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TEMAS SOBRE ARTE-EDUCAGAO

irene Tourinho*

Sempre que preciso organizar idéias para um dialogo com professores
de arte, crio ansiedades que penso nunca terdo cura. Primeiro porque 0s temas
que nos afligem sdo sempre muito variados e profundos. Na sala de aula, isso
gera ansiedades que sao, diriamos, de ordem bem objetiva. Queremos dar
conta da compreensao e da vivéncia sensivel dos individuos com objetos,
manifestacoes e obras chamadas artisticas. Queremos apreender e conseguir
que outros apreendam signos e simbolos, manipulem seus significados,
entendam suas relagoes, utilizem, perpetuem e transformem esteticamente
suas formas de representar, Além dessas necessidades objetivas, temos as
ansiedades que chamariamos de contextuais. Os termos “contexto”, e “con-
textual”, ja comuns, continuam a incitar ousadias pedagégicas cujo sentido ora
nos deixa atrelados a um mundinho minimalizado - fechado nas salas de aula
- ora nos faz pretender a captura total de um mundo aparentemente globalizado.
Além dessa diversidade de temas, ansiamos por entender como percebemos
as artes, organizamos esta percepgao e reagimos criticamente a elas. Queremos
compreender também, como nossas percepgdes interagem com nossa origem,
histéria, cultura e processos de socializagdo que marcam nosso gosto e
comportamentos.

H4a ainda outros tipos de ansiedades. Por um lado, acostumamo-nos a
vincular as idéias de arte e de educacgao com possibilidades de mudanca e
inovag3o de perspectivas, mas também queremos que a arte e a educag3o
contribuam para aumentar as chances de estabilidade, de reconhecimento de
valores e fradi¢bes e da permanéncia de certos significados na vida das pessoas.
As vezes, ao nos aprisionarmos a necessidade ansiosa de produzir o novo e 0
diferente, enfraquecemos a busca de objetivos viaveis e saltamos de contexto
em contexto sem considerar os fios que podem conecta-los.

Passamos a esperar que outros pensem por nds e ficamos apenas
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com o esforgo de ocupar nossas cabegas com teorias que muitas vezes
aceitamos como dogmas.

Se a ansiedade pela inovagdo e mudanga cria o risco de dispersar as
agdes educacionais fazendo delas um instrumento que acaba por apenas
fortalecer nossos préprios dogmas, privilegiar a estabilidade e permanéncia -
também oferece riscos. A crenga no estavel e no permanente € fruto de nossa
incapacidade de lidar com o conflito e de toméa-lo como base de toda e qualquer
situagdo de vida. Nossa vivéncia, sefa educacional, institucional, politica ou
social s6 tem reforgado essa inevitabilidade do conflito.

Como professores de arte, vivemos o conflito de selecionar e defender
os temas que devem fazer parte do ensino. Sem a protecio das possiveis
verdades absolutas que antes pareciam nos guiar, definir o que € e como se da
a compreenséao e atividade estética é parte e motivo de muitos conflitos. A
sensibilidade artistica dos individuos, artistas ou ndo, negou caracterizagoes
generalistas e, em si, mostrou-se conflituosa.

Nesse emaranhado de idéias, algumas perguntas permanecem:
Existirdo temas especificos da arte - necessarios e suficientes ao ensino - que
todo e qualquer professor deve tratar? Sera que a compreensao estética tem
caminhos e pontos de chegada que todos podemos e precisamos alcancar?
Que critérios utilizaremos para analisar e julgar as produgdes artisticas?

imagino uma infinidade de perguntas que atravessam ou massacram
nossas mentes na dnsia de serem respondidas. Sinto que as duvidas e
incertezas colocam em jogo significados que apreendemos, relagées que
tentamos construir e que ousamos destruir e mitos que nos perseguem. Essas
ansiedades, conflitos e davidas, terminam por se instaurar no mundo
institucionalizado da escola e revelar posturas, ideologias e modos de trabalho.
Revelam, inclusive, formas de ndo trabalhar; de negar estas inquietagbes e
deixar o que o tempo va gastando nossa vida, administrando nossas frustragdes
e congelando nossos desejos quase impetuosos de quebrar com aquela rotina
que tenta sacralizar entre nés a indiferenga.

Porque sera que as instituicdes - criadas e mantidas por nés - parecem

resistir aquilo que mais nos faz gente? Ndo sdo exatamente os dilemas, vividos
€ imaginados, que nos caracterizam? Nao é exatamente isso que nos coloca
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em luta e em crescimento? Se é a ddvida que agita nossa mente e favorece a
integragdo das nossas experiéncias de vida, porque serd que, ao nos
institucionalizarmos, oferecemos apenas a face do que sabemos e resistimos
ao confronto com as nossas ignorancias?

