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Né&o haveria percepcdo do mundo se o
ponto de vista fosse apenas exterior, [...]
Mas também n&o existiria percepgdo se o
ponto de vista fosse puramente interior. |[...]
a nogao de “sujeito perceptivo” estavel, com
um ponto de vista fixo e, em si, imovel face
ao mundo é uma ficgéo.

(GIL, 2004, p.25).



RESUMO

Esta dissertagdo estd focada em dois campos discursivos diferentes, a
educacao e a arte, a partir de uma discussdo sobre o corpo. O objetivo &
analisar como o ensino de arte constitui o corpo, trazendo os discursos de
professoras de arte do ensino fundamental e o dos Parametros Curriculares
Nacionais (PCN) para arte. Aqui a arte é considerada enquanto campo de
conhecimento, independentemente das diferentes linguagens artisticas, e o
corpo enquanto lugar desse conhecimento. Ja o ensino de arte € concebido
enquanto momento/espaco de producdo do conhecimento estético e sensivel.
Utilizo como principais ferramentas tedricas as contribuicbes de José Gil,
Michel Foucault, Stuart Hall, Tomaz Tadeu da Silva, Denise Sant’anna, Lucia
Santaella e Sandra Richter. No processo de andlise, destaco as dimensodes que
estdo envolvidas na relagcdo entre arte, corpo e ensino, explorando, por fim,
algumas possibilidades curriculares de produgdo do conhecimento estético e

sensivel com e no corpo.

Palavras-chave: Educacao, Arte, Corpo, Ensino de Arte, Curriculo.



ABSTRACT

This dissertation focuses two differerent discoursive fields, education and art,
having as its starting point a discussion about the body. Its object is to analyze
the discourses of elementary and middle school art teachers, as well as the
National Curriculum Parameters for the teaching of art, in order to see how the
teaching of art constitutes the body. Art here is viewed as a field of knowledge,
irrespective of the different art genres, and the body as the place of such
knowledge. The teaching of art, in its turn, is conceived as moment/space of
production of aesthetic and sensitive knowledge. The main theoretical support
is supplied by José Gil, Michel Foucault, Stuart Hall, Tomaz Tadeu da Silva,
Denise Sant’anna, Ldcia Santaella and Sandra Richter. In the analysis the
dimensions involved in the relation art-body-teaching are emphasized, and
some curricular possibilities for the production of aesthetic and sensitive
knowledge, with and in the body, are explored.

Key Words: Education, Art, Body, Teaching of Art, Curriculum
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Figura 1 — Hélio Oiticica, Parangolé, com Luiz Fernando Guimaraes,1972.

Fonte: site ARTMOB.



PREAMBULO

Das palavras...

Estas palavras tém que perder, por primeiro, todos os rancos (e
artificios) da industria que as produziu. Segundamente, elas tém que adoecer
no vento. Adoecer de pensamento e confusgo. Finalmente, s6 depois de trinta
e quatro anos elas merecerédo de ser referéncias. Esse desmanche em fexto é
doloroso e necessario se elas quiserem fazer parte da sociedade dos livros.
Depois desse desmanche em texto, as palavras podem até namorar com as
Musicas. 1sso € muito comum. Diferentes de nés as palavras com o tempo
rejuvenescem, se jogadas no vento. Chegam quase até de serem pousadas de
ideias. Elas sabem, as palavras, que precisam chegar ao estadgio de uma
confusdo. S6 assim serdo procuradas pelas ideias. Sabem muito bem, estas
palavras, que precisam da intimidade com o lodo obsceno das corregées.
Ainda elas precisam de pensar em ter sentido. Para que possam obter frases e
capitulos. A fim de que um dia elas possam se oferecer as leituras. Elas
precisam de ser um ensaio de livro a fim de comungar a literatura. O destino
das palavras pode também ser estante. Elas hao de ser cobertas de po e traca.
As palavras precisam ganhar o prémio de dar questionamentos. Elas tém de
participar dos poemas. Eu sempre desejei que as minhas palavras tivessem
aptidao para poemas. Como os rios tém, como as arvores tém. Elas ficam
muito orgulhosas quando passam do estagio de digitadas nas telas para o

estagio de poesia. Acho esse orgulho das palavras muito justificavel e até
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louvavel (parafraseando BARROS, 2003, p.XIII)".

Na tentativa de estabelecer sentido as palavras, de torna-las texto, fui
organizando meu pensamento e confundindo minhas ideias para chegar a este
momento e apresentar uma dissertagdo no campo educacional que consiga ser
relevante e coerente sob o olhar da academia e ainda seja prazeroso e vivo

para o meu pensar, 0 meu pesquisar.

E o desprender-se do modelo, da norma, da regra, ndo como
transgressao, mas como necessidade para discutir a arte no que ela produz e
oferece a educacéo, cansada de tantas vezes ser alvo de disputas de poderes,

que pretendem indicar solugdes, caminhos e receitas certas ou erradas.

Com esta dissertacao, tento ndo ser mais uma pesquisadora a indicar
direcbes a serem tomadas, mas trabalhar a arte, problematizando suas
possibilidades educativas, chegando ao corpo como o lugar ou o espago onde

0 conhecimento acontece.

' As palavras grifadas em italico foram acrescentadas na prosa poética Latas, de Manuel de
Barros (2003), pela autora, substituindo outras do texto original. Este poema ja foi escrito neste
formato para o Projeto de Pesquisa apresentado em junho de 2008 a Banca de Qualificacéo.



CAPITULO 1
TUDO O QUE NAO INVENTO E FALSO?

Ao invés de tomar a palavra, gostaria de ser
envolvido por ela e levado bem além de
tfodo comego possivel. Gostaria de perceber
que no momento de falar uma voz sem
nome me precedia ha muito tempo:
bastaria, entdo, que eu encadeasse,
prosseguisse a frase, me alojasse, sem ser
percebido, em seus intersticios, como se ela
me houvesse dado um sinal, mantendo-se,
por um instante, suspensa. Ndo haveria,
portanto, comecgo,; e em vez de ser aquele
de quem parte o discurso, eu seria, antes,
ao acaso de seu desenrolar, uma estreita
lacuna, o ponto de seu desaparecimento
possivel (FOUCAULT, 1996, p.5-6).

Esta dissertacéo é resultado de uma histéria vivida, cheia de caminhos

trilhados que me conduziram até o foco principal da minha tematica nesta

pesquisa: a arte na escola, a partir de uma discussao sobre o corpo.

Os discursos sobre o corpo, no ensino de arte, passaram a ficar mais

evidentes ao longo de trés momentos que pude vivenciar. Vale destacar que

estes momentos nao estdo apresentados em ordem de importancia, mas de

acontecimento. As questdes sempre presentes em cada situagao revelavam-se

na tentativa de fazer entender qual a importancia do ensino de arte e 0 que

produz a arte na escola. Surge, entao,

desses questionamentos, a minha

tematica, inventada e construida a partir da reflexdo sobre minha formacao em

2 Barros (2003).
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cruzamento com a minha pratica docente.

O primeiro momento que destaco € o da minha formag&o académica no
curso de Licenciatura em Artes — Habilitagdo em Artes Visuais, quando os
estudos realizados sobre o ensino de artes visuais na escola, sobre sua
importancia no curriculo, recaiam em grande parte em discursos de uma
educacéao do olhar, com o objetivo de conhecer, compreender e trabalhar com
outra linguagem que nao apenas a falada ou a escrita, mas também, a

linguagem visual.

O segundo que apresento, deu-se quando participei das disciplinas
optativas de Teatro na Educacgéo, também durante minha graduacgao e, ainda,
quando tive a oportunidade de integrar-me como bolsista, ao Projeto de
Extensdo Nicleo de Teatro Universitario. Esse recontato® com o Teatro
revelou-me novamente discursos sobre o corpo. No Teatro, o corpo é a causa
e o efeito, € a matéria-prima de sua agdo e sua presenca é necessaria, € a
forca vital da arte dramatica. O elemento mais importante do Teatro é o corpo
humano. O ator tem que trabalhar com seu corpo para melhor conhecé-lo e

torna-lo mais expressivo.

O terceiro que ressalto, ndo como sendo o ultimo, mas talvez como
aquele que mais me provocou a chegar a esta pesquisa, ocorreu quando
assumi o contrato de professora substituta no Departamento de Muasica e Artes
Cénicas (DMAC), do Instituto de Artes e Design (IAD), da Universidade Federal
de Pelotas (UFPEL), no periodo de abril de 2005 a abril de 2007. Fui
responsavel pelas disciplinas de Teatro na Educagéo (I, I, Il e 1V), de
Expressao Corporal € de Orientacao e Pratica Pedagdgico-Musical (1, II, Ill e
IV). Trabalhei diretamente com as turmas do curso de Licenciatura em Musica,
no qual os discursos enfatizam a educacao do ouvir, e seus conteudos estao
relacionados diretamente com os movimentos e ritmos corporais, com a

respiracao, com a tessitura dos sons e dos siléncios que sao produzidos.

Sendo graduada em Artes Visuais e professora das disciplinas de

® Digo recontato porque, em parte da minha infancia e adolescéncia, participei do grupo de
Teatro na escola de ensino fundamental, na cidade de Pedro Osério.
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Teatro na Educacdo e Expressado Corporal, tive contato mais direto com trés
linguagens artisticas — artes visuais, teatro e musica — que, a todo instante, me
conduziam a reflexdo direta ou indiretamente sobre corpo na escola, ou ainda,
a pensar como atuam as pedagogias corporais* na escola, vendo a arte como

uma possibilidade de educacao mais criativa e menos prescritiva.

Essas questbes foram-se constituindo vagarosamente em meus
pensamentos, com a pretensdao de compreender a importancia da arte na
escola e de refletir sobre as probleméticas que essa area de conhecimento
enfrenta, sobre as disputas de poder entre as diferentes disciplinas presentes

nos curriculos da educacao basica.

Ao ser provocada a discutir sobre musica na escola, acabei
percebendo, juntamente com as turmas do curso de Licenciatura em Musica,
que a area de conhecimento em arte possui uma singularidade: antes de ser
organizada e distribuida em modalidades ou linguagens como musica,
literatura, cinema, danca, artes visuais ou teatro, ela é arte que nos convida a
pensar, sentir e expressar de diferentes formas, agindo intensamente em e

COM NOSSO corpo.

Com isso, destaco como ponto-chave de minha dissertagdo os
diferentes discursos sobre o0 ensino de arte que recaem no corpo, ao tratarem
de olhares, sons, gestos, formas, movimentos, ritmos, toques. Esses diversos
discursos séo reunidos a partir de cada especificidade e formam modalidades
artisticas — artes visuais, danga, musica ou teatro — atualmente previstas e
discutidas num dos discursos oficiais para a escola de ensino fundamental e
médio: os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) (BRASIL, 1998, 1999,
2001).

Trago o ensino de arte como um momento em que o0 corpo é chamado
a atuar diferentemente do modo costumeiro de ser em algumas disciplinas que
prevalecem e valorizam apenas 0 uso do raciocinio para atingir o saber, 0
conhecimento. Falo sobre o ensino de arte como um espago da educagao do

* “Pedagogias corporais (do corpo), um conjunto de praticas que ‘prescrevem’ modos de ser
que, antes que naturais, sdo produzidos ativamente pelos modos como (re)apresentam os
sujeitos” (SANTOS, 1999, p.197).
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olhar, do ouvir, do expressar, no qual ndo existem férmulas certas ou erradas,
lugares comuns onde se deva chegar, mas, existe sim, um saber proprio para

ser conhecido, explorado, recriado, extrapolado com todo o corpo.

O corpo se comunica ou se revela através dos sentidos: diz e escuta,
sente e faz sentir, seja por meio de performances ou de obras que pedem a
participacao ou interagdo do publico nas artes visuais; seja pela sonoridade,
respiracao e ritmo corporal na masica ou mesmo, pela necessaria presenca do

corpo do intérprete no teatro e na danca.

A tematica aqui exposta esta relacionada com as questées sobre o
curriculo, na tentativa de compreender qual o lugar do corpo no ensino de arte,
como este se constitui nos discursos do ensino de arte — o discurso oficial e as
praticas pedagdgicas — e quais as possibilidades que a arte apresenta para a

discusséo sobre o corpo na escola.

A partir dessas reflexdes, apresento o problema que pautou esta
pesquisa: como os discursos do ensino de arte na escola constituem o corpo.
Com isso, problematizo o discurso curricular oficial — PCN — em relagéo as
praticas pedagdgicas. Ou seja, trato de interrogar tanto as praticas, quanto os

documentos curriculares que lhe informam.
Para tanto, apresento os objetivos que pautaram esta dissertacao.
Aprofundar o estudo das relagdes entre arte e corpo.
Investigar a presenca do corpo no curriculo escolar.
Analisar o lugar do corpo no ensino de arte.

Observar a constituicdo do corpo nos processos de ensino e
aprendizagem de arte segundo os Parametros Curriculares Nacionais —
discurso oficial.

Observar a constituicdo do corpo nos processos de ensino e

aprendizagem de arte nas falas das professoras, através de entrevistas.
Discutir sobre a educagao do sensivel.

Para realizar este estudo, o quadro tedrico é utilizado no sentido de

trabalhar questdes referentes a arte — enquanto campo de conhecimento; ao
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corpo — enquanto lugar desse conhecimento; ao ensino de arte — enquanto
momento/espaco de producao, interacao e reflexdo sobre arte; ao curriculo —
enquanto um discurso autorizado a legitimar e constituir as verdades para a

educacao, o que é e 0 que nao é considerado valido.

Ao pensar sobre o ensino de arte, procuro visualizar as diferentes
abordagens pelas quais passou o ensino de arte no Brasil, percebendo ainda a
escola como instituicdo de disciplinamento e controle do corpo por meio das
tecnologias de poder presentes no curriculo escolar.

Arte: palavra de dificil definicdo, ao pensar nas suas infinitas
possibilidades, movimentos e expressdes. No entanto, ao perceber os diversos
cruzamentos que nos atingem, direta ou indiretamente, talvez refletir seja um
bom comec¢o nédo para definir, mas para dialogar sobre arte como experiéncia
estética, como produto cultural, como manifestacao de ideias e pensamentos e,
claro, como objeto nomeado artistico, com diferentes e criativas formas de

apresentacao.

Para ter a intencéo de fazer arte, a partir de um objeto que apresente
uma ideia sobre uma determinada tematica, seja ela social, politica, filoséfica,
artistica, deve-se suscitar reflexdo, mexer pensamentos, balangar sentidos,

promover sentimentos, confundir certezas, distrair a atengéo, tocar o corpo.

Para colaborar na discussao sobre o ensino de arte, primeiramente foi
importante destacar alguns dos movimentos pedagogicos dos quais sofreu e/ou
sofre influéncia direta ou indiretamente, com suas diferentes nomenclaturas
utiizadas para definir esse campo de saber na escola. Por conta desses
movimentos pedagodgicos, estarei referindo-me sempre ao ensino de arte, na
tentativa de nao utilizar termos que s&o ou foram especificos de diferentes

momentos e teorias pedagdgicas como, por exemplo, educacdo artistica® ou a

*A Educacgao Artistica aparece na Lei 5692/71, no Parecer CFE 540/77, e apresenta como
objetivo: buscar “o agugamento da sensibilidade, que instrumentaliza para a apreciagdo, em
ensinar a ver como se ensina a ler, na formagao menos de artistas do que de apreciadores de
Arte, o que tem a ver diretamente com o lazer” (ROSSI, 2003, p.15).



17

arte-educacdo®. Ensino de arte se apresenta como uma terminologia mais
abarcadora, que nao conota movimentos pedagogicos ja conceituados,
definidos e trabalhados com fins especificos.

Corpo’: muitas s&o as formas de definir o corpo e o que ele representa.
No entanto, as nomeacdes configuram uma necessidade de estabilizar algo em
torno de um objeto — corpo — o0 qual é contingente e culturalmente constituido,
modificado, modificavel. Existem teorias especificas que analisam o corpo
como, por exemplo, a Filosofia, a Psicanalise, a Sociologia, a Antropologia e a
Etnologia, as quais constituem diferentes visGes deste objeto. Pensar o corpo
pelas teorias do curriculo e do ensino de arte € o que me propus fazer,

pesquisar.

Mas que corpo € esse? Como ele se constitui? Encontrar elementos e
autores que apontassem para uma saida epistemoldgica, em busca de
algumas possiveis repostas ou outras tantas questdes foi uma tarefa que pediu
tempo e atencédo, para evitar o entendimento do corpo como produto pronto.
Com apoio tedrico de José Gil (1997, 2004) e Christine Greiner (2005), entendo
0 COrpo como processo, nao fixo, ndo permanente. Alerta Greiner (2005, p.21-
22) que, nesse sentido, caberia melhor falarmos de “nocdes de corporeidade”:
“a diferenca entre discutir ‘0 corpo’ ou ‘as suas corporeidades’ € a tentativa

evidente de estudar ‘diferentes estados’ de um corpo vivo, em a¢cao no mundo”.

Para Gil (SANT’ANNA, 1997 p. 254), devemos abandonar a imagem do

corpo, mantida e elaborada pela Fenomenologia e Filosofia, imagem do “corpo

® Arte-educacdo representa um movimento da década de 80 no Brasil, “questionador da
educagao artistica como disciplina escolar. Como forma de adesdo a esse movimento, os
professores de arte passaram a denominar-se ‘arte-educadores’ e organizaram-se em
associagdes regionais e nacionais. Através da ampliagdo das discussdes sobre as relagdes
entre arte, educacdo e sociedade, buscava-se a melhoria da qualidade do ensino da arte.
Discutia-se a fungao da arte na educacgéo formal, de acordo com novos pressupostos teoricos,
dentre os quais o construtivismo e a Nova Sociologia da Educagao” (ROSSI, 2003, p.15).

’ De acordo com Greiner (2005, p.17) “O substantivo corpo vem do latim corpus e corporis, que
sdo da mesma familia de corpuléncia e incorporar. [...] corpus sempre designou o corpo morto,
o cadaver em oposicdo a alma ou anima. No entanto, no antigo diciondrio indo-iraniano teria
ainda uma raiz em krp que indicaria forma, sem qualquer separagdo como aquela proposta
pela nomeagao grega que usou soma para o corpo morto e demas para o corpo vivo. E dai que
parece nascer a divisdo que atravessou séculos e culturas separando o material e o mental, o
corpo morto e o corpo vivo” [grifos da autora].
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préprio [...] do corpo dentro dos seus contornos”, o que implica um corpo
limitado. Com isso, o autor trata o “espaco do corpo [...] que se estende para

além dos seus proprios limites”.

Por fim, € importante perceber que todas essas discussfes estao
atravessadas pelo campo do curriculo. Na tentativa de uma possivel definicao,
com apoio teérico de Goodson (1995, p.17), encontramos que a palavra
curriculo “vem da palavra latina Scurrere®, correr, e refere-se a curso. As
implicagbes etimolégicas sédo que, com isso, o curriculo é definido como um

curso a ser seguido, ou, mais especificamente, apresentado”.

Assim, é preciso por em tensao o curriculo definido apenas como uma
grade de disciplinas distribuidas em horarios e suas praticas de ensino e
avaliacdo, e pensa-lo como constituidor de sujeitos. Também repensar
conceitos que tém orientado as praticas pedagdgicas e Sseus processos
educacionais apresentou-se como um importante instrumento para esta
dissertacédo. O estudo sobre curriculo questiona o que é considerado valido e o

porqué, além de discutir relagdes entre saber e poder.

Caminhos percorridos

Para debater e refletir sobre a tematica, foi necessario realizar um
aprofundamento teédrico acerca dos principais objetos de estudo: o corpo, a
arte, o ensino de arte e o curriculo. Com isso, a metodologia abordada foi a de
carater qualitativo, por trabalhar com o universo dos significados e das relagoes
estabelecidas entre discurso oficial e pratica pedagogica em escolas da rede
publica de ensino.

A dissertacao ainda pode ser considerada de carater exploratério, na
medida em que néo pretendeu ser prescritiva ou explicativa, mas buscou
compreender como os discursos do ensino de arte — discurso oficial e discurso

da pratica — constituem o corpo na escola.

8 Grifo do autor.
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Destaco como um dos pontos-chave para o ensino de arte os
diferentes discursos que recaem sobre o0 corpo, sobre seus sentidos, gestos,
cores, sons, toques. Suas relagdes e particularidades reunidas formam suas
modalidades artisticas especificas (artes visuais, danca, musica e teatro)
previstas num dos discursos oficiais para o ensino fundamental: os PCN
(BRASIL, 1998, 2001).

Os PCN - Arte (BRASIL, 1998, 2001) — foram selecionados como
documentos oficiais, para compor as analises, por compreender que eles sao
discursos oficiais e “politicas como textos” (BALL, 1994). Tornaram-se uma
referéncia para o ensino de arte hoje e direta ou indiretamente estdo
produzindo novos discursos, atitudes pedagdgicas e valores para seu ensino.
Embora os textos sejam produzidos distantes dos contextos que pretendem
controlar, as solugdes, recontextualizacées e mesmo os embates se produzem

no campo da pratica pedagdgica.

Para Ball (1994), as politicas atuam sempre na relagéo entre a politica
como texto e a politica como discurso. Para o autor é importante
reconhecermos os textos n&o necessariamente como claros ou fechados ou
completos, mas sim como produtos de multiplas influéncias, agendas e

negociacoes. Os textos e os seus leitores e leitoras possuem sua histéria.

Os PCN apresentam-se como um modelo de curriculo nacional, com
propostas de reformas curriculares para a educagdo com o objetivo de cumprir
o determinado pela da Constituicao Federal de fixar conteddos minimos para o
ensino fundamental. O objetivo € de assegurar uma formagédo basica comum,
respeitando os valores culturais, artisticos, nacionais e regionais e, ainda, de
aumentar a qualidade do ensino fundamental, proposta sugerida no documento

Educacao para Todos®, e pelo Banco Mundial™.

Sobre tais orientagdes, Vieira (2004) comenta:

°® Educacdo para Todos: o compromisso de Dakar. Brasilia: UNESCO, CONSED. Acéo
Educativa, 2001.

0 ver Torres, 2003.
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Com efeito, é possivel encontrar indicios de que a logica do
capitalismo neoliberal — suas estratégias de organizagao da produgao
— tem penetrado em todos os niveis e modalidades de orientagbes
sobre a organizagdo das escolas, dos sistemas de ensino, do
trabalho docente e dos curriculos. Essas orientagbes podem ser
observadas em varios documentos oficiais. (VIEIRA, 2004, p.18).

A intencao deste estudo é pensar os PCN como um texto codificado de
forma complexa e, ao mesmo tempo, decodificado de forma complexa, por
possuir uma pluralidade de leitura produzida pela pluralidade de leitores e

leitoras.

Na tentativa de um cruzamento entre o escrito (discurso oficial) e o dito
(discurso das praticas), sem coloca-los em campos separados, mas ligados e
correlacionados, se apresentou como outro importante instrumento para o
estudo, além da analise dos PCN, a realizagdo de entrevistas com professoras
de arte. Para tanto, destaco o estudo de caso com trés professoras da cidade

de Pedro Osdrio.

O estudo de caso representa um estudo mais profundo de um ou de
poucos objetos, de maneira a permitir seu amplo e detalhado conhecimento
(GIL, 2002, p.54). Nao pretende ser um estudo generalizavel, mas exploratorio

e reflexivo.

Pedro Osério’" foi selecionado, primeiramente, por ser a cidade onde
nasci e morei até bem pouco tempo, lugar de muitas histérias importantes para
minha vida, onde a arte se foi mostrando um caminho para perseguir, construir.
Ainda por perceber que, nessa cidade, existe um meio artistico-cultural muito
especial, fruto do trabalho de algumas pessoas que se unem e buscam
movimentos artisticos para a populagdo, pois as politicas publicas nao

" O municipio de Pedro Osoério é situado na regido sul do Rio Grande do Sul, a 357 km de
distancia da capital, as margens do rio Piratini. A cidade ja recebeu diferentes denominagdes,
como: Santa Cruz, Paraiso, Ivo Ribeiro e Olimpo. Essa localidade surgiu em 1872, no territério
de Jaguaréo, e so6 foi elevada a categoria de vila em 1938, quando recebeu o nome de vila
Olimpo. Em 3 de abril de 1959, apds consulta plebiscitaria, Pedro Osério constitui-se como
municipio, estendendo-se pelos territérios de Cerrito e Olimpo, regides separadas apenas pelo
rio Piratini. Em 28 de dezembro de 1995, Cerrito emancipa-se de Pedro Osério. Atualmente, a
cidade conta com uma média populacional de 8.286 habitantes e possui uma area de 603,9
km2, territorio da antiga vila Olimpo.
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conseguem garantir esse acesso, ou simplesmente, ndo possuem interesse

para tal.

