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Resumo

Neste artigo levantam-se questionamentos sobre as diversas
formas de participacao social na escola regular. Propde-se o ensino
de Arte como forma de reflexdo dindmica por meio da analise e
fruicdo significativa de seus objetos. Ressalta-se a importancia de
uma maior participacdo da sociedade frente aos novos desafios de
uma escola para todos. Enquanto processo de ensino, é também
reconhecida a necessidade de adequacao didatica de objetos de
estudo aos contextos em que ele se inserem. Ressalta-se o ensino
de Arte como forma de conhecimento relevante na formacao
humana. A discussdo é baseada em autores como Macedo (2005),
Morin (2001a; 2005), Gompertz (2013), entre outros.
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The School for All and the Art Education
Diffusion: About the sources of information
about the school and the art object

Abstract

This article focuses on the presentation of art education as a form
of dynamic reflection by analyzing and meaning full enjoyment of
their objects. It emphasized the importance of greater participation
by society forward to the new challenge sofa school for all. While
teaching process, recognizes the need for adequate teaching of
the subject matter the context in which it is situated, it is therefore
possible to speak of a teaching Art as an important content in the
human formation. The discussion is based on the authors as Macedo
(2005), Morin (2001 a, 2005), Gompertz (2013), among others.

Keywords: Art /Education; education; school; continuing
education.

Introducao

O guia temporario, o professor, conhece o lugar para onde conduz
o iniciado, que agora desconhece e a seu tempo descobrird. Esse
espaco existe, terra, cidade, lingua, gesto ou teorema. A viagem
avanga por ai. Mas a corrida acompanha certas curvas de nivel,
segundo uma altura ou um perfil que dependem ao mesmo tempo
das pernas do corredor e do terreno que percorre, pedreira, deserto
ou mar, pantano ou parede. (SERRES, 1993, p. 15-16).

Entende-se que ha uma série de intersecdes possiveis entre os rumos
tomados pelo Ensino de Arte na atualidade, em escolas regulares, as
novas formas de contextualizacao e percepgao do objeto artistico como
parte integrante da expressao cultural das civilizacdes humanas e as
mudangas, em moldes semelhantes, do pensamento educacional nas
escolas que projetam propostas de uma educacdo ampla, irrestrita
e, por exemplo, que garanta a trajetéria escolar de seus educandos.
Embora dividido em duas partes, neste artigo propde-se um didlogo,
sob determinados aspectos, que aborde mudancas de paradigmas que
influenciam tanto o &mbito educacional, como um todo quanto o Ensino
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de Arte como campo especifico do conhecimento na educagao.

Portanto, essa proposta de discussdo levanta proposicdes e
questionamentos sobre algumas formas de participacao social tanto
na construcao de objetivos de ensino/aprendizagem na escola regular,
quanto na escolha de contetidos, metodologias e formas de didlogo
relacionados ao objeto artistico e ao Ensino de Arte. Parte-se do
pressuposto de que os problemas que circundam esses dois ambitos e
os encaminhamentos necessdrios a suas construgdes democraticas sao
de responsabilidade, hoje, de varios agentes sociais. Entende-se que o
universo escolar ndo se encontra mais restrito, em suas discussdes e
decisdes, a profissionais que laboram no espago fisico da escola. Esta se
torna, agora, centro de instancias que passam a comportar discussoes
transdisciplinares ndo s6 no que concerne as disposicoes dos saberes
construidos, a partir de campos de conhecimento, mas na sua prépria
organizacdo e na sua forma de funcionamento. Concorda-se com a
premissa de que, em relagdo as disciplinas, campos de conhecimento
e formas de abordagem, “Nao se trata apenas de escolher o que hé de
melhor em cada uma delas e fazer um somatoério, mas de buscar uma
composicao complexa, em que o resultado final seja maior e melhor do
que a soma das partes.” (BEIRAO; GUERRA, 2005, p. 393). O mesmo se
aplica a objetos de discussdo, a investigacao e a vivéncia cultural como
partes integrantes e inseparaveis do universo da Escola Regular.