Recentemente falei, em encontro de professores de uma universidade,
sobre a necessidade de investigar as instituigdes que trabalhamos.
Resumidamente, propunha que precisavamos nos dedicar a estudar nossos
locais de trabalho. Isso significa tentar entender a cultura politica e administrativa
que permite e impede que nossas instituicdes mostrem a cara que tém. Olhar
até onde a instituicdo se interessa e investe em determinados temas. Olhar
como certas idéias nascem e depois se perdem somente porque teimamos em
celebrar os nascimentos para depois acreditar que as idéias tém vida prépria e
nao precisam mais de n6és. Como seres institucionalizados, parece que negamos
a divida e os riscos que toda idéia oferece.

Fiz até agora, uma espécie de chocalho com a minha prépria mente.
Mais que uma introdugao, meu obijetivo foi deixar claro que por mais dedicagao,
estudo e prazer que eu tenha tido nos assuntos ligados a arte e a educagdo,
minhas questoes nio diminuiram e minhas dividas - se ndo forem exatamente
as suas - s§ poderao se tomar idéias se eu puder ter de vocés a atengio capaz
de me mostrar os riscos dos pensamentos que passarei a expor.

Escrever sobre temas da arte-educacao ¢ idéia suficientemente aberta
para aceitar inimeras alternativas de abordagem. Escolhi refletir sobre trés
temas que percebo freqiientes no pensamento sobre arte-educagao dessas
" Glitimas décadas. E evidente que paralelamente aos temas dominantes, ha
questdes marginais, ou marginalizadas, que deveriam ser mais analisadas.
Entretanto, vou concentrar-me nestes trés temas, tomando mais tempo no
primeiro, ja que os outros, a meu ver, sdo desdobramentos dele.

Tema 1: Arte como cultura

Este tema n&o representa uma perspectiva nova. No precisamos voltar
ha milhares de anos para invocar documentos pré-histéricos que ilustram a
interdependéncia das artes nas manifestacgoes ritualisticas, evidenciando este
paradigma da arte como parte de préticas culturais especificas (Moreno, 1988).
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Também n3o é o caso de voltar aos gregos ou romanos para verificar como o
pensamento ocidental construiu a idéia de arte a partir de visdes que nasciam
e se voitavam para as condutas culturaimente aceitas e desejadas naqueles
contextos.

Nossa histéria mais recente mostra que a dimensao estética da vida
das pessoas é objeto comum dos estudos antropoldgicos de culturas especificas.
Porém, a estética ndo foi sempre tratada como monopélio das artes. Era
justamente a consisténcia de determinados estilos e de simbolos que serviam
para integrar certos grupos de pessoas e suas praticas - ou seja, a cultura -
que produzia esta unidade de forma de viver entendida como estética (Murphy,
1989).

Uma concepgao abrangente de cultura como “guia paranossa conduta
e para a expressao simbolica de nossas experiéncias no mundo™ (Murphy,
1989:27) permitiu que as artes fossem tratadas, ao menos sob a perspectiva
antropoldgica, como atividades entrelagadas as formas de socializagdo como
um todo. As artes eram vistas como capazes de produzir e reproduzir maneiras
de ver e sentir o mundo. Porém, nds, educadores, nos acostumamos a uma
visdo “reducionista” de arte que por muito tempo desconsiderou as experiéncias
sociais que precedem e geram as formas através das quais cerias atividades
humanas sdo compreendidas como arte.

Pensavamos a arte ou melhor, defendiamos um sentimento de que a
arte n3o poderia ser “misturada” com as coisas ordinarias da vida quotidiana.
N3o fomos n6s, da educagdo, os construtores dessa idéia da chamada arte
desinteressada, ou da arte pela arte. O percurso histérico da imposi¢do do
artista como tal e da arte como objeto apenas de contemplagdo & intrigante e
instigante. Muitos tedricos ja se dedicaram a este tema e 0 acesso a essas
obras € hoje bastante facilitado. Consideragdes sobre as alteragbes das fungdes
do artista na sociedade, de suas formas de sobrevivéncia e meios de produgio
sempre foram componentes decisivos na formagao das diversas perspectivas
de arte, tanto como atividade auténoma quanto como produto social.

De um ponto de vista filoséfico, até que se falasse em arte como um
conceito aberto, foram muitos os que se dedicaram a encontrar as caracteristicas
necessarias e suficientes para definir o objeto e a experiéncia artistica. Na
prética educacional, esforgos também foram dedicados a replicagdo, a cépia
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da cépia, num intuito também humano de sacralizar determinados feitos e
toma-los como exemplos definitivos da idéia de arte.

N3o podemaos dizer que essa utilizagdo de modelos de arte na salade
aulatenha se esgotado. Sabemos que existem os que continuam a se submeter
a padrdes de representagio artistica, por ingenuidade, falta de curiosidade
intelectual ou de preparo profissional. No ensino de qualquer uma das artes,
fazer o que outros disseram que “funciona” e carregar uma sacola de receitas
para realizar em sala de aula ainda s3o situacdes fregiientemente observadas.