Terra de pessoas envolvidas com a cultura e com a arte local, a cidade
de Pedro Osorio foi berco de um efervescente critico de arte e programador
cultural nos anos 70 e 80 em Pelotas, o professor Nelson Abott de Freitas,

2. Seu

responsavel pelos Saldées de Arte de Pelotas (de 1977 a 1981)
destacado trabalho iniciou-se na cidade natal, como professor de Letras,
desenvolvendo um labor voltado para a sensibilidade e a educacédo estética,
fato sempre lembrado por aqueles que tiveram a oportunidade de trabalhar e

estudar junto com ele (SILVA, U., 2004).

E também a cidade de Santana, um frentista apaixonado pela arte,
reconhecido por toda a comunidade como um “fenémeno”, diz Cogoy (2004).
Santana atuou como vereador de 2005 a 2008, e promove, ha mais de 20
anos, recitais e shows do erudito ao popular. Faz assim a cidade ser palco de
muitos espetaculos, de diferentes manifestacbes artisticas, com apoio de
amigos, mas sem faturar nada, “estd na frente de um mutirdo cultural, movido
pela necessidade da poesia, do aprendizado proporcionado com a boa musica”
(COGOY, 2004).

Cito apenas estas duas pessoas pela extensao e importancia que seus
trabalhos atingiram e atingem ainda hoje, mas com certeza ndo estdo sozinhos,
pois muitas pessoas dedicam seu tempo em prol da arte e da cultura local.

Refiro ainda alguns eventos: mostras e exposicdes de arte e artesanato em

'2 “Na década de 1980, Pelotas contou com um destacado trabalho de critica de Arte realizado
por Nelson Abott de Freitas. Ele pertenceu a Associagio Brasileira de Criticos de Arte e a
Academia Poto-Alegrense de Letras e Artes; foi colunista do Diario Popular por doze anos, e
tem dezenas de artigos e crbnicas publicadas no Correio do Povo. Como jornalista buscou,
através de varias entrevistas, depoimentos de estética e de historia, e licoes de Arte dos mais
importantes nomes do Teatro, Musica, Literatura, Artes Visuais e Critica do pais inteiro. Das
séries que publicou na imprensa, destacam-se ‘Semana de Arte Moderna: um estimulo a
reflexdo’, ‘Arte em Pelotas’ e ‘Artes Plasticas no Passado Pelotense’ (SILVA, U., 2004, p.17).
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diferentes momentos e espacos; o irreverente encontro Pedrostock™ e o
tradicional encontro nativista, o Terra & Cor da Cangdo Nativa, eventos que

exprimem uma vontade da populacao: a manifestacao artistica.

Por considerar a entrevista um instrumento de interacdo e de
reciprocidade de quem pergunta e de quem responde, o qual permite
esclarecimentos, corre¢des, aprofundamentos e novos questionamentos, foram
realizadas entrevistas semiestruturadas, que se desenrola a partir de um
esquema basico, porém, nao aplicado rigidamente, podendo haver adaptacdes
no seu decorrer (LUDKE e ANDRE, 1986, p.34).

E, ainda, entendo a entrevista e a relagdo entre os questionadores e os
respondentes, conforme destaca Silveira (2007):

As logicas culturais embutidas nas perguntas dos entrevistadores e
nas repostas dos entrevistados ndo tém nada de transcendente, de
revelagdo intima, de estabelecimento da “verdade”. elas estdo
embebidas nos discursos de seu tempo, da situagdo vivida, das
verdades instituidas para os grupos sociais dos membros dos grupos
(SILVEIRA, 2007, p.128)".

As entrevistas foram realizadas com trés professoras: duas da rede

|15

municipal’® e uma da rede estadual. E importante destacar que, na cidade,

existem apenas cinco professoras de arte no total e, na ocasido das

' Pedrostock, 0 evento de uma edicdo definido como “acampamento ecoldgico” pelo
idealizador e organizador, o musico Edu Damatta, apresentou em um final de semana uma
diversidade de géneros musicais, tais como: samba, rap, forrd, rock'n roll, hard-core, reggae,
jazz e MPB, chorinho e bossa nova. Extraido do Jornal: Diario Popular, Pelotas, 20 abr. 2001.
Caderno Cultura. Disponivel em: <http://www.diariopopular.com.br/20_04_01/rr180402.htmI>
Acesso em: 10 fev. 2009.

'* Grifo da autora.

'® Estas duas professoras sdo as primeiras com graduacao especifica em arte para trabalhar a
disciplina nas séries finais do ensino fundamental na rede municipal da cidade. Antes delas,
outros(as) professores(as) sem formacdo atuavam ministrando Arte, ou, entdo, ndo havia
ensino de Arte na escola. Considero importante destacar que essas professoras possuem
formagédo no curso de Licenciatura em Arte, no momento em que os PCN sdo os uUnicos
documentos de referéncia para o ensino de arte, ja que antes de sua elaboragéo nao havia um
unico que orientasse as metodologias, os objetivos, os conteldos de arte para a educagéo
basica. Os PCN fazem parte da formacdo de muitos professores, como no caso dessas
docentes, como um guia, uma referéncia, um padrdao nacional que orienta as praticas, ou
ainda, os sujeitos sao efeitos desse discurso.
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entrevistas, as outras duas professoras nao acessadas, da rede estadual,
estavam afastadas da escola por motivos pessoais, por isso, nao foi possivel o
contato.

A primeira professora de arte entrevistada (Ane)'® é formada em
Licenciatura em Artes — Habilitacdo Desenho e Computagdo Grafica desde
2003, e atua nas duas escolas da rede municipal de Pedro Osério, de 42 a 72
séries do ensino fundamental. A segunda (Ananda) € graduada em
Licenciatura em Artes — Habilitagdo Artes Visuais desde 2004 e também atua
em uma escola da rede municipal de 62 a 82 séries e na Educacao de Jovens e
Adultos (EJA). A terceira (Lise) cursou Licenciatura em Educacédo Artistica —
Habilitacdo Artes Plasticas ha aproximadamente 15 anos, possui Poés-
Graduagdo em Saude Mental e em Histéria da Cultura e da Arte, atua na rede
estadual nas duas escolas estaduais da cidade, com as turmas de 52 a 8¢

séries do ensino médio e também com as turmas da EJA.

Ao conceber as entrevistas ndo como “um mero instrumento de
extracdo de verdades”, mas como um instrumento “provocador de outras
verdades, outras historias, outras légicas” (SILVEIRA, 2007, p.132), as
questdes foram estabelecidas em torno de quatro eixos, possibilitando uma
conversa mais aberta com cada uma das professoras. Os eixos trabalhados

foram:
1. Concepcéo do ensino de arte — Visdo e percepgao do ensino de arte.

2. A pratica do ensino de arte — Conteudos, metodologia, atividades,
avaliacao, apoios pedagogicos / didaticos, recursos materiais, espacos, carga

horaria.

3. Exigéncias feitas aos alunos — O que é exigido ou solicitado aos

alunos no ensino de arte. Diferencas e relacdes com outras disciplinas.

4. Relagcédo arte-corpo — como o corpo do aluno € solicitado ou
chamado a participagao no ensino de arte.

E possivel constatar que apenas no item quatro a relagéo arte-corpo foi

'® Para preservar a identidade das professoras entrevistadas, foram utilizados codinomes.
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citada diretamente, porém, o0s eixos apresentados ndo expressam uma
hierarquia, pois todos os momentos da conversa tiveram grande valor para a
pesquisa. Dois interesses sustentaram os trés primeiros eixos das entrevistas:
primeiro, situar o lugar, mesmo que provisério, de onde cada uma das
professoras expunha suas concepgdes, percepgdes e seus discursos;
segundo, a partir desse olhar, perceber os discursos sobre o corpo que cada
uma apresentava. Enfim, todos os eixos trabalhados me disseram algo sobre
como o ensino de arte constitui o corpo, ndo apenas o ultimo, da mesma
maneira que todos marcaram e anunciaram de alguma forma, o lugar de onde
elas falaram.

Embora o foco do meu estudo seja a relacdo do corpo no ensino de
arte, algumas regularidades que compdem os discursos das entrevistadas
puderam ser destacadas, as quais ampliaram a discussdo dessa pesquisa: as
diferentes concepgcdes sobre arte e seu ensino; a no¢cao sobre o tempo/espaco;
o papel da arte na escola (ou da utilidade da arte); a liberdade (expresséo,
movimento). Das entrevistas foram destacadas algumas categorias de analise

que serao discutidas no decorrer dos capitulos.

As analises efetuaram-se em trés momentos: as concepgdes de ensino
de arte; as percepcdes sobre a arte na escola; a relacao corpo-arte. Embora
esses momentos ndo sejam independentes, ao contrario, cada um amplia e
corrobora a discussédo do outro, senti necessidade de deslocar a atencao ora
para um, ora para outro, fazendo surgir essas inevitaveis divisbes em busca de
respostas, pensamentos e questionamentos sobre a infindavel discussao da

arte na escola.

Tendo como material empirico as entrevistas e os PCN, e
considerando ambos como discursos que produzem o ensino de arte, realizei
uma analise deles como lugares onde encontramos ndo apenas a fala de um
sujeito (idealizado, essencial), mas de um sujeito “falante e falado, porque
através dele outros ditos se dizem” (FISCHER, 2001, p.207).

Ao trabalhar com a ideia de discurso, deixo de lado as explicagdes
unicas, as interpretacdes faceis, a universalidade de um conceito e a busca de

um sentido oculto das coisas, a fim de atentar para as coisas ditas, e para o
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que o proprio discurso pde em funcionamento: uma “arena de significados”
(SILVEIRA, 2007), cultural e socialmente situados.

E ainda, desprender-me da ideia de o discurso ser apenas um conjunto
de signos (elementos significantes que remetem a conteudos ou a
representacdes) e com isso, passo a compreender o discurso como praticas
que formam sistematicamente os objetos de que falam, o discurso enquanto

constituidor da realidade e produtor de saberes.

Foi realizada uma analise dos discursos, procurando sempre atentar
para as praticas concretas, as relagbes historicas, escapando da facil
interpretacdo daquilo que estaria “por trds” das falas e dos documentos e
explorando ao maximo os materiais, considerando-os como “uma producao
historica e politica; na medida em que as palavras sdo também construc¢des; na
medida em que a linguagem também ¢é constituitiva de praticas” (FISCHER,
2001, p.198-199).

As praticas sociais estdo mergulhadas em relagbes de poder,
produzidas discursivamente, ao mesmo tempo produtoras de discursos e de
saberes, 0s quais se inscrevem no interior de algumas formacdes discursivas e
de acordo com certo regime de verdade. Isso significa que estamos sempre
obedecendo a um conjunto de regras, dadas historicamente, afirmando
verdades de um tempo (FISCHER, 2001). As coisas ditas e escritas (as
entrevistas e os PCN) serdo consideradas amarradas as dinamicas de poder e

saber de seu tempo.
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Teoria como “mundo imaginario” e pratica como “realidade exata”'’

Suponho que em toda sociedade a
producéo do discurso é ao mesmo tempo
controlada, selecionada, organizada e
redistribuida por certo numero de
procedimentos que tém por fungao conjurar
seus poderes e perigos, dominar seu
acontecimento aleatdrio, esquivar sua
pesada e temivel materialidade
(FOUCAULT, 1996, p.8-9).

Ao iniciar as analises das entrevistas, foi-me possivel identificar,
principalmente com a fala de uma das professoras, a ideia de um
distanciamento da teoria aprendida no curso de formagao com a pratica da sala
de aula. A partir dessa questao, proponho a seguir um breve e necessario
debate sobre a compreensao de discurso que pauta essa dissertacdo, o qual
ficou bastante evidente, num primeiro momento, com o seguinte comentario:

Existe uma desconexdo muito grande entre teoria e pratica, tu sé
estando dentro de uma sala de aula pra tu teres uma nogao exata de
que aquilo tudo € um universo imaginario, sabe, tudo o que estava la
dentro da faculdade, o que as pessoas te diziam, ndo tem nada a ver
com a realidade, nada. [...] A teoria tem que andar junto com a
pratica, e a pratica tem que andar junto com a teoria, uma sem a
outra ndo funciona, mas € isso que estd complicada aqui fora. [...] Se
eu te disser que eu utilizei alguma coisa da universidade, eu acho que
ainda fica alguma coisa da psicologia, da educacao (ANE).

Esse discurso é produzido na medida em que a nocao de teoria é
considerada como um “universo imaginario” e a pratica como a “nocao exata da
realidade”, alertando ainda para um abismo existente entre formagao inicial e a
pratica enquanto realidade — considerado o lugar onde as coisas acontecem

realmente.

Trata-se de um jogo muito complexo e, aparentemente, contraditorio,
pois mesmo tentando estabelecer relagdes entre teoria e pratica, a dicotomia

persiste: “A minha pratica € sempre assim, eu sempre dou a teoria da historia

"7 Os grifos referem-se a excertos da entrevista com Ane.
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da arte e depois vem a pratica daquele periodo” (ANE). Ao mesmo tempo, ao
estabelecer essa ordem — de primeiro trabalhar com a teoria e depois com a
pratica — a professora parece contradizer a prépria critica feita anteriormente
sobre a teoria “que estava dentro da universidade” afastada ou desconectada
da realidade da pratica em sala de aula, pois acaba por reproduzir uma atitude

por ela mesma condenada.

Fortalecendo ainda mais a desconexao entre pratica e teoria, outra

professora comenta:

Para eu me organizar melhor, eu pego o fazer artistico de 52 a 82 e
EJA de ensino fundamental, eu me baseio mais no fazer, de eles
estarem potencializando assim aquelas coisas que eles ja tém, e nas
trés areas, de artes visuais, de teatro, de musica. [...] E no ensino
médio, eu trabalho com histéria da arte, € mais teoria, ja ndo é mais
tanto o fazer, € pensar sobre a arte. E mesmo assim no fazer a gente
pensa, é logico, e no pensar a gente faz, alguma coisa a gente faz
também. Mas a tonica do trabalho do ensino fundamental é a pratica
e a ténica do ensino médio é a teoria (LISE).

A teoria € vista como algo complexo, que deve ser ensinada nas séries
finais, quando os(as) estudantes nao sdo mais criangas, da mesma forma que
a pratica tem um tom de livre expressao, indicada para as criangas das séries
iniciais. A teoria guarda uma complexidade maior que a pratica, uma espécie
de nobreza ou grandeza, exigindo mais abstracdo, ou racionalidade, ou
maturidade. Ja a préatica € mais “frouxa”, talvez mais livre, certamente mais
liberada de exigéncias intelectualistas. Este paradoxo (aparente?) de certa
forma trai a ideia de a pratica guardar a parte mais verdadeira ou real do

ensino.

As professoras, tal como aponta Silva (2007), apresentam uma nogao
de teoria como algo que “descobre o real”, havendo uma correspondéncia
representacional entre a teoria e a realidade: “a teoria representa, reflete,
espelha a realidade”. A realidade, por sua vez, é o que precede cronoldgica e

ontologicamente a teoria que apenas a representa posteriormente.

Nesse caso, uma teoria do ensino de arte — teoria pensada e
transmitida pela Universidade — supbe que existe uma realidade na escola

esperando para ser descoberta, descrita e explicitada. Com esse pensamento,
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0 ensino de arte esta la na escola e a teoria tem o papel apenas de descobrir,
de descrever e de explicar. Todavia, a Universidade ndo da conta de teorizar
sobre o real, recaindo em questdes didaticas de procedimentos e
metodologias.

Essa operacao cognitiva — teoria como representacdo da realidade —
ignora que a teoria ndo se limita a descrever, a descobrir, a explicar a
realidade, pois ela a produz. “Ao descrever um ‘objeto’, a teoria, de certo modo,
inventa-o. O objeto que a teoria supostamente descreve €, efetivamente, um
produto de sua criacao” (SILVA, 2007, p.11).

Cabe, entdo, com isso, falar sobre a nocdo de discurso'®, ao invés de
teoria. Se numa nocéo tradicional de teoria o0 objeto — ensino de arte — é
considerado como algo possuidor de uma existéncia independente e anterior a
teoria que o descreve e 0 explica, com a nog¢ao de discurso, “a existéncia do
objeto € inseparavel da trama linguistica que supostamente o descreve”
(SILVA, 2007, p.12).

O discurso — como a psicanélise nos mostrou — nao é simplesmente
aquilo que manifesta (ou oculta) o desejo; é, também, aquilo que é o
objeto do desejo; e visto que — isto a histéria ndo cessa de nos
ensinar — o discurso nao €& simplesmente aquilo que traduz as lutas
ou os sistemas de dominagao, mas aquilo por que, pelo que se luta, o
poder do qual nos queremos apoderar (FOUCAULT, 1996, p.10).

Um discurso sobre o ensino de arte, mesmo com intencdo de apenas
descrevé-lo, acaba por produzi-lo, ou ainda, acaba por produzir uma nocao
particular de ensino de arte. Pensar em discurso nos leva a compreender que a
dita teoria “descreve como uma descoberta algo que ela prépria criou. Ela
primeiro cria e depois descobre, mas, por um artificio retérico, aquilo que ela
cria acaba aparecendo como uma descoberta” (SILVA, 2007, p.12).

Na visédo da professora, faltou foi uma teoria mais exata e uma

descricdo mais verdadeira do que realmente é a realidade. Com esse

'® Em Arqueologia do Saber (Foucault, 1997b), o autor busca definir os discursos enquanto
praticas, explicando detalhadamente como colocou o método arqueoloégico em funcionamento
para descobrir como nos tornamos sujeitos de conhecimento na Modernidade.
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pensamento binario, a dificuldade encontra-se na passagem da teoria para a
pratica, pois aquela ndo da conta de descrever e analisar o todo real desta.
Pela perspectiva da nog¢ao de discurso, nao existem dois momentos separados
que se sucedem: primeiro 0 momento real, depois, as asser¢cées de como deve

ser a realidade (teoria), pois ambos produzem ou tém “efeitos de realidade”.

Foucault (1996) nos fala sobre como o discurso se foi tornando apenas
um elemento estrutural de linguagem, ou apenas um pensamento que se

tornou visivel através da palavra:

O pensamento ocidental tomou cuidado para que o discurso
ocupasse o menor lugar possivel entre o pensamento e a palavra;
parece que tomou cuidado para que o discurso aparecesse apenas
como um certo aporte entre pensar e falar; seria um pensamento
revestido de seus signos e tornado visivel pelas palavras, ou,
inversamente seriam as estruturas mesmas da lingua postas em jogo
e produzindo um efeito de sentido (FOUCAULT, 1996, p.46).

Nos séculos XVI e XVII surge uma vontade de verdade'®, uma vontade
de saber pautada por um saber cientifico, sistematizado e comprovado que, no
caso da escolarizagao, encontra um saber pedagdgico: a Pedagogia como um

campo de saber, uma disciplina cientifica que cumpre uma funcao especifica

'9 Para falar, sucintamente, sobre “vontade de verdade”, Foucault (1996) apresenta como os
discursos verdadeiros foram tomando diferentes diregbes: Século VI a.C. (poetas gregos) o
discurso verdadeiro — no sentido forte e valorizado do termo — o discurso verdadeiro pelo qual
se tinha respeito e terror, aquele ao qual era preciso submeter-se, porque ele reinava, era o
discurso pronunciado por quem de direito e conforme ritual requerido; era o discurso que
pronunciava a justica e atribuia a cada qual sua parte; era o discurso que, profetizando o
futuro, ndo somente anunciava o que ia se passar, mas contribuia para a sua realizagao,
suscitava a adesdo dos homens e se tramava assim com o destino. Século VIl — a verdade a
mais elevada ja nao residia mais no que era o discurso, ou no que ele fazia, mas residia no que
ele dizia: chegou um dia em que a verdade se deslocou do ato ritualizado, eficaz e justo, de
enunciagao, para o proprio enunciado: para seu sentido, sua forma, seu objeto, sua relagao, e
a sua referéncia. Por volta do século XVI e do século XVII (na Inglaterra sobretudo), apareceu
uma vontade de saber que, antecipando-se a seus conteudos atuais, desenhava planos de
objetos possiveis, observaveis, mensuraveis, classificaveis; uma vontade de saber que
impunha ao sujeito cognoscente (e de certa forma antes de qualquer experiéncia) certa
posigao, certo olhar e certa fungéo (ver, em vez de ler, verificar, em vez de comentar); uma
vontade de saber que prescrevia (e de um modo mais geral do que qualquer instrumento
determinado) o nivel técnico do qual deveriam investir-se os conhecimentos para serem
verificaveis e Uteis. Século XIX — ndo coincide nem pelas formas que pde em jogo, nem pelos
dominios de objeto aos quais se dirige, nem pelas técnicas sobre as quais se apdia, com a
vontade de saber que caracteriza a cultura classica (FOUCAULT, 1996, p.14-17).
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de controle e regulacdo das praticas escolares. Os saberes aqui entendidos
como teorias sistematizadas, que se manifestam por meio de discursos
cientificos considerados verdadeiros e positivos, por isso, saberes aceitos. “A
disciplina € um principio de controle da producao do discurso. Ela lhe fixa os
limites pelo jogo de uma identidade que tem a forma de uma reatualizacao
permanente das regras” (FOUCAULT, 1996, p.36).

O discurso efetua-se através de procedimentos de coercao que limitam
seus poderes, definindo 0 que pode e 0 que ndo pode ser dito — através de
separacao, rejeicao, interdicdo; coercbes que dominam suas apari¢coes
aleatérias — controlam, classificam, ordenam, distribuem; coercées que
selecionam os sujeitos que falam — agora nao se trata de dominar os poderes,
tampouco os acasos de sua aparicao: “trata-se de determinar as condicées de
seu funcionamento, de impor aos individuos que pronunciam certo numero de
regras e assim de nao permitir que todo mundo tenha acesso a eles”
(FOUCAULT, 1996, p.36-37).

A vontade de verdade € considerada um dos procedimentos de
controle, de delimitacdo e de coercao do discurso, o qual se exerce de certo
modo exterior, e funciona como sistema de exclusédo, pondo em jogo o poder e

o desejo:

Essa vontade de verdade que atravessou tantos séculos de nossa
histéria, ou qual é, em sua forma muito geral, o tipo de separagao que
rege nossa vontade de saber, entdo é talvez algo como um sistema
de exclusao (sistema historico, institucionalmente constrangedor) que
vemos desenhar-se (FOUCAULT, 1996, p.14).

Foucault nos convida a analisar o discurso em suas condigbes, seu
jogo e seus efeitos e, para isso, € preciso optar por trés decisdes, as quais
nosso pensamento resiste um pouco, hoje em dia: questionar nossa vontade
de verdade; restituir ao discurso seu carater de acontecimento; suspender,
enfim, a soberania do significante (FOUCAULT, 1996, p.50-51). A nogéo de
sujeito assume um outro olhar: ele ndo esta na origem (no sentido de j& existir

antes) dos saberes, ndo os produz, mas, pelo contrario, o sujeito (numa
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perspectiva moderna) é produzido no interior dos saberes. Com isso, a palavra
pratica nao significa apenas uma atividade destes sujeitos, mas uma existéncia

objetiva e material das regras as quais 0s sujeitos estdo submetidos.

Tomando essas contribuicées foucaultianas como ferramentas, ou
como “catalisadores”, conforme Veiga-Neto (2005) nos aponta, e partindo de
uma concepg¢ao de método como uma forma de interrogagdo e um conjunto de

analiticas, pautei essa dissertacao, organizando-a em cinco capitulos.

Inicio de dois elementos de campos discursivos diferentes: a escola e a
arte, e promovo um cruzamento entre eles a partir de uma reflexdo sobre o
corpo. Com isso, os capitulos foram-se constituindo desde as relagdes entre
corpo e curriculo, corpo e arte, até, por fim, corpo e ensino de arte.

No préximo capitulo, realizo a discussao sobre o corpo no espaco
curricular, considerando-o como campo de constru¢cdo de subjetividade, de
assujeitamentos e percebendo a acao do poder disciplinar, com suas narrativas
e seus dispositivos que agem diretamente nos corpos individualizados,
constituindo identidades e produzindo diferengas entre campos de saberes,
entre grupos sociais e praticas pedagogicas.

Ao explorar algumas questdes sobre a presenca do corpo no espaco
educativo formal: a escola, e as suas relacbes de poder e de controle
constituidas no e pelo curriculo, primeiramente, trago pensamentos e reflexdes
sobre o curriculo, a compreensao que sustenta a dissertacéo, e ainda, a forma
de o corpo se inserir nessas discussdes sobre curriculo. Para tanto, Ivor
Goodson (1995), lan Hunter (1996, 1998) e Tomaz Tadeu da Silva (2002, 2003,
2005, 2007) foram importantes teoricos para fundamenta-los. Em seguida, trato
do poder disciplinar direcionado ao corpo, como uma tecnologia de poder
utilizada por diferentes instituicbes sociais responsaveis pela produgdo de
corpos uteis e déceis, a partir dos estudos de Michel Foucault (1996, 1997a,
1999, 2006a, 2006b, 2006c, 2007).