Pretende-se ampliar os questionamentos acerca das tematicas citadas,
uma vez que tais discussoes influem, diretamente, ndao somente na
organizagdo dos saberes escolares mas, outrossim, na formacdo dos
estudantes. Barbosa (2005, p. 98) afirma que: “Hoje, a aspira¢do dos arte/
educadores ¢ influir positivamente no desenvolvimento cultural dos
estudantes por meio do conhecimento de arte que inclui a potencializagdo
darecepgdo critica e a produgao”. Procura-se, portanto, fomentar o inicio
de uma discussdao que é pertinente tanto a Educagdo, que engloba o
ensino de Arte, quanto a Arte/Educacdo. Tais didlogos relacionam-se
a compreensdo de nossas escolas como fruto de desejos politicos e de
modos de percepcao cultural que influenciam na construgao de objetivos,
metas e procedimentos.
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1 Sobre a escola “para todos” e algumas de suas
caracteristicas nos universos educacionais

A escola regular e, por ressondncia, o Ensino de Arte proposto por ela
apresentam novos problemas, novas peculiaridades e novas demandas
educacionais. Tais processos necessitam, consequentemente, de novos
olhares, de novas formas de solugdo e, recorrentemente, da ampliacao
da contribuicdo de varias instancias sociais que participam e compdem
o universo educacional. Segundo Brandao (2008, p. 19), “ A primeira das
razdes da transdisciplinaridade exigida hoje é o carater e a amplitude
dos desafios que o novo século apresenta”. A Educacdo ndo se encontra
eximida de multiplos desafios. Demandas educacionais, ao se tornarem
transdisciplinares em suas esséncias, acarretam a necessidade de
multiplos olhares e diferentes formas de participacdo de véarios setores
e segmentos das sociedades.

Questdes diferenciadas surgem a cada dia, e tais questdes, sejam
empiricas ou, por vezes, no ambito tedrico, nem sempre possuem
respostas concretas. Percebe-se que essas questdes podem se tornar
pontos fundamentais de partida para a investigagdo dessa nova escola
que surge em nosso pais: escola sem retengdo, para todos, com proposta
de inclusdo e respeito aos educandos.

Entende-se que, a exemplo do ensino de Arte nas escolas, o préprio
ambito educacional é, por vezes, ainda tratado de maneira tradicional.
As influéncias culturais da Escola Nova, da avaliagdo quantitativa,
sdo instancias presentes nas vivéncias educacionais em intimeras
institui¢des regulares na atualidade. Por isso, cada vez mais, tais
institui¢des necessitam de abordagens transdisciplinares para o préprio
entendimento e desenvolvimento das formas organizacionais dos varios
setores que a compdem. Percebe-se que a participacdo da familia, da
comunidade, do poder publico e dos educadores transforma-se numa
rede capaz de produzir diferenciados olhares sobre as novas necessidades
de uma educacéo inclusiva e de progressao continuada.

Uma vez que as formas de organizacao curricular e avaliativa
demandam novas questdes, pode-se afirmar que sdo necessdrias
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posturas diferenciadas, bem como abordagens diversas para se encarar
essas proposicdes que antes, a partir de uma educagdo tradicional, ndo
acossavam as estruturas escolares e nem exigiam uma readequagao por
parte de educadores e educandos. Macedo (2005) afirma que, muitas
vezes, a escola se pauta numa cultura de semelhancas. Defende-se
teoricamente a inclusdo de todas as criangas na escola, mas, na pratica,
somos, por vezes, dominados por um modo de pensar, de defender, de
crer, de querer, de escolher, que recorre a habitos e padrdes culturalmente
arraigados. Tais agOes caracterizam-se, em muitos casos, pela incoeréncia
em relacdo aos discursos difundidos nos préprios meios académicos.

Ainda Macedo (2005) afirma que se necessita, primeiramente,
entender os conceitos de “semelhanca e diferenca” para, entao, poder-se
desconstruir o mito de que todos aprendem da mesma forma e constroem
conhecimentos com significacdes proximas e uniformes. Em outras
palavras, a semelhancga baseia-se nos atos de encaixar e de classificar. A
diferenca pauta-se na consideragdo da singularidade e, a0 mesmo tempo,
no respeito e na consideracao da diversidade. Assim, “O conhecimento
como semelhanca sé se completa ou complementa pela diferenga”
(MACEDQO, 2005, p. 12). Da mesma forma, “A diferenca é uma forma
de organizar agdes quanto a sua dimensao desconhecida” (MACEDO,
2005. p. 12-13). A diferenga corresponde a ideia de que certas coisas s6
podem ser distinguidas numa inclusao de pistas e complexos problemas
escolares numa dindmica processual e em continua transformacao, como
a escola e a educagéo de nossos educandos.

