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An education in anthropology, therefore, serves not merely to furnish us with
knowledge about the world, of human beings and their societies. More than that, it
educates our perception of the world and opens our eyes to others possibilities of being.
And in bringing these possibilities to bear on our own experience, we can be led to new
discoveries.

Tim Ingold e Ray Lucas
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Resumo

Essa dissertacdo é um estudo antropoldgico sobre as relacdes que as criangas constroem con
a arte e seus objetos em sala de aula. Partindo de inquietacdes advindas de minhas
experiéncias enquanto professora, constatei, em uma pesquisa etnogréafica, diferencas na
definicdo, classificacdo e fruicdo dos objetos artisticos entre alunos e professores nas aulas de
Arte. Por meio da etnografia realizada em diaséies de escolas da cidade de S&o Carlos —

SP, foi possivel perceber que os processos de producdo do conhecimento apontam para as
criancas, além de professores, objetos de arte e outros agentes do campo artistico, como
sujeitos ativos nas relagbes de aprendizagem. Os desenhos realizados por elas contribuiram
para evidenciar que as relacdes construidas no processo de ensino e aprendizagem interferern
nas formas de conhecer, apreciar e fazer arte, mas também mostraram que as criangas agen
de forma particularizada, frente aos objetos artisticos, nos contextos dessas trés acdes. Por
fim, a etnografia levou a reflexdes sobre a educagdo em arte com as criangas, bem como,
sobre nosso proprio sistema artistico.

Palavras chave: arte-educacao; estética; antropologia da arte; antropologia da educacéo;
antropologia da criancga.



Abstract

This dissertation is an anthropological study about the relations constructed by children of art
and its objects in Art-Education classes. Following concerns built from my experience as a
teacher, | have conducted an ethnographical research that pointed out to differences in the
definition, classification and contemplation of art objects between students and teachers at
Art-Education classes. From an ethnography carried out at ¥wgr&des of elementary
education at public schools in Sao Carlos-SP, it was possible to notice on processes of
construction of knowledge that children, besides teachers, as well as art objects and other field
agents, are active subjects in those learning relationship. Their drawings contributed to
highlight that relationships constructed in the teaching-learning process affect the ways of
knowing, appreciating and making art. They also showed that children act in a particular way
toward art objects. Finally, ethnography led to reflections about art-education for children, as

well as about our own art system.

Keywords: art-education; aesthetics; anthropology of art; anthropology of education;
anthropology of children.
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Introducao

Em completa soliddo ninguém adornara ou limparé&aaasa: ndo fard isso para os seus
(mulher e filhos), mas apenas para os estranhos, a fim de se mostrar de uma maneira
vantajosa.

Immanuel Kant




Animosidades estéticas: objetos e problemas desta pesquisa

Quando terminei a graduagdo em Educacao Artistica em 2005, conhecia as obras de arte que
me foram apresentadas no curso: Picasso, Miré, Kandinsky, Van Gogh, entre outras obras que
logo que exibidas também eram imediatamente categorizadas em determinados “ismos” de
acordo com sua forma, cor, textura, gestualidade, etc. Claro que também tinha aprendido
sobre a arte primitiva, medieval, classica, dentre outras classificacdes, porém; eram as obras
modernas e contemporaneas, pensava eu, aquelas que mais viriam a tona no ensino de arte
pois era preciso que 0s alunos se situassem no contexto artistico mais atual. Nas primeiras
aulas que ministrei, com grandes dificuldades, senti um distanciamento que ja era esperado
por mim sobre a aprovacdo dessas obras por parte dos alunos. Atitudes de desdém para con
as imagens que “pareciam terem sido feitas pelo meu irméaozinho” e por pintoregigue
sabiam desenhar” eram frequentes, o que dificultava, segundo o meu ponto de vista, 0
aprendizado. Os alunos faziam questdo de expor seu juizo de gosto e de deixar evidente,
muitas vezes, o0 desprezo pelas imagens. Utilizei-me das mais diversas estratégias e
metodologias de ensino; todavia, 0 maximo que conseguia era que um ou outro aluno, depois
de entender a obra, passasse a aceita-la um pouco mais. Ndo tanto quanto o meu ideal de
professora de Arte gostaria, porém, o suficiente se caso todos assim agissem, 0 que,
obviamente ndo acontecia. Diversas vezes eu mesma questionava meu papel de professora:
seria. mesmo fundamental para os alunos conhecéesnmDemoiselles d’Avignon? Era
imprescindivel que eles compreendessem o surrealismo? Que diferenca Ihes faria entender ou
ndo o objetivo do mictério de DuchalfpEu acreditava na importancia de se conhecer e
compreender a arte enquanto manifestacdo do conhecimento humano, porém me perturbava a
idéia de que aquelas pessoas precisassem sentir prazer com elas, principalmente com aquela:
gue me pareciam muito distantes de suas vivéncias mais reais e significativas. Porque elas
deveriam sentir prazer estético perante determinadas obras? E quanto a contemplacéo, seré
que O prazer que eu sentia ao observar com satisfacdo um retrato de Modigliani ndo era da
mesma ordem que 0S prazeres suscitados por imagens outras com as quais essas pessoas

relacionaram?