No terceiro capitulo, estabeleco as relacdes entre arte e corpo, fazendo
primeiramente, uma breve discussao epistemoldgica e filoséfica acerca do
corpo como elemento social e cultural, constituido, inventado e reinventado

constantemente, tendo, como principal apoio teorico, José Gil (1997, 2004). Em
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seguida, com apoio tedrico de Lygia Canongia (2005) e Lucia Santaella (2004),
percorro o campo da arte e das produgdes artisticas que trouxeram o corpo
como elemento fundamental para a experiéncia estética, destacando,

principalmente, dois artistas: Lygia Clark e Hélio Oiticica.

No quarto capitulo, o enfoque dado é para a relagdao do ensino de arte
e o corpo. Com esse intuito, varias sec¢oes foram destacadas: um breve
percurso sobre os diferentes movimentos que sustentaram e sustentam o
discurso do ensino de arte; a andlise dos PCN; as concepgdes sobre ensino e
arte apresentadas pelas professoras entrevistadas; a importancia da arte na
escola e o tempo na e para a arte. As principais ferramentas teoricas utilizadas
nesse capitulo foram: Stuart Hall (1997), Jorge Larrosa (2002), Ana Mae
Barbosa (1991, 2003, 2004), Denize Sant’anna (2001), Fusari e Ferraz (2001),
Angela Pohlmann (2005a, 2005b) e Sandra Richter (2005a, 2005b).

No ultimo capitulo, apresento uma discussdo sobre arte e suas
possibilidades de producdo do conhecimento estético e sensivel com e no
corpo, partindo do discurso das professoras entrevistadas e com apoio teérico
de José Gil (1997, 2004), Jodo Francisco Duarte Jr. (2006), Lucia Santaella
(2004) e Sandra Richter (2005a, 2005b).



CAPITULO 2
CORPO E CURRICULO

O que ¢ afinal um sistema de ensino sendo
uma ritualizacdo da palavra; sendo uma
qualificagdo e uma fixagdo dos papéis para
0s sujeitos que falam; sendo a constituicdo
de um grupo doutrinario ao menos difuso;
sendo uma distribuicao e apropriagdo do
discurso com seus poderes e seus saberes?
(FOUCAULT, 1996, p.44-45).

Para iniciar um dialogo sobre curriculo, volto a pensa-lo conforme antes
apresentado: uma pista de corrida e, durante nossa passagem por esta pista,
acabamos nos constituindo e nos “formando” tal como somos. Com isso, acabo
por negar uma definicdo mais tradicional em que o curriculo se concentra em
questdes mais técnicas de organizacdo do ensino e da aprendizagem, por
exemplo: a avaliacdo, a metodologia, o planejamento, os objetivos. O foco é
dado para a questdo como fazer?, jA que o conhecimento a ser transmitido

acaba inquestionavel numa visao tradicional.

Nao se trata de apagar a importancia das questdes de planejamento e
de préatica pedagdégica para a educacdo, mas de compreender o porqué de
determinados conhecimentos serem considerados validos e outros ndo. Com
as teorias criticas e poés-criticas, o curriculo passa a ser analisado a partir de
relacbes de poder — embora com diferentes abordagens sobre o poder — e
nenhuma teoria pode ser considerada neutra. “Selecionar € uma operacao de
poder. Privilegiar um tipo de conhecimento é uma operagdo de poder.
Destacar, entre as multiplas possibilidades, uma identidade ou subjetividade
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como sendo a ideal é uma operacao de poder” (SILVA, 2007, p.16).

Enquanto para as teorias criticas o poder € algo repressor e deve ser
eliminado, para as teorias pos-criticas, o poder é considerado produtivo,
constitui e cria identidades e subjetividades. Essa énfase ao poder que produz
possui sua referéncia em Michel Foucault, quando ele afirma:

Se o poder fosse somente repressivo, se nao fizesse outra coisa a
nao ser dizer nao, vocé acredita que seria obedecido? O que faz com
o poder se mantenha e que seja aceito é simplesmente que ele nao
pesa sé como um forga que diz ndo, mas que de fato ele permeia,
produz coisas, induz ao prazer, forma saber, produz discurso. Deve-
se considera-lo como uma rede produtiva que atravessa todo o corpo
social muito mais do que uma instancia negativa que tem por fungao
reprimir (FOUCAULT, 2006b, p.8).

O poder atua através de dispositivos de regulacao, controle e disciplina
dos corpos e das populagdes. O curriculo € um dos dispositivos na tarefa de
normalizagdo, disciplinarizacdo e regulagdo que atinge todos os agentes
educacionais. Para tanto, é necessario “conhecer para governar” (SILVA, 2005,
p.191), ou seja, para controlar uma determinada populagdo, preciso,

primeiramente, conhecé-la.

Hunter (1998), em Repensar la Escuela®®, faz uma critica aos tedricos
liberais e marxistas, no que ele afirma ser uma semelhanca teodrica, pois
embora sejam divergentes no sentido, estéo relacionados: consideram a escola
como uma “oportunidade histérica perdida”. As duas correntes de pensamento
argumentam que o sistema escolar apresenta-se como uma oportunidade
historica perdida. Configura-se como um palido reflexo do que poderiamos ter
tido e, quem sabe, poderiamos ter. “Sinto-me menos interessado, no entanto,
pelo que divide estes enfoques do que por aquilo que tém em comum. Ambos
subordinam a escola a um principio ‘superior’ ou ‘mais profundo’ de
desenvolvimento humano” (HUNTER, 1998, p.28).

O autor propde uma outra forma de enfocar tal realidade, de mudar as

% Todas as citacdes referentes ao livro “Repensar la escuela” de lan Hunter (1998) foram
traduzidas pela autora para este trabalho.
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perguntas colocadas sobre o surgimento da educagao, assim como sobre as
expectativas depositadas nas nossas instituicées basicas, pois a escola nao €
a realizacdo fracassada de algum principio educativo superior, sendo uma

instituicao hibrida.

Esse hibridismo dos sistemas escolares®’ é composto a partir da
complexa interagdo de duas forgas historicas: a) Estado administrativo e
governamental; b) disciplinas espirituais e ambiente institucional da pastoral
crista. Trata-se de um hibrido de duas “tecnologias da existéncia” radicalmente
autbnomas: um aparato de governo que buscou a transformacdo social da
cidadania, de acordo com os objetivos do Estado e um sistema de disciplina
pastoral que funcionou inculcando os meios da autorreflexdo e do autocultivo
éticos (HUNTER, 1998, p. 60-61).

De um lado, uma nova razéo de governo®, de dominio de governo: um
instrumento para escolarizar populagdes inteiras nas capacidades exigidas
para a participacdo em formas mais sofisticadas de vida social, econémica e
politica. A escolarizagdo estatal das populacbes emergiu como instrumento e

|23

objeto de wuma experiéncia governamenta tecnicamente formada,

institucionalmente organizada e circunstancialmente impulsionada, como um

21 «A escola elementar moderna, (em contraposigdo ao Gymnasium ou escola elementar
classica) surgiu na Prassia no inicio do século XIX, um pais que ndo estava urbanizado nem
era capitalista e, portanto ndo democratico. Surgiu em resposta aos desafios da governagao
social apresentados por um prolongado periodo de guerra civil religiosa e pelas exigéncias
associadas da disciplina social e do desenvolvimento econdmico. [...] Uma das caracteristicas
significativas desta escola, no entanto, € que surgiria como um instrumento dos governos para
satisfazer outras exigéncias em outras épocas e lugares. [...] A relativa uniformidade da escola
moderna ficou, no entanto, determinada de uma forma mais importante por um fato diferente,
embora relacionado com o anterior: 0 de que as tecnologias administrativas e espirituais
mediante as quais as sociedades européias puderam desenvolver a escola como um
instrumento de governo, foram na realidade bastante raras e, em consequéncia, bastante
invariaveis” (HUNTER, 1998, p.19).

2 A Arte de governo, diz Foucault, “em vez de fundar-se em regras transcendentes, em um
modelo cosmoldgico ou em um ideal filos6fico-moral, deverd encontrar os principios de sua
racionalidade naquilo que constitui a realidade especifica do Estado” (FOUCAULT, 2006c, p.
286).

2 Por governamentalidade, Foucault diz ser: “o conjunto constituido pelas instituicdes,
procedimentos, analises e reflexdes, calculos e taticas que permitem exercer esta forma
bastante especifica e complexa de poder, que tem por alvo a populagéo, por forma principal de
saber a economia politica e por instrumentos técnicos essenciais os dispositivos de seguranga”
(FOUCAULT, 2006c, p. 291-292).



36

aparato de formacéao social, cuja distribuicao social era inevitavelmente limitada
e seguira sendo (HUNTER, 1998, p. 73).

Do outro lado, a guia pastoral crista, a cristianizagdo das populagdes
laicas, através de uma decidida transferéncia da disciplina espiritual para as
rotinas da vida cotidiana. O fato de a pedagogia crista existir como disciplina foi
0 que permitiu soltar suas amarras tecnoldgicas e reaparecer em forma de
educacao moral secular. Os(as) estudantes autorreflexivos e autorreguladores
que formam s&o, portanto, o resultado de um processo de subjetivagao
incondicional as disciplinas da consciéncia — o modelo do sujeito como agente
reflexivo (HUNTER, 1998, p. 86).

O campo do curriculo é precisamente um dominio particular de
conhecimento do individuo, implicado em estratégias de governo. A teoria do
curriculo consiste precisamente nisso: em estabelecer meios de melhor
organizar experiéncias de conhecimento dirigidas a produgdo de formas
particulares de subjetividade, seja o sujeito conformista e essencializado das
pedagogias tradicionais, seja 0 sujeito “emancipado” e ‘libertado” das
pedagogias progressistas (SILVA, 2005, p.192).

Além do “poder para determinar” o que se deve ou ndo fazer em sala
de aula, o curriculo ainda possui um outro: “o poder de diferenciar’
(GOODSON, 1995, p.33). O processo de diferenciacao atinge todos os ambitos
e setores da escola: encontramos disciplinas mais ou menos “importantes” para
a constituicdo do sujeito; estudantes considerados melhores ou piores; praticas
pedagdgicas julgadas validas ou ndo. E assim sucessivamente: divisdes,
classificacbes e padronizagées que produzem identidades e diferencas. As
narrativas contidas no curriculo com seu poder de diferenciacdo, acabam por

legitimar ou deslegitimar, incluir ou excluir, autorizar ou desautorizar.

Numa visdo curricular tradicional, o corpo € visto como um territério
exclusivo da Educagdo Fisica — esta também medicalizada — além das
Ciéncias Biolégicas. (GONCALVES, 2000; SANTOS, 1999, 2007; SILVA,
2005). Esta visao ainda perdura na separacao binaria mente-corpo, separacao
central ao processo educacional contemporaneo e ao curriculo, privilegiando os

processos cognitivos e logicos da mente humana.
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Nao sb o corpo discente esta inserido em tais narrativas, mas o corpo
dos(as) professores(as) esta, igualmente, submetido a um ‘“regime de
esquecimento” que implica “uma negacao, um ocultamento do corpo docente,
um processo de descorporificagdo e desencarnamento” (SILVA, 2005, p.204).
Mais do que isso, 0 autor ainda enfatiza que o disciplinamento e a modelagem
dos corpos nao é “apenas um dos componentes centrais do curriculo, mas,
provavelmente, um de seus efeitos mais duradouro e permanentes [...] O

curriculo torna controlaveis corpos incontrolaveis” (SILVA, 2005, p.203).

Enquanto a familia modela a linguagem do corpo, a escola
responsabiliza-se por ele, controla sua manifestacdo, ou neutraliza-o,
reduzindo o corpo ao siléncio. Ter o corpo como um objeto aparentemente
invisivel, faz com que as narrativas curriculares ajam diretamente na
constituicdo de um corpo produtivo, instrumento de trabalho, util para fins
especificos e objetivos.

Tecnologias de poder disciplinar na escola: produzindo corpos uteis e
déceis

As andlises historicas de Foucault (1997a, 1999, 2006a, 2006b, 2006c,
2007) revelam a existéncia de um poder — diferente do poder do Estado, mas a
ele articulado, bem como ao modo de produgédo capitalista — que age nos
corpos dos individuos: o poder disciplinar. Foucault mostrou como essa forma
especifica de poder, surgido a partir do século XVII, age nas mais diversas
instituicoes sociais — escolas, hospitais, prisdes, fabricas, quartéis... — com o
objetivo de submeter o corpo, de exercer um controle sobre ele, atuando de
forma coercitiva sobre o espaco, o tempo e a articulagdo dos movimentos

corporais.

As relagbes de poder sobre o corpo no universo escolar podem ser
percebidas com as pequenas atitudes que séo representagdes e dao forma e
materialidade a essas relacdes de poder. A partir das analises de Foucault, que
rompe com as concepgoes classicas de poder, é possivel perceber o controle e
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a disciplina no corpo discente e docente.

O poder é relacional, portanto, mével e pulverizado sobre as diversas
relagdes sociais. Deixa de ser visto como algo negativo a ser eliminado de
nossas vidas, e passa a ser positivo, na medida em que contém uma fungéo

social.

Onde ha poder, ele se exerce. Ninguém é propriamente falando, seu
titular; e, no entanto, ele sempre se exerce em determinada diregéo,
com uns de um lado e outros do outro; ndo se sabe ao certo quem o
detém; mas se sabe quem néo o possui (FOUCAULT, 2006a, p.75).

O autor ndo vé o poder localizado somente no governo, nem no
Estado, conforme visualizam as concepgdes mais classicas do poder, mas o vé
presente em todos os lugares, em todas as classes sociais e atingindo todas as
pessoas. Ele se dissemina e se articula, nao exercendo um papel puramente
repressivo, porém também produtivo. Nao existe poder Unico, mas praticas de
poder no cotidiano, espalhadas por todas as estruturas sociais através de um

conjunto de mecanismos, as tecnologias disciplinares.

Nos séculos XVII e XVIII, “viram-se aparecer técnicas de poder que
eram essencialmente centradas no corpo, no corpo individual”. Procedimentos
que asseguravam “a distribuicao espacial dos corpos individuais” (separacao,
alinhamento, colocagdo em série e em vigilancia) e organizacao de um campo

de visibilidade.

Encontramos técnicas que se incumbiam desses corpos, tentando

aumentar-lhes a forga util através do exercicio, do treinamento:

Técnicas de racionalizacdo e de economia estrita de um poder que
devia se exercer, de maneira menos onerosa possivel, mediante todo
um sistema de vigilancia, de hierarquias, de inspegbes, de
escrituragdes, de relatérios: toda essa tecnologia que podemos
chamar de tecnologia disciplinar do trabalho, j& instalada no final do
século XVII e no decorrer do século XVIII (FOUCAULT, 1999, p. 288).

Foucault estuda os mecanismos da disciplina como poder exercido
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sobre 0s corpos, 0s quais sdao manipulados, modelados, treinados, e que
obedecem, respondem, tornando-os habeis ou cujas forcas se multiplicam. O
corpo se torna objeto e alvo de poder, sobre ele se impéem as obrigacdes, as
limitacdes e as proibicdes. Surge, entdo, a nocao de docilidade, o corpo dabcil

pode ser submetido, utilizado, transformado, aperfeicoado em fungéo do poder.

A disciplina constitui um elemento que sustenta a escola e € uma
técnica especifica de um poder que toma os individuos como objetos e como
instrumentos de seu exercicio. Foucault define disciplina como “métodos que
permitem o controle minucioso das operacbes do corpo, que realizam a
sujeicao constante de suas forcas e lhes impéem uma relacdo de docilidade-
utilidade” (FOUCAULT, 2007, p. 118).

O sucesso do poder disciplinar deve-se a uso de instrumentos simples:
do “olhar hierarquico”, da “sancdao normalizadora” e de uma combinacao
especifica do castigo, o “exame” (FOUCAULT, 2007, p. 143). Isso compde o
poder disciplinar e suas técnicas minuciosas, chamado pelo autor de “recursos
para 0 bom adestramento”, com consideravel importancia “porque definem um
certo modo de investimento politico e detalhado do corpo, uma nova
‘microfisica’ do poder” (FOUCAULT, 2007, p. 120).

E facil constatar essas mintcias no cotidiano escolar. Um olhar, um
“psiu”, a batida do apagador no quadro ou na mesa, 0 nome escrito no quadro,
o encaminhamento a coordenagdo, 0s cinco minutos sem recreio, as
observacdes anotadas, as notas no boletim, tudo isso sao taticas usadas com
frequéncia para garantir a normalidade nesse espaco.

O autor fala que “a disciplina € uma anatomia politica do detalhe”
(FOUCAULT, 2007, p. 120). Em outras palavras, a disciplina torna-se a forma
estruturada e organizada das relagées humanas por meio dos detalhes. Os
minimos detalhes formam a politica de controle e utilizagdo dos sujeitos que se
vem desenvolvendo desde a era classica, com técnicas, processos, saberes,
descricoes, receitas e dados. Em meio disso nasceu o sujeito moderno

centrado e disciplinado.
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A atuacdo da disciplina necessita de lugares fechados como escolas,
hospitais e prisdes que possuem uma arquitetura pandptica®*. A organizagao
dos espacos € compreendida por Foucault como capitalizadora do tempo e
propicia a disciplina nas praticas coletivas. Assim é a escola, espago do
sistema capitalista e corporativo que se apropria do corpo e do tempo dos(as)
estudantes.

A distribuicdo dos individuos no espago é o primeiro passo da
disciplina. E preciso separar os corpos e torna-los visiveis para a observagao.
“A disciplina as vezes exige cerca, a especificidade de um local heterogéneo a
todos os outros e fechado em si mesmo” (FOUCAULT, 2007, p. 122).

Para isso, a disciplina tem de distribuir as pessoas no espaco da
melhor forma possivel. O muro da escola a isola do exterior, do quarteirdo, da
rua, da praca, do bairro e de todos os outros que nao lhe pertencem. La dentro
“cada individuo no seu lugar; e em cada lugar um individuo” (FOUCAULT,
2007, p. 123). Dentro da sala, todos estao juntos, mas cada um no seu canto.
Os(as) professores(as) conversam numa sala especifica, o0s(as)
funcionarios(as) em outra, os(as) estudantes ficam no patio, em geral brincam

por série, tamanho, sexo, faixa etaria.

A escola é um espaco analitico onde o quadriculamento permite a
vigilancia continua através da disciplina. Quando algum(a) estudante, por
exemplo, ndo apresenta bom comportamento, é levado a coordenagéo e,
geralmente, ap6s um longo discurso moral, fica sozinho para pensar no que fez
e ouviu. Esta presente aqui o principio da clausura: “Soliddo necessaria do
corpo e da alma” (FOUCAULT, 2007, p. 123).

Outro forte elemento disciplinar € a fila. A disciplina € arte de dispor em
fila, diz Foucault (2007). A posicdo que alguém ocupa numa classificagdo

2 O Panoptico de Bentham é um principio arquitetural: “na periferia uma construcdo em anel;
no centro, uma torre; esta vazada de largas janelas que se abrem sobre a face interna do anel;
a construgdo periférica € dividida em celas, cada uma atravessando toda a espessura da
construcdo; elas tém duas janelas, uma para o interior, correspondendo as janelas da torre;
outra que da para o exterior, permite que a luz atravesse a cela de lado a lado. Basta entao
colocar um vigia na torre central, e em cada cela trancar um louco, um doente, em condenado,
um operario ou um escolar.[...] O dispositivo do pandptico organiza unidades espaciais que
permitem ver sem parar e reconhecer imediatamente” (FOUCAULT, 2007, p.166).
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torna-se a unidade. A organizacao por fileiras define a forma de reparticao
dos(as) estudantes. Portanto, a reparticio segundo a idade, aptidao,
desempenho, comportamento, mostram um movimento eterno no qual um

substitui o outro num espaco serial.

Todas as atividades formadoras da dindmica cotidiana escolar estao
também controladas pelo horario, que é a garantia da qualidade do tempo. Um
controle continuo sobre o horario de chegar e de sair, de inicio e de término. O
discurso dos(as) professores(as) € sempre nessa direcao: ha tempo para tudo,
tempo de estudar e de brincar. Na escola, o maior tempo é o de estudar.
Assim, os professores e as professoras sao fiscais que pressionam, afastando
0 que possa distrair para o tempo ser integralmente util. Dentro desse controle,
a escola usa modelos para gerir e modelar os(as) estudantes. A funcao do
controle esta em corrigir e prevenir, funcionando como uma economia do
poder.

A ideia € controlar para ndao precisar punir. Na escola, o0 mecanismo
penal do sistema disciplinar sdo as “sancdes normatizadoras”, aplicadas tanto
aos estudantes quantos para aos funcionarios e aos professores. As
micropenalidades do tempo, da atividade, da maneira de ser, dos discursos, do
corpo, da sexualidade, se configuram em diferentes formas de punigdes. As
ordens das sangdes devem ser respeitadas e sao colocadas em forma de lei,

regulamento, regimento, estatuto, programa, regras.

As normas tém funcdo corretiva e formam um sistema duplo de
gratificagdo-sangcdo. Nesse contexto, os exames sdo rituais para controlar,
qualificar, classificar e punir. Eles oferecem a visibilidade das diferenciacées e
sancdes, ligando formagdo do saber com exercicio do poder. E um poder em
exercicio sem ser percebido e faz a individualizagdo entrar num campo

documentario essencial para a disciplina.

A escola pode ser vista — a partir de um olhar negativo e repressivo —
como o espaco de busca constante de anulagéo ou enfraquecimento de todo e
qualquer tipo de anormalidade, excentricidade, através de forcas de poder que
atuam diretamente no corpo e na conduta da moral de cada individuo.

“‘Adestrados”, o0s corpos, aparentemente, estdo condenados a repetir



42

infinitamente o rito da conformidade ao significante supremo: submeter-se as
regras € as normas de conduta. No entanto, o corpo vai além desses limites
estabelecidos, rompendo constantemente as delimitagbes e a propria

disciplina.

Pequenas atitudes extrapolam as linhas demarcadoras diariamente;
métodos disciplinares acabam por ndo dar conta das singularidades de corpos
presentes num mesmo espaco; detalhes escapam do planejamento; espacos
novos sao criados e explorados; filas e regras sdo desfeitas; limites séo
borrados; o tempo é extravasado, encurtado, esquecido, o tempo é outro, as
normas sao descumpridas. Corpos escapam, fogem das estruturas que
amarram e limitam o espaco e constituem o motor que gera a vida da prépria

escola.

Ao tratar de ordem e disciplina, apresento um trecho de uma das
entrevistadas que comenta sobre algumas exigéncias por ela destacadas como

importantes para a aula de arte:

As exigéncias em nivel de avaliagdo sao de que tenham os trabalhos,
de que executem os trabalhos solicitados. Entdo, eu solicito um
trabalho, tens que executar da tua forma, com toda liberdade
possivel, até porque arte nao pode estar tdo fechada. Mas que
execute, que me apresente, se sdo oito trabalhos que nos fizemos
nesse trimestre, entdo sao oito trabalhos que tu tens que me
apresentar. Essa é a exigéncia. Cuidado com o material que é de
todos agora (agora a gente tem um material comum). Organizagéo,
que nao é muito facil também, essa disciplina: cada um sentado na
sua mesa, ndo precisa, eles podem levantar, eles podem olhar.
Entdo, as vezes, chega um diretor ou um monitor na porta da sala de
aula e, cadé a professora? Eu estou no meio dos alunos, eu ja sou
baixinha, eles em pé... Porque eu deixo circular, a gente, olhando o
trabalho dos outros, a gente aprende, a gente acrescenta no nosso,
“olha a solugdo que ele deu ali”, “de repente eu posso dar uma
solugdo parecida aqui”, ou entdo, “eu nunca pensei que fosse
possivel”. E possivel porque cada cabecga vai criar de um jeito. Entdo
essa mobilidade pode, a exigéncia ndo é um siléncio absoluto e cada
sentado na sua mesa. Mas contudo, eles tém que, dentro desse caos,
achar uma disciplina, uma ordem pra gente poder trabalhar no tempo
que a gente tem (LISE).

Cumprir os prazos, realizar as tarefas, cuidar o material, a organizacéo,
a disciplina, enfim, sdo praticas curriculares que compdéem o processo de

escolarizacao e fazem parte da rotina da aula de arte. Entretanto, alguns limites
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sao extrapolados: movimentacdo constante, troca de experiéncias com o0s
colegas, liberdade no processo de criagdo e no resultado final da tarefa
solicitada, conversa, circulacdo, observagao: atitudes que fazem parte de um
ensino menos limitador, “ensimesmado”, fechado, pelo contrario; aberto e

liberto de amarras que fixam um s6 modo de aprender e ensinar.