Macedo (2005) nos faz perceber essa diferenca destacando que
uma das funcdes das instituicdes educacionais é nos convidar a tomar
consciéncia de que é necessario um constante processo de reeducacao.
Aceitar a diferenca em relagdo ao outro, respeitar o outro e a si mesmo.
Segundo Macedo (2005), é importante aprender a ndo excluir ou reter para
que os educandos nao sejam, eles préprios, reprodutores da exclusao.
Dessa forma, nao basta sermos conhecedores de contettdos. Nesse caso,
perceberia-se a escola como parte de uma sociedade complexa para
além e aquém das informacdes disponiveis, seja nos livros didaticos,
seja, por exemplo, nos meios de comunicagdo de massa. O autor afirma
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que necessitamos “desejar aprender” e ndo apenas ensinar como pratica
reprodutora de uma formagdo. Ensinar em um contexto investigativo,
exercitar nosso pensar tanto quanto exercitamos o pensar dos discentes.
Dessa forma, “Pratica e reflexao como duas faces do conhecimento,
indissocidveis, complementares e fundamentais” (MACEDO, 2005, p.
31). Para tanto, é necessario acima de tudo formacao docente reflexiva
e continuada. Assim, construir-se-ia “Um projeto pessoal, que implica
uma relagdo do professor consigo mesmo, seja em termos de tempo, de
espaco e de realizacao de tarefas” (MACEDO, 2005, p.38).

Entende-se que todos nds vivemos e influenciamos os rumos das
escolas. Mas quem realmente decide sobre os caminhos que ela percorre?
Depois de cumprido o periodo escolar, quando possivel, ela deixa de
ser um assunto que interessa e se transforma numa etapa esquecida e
relegada ao passado? Ela interessa apenas quando cumpre o papel de
promover bem-estar as criangas e aos jovens? Portanto, é véalido indagar
sobre quem/o que nos informa sobre a prépria escola. Deixa-se isso a
cargo das midias de massa? Na maioria das vezes tal tarefa é relegada a
uma minoria de intelectuais que pesquisam a escola e frequentemente
decidem o que é certo e o que é errado sobre e para ela?

Quando se fala em escola de progressao continuada* do educando, de
cunho ndo excludente, em formacao continuada para o educador, quando
se fala “em escola para todos”, até que ponto se encontram preconceitos
de ordem cultural, ou melhor, encontra-se a assercao tradicionalista dos
moldes da escola excludente e exclusivista? Os problemas, tanto quanto o
funcionamento de uma “escola para todos”, sdo diferentes e especificos,
assim como suas formas de organizacao, selecdo de saberes e formas de
avaliagdo. Isso porque, em algumas instancias sociais, propagandeia-
se uma “escola para todos”, mas se admira, ainda e insistentemente,
0s acessos restritos das escolas exclusivistas e os cursos de tradicao
imperialista que ainda gozam de maior status?

4 Conforme a Lei de Diretrizes e Bases da educacao brasileira, a progressao continuada é uma das formas
de garantir o acesso e a permanéncia do aluno a escola, possibilitando o combate a evasao escolar, a
distorcao idade-série e a prevencao da repeténcia. Entre essas formas de organizacao escolar, ela vem
sendo adotada como pratica nas redes de educacao de estados e municipios. Disponivel em: <http://
800.g1/0Z0VEv>. Acesso em: 06 jul. 2015.
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E necessério entender que o “para todos”, nesse caso, ndo pode ser
sinonimo de mé qualidade. O pais que nao tem orgulho de sua educagao
publica dificilmente encarara seriamente os seus egressos. Maturana
(1998) afirma que os caminhos percorridos pela educagdo de um pais
sao fruto dos desejos das sociedades. Também da relagdo das decisoes
politicas com tais desejos conexos a prépria educacdo. Por exemplo, a
educacdo que se preocupa com a construcdo de conhecimento e seus
mecanismos com certeza mantera seus educandos no mercado de
trabalho, mas como consequéncia de processos sociais, talvez, e ndo
como objetivo educacional. O direito a educagdo, portanto, precisa
ser equacionado numa légica que pede outras formas de organizacao
social, porque, para que a educagdo possa fazer parte integrante do
esforco cotidiano de existir, é necessario que a propria sociedade se torne
capaz de responder as exigéncias de uma dindmica de aprendizagem
permanente, protagonizada por todas as pessoas nos diferentes espagos
e tempos do seu viver. O que implica valorizar a pluralidade de redes
que ligam os atores sociais e ao atendimento de uma diversidade de
contextos e modalidades de formacao.

Para que os saberes possam ser socialmente capitalizados, para que
o conhecimento circule em liberdade, favorecendo o processo que a
sociologia designa por cognicao social, é preciso que as redes de atores
sociais, individuais ou coletivos, funcionem numa base cooperativa,
assente em compromissos auténticos. Associa-se aqui o desafio do
trabalho pedagodgico em rede, assente na concentracao de saberes
protagonizados por diferentes atores profissionais e voluntarios das
mais diversas areas de formacao e intervencao.