Na histéria da relagdo entre arte e educagdo, a vontade de legitimar
nossa atividade dentro da escola foi marcada por tendéncias que sempre
defendiam a importancia das artes como um campo distinto das outras
disciplinas do curriculo. Num estagio mais recente, privilegiamos as artes como
responsaveis Unicas da formagao da sensibilidade, do espirito criativo, e da
capacidade de expressao dos alunos. Essa ansiedade, por ocupar um lugar na
educacdo, contribuiu para a sustentacdo dessa necessidade de diferenciar as
artes de qualquer outra esfera da atividade humana. Criamos apologias ao
sentimento e 3 expressao, mitificando o subjetivo e subestimando o que
poderiamos pensar ou saber sobre as artes a partir do fato de estarmos inseridos
numa ou em outra cultura (Hughes, 1993). Paradoxaimente, pretendiamos fazer
parte do contexto institucionalizado da escola, quase que exclusivamente
preocupada com a transmissdo de valores, informacdes e julgamentos sobre
os atos humanos. Parece inevitavel que ndo houvesse espaco para acontecer
um dialogo mais produtivo entre arte e educacgao. Nés, de um lado, defendendo
o individuo com capacidades artisticas - que alguns até argumentavam ser
inatas - defendendo um individuo pleno de expressividade a espera da liberdade/
inspiragdo para desabrochar. De outro lado, os outros, também professores,
chegando quase ao extremo oposto, desenvoivendo taxonomias requintadissimas
que pretendiam dirigir a aprendizagem dos aiunos até uma compreensao
inequivoca das disciplinas escolares.

Neste processo, as artes se tornaram vitimas sem vontade prépria.
Eramos tdo especiais que nos tomamos dispensaveis, “impensaveis® e
sobreviventes apenas das indulgéncias de alguns sonhadores. A arte na escola
servia a tudo e a todos mas n3o conseguia articular argumentos para se impor
como campo de estudo especifico. Eramos vitimas da incompreens3o de muitos;
mas, ao mesmo tempo, sustentdvamos uma idéia tao transcendente e idealizada
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da atividade artistica e de seus produtos, que colocdvamos a arte acima da
condicdo humana. Dessa maneira, negavamos a possibilidade de compreenséo
e de realizacdo desta atividade.

Na escola, além das artes, outras disciplinas também se tomaram
vitimas sem vontade prépria - por motivos diversos. Na ansia de controlar os
resultados da educagéo, vimos ser celebrada uma racionalizagdo de meios e
metas para a aprendizagem, cujas relagdes de ensino deveriam ser
continuamente descritas, medidas e quantificadas. A tentativa de prescrever e
controlar o ensino provocou uma pasteurizacdo do conhecimento - todas as
disciplinas do curriculo deveriam ser tratadas da mesma maneira.

Algumas tentativas de aplicar estes procedimentos ao ensino das artes’
chegaram também a extremos. Foram elaboradas listas com centenas de
comportamentos que seriam demonstrativos, por exemplo, do grau de evolugdo
expressiva dos alunos ou do conhecimento do vocabulario técnico utilizado nas
artes. Mas este tipo de postura nunca atraiu muitos adeptos das areas artisticas,
pois, mesmo tomando consciéncia da base sécio-cultural da nossa atividade,
ndo podiamos negar nossos vinculos com uma realidade fortemente subjetivada.

Certamente que os embates tedricos e praticos ndo s3o, historicamente,
tdo simples assim. Primeiro porque cada uma das artes teve também
desenvolvimentos proprios, investigagdes que concluiam pela coeréncia de uma
forma de pensar sobre outras e praticas de ensino que subvertiam alguns dog-
mas e contribuiam para rever certas, concepgdes. Esta simplificagéo de
tendéncias aqui exposta também ndo reflete o espaco de negociagtes que a
vida cultural sempre cria, onde situagdes contraditérias convivem e se reciclam,
com lutas mais ou menos intensas, favorecendo muitas vezes a geragdo de
novas idéias e formas de agir.

Voar assim, tdo rapidamente, por cima dessa “cultura” da nossa classe
profissional - valores e condutas que apreendemos e produzimos nos ultimos
anos - é também desconsiderar a simultaneidade das histérias dos varios cam-
pos de conhecimento e a forma como mudang¢as nhum determinado campo
produzem redirecionamentos em outros.

A critica que a educagdo recebeu, por exemplo, na década de setenta,
deve-se, em grande parte, ao interesse sociolégico pelos processos que a
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escola promovia. A ideologia inscrita nos curriculos escolares tomou-se objeto
de estudos e de polémicas que continuam a desvendar “instrumentalidades”
até entdo ocultas em relagao aos conteddos e préticas de ensino. Outro exemplo
de abrago produtivo entre campos de conhecimento foi a preocupagio com as
formas de ensinar, amplamente intensificada a partir dos avangos tecnolégicos
que revolucionaram nosso acesso as informacdes e ao conhecimento. Basta
lembrar que até a década de sessenta, causava impressdo a auséncia de
teorias de instrug3o, ou seja, de ensino (Gage, 1964). Lidavamos ora com a
idéia de que ensinar era uma arte, negando a possibilidade de especular sobre
este tema e ora com a pretensao de que as teorias de aprendizagem seriam
suficientes para realizar o ensino.