A partir desse olhar encontrei, juntamente com as conversas realizadas
com as professoras, um ensino de arte que contempla em seu discurso
palavras tais como, expressao, liberdade, emoc¢ao, criacdo, espontaneidade,
movimento, atitudes que remetem a uma brecha, ou a uma pausa, no poder

disciplinar.



Figura 2 — Jackson Pollock em agao, fotografado por Hans Namuth, 1950.

Fonte: site TATE.

Figura 3 — Jackson Pollock em agao, fotografado por Hans Namuth, 1950.

Fonte: site TATE.



Figura 4 — Hélio Qiticica. Parangolé. Jerbnimo da Mangueira com P8 Capa 5, Homenagem a

Mangueira, 1965.

Fonte: PARALELOS (2002, p.38-39).



Figura 5 — Hélio Qiticica. Tropicalia PN2 “ A Pureza é Um Mito” e PN3 “Imagético”, 1967.

Fonte: site PROJETO HELIO OITICICA.

Figura 6 — Hélio Oiticica. Bilateral e Relevo Espacial. Colegao: Tate Modern, 1960

Fonte: site PROJETO HELIO OITICICA.



Figura 7 — Lygia Clark. Bicho, ¢ 1960.

Fonte: PARALELOS (2002, p.105).

Figura 8 — Lygia Clark. Mascaras Sensoriais, 1967.

Fonte: site MAC VIRTUAL.



Figura 9 — Lygia Clark. Arquiteturas Bioldgicas, 1967.

Fonte: site ARTMOB.

Figura 10 — Lygia Clark. Corpo-Roupa-Corpo, 1967-68.

Fonte: site TROPICALIA.



CAPIiTULO 3
CORPO E ARTE

O que é um corpo? E uma respiracdo que
fala. A respiracdo, o sopro, pnelima, traz, no
tempo, a unidade de uma continuidade, mas

ndo ainda a espacializacdo unificada desta
continuidade
(GIL, 1997, p.88).

7

Ao pensar sobre o corpo e suas relagdes com a arte, € importante
reconhecer a dificil heranca que a Modernidade nos deixou, com a dissociagao
entre mente e corpo — e ainda, dentro desta ldgica, a identificacdo pensamento-
razao-consciéncia. Com René Descartes (1596-1650) e o seu Meétodo da
Duvida, a dualidade entre corpo e pensamento tornou-se referéncia ao
racionalismo que prioriza a razao e a consciéncia como ponto de partida para

todo conhecimento.

Descartes (1596-1650), considerado o Pai da Filosofia Moderna,
iniciou um tipo de reflexdo que se contrapde a tradicdo escolastica.
Ao analisar o processo pelo qual a razdo atinge a verdade, usa o
recurso da dilvida metodica. Comeca duvidando de tudo: do senso
comum, dos argumentos de autoridade, do testemunho dos sentidos,
das informacgbes da consciéncia, das verdades deduzidas pelo
raciocinio, da realidade do mundo exterior e do préprio corpo. Sé
interrompe a cadeia de duvidas diante do seu préprio ser que duvida.
Se duvido, penso: “Penso, logo existo” (ARANHA, 1996, p.105).

Na divisdo cartesiana, o sujeito € formado por duas substancias:
substancia corpérea (Res Extensa) e substancia pensante (Res Cogitans).

Para se fazer ciéncia, é necessario que o ser cognoscente seja conduzido
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somente pela razdo. A imagem da subjetividade humana legada pelo cogito
cartesiano dominou o pensamento ocidental por alguns séculos. De acordo
com essa imagem, a existéncia do sujeito é idéntica ao seu pensamento
(SANTAELLLA, 2004, p.13).

Com tal pensamento racionalista cartesiano encontramos as bases da
escola moderna, que prioriza o conhecimento légico e intelectual em
contraposigdo ao conhecimento estético e sensivel. Para a Modernidade, o
corpo precisa ser controlado em prol da emergéncia da subjetividade,
identificada como a unidade da consciéncia, por ser considerada a Unica capaz
de uma auténtica experiéncia e representagdo do mundo e, com isso, a Unica

possibilidade do conhecimento efetivo da realidade.

E comum, no meio educacional contemporaneo, o reconhecimento de
uma oposicao entre a mente (a razdo) e o corpo (a carne), privilegiando a
mente como aquela que define o ser, enquanto o corpo tem sido questionado
como um excesso de bagagem da esséncia humana, devendo ser disciplinado,
educado e domado (SANTOS, 1999).

A permanéncia da oposicao corpo-mente, da oposigdo corpo como
objeto, mente como sujeito, faz do corpo um paradoxo imprevisivel:
ao mesmo tempo corpo disciplinado-obediente e corpo traigoeiro, que
adoece quando menos se espera, que pode “fracassar” e se rebelar a
qualquer momento (COELHO JR., 1997, p.403).

7

Para Descartes, a mente & sinbnimo de consciéncia, de alma e
definidora do eu, € 0 que da expressao a esséncia humana, na qual o corpo
nao esta incluido. Com essa nogdo de sujeito universal, herdada do
cartesianismo, nao ha lugar para o corpo. “O sujeito é o que resta quando o
corpo € retirado” (SANTAELLA, 2004, p.15). A identidade desse sujeito
racional, reflexivo fundou a modernidade filosofica e marcou fortemente seus
pressupostos, atravessando a filosofia kantiana, hegeliana, fenomenolédgica e
até existencialista, bem como as principais teorias sociais e politicas ocidentais
(SANTAELLA, 2004).

Avangando um pouco mais a discussdo sobre corpo, temos Maurice
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Merleau-Ponty (1990, 1999) como o filésofo fenomenolégico que questiona a
perspectiva cartesiana, disseminando amplamente a proposta do corpo como
estrutura fisica e vivida ao mesmo tempo. “Isto significou um reconhecimento
importante do fluxo de informagdo entre o interior e o exterior, entre
informagbes bioldgicas e fenomenoldgicas, compreendendo que néo se
tratavam de aspectos opostos” (GREINER, 2005, p. 23).

Merleau-Ponty (1999) apresenta, com a fenomenologia da percepcgéo,
uma abertura do sensivel de nosso corpo ao mundo e aos outros, como
elemento que contribui na constituicdo do conhecimento, “¢ a nossa
experiéncia enquanto um corpo desejante que inicialmente nos constréi. [...] O
corpo, nesse sentido, ndo € apenas um objeto a ser treinado, mas é um sujeito

que nos ensina, que nos faz ser o que somos” (COELHO JR., 1997, p.402).

A filosofia de Merleau-Ponty nos fala de um corpo que néo € coisa,
mas também n&o é ideia, fugindo das antinomias classicas da
filosofia ocidental. E um corpo no mundo, em relagdo. Um corpo que
escapa, assim, do corpo dos limites, do corpo imaginado pelo sujeito
moderno. Estou, como corpo, o tempo todo misturado as coisas, ao
mundo e aos outros (COELHO JR., 1997, p.410).

Encontramos, desta forma, uma critica aquelas abordagens que
abandonaram a interacdo do homem com o mundo, do sujeito existente e
mundo contingente. Porém, este corpo ainda esta limitado a ideia de corpo
proprio, uma imagem do corpo elaborada, transmitida e mantida também pela

fenomenologia, um corpo que esta fixado dentro dos seus contornos.

Ao compreender 0 corpo enquanto processo constantemente
constituido e reinventado, o qual participa de uma outra nocdo de espaco®,
além do corpo limitado pela estrutura fisica, e ainda, ao pensar na arte,

enquanto um elemento que tem participado na constituicdo de diferentes

% Segundo José Gil, em entrevista dada a Sant'’Anna, o espago do corpo & isto: “vocé esta
imersa numa grande banheira tomando banho, cai uma aranha sobre a superficie da agua
perto de seus pés e vocé se arrepial Aquela aranha nédo lhe tocou, mas tocou. Ora, a cada
instante, nesse instante, vocé tem um espago do corpo: 0 seu corpo vai para além do seu
corpo préprio, para além dos limites do seu corpo” (SANT'ANNA, 1997, p 254).
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corpos, José Gil (1997, 2004) produz outras respostas e/ou possibilidades para

refletir sobre as relagdes entre arte e corpo.

Inicialmente, parto da ideia de Gil (2004) sobre o significado da
“consciéncia do corpo” enquanto a impregnagdo da consciéncia pelos

movimentos do corpo que € prépria da natureza da consciéncia.

E preciso definir a consciéncia do corpo ndo a maneira da
fenomenologia (mesmo de uma fenomenologia do corpo como a de
Merleau-Ponty), nd&o como o que visa ao sentido do objeto na
percepgdo, por exemplo, mas como uma instancia de recepgao de
forgas do mundo gragas ao corpo; e, assim, uma instancia de devir as
formas, as intensidades e o sentido do mundo (GIL, 2004, p.15).

Pensar em impregnacado é admitir que a consciéncia do corpo nao se
refere a dois elementos ou substancias opostas, mas, ao contrario, reconhecer
que “uma tessitura comum atravessa os dois” (GIL, 2004, p.15). A partir do
momento que reconheco esses atravessamentos, encontro um corpo em que o

interior e o exterior se sobrepdem.

Aonde se situa o interior? Sabemos que o exterior se estende por toda
a superficie do corpo, e 0 corpo é expressivo, com privilégio especial para o
rosto. Mas e o interior? Temos um exterior porque temos um interior, e se 0
exterior esta num sitio determinado do espaco objetivo, o interior deveria situar-
se noutro sitio desse mesmo espaco que o determinasse como tal. “Ora,
acontece que o interior, por definicdo, ndo esta no espaco, porque é espirito”
(GIL, 1997, p.150).

O autor fala do sopro como a mediagao permanente entre o interior € 0
exterior do corpo; 0 sopro enquanto passagem, possibilidade de expressao.
Apresenta os orificios como caminhos que se abrem para um outro lugar: ao
passar pelos olhos, pela boca, pelos ouvidos, chega-se ao fundo. E ainda fala
sobre a pele que, embora de maneira mais indeterminada, por nao ser um sitio
objetivo embaixo da superficie do corpo, representa um caminho que da

igualmente acesso ao fundo, ao lugar da alma (GIL, 1997, p.153).
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A pele e os orificios da visao, da audigao e da fonagéo indicam que a
alma se situa no fundo do corpo, para além da sua superficie; mas
este fundo ndo deve ser perspectivado a partir desses 6rgaos, num
espago que, por exemplo, prolongasse a sua posigao no cranio, mas
como fundo geral indeterminado de toda a superficie corporal. Como
se, caminhando pelo olhar, entrando pelos olhos do outro, nos
encontrassemos de repente num espago indefinido (relativamente ao
espaco objectivo da cabega), muito ‘maior’ do que aquele que se
pode supor do exterior (GIL, 1997, p.154).

A percepgéao encontra-se situada no limite, na “zona fronteirica” entre o
interior e o exterior, chamada pelo autor de “espaco limiar”, “charneira”. E uma
zona e nado uma superficie ou uma linha, é uma regido, um espago nao
definido, “que em parte se abre para o exterior, € em parte se estende para
tras, nas trevas do interior” (GIL, 1997, p.154-155).

Com isso, trago a arte como elemento propulsor de uma acao no
corpo, que provoca uma abertura, uma vibragcao nesta zona fronteirica que esta
no interior e no exterior do corpo. Por mais paradoxal que possa parecer, € 0
corpo aparentemente fechado que se abre através da pele e de seus orificios
(sentidos) para percepcionar o mundo e contagiar-se nele.

Nao vejo a arte como Unica possibilidade para falar sobre o corpo.
Porém, acredito na arte como uma experiéncia bastante singular que atravessa
cada individuo, na qual cada corpo pode ser provocado, tocado ou vibrado de
infinitas maneiras, ou ainda, como um momento em que O corpo pode
expressar e acolher infinitos pensamentos, sentimentos, sensacées. Como as
cordas de um instrumento harménico que produzem infinitos sons justamente
no espaco fronteirico, ndo em uma corda ou em outra, mas no entre elas, na
vibragdo sonora produzida entre cada corda, por vezes sons graves, Ou
agudos, por vezes sons longos, curtos, afinados, desafinados.

A arte nao é fechada em si mesma, no seu objeto artistico, mas ela se
abre a todo instante para produzir um sentido, um significado que ndo € — nem
deve ser — igual aqueles que se apresentam ou se constituem com e no corpo
do outro. Nao depende apenas de um conhecimento cientifico, cultural,
estético, mas também, da vivéncia de cada pessoa com o0s sentidos,
percepcdes, vontades e desejos. A obra ndo acontece sozinha, dentro dos

museus e galerias, ela acontece em cada um, no olho, no ouvido, na pele,
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nessa necessaria presenca do corpo que se modifica a todo instante, que é

contingente.

Se “o permutador de codigos é o corpo”, se € com ele que trocamos,
recebemos e realizamos experiéncias estéticas, penso na arte e no que ela
produz diretamente em nosso corpo. E na sequéncia, penso num ensino de
arte e na interagdo com o corpo do(a) estudante. E com isso, “dar um lugar de
importancia ao corpo, a sua aptidao para emitir e receber signos, para os
inscrever sobre si mesmo, para os traduzir uns nos outros” (GIL, 1997, p.32).

Atitude do corpo impregnado pela Arte

Obra é hoje um conceito estourado em arte.
Deixando de existir fisicamente, libertando-
se do suporte, da parede, do chdo ou do
teto, a arte ndo é mais do que uma situagao,
puro acontecimento, um processo. O artista
n&o é o que realiza obras dadas a
contemplacdo, mas o que propéde situagdes
— que devem ser vividas, experimentadas
(MORAIS, 2001, p. 169).

Em todas as linguagens artisticas o corpo esta presente, € necessario.
Podemos encontrar sempre uma relagao direta ou indireta entre corpo e arte.
Podemos encontrar nas manifestagdes da arte, se passarmos o olhar na sua
historia, diferentes atitudes e valores conferidos ao corpo.

O corpo na arte, por vezes, mistério, outras vezes, objeto, modelo,
suporte, matéria. Corpo velado, desvelado, sublime, idealizado, mundano,
sagrado, profano, enfim, muitas formas de tratar, de dizer, de pensar e de
sentir o corpo com a arte. Nao apenas na atitude do artista que pensa, cria e
executa o objeto, mas também, na atitude de quem o observa, o contempla, ou
até mesmo, o rejeita. O publico que recebe a arte faz dela um “prolongamento,
um eco de sua corporeidade” (SILVA, U., 2003, p.77).
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Se no teatro, na musica e na danga® a presenca do corpo do intérprete
€ essencial, nas artes visuais podemos perceber outras formas para sua
impregnagao/manifestagéo. Ao longo de toda a historia das artes visuais, o
corpo foi muito mais copiado, representado, do que utilizado como matéria-
-prima ou suporte para arte. Desde o mundo grego, as medidas perfeitas
compunham o modelo de um corpo ideal; na arte religiosa, a imagem do corpo
era emanacao do sagrado. Ao se desprender da religiosidade, o corpo foi
encontrado na arte da escultura e da pintura, especialmente no retrato como
forma de registro (SANTAELLA, 2004).

Ou ainda:

A figura humana é a grande personagem da histéria da arte. Ora a
figura aparece estilizada, ora a figura aparece estar posando,
presumindo-se a existéncia de modelos reais. Ora aparece estar
representando cenas mitologicas e alegéricas, ora parece incorporar
a forma de um deus, aludindo ao divido e ao sagrado. Ora aparece
em formas demoniacas e grotescas, alucinatérias, revelando
dimensodes infernais da natureza humana, ora aparece em cenas do
cotidiano indicando o carater profano da agbes humanas. Ora a figura
humana aparece de maneira mais espiritualizada, quase que
desmaterializada, ora aparece demonstrando o seu vigor muscular e
anatémico: sinais dos tempos (DERDYK, 1990, p.38).

Com isso, aparentemente, temos a sensag¢ao de o corpo ter sido ou
ainda ser apenas um objeto, retrato de diferentes métodos e técnicas, servindo
a diferentes intencdes e culturas®’. Porém, o que discuto aqui, vai além das
representagdes pictoricas ao longo da histéria da arte das quais tivemos
noticia, ja que procuro fixar meu olhar na arte e na sua constituicdo com a

percepcao do corpo.

Contudo, mostrou-se relevante trazer algumas agdes experimentais
promovidas por vanguardas artisticas do século XX, para contribuir na reflexao

sobre arte e corpo. No decorrer do século passado e ainda hoje, o corpo foi

%0 dancarino é simultaneamente o papel, a pena e o grafo, sendo 0 espago que 0 seu corpo
desenrola aquele em que, eventualmente, se inscreve o signo que é o proprio corpo” (GIL,
1997, p.71).

%" Essa ideia do corpo como objeto de arte é bastante discutida em Jeudy (2002).
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deixando de ser uma representacdo (de uma realidade anterior), um mero
conteudo da arte, para ir-se tornando cada vez mais uma questdo, um
problema a ser explorado sob uma multiplicidade de aspectos e dimensdes que
colocam em evidéncia a plasticidade do corpo. “E o corpo como algo vivo, na
sua vulnerabilidade, seu estar no mundo, suas transfiguragbes, que passou a
ser interrogado” (SANTAELLA, 2004, p.65).

Nos anos 50, o Expressionismo Abstrato®® norte-americano ganha
nome proprio: Action Painting (Fig. 2 e Fig. 3), com Jackson Pollock®. “O uso
corporal do artista sobre suas longas superficies estiradas no chao deu
margem a se conceber uma acado no espaco real, a partir de uma agao de
pintura” (CANONGIA, 2005, p.13). Considerado por muitos o “pai” da
performance, com suas atividades corporais libertarias, “introduzindo o sujeito
da acdo concreta e definitivamente, o sujeito-artista, na estrutura da obra,
tornando-se, ele mesmo, matéria da obra” (CANONGIA, 2005, p.14).

Paralelo as praticas expressionistas, atuava Marcel Duchamp que ja

havia instaurado o estatuto do readymeade®, desde A roda de bicicleta, em

% “O Expressionismo Abstrato, também conhecido como Pintura Gestual foi iniciado por
artistas da Escola de Nova lorque, como reagao a filosofia existencialista, os expressionistas
abstratos, ou pintores gestuais, desenvolveram a partir do surrealismo, uma nova concepgao
de arte. A pintura tornou-se um correlativo da vida: um processo continuo em que o artista
enfrenta os mesmos riscos e ultrapassa os dilemas que se Ihe apresentam, através de uma
série de decisdes, conscientes ou inconscientes, como reagao a exigéncias de carater interno
ou externo. Os pintores em campo de cor aglutinaram os gestos frenéticos e as cores violentas
dos pintores gestuais em grandes formas de colorido poético, que refletem, em parte, a
espiritualidade do misticismo oriental” (JANSON, 1993, p. 973).

2 «pollock, o principal herdeiro da pintura gestual, teve como principais fontes o

expressionismo nao-figurativo de Kandinsky e a exploragdo surrealista dos efeitos do acaso.
[...] Passou a considerar a tinta, ndo como substancia passiva, manipulavel pela vontade do
artista, mas antes como uma fonte de energia acumulada que ele podia libertar. [...] Tinha
preferéncias por telas de grandes dimensdes, que proporcionam um “campo de batalha”
suficientemente grade para ele poder pintar nao apenas com os bragos, mas com 0 movimento
de todo corpo” (JANSON, 1993, p. 974-975).

% «O readymeade impde-se como uma arte de subvers&o, que se rebela contra o formalismo e
as convengoes burguesas, que Duchamp acreditava ainda vigorarem nos movimentos da
modernidade. [...] O aparecimento do readymeade era, portanto, fruto direto da crise da pintura,
parecia mesmo o ponto terminal do debate acerca da “morte da pintura”’, mas preconizava a
redengao da arte enquanto Ideia. O readymeade é a matriz das interveng¢des contemporaneas.
Tirar um objeto de seu contexto habitual, utilitirio, e o transferir para outro meio fisico é criar
para esse objeto um novo sentido. Uma roda de bicicleta, um mictério, um cabideiro, um porta-
-garrafa, objetos comuns da vida diaria, sdo entdao deslocados e sua pura e simples
transferéncia de contexto os institui como obra de arte” (CANONGIA, 2005, p. 16, 23-24).
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1913, na Franca e nos Estados Unidos. “O readymeade era talvez o grito
agonizante contra os sistemas racionalistas, que ja haviam sido alvo tanto das
criticas surrealistas e dadaistas, como das deformagbes do expressionismo
alemao” (CANONGIA, 2005, p.15).

Em grande parte, as manifestagdes artisticas durante o século passado
estiveram voltadas para a questdo do corpo. Um corpo vivo e atuante tomado
nao apenas como suporte para a arte, mas também como o motor da proépria
obra, a qual, segundo Canongia (2005), teve inicio com as manifestagdes de
Jackson Pollock, Marcel Duchamp e continuou com o happening presente nos
anos 50 e 60, atingindo seu auge com a body art’ dos anos 70 — que contou

com a forca libertaria dos discursos feministas da época.

A arte utilizou-se de meios que ndo se restringiam ao campo visual,
avancando para experiéncias de natureza sensorial e mesclando areas
distintas da cultura. Com a linguagem performatica o corpo ganhou espago de
destaque. As artes visuais, que carregaram consigo uma tendéncia fortemente
visual, retiniana, no século XX serdo revigoradas, explorando outras formas de
percepcao nas quais o corpo € o responsavel. “Uma caracteristica de seu
processo emancipatorio é libertar os participantes da forma externa, do poder
hipnético da imagem e de significados Unicos, e revelar dentro deles um

espaco de possibilidades e projecao imaginativa” (BRETT, 2001, p.42).

Outro exemplo sdo as instalagbes que exigem do espectador
praticamente todos os sentidos para serem compreendidos, o corpo do
observador sendo chamado o didlogo participativo e solicitando, muitas vezes,
além da visao, também o tato, a audicdo e demais sentidos, pois 0 corpo age e
responde. Muitas instalagdes terdo o seu significado completado somente

quando o espectador contempla-las de forma interativa.

81 “A body art é primariamente pessoal e privada. Seu contelido é autobiografico e o corpo é
usado como o préprio corpo de uma pessoa particular e ndo como uma entidade abstrata ou
desempenhando um papel. O conteido dessas obras coincide com o ser fisico do artista que é,
ao mesmo tempo, sujeito e meio de expressao estética. Os artistas eles mesmos sao objetos
de arte. Mesmo nos trabalhos criados para existir apenas na forma de documentagao
fotografica ou videografica, o poder da fisicalidade e a diretividade psicologica do gesto
transcendem sua representagao imagética” (SANTAELLA, 2004, p.69).
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No Brasil, a década de 50 foi determinante para a producgao artistica no
sentido de alcancar notoriedade internacional, com o apoio a construcao
objetiva do construtivismo internacional, “que acredita no mundo progressista
regido pela razao técnica” (CANONGIA, 2005, p.31). Foi um momento crucial
para implantacdo de uma consciéncia aguda de modernidade, tendo a
geometria e o espacgo planejado como padroes maximos de ordem e clareza
das formas. Objetivos presentes com os Concretistas®, em S&o Paulo e com
os Neoconcretistas®®, no Rio de Janeiro, que tinham em comum a luta contra a
representacdo naturalista, fora de qualquer ilusionismo, e o vinculo explicito

com a racionalidade.

Porém, Concretistas e Neoconcretistas divergiam em topicos
influentes, apresentando interpretacdes e solugdes proprias. Os neoconcretos
se recusaram a aderir ao reducionismo cartesiano da arte concreta, que
eliminava o sujeito da agado estética, pois isso equivaleria a torna-la uma

operagao vazia.

Ao recuperar a ideia de arte como algo que se da na experiéncia,
incluindo as nogdes de tempo, processo e didlogo entre sujeito e
objeto; ao resgatar as intengdes expressivas no seioc mesmo da
criagdo, o artista neoconcreto recolocava no objeto um dado
essencial: o imponderavel. Para ele, somente a expressao do sujeito,
no ato vivido daquela experiéncia, podia tornar esse objeto um fato
poético (CANONGIA, 2005, p.39).

%2 O Concretismo tinha por principio trabalhar com valores abstratos e formas concretas, com
materiais reais, que comportavam uma “forma necessaria”, segundo suas especificidades
fisicas proprias. [...] Queriam chegar ao nivel mais puro da pintura, ao grau zero de sua
esséncia, onde os elementos formais pudessem se reduzir ao plano e a cor, tratando o fundo
como o infinito. [...] Tratava-se, para a obra concreta, de romper com a arte romantica e
representacional, de conteludos ideoldgicos ou subjetivos, e propor uma produgao informada
pelo saber cientifico, compativel com o progresso e 0s novos meios de comunicagao”
(CANONGIA, 2005).