1 O mictério de Duchamp, como frequentemente citado pelos pertencentes ao campo da arte, referedse & obra
Fonte do mesmo artista, criada em 1917. O artista enviou a exposicao um mictério (urinol) assinado por seu
pseuddnimo: R. Mutt. Neste contexto importa dizer que, como revelou Lorena Muniayfoiateé referéncia
consensual e marco da histéria da arte para aqueles que pertencem a este campo, no caso, para a professore
Muniagurria ainda esclarece que, por consenso, basta simplesmente se refetDwdramp” ou “A Fonte”

que ja é pressuposto que todos a conhecam. A referéncia muitas vezes vem acompanhada de adendos coma
“Todo mundo conhecedu“Como vocés ja sabem(MUNIAGURRIA, 2006: 32).
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Foi a partir do contexto acima e das inquietacdes sobre o ensino de Arte e da minha propria
postura como professora que essa pesquisa surgiu. Ao me aproximar da Antropologia,
descobri um universo que me apontava algumas saidas. Os dialogos tecidos entre
Antropologia e Educacao, as reflexdes sobre Antropologia e Arte, 0 proprio pensamento
antropolégico classico que busca a compreensao do outro por meio da etnografia poderiam
me auxiliar na compreensdo deste universo que envolve professores e alunos em um
emaranhado de relacfes entre pessoas e coisas, sujeitos e objetos do conhecimento. Foi send
delineado, desta maneira, meu projeto de pesquisa. Partindo de minhas experiéncias enquanto
professora em sala e embasada pela metodologia apresentada na Proposta Curricular do
Estado de S&o Paulo para o ensino de Arte, pude tracar de maneira sucinta os meios pelos

quais a arte é ensinada.

De acordo com os PCNs — Parametros Curriculares Nacionais — Arte e as Propostas
Curriculares da SE/Cenp — Secretaria da Educacgdo/Coordenadoria de Estudos e Normas
Pedagogicas — a Arte como area do conhecimento e linguagem deve ser ensinada de maneira ¢
articular trés eixos metodologicos: 1. Criacao/producdo em arte — o fazer artistico; 2. Fruicdo
estética — apreciacao significativa da Arte e do universo a ela relacionado; leitura; critica; 3.
Reflexdo — a Arte como produto da histéria e da multiplicidade de culturas (SAO PAULO,
2008: 46). Além disso pude perceber, primeiramente enquanto estudante e depois como
docente de Arte, que a maior parte dos professores sdo formados segundo a Proposta
Triangular do Ensino de Arte que, também de maneira resumida, consiste em 1.
Contextualizar arte; 2. Apreciar arte; 3. Fazer arte (BARBOSA, 1991).

Dado este plano de fundo traca-se, de maneira sucinta, os meios pelos quais a arte é ensinada
o conhecimento, a producdo artistica e a educacgéo estética. No entanto, minhas experiéncias
em sala de aula demonstram que esta tarefa adquire diferentes formas em sua realizagdo ume
vez que, ao tentar definir arte e contextualiza-la historicamente, reconhecer as obras artisticas
ou ainda fruir esteticamente essas mesmas obras, percebe-se que existe um desencontro no

discursos de professores e alunos.

Em busca de resolver este problema, professores tém investindo no esfor¢co de estabilizar
esses desencontros na confluéncia dos objetos sacralizados da arte. A diferenca ja citada entre

esses saberes é considerada na Proposta Curricular principalmente no que se refere a arte
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contemporanea. O problema é visto como uma fronteira a ser superada por meio de processos

educativos que se dao pela mediacao cultural, como mostra o excerto:

Sabemos bem que ainda ha fronteiras a serem superadas para que diante de
uma obra contemporanea de qualquer linguagem artistica, aquela insistente e
desconcertante pergunta “Isso € arte?” ou a afirmacao “Isso eu também faco”
e suas variantes, seja substituida por longas conversas sobre arte durante
processos educativos movidos humediacao culturalquer seja no espaco
da escola, no espago expositivo de museus, de centros culturais ou apés a
nossa experiéncia como espectadores de espetaculos de teatro, de danga,
como também depois da exibicdo de um filme no cinema (SAO PAULO,
2008: 42, grifo da autora).
O professor, desta maneira, tem o papel de mediador e normatizador entre o0 campo da arte e
os alunos, de maneira a conduzi-los em dire¢cdo ao conhecimento e reconhecimento da
autenticidade das obras. Apesar do subsidio que essas pesquisas oferecem a area educacione
€ neste ponto que se encontra o problema desta pesquisa: o quanto os professores de Arte nc
desejo de conduzir o olhar dos alunos sé&o capazes de manter uma postura de alteridade e

entender os critérios utilizados por estes no reconhecimento, fruicédo e classificacdo da arte?

A questao da mediacao também deve ser problematizada. Em meu projeto de pesquisa inicial
a mediacdo, nestes termos, ndo era manifesta como um problema. Todavia, ao investigar a
bibliografia sobre a educacdo em Arte mais atentamente notei que a utilizacdo do termo
“mediacdo” ou “mediacacultural” é quase unanime nas discussfes que tratam a arte tanto
em sala de aula, quanto em museus ou outras instituicdes. Apesar dessa discussédo néo tel
aparecido em meu campo e de eu néo ter ouvido sequer uma vez este termo por parte das
professoras que acompanhei, o termo aparece também no material didatico elaborado pela
SEE — Secretaria da Educac¢éo do Estado — que uma das professoras utilizava, além de ser c
fulcro das discussdes mais contemporaneas da educacdo ém Arte

“Mediacao cultural” para a Proposta Curricular esta relacionada com os agentes — e, neste
caso, o professor é um deles — envolvidos em uma producédo cultural em arte que trabalham
para “ativar culturalmente a producao artistica, viabilizando o acesso a ela de forma sensivel e
significativa, para mover o publico a experiéncia estética” (SAO PAULO, 2008: 48). Mas o
que seria essa “experiéncia estética’? Se essa “experiéncia estética” acontece também em sale
de aula através da prética do professor que “é também um curador que privilegia algumas

obras e artistas e n&o outros” (SAO PAULO, 2008: 42), a que tipo de “experiéncia estética”

2 Sobre isso, ver BARBOSA, A. M; COUTINHO, R. G. (2009).
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os alunos estdo submetidos? Neste contexto onde ha a institucionalizacdo de uma experiéncia
estética particular, enfatizo minha pergunta inicial: existe em sala de aula lugar para outras
“experiéncias estéticas” que ndo as voltadas a arte institucional ou as obras escolhidas a dedo

pelo professor?