Segundo Morin, Ciurana e Motta (2003, p. 19), “ Ap6s as experiéncias
realizadas pelas ciéncias e pela filosofia no século XX, ninguém pode
basear um projeto de aprendizagem e conhecimento num saber
definitivamente verificado e edificado sobre a certeza”. Necessita-se
realizar estudos didaticos que permitam a idealizacdo de objetivos
educacionais que se enquadrem nas diversas realidades sociais, politicas
e culturais de nossa atualidade. Tais proposi¢des podem se estender ao
Ensino de Arte presente nas institui¢des atuais?
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2 Sobre as fontes de informagao acerca do objeto artistico
nos espacos escolares

Discutiu-se que a escola contemporanea traz novos desafios e
necessita de novas abordagens e novas formas de participagdo social.
Entende-se que tanto para a compreensao de aspectos significativos
do objeto de Arte, quanto para a Educacao as prerrogativas de tais
assercoes estendem-se de forma semelhante. Ao mesmo tempo, leva-nos
a proposigdes distintas em suas esséncias pela especificidade de cada
campo do conhecimento e suas diversas formas de acesso a informacao.

Parte-se do pressuposto de que ha vérias formas de se adquirir
informacdes e, ndo necessariamente de se construir conhecimento
sobre o objeto artistico. Pode-se questionar sobre a validade dessas
informagdes tanto quanto a credibilidade da origem de suas fontes.
Sabe-se que, atualmente, muitas fontes informativas se encontram ao
alcance em varios setores na sociedade e que “A distingdo com base
no tipo de educacdo e no gosto continuara existindo” (PUTERMAN,
1994, p. 21)”. Necessariamente, seria desejavel levantar hipoteses sobre
os mais variados tipos de interesse que circundam a elaboragao de tais
informacdes. Igualmente relevante, inferir sobre os meios de difusao de
opinides que estdo a disposicao das sociedades para uma participagao
mais efetiva no entendimento dos mecanismos que operam na construgao
tanto de objetos de conhecimento sobre objetos artisticos, quanto dos
proprios objetos artisticos em si. Percebe-se, portanto, como relevantes
as investigacoes de mecanismos de difusdo, comercializagdo, proposi¢des
ideoldgicas, entre outros.

Referindo-se ao publico em geral, nao necessariamente educandos
de escolas regulares, Cauquelin (2005, p. 14) afirma que “Esse ptblico se
sente ludibriado, e ndo sdo as informacdes - cada vez mais numerosas,
porém dispersas e pontuais - fornecidas por revistas, jornais, catdlogos
ou trabalhos especializados que podem instrui-lo a respeito desse
mecanismo”. Tal assercido se refere, obviamente, ao contato direto das
pessoas com o objeto artistico em espagos diversificados. Gompertz (2013)
vai um pouco mais longe. De forma surpreendente o autor afirma que as
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pessoas do mundo da Arte se comunicam de maneira pouco significativa
e quase ininteligivel acrescentando que “Entre os principais culpados
estdo os curadores e museus, que tém uma tendéncia a escrever passagens
algo pomposas e inteiramente incompreensiveis em guias de exposicdo
e painéis de texto em galerias” (GOMPERTZ, 2013, p. 203).

Trata-se, nesse caso, de se observar instancias ligadas as maneiras
nas quais a informacéao se propaga e nas formas nas quais essas mesmas
informagdes se encontram disponiveis e acessiveis. Ndo se pensa,
decerto, na construgao de conhecimento sem a presenca de mediadores
qualificados. Isso se tratando da escola formal. Gardner (1999) afirma
que nao basta levar atrag¢des artisticas, por exemplo, as periferias. Ele
entende que é necessaria uma intervencdo assertiva no sentido de
significar as experiéncias. Por um lado, Gompertz (2013) entende que os
artistas ndo sdo claros em expor opinides, métodos e técnicas. Por outro,
as pessoas responsaveis pelas informagdes sobre os objetos demonstram
que “A prioridade é reputacdo profissional, ndo as necessidades do
publico” (GOMPERTZ, 2013, p. 204). Nessa situacao, como nao entender,
incisivamente, que as escolas e também o ensino formal possam ter, ou
melhor, tenham papel decisivo na formagdo de opinides e na formagao
cultural de nossos educandos?

Morin (2001a) nos indaga sobre a perda do conhecimento subjugado
pela profusao de informagdes que nos circundam. Além disso, uma vez
que arelacdo do publico com o objeto artistico se encontra comprometida,
por exemplo, por interesses econdmicos, o que dizer da relagdo do
educando com a construgdo de conhecimento em Arte? Partindo do
pressuposto que “Muitas obras de arte foram pesquisadas a exaustao;
hé informagdes demais” (GOMPERTZ, 2013, p. 203), porque ainda é
necessario ampliar a qualidade do ensino de Arte nas escolas? Talvez
seja importante entender que somente a partir de poucas décadas atras é
que as conjunturas dessa profusao de informacoes sao significativamente
investigadas e contextualizadas no universo escolar.