% “Em 1959, em consequéncia de divergéncias que ja se pronunciavam desde a | Exposigdo
de Arte Concreta, trés anos antes, o grupo dos artistas concretos cariocas rompeu com 0
Concretismo, inaugurando um movimento paralelo: o Neoconcretismo. [...] Primeiro, fizeram
com que as composigdes se tornassem expressivas e especulativas, com a cor adquirindo forte
fisicalidade, e 0 espago, uma dimensao virtual e inconclusa. Em seguida, sairam do plano para
0 ambiente externo, debrugando o acontecimento 6tico e planar no territorio tridimensional”
(CANONGIA, 2005, p.38).
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Lygia Clark e Hélio Qiticica, artistas neoconcretos brasileiros altamente
relevantes para o contexto nacional e internacional da arte contemporéanea, tém
como ponto de partida para seus mais importantes trabalhos tridimensionais,
justamente o corpo de espectador. Trazem o corpo do receptor para dentro,
n&o apenas do processo de transmissdo do objeto artistico, como é o caso das
varias formas de instalacdo, mas do proprio processo de realizacao da obra —
sem o0 qual ela ndo acontecia, pois eles convocaram a participagcdo do
espectador, fazendo dele um elemento estrutural da obra. “Em ambos artistas
brasileiros a obra é frequentemente o corpo, melhor, o corpo é o motor da obra.
Ou ainda, é a ele que a obra leva. A descoberta do préprio corpo” (MORAIS,
2001, p. 177).

Ja no inicio dos anos 60, Oiticica sai do espago plano dos
Metaesquemas para soltar a cor diretamente no espacgo real, libertando-a do
plano apenas grafico. Em seguida, encontramos os Bilaterais, os Relevos
espaciais (Fig. 6) e, depois, os Penetraveis, 0s quais ja eram estruturas ou
labirintos de cor no espaco, considerados arte ambiental, uma arquitetura
habitavel (CANONGIA, 2005, p.40).

O Parangolé (Fig. 1 e Fig. 4) de Hélio Oiticica — pegas compostas de
materiais variados em cores, tamanhos, formas e texturas — precisam ser
vestidos pelo espectador e manuseados, para perceber as novas relacdes que

surgem entre os materiais, pois o significado da obra passa por essa interagao.

O Parangolé leva as Ultimas consequéncias a libertagao da pintura de
seus antigos liames. Como se sabe, trata-se de uma espécie de capa
(lembra ainda bandeira, estandarte, tenda) que nao desfralda
plenamente a luz sua imagem de uma miriade de tons, cores, formas,
texturas ou grafismos sendo a partir dos movimentos — da danga — de
alguém que a vista (CICERO, 2001, p.54).

Em abril 1967, QOiticica apresenta a obra Tropicalia (Fig. 5), no Museu
de Arte Moderna (MAM), deflagrando um importante movimento no Brasil: o
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Tropicalismo®*. A instalacdo da Tropicélia® era a sintese da arte construtiva
como o experimentalismo da época, juntando, em um sé ambiente, “o rigor
geométrico com o caos da arquitetura das favelas, o controle e a improvisacao,
a ordem e o desequilibrio, os icones brasileiros, 0 bom e 0 mau gosto, além de
papagaios, palmeiras, pintura e TV” (CANONGIA, 2005, p.77).

Todos estes dispositivos, todos estes convites a participar, a fazer
parte de uma realidade distinta tinham um objetivo: transformar o
espectador-participante, leva-lo a ver seu mundo de outro ponto de
vista, esse que a obra assinala, torna-lo participe de uma
transformagao necessaria. Penetra-las era para Oiticica “estar nu
diante do fora-dentro, do vazio”, era estar no “estado de ‘fundar’ o que
nao existe ainda...”, entrar num espago onde tentaria ‘aninhar-se’, ao
sonho da construgdo de totalidades que se erguem como bolhas de
possibilidades — 0 sonho de uma nova vida (JIMENEZ, 2002, p.39).

Da mesma forma, a proposta de Lygia Clark ganha corpo no ato, e
forma no corpo. “Existe no momento em que vocé a faz ou a vive, e nada
permanece depois [...] Lygia Clark propde uma mudanga profunda, um salto
conceitual de longo alcance para a arte, a filosofia e a ciéncia — para a cultura e
a vida de modo geral” (BRETT, 2001, p.31). Seus primeiros trabalhos a
demandar essa atuacao efetiva do publico foram os Bichos (Fig. 7), surgidos
em 1960 — essas articulacoes de planos manipulaveis foram assim nomeadas
por parecerem organismos vivos, que solicitavam o gesto ativo do espectador,

em processo de recriagdo continua da obra.

8 “O Tropicalismo foi um movimento ndo restrito ao ambito das artes visuais, marcou na

producdo da musica, na poesia € no teatro, usava e abusava da confluéncia de midias e
linguagens, da dispersao dos suportes de trabalho e do contagio direto entre varias areas da
arte e da cultura” (CANONGIA, 2005, p.54).

% “Tropicélia é a primeirissima tentativa consciente objetiva, de impor uma imagem obviamente
“brasileira” ao contexto atual da vanguarda e das manifestagdes em geral da arte nacional.
Tudo comegou com a formulagdo do Parangolé em 1964, com toda a minha experiéncia com o
samba, com a descoberta dos morros, da arquitetura orgénica das favelas cariocas (e
consequentemente outras, como as palafitas do Amazonas) e principalmente das construgbes
espontadneas, an6nimas, nos grandes centros urbanos - a arte das ruas, das coisas
inacabadas, dos terrenos baldios etc. [...] Com a Tropicalia, porém, é que, a meu ver, se da a
completa objetivagao da idéia. O penetravel principal que compde o projeto ambiental foi minha
maxima experiéncia com as imagens, uma espécie de campo experimental com as imagens.
Para isto criei como que um cenario tropical, com plantas, araras, areia, pedrinhas” (OITICICA,
1968).
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O objeto estatico pendurado na parede desce para o chdo e se
reconstitui como um grupo de planos moveis (Bichos, 1960). [...]
Inicia-se um dialogo entre o espectador e 0 objeto: um objeto para o
olho torna-se um objeto para o tato (Bicho), e depois para o conjunto
dos sentidos (Mascaras sensoriais, 1967) e para o corpo inteiro (Ar e
pedra, Respire comigo, Mascaras-abismos, Arquiteturas Bioldgicas,
Roupa-corpo-roupa, 1967-8) (BRETT, 2001, p.34). (Fig. 8, 9 10).

Todas essas produgdes/intervengdes fazem a passagem historica para
a década seguinte, com a total interacao entre obra e espectador, “e acento no
carater sensorial do trabalho” (CANONGIA, 2005, p.40). O espectador ativa e

aguca seus sentidos e precisa tomar iniciativas para realizar a obra.

A participacdo do espectador, do publico em geral, é redefinida, do
espectador imparcial e imével, para o participante, atuante que transforma o
objeto a sua frente. “Desaparece, assim, a separacao tradicional entre o sujeito
e o0 objeto da contemplacao, a obra. [...] A Danca do Parangolé — o agora pelo
agora — nao tem necessidade de transcendéncia para se afirmar” (CICERO,
2001, p.54).

Ao revisitar esses movimentos artisticos e encontrar neles a busca sem
cessar por um corpo pulsante, foi possivel perceber uma nova atitude proposta
aos espectadores com o0s objetos instigantes de Lygia e Hélio, os quais
remetem a ideia de impregnacao da consciéncia do corpo, apresentada por
José Gil (2004), através dos movimentos, da atitude, da agdo desse corpo que
fica impregnado, entra na obra, € a obra.

Percepcionamos o mundo através da zona de fronteira, charneira — do
espaco entre o interior e exterior — movemos nossos sentidos e sentimentos,
participamos da existéncia com todo o corpo, o qual ultrapassa limites,
tornando-se uma espécie de 6rgao de captacdo das mais finas vibragdes do
mundo. Com a arte, encontramos infinitas formas e meios para a manifestacao
e a expressao, e um permanente contagio com outras possibilidades, que nao
sao limitadas, ou limitadoras, pois ao contrério, a arte € um foco de novas

atitudes, novos caminhos e pensamentos.



CAPITULO 4

CORPO E ENSINO DE ARTE

Este capitulo estd organizado em véarios momentos, entre eles, as
analises das entrevistas e dos PCN (BRASIL, 2001). Entretanto, primeiramente
procuro visualizar os diferentes movimentos pedagégicos que influenciaram
direta ou indiretamente as diversas abordagens do ensino de arte no Brasil,
com a intengcado de compreender como se foram constituindo os objetivos e as

metodologias da arte na escola.

Em seguida, apresento a discussdao sobre os PCN (BRASIL, 2001),
como estes tém abordado e pensado o ensino de arte e o corpo. Na terceira
secao, trato de localizar o lugar de onde falam as professoras a partir de uma

discussédo sobre as concepcdes de arte, de ensino e de ensino de arte.

Na secado quatro, trago algumas percepg¢des e inquietagdes que as
professoras apresentaram sobre o ensino de arte. Os pontos mais marcantes
citados, com uma visao bastante negativa, foram principalmente: desinteresse,
desvalorizacao e desentendimento do porqué da arte, tanto por parte dos(as)
estudantes, das mées, dos pais, dos(as) colegas professores(as), como pela
direcdo. E ainda, como pontos negativos da arte na escola, as professoras
destacaram: a dispersao e o isolamento, fazendo cada professor(a) e cada
escola seguirem praticas diferentes; a falta de tempo necessario para um
melhor trabalho de arte ser realizado. Com isso, o conhecimento que as

professoras de arte tém acaba ficando perdido, segundo elas comentam.
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Movimentos pedagodgicos e ensino de arte: um breve percurso

No Brasil, destacam-se trés grandes abordagens do ensino de arte,
diferentes na nomenclatura e na concepcéo, identificadas pelas autoras Fusari
e Ferraz (2001): Educacdo através da Arte, Educagcdo Artistica e Arte-
Educacéo, apresentadas neste momento para proporcionar um olhar sobre os
movimentos pedagoégicos que tiveram bastante influéncia sobre a arte na

escola.

A tentativa aqui apresentada € a de visualizar os discursos que foram
constituindo o ensino de arte, ndo no sentido de fechar em uma unica analise
ou oferecer solugdes, mas, sim, de problematizar e compreender os
movimentos pedagogicos anteriores — ndao necessariamente excluidos ou
apagados nas pedagogias atuais — e ainda, de estender um olhar mais atento e
questionador sobre 0 seu ensino na atualidade.

A tentativa ndo é definir para capturar o verdadeiro significado do
ensino de arte, mas para mostrar como este € conceituado pelas diferentes
perspectivas, a partir de uma nocao de discurso e de uma abordagem histérica.
Cada movimento apresentado ndo nos revela a esséncia do ensino de arte ou
0 que deveria ser, mas sim, o que determinadas abordagens pensam ser a

arte.

Dessa forma, foram destacados alguns movimentos pedagdgicos
considerados marcantes para o ensino de arte: a Pedagogia Tradicional, a
Escola Nova, o Tecnicismo e a Teoria Critica. No Brasil, € possivel encontrar

uma Pedagogia Tradicional®®

presente nas aulas de arte desde o século XIX,
momento em que predominava uma teoria estética mimética, ou seja, “ligada

as coépias do ‘natural’ e com a apresentacdo de ‘modelos’ para os alunos

% Na Pedagogia Tradicional, tendo como referéncia Fusari e Ferraz (2001, p.27), entende-se
que “o processo de aquisicdo dos conhecimentos € proposto através de elaboragdes
intelectuais e com base nos modelos de pensamento desenvolvidos pelos adultos, tais como
andlise l6gica, abstrata”. A aplicagdo destas ideias faz com que, no contexto da pratica, se
desenvolva um ensino mecanizado, dissociado dos aspectos do cotidiano, com énfase na agao
docente, na perspectiva de “passar”’ informag6es, consideradas como verdades absolutas, aos
alunos.
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imitarem” (FUSARI e FERRAZ, 2001, p.27). A instrucdo foi a palavra mais
representativa desse momento, “ao nascer, o ser humano seria como uma
folna em branco, onde as informacbes e a propria cultura seriam inscritas”
(ROSSI, 20083, p.13).

A metodologia empregada efetuava-se por exercicios, como
reprodugdes de modelos propostos pelo(a) professor(a), fixados pela repeticao,
buscando sempre o seu aprimoramento e destreza motora. Imposicado de
modelos, materiais e métodos adultos eram repassados as criangas, com 0
objetivo de prepara-las para a vida futura. “Era, portanto, uma educacao que
vinha de fora para dentro, e de cima para baixo, desconsiderando o alcance da
experiéncia da crianca” (ROSSI, 2003, p.14).

Ja& a proposta de Educacéo através da Arte foi difundida no Brasil a
partir das ideias do filésofo inglés Herbert Read por volta de 1948, tendo apoio
dos educadores, artistas, filésofos, entre outros. Foi um movimento educativo e
cultural que buscava a constituicao de um ser humano completo, total, dentro
dos moldes do pensamento idealista da Modernidade. “Valorizando no ser
humano os aspectos intelectuais, morais e estéticos, procura despertar sua
consciéncia individual, harmonizada ao grupo social ao qual pertence” (FUSARI
e FERRAZ, 2001, p.19).

Esta proposta teve forte influéncia do movimento chamado Escola
Nova ou Escolanovismo que, por volta de 1930, comegou a ser difundido no
Brasil, contrapondo-se a educagéao tradicional. Tal concepgédo traz um novo
sentido para a educacgao, ja que a preocupagao estava centrada na construgcéo

da democracia e ndao no funcionamento da economia. Com isso, “era
importante levar em consideracédo, no planejamento curricular, os interesses e

as experiéncias das criancas e jovens” (SILVA, 2007, p.23).

Mostra-se uma aula de arte mais experimental, cujo centro ndo é a
matéria a ensinar, nem o(a) professor(a), mas sim, o(a) estudante em
crescimento ativo e progressivo. Existe uma supervalorizagdo das experiéncias
individuais de percepcao, de integracdo e de entendimento sensivel do meio
ambiente. A apresentagcdo de modelos deixou de ser considerada como

educativa e, consequentemente, a imagem foi banida do ensino da arte. “Ao
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contrario, passou-se a zelar para que o aluno nao fosse contaminado pela
imagem” (ROSSI, 2003, p.14).

Os objetivos do ensino de arte estdo voltados para os(as) estudantes,
numa perspectiva de acompanhar o seu desenvolvimento intelectual, social,
emocional, perceptivo, fisico e psicologico. Diferentes métodos de ensino sao
utilizados, (ndo apenas um Uunico, como se apresentava na pedagogia
tradicional) para que se desenvolva, de forma livre e flexivel, a sensibilidade e
a conscientizagdo de todos os sentidos, realizando uma interacdo do sujeito

com seu meio.

A Educacio através da Arte recupera a valorizagdo da arte infantil e a
concepgdao de arte baseada na expressdo e liberdade criadoras, mais
conhecida como a livre express&o, a qual tinha como objetivo:

[...] a expressao individual e subjetiva, afastando o aluno das fontes
externas de inspiragdo, ou seja, dos modelos e das convencoes
artisticas. Conceitos como subjetividade, espontaneidade, liberdade,
iniciativa individual e expressividade negavam a fungéo intelectual do
artista e propiciavam a ideia de que a arte nao poderia ser ensinada e
sim, expressada. A arte era considerada como algo intimo, como as
emocoes e os sentimentos (ROSSI, 2003, p.14).

Nesse sentido, encontram-se, depois dos anos 60, indmeros
professores(as) levando ao extremo os fundamentos desse método da livre
expressdo, no qual tudo era permitido, chegando ainda, por influéncia da
Psicologia, as atividades de pura sensibilizagdo, destinadas a desbloquear
os(as) estudantes e liberar sua criatividade. Encontra-se um corpo
interiorizado, como mero instrumento de uma libertagdo do “eu interior”, psi,
tendo a expressdao como algo que deriva de dentro — emocgdes, sentimentos —
para fora — concretizadas nos desenhos e pinturas.

O advento da tendéncia Tecnicista aparece no momento em que a
educacao formal é considerada insuficiente no preparo de profissionais, tanto
de nivel médio quanto de superior, para atender o mundo tecnolégico em

expansao.
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[...] o processo crescente de industrializagdo no século passado fez
emergir, no campo educacional, uma racionalidade técnica que tentou
dar conta ndo sé de uma organizagdo precisa dos conteudos
curriculares, mas da invengao de modelos com a pretensdo de serem
comprovadamente eficientes tanto para o ensino quanto para o
controle da aprendizagem e avaliagao dos resultados (TOURINHO,
2005, p.115).

Essa racionalidade também atinge os(as) professores(as) de arte,
impulsionando-os(as) a estarem em constante busca de métodos pedagogicos
eficientes e perfeitos. As preocupacdes se restringem ao “como fazer”, ou
ainda, aos “fantasmas do método” (TOURINHO, 2005, p.115).

No inicio dos anos 1970, concomitantemente ao enraizamento da
Pedagogia Tecnicista no Brasil, € assinada a Lei n.? 5.692/71, que introduz a
Educacéao Artistica no curriculo escolar. Os(as) professores(as) de desenho,
musica, trabalhos manuais, canto coral e artes aplicadas, que vinham atuando
segundo os conhecimentos especificos de suas linguagens, viram esses

saberes repentinamente transformados em meras atividades artisticas.

Com a Lei de 1971, tenta-se uma melhoria do ensino de arte na escola
ao instituir a terminologia Educacdo Artistica, incorporando atividades artisticas
com énfase no processo expressivo e criativo dos(as) estudantes. O curriculo
da Educacdo Artistica “propunha valorizagdo da tecnicidade e
profissionalizacdo em detrimento da cultura humanistica e cientifica
predominante nos anos anteriores” (FUSARI e FERRAZ, 2001, p.20).

A nova proposta apresentava um enfoque bastante abrangente,
necessitando de professores(as) polivalentes — termo que define esse periodo
— pois 0s objetivos dessa disciplina se convertem numa pulverizacao de
tépicos, técnicas e produtos artisticos das diferentes modalidades artisticas, ou

seja, com uma abrangéncia ilimitada de conteudos.

Enfim, as aulas de Educagdo Artistica polarizam-se em atividades
artisticas mais direcionadas para os aspectos técnicos, construtivos — herdados
da Pedagogia Tradicional — ou em um fazer espontaneistico — herdado da
Escola Nova — sem maiores compromissos com o conhecimento especifico de

arte. “Assim, as aulas de Educacgdo Artistica mostram-se dicotomizadas,
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superficiais, enfatizando ora um saber ‘construir’ artistico, ora um saber
‘exprimir-se’, mas necessitando de aprofundamentos teorico-metodolégicos”
(FUSARI e FERRAZ, 2001, p.43).

Richter (2005b, p.197) destaca, ainda, que tanto na concepc¢ao de
ensino de arte que enfatiza o elogio e a imaginacao espontanea (liberdade
expressiva), quanto na que enfatiza atividades modeladoras para purificar a
realidade (imposi¢cao de um modelo), ou, mesmo na sobreposicdo de ambas as
formas de pensar o ensino de arte, o almejado como aprendizagem € a
identidade imagem-mundo: “basta ‘ver’ e ‘nomear’ o percebido para aprender a
realizar imagens das coisas através do desenho, da pintura, da modelagem e

da construgao™’.

Percebe-se nesse momento, uma tentativa de organizagdo curricular
para o ensino de arte, com o apoio legal, porém, ainda com conflitos internos
proprios da area de conhecimento, sem maior definicdo do que considerar
como conteudo valido e praticas legitimas. Com base no pensamento
tecnicista, o corpo deve ser disciplinado para alcancar objetivos fundantes
desse periodo como eficiéncia, producdo, qualidade. E momento de intensa
producao de corpos uteis e doceis, através da repeticdo, da copia, do exame, e

de uma gama de rituais pertencentes as instituicbes sociais.

O movimento Arte-Educagéo tem seu inicio no final da década de 70,
com bastante influéncia da Teoria Critica. Considerado um movimento
questionador da Educacdo Artistica como disciplina escolar, propunha uma
acao educativa criadora, ativa e centrada no(as) estudantes. “O papel da arte
ganhava nova dimensao em uma educacao que se pretendia democratica e

democratizante, visando a transformacao da sociedade” (ROSSI, 2003, p.15).

As Teorias Criticas do curriculo “efetuam uma completa inversao nos
fundamentos das teorias tradicionais”. Enquanto as Teorias Tradicionais
preocupavam-se com a organizagao e a elaboracdo do curriculo no “como

fazer”, as Teorias Criticas “comeg¢am por colocar em questao precisamente os

%7 Grifos da autora.
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pressupostos dos presentes arranjos sociais e educacionais” (SILVA, 2007, p.
30).

As Teorias Tradicionais eram teorias de aceitagao, ajuste e adaptagéo.
As Teorias Criticas sao teorias de desconfianga, questionamento e
transformacao radical. Para estas teorias, o importante nao € desenvolver
técnicas de como fazer o curriculo, mas desenvolver conceitos que nos

permitam compreender o que o curriculo faz (SILVA, 2007, p. 30).

A Arte-Educacgéo contribuiu para efetivar a presenca da arte na Lei de
Diretrizes e Bases da Educac&o Nacional — LDBEN 9.394/96 — que estabelece
sua obrigatoriedade na Educagado Basica: “O ensino da Arte constituira
componente curricular obrigatorio, nos diversos niveis da educac¢ao basica, de

forma a promover o desenvolvimento cultural dos alunos” (BRASIL, 2004).

A linguagem da arte tem um papel fundamental na educacgéo,
envolvendo aspectos cognitivos, sensiveis e culturais. Através do movimento
da Arte-Educagdo e com a LDBEN de 1996, novas discussdes sobre
concepgdes e metodologias para o ensino e aprendizagem de arte nas escolas
foram levantadas. A partir de entdo, a area passou a ser identificada por Arte
(ndo mais Educacgéao Artistica) e foi incluida na estrutura curricular como area
de conhecimento, com conteudos proprios ligados a cultura artistica e nao
apenas como uma atividade dentro da escola.

Barbosa (2003) discute em que sentido a Arte-Educacdo mudou e

como essas mudangas estao sendo percebidas:

[...] maior compromisso com a cultura e com a histéria. Até os inicios
dos anos 80, o compromisso da arte na Escola era apenas com o
desenvolvimento da expressdo pessoal do aluno. Hoje, a livre-
expressao, a Arte-Educacao acrescenta a livre-interpretacao da obra
de Arte como objetivo de ensino. O slogan modernista de que todos
somos artistas era utdpico e foi substituido pela idéia de que todos
podemos compreender e usufruir da Arte (BARBOSA, 2003, p.17).

N&o é apenas uma mudanca de terminologia que a nova Lei propde.
Nascida da luta de arte-educadores em todo pais, a nova LDBEN reafirma a

presenca da arte na Escola, tendo “a formacao estética com um objetivo
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primordial” (ROSSI, 2003, p. 16). Atualmente, encontra-se em vigor a Lei
referida e o ensino de arte esta respaldado, também, por outro discurso oficial
do MEC, os Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1997, 1998, 1999,
2001).

Porém, é importante destacar que a LDBEN (BRASIL, 2004)
estabelece a arte como “componente curricular’, ndo como disciplina. Com
isso, levanto a seguinte questao para se pensar: Quais sao as consequéncias
dessa nomeacao na pratica escolar? E ainda, conforme aponta Tourinho (2005,
p.112) esse “componente” € obrigatério nos diferentes niveis da Educagéao
Bésica e, “se a chamada Educagao Basica tem trés niveis (Educagao Infantil,
Ensino Fundamental e Ensino Médio), oferecer trés vezes o componente ‘arte’

—uma vez em cada nivel — é suficiente para atender as exigéncias da Lei"?

O tempo destinado para arte na escola é uma questdo curricular,
politica, que ainda prioriza outras disciplinas, dando-lhes maior espago/tempo.
A LDBEN (BRASIL, 2004) estipula que arte deve estar presente em todos os
niveis da educacdo bdsica, mas nao especifica quantas vezes esse
“‘componente curricular” deve estar presente ao longo de todos os anos que
compdéem a educacado basica. Uma das professoras também comenta esse

fato:

Entdo, em algumas escolas se conseguiu mais espagos para a arte,
estava garantido. A LDB garantiu a arte dentro do curriculo. Mas s6
que ndo em todas as séries, cada escola tem a liberdade de botar [...]
E aqui na escola se tirou. O que aconteceu |3, a professora conseguiu
la na E.E.J.B.S. [escola na qual atuava antes], tem arte de 52 a 82 e
no 12 e 22 anos do ensino médio, sé nao tem no 3°. Aqui é s6 na 52 e
62, ndo tem na 72 e 8% e no 12 ano do ensino médio, ndo tem no 2% e
no 3% quer dizer, sdo 3 turmas s6 que tem 52 62 e 12 ano. E ai é
nada. Cheguei aqui, me deparo com isso, a arte € um acessorio
(LISE).