Juntar a arte com educacao nao garantiu que se estabelecesse uma
relagdo mais profunda entre a formagio dos individuos e suas maneiras de
articular os diversos significados das experiéncias estéticas. Também ndo
garantiu que a escola se preocupasse em compreender as produgies simbdlicas
que marcam nossos jeitos comuns de existéncia. Nesse percurso, alguns
acreditaram na capacidade polivalente dos professores de arte, pedindo-lhes
para juntar arte com arte, o que também nao resultou em nada além de um
quebra-cabega que ndo pbde ser montado.

Poderiamos tirar algum proveito das frustracdes e insucessos deixados
pela ambig&o polivalente? Primeiro, seria um pedido de cautela na forma como
fragmentamos e integramos as capacidades da mente para absorver fendmenos
complexos. As artes tém, sim, relagdes entre si. Entretanto, essas relacdes
sd0 percebidas a partir da consideragdo das experiéncias particulares que as
compdem. Poder fragmentar e integrar nossas percepgoes sio atitudes tteis a
nossa vivéncia. A cautela neste sentido seria a de n3o nos deixar levar apenas
pelas aparéncias. As aparéncias sempre contam, mas ndo determinam. A
visualidade de uma obra de Debussy, ou a teatralidade de um Goya s6 fazem
sentido se relacionadas com as realidades expressivas dos meios de construcao
que cada artista utiliza. Serdo os meios e as formas como sdo manipulados
em determinadas culturas que poderao nos levar a construir possiveis sinteses
de carater esteticamente expressivas.

Além deste pedido de cautela, seria proveitoso que o desmoronamento

da polivaléncia servisse para que, na formagéo do apreciador e consumidor das
artes, ndo acreditdssemos que uma sé arte fosse suficiente para marcar
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esteticamente os alunos. A impossibilidade de realizacdo de um ensino
polivalente ndo pode significar um descompromisso nosso com uma viséo
amplificada do nosso campo de atuag3o. E justamente neste sentido que entra
a necessidade de compreensio da arte como cultura. Entendé-la assim, significa,
fundamentalmente, “praticar um modo de pensamento relacional”, onde as
“coisas [ou seja, as artes] sdo pontos de confluéncia de realidades diversas
que se entremisturam” (Quintas, 1992:52). Neste sentido, a arte é um foco de
provocagao onde as condi¢es da producdo ( 0 artista, o0 meio, os matenais, a
atividade e o produto final), as formas de distribuicio, de recepgao, de consumo
e de valoragdo s3o0 concebidas como realidades a um s6 tempo expressivas de
significagdes e em busca de significados.

Como cultura, a arte apela as atividades cognitivas, valorativas,
comunicativas e transformadoras dos individuos de tal forma que a interrelagéo
destas atividades criem “um efeito estético que é maior que a soma dos
componentes enunciados e, mais ainda, que o simples predominio de algum
deles” (Fuente, 1992:42). Sob a ética da cultura, nenhuma atividade, seja ela
intelectual ou emocional, pode ser singularizada como instrumento da percepgao,
criacdo e compreensdo de significados da arte. Nenhuma atividade opera
isoladamente e nenhuma delas é neutra em sua maneira de organizar-se e de
exteriorizar-se. Isso quer dizer que nio existem pensamentos, acdes ou formas
de sentir que sejam imunes as condigdes onde foram geradas e se realizam.

Conceber a arte como cultura e fazer disto um paradigma para a agdo
pedagdgica - que € em si uma préatica culturalmente configurada - ndo significa
desconhecer as especificidades estéticas dos produtos artisticos. Ao contrario,
estas especificidades se aprofundam ja que passam a ser tomadas como
interpretagdes apenas parciais dos atos de criagdo e representacio que a arte
mobiliza.

Se a base desta perspectiva de arte como cultura é o pensamento
relacional, o centro dos processos de educagdo e artisticos ¢ a prépria relagdo.
A educacgdo em arte passa a exigir a superagdo dos “ismos” - subjetivismo,
psicologismo, objetivismo, etc., que tanto marcaram as situagoes que
resumidamente apontei até agora. Mas esta superacfo pode ser, de certa forma,
mais desorientadora que as idéias de autonomia da arte, de livre-expressio, de
criatividade inata ou da hegemonia do sensivel em relagdo a arte, que nos
serviram de orientagdo.
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A desorientagdo de hoje € sentida pela falta de referéncias, pela
inexisténcia de verdades insuperaveis e de explicagdes suficientes e
totalizadoras para as questdes humanas. Como diz Pedro Garcia, “Os
acontecimentos se precipitaram e as nossas categorias se tornaram pobres
para entendé-los. Queda do muro de Berlim, fracasso do socialismo real,
fundamentalismo iraniano, AIDS, neonazismo, intolerancia étnica... Implosao
dos grandes sistemas, dos modelos, dos blocos. Fragmentagdo a que se deu
o nome de pés-modemo. Nome vago, que anuncia que algo foi ultrapassado,
que estamos em outro momento, embora ndo saibamos exatamente qual e o
que isto significa” (Garcia, 1994:58/59).