Apesar da idéia de “experiéncia estética” utilizada pela Proposta Curricular ser bastante
desprendida da concepcdo de julgamento: “multiplas sensacdes, percepcoes, reflexdes; as
vezes, solitaria, em seu proprio ritmo; algumas vezes, é compartilhada com outros numa
conversa” (SAO PAULO, 2008: 42), em sala de aula, essa experiéncia adquire
frequentemente carater de julgo que vem a tona de uma maneira ou de outra; seja nas
conversas entre o professor e 0os alunos, seja entre eles mesmos. Nessas conversas, amiude
possivel perceber o contexto de animosidade criado perante as expressdes de julgo. Neste
sentido, podemos nos perguntar: 0 que essas expressdes podem nos dizer sobre a relacac
existente entre estes alunos? Ou, 0 que elas nos revelam sobre a relacdo entre o professor e o

alunos?

Estas foram as questdes iniciais que nortearam minhas reflexbes. Tentar compreender as
relacbes entre os saberes de alunos e professores tendo como parametro aquilo que é
institucionalizado no que diz respeito ao ensino da Arte, ou seja, 0 processo cognitivo em arte,

a estética e fruicdo da arte e seus fazeres artisticos, era o escopo desta pesquisa. No entantc
eu estava ciente que essa escolha era uma opcdo metodologica inicial, uma vez que a
literatura antropolégica j& havia me mostrado a distancia que muitas vezes encontramos entre

aquilo que pretende as instituicbes e o poder de negociacao que tém os sujeitos envolvidos.

Inser¢ido em campo

No inicio do ano de 2009 comecei a buscar uma escola na qual pudesse observar as aulas de
Arte. Sabia que essa tarefa seria dificil, pois dependeria da assertividade do professor, todavia,
como até entdo eu era professora em pleno exercicio de meu cargo, acreditei que ao menos &
escola na qual eu trabalhava me abriria as portas para a realizacéo do trabalho de campo. Leda

engano...

Fui conversar com o diretor da escola e explicar em que consistia minha pesquisa. Entreguei a
ele um pequeno projeto que ja foi imediatamente recusado. Segundo ele, o meu projeto sé

falava do que eu intencionava pesquisar, porém néo continha o que lhe interessava: de que
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modos eu contribuiria com a escola, jA que estaria utilizando-a como campo? Propus
participar de alguns HTPCs — Hora de Trabalho Pedagdgico Coletivo — e oferecer um mini
curso de iniciacdo a Antropologia da Educacéo aos professores. O diretor acatou a idéia, mas

nao a achou suficiente. Era preciso ir além.

A professora que assumiu as aulas no periodo da tarde era formada em musica. Sem querer
adentrar neste momento nas questdes acerca da especializacao/polivaléncia do professor de
Arte, 0 que acontecia era que o diretor via sua especializacdo em musica como um problema,
uma vez que a Proposta Curricular no ensino da Arte prevé gque sejam trabalhadas as quatro
frentes: Artes Visuais, Danca, Teatro e Musica. O que ele solicitava era que eu a amparasse
no que se referia aos conteudos de artes visuais (que, frequentemente, sdo os conteudos mai
trabalhados). Eu auxiliaria na preparacdo das aulas e selecédo dos conteudos e, desta forma
estaria junto da professora em sala de aula. Proposicdo que logo descartei ja que interviria

diretamente em meu préprio campo.

Apoés esse episodio fui a uma escola particular que me atendeu em um primeiro momento,

contudo nunca consegui marcar um retorno. Fui também a outras duas escolas publicas
estaduais, com 0os mesmo procedimentos: conversei com a diretora e/ou coordenadora que me
explicou que era o professor quem iria dar a permissdo ou nega-la. Em uma das escolas a
professora ndo permitiu e eu nem ao menos pude falar diretamente com ela. Em outra escola a
permissao para se entrar em sala de aula para pesquisa é feita somente a partir de algum
projeto que beneficie os alunos. A diretora me propds que escrevesse algum projeto ou

oficina. Agradeci e fui procurar outras escolas.

Por fim, a partir dos mesmos procedimentos, a professora de Arte do periodo da manha da
escola Marmorato aceitou tranquilamente que eu observasse suas aulas. Antes disso, contudo,
a diretora me encaminhou para a professora de Arte do periodo da tarde. Ela me atendeu e eu
expliquei o que seria o projeto de pesquisa. A professora nao refutou o projeto diretamente,
mas falou sobre as dificuldades que sentia quando outras pessoas participavam das aulas.
Segundo ela, os alunos ficavam ouricados e faziam gracejos, atrapalhando a aula. Ela ainda
argumentou que a 52 série da tarde ndo era uma boa sala, que os alunos ndo faziam as
atividades direito e eram “ruinzinhos” em Arte, aconselhando-me assim, a fazer a pesquisa
com a professora da manha. Dirigi-me a professora da manha que me acolheu muito bem,

pois, por ainda estar cursando a graduacao, ja havia sentido as mesmas dificuldades que eu
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quando precisou fazer estagio. Gracas a sua empatia, foi possivel realizar o campo nesta 52
série B.

Dois meses depois, procurei a escola Sebastido de Oliveira Rocha e fui aceita para assistir as
oficinas de atividades artisticas do periodo da tarde. A professora ndo somente me acolheu
bem como também fez questdo de me mostrar a sala ampeeticar como ocorriam as

oficinas, exibir os trabalhos dos alunos e me apresentar a 52 série. As criancas foram bastante

receptivas e eu me senti muito a vontade.