Com isso, o sentimento de desvalorizagdo acaba sendo refor¢cado, pois
a arte ndo esta presente em todos os anos da educacao basica, como estao,
por exemplo, portugués, matematica, educagéo fisica, ciéncias, historia,
geografia. Cada escola possui seu curriculo para arte de acordo com o

entendimento que as pessoas responsaveis em pensa-lo e construi-lo possuem
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sobre a arte, planejando o momento (quais séries ou anos) e o tempo
(horas/aula) reservados para seu ensino na educacao basica. A ambiguidade
tem pautado as praticas curriculares, pela qual a lei sustenta a possibilidade

dessa dispersao, dessa desigualdade de curriculos.

Parametros Curriculares Nacionais para arte

Através de uma série de dispositivos
ideologicos e politicos, o neoliberalismo
reconceitua o significado de comportamento
humano, apropriando-se de praticas e de
discursos outros que, ao fim e ao cabo,
funcionam como dispositivos de controle da
conduta, buscando antecipar eventos, fazer
avaliagdes através de cdlculos e custos
comparativos, e prescrevendo meios de
atuacdo dentro de uma estreita margem de
toleréncia (VIEIRA, 2004, p.18).

Embora os PCN estipulem as quatro modalidades artisticas para a
educacao basica, nesse estudo nao abordo as linguagens artisticas
separadamente, em blocos, mas trago questdes e reflexdes sobre o que as une
enquanto area de conhecimento de arte. Desta forma, a analise dos PCN
centrou-se, basicamente, na primeira parte do documento (BRASIL, 2001,
p.19-57), na qual sdo apresentadas as caracterizacdes da area, seus objetivos

e conteudos e, ainda, o que significa aprender e ensinar arte.

Inicialmente, encontram-se algumas caracteristicas citadas pelos PCN
para o ensino da area de arte: “desenvolvimento do pensamento artistico e da
percepcao estética” (BRASIL, 2001, p.19), envolvendo a sensibilidade, a
percepcdo e a imaginacao do(a) estudante, tanto no momento de producéo,
quanto no da observacdo de outras producdes e objetos artisticos. A relacao

entre arte e as outras disciplinas também é apresentada:

Favorece ao aluno relacionar-se criadoramente com as outras
disciplinas do curriculo. [...] Um aluno que exercita continuamente sua
imaginagao estara mais habilitado a construir um texto, a desenvolver
estratégias pessoais para resolver um problema matematico
(BRASIL, 2001, p.19).
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O texto destaca que, com o ensino de arte, o(a) estudante sera capaz
de perceber a riqueza das diferentes culturas e valores existentes na
sociedade, e ainda “perceber sua realidade cotidiana mais vivamente,
reconhecendo objetos e formas que estdo a sua volta, no exercicio de uma
observagéo critica do que existe na sua cultura” (BRASIL, 2001, p.19).

Desta forma, identifico que o ensino de arte, a todo instante, precisa se
justificar para além dele mesmo, para os resultados que virdo num outro tempo,
para a vida daqueles que estudam e conhecem arte. Existe e persiste
constantemente a necessidade de racionalizar, de a dimensdo sensivel e

estética afirmar sua importancia na escola.

Encontro uma referéncia mais direta ao corpo, com a seguinte citacao:
“A arte solicita a visdo, a escuta e os demais sentidos como portas para uma
compreensdao mais significativa das questdes sociais” (BRASIL, 2001, p.20).
Porém, de um corpo que serve de instrumento para um conhecimento em arte
ainda muito racionalizado, que n&o se sustenta apenas por seu saber estético e
sensivel. Corpo cartesiano e educado para um verdadeiro aprender e
conhecer, sempre apontando para a possibilidade de transformagao continua
da existéncia pessoal e social.

Nas escolas, a aprendizagem dos conteldos se da com o corpo
disciplinado, ndo apenas pela exigéncia do(a) estudante ficar sem movimentar-
se, mas, sobretudo, pelas caracteristicas desses conteudos e dos métodos
para o seu ensino, ainda sustentados numa visdo cartesiana, que o colocam
em um mundo diferente daquele no qual o(a) estudante vive e pensa com seu

corpo.

Enquanto impera o siléncio do corpo controlado no e pelo curriculo, o
discurso sobre ele nos descreve, nos produz e nos constitui como sujeitos
racionais, cartesianos, priorizando sempre a razao como Unica e verdadeira

forma de conhecimento valido.

Embora a escola, respaldada pelo discurso dos PCN e da LDBEN,

controle e discipline o corpo, conferindo um valor acentuado as operagoes
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cognitivas e distanciando a experiéncia estética e o conhecimento sensivel
como uma auténtica forma de saber, encontro com a arte (a partir das falas das
professoras) diferentes possibilidades de incorporar como conhecimento valido
em seu espago as representagdes corporais e sensiveis e suas constantes

transformagoes.

O conhecimento artistico esta submetido e sustentado por trés
diretrizes basicas para acao pedagdgica, segundo os PCN: producao, fruicao
(apreciacao) e reflexdo. “Ressalta-se ainda o encaminhamento pedagdgico-
artistico que tem por premissa basica a integracdo do fazer artistico, a
apreciagdo da obra de arte e sua contextualizagao histérica” (BRASIL, 2001,
p.31).

Essas diretrizes apresentadas pelos PCN retomam os eixos da
Abordagem Triangular, constituida por Ana Mae Barbosa e difundida em todo o
pais, a qual representa a tendéncia de resgate dos conteudos especificos da
area, na medida em que apresenta, como base para agdao pedagogica, trés
acOes mentais e sensoriais basicas que dizem respeito ao modo como se
processa 0 conhecimento em arte, as quais a autora chamou de: fazer, ver

(leitura) e contextualizar®®.

No entanto, Ana Mae Barbosa (2004) faz uma critica a apropriacéo
feita pelos PCN, pois, segundo a autora, ao serem renomeadas as acdes
presentes na Abordagem Triangular, o sentido e/ou o foco acaba alterado:

% Em 1987, 1988 e 1989, eu organizei essa triplice-agao para a aprendizagem da arte: o VER,
0 FAZER e o CONTEXTUALIZAR, que nao necessariamente tém esta ordem. Pode-se
comecar pelo fazer, pelo ver, ou pelo contextualizar. Ou, como eu mostrei naquela exposi¢ao
“O labirinto da moda” de Glaucia Amaral, comegar pelo contexto, pelo ver e pelos fazeres. Mas,
associar isso, ler o trabalho do outro. Porque antigamente era um absurdo epistemoldgico pois
o costume era o seguinte: vocé desenhava, pintava, esculpia, fazia instalagées na sala de aula
com seus alunos, mas nao podia entrar a obra do artista na sala de aula, por medo de cépia.
Resultado: era como se vocé ensinasse a ler e proibisse os livros na sala de aula, s6 admitisse
que eles lessem as redagdes uns dos outros. Mas o livro seria proibido. Isto é um absurdo.
Vocé tem que ler a boa produgao literaria para melhor aprender a escrever como vocé tem que
ler a boa producdo visual para melhor vocé aprender a trabalhar com a forma (BARBOSA,
2004).
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Apreciacdo tem uma conotagdo de aceitagdo, e leitura tem uma
conotagao de andlise, de aferigdo de significado, de interpretacdo. A
leitura € uma criacdo. Quando vocé |é vocé recria aquilo que esta
vendo. Entdo, eu acho que é rebarbativo. Eu prefiro usar o simples
fazer. Se ele é criador? Depende de uma analise para saber se ele é
criador ou nado. [...] Apreciagdo € um termo extremamente leve,
indutor, de convencimento, porque apreciar inerentemente traz a idéia
de aceitar. Eu aprecio vocé, quer dizer, eu gosto de vocé, eu admiro
vocé — € sempre positivo — e, em leitura, ela pode ser positiva ou
negativa. Vocé pode ler criticamente de maneira negativa ou positiva
uma obra, ou vocé pode ler os dois. Dentro de uma obra vocé pode
ter pontos extremamente positivos ou extremamente negativos
também. E leitura significa entender da gramatica visual, atribuir
significados. Apreciar, ndo necessariamente exige atribuicdo de
significados (BARBOSA, 2004).

Quando falamos em fruir ou apreciar arte, temos um individuo passivo
que fica apenas na atitude de observador(a), enquanto, ao termos um(a)
leitor(a), temos um individuo que interage, avalia, interpreta e reage frente ao
objeto artistico, como cita a professora: “[...] na viagem para Bienal, quando
eles se depararam com arte contemporanea, [...] eles foram para as

discussodes, foram pra salas, foram debater” (ANANDA).

Ao descreverem suas praticas, destaquei a presenga da Abordagem
Triangular presente nas falas, embora cada uma delas pense sua metodologia
também a partir de outras referéncias. Os conteudos trabalhados diversificam
de acordo com a formagé&o e com a concepgao de ensino e de arte de cada
uma das professoras, no entanto, a historia da arte € recorrente nas atividades,
como um momento de contextualizacdo, com diferentes abordagens e
metodologias empregadas:

Primeiro a escola ndo tinha os conteldos organizados, e quando eu e
a outra professora fomos nomeadas (antes ndo tinha professor de
arte), a gente resolveu rever isso e organizar um novo planejamento,
uma nova estrutura, e colocamos histéria da arte que néo tinha. Eles
[estudantes] reclamam bastante, porque ja tem histéria. Por que
histéria da arte? E a gente como tem que contextualizar, a gente vai
sempre 14 na histéria, vai buscando aquela troca e eles... Sempre
com uma barreira pra isso. Organizar um trabalho que eles possam
fazer uma producdo também, em cima do conteddo da histéria da
arte, assimilar através da visualidade (ANANDA).
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Eu trabalho diretamente com histéria da arte, eu divido em periodos,
a partir da sétima série, entdo eles veriam o Renascimento e antes
todos os outros periodos, entdo, a gente divide mais ou menos assim,
s6 que tu vés uma relutancia pela histéria da arte: eles [estudantes]
querem ¢é fazer, eles querem desenhar, eles querem que tu dés uma
folha mimeografada com um bonequinho pra eles pintarem (ANE).

A historia da arte geralmente é trabalhada de forma linear, por periodos
que se sucedem cronologicamente. Os(as) estudantes reclamam porque ja tém
uma disciplina de histéria, entretanto, as professoras abordam este conteudo
para contextualizar a producdo artistica ao longo do tempo, nas diferentes
sociedades, e procuram incentivar leituras e produgdes visuais do conteudo:
“Eu vou trabalhar com os alunos a leitura de imagens, a leitura visual daquilo,
pra dar sentido aquilo que eles fizeram. Passamos a estudar histéria da arte e
as produgbes referentes ao estilo de pintura, pinceladas, material utilizado”
(ANANDA). E ainda, atividades de releituras:

Eu fiz agora, ha pouco tempo, um trabalho com Tarsila do Amaral e
eles tém que reproduzir no computador alguma coisa que lembre
Tarsila do Amaral. Saem uns trabalhos muito legais, com resultados
muito legais mesmo. O legal é tu botar arte junto com a tecnologia,
isso € uma coisa que eles gostam muito, ai eles se interessam pela
arte (ANE).

Ja é possivel perceber com base nessas falas, a presenca de um corpo
atuante, que nao fica submetido as praticas racionais e individualizantes,
contrapondo-se, por exemplo, as praticas com abordagens mais tecnicista ou
tradicional do ensino de arte e também, a ideia presente nos PCN. As
atividades permeiam as diferentes atitudes que compdéem a Abordagem
Triangular, de alguma forma, pois as professoras procuram nao fechar apenas
numa unica possibilidade, os estudantes tém a oportunidade de realizar uma
producdo visual, partindo de um conteudo contextualizado da historia da arte e
ainda, realizar leitura de objetos artisticos e das proprias produgoes.
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Concepcoes sobre ensino de arte: de onde falam as professoras?

Apresentar as concepcgdes trazidas pelas professoras € uma tarefa
bastante complexa, na medida em que, a todo instante, € possivel notar
posicionamentos, posturas e ideias distintas. A tentativa € de situar o lugar de
onde elas falam e perceber que, embora as trés professoras entrevistadas
tenham formacdo em arte na mesma universidade, cada uma delas possui uma
énfase (habilitacao) diferente, o que reverbera em suas concepgdes e em suas
praticas, com caracteristicas bastante diferentes e especificas de cada
habilidade da formagao.

Entretanto, algumas compreensdées sao recorrentes as trés
professoras, como por exemplo, a de a arte ser uma area de conhecimento que
deve ser respeitada como todas as outras constantes no curriculo: “é uma area
de conhecimento como as outras, ndo mais importante do que as outras, ndo
menos importante do que as outras” (LISE). Essa € uma das lutas do

movimento da Arte-Educacdo comentado anteriormente®.

As possibilidades de diferentes atividades, espacos e lugares nas
praticas que as professoras comentaram € uma marca que sublinha a arte na
escola, conforme citado pelas entrevistadas: a sala ou “laboratério” de arte
(conquistada pela professora Lise). Ainda, pintar o muro da escola, sair da sala
de aula, realizar atividades no patio, nas pragas, andar pela cidade, visitar
exposic¢oes, ter contato com a producao artistica contemporanea, enfim, outros
lugares, outros espacos e outros tempos imprimem a arte na escola como um

ensino diferenciado.

A gente leva eles pra pintar o muro e tem dia de arte na escola, vai la
pintar muro, e isso ai eles ndo tém essas coisas com outros
professores, com as outras disciplinas (ANE).

% Essas conquistas da Arte-Educacdo também podem ser observadas com o Grupo de
Estudos (G.E.) de Educacao e Arte que passa a ser Grupo de Trabalho (G.T.) em 2009, na 322
Reuniao da Associagao Nacional de Pds-Graduagao e Pesquisa em Educagao (ANPED).
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Teve um trabalho da Universidade aqui: o “Memoriar”, que era sobre
a valorizagdo do lugar, eu fiz esse curso e resolvi aplicar com a
turma. Procurar na cidade os lugares, conhecer os lugares, porque
muitos nem conheciam, e eles escolheram determinados lugares para
fotografar. Esse resgate do lugar, do patriménio, o que vale pra eles,
qual é o valor que tem, e a partir dali, daquelas fotos, eles receberam
a fotografia, e passamos a estudar histéria da arte e as producdes
referentes ao estilo de pintura, pinceladas, material utilizado, a gente
foi sempre utilizando agquela imagem, foi muito bom esse trabalho, eu
achei que foi [...] Eles conseguiram ir evoluindo e acompanhando
isso, e culminou na viagem para Bienal, eles se depararam com arte
contemporanea, que € a grande duvida: “Isso é arte? Ah, professora,
isso eu fago também... Botar um monte de pecinhas, uma em cima da
outra?” E eles foram para as discussdes, porque a gente tinha
organizado a excursao com mediadores. Eles foram pra salas, foram
debater, foi muito legal isso, acho que foi (ANANDA).

Agora temos uma sala de arte, um armario cheio de material, a sala é
pintada por eles, entdo, isso foi uma coisa que veio esse ano, depois
de trés anos que eu estou aqui na Escola batendo de frente, falando
[...]- Agora tem toda essa funcgdo assim, eu estou bem contente. E ja
percebo no trabalho das criangas o envolvimento deles, a diferencga.
Agora é todo mundo. Agora todo mundo tem Faber Castel pra pintar,
isso muda completamente. Nessa sala de arte tem varios corpos
pintados nas paredes, deles mesmos. Entao eles fazem uma pose la
e outro passa com um giz na volta, na parede, e depois eles vém e
pintam. A parede é multicolorida e esses corpos sdo s6 em preto,
aparece uma silhueta s6, ndo tem olhinho, narizinho, boquinha, mas
estd o corpo como forma de expressao, isso € bem legal. [...] Aqui
tem uma 6tima professora de ciéncias e de biologia, e ela tem um
laboratério, e eu achava isso barbaro, e agora eu tenho a minha sala,
e a primeira coisa que eu pensei foi em ligar arte com ciéncias, 0
nosso laboratério aqui € uma extensao do laboratério de 14, sdo dois
laboratérios: tem um laboratério de ciéncias e tem um laboratério de
arte (LISE).

A busca constante das professoras € de um crescimento criativo que
possa suscitar novos conhecimentos em arte, ndo apenas limitado nos
conteludos de histéria, mas na interlocucdo de tecnologia, com o0 uso de
softwares de criagdo, no trabalho interdisciplinar, com experiéncias trazidas
com a matematica, a geografia, a historia, o portugués. Na busca de novos
espagos, como por exemplo, o “laboratério de arte”, que remete para um
momento de criacdo, invencao, exploracdo, descobertas — gestos que marcam
as praticas das professoras — as pinturas nos muros da escola, nas paredes
das salas de aula, as atividades fora do territério da escola, nas pragas, nas

ruas da cidade, na Bienal do Mercosul.

As diversas possibilidades de cruzamentos e reflexdes néo lineares,
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nao fechadas em si mesmas promovidas pela arte na escola revelam, muitas
vezes, um olhar e uma atitude interdisciplinar, tendo sido comentada pelas
entrevistadas a possibilidade de sua area de conhecimento interagir com as
outras disciplinas, por acreditarem ser mais aberta a essa comunicagao. Alguns

exemplos foram destacados:

Eu vejo a arte, ela tem, ainda, mais do que os outros, essa
possibilidade de interagir com as outras disciplinas, a gente é mais
aberta pra isso, eu seguidamente eu estou dando aula de geografia,
em historia da arte, por exemplo: tenho que desenhar um mapa no
quadro, pra se localizarem, que historia € essa de se falar no Egito?
Onde é o Egito? O que tem a ver conosco isso? Entédo, estou dando
aula de geografia, estou dando aula de historia, estou dando aula de
portugués, quando eu trabalho com letras, enfim, com matematica,
quando a gente vai medir, fazer alguma coisa de geometria. Entao
acho que a arte ela tem essa abertura maior, essa disponibilidade
para dialogar com as outras disciplinas. Gostaria que os outros
tivessem mais, eu adoro, eu ja fiz uns trabalhos interdisciplinares com
outros professores que foram bem bons, bem positivos, eu acho que
a gente deveria ter mais trocas, pra nao ficar tdo fechado, vou eu de
novo com esse negécio das gavetinhas, eu acho nada a ver isso.
Hoje, nos dias de hoje, com essa nossa massa, querer separar tudo.
Acho nada a ver (LISE).

Eu j& trabalhei com matematica, com histéria e geografia,
principalmente com geografia, que trabalha o espacgo [...] o trabalho
das visualidades do espagco urbano, eu tive a colaboragao do
professor de geografia e de matematica nas saidas pra campo e
depois, como eu trabalhei 0 mapa da cidade, para eles localizarem
esses pontos, entenderem a cidade, enxergarem o seu bairro, 0
centro, a organizagdo desse espago, o professor de geografia
também entrou com a contribuicdo. Mas o trabalho mais efetivo das
disciplinas foi trabalhar com geografia, um projeto de Teatro que o
professor tinha, sobre o meio ambiente, e ai eu ajudei na confecgao
do cenario, o que eu consegui ler e aprender sobre Teatro,
movimento, expressao, organizagao dos pontos, essas coisas, entrei
com essa parte no trabalho, no projeto do professor de geografia. Em
matematica, a gente trabalhou com o xadrez, jogo de xadrez [...] A
gente fez um trabalho, também, com portugués, eu estava
trabalhando a linha, com os elementos da linguagem visual, e nés
colocamos o autorretrato do Mério Quintana, entao, eles trabalharam
a linha, montando painéis com esses versos, e no final era o
autorretrato, era uma linha que tentava fazer o desenho do rosto do
Mario Quintana, eram varios painéis, entdo eles caminhavam, tinham
que passar de um para o outro, para poder chegar ao final do verso
(ANANDA).

As diversas atividades e atitudes que as professoras foram

comentando ao longo de cada conversa me levaram a identificar, além das
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diferentes interlocu¢cées com outras areas do conhecimento, uma concepcao
de a arte apresentar um espaco mais aberto para a criatividade, a expressao, a
liberdade, elementos que tocam o corpo, solicitam um corpo ativo, atuante,
expressivo, que sente e ultrapassa néo apenas o limite das salas de aulas, mas

os limites do proprio corpo.

No entanto, algumas divergéncias de concepg¢des para o ensino de arte
puderam ser observadas nas falas das professoras: a primeira delas diz
respeito a formacgao inicial e a outra esté ligada numa concep¢ao de ensino que
atravessa a primeira questdao. No que se refere a formacgao, trago o debate
ainda presente sobre formacao polivalente versus especifica, discursos que
marcam diferentes momentos do ensino de arte no Brasil, conforme ja

apresentado na primeira se¢ao deste capitulo.

Na minha época ainda se falava em polivaléncia, hoje é proibido, eu
nao sei, eu acho estranho na pds-modernidade que é essa geleia
geral que mistura tudo, a arte esta separada. Tu n&o achas estranho?
E cada um no seu quadrado. Musica € s6 musica, artes visuais é sé
artes visuais, teatro é so teatro. Dizem que seria um super-heréi esse
que quer trabalhar com tudo. Mas, é dar uma pincelada em tudo,
ninguém ensina tudo pra ninguém. Eu dou uma pincelada das trés
areas, se tu te identificaste mais (e cada um vai se identificar mais
com uma), vai procurar depois, ndo sou eu que vou te ensinar tudo.
Quem é o professor para achar que ensina tudo sobre o teatro para
um cara, ou tudo sobre musica? Nao se ensina tudo sobre nada,
entdo eu acho muito estranho, sei que eu posso estar ultrapassada,
soa mal, mas eu gosto dessa questdo da polivaléncia. arte € arte,
independente. E est4 ai: esta arte de performance, de instalagbes, ela
€ uma mistureba de varias linguagens, nao é uma linguagem sé. Por
que em sala de aula eu tenho que ficar separando? (LISE).

Esse argumento a favor da polivaléncia é sustentado pela ideia de:
“ndo se ensina tudo de arte pra ninguém”, sendo uma ilusdo daqueles que
atuam com uma modalidade imaginar ou esperar por isso. O fato de nao ser
possivel “ensinar tudo” ampara o discurso a favor de um professor ou de uma
professora que tenha conhecimentos e possa atuar em todas as &reas de arte.
O que me parece estar em jogo € uma questdao de compreensao de ensino, de

arte, de suijeito.

Na sequéncia de sua fala, ao apresentar sua concepc¢ao de ensino —
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na qual o sujeito (estudante) ja nasce com um dom e habilidade para arte — a
professora reforca novamente a opg¢ao pela polivaléncia e indica que o papel
do professor ou da professora de arte € o de mostrar os possiveis caminhos

para aperfeicoar o dom de cada um.

Eu acho meio estranho, essa palavra “ensinar” arte, porque pra mim
arte é inerente ao ser humano, a gente nasce com essa capacidade,
e ai tu podes lapidar ela ou ndo, desenvolver ela ou ndo. Tem gente
que diz que nao nasce pra cantar, por exemplo, acho que nasce sim.
Sé que ai vem uma série de referéncias que tu tens desde o Utero, se
tu ouvias Mdusica, se a tua mae ouvia, se a tua mae cantava, se
depois te ninavam com que tipo de cangao, entao, isso ai tudo acho
que tem a ver com o ouvido, com a lapidacdo, as vezes, sé a gente
com um ano de trabalho ndo pode fazer o que uma vida a criatura
nao viu. Entdo, ensinar arte eu acho meio estranho, tu podes ir
lapidando cada um conforme o material bruto ali que agente recebe
[...] Ent&o, vai la num aluno, vai ver que o jeito dele é mais pra Teatro,
0 outro aluno gosta mais de desenhar, um outro vai ter mais
facilidade com Musica (LISE).

E possivel identificar nesta fala uma das “duas inércias encasteladas
no campo pedagdgico” descritas por Larrosa (2002): aquela que oculta a
pedagogia como uma operacao constitutiva, produtora de pessoas, e reforca a
forte crenca “de que as praticas educativas sao meras ‘mediadoras’, nas quais
se dispéem os ‘recursos’ para o ‘desenvolvimento’ dos individuos” (LARROSA,
2002, p.37).

O papel de produgédo e fabricagdo de subjetividade — transformar
individuos em sujeitos — acaba ficando esquecido, inerte, como se a escola
fosse apenas um espaco de sistematizacao e desenvolvimento de algo que o

sujeito ja possui, ja carrega consigo.

Esse pensamento pode ser encontrado, ainda, quando a primeira
professora entrevistada, Ane, afirma que ser professor ou professora de arte

ndo é por acaso, 0 que também remete a uma teoria do dom, de um eu

profundo:
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Eu acho que nés, que nos formamos em arte, a gente tem a diferenga
dos outros, das outras disciplinas todas pra nossa, eu acho que é
essa questdo, a gente € mais proximo do toque, a gente é mais
préximo, a gente tem mais essa necessidade do corpo. Nao que os
outros ndo possam ter, N30 que 0s outros ndo possam ser, mas eu
acho que a gente tem essa facilidade porque uma pessoa nao se
forma em arte por acaso, uma pessoa pode se formar em matematica
por acaso, porque basta tu saberes calculo, ou tu teres um interesse,
ou tu gostares de fazer conta, agora eu acho que em arte ninguém se
forma porque se formou, por um acaso, um mero destino, uma mera
coincidéncia, eu acho que a gente tem, a gente vem com raizes ja pra
isso. E eu acho que talvez seja essa questdao do corpo mesmo, € uma
questdo que eu acho que ja esta em ti (ANE).