Talvez tenhamos chegado a uma época em que, ao invés de nos
assegurarmos daquilo que podemos pensar ou fazer, teremos que nos
concentrar naquilo que ja ndo podemos fazer ou pensar. A partir disto, resta-
nos imprimir em nossa atividade um espirito de aventura e de curiosidade.
Disse “fazer e pensar”, excluindo o “sentir” que sempre participa desta trilogia
da esperanga sobre a qual a arte-educacgio tern tentado operar. A excluséo é
proposital porque ndo posso entender o sentir separado de algum fazer ou de
algum pensar.

Nao quero fazer uma apologia ao acaso, as incertezas e ao inesperado
como determinantes da pratica pedagdgica em artes. Refletir sobre o que ndo
podemos pensar e fazer € um processo que impde barreiras suficientes e da
direcionamentos claros ao nosso trabalho profissional.

Para ilustrar, colocarei trés exemplos de “ndo posso” que se tornaram
parte da minha experiéncia nesta profissdo. Nao pretendo servir de modelo,
porém, oferecer-me como uma referéncia - que aprendi e percebo assemelhar-
se a de muitos - para a discussdo das nossas fun¢des como professores de
arte. Farei algumas confissGes - coisa que no meio académico nem sempre é
de “bom tom” - mas, se for o caso, adianto os meus pedidos de desculpas e a
vontade de ouvir outras opinides.

Primeiro, entendi que n3o posso pensar ou fazer arte e educagdo sem
interessar-me pelas formas como outros fazem isto. Quer dizer, a convivéncia é
uma pratica fundamental para quem ensina e quer aprender. Conviver com
pessoas, com 0 que elas fazem e imaginam ser possivel fazer € uma atitude
que parece ser fundamental para quem ¢ professor. Quem sabe, ainda mais
fundamental no caso de professores de arte.
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Segundo, entendi que ndo posso pensar ou fazer arte e educacdo sem
interrogar e reagir sobre o que se fez, se faz e se propde para estas areas. A
indiferenga - minha e dos outros - tornou-se um mal a combater. Interrogar e
reagir s3o formas de combate, principalmente quando se unem na vontade de
crescimento.

Terceiro, entendi que n&o posso pensar ou fazer arte e educagdo sem
flexibilizar minha mente e meu comportamento. A rigidez, seja atrelada as
concepgdes, emogdes ou comportamentos, € contraria & busca e fortalece o
medo. Sobre a busca, sinto-a como atitude perene de quem vive. Sobre o
medo, quero enfrent4-lo seja como estimulo, seja como cautela; dificiimente
como puro impedimento.

Que relagao teria a pratica da convivéncia, a atitude interrogativa e
reativa e a flexibilidade mental e pratica com a idéia de arte como cultura? A
discussdo destes trés pontos vdo me guiar para a reflexdo dos dois outros
temas que selecionei para comentar. Falo sobre “convivéncia” ainda relacionando-
a 3 idéia de arte como cultura. Passo depois 4 questdo da atitude interrogativa
e reativa indicando um segundo tema. Concluo comentando sobre a necessidade
de flexibilidade mental e pratica apontando o (ltimo tdpico a ser levantado.

Para tentar algumas respostas sobre a relagado entre os trés pontos:
convivéncia, interrogacao/reacao e flexibilizacdo e o tema da arte como cultura,
formulei uma questao: Que significados tém uma determinada cidade para os
que moram nela ou fora, se néo fizermos dela algum tipo de representagao -
verbal e ndo verbal - que possa ser apreendida na convivéncia entre os que ali
moram e os outros?

Estamos pensando numa conceituagdo de representagio que nao se
baseia apenas naquilo que pode ser apreendido pelos sentidos, mas também
naquilo que pode ser apreendido pela imagina¢do, pela meméria ou-pelo
pensamento. Dessa maneira, € preciso que lugares, idéias, sentimentos ou
lembrancas, sejam representados - de formas altemativas - para que possamos
criar significados suficientes para compreender estas representacfes; ndo
totalmente, mas em algumas de suas particularidades.

Essa possibilidade de criar e conviver com formas variadas de
representacao de realidades diversas €, ao mesmo tempo, objetivo da atividade
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artistica e conteddo das experiéncias e do conhecimento que podemos ter
com as artes. A convivéncia significa entdo: ler, ver, ouvir, manipular... em sintese,
familiarizar-se com formas variadas de representacao. E se a representagdo
esta ligada aos sentidos, & meméria, ao pensamento e 4 imaginagao, ela é um
dado culturalmente situado. E a atitude interrogativa e reativa que vai qualificar
arelagdo de convivéncia com a arte.

Como representacdo e dado culturalmente situado, o conhecimento
artistico, como qualquer outro tipo de conhecimento, ndo acontece apenas
pela afirmagdo de certas formas de representagdo. O conhecimento se constréi
também pela convivéncia com idéias contrastantes. Os questionamentos e
reagdes aos produtos artisticos € as nossas formas de criagéo, possiveis a
partir de uma idéia de conhecimento que se forma através de afirmagoes e
contrastes, leva-nos ao segundo tema que tem dominado as discussoes sobre
0 ensino de arte.