Pode-se perceber que “Contextualizar é estabelecer relagdes. Neste
sentido, a contextualizagdo no processo ensino-aprendizagem ¢é a porta
aberta para a interdisciplinaridade” (BARBOSA, 1998, p. 38). Tal asserc¢do

Ano 18 - n. 26 - dezembro 2015 - p. 209-227 217



A “escola para todos” e a difusdo do ensino de arte: sobre as fontes de informagao acerca da escola e do objeto artistico

refere-se a discussdo acerca dos elementos que circundam, em varios
niveis possiveis (ideoldgico, politico, mitolégico, etc.), a concepgao e
a concretizacdo do objeto artistico, bem como as escolhas estruturais
e as relagdes desses elementos com nossa contemporaneidade. Morin
(2001a) postula tal abrangéncia interrelacional como a “[...] necessidade
de promover o conhecimento capaz de apreender problemas globais e
fundamentais para neles inserir os conhecimentos parciais e locais” (p. 12).

Atendo-se especificamente a contextualizagao, pode-se perceber que
elase da “através” da midia verbal falada ou escrita e, portanto, a jungao
com as midias do préprio objeto resultam numa possivel mudanga do
aspecto de percepgdo do mesmo objeto. Para que se possa construir
conhecimento e inferir novas percep¢des na fruicao, utilizamo-nos,
segundo Tomasello (2003), de mecanismos tinicos na espécie humana.
Mecanismos que poderiam ser citados como a percepgao do outro como
semelhante; a percepgdo de intencionalidades nas agdes desse semelhante.
O que se considera como extremamente significativo para a apreensdo em
relacdo a educacdo em arte é o fato de que, segundo Tomasello (2003), na
trajetoria da evolucao da construcao do conhecimento, os seres humanos
desenvolveram a faculdade tinica, entre os seres vivos, de perceber
a intencionalidade em relacdo ao uso de objetos ou na realizacdo de
agoes, na construcdo da aprendizagem, ou seja, entender significados
de intencionalidades simboélicas. Assim, as formas de conhecimento
tornam-se possiveis “[...] devido a uma tinica e muito especial forma de
cognigdo social, qual seja, a capacidade de cada organismo compreender
os co-especificos como seres iguais a ele, com vidas mentais e intencionais
iguais as dele” (TOMASELLO, 2003, p. 6). Mas nem sempre, ou por
bem dizer, quase nunca as intencionalidades estardo explicitas nos
objetos artisticos. Seria necessario explicita-las a partir do ponto de vista
possivel de acordo com as informacdes disponiveis e tentar-se construir
o dispositivo de se “colocar no lugar do outro”.

Alguns pensadores suscitaram, de maneira assertiva, a intervencdo
de interesses na relacdo entre publico e objeto de Arte, por exemplo,
entre tantos, Adorno e Hockheimer. De acordo com Puterman (1994), a
Industria Cultural foi um termo cunhado por Adorno ao se intrigar com
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dois aspectos da difusdo em massa da expressao artistica, entenda-se, o
fonoégrafo na musica e o cinematégrafo, ambos na década de 1930. De
alguma forma, Adorno, filésofo e musico, se colocava frontalmente avesso
amassificacao da Arte, que, segundo entendia, mudava os interesses da
relagdo entre o artista e o objeto. Segundo o mesmo autor, interesses
econdmicos passaram a vigorar incisivamente tanto na produgdo, quanto
na difusdo dos meios midiaticos e, portanto, interferiam diretamente no
aspecto qualitativo (visdo, embora, relativa) das producdes artisticas.
Assim, “Esse tipo de organizacao das relagdes empresario-consumidor se
tornava particularmente indesejavel em relacdao ao que Adorno chamou
de inddustria cultural, uma vez que anulava o espfrito critico e a fantasia
por parte dos consumidores” (PUTERMAN, 1994, p. 16).

A discussdo em apreco abre outra vertente de percepgdo do curso dos
acontecimentos em relagdo a massificacdo do objeto artistico. Dessa forma,
“A era do virtual que opera por formas de trabalho visual que interferem
na cultura, transformando-a, modelando suas praticas de significagdo, se
depara hoje, do mesmo modo que a arte, como um universo polémico”
(MEIRA, 2003, p. 29). Assiste-se, por exemplo, ao longo dos anos que
se seguiram ao pensamento de Adorno, uma forma diferenciada de
massificagdo. De acordo com Puterman (1994), Adorno entendeu a
massificacdo da Arte como uma espécie de extensdo das fébricas e suas
linhas de produgdo, em que poucos decidiriam o que muitos deveriam
fruir e consumir. O que ndo se previa era a interferéncia direta do
desenvolvimento dos meios tecnolégicos barateando e, consequentemente,
amalgamando os gostos, bem como permitindo acessos onde antes ndo
era possivel. Assim, “E possivel que essa acdo de uma técnica venha a
existir somente durante certo espago de tempo. A continuagdo da invencao
tendera a baratear o produto, colocando-o ao alcance de um ndmero
maior de consumidores” (PUTERMAN, 1994, p. 21). Isso ndo eliminou a
discriminagdo de classes e tampouco a diferenciagdo de gostos, mas nao
as segmentou tanto quanto Adorno imaginou.