Ambas as falas remetem a ideia de um sujeito do lluminismo que,
segundo Hall (1997), estd baseado numa concepg¢ao de pessoa humana como
um individuo “centrado, unificado, dotado das capacidades de razdo, de
consciéncia e de agéo, cujo ‘centro’ consistia num nadcleo interior, que emergia
pela primeira vez quando o sujeito nascia” (HALL, 1997, p.10). Embora com o
desenvolvimento desse sujeito, 0 nucleo permanece o mesmo, idéntico por
toda sua existéncia, pois esse centro essencial do “eu” é a “identidade” do
sujeito. A escola, entretanto, tem como objetivo ajudar na descoberta e na

potencializacdo desse nucleo que ja esta presente no individuo.

Porém, em contraposi¢do a ideia do dom, uma das professoras que
atua com uma modalidade especifica argumenta sobre sua concepgao:

Eu trabalho essencialmente com arte visual. Teatro, musica, danca,
que eu até precisava de alguns elementos, porque faz parte, e como
nao teve concurso para professores nessas areas... Bem, eu nao
estou formando artistas, e sim, para dar essa nogédo de arte, o que a
arte fez, como ela veio até nés hoje [...] Eu tenho que estar buscando
alguma coisa para conseguir juntar o que eu tenho para passar, para
essa troca, € muito dificil. Quando se da € um sucesso, porque ai
todos crescem, eu, eles, quando percebem que podem trocar, é
formidavel, mas custa muito. Eu vou atras de livros, de outros
professores, o que fazem, para que eles saiam dali, todos, com
crescimento, percebendo as coisas, percebendo o outro, valorizando
as coisas, as pessoas, 0 ambiente em que eles estdo também,
porque sendo a escola fica um depdsito, a gente fica 14, e “ndo mexe
comigo” (ANANDA).

Ao revelar sua compreensdo de a arte na escola ndo ser para formar

artistas, mas para dar “uma nocéao de arte, o que a arte fez, como ela veio até
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nds hoje”, é possivel contrapd-la com a primeira concepgao apresentada: de
arte ndo se ensinar — arte é inerente ao ser humano — se lapida ou ndo em
cada um. De um lado, encontramos um ensino de arte que desenvolve o
possivel dom que cada um ja possui anteriormente €, por outro lado, um ensino
que nao pretende formar artistas, mas apenas “dar uma nog¢ao”, ou seja, trazer
uma ideia de que o papel da educacdo é contextualizar a producao de arte
para o individuo (estudante), ndo especificamente para desenvolver dons
artisticos.

Encontramos, agora, nao apenas uma outra compreensao de ensino,
mas ainda que permeada por esta, uma concepcao de sujeito sociolégico — o
nucleo desse sujeito, o0 seu eu real, nao é autbnomo ou autossuficiente, mas é
formado e construido na relagdo com os outros, com o mundo exterior, € uma
concepgao ‘“interativa da identidade e do eu, a identidade € formada na
‘interacao’ entre o eu e a sociedade” (HALL, 1997, p.11), pois Ananda reitera
que o ensino de arte pode promover o desenvolvimento do individuo, bem
como seu crescimento, sucesso e valorizagdo, a partir da interacdo que a

educagao promove.

A identidade, nessa concepgao socioldgica, preenche o espago entre
0 “interior” e o “exterior” — entre 0 mundo pessoal e o0 mundo publico.
O fato de que projetamos a “nds proprios” nessas identidades
culturais, ao mesmo tempo que internalizamos seus significados e
valores, tornando-os “parte de nés”, contribui para alinhar nossos
sentimentos subjetivos com os lugares objetivos que ocupamos no
mundo social e cultural. A identidade, entdo costura (ou, para usar
uma metéafora médica, “sutura”) o sujeito a estrutura. Estabiliza tanto
0s sujeitos quanto os mundos culturais que eles habitam, tornando
am%as reciprocamente mais unificados e prediziveis (HALL, 1997, p.
12)™.

Nesse sentido, ao pensar no corpo, o vemos relegado “ao fantasma do
sujeito”, um fantasma assoberbante “para o qual a carne e 0s corpos sO
serviam como meios de individuacédo, envelopados pela pele e carimbados
pelos rostos” (SANTAELLA, 2004, p.15).

“0 Grifos do autor.
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Tais concepgdes de sujeito, do lluminismo e o Socioldgico sustentam o
discurso pedagdgico, pois ambas as concepgdes partem de um eu a ser
trabalhado, melhorado, modificado através da escolarizacdo. Tais propédsitos
fazem parte dos principios da escolarizacdo de massas, das contingéncias
historicas do surgimento da escola moderna. Os elementos da racionalidade do
governo e da pastoral crista estdo fortemente presentes no discurso
pedagdgico, mesmo em tempos pdés-modernos, pois sao estas as bases da

escolarizagéo.

Tais diferentes compreensées do sujeito, embora apresentadas
separadamente, estdo permanentemente presentes no discurso pedagdgico,
de forma que nao existem fronteiras bem demarcadas entre os discursos que
apresentam uma ou outra concepcdo — sujeito do /luminismo ou sujeito
Socioldgico —, o que existe é um constante movimento circulando entre as
praticas escolares e os préprios discursos das professoras. Isso podemos notar
em uma das falas de uma professora, que apresenta as duas concepg¢oes,

aparentemente contraditérias, para mostrar seu ponto de vista.

Se voltarmos a primeira fala destacada nesse capitulo (fala de Lise)
percebemos que a professora apresenta uma ideia de arte na
contemporaneidade ou na pés-modernidade, em um momento quando as
fronteiras estdo borradas e as linguagens artisticas estdo permanentemente
em cruzamento, sustentando, com isso, o argumento a favor de um professor

ou de uma professora que atue com as diferentes modalidades.

Bauman (1998) diz ndo fazer sentido falar em arte de vanguarda em
tempos poés-modernos, “[...] certamente, o mundo pés-moderno é qualquer
coisa, menos imével — tudo, nesse mundo, estd em movimento. Mas os
movimentos parecem aleatoérios, dispersos e destituidos de direcao bem
delineada” (BAUMAN, 1998, p.121).

No pensamento considerado pds-moderno, a supremacia das
totalizacbes enfraqueceram, pois a propria nogcao de totalidade foi
enfraquecida, e a nocado de poés-modernidade acaba caracterizada numa
perspectiva de negacao, pelo que ela ndo é e pelo que ndo quer fazer: nao se

refere a um sistema convencional de ideias ou conceitos, tampouco denota um
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movimento organizado social ou cultural. O corpo torna-se permeavel e sem
fronteiras, abalando as antigas e estaveis relacdes binarias entre mente e

corpo, cultura e corpo, cultura e natureza.

Como descreve Hall (1997), em tempos pds-modernos o sujeito, antes
considerado estavel, unificado, acaba por fragmentar-se, miscigenado de
identidades, por vezes contraditérias. As nossas identidades culturais
tornaram-se provisorias, variaveis e problematicas. Estamos falando da nocao
de sujeito pos-moderno: “a identidade torna-se uma ‘celebragdo do moével’:
formada e transformada continuamente em relacdo as formas pelas quais
somos representados ou interpelados nos sistemas culturais que nos rodeiam”
(HALL, 1997, p. 13).

Segundo Santaella (2004, p.15), o fantasma do sujeito cartesiano
comeca a desaparecer no final do século XX, perdendo seu poder de influéncia
para ser sumariamente questionado. Nas mais diversas areas das ciéncias
humanas, fala-se em “morte do sujeito”, ou “crise do eu”, ou “crise da
subjetividade”, para rejeitar uma definicdo de sujeito universal, estavel,

unificado, totalizado e totalizante, interiorizado e individualizado.

Nao é apenas o pressuposto de que existe um sujeito universal,
unitdrio e centrado que est4d em questdo, mas, sobretudo, como
porventura o sujeito poderia ser situado, corporificado, fragmentado,
descentrado, des-construido ou destruido. Por isso, no lugar dos
antigos “sujeito” e “eu”, proliferam novas imagens de subjetividade.
Fala-se de subjetividade distribuida, socialmente construida,
dialégica, descentrada, mdltipla, némade, situada, fala-se de
subjetividade inscrita na superficie do corpo, produzida pela
linguagem (SANTAELLA, 2004, p.17)41.

Uma compreensdo de sujeito pds-moderno, ou de subjetividade, ou
mesmo uma negagdo a ideia de sujeito, nos leva a pensar numa outra
compreensdao de escola, de arte, de ensino, a partir dessa pluralidade de
possibilidades e deslocamentos que constantemente permeiam e atravessam o

discurso pds-moderno. Pensar ndo apenas em atividades diferenciadas,

“! Grifos da autora.
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metodologias, mas em atitudes e posturas que pautem um novo olhar e uma
nova atencgdo para o ensino de arte. E com esse sentimento, apds promover
essa discussao, que procuro dar um fechamento para este momento sobre as
concepcdes que estdo permanentemente constituindo os discursos das
professoras entrevistadas. Pensar na escola enquanto espago livre das
amarras teoricas que a veem como fracassada, e vé-la como um lugar de
trocas e construgdo de conhecimentos, sem a pretensdo de querer trazer uma
Unica concepcao correta, mas de compreender que muitos discursos estao

conectados e constituindo sujeitos.

Da utilidade da arte ou “para que eu vou usar isso?”*?

A arte é permitido ir ao mundo sem a
pretensdo de arrancar-lhe um sentido
objetivo, a ela é dado o direito de se banhar
no sentido origindrio do mundo sensivel,
este mundo de nossas vidas que relaciona-
-Se com nosso corpo de forma mais
complexa do que com a ciéncia (SILVA, U.,
2003, p.74).

Para iniciar a discussao sobre o descaso pela arte na escola que elas
percebem por parte dos(as) colegas, dos(as) estudantes, da direcdo e dos
familiares, trago alguns fragmentos extraidos das entrevistas. Esse sentimento
foi abordado em varios momentos das conversas, principalmente com as duas

professoras da rede municipal.

Arte tem um descaso muito grande, € por parte das diregbes das
escolas, é por parte dos teus colegas de trabalho, € por parte dos
alunos que ja nasceram numa concepgao onde a arte nao tinha
fundamento nenhum, ndo tinha necessidade, ndo precisava, (a gente
s6 precisa de matematica e portugués, nao precisa de arte). [...]
Dentro da escola tu és considerada uma decoradora. Tem a festa
junina, tu serves para decorar a escola pra festa junina. Entao, o
ensino de arte acaba sendo, pelo menos considerado por muitas
pessoas, como artesanato. Tu acabas te sentindo assim: o teu
conhecimento dentro da arte, aquilo que tu poderias passar, acaba
ficando perdido (ANE).

*2 Trecho extraido da entrevista realizada com a professora Ane.
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Eu vejo muita dificuldade, porque matematica, portugués, ciéncias,
sempre é prioridade, ai quando tem um evento, querem que a
professora de arte venha pra decorar a sala, isso ja na faculdade a
gente ouvia, e permanece, continua. Tu tens que quebrar isso [...] E
tu te impores, tu mostrares o valor da arte, requer um tempo e um
trabalho constante, diario. Porque todos os dias tu ouves dizer assim:
“Mas pra que arte? Eu preciso aprender matematica, eu estou com
dificuldade em matemaética” [...] Eu vejo sempre com dificuldade, ndo
é leve o trabalho do professor de arte, pelo contrario, todos os dias tu
tens que provar que a arte é importante (ANANDA).

Essa luta diaria comentada pelas professoras tem como pauta
basicamente um ponto: o papel da arte na escola, visto que o predominante
nessa instituicdo é o utilitarismo®®, a relagdo direta entre disciplina/contetidos e
a aplicacao pratica destes na vida de cada um. A arte acaba por tornar-se inutil,
presente no curriculo escolar apenas como um acessorio, por nao cumprir essa

funcao pratica direta.

A professora, muitas vezes, é considerada uma decoradora na escola,
e a arte vista como artesanato, como utensilio para decorar espacos e lugares
da escola em dias festivos, pois as outras disciplinas sdo as que realmente
importam, sdo as necessarias, segundo comentam duas professoras,
principalmente. Surgem, entdo, os constantes questionamentos feitos pelos(as)
estudantes sobre a utilidade préatica, quando eles(as) se referem, conforme

citado acima: “para que vao usar isso?”.

O utilitarismo compde centralmente esse discurso, na medida em que
suas bases funcionam como parametros que todas as pessoas,
racionalmente, devem seguir. Segundo o utilitarismo, o valor ou
corregao das agdes de cada individuo depende das consequéncias
que trazem consigo, do bem ou do mal que produzem. A marca desta
l6gica é o apelo ao bom senso que cada pessoa deve ter para saber
calcular, com precisdao, os custos e os beneficios de suas agdes
(VIEIRA, 2004, p.42).

*3°0 principio da utilidade consiste em construir o edificio da felicidade através da razio e da
lei. [...] O termo utilidade designa aquela propriedade existente em qualquer coisa, propriedade
em virtude da qual o objeto tende a produzir ou proporcionar beneficio, vantagem, prazer, bem
ou felicidade (tudo isto, no caso presente, se reduz a mesma coisa), ou (0 que novamente
equivale 2 mesma coisa) a impedir que acontega o dano, a dor, o mal, ou a infelicidade para a
parte cujo interesse estd em pauta; se esta parte for a comunidade em geral, tratar-se-a da
felicidade da comunidade, ao passo que, em se tratando de um individuo particular, estara em
jogo a felicidade do mencionado individuo” (BENTHAM, 1979, p.4).
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No texto Principios da Moral e da Legislacdo, de Bentham (1979),
consta um estudo sobre a aplicacao do principio de utilidade como fundamento
da conduta individual e social. Inicialmente, o autor indaga quais sentimentos
devem ser preferidos a outros, salientando que se deve levar em consideracao
todas as circunstancias do prazer: sua intensidade, sua duracdo, sua

proximidade, sua certeza, fecundidade e pureza.

A natureza colocou o género humano sob dominio de dois senhores
soberanos: a dor e o prazer. S6 a eles compete apontar o que
devemos fazer, bem como determinar o que na realidade faremos. Ao
trono desses dois senhores estao vinculados, por um lado, a norma
que distingue o que € reto do que é errado, e por outro, a cadeia das
causas e dos efeitos (BENTHAM, 1979, p. X-XI).

Além de wuma cultura utilitarista, identifica-se, ainda, certo
pragmatismo** permeando os espagos da escola. Ambos os pensamentos tém
constituido o discurso pedagdgico e sustentam as bases epistemoldgicas da
escolarizacdo. Uma visdo pragmatica tem como base os métodos cientificos
(considerados validos) do qual decorre uma teoria acerca da verdade. O
Pragmatismo aborda o conceito de o sentido de tudo estar na utilidade — ou
efeito pratico — que qualquer ato, objeto ou proposicao possa ser capaz de
gerar. Uma pessoa pragmatica vive pela légica de as ideias e atos de qualquer
pessoa somente serem verdadeiros se servirem a solugcdo imediata de seus
problemas. Nesse caso, toma-se a verdade pelo que é util naquele momento

exato.

** “Doutrina filoséfica surgida no século XIX, nos Estados Unidos, que propée um método para
determinar o significado dos termos fundamentais da linguagem a partir de sua
contextualizagédo pratica. Quatro figuras fundamentais podem ser destacadas: Charles Sanders
Peirce, William James, Ferdinand Canning Scott Schiller e John Dewey. Recorrendo a
etimologia, aprendemos que o termo vem do grego pramatiké (agao, atividade, coisas de uso),
significando conjunto de regras ou formulas que regulam as cerimOnias oficiais ou religiosas.
Entéo o pragmatismo filoséfico, originalmente, deveria ser entendido como a consideragéao das
questoes filosoficas a partir de determinadas regras ou férmulas reguladoras. Nao obstante, ha
outro significado segundo o qual essa doutrina consistiria na consideragao das coisas a partir
de um ponto de vista pratico. Nesse sentido, um individuo pragmatico é aquele que nao se
prende de antemdo a principios ideoldgicos ou fundamentagdes metafisicas, mas sim lida com
as questdes tendo em vista suas consequéncias praticas. Este paradigma filoséfico
caracteriza-se, pois, pela énfase dada as consequéncias-utilidade e sentido pratico — como
componentes vitais da verdade” (KINOUCHI, 2007, p.215).
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A teoria pragmatica sustenta que o critério de verdade esta nos efeitos
e consequéncias de uma ideia, em sua eficacia, em seu éxito, no que depende,
portanto, da concretizacdo dos resultados que espera obter. Verdadeiro e falso
sao, portanto, sinbnimos de bom e mau, valores l6gicos com carater pratico e

S0 na pratica encontram significado.

Partindo dessas nog¢des pragmaticas e utilitaristas, as quais sao
fundantes do sistema escolar moderno, é possivel perceber o distanciamento
em que a arte encontra-se perante outras areas de conhecimento que abarcam
(ou procuram abarcar) tais nogdes. A arte vai de encontro a estas premissas, e
com isso aparece a constante necessidade de mostrar “o valor da arte”, qual

seja ele, como uma batalha diaria que enfrentam, na visdo das professoras.

A busca pela valorizagdo pode ser encarada como um dos primeiros
objetivos das professoras entrevistadas, uma luta diaria por reconhecimento da

arte como uma disciplina tdo importante quanto as outras:

Em primeiro lugar eu exijo uma postura de respeito com a disciplina,
que eles reconhegam que é uma darea de conhecimento como as
outras, ndo mais importante do que as outras, ndo menos importante
do que as outras, entao, isso é uma luta diaria, dentro da escola, até
com os colegas [...] a questao da postura, de como eles veem a
disciplina, de eles terem um respeito pela disciplina, como tém pelas
outras, [...] essa postura é uma exigéncia de respeito, de que nés
estamos aqui para estudar e tudo o mais (LISE).

Como cada uma delas lida com esse problema evidente, presente na
escola? Uma das professoras responde a desvalorizagdo com um ensino mais
tradicional, mais caracteristico com o modelo de reprodugdo de conteudos,
trabalhando com histéria da arte de forma linear, por periodos, enchendo o
quadro com conteudos, textos de histéria da arte, para ndo ser considerada
decoradora da escola, e para conseguir passar para sua turma o conhecimento

que considera essencial.
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Ja a professora Ananda parece aliar-se com as disciplinas que

possuem mais status no curriculo para conseguir essa valorizacao:

Eu chego 14, encho o quadro de histéria da arte, eles querem o meu
pescoco, as maes chegam pra mim e dizem assim: “nunca tinha visto
meu filho copiar tanto em arte como com a senhora” (ANE).

Entdo, eu tenho alguns trabalhos que deram certo, porque eu
trabalhei com outros professores, de outras disciplinas, pra ir juntar,
trazer a arte, pra essa valorizagdo. E com a matematica
principalmente eu trabalhei (ANANDA).

Uma maneira criativa e autbnoma para tentar escapar da aparente

desvalorizagao ainda pode ser observada no seguinte comentario:

Outra coisa também, a respeito da decoragao da escola: sempre tem
que a professora de arte fazer isso, mas eu ndo posso fazer isso,
porque ai vai contra. Ai o que eu fago? Fago uma volta para que saia
a visualidade que eles querem [a decoragao] e vou trabalhar com os
alunos a leitura de imagens, a leitura visual daquilo, pra dar sentido
aquilo que eles fizeram (ANANDA).

Muitas sdo as formas de burlar a légica pragmatica, porém, nem
sempre € possivel, pois se trata de um discurso enraizado no sistema escolar.
Outro sentimento apresentado, na visao de uma das professoras, € a caréncia
de certa uniformidade, levando a um sentimento de dispersao e de isolamento
da area perante as outras disciplinas, considerado como um elemento negativo

para o ensino de arte:

Eu gostaria que fosse uma coisa mais parelha, eu vejo cada um
fazendo uma coisa, quando eu pego os alunos que vém de outra
escola, por exemplo, a pratica que eles tiveram na outra escola é
diferente da pratica que eu trabalho [...] eu vejo o ensino da arte
disperso, cada um para um lado, isso eu ndo vejo com bons olhos,
gostaria que fosse uma coisa mais, ndo homogénea, mas que todo
mundo pegasse mais ou menos pro mesmo lado, acho muito solto.
Eu acho a gente muito isolada. [...] O que me falta mesmo é essa
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troca, ndo sei se com todos os professores de arte acontece isso, eu
aqui me sinto muito isolada, gostaria %ue tivessem mais... por isso
estou indo nesse encontro da FAEB*, pode ser que a gente se
encontre com os outros professores, pra ver a linha... Mas, dentro da
minha potencialidade, do que eu leio, do que eu fago, procuro fazer o
melhor (LISE).

A tentativa de “fazer o melhor” é o sentimento que percorre 0 campo
educacional e, no caso da arte, a professora sente necessidade de trocar
experiéncias, praticas e informagbes com outras pessoas atuantes na escola,
pois sente que a area é dispersa e nao existe uma linha que amarre as praticas
num unico sentido.

As dimensdes pragmaticas e utilitaristas que envolvem o ensino de arte
também abarcam (ou contém) as formas de organizacao do tempo destinado a
tal processo educativo. As professoras chamam a atengéo para o problema do
tempo destinado para arte na escola. Na visdo de uma delas, a arte precisa de
mais tempo que as outras disciplinas, ndo apenas para mostrar a importancia e
o valor do ensino de arte, mas também para conseguir um resultado mais
interessante:

Todas as disciplinas, com todos os seus fazeres, para todas elas tu
precisas de um determinado tempo, mas arte tu precisas de muito
mais tempo, pra pesquisar, pra conseguir fazer um trabalho
diferenciado, pra tudo, isso na pratica nao é possivel (ANE).

E ainda, outra professora diz que o tempo de arte na escola é pouco
em relacdo a vida do(a) estudante fora do ambiente escolar: “S6 a gente com

um ano de trabalho ndo pode fazer o que numa vida a criatura ndo viu” (LISE).

*> Federagao de Arte-Educadores do Brasil (FAEB): “Fundada em setembro de 1987, a FAEB
constitui-se em entidade representativa nacional das Associagcoes Estaduais, Regionais e
Municipais de Arte-educadora do pais. Entre os objetivos mais importantes e finalidade maior
em seu estatuto, estd representar a luta das entidades associadas, pelo fortalecimento e
valorizagdo do ensino da arte, em busca de uma educagao comprometida com a identidade
social e cultural brasileira. Teve atuacao decisiva na elaboracdo da nova LDB — Lei de
Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (9394/96), cujo texto garantiu a obrigatoriedade do
ensino da arte em todos os niveis da educacao basica, o acesso ao fazer artistico, a estética e
ao conhecimento do patriménio cultural”. Extraido do site da FAEB.
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A ideia sobre tempo que convivemos hoje pertence a uma légica da
vida globalizada e assume distintas no¢des nos diferentes campos (social,
econdbmico, cultural, afetivo) que nos atravessam diariamente, atuam em
nossas vidas e modificam nossa existéncia e atitude*®. Com a globalizagao, as
primeiras e mais “afetadas” nogcbes sdo as relagcdes de tempo e espaco, que
vao dando o tom das relacdes sociais, politicas e econdémicas (BAUMAN,
1999).

O tempo tem a duracdo de um instante, determinado pela sociedade
globalizada, a sociedade do consumo; é o tempo de satisfazermos um desejo e
desejarmos outro, e mais outro, e querer mais. Tempo volatil, o qual ndo requer
muita atencdo ou conhecimento, apenas desejo e satisfagdo. No jogo atual,
nao temos tempo para conhecer ou para apreciar com morosidade, tamanha a
mobilidade da informagéo e o instante de sua duragédo. O sentimento que nos

persegue é sempre de nao termos mais tempo.

A alta velocidade que move nossas vidas se resume na busca da
novidade imediatamente substituida pela proxima, nos proporcionando breves
instantes de satisfacdo e prazer. “Nao temos tempo de sentir 0 que nos
acontece, 0 que nos toca, porque para isto, precisariamos de um ‘gesto de
interrupcao’, ‘sentir mais devagar’, permitindo-nos uma entrega a lentidao que
suspende o tempo e o espaco” (POHLMANN, 2005a, p.174).