Tema 2: Multiculturalidade

Temos pensado muito em multiculturalidade. Como tema, a
multiculturalidade complementa a visao de arte como cultura e aceita a
necessidade de interrogacdo e de reagcdo como parte da construgdo do
conhecimento. Trabaihar com as diferengas e diversidade questionando seus
contetdos, formas e simbolismo & basico no muiticulturalismo.

Em principio, a multiculturalidade nega a crenga sobre a universalidade
dos fendmenos artisticos. Num certo sentido, a idéia de multiculturalidade
perigosamente se aproximou de um relativismo cultural onde tudo se podia
afirmar, tudo era igualmente valido e importante para ser mostrado, vivenciado e
discutido em sala de aula. Porém o multiculturalismo poderia ser melhor
caracterizado através da idéia de um pluralismo critico (Popper, 1991:98).

Na pratica escolar, o pluralismo critico significa, voltando as idéias de
convivéncia, interrogagao e reagao, fazer acontecer no ensino, encontros com
formas de representagdo artisticas suficientemente variadas, que se afimem e
se contrastem, oferecendo espago para que questionamentos e reagdes
possam se desenvolver. Assim como o conhecimento artistico vai se formando
através desses processos de convivéncia e questionamentos - com os outros,
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com as artes e com nés préprios - a nogao de cultura e de pluralismo cuttural
também se forma através do contato com as semelhangas e as diferengas de
perceber e representar realidades diversas.

Pensemos novamente num certo objeto/obra, tomando-o0 como criagcdo
humana. Perceber, descobrir significados ou reconceber, € questdo que deve
passar pela interagdo com formas de representacdo e de poder reconhecer
formas que contrastem estas representacgdes. As formas de representar uma
mesma idéia, imaginagdo ou sentimento (ou misturas disso) podem ser
contrastantes entre si e também o serdo em relagdo as formas com que outras
idéias podem ser representadas.

Idéias (lembrangas, sensagdes...) podem atrair pelas suas
particularidades ou diversidades de representag3o. Estar ciente do pluralismo
cultural que nos caracteriza € ampliar as possibilidades de particularizar e de
diversificar nossas representacoes. A idéia de monocultura €, sem divida, uma
ilusdo que desaba ante uma reflexdo mais séria. Toda representacio deve ser
conhecida como foco de provocagio, como relag3o onde ela prépria configura
realidades multiplas de si propria. Nossa capacidade de conhecimento cresce
na medida em que mais exemplos de um mesmo tipo, e de tipos contrastantes,
vao se tornando parte do nosso repertério auditivo, visual ou expressivo.

Um altimo comentario sobre multiculturalidade, ou melhor, pluralismo
critico. Além de negar a crenca na universalidade das artes, o pluralismo critico
refuta a crenga de que a informac3o e 0 conhecimento destroem a criatividade.
Historicamente, os individuos que foram reconhecidos pela sua criatividade sdo
demonstragdes inegéveis de que conhecer é preciso. Lembremos a frase de
Cézanne, citada por Alfredo Bosi: “Sim, eu quero saber. Saber para melhor
sentir, sentir para melhor saber” (citado em Bosi, 1985:27). A idéia de criatividade
pura, assexuada, des-socializada e desculturalizada foi tdo fortemente combatida
que chegamos ao extremo oposto de acreditar que tudo vinha apenas do exte-
rior (Popper, 1991). Tudo que precisdavamos para criar estaria 14 fora no mundo
e bastava que enxergassemos com cuidado para estarmos aptos a criar.

A busca de equilibrio entre posi¢des radicalmente contrarias tem sido
uma constante aspiragao humana, dificil de se concretizar. Sobre a criatividade,
agrada-me a abordagem do filésofo e cientista Karl Popper (1991), que considera
um “meio-termo” de influéncias extemas e intermnas para explicar a atividade
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criativa. Ele coloca peso nas idéias de percepgio, interpretagdo e concretizagio
das impressdes dos sentidos. Assim, sugere que o “abir os othos [poderfamos
acrescentar qualquer outro sentido...} s6 é criativo” quando “concretizamos o
que vemos”. Surge, entdo, desde o inicio de sua idéia, um trajeto interativo
entre mundo-individuo-mundo. Complementando, efe diz que “a interpretacéo
daquilo que os nossos olhos véem esta relacionada com processos criativos
do cérebro” (p. 56) 0 que significa que no proéprio ato de percepgao ja trabalhamos
com hipé6teses. Vemos que, nesta concepgdo, os sentidos ndo sdo apenas
magquinas de registro do mundo. A percepgao via 6rgaos do sentido ndo acontece
separada de um trabalho cerebral. Para Popper, a criagdo € uma produgdo (p.
57) - portanto, n3o € inata - e a provado que € ou n3o criativo “s6 vem através da
vida” (p. 59).