Narealidade, as tecnologias influiram e foram influenciadas, fazendo
parte junto com interesses de ordem politica, social e econdmica, por
indmeras instancias de nossas vidas culturais. Em outras palavras,
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atingindo e sendo atingida até mesmo, e consequentemente, pela ciéncia
e, por que ndo afirmar, fazendo parte da Educacdo em diversos espagos
formais e ndo formais. Assim, “Ciéncia, técnica, sociedade arrastam e
sdo arrastadas em um turbilhdo em que sdao mutuamente dominadoras
e dominadas, subjugantes e subjugadas” (MORIN, 2005, p. 73).

Em relacao as fontes de informagdo do objeto artistico, tem-se uma
situagdo que ainda pode ser considerada sui generis no que concerne as
formas de linguagem oriundas das possibilidades de percepcao: é o fato
de que o préprio objeto, em si, deixa de conter informagdo, ou sequer,
possibilidade de leitura, principalmente a partir do século XX até os dias
atuais. Ha muito o objeto artistico deixou de ser narrativo, deixou de ser
descritivo ou até mesmo de possuir qualquer sentido ligado as instancias
como coeréncia, 16gica ou coesdo. O que ndo significa, necessariamente,
que tais objetos, no &mbito educacional, ndo possam, ou melhor, nao
devam ser contextualizados. Pelo contrério, entende-se que eles podem
nos mostrar intimeras facetas sobre nossas proprias trajetérias como
sociedades, civilizacdes e culturas.

Partindo do universo educacional como um todo para o Ensino
de Arte, podemos questionar quais instancias sdo responsaveis pelas
informacdes sobre o contetdo cultural da Arte nas escolas. Sobre
como e por que sdo escolhidas metodologias e formas de construgao
de conhecimento. As escolas abandonam esse papel as midias de
massa ou, com os atuais mecanismos disponiveis, ela pode decidir e
também tomar para si este papel? E se ndo o faz, por que ela se exime
desse papel? Sobre a Educacao em Arte, quais seriam nossas fontes de
informagao? Pode-se inferir que as fontes de informacao sobre o ensino
de Arte nas escolas estariam relacionadas diretamente aos documentos
oficiais indicativos? Essa difusdo de ideias e metodologias encontra
apoio em artigos académicos, livros especificos e documentos? Ha uma
ampla revisitagdo de documentos oficiais como Parametros Curriculares
Nacionais (1997), Referencial Curricular Nacional para Educagao Infantil
(1998), no caso do estado de Minas Gerais no Contetido Basico Comum
(2005) e, ainda, na cidade de Belo Horizonte, nas Proposi¢des Curriculares
da Rede Municipal de Ensino (2008)? Ideal seria que tais documentos
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e publicagoes fossem divulgados e discutidos nas microesferas do
ambiente educacional nas Escolas.

E importante observar que os contextos, ao contrario do que muitos
educadores tradicionalmente continuam a praticar, encontram-se mais
relacionados as estruturas (e formas) dos objetos do que ao possivel
assunto que tais objetos de Arte versam. E, na auséncia de tematica,
amidde, concentram-se na sensacao que eles proporcionam. Nesses casos,
entende-se por “estrutura” as formas de apresentacao, materiais e meios de
se organizar as obras para determinados efeitos ou consequéncias. Para se
desvelarem proposicdes contextuais, faz-se necessario um olhar acurado
de investigacdo em vez apenas da fruicdo do objeto. Necessaria, pois, a
percepgao de contextos considerando-os como fundamentais para todos
noés, que vivemos em sociedade, e na qual exercitamos nossa cidadania.
Mais que isso, torna-se necessario compreender os objetos como interacdes
da vida em sociedade, bem como refletir sobre as possibilidades que eles
representam. Callai (2005), nesse caminho, nos indica que,

Para romper com a pratica tradicional da sala de aula, ndo adianta
apenas a vontade do professor. E preciso que haja concepcoes
teérico-metodoldgicas capazes de permitir o reconhecimento do
saber do outro, a capacidade de ler o mundo da vida e reconhecer
a sua dinamicidade, superando o que esta posto como verdade
absoluta. E preciso trabalhar coma possibilidade de encontrar
formas de compreender o mundo, produzindo um conhecimento
que é legitimo. (CALLAI, 2005, p. 231).