Com a conquista da velocidade, surgiram novas lentiddes que foram
sendo consideradas um erro, uma anomalia. No entanto, Sant'anna (2001,
p.18) fala em escolher a lentiddo “para acolher a espessura do tempo, o peso
de sua presenca, a riqueza ofertada pela variacdo de seus ritmos”. Fazer um

bom uso da lentiddo, como escolha e ndo como deficiéncia, ou como o0 oposto

*6 “Se compararmos nossa concepcao do tempo com a variedade de idéias que compunham o
que os antigos gregos chamavam de tempo, notaremos que nossas idéias sofreram um
empobrecimento. Nas antigas intuicbes sobre o tempo, encontramos Kronos, Aién e Kairos.
Kronos era o deus da ordem cronolégica da sucessao dos eventos, Aidbn, que aparece num
célebre fragmento de Heraclito, era o deus do acaso: o jogo, a brincadeira. Kairés era o deus
do tempo associado ao momento oportuno: a decisdo de seguir para um lado ou outro diante
de uma encruzilhada. Perdemos também a idéia que eles tinham do tempo como
simultaneidade: a simultaneidade de passado, presente e futuro, do que para nds apareceu
como sucessao dos trés tempos. E, se pensarmos que o passado ndo é mais e que o futuro
ainda nao é, ficamos com o Unico tempo que é: o presente” (POHLMANN, 2005b, p.74-75).
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da velocidade e assumir um tempo singular que realca a forga e intensidade da

arte.

A escola, por sua vez, organiza periodos e, com sua grade de horarios,
divide espacos e determina os tempos para conhecer, ensinar, avaliar,
recuperar. O cumprimento das normas e dos prazos é fundamental para que os
professores(as) cheguem ao final do periodo letivo e tenham “vencido os
conteudos selecionados”. Entretanto, o tempo selecionado para arte, em
muitas escolas, acaba ficando menor do que o destinado para outras

disciplinas.

Mas, qual € o tempo necessdrio para a arte? Como é possivel
estrutura-lo? Determinar com exatidao o inicio e o final do processo de ler,
fazer e contextualizar arte, € uma tarefa impossivel ja que a arte é processo
continuo, infinito e subjetivo de cada individuo. A arte pode "desencadear o
extraordinario como uma ruptura do fluxo continuo da vida", tanto quanto as
experiéncias estéticas a serem produzidas "por arranjos e rearranjos das
coisas simples que fazem parte do nosso viver cotidiano"(POHLMANN, 20053,
p.106).

Com a arte encontro um tempo invisivel e inapreensivel, com diferentes
intensidades, por vezes marcado pela lentiddo, outras, pela fugacidade do
instante, no qual a ordem deixa de ser linear — antes, durante e depois — e
passa a ser circular, posso iniciar pelo meio: “E no meio que convém fazer a
entrada em seu assunto. De onde partir? Do meio de uma prética, de uma vida,
de um saber, de uma ignorancia. Do meio desta ignorancia que € bom buscar
no @mago do que se cré saber melhor” (POHLMANN, 2005a, p.120).

Vejo a arte na contramdo desse tempo globalizado, volatil e
precarizado do consumo. A arte pede morosidade, e mais do que isso,
depende do tempo subjetivo, ndo cronometrado, fixo dos relégios*’. O

*7 O tempo que voa ou que escorre como areia na ampulheta expressa talvez a mais profunda
sensagao da percepgao humana: a passagem do tempo. O decorrer do tempo ja foi comparado
ao vbo de uma flecha, ou ao fluxo sem retorno de um rio. E, apesar de utilizarmos agendas,
calendérios e relégios para orientar e harmonizar nossa convivéncia com os outros, ainda nos
parece enigmatico que o tempo seja algo cuja medida é dada por estes instrumentos que nds
mesmos fabricamos” (POHLMANN, 2005b, p.72).
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sentimento que atravessa as falas das professoras € de falta de tempo para
arte nos curriculos, e o tempo para criar, expressar, observar, escutar, sentir &
indeterminado, pois a arte pede pausa para pensarmos mais na intensidade e
qualidade do que na quantidade do tempo, indo de encontro a desenfreada
brevidade e provisoriedade das relagbes atuais.

E no cruzamento desses discursos sobre o ensino de arte e da propria
arte na escola que se vao constituindo os processos educativos da area,
fazendo ver as complexidades que estao nos processos educacionais.



CAPIiTULO 5

EDUCAGAO DO SENSIVEL: OLHARES DISTRAIDOS, CORPOS
PULSANTES

O corpo — secularmente recalcado pelo
fantasma do sujeito — ndo retornou para
ocupar o lugar deixado por esse sujeito,

como ingenuamente pensam alguns. O
corpo retornou como um problema, uma

interrogacdo em busca de respostas. Dai o
corpo ter se tornado presenga constante
nos discursos atuais. Para alguns, trata-se
simplesmente de encontrar um substituto
para ocupar o lugar vazio deixado pelo
sujeito. Para outros, trata-se de explorar um
territdrio cuja geografia ainda ndo esta
reconhecida (SANTAELLA, 2004, p.24).

Na tentativa de reflexdo sobre corpo e arte na educacao, proponho
uma discussao sobre a educacao do sensivel, como um movimento importante
para este estudo. Com esse intuito, percebo a dualidade existente entre o real
e o ficcional, ela ainda sustenta os pressupostos educacionais que desconfiam
de toda experiéncia imagética e ludica de producao de sentido, atrelado a essa
experiéncia como uma deformacao do real, ou ainda, como sendo “tudo que
excede a ordem e a clareza da palavra que explica e descreve o0 mundo”
(RICHTER, 2005b, p.188). A partir desse pensamento, € possivel encontrar as
bases epistemoldgicas dos curriculos escolares centrados na raz&o por ser a

verdade que descreve o mundo.

O resultado das polarizagdes (real — ficcional; palavra — imagem;
atencao — distracdo) é a tentativa constante de uma educagéo do inteligivel que
pretende chegar a uma totalidade da verdade e do real através do exercicio da
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razao, distanciado da experiéncia sensivel. A educacado do sensivel, por sua
vez, fica relegada a uma posicdo quase dispensavel dos curriculos ou
necessaria em momentos festivos em que a arte oferece entretenimento, risos

e descontracao.

No entanto, compreendo a dimensdo formativa da arte como uma
aprendizagem que recupera para o pensamento a for¢a operante do corpo em
seu poder produtivo de linguagens. Essa compreensdao pode ser observada
com a fala de Ane:

Muito antes do pensamento esta o corpo na questdo da arte [...] nada
eles conseguem realizar sem sentir. E esse sentir ele tem que vir de
algum lugar, e onde que uma crianga de quinta série, que tem em
torno de 10, 11 anos, onde que ela tem o sentir dela? Ela nao tem
aquele sentir interior, ela tem um sentir exterior (ANE).

A professora destaca o sentir com o corpo, embora apresente uma
nocdo de corpo apenas como espaco exterior. Ela evidencia que a arte
necessita do corpo, pois 0 sentir se da no corpo. Nesse caso, o sentir € a
percepcao — localizada na fronteira entre interior e exterior do corpo —
resultante da acdo dos diferentes 6rgdos dos sentidos*®, os quais produzem
sensagdes visuais, auditivas, tateis, olfativas e gustativas, e ainda, conforme

acrescenta a autora Santaella (2004):

[...] os oOrgaos sensérios ndo sdo apenas canais de sensagoes,
receptores passivos que respondem, cada qual a sua forma de
energia apropriada, mas constituem-se também em sistemas
perceptivos complexos que, além de ativos, sado inter-relacionados
[...] A dindmica perceptiva vai além de uma mera experiéncia
sensorial resultante da ativacdo de receptores passivos
(SANTAELLA, 2004, p.38).

8 «Além disso, a lista de cinco sentidos, estabelecida por Aristételes, é hoje considerada
incompleta, visto que outras espécies de experiéncias perceptivas foram encontradas. Junto
com os O0rgaos sensores exteroceptores (olho, ouvido, pele, nariz, boca), ha os proprioceptores
(nos musculos, juntas e ouvido interno) e interoceptores (terminagdes nervosas nos 6rgaos
viscerais) com trés tipos de sensagdes por eles provocadas, respectivamente: sensacgdes de
origem externa ou percepgdes, sensagdes de movimento ou cinestesia e vagas sensagdes de
origem interna, localizando-se aqui talvez os sentimentos e emogdes” (SANTAELLA, 2004,
p.38).
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A partir da compreensao de que os olhos, os ouvidos, 0 nariz, a boca e
a pele sdo modos de exploragao, investigacao e orientacdo, modos de atencéo,
diferentes da compreensdo que separa corpo e mente, postulada
principalmente por Descartes e, ainda, diferente da concepcao de os 6rgaos
dos sentidos serem apenas meros iniciadores de sinais ou mensageiros para o
cérebro (razao), entendo o corpo todo como operante na constituicdo do

conhecimento estético e sensivel.

Contudo, a escola ainda atua com a légica do olhar orientado para a
clara percepcéo das coisas do mundo, devendo este ser puro e iluminado para
uma educacao que exige a elevagao dos olhos como modo de aprender a
distanciar-se do imediato mundano, onde encontramos a imaginagdo como um

vestigio ou sombra da realidade. E ainda:

O conhecimento passa a depender do esforgo desempenhado na
educacgao do olhar atento, isto é, desse olhar interior que depende da
educagao de uma percepc¢ao purificada — descarnada — para por-se a
disposicao das operagdes intelectuais. O olho é desprendido do corpo
e do mundo para abrir-se a iluminagdo ofuscante do verdadeiro,
sempre obediente ao pensamento. O perigo estd no olhar distraido
que deve ser educado para saber 0 que tem de permanecer separado
(RICHTER, 2005b, p.194).

Enquanto o pensamento racionalista cartesiano — que ainda tem
sustentado as bases da escola — prioriza 0 conhecimento l6gico e intelectual, a
arte apresenta a necessidade de um conhecimento estético e sensivel, um
saber que “agrada o corpo” (DUARTE JR., 2006, p.14), e ainda, conforme
comentam as professoras Ane e Ananda, respectivamente: “0 corpo esta

presente o tempo inteiro”, “o corpo participa sempre”.

Desde a Modernidade, o corpo precisa ser controlado em prol da
emergéncia da subjetividade, identificada como a unidade da consciéncia, por
ser considerada a unica capaz de uma auténtica experiéncia e representacéo
do mundo, e com isso, a Unica possibilidade do conhecimento efetivo da

realidade.

Se, por um lado, encontramos uma educacao alicercada na quietude

do repouso, que conduz a concentracdo, a uma verdade do pensamento
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racional e universal em sua clareza e poder de distincao do real e do ficcional,
por outro lado, podemos ver, com a arte, a inquietude do corpo que dispersa o
olhar, o qual é singular e subjetivo das ambiguidades expressivas do mundo da
imanéncia. Conforme Duarte Jr. (2006, p.22) aponta: “é através da arte que o
ser humano simboliza mais de perto 0 seu encontro primeiro, sensivel, com o

mundo”.

A especificidade da dimensao poética da arte se apresenta como “aquela
capaz de realizar no corpo a copula entre o sensual e 0 mental, através dos
fazeres transformadores no encontro com a plasticidade do mundo” (RICHTER,
2005b, p.188). A arte é propulsora de uma educacao mais aberta e criativa,

nao prescritiva e ainda, conforme a fala da professora Ananda:

Comeca pelo movimento deles na aula, a organizagédo deles, essa
coisa de passar sO na sala de aula, a gente sai, circula, caminha, faz
aula passeio, senta em locais diferentes, no meio fio, na rua, existe
um outro movimento, existem outros lugares, outros movimentos, que
nao so6 sentados, ndo so6 ouvintes, o corpo participa sempre. Porque a
aula permite um movimento espontaneo deles (ANANDA).

O corpo é trazido como forma de expressao, possibilidade, movimento,
liberdade e prazer, e a singularidade de cada um ndao fica relegada a um eu ou
a um corpo distinto separado do resto da comunidade, “mas sim a de um corpo
em comunica¢do com toda a natureza e toda a cultura e tanto mais singular
que se deixa atravessar pelo maior numero de forgas sociais e naturais” (GIL,
1997, p.58).

E um corpo que se abre para as diferentes possibilidades, corpo
enquanto espaco de percepgcao que age no espaco “entre”, na “charneira”, na
“fronteira” e que ultrapassa os limites do corpo fisico para produzir novos
sentidos, experimentar outros espacgos, criar e recriar atitudes e limites. Na
escola, a arte € uma possibilidade de expressao individual ou coletiva e o corpo
surge como forma de expressdo, distanciando-se de uma compreensao do
corpo como maquina, disciplinado para ser util e docil, conforme comentam as

professoras:
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Eu acho que essa mobilidade, por exemplo, que eles tém dentro da
sala de aula, ja é uma colher de ch& para o corpo, parar com aquela
coisa tdo dura, sentada, olhando a nuca s6 do companheiro da frente
[...] Porque vai um corpo como forma de expressao, € nao s6 como
uma maquina, parece que a educacdo fisica requer uma
produtividade do corpo, ela faz o corpo de maneira quantitativa. Ja a
arte nao, a arte é expressao, o corpo como possibilidade, quanta
possibilidade de expresséo tem. (LISE).

Eu acho que é a expressao deles. Que em outros eles sdao muito
formatados, tém que seguirem uma linha, enquanto que a arte
permite... até uma pesquisa, que pede um momento que eles tém que
expressar. A expressao, a que eu me refiro é assim: a solu¢éo de um
problema dado. Um aluno optou por trabalhar com Pop Art, definir
uma poética visual que a gente tratou com mausica, com texto, com
algum problema que a gente leva, um problema social, um achou
aquela solugdo, ai todos recorrerem aquele mesmo recurso,
enquanto podem surgir varias respostas, ou juntar com outros, fazer
uma ligagao, e perceber que la na pré-histéria, la no renascimento, na
arte contemporanea, tu podes fazer uma costura, isso é uma solugcéao
de problema (ANANDA).

Sobre a ideia de expresséao, Gil (1997, p.88) fala: “Nao ha um sentido
expressivo anterior a sua exteriorizacao, é a passagem do interior ao exterior o
que constitui a expressdo como um sentido plenamente expresso”. Desta
forma, mesmo dentro dessas estruturas — ordem, disciplina, nota, exame,
producao, erros e acertos — e desses limites que amarram, encontramos um
corpo mais livre, atuante, criativo, produtivo, nao apenas passivo, interpretativo,

reprodutivo.

Mesmo longe de algumas metanarrativas que sustentam o sistema
pedagdgico, a liberdade toma um sentido contingente, histérico, construido dia
apoés dia. Encontramos um novo olhar para a liberdade, partindo da nog¢éao de
uma pratica como atitude de constante transgressao, que se coloca sempre na
fronteira para ultrapassar os limites e, ainda, tendo como suporte ndo uma
teoria transcendental, utépica, inatingivel, mas uma teoria contingente, mutavel
e que se apresenta na superficie da histéria, como indicam as professoras
entrevistadas para esta pesquisa.

Liberdade anunciada com Lygia e Hélio, com seus objetos artisticos
que sao livres de uma unica interpretacdo e que dependem do olhar e da
atitude do outro, de quem a faz obra de arte, ndo fechado na ideia do artista.
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Liberdade aferida ao corpo no ensino de arte, também destacada pela

professora Lise:

Arte sempre tem um qué de liberdade, eu acho que é o que deixa
eles mais a vontade. Liberdade no sentido de movimento, porque o
que a gente critica hoje no ensino de uma maneira geral? Os
professores, em pleno século XXI, com toda a tecnologia, com todas
as possibilidades que a gente tem a volta e os professores continuam
sentados a uma mesa, os alunos sentadinhos todos nas suas
mesinhas, e Unica coisa que nos temos € um quadro, um giz € um
apagador. Continua sendo assim, nao mudou isso, essa concepgao
continua sendo a mesma. Entdo, o que acontece? Quando a gente
entra numa sala de aula a gente vé essa diferenga, porque tu vais ver
o aluno se movimentando dentro da sala de aula, indo para o patio
fazer uma atividade, saindo com micro-6nibus para fazer uma visita a
um museu, alguma biblioteca, uma exposi¢ao, ou mesmo, indo a
praga, ou seja la o que for. Eu acho que essa liberdade, a liberdade
de trabalho que o professor tem é muito maior, e claro, como o
professor tem essa liberdade, o aluno também tem (ANE).

Acredito na liberdade ndo como um ideal de vida inatingivel — privilégio
de poucos — mas como a possibilidade de exercitar a “atitude-limite como
caminho para a critica e para a mudancga, ou seja, a liberdade passa a ser
entendida como a nossa real capacidade de mudar as praticas em que somos
constituidos ou nos constituimos” (VEIGA-NETO, 2005, p.32).

Foucault* fala de uma liberdade, chamada por Veiga-Neto (2005) de
“homeopatica”, concreta, alcangavel nas pequenas revoltas diarias, ao invés de
falar de uma liberdade que seria alcancada por uma grande revolugdo. E com
esse sentimento que, ao final de todas essas discussdes sobre o corpo e o
ensino de arte, novamente percebo a arte como propulsora de uma educagao
mais aberta, mais criativa e livre de algumas amarras que tém persistido numa
educacao repetitiva, com conteludos e exames, muitas vezes, vazios. Porém,
explorar as dimensdes desafiadoras que a arte nos apresenta constantemente,

exige determinagao e coragem frente ao incerto e ainda indefinido.

9 “A questdo da liberdade encontra-se em seu deslocamento das questdes fundacionalistas
kantianas para uma andlise critica de nossa objetivagdo e subjetivagcdo. Encontra-se em sua
‘arqueologizacdo’ do problema da finitude. Encontra-se, enfim, em sua definicao ‘genealégica’
de uma politica da verdade. O seu préprio uso da histéria para problematizar o sujeito suscita a
questao da liberdade” (RAJCHMAN, 1987, p.106).



99

Apesar de tantas limitagdes trazidas e discutidas nessa dissertacao,
limitacdes de varias ordens, as quais compdem o discurso da educacao, como
0 pragmatismo, o utilitarismo, a falta de tempo, a dispersao e o isolamento do
campo da arte na escola, a falta de material, enfim, em meio a tantas barreiras,
encontrei, junto as professoras, a arte como poténcia na escola, 0s corpos que

pulsam, os olhares que se perdem...

Corpos pulsantes, desacomodados, inquietos, ativos. Corpos que
anseiam a participagdo, ultrapassam os limites, quebram as rotinas, ouvem e

dizem, calam e gritam, sentem e pensam, expressam e recebem.

Olhares distraidos que levam o pensar para outros lugares, assumem
outros pontos de vista, permitem novas aventuras, criam, experimentam,

perdem-se, investigam a distragdo, zelam o prazer.

Uma poténcia latente, pois a arte é potente, o corpo € potente e ambos
arrancam as raizes enterradas no discurso moderno da escolarizacao, dao vida
em muitas gotas que se perdem na imensiddo do mar das rotinas, das
repeti¢cdes, revolucionam e travam batalhas com os erros e os acertos, a copia

€ a expressao, o real e o imaginario, a dor e o prazer.



Si se supiera al empezar un libro lo que se
iba a decir al final, ;cree usted que se
tendria el valor para escribirlo? Lo que es
verdad de la escritura y de la relacion
amorosa también es verdad de la vida. El
juego merece la pena en la medida en que
no se sabe cémo va a terminar
(FOUCAULT, 1990, p.142).



CONSIDERAGOES FINAIS: ALGUMAS INQUIETUDES

Marco Polo descreve uma ponte, pedra por pedra.

— Mas qual é a pedra que sustenta a ponte? — pergunta Kublai Khan.
— A ponte ndo é sustentada por esta ou aquela pedra — reponde
Marco —, mas pela curva do arco que estas formam.

Kublai Khan permanece em siléncio, refletindo. Depois acrescenta:

— Por que falar das pedras? S6 o arco me interessa.

Polo responde:

— Sem as pedras 0 arco nao existe.

(CALVINO, 2003, p.81)

As pedras e o arco que formam a ponte descrita pelo viajante
veneziano Marco Polo ao imperador dos tartaros Kublai Khan, personagens de
ftalo Calvino em “As cidades invisiveis” (CALVINO, 2003), suscitaram reflexdes
sobre 0 meu trabalho de pesquisadora, sobre o que a pesquisa me leva a
pensar e perceber que ela parte de uma verdade invisivel que acabo por

construir — erguer.

A ponte é a pesquisa, o0 lugar que me leva e me traz; um lugar de

intensa passagem.

O arco é o interesse, o foco da pesquisa, 0 problema perseguido, a

paixao pela arte, o que sustenta as idas e as voltas pela ponte — pesquisa.

As pedras sado as leituras, as conversas, as trocas, as duvidas, as
entrevistas, os medos, as alegrias, as parcerias, 0s conceitos, as ideias, as
auséncias, os enfrentamentos, a escrita. Sem elas o arco ndo existe, pois sao

as pedras que me fizeram pesquisadora.

Cada pedra me fala da ponte, da forma a ponte, anuncia e molda o
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arco que, por sua vez sustenta e da vida a ponte. Ver cada pedra, explora-la,
mas sem perder de vista o arco, é ndo encontrar um inicio em uma Unica pedra
fundamental, mas perceber a infinidade de possibilidades de pontes, de curvas,

de ideias, de lugares aonde chegar, de onde partir.

Foi assim que, ao longo desta dissertacdo, foquei os dois campos
discursivos diferentes, a educagcdo e a arte, analisando como o corpo se
manifesta e age com o ensino de arte, trazendo, para isso, os discursos de
professoras do ensino fundamental e dos documentos curriculares oficiais para
a arte, os PCN. Para tanto, a arte foi considerada como campo de
conhecimento, independentemente das diferentes linguagens artisticas que o
compdem (artes visuais, danca, musica ou teatro), € o corpo considerado o
lugar do conhecimento sensivel. Ja o ensino de arte foi analisado e concebido

enquanto momento/espaco de producao do conhecimento estético e sensivel.

Nesta trajetdria, nesta tentativa de construir uma ponte, utilizei como
principais ferramentas teéricas, as contribuicdes de José Gil, Michel Foucault,
Stuart Hall, Tomaz Tadeu da Silva, Denise Sant'anna, Lucia Santaella e Sandra
Richter que me fizeram ver a arte como um elemento que impregna o corpo,
ultrapassando fronteiras e trazendo movimento e complexidade para o campo

educacional.

Muitas foram as pedras procuradas e encontradas para elevar essa
ponte. Uma a uma, lado a lado, construiram cada momento da dissertagdo, e
formaram o arco que sustenta a compreensdao do ensino de arte como uma
possibilidade de liberdade, expressdo, movimento, criacdo, conforme as

professoras destacaram.

A arte suscita reflexdo, mexe pensamentos, balanga os sentidos,
promove sentimentos, confunde as certezas, distrai a atencao, toca o corpo. A
arte solicita mais do que um simples gesto de ver, ouvir ou tocar, solicita um
estar frente a ela e contagiar-se, impregnar-se, perder-se e achar-se...

A escola, por sua vez, estd pautada num poder disciplinar, na ordem,
nas sangdes, na norma, no exame, com o intuito de constituir individuos em
sujeitos produtivos e doceis, identidades e diferencas entre campos de

saberes, entre grupos sociais e praticas pedagdgicas. Nessa logica, a arte €
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apontada pelos PCN como um importante auxilio para a compreensao das
outras areas do saber realmente importantes e acaba ficando relegada ao
descaso, por trabalhar com o conhecimento sensivel, que rompe com o0s

principios cartesianos e pastorais.

A presenca da arte na escola remete a uma educagao disposta aos
novos olhares, atitudes, respostas, questbes, verdades, inconstancias... E a
partir desse novo olhar destaquei as dimensdes que estdo envolvidas na
relagdo entre arte, corpo e ensino, explorando algumas possibilidades
curriculares de producao do conhecimento estético e sensivel com e no corpo,
no qual estao presentes a expressao, a criacao, a liberdade, a emoc¢ao, o novo,

0 impensado, a distracdo dos olhares e a pulsag¢ao dos corpos.

Potencializando a dimensao formativa da arte, esta o corpo com seu
potencial de receber e emitir signos, promovendo uma aprendizagem que
recupera para o pensamento a for¢ga operante do corpo em seu poder produtivo
de linguagens e infinitas respostas. Ele torna a arte um efetivo exercicio de
liberdade, alcancavel nas pequenas revoltas diarias, nos pequenos inventos
cotidianos encontrados em cada obra de vida, feita em cada escola, por
diferentes professores.

Essas sdo as pedras que compdem a ponte; uma ponte de palavras,
pensamentos e sentimentos. Por fim, desejo que essa ponte se desmanche em
texto, e as palavras que o compdéem percam todos os rangos (e artificios) da
industria que as produziu, que adoegam no vento, de pensamento e confusao...
Quem sabe elas mereceréo ser referéncias e, tomara que possam fazer parte
da sociedade dos livros, a fim de, um dia elas possam se oferecer as leituras,
namorar com as musicas, rejuvenescer como pousadas de ideias, para ganhar

0 prémio de provocar questionamentos e participar dos poemas.
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