A proposicao de Popper sobre criatividade, fazendo da prépria existéncia
a sua prova, conjuga referenciais culturais, sociais e histéricos ao ato humano
de criagdo. Como idéia, ela contribuiu imensamente para nossas elaboragdes
sobre arte como cultura e sobre a possibilidade de uma pratica pedagdgica de
pluralismo critico.

Falei da necessidade de convivéncia - com pessoas e seus produtos -
e da atitude interrogativa e reativa. Estes dois pontos ligaram-se aos tépicos da
arte como cultura e do pluralismo critico como temas freqiientes nas discussdes
sobre arte-educacdo. Para concluir, relaciono o terceiro ponto que inciui na
lista dos “nZo posso” (ndo posso pensar ou fazer arte e educagio sem flexibilizar
minha mente e meu comportamento) com uma (Gltima questao também bastante
presente nos encontros de profissionais da area de arte-educacio.

Tema 3: Multifuncionalidade das artes

Essa idéia tem sido pensada tanto em relacgdo a atividade quanto ao
produto artistico. Essa questdo construiu-se a partir de um emaranhado de
temas e praticas que o mundo contemporaneo gerou. Para citar apenas
algumas, lembremos do impacto das idéias sobre a reprodutibilidade da obra
artistica, sobre a autoria das obras de arte, sobre a massificagio da produgéo
simbdlica, sobre a trivializagdo da arte e a estetizagdo de produtos comerciais,
sobre a institucionalizacdo do conceito de arte e sobre os simulacros e a
espetacularizacdo da cultura. S3o temas complexos e intricados; portanto elegi
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apenas dois topicos relacionados & multifuncionalidade das artes, que me
pareceram mais diretamente vinculados & educag3o. Eles sdo: ideologia e, na
falta de um nome melhor, produgdo de conhecimento.

Estou entendendo como ideologia ndo apenas uma visdo de mundo,
como também uma estratégia de convencimento. No caso da arte-educacéo,
ideologia inclui nossas perspectivas sobre arte, ensino, escola, individuo, trabalho
e quantas outras palavras que atingem nossa pratica diaria. Como estratégia
de convencimento, além dessas perspectivas, a ideologia também inclui as
formas como concretizamos estas perspectivas, muitas vezes até sem nos
darmos conta delas.

No trabatho escolar cotidiano, visdes de mundo sdo explicitadas através
da linguagem que utilizamos, dos assuntos que privilegiamos, das ilterogacoes
que fazemos ou dos exemplos que citamos e assim por diante. E como se
pudéssemos dizer que, em sala de aula, a personalidade publica dos professores
- 0 que explicitamos e deixamos transparecer - exerce um efeito, se ndo de
controle e direcionamento, ao menos de persuas3o. Na condi¢do de
autoridades - pelas vias da institucionalizagcdo e nem sempre da
competéncia - a ideologia dos professores pode gerar grandes danos
ao processo educacional.

Aqui entra a necessidade de flexibilidade mental e de comportamentos.
De um lado, sabemos que em sala de aula, muitas ideologias estdo em jogo.
Em tese, j4 h4 ali, na sala, um pluralismo de perspectivas e formas de ac3o.
Nesse sentido, seria simplista pensar na fungio dos professores como algo
singular. Os professores sabem coisas e tém como oficio ndo s6 ensina-las,
mas fazer delas o tal foco de provocagdes donde questionamentos deverdo
surgir, Os professores tém multiplas fungbes. Ensinar e aprender ja sao
conhecidas. Mas além dessas, temos as fungbes de duvidar, de organizar
idéias de outros, de interrogar, de propor alternativas e de elaborar sinteses -
mesmo que transitérias - dos acontecimentos de salas de aula. O mesmo
deveria acontecer com as coisas que 0s alunos sabem. E a flexibilidade que
permite esta troca de ideologias e a abertura de caminhos para que efas possam
ser realizadas e transformadas.

De outro lado, e ai entramos num campo diretamente refacionado aos
conteddos de ensino, temos exatamente a concretizagZo dessas variadas
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ideologias, num mosaico de fungdes que a arte pode servir. E claro hoje em dia
que a arte pode afirmar, combater, neutralizar ou subverter determinadas
perspectivas de mundo. Ela ndo faz isto isolada e nem rapidamente, mas
contribui com muita eficiéncia.

O servigo que as artes podem prestar a certas idéias e comportamentos
ndo sdo, necessariamente, certos ou errados. Se toda historia & sempre uma
determinada histéria, de um certo povo e de uma certa cultura, serdo essas
histérias que acabarao mostrando nossos erros e acenos. Entretanto, para a
educagdo, as funcdes que as artes tém desempenhado na sociedade, sado
prova de sua forga. Dai que a multifuncionalidade das artes deve ser também
entendida como conteudo de ensino.