Acaso se pensasse de maneira distinta, ou, por assim dizer, se
esperasse que a contextualizacao partisse exclusivamente do assunto,
signo ou leitura inseridas e decodificadas nos objetos artisticos, ndo seria
possivel investigar uma série deles, principalmente tratando-se da arte
contemporanea. A propria trajetéria modernista ja nos traria elementos
diversos para atestar tal impossibilidade. O que dizer do assunto expresso
nas obras dadaistas ou na auséncia de mensagens explicitas nas pegas
de Samuel Becket ou de Eugene lonesco? Muito do que se chama de
Arte hoje pode ser percebido mais como uma ou vdarias “ideias sobre
Arte” do que como um objeto trabalhado a partir de cAnones, técnicas ou
habilidades tradicionais. O Principio do conhecimento pertinente, de Morin

Ano 18 - n. 26 - dezembro 2015 - p. 209-227 227



A “escola para todos” e a difusdo do ensino de arte: sobre as fontes de informagao acerca da escola e do objeto artistico

(2001a), atenta para o fato de que a investigacao de contextos de qualquer
objeto, inclusive, portanto, o de Arte, para a construcao de conhecimento,
é essencial para a compreensao de seu universo e para o entendimento
das constantes mudangas ideolégicas sobre a ciéncia e a verdade.

Para um exemplo nas Artes Visuais, sobre o que se acabou de afirmar,
observe-se a FIG 1.

Figura 1 - Quadrado negro sobre fundo branco (Malevich)

Fonte: https:/ /goo.gl/ XFP64M.

Como se pode ver nesta obra de Malevich, estd-se diante da leitura
de que a Arte de contestagdo “Nao é nunca uma questao de discursos ou
programas ou de teorias ou conceitos sobre arte. Somente é questdo do
fazer artistico, de criar formas expressivas” (OSTROWER, 2003, p. 100).
E essas formas, como todo contexto de midia verbal que dela se origina,
sao abertas e mutaveis. Sao também passiveis de inimeras observagoes e
constatagdes. De contradigdes e conjecturas. E, principalmente, do poder
de intrigar e fazer pensar.

Malevich foi um pintor russo que desenvolveu seu trabalho no
inicio do século XX. Ele forjou o Suprematismo numa época em que as
obras de arte se voltavam para o nacionalismo e, segundo Gompertz
(2013), o pintor esperava, realmente, que se visse o que se desejasse. O
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autor afirma que Malevich havia libertado a Arte tanto da narrativa,
quanto da descrigdo. O pintor entendia que os fruidores procurariam
explicar e racionalizar o objeto. Mas que, ao falhar na tentativa de tal
explicagdo, as pessoas deixariam seus subconscientes aflorarem numa
gama de inexplicaveis sensagdes. O Suprematismo se caracterizava
pela hegemonia da sensacdo sobre a racionalidade. Na percepgdo da
contemporaneidade, pode-se dizer, de alguma forma, que se tratou
de uma tentativa de aproximacao da Arte ao publico. Intrigante notar-
se que, mesmo tentando fugir a intelectualidade académica, acabou,
também, afastando-a desse mesmo ptiblico. Pode-se relacionar tal fato ao
crescimento das tecnologias que ofereciam formas de apresentacao cada
vez mais atrativas e contetidos cada vez mais explicitos e faceis de serem
apreendidos? E uma questao a se investigar. Instigante, pois, relacionar
a percepcdo da arte a percepcdo da midia de massa, da propaganda.
Caminhando juntas, ora se separando, ora se confundindo mutuamente.

O fato que chama a atencdo é que a percepcdo e o contato com o
objeto artistico é alterado pela forma verbal com que se “explicam”
esses objetos. Em muitas situagdes, tornamo-nos incapazes de apreender
elementos essenciais, insistindo em explica-los sem discriminar suas
relagdes culturais. Muitas percepg¢des sao potencializadas pelo discurso
oriundo da forma verbal. Igualmente podem ser inibidas por esse
mesmo discurso. Em relagdo ao lado direito do cérebro, responsavel pela
abrangéncia de nossas percepgcoes, estudos apontam uma perda dessas
faculdades de percepcao quando se impdem explicacdes verbais. E ao
hemisfério esquerdo do cérebro que compete construir, insistentemente,
explicagdes para tudo. Dessa forma, “Seria possivel que o surgimento
de uma habilidade humana como a linguagem - ou mecanismo
interpretativo - tenha causado a remocao desta habilidade perceptiva
do cérebro esquerdo? Acreditamos que sim [...]” (GAZZANIGA,
HEATHERTON 2002, p. 13).