O tempo de campo foi diferente para as duas escolas. Na escola Marmorato iniciei o campo
em meados de junho. Acompanhei as aulas até as férias e retornei em agosto permanecendc
até meados de dezembro. Na escola Sebastido, iniciei 0 campo logo depois das férias que
foram mais longas que o habitual devido aos problemas com o virus HIN1. Ao todo fiz seis
meses de campo na escola Marmorato e quatro meses na escola Sebastido, sendo que, nesi
primeira, as aulas de Arte aconteciam em dois dias diferentes — quarta e quinta pela manha —e
duravam cinquenta minutos cada uma, e a oficina de Atividades Artisticas na escola Sebastiao
tinha duracdo de uma hora e quarenta minutos e acontecia as tergas-feiras, logo depois do
almoco.

Apresentando as escolas

A escola Professor Jodo Jorge Marmorato é uma escola da rede estadual de ensino que Se
localiza no bairro Jardim Dona Francisca, no municipio de Sao Carlos. A escola oferece
Ensino Fundamental e Ensino Médio regulares, sendo que as aulas do fundamental (antiga 12
a 82 seéries) acontecem pela manha e a tarde, e as do ensino médio pela manha e a noite. Ac
questionar a secretaria da escola sobre o que existia de mais importante no seu entorno foram
apontadas a existéncia de uma USB — Unidade de Saulde Basica — conhecida como posto de
saude do Azulville e o Centro Comunitario Castelo Branco (os dois sdo bairros contiguos ao
Jardim Dona Francisca). O postinho e o centro comunitario sdo importantes porque, juntos ao

Centro de Referéncia de Assisténcia Social — CRAS —, eles oferecem programas e projetos

% Sala ambiente é o nome dado as salas de aula especificas de uma disciplina. A vantagem deste tipo de estruturz
se encontra no fato de ser possivel a apresentacéo fixa de alguns materiais didaticos, por exemplo, em relagédo a
disciplina de Arte, a sala ambiente oferece oportunidade de serem coladas nas paredes reprodugdes de obras; de
serem expostos os trabalhos dos alunos e, principalmente, possibilita ao professor ter um armério no qual possam
ser alocados os materiais (que sdo muitos). Além disso, uma escola ter ou ndo sala ambiente interfere
completamente na rotina dos alunos, isso porque nesta situacdo sdo os alunos que passam de sala em sala nur
Unico dia de aula e ndo os professores que mudam a cada aula.
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variados relativos a saude, esporte, lazer, cultura, capacitagédo profissional, dentre outros, que
sdo destinados a populacdo local da qual fazem parte a maioria dos alunos. A secretéria
também assinalou a importancia do comeércio local, que possibilita que produtos de primeira
necessidade sejam comprados — contando com algumas padarias, mercados, bares — além d
academia, lojas de roupas e calcados, videolocadoras e agropecuaria; a existéncia de um
conjunto habitacional particular que € vizinho a escola e o ponto de 6nibus rural. Os alunos
que estudam na escola Jodo Jorge Marmorato, em sua grande maioria moram nas
proximidades, com poucas excec¢des dos que se deslocam para estudar e dos alunos que Vér

da area rural.

As aulas de Arte na escola Marmorato aconteciam em dois dias distintos durante a semana,
sendo a primeira aula da quarta e da quinta feira. Os alunos costumavam chegar cerca de dez
minutos antes do inicio e ja se dirigiam para a sala ou seus arredores, eu também chegava
minutos antes e ficava na sala. Em seguida, quando soava o sinal, a professora entrava e
comecava a aula. A sala tinha um aspecto comum, de salas da rede publica de ensino:
carteiras enfileiradas, lousa, giz, mesa do professor a frente e um armario ao fundo. As aulas

seguiam com alguma agitacéo e eram apoiadas pelos Cadernos didaticos

A escola Sebastido de Oliveira Rocha também é uma escola da rede estadual de ensino que se
localiza no bairro Jardim Betania, proximo ao centro da cidade de Sdo Carlos. Oferece Ensino
Fundamental, ciclo Il (antigas 52 a 82 séries) e Ensino Médio regulares funcionando nos
periodos diurno e noturno. Apesar do prédio da escola se localizar no centro, segundo a

assistente administrativa da escola, os alunos vém de toda parte da cidade em busca de vagas.

O diferencial da escola Sebastido € ser uma Escola de Tempo Integral. Isso significa que as
criancas do ciclo Il do ensino fundamental permanecem durante dois periodos na escola — das
7h as 16h - dividindo-se entre assistir as disciplinas convencionais e a participacdo em
oficinas curriculares. Desta forma, as criancas assistem semanalmente a aula de Artes, e
também participam da oficina de Atividades Artisticas, esta ultilbaus de observacéo da
pesquisa. Por ora € importante nos atermos ao espaco em que se desenvolve a oficina e a

forma como isso ocorre.

* Os Cadernos didaticos fazem parte do material entregue pelo Governo do Estado de S&o Paulo. Eles ser&o alvo
de analise no capitulo 2.
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A oficina de Atividades Artisticas da escola Sebastido acontecia em uma sala ambiente ou
como era chamado pelos professores e alunos, na sala de améiesuApos o almogo, 0s

alunos faziam uma fila, a professora os conduzia até a sala de aula onde estavam seus
materiais, eles recolhiam aqueles materiais que seriam necessarios para a oficina e dirigiam-se
para o piso de cima onde estava a sala ambiente de ari¢eldg sentavam-se em mesas,
frequentemente em duplas ou grupos de até quatro pessoas. Na frente da sala havia uma lousa
mesa do professor e um armario com materiais diversos. Nas laterais da sala havia muitos
trabalhos de diversas séries expostos e na parede ao fundo uma grande pintura mural com a
representacdo de um circo que cobria toda sua parte superior. Abaixo da pintura estava escrito

uma frase: “Aqui todos nés somos artistas. Seja bem-vindo”.