Para ilustrar este ponto, penso num exemplo simples relacionado a
masica. Todos nés, provavelmente, temos na memoria os tipos de musica
utilizados em supermercados ou em restaurantes. Elas pendem para o suave,
sem muitas variagoes de dindmica ou timbre, e sdo bastante melodiosas, tanto
quando sdo composigoes instrumentais, quanto quando vocais. Sabemos que
nada disso acontece por acaso. As musicas que ouvimos num supermercado
sdo fruto de escolhas, de estudos as vezes minuciosos e caros sobre o gosto
dos consumidores, os efeitos da miisica e as relacdes entre o ouvir determinada
musica e estar num lugar onde se deve comprar. Entdo, pergunto: Como
professores, nao seria também nossa fungao estar mostrando, discutindo e
entendendo como estas coisas acontecem e podem ser analisadas? Perceber
as diversas fungdes das artes ndao é também um caminho para compreendé-las
melhor?

Posso prever algumas objec¢des & esta idéia. Poderdo dizer que, como
professores de arte, ja temos conteidos suficientes para tratar e temos uma
carga horana ridicula para pretender dar conta do estudo de todas estas funcgdes.
Realmente, as nossas condicdes de trabatho estdo longe de ser as mais
favoraveis e ninguém pode se queixar de falta de conteido num campo téo
vasio como o das artes. Porém, nao podemos esquecer que ser professor
é comprometer-se com uma tarefa diaria de selecionar. Quem ainda
mantém a pretensdo de ensinar tudo, ou de ensinar sempre 0 que € mais
importante, esqueceu 0 que aprendeu, como e com quem.

Por experiéncia, sabemos que a aprendizagem vem de muitos lados e
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que a motivagdo para estudar determinado assunto pode nos levar a aprender
muitos outros. Voltamos entao A necessidade de flexibilizar nossas opgdes de
contetdo e formas de abordé-los. As exigéncias sobre nés s6 aumentam. Nao
da para reverter este fato, mas daria para redimensionar nossas fungdes e
papéis. Nesse redimensionamento, deixaremos coisas importantes de fora.
Entretanto, inciuiremos coisas que podem servir melhor para intensificarnossa -
convivéncia consciente e critica sobre os usos que temos feito das artes e com
os rumos que temos dado 2 essa atividade.

Outra objegéo a esta ampliagdo de contelidos € questionar o conceito
de arte que estaria sendo utilizado para defender a inclusdo de certos estudos
na educagio de certos estudos na educagdo. O fato € que, como professores,
nosso compromisso primeiro &€ com a formagéo dos individuos e de algumas
possiveis relagdes desses individuos com 0 mundo das artes. Na melhor das
hipéteses, trabalhamos com intengdes que ndo saberemos se serao realizadas.
Qualquer conceito definitivo de arte poderia enrijecer nossa pratica. Com certeza,
muito daquilo que ouvimos no supemmercado, continuando com aquele exemplo,
ndo consideramos arte. Mas é também provavel que uma ou outra misica que
acontece ali ja tenha nostocado de uma maneira que poderia ser considerada
estética. Outras musicas se tornam até desagradaveis justamente porque
comegam a aparecer sempre nos supermercados. Poderiamos afirmar que
esses processos - de formagdo e deformagdo do gosto ou de reprodugado
deliberada de certas obras - nada tém a ver com as nossas consideragdes
sobre 0 que é arte e como este mundo funciona? Estas sdo questdes que vao
sendo refeitas & medida que novas respostas sdo construidas. Portanto, a
educagido que os individuos recebem faz parte dessa busca e tem
responsabilidades sobre ela.

Chegamos ao Gltimo ponto que € o da formag&o do conhecimento.

Tomou-se evidente, pela raiz e pluralidade cultural dos produtos
artisticos e pela multiplicidade de fungdes que as artes desempenham, que
nao podemos viver apenas dos ensinamentos de poucas disciplinas, como a
Pedagogia, Psicologia ou Estética. Isso & hoje td0 claro que quase nao é
contestado. De maneira cada vez mais decisiva, o projeto de especializagdo
crescente do ser humano vem se mostrando inadequado.

Atualmente, é quase uma leviandade que alguém possa, por exemplo,
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elaborar um texto sobre educagdo semtransitar pelas areas da Antropologia,
Histdria e Filosofia e outras mais. Ndo & por acaso que passarmos a usar a
expressao “campo de conhecimento”. Relagles mais visiveis entre os campos
das chamadas ciéncias exatas e humanas ainda virdo. Por enquanto, ja nos
amedronta perceber como € vasto 0 campo das humanidades, onde a arte se
inclui e onde precisamos debaté-la.

Comecgamos e terminamos falando de angustias. Nossa capacidade
de apreensio de conhecimento parece cada vez menor em relagdo a quantidade
e rapidez com que novas informacdes tém sido produzido. Novamente, nossas
opgdes tém que ser refletidas. Escolher para nds, e para os outros, o que deve
ser lido, ouvido ou vivido, parece que sera sempre alvo de anglstia. Creio ser
melhor estar angustiado tendo a possibilidade de escolhas, que estar angustiado
sem ter escolha alguma a fazer.

Essa angustia da selecao pode ser motivo de alegria.
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