Esclarece-se que o universo aqui circunscrito € o universo educacional
(e ndo o universo do contato casual ou espontaneo com o objeto), no
qual o principal foco se dard na observacao da jungdo entre o objeto
artistico em sua forma especifica e a forma verbal (escrita ou falada) da
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contextualizagdo desse respectivo objeto, criando outras possibilidades
de percepcao e, por que ndo dizer, outras obras a cada contextualizagao.
Nesse momento, agrega-se as observacdes aqui construidas outra
proposicao controversa: até que ponto a contextualizacao, tdo necessaria
para a construcao de conhecimento, é também uma fonte de propagacao
irrestrita de ideais e de crengas? Nossas explica¢des sao frutos de uma
necessidade biolégica anterior ao desejo de tornar nossos educandos
criticos? Segundo Gazzaniga (2005), em artigo sobre indicagdes acerca
dos papéis dos hemisférios cerebrais no mecanismo da percepgcao,
O mecanismo de interpreta¢do do hemisfério esquerdo pode estar
sempre trabalhando, procurando o significado dos acontecimentos.
Esse mecanismo busca a ordem e a razao, mesmo quando elas nao
existem - o que faz com que continuamente crie erros. Ele tende a
generalizar em excesso, frequentemente construindo um passado

potencial, em vez de um passado verdadeiro. (GAZZANIGA,
2005, p. 11).

Aqui, novamente, apresenta-se uma espécie de “beco sem saida” para o
educador. Talvez o interesse maior possa se concentrar na responsabilidade
de se encarar essas novas proposicoes. As verdades se alteram de acordo
com os contextos e contextualiza¢gdes impostos a noés e por nos.

Considerando-se necessario discursar sobre obras de arte seria
importante ponderar que “O hemisfério esquerdo, entretanto... sempre
cria uma teoria, ndo importa quao descabida seja”. (GAZZANIGA;
HEATHERTON, 2002, p. 12). Este seria, portanto, o centro intransponivel
do limite educacional. Pode-se acreditar e duvidar de todas as nossas
visdes contextuais. Isso causa uma auséncia de modelos para nos direcionar.
E, portanto, como qualidade desejavel ao ensino de Arte, a auséncia de
dogmas irrefutdveis para conviver, ocorre um aumento, qualitativo e
quantitativo, das consequéncias das escolhas dos préprios educadores.
Estes se tornam responsaveis pela “liberdade de contetidos” conquistada.

Até onde, atualmente, aspectos da arte contemporanea se
voltam para o fato de que “[...] o hemisfério direito era capaz de
perceber agrupamentos perceptuais que o esquerdo ndo conseguia.”
(GAZZANIGA; HEATHERTON, 2002, p. 13). E, dessa forma, novamente,
esta-se presenciando o campo de conhecimento da Arte dando um
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passo a frente em relacdo a percepcao coletiva. Por um lado, quando se
negam as “explicagdes” dos objetos artisticos, abrem-se outras infinitas
possibilidades de fruicdo. Por outro lado, hd que se temer a banalizagao
e o distanciamento que tal postura pode criar em relacdo as sociedades
as quais se destinam.

Consideragoes finais

A Educacdo e a Arte preocupam-se, continuamente, com as
relacdes contextuais de seus objetos de investigacdo. E importante
observar que os contextos, ao contrario do que muitos educadores
tradicionalmente continuam a praticar, encontram-se mais relacionados
as estruturas dos objetos do que ao possivel assunto que tais objetos
versam como tema, assunto e signos decodificiveis. Nesse sentido, “a
contextualizagdo no processo ensino-aprendizagem é a porta aberta
para a interdisciplinaridade” (BARBOSA, 1999, p. 38). Igualmente com
a assercdo de Eisner citado por Barbosa (1997, p. 81) de que “Quando os
cursos fazem conexdes entre os assuntos, a fragmentacao é minimizada
e a integragdo é encorajada”.

De acordo com Morin (2001a), a Arte sempre traz uma profunda
histéria sobre nés mesmos. Por meio da arte/educagao, pode-se edificar
uma expressdo de fundamental importancia para a construgao de
conhecimento com o fito de auxiliar a apresentagdo de fatos e situagdes
sociais e culturais uma educacao realmente para todos.

Espera-se que o debate em questdo possa iniciar um cabedal de
propostas de investigacdo que reflitam sobre processos educacionais
de maneira a contribuir com a construgao de sociedades responsaveis
pelos diversos espagos educacionais. Que a participacao nesses espagos
possa aumentar de acordo com as necessidades transdisciplinares
que a contemporaneidade exige em seus continuos processos de
transformacdes sociais, culturais e, portanto, educacionais.
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