Figura 1. Oficina de Atividades Artisticas da escola Sebastido. Fonte:
arquivo pessoal de Adriana Peccin, 2009.

Escolas como campo: sobre uma antropologia em casa, ou melhor, na escola

Esta pesquisa surgiu com o proposito de compreender um problema que veio a tona a partir de
minha propria experiéncia como professora. Inicialmente, era como professora que eu
precisava entender os hiatos entre as preferéncias dos alunos e as minhas. O escopo er:
educacional, contudo, as teorias da educagdo ndo respondiam as minhas questdes, pois me
parecia que se preocupavam semprecemo aprender, sem se questionar sopoe que

aprender. Além disso, a epistemologia da educacao € intrinsecamente homogeneizadora e 0
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fracasso em fazer com qtmdosse interessassem por arte conduziu-me a antropologia, tdo
logo passei a priorizar um olhar mais particularizado. Apesar de considerar minha trajetoria
impar, principalmente frente aos comentarios de meus colegas de trabalho na escola, logo
depois pude perceber que essa mudanca ndo € novidade na antropologia. Segundo Claudia

Fonseca,

E interessante e até gratificante notar que a frustracdo com tipologias
massificantes e teorias sumamente abstratas tem levado muitas pessoas a
procurar na antropologia e, em particular, no método etnografico uma nova
“solucdo” para seu dilema profissional — um tipo de elo perdido que
ajudaria a fechar a lacuna entre a teoria e a realidade (FONSECA, 1999: 58).

O problema a partir desta mudanca tornou-se outro, ou melhor, tornou-se mualtiplo, tal qual na
antropologia da educacéo. Primeiramente por ter um dilema inerente, mas ao mesmo tempo
desafiante, como coloca Novaesitado por Dauster (1997: 3): “como articular o projeto
antropolégico de conhecimento das diferencas com o projeto educacional de intervencéo da
realidade?”. Esta ndo € uma questao que tenha uma resposta clara e definitiva. Ao longo do
periodo de campo, esta foi a pergunta que por diversas vezes ecoou em minha cabeca. A
solucédo encontrada, apesar de nédo imediata, foi delinear uma posi¢ao tedérico-metodologica e
esperar que as proprias experiéncias em campo me orientassem e a pesquisa, quanda

finalizada, respondesse também as questdes de cunho educacional.

Assim, posso esclarecer que o que pretendi realizar ndo foi uma antropal@gieola, que

tenta dar conta da educacdo em seu ambito mais amplo, mas uma pesquisa antropologica que
tem comolécus a escola, ou seja, uma antropologia escola. Sobre essa questdo, €
importante elucidar que o didlogo entre a antropologia e a educacdo encerra diversas
vertentes, que podem ir desde o uso da etnografia enquanto ferramenta de andlise das
pesquisas educacion3isité a utilizacdo desses espacos educacionais que, quando tomados

como palco de fenbmenos culturais, séo passiveis de analise antropoldgica.

Fazer uma antropologi@a escola, neste caso, é tentar compreender as relacfes entre alunos,

professores e objetos da arte; e como os conhecimentos em arte sdo articulados no ambiente

® NOVAES, R. Um olhar antropolégico. In: Nilda Teves (ortmaginario social e educacéoRio de Janeiro,
Gryphus, 1992.

® Sobre esta questdo ver o artigo de André (1997) que fornece um panorama histérico sobre como a etnografia se
tornou interessante aos pesquisadores que, no final dos anos 70, ao criticarem uma abordagem da psicologia
comportamental nas pesquisas de observagdo em sala de aula, apontavam como alternativa uma aproximacgéo de
antropologia e a utilizacdo da etnografia.
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dasala de aula. A proposta é tal qual a de Rose Satiko HikijAemsica e o risco (2006)

que pretendeu estudar o espaco de transmissdo do conhecimento musical no projeto Guri,
entre os “internados e desinternados da Febem” de S&o Paulo. A antropdloga pressupunha
que a aula seria bcus de transmissé@o de valores e de experiéncias que ultrapassariam a
esfera musical e atingiria a vida de todos os praticantes (HIKIJI, 2006: 102), assim, ela prop6s
a realizacdo de umetnografia da aula. Suas indagacdes sdo em parte paralelas as minhas:
“Como se da a transmissdo de conhecimentos e valores? Que tipo de comunicacdo se
estabelece entre alunos, entre estes e professores, de todos com a musica?” (HIKIJI, 2006:
102). Para responder essas questdes, Hikji acompanhou as aulas e ensaios de um ambients
muito menos acolhedor que as salas de aula das escolas nas quais fiz campo. Por meio de su:
etnografia podemos ver como os significados vao sendo construidos a partir da experiéncia
musical e, apesar de frisar do comeco ao fim que sua intencdo ndo era realizar uma analise
institucional, ao analisar o fazer musical, acaba por esmiucar também a instituicdo, do ponto

de vista da educacado e da musica.

Também néo tive a aspiracdo de analisar o sistema de educacdo em Arte, apesar dos dados d
campo e da analise serem o primeiro passo para entender essa totalidade. Por ora, a questao d
educacdo em Arte enquanto sistema vem a tona e ndo ha como desconsiderar o escopo
institucional em algumas situacées. Contudo, o foco de analise, ainda nestes casos, sdo as

mesmas relacdes entre professores, alunos e objetos de arte e seus conhecimentos.

Ser professora e estudar meu proprio campo de trabalho como antroplloga pode ter
implicacbes na pesquisa. Acredito que nado seja necessario ainda hoje autenticar uma
antropologiaat home Vale, contudo, lembrar que a partir da década de sessenta do século
passado, a comunidade académica descobriu que ndo era o objeto de estudo que definia o
empreendimento antropolégico, mas sim a abordagem que, despercebida, sempre a havia
definido (PEIRANO, 1997: 72).

O problema levantado pela antropologia em relagdo aos professores pesquisadores é de
mesma ordem. Para Valente, o fracasso atribuido as pesquisas educacionais denominadas
“etnogréaficas ou antropologicas” explica-se “pelo aparente desconhecimento da producéo
matricial antropolégica e do debate travado por antropdlogos sobre os problemas
metodoldgicos de cunho conceitual” (VALENTE, 2003: 244) que, por sua vez, levam a uma
confuséo entrerocedimentosle pesquisa ebjeto da investigacao. Neste caso, se 0 objeto de
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pesquisa ndo sofreu alteracdes — como professora ou antropologa continuo tendo como
problemas as relacbes tecidas entre a arte e as criangas — 0 mesmo nao pode ser dito quant
aos procedimentos. O fato é que enquanto professora tive acesso a um rico campo que agora,

como antropéloga, tenho o prazer de estudar.

Estrutura da dissertacao

O primeiro capitulo introduz o leitor no debate sobre a legitimidade do objeto de arte, através
das teorias de Arthur Danto, Pierre Bourdieu e Alfred Gell. Essa discussao nao visa somente
apresentar as teorias em questdo, mas se propde a anunciar a posicao tedrico-metodologica
tomada em relacdo aos campos. A partir deste aporte teorico, conduzo o leitor a uma das
oficinas de Atividades Artisticas na qual a professora apre§erdmica aos alunos e, em
seguida, a apreciacdo de algumas imagens da arte contemporanea realizada com o apoio dos
Cadernos didaticos na escola Marmorato. O intuito aqui € que o leitor possa compreender o
que os alunos dag*séries observadas entendem por arte, qual o projeto estético do grupo e

por fim, o que realmente pode ser considerada uma obra deaa#@s criancas.

Neste primeiro capitulo, para entender o que as criangas classificam como arte e porqué elas
assim classificam alguns objetos em detrimento de outros, analisei os dados das duas escolas
observadas de forma conjunta. No entanto, se elas apreciam imagens com caracteristicas
comuns, o modo de se relacionar com a arte, a professora e a forma pela qual a arte Ihes foi
ensinada tomou contornos bastante diferentes nas duas escolas. Assim, para uma analise mais

aprofundada, reservei um capitulo para cada escola.

No capitulo dois o leitor irAd entender como as criancas da escola Jodo Jorge Marmorato se
relacionam com a arte e o capitulo trés focara os dados da escola Sebastido de Oliveira Rocha.
As diferencas sdo muitas, desde a disposicdo das salas até os projetos educacionais que
envolvem as aulas, resultando em diferentes modos de se relacionar com a arte e com 0s
conhecimentos artisticos. Devido a isso, me debrucei sobre teorias também diferentes. Os
dados da escola Marmorato sdo abordados de forma mais alargada, partindo das relacdes que
as criancas constroem tendo como fator influenciador os Cadernos didaticos e as acdes da
professora. J4, a analise dos dados da escola Sebastido é realizada a partir do micro,
enfatizando a agéncia das criancas ao conhecer, apreciar e fazer arte e as relacbes que ela

constroem entre si e com a professora e 0os conhecimentos artisticos.
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O quarto capitulo refere-se aos desenhos coletados entre as criancas. Ele se inicia com uma
apresentacdo e discussdo dos métodos e formas de analise dos desenhos, primeiro em arte
educacao e depois em antropologia, salientando este ultimo. Seguido disso, justifico a coleta

de desenhos para essa pesquisa, explicitando o contexto em que os desenhos foram realizado
e 0s métodos escolhidos para a analise. Depois apresento separadamente os desenhos de
criancas realizados nas duas escolas e, por fim, os analiso consoante aos dados etnogréficos

da observacéo participante.

Ao longo dos capitulos e nas Considerac¢des Finais, intento conduzir o leitor ao universo da

arte nas salas de aulas e as formas como 0s objetos artisticos passam a fazer parte do univers
das criancas: como elas constroem suas relacdes com os colegas, a professora e a arte. Tenh
ciéncia de que a etnografia suscitara no leitor memadrias das aulas de Arte ou de Educacao
Artistica, como antes eram chamadas. Assim, faco um convite para que essas lembrancas
venham a tona como forma de se integrar ao texto, e espero poder contribuir por meio da

elucidacao dos processos pelos quais as criangcas conhecem, apreciam e fazem arte na sala d

aula.



O que é arte?

Mas também as técnicas sdo criadoras. Os gestos que elas comportam sdo igualmente reputados
e eficazes [...]. A eficacia dos ritos e a da arte ndo sdo distinguidas, mas claramente pensadas em
conjunto.

[.]

A série dos gestos do artesdo é tdo uniformemente regulada quanto a série dos gestos do
magico.

Mauss e Hubert

Arte é aquilo que os homens chamam Arte.

Dino Formaggio




Breve contextualizacao tedrica

O que faz de um objeto comum uma obra de arte ou um objeto artistico? Essa questao
controversa apareceu no trabalho do filosofo Arthur Danbe Art World (1964), e foi
retomada mais a frente efntransfiguracdo do lugar comu2005: 16), sob o problema de

cunho politico, “como um objeto adquire o direito de participar, como obra, do mundo da
arte?”. Seu ensaio teve repercussao ndo somente entre os fildsofos da época, como até hoje
intriga também outros estudiosos interessados em compreender o universo da arte. N&o
coincidentemente, o0 mesmo problema abre um dos capitu@gdder simbdlico (1989), de

Pierre Bourdieu e de mesmo cunho é o embate que o antrop6logo Alfred Gell travou com

Danto, sobre a exposicao da rede de pesca de Vogel (2006).

Intrigado com as obras da Pop Art, especialménteijo (1963), de Roy Lichtenstein e as

Brillo Box (1964), de Andy Warhol, Danto se questiona sobre a diferenca entre os simples
objetos comuns e as obras de arte. As caixas de sabdo de Warhol estavam exptatés na
Gallery, no entanto, eram as mesmas dos depdsitos dos supermercados, bem como as mesma:
das lavanderias americanas. A imagem de Lichtenstein era uma reproducdo ampliada dos
populares HQs americanos. O que teriam de especiais esses dois objetos para terem sido
erigidos ao estatuto de obra de arte? Para Danto, a razao era invisivel, ja que a diferenca entre
0s objetos ndo era perceptualmente distinguivel; dai a ser a resposta um problema filoséfico.
A solucdo, para ele, também n&o era institucional, ou seja, a razdllaeBox ser arte
enguanto seus pares — as outras caixas de sabdo — serem objetos comuns, ndo era respondic
pelo fato da primeira encontrar-se na galeria, ao passo que as Ultimas estavam nos depositos.
“Dizer que a diferencga, em Ultima analise, se deve a diferenca entre as instituicbes da galeria e
do depdsito € escamotear o problema” (DANTO, 2005: 16).

A resposta para Danto era de ordem interpretativa. Nao era a instituicdo que fazia o objeto de
arte, mas os significados que, ancorados na teoria e na histdria da arte, eram corporificados
nos objetos artisticos. “A obra é o objetaiso significado, e a interpretacdo explica como o

objeto tras em si o significado que o observador — no caso das artes visuais — percebe e ao

qual reage de acordo com o0 modo como o objeto se apresenta” (DANTO, 2005:19).

O que, afinal de contas, faz a diferenca entre uma caixa de Brillo e uma obra
de arte consistente de uma caixa de Brillo € uma certa teoria da arte. E a
teoria que a recebe no mundo da arte e a impede de recair na condicdo do
objeto real que ela é [...]. E claro que, sem a teoria, € improvavel que alguém
veja isso como arte e, a fim de vé-lo como parte do mundo da arte, a pessoa
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deve dominar uma boa dose de teoria artistica, assim como uma quantia
consideravel da historia da recente pintura nova-iorquina (DANTO, 2006:
22).
Um objeto de arte se torna o que €, portanto, na visdo de Danto, deuelpi@etacdo que se
faz sobre ele, aos significados que lhe séo atribuidos. Esses significados que séo colados aos
objetos — 0 que Danto chama de “o objeiiso significado” (como se pudesse haver objetos
sem significados) — na verdade s6 s@o possiveis na esteira de uma tradicao artistica que foi
internalizada e refletiu na prépria historia da arte. Ainda sdhee Art World, ao fim do
prefacio deA transfiguracéo do lugar-comyndanto demonstra aceitacdo ao destino que sua
obra lhe incumbiu: lutar contra sua prépria progénie, uma vez que seu ensaio foi o germe da
Teoria Institucional da Arte criada por Georgie Dickie e da qual Danto ndo compartilha, além

das ressonancias do ensaio em outras areas de conhecimento, como nas ciéncias sociais.

Na seara das ciéncias sociais, a teoria interpretativa se mostra fragil em dois aspectos:
primeiro, o estatuto de arte € atribuido dentro deaudmvorld, ou seja, com bases em um
universo da arte que se apoia nas teorias e na histéria da propria arte, contudo, Danto se
recusa em olhar para a historia da construgéo social deste universo — 0 que sera criticado e
discutido por Pierre Bourdieu; segundo, as bases de interpretacdo dos objetos sao a teoria e a
histéria da arteocidenta] de maneira que, quando o objeto em questdo encontra-se numa
posicao intercultural, a teoria de Danto entra em colapso — 0 que sera contestado por Alfred
Gell.

A mesma questdo colocada por Danto, portanto, € também colocada e respondida por
Bourdieu, ndo s6 de outra forma, mas também como uma réplica a este primeiro. “O que €&
que faz com que a obra de arte seja uma obra de arte e ndo uma coisa do mundo ou um
simples utensilio?” (BOURDIEU, 1989: 287). Para Bourdieu, a resposta se encontra na
propria arte vista enquanto um campo em conjun¢gdo aos apreciadores e agentes da arte que
juntos, se fundem mutuamente: para a obra existir € preciso haver espectadores dotados de
atitude capaz de compreendé-la, ao mesmo tempo, s6 existe espectadores nestas condicoe:

por meio de longas convivéncias com as obras.

O universo da arte, a mesma instituicdo artistica que fornece os significados definidores da
obra apresentados por Danto na teoria interpretativa, em Bourdieu € historicizado e, se a obra
de arte, para este primeiro, esta relacionada ontologicamente com a instituicdo, é por meio da

histéria que Bourdieu mostra que ela é produzida e se reproduz (BOURDIEU, 1989: 288).
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Assim, refutando claramente a postura de Danto, Bourdieu posiciona-se contra as analises a-

histdricas e trans-histéricas que insistem na gratuidade da obra e da experiéncia artistica.

Ora, esta experiéncia [a experiéncia pura da obra de arte], no que ela tem
aparentemente de mais singular [...], € uma instituicdo que € produto de uma
invencdo historica e cuja necessidade e razdo s6 podem ser realmente
apreendidas mediante uma analise propriamente histérica, a Unica capaz de
explicar ao mesmo tempo sua natureza e a aparéncia de universalidade que
ela da aqueles que a vivem ingenuamente, a comegar pelos filosofos que a
submetem a reflexdo, ignorando as stmwdi¢cbes sociais de possibilidade
(BOURDIEU, 1989: 283-284).
Em poucas palavras, se isso for possivel, diriamos que, segundo Bourdieu, s6 € légico
entender o que define um objeto como artistico se olharmos para o campo da arte e para a
maneira pela qual ele foi construido e é atualizado. No caso das caixas de sabdo de Warhol,
entendé-las enquanto obra € compreender que existe um campo artistico relativamente
autbnomo capaz de impor suas proprias regras, inclusive a regra que torna possivel uma caixa
de sabao ser considerada obra de arte. Uma das formas deste campo exercer sua autonomia
através de pessoas concordantes com as regras deste jogo, ou melhor, pessoas que vao dot:
de valor asBrillo Box. Essas pessoas, contudo, ndo sdo quaisquer pessoas; para que se
considerem caixas de sabdo como objetos artisticos, ha de se cultivar o olhar desde muito
cedo, seja por meio da escola, da familia ou da frequente visitagdo aos museus. Em termos

bourdiesianos, portanto, uma obra de arte s6 € arte dentro de um campo artistico em

conjuncdo a um habitusulto.

O problema da definicdo de obra de arte toma maiores propor¢cdes quando o contexto do
objeto é outro que ndo o ocidental. Se, para que um objeto se torne arte ele precisa se
respaldar na teoria e na historia da arte, como quer Danto, ou ainda, se a obra € historicamente
construida assim como o campo artistico, ndo podemos nos esquecer que a teoria e a historia
da arte a qual Danto se refere desenvolveu-se no Ocidente, mais especificamente na arte
européia, e o campo artistico € um fenbmeno que surgiu com a sociedade moderna. Neste
caso, como definir se um objeto € ou ndo arte no contexto intercultural? E sobre esse
problema que Alfred Gell se debruca ao discutir com o fildsofo sobre a aplicabilidade do
termo arte para uma rede de pesca azande que foi exp@3tateo for African Arem 1988,

em Nova lorque.

A rede de pesca fazia parte de uma exposicdo denomimt@atfact que foi montada por

Susan Vogel, antropéloga. A rede foi exposta em uma parte da galeria destinada a arte
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contemporanea com o intuito de romper com a associagao simplista entre a arte africana e o
moderno primitivismo da arte, representado por Modigliani, Brancusi, Picasso, entre outros.
Com isso, Vogel desejava sugerir que os objetos africanos eram dignos de estudos em uma

perspectiva mais ampliada, inclusive como arte conceitual (GELL, 2006: 190).

No catdlogo da exposi¢do, porém, Arthur Danto afirma em ensaio ndo estar convencido de
que a rede de pesca possa ser considerada arte. As consideracfes de Danto estdo de acorc
com sua teoria interpretativa: um objeto s6 pode ser considerado arte se ele tiver sido
produzido em didlogo com a teoria e a historia da arte. Como resolver, entédo, o caso da rede
de pesca? Para Gell, Danto caiu em uma armadilha armada por sua propria teoria. O cacador
azande que criou a rede nédo participa e nem se refere a histéria da arte ocidental, tampouco
podemos dizer que Vogel € uma artista que, tal como Marcel Duchamp, apresentou a rede
como umready-made- o artista € um azande anénimo (GELL, 2006: 192). Assim sendo,
para Gell, s6 haveria uma escapatéria pela qual Danto pudesse esquivar-se: se ele afirmasse
que existem interpretacfes subjacentes ou afinidades simbdlicas entre todos os trabalhos de
arte em qualquer tradicdo. Neste caso, ver-se-ia que, para os azande, a rede de pesca é s6 ut
artefato e, portanto, ela ndo poderia ser incluida como arte na exposi¢do. Essa postura, porém,
estaria em desacordo com a histéria da arte ocidental, uma vez que, em outros momentos,
diversos objetos africanos foram identificados como arte — como a escultura africana e as
mascaras utilizadas pelos primitivistas— e, como um objeto sé é arte em acordo com a historia
da arte, neste caso a rede azande seria considerada novamente como sé mais uma rede velh
(GELL, 2006: 192-193).

Para Gell, a rede azande pode ser e é arte. Seu argumento € construido em oposicdo a
separacao arte/artefato tdo marcada na teoria de Danto. Se para Danto um artefato € marcadc
por sua utilidade, enquanto uma obra de arte seria um axtefatignificado, e somente em
separado do seu uso, para Gell, um objeto utilitario pode ser arte, na medida em que ele traz
consigo um feixe de intencionalidades. Para explicar melhor sua posicéao, Gell se utiliza de
armadilhas criadas por povos sem tradicdo artistica pronunciando seu valor enquanto arte.
Armadilhas feitas para cacar enguias, por exemplo, sdo artefatos. Contudo, elas podem
representar muito melhor o ancestral, dono das enguias, que outros objetos esteticamente
artisticos, como mascaras, posto que as armadilhas estejam presentificando a acédo do cacador

bem como a dos animais.
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These devices embody ideas, convey meanings, because a trap, by its very
nature, is a transformed representation of its maker, the hunter, and the prey
animal, its victim, and of their mutual relationship, which, among hunter
people, is a complex, quintessentially social one. That is to say, these traps
communicate the idea of a nexus of intentionalities between hunters and prey
animals, via material forms and mechanisms. | would argue that this
evocation of complex intentionalities is in fact what serves to define
artworks... (GELL, 2006: 203).

Desta forma, defendendo uma definicdo mais simétrica para a arte, Gell assevera claramente
gue nado ha nada no préprio objeto de arte que o defina, mas sim, que ele é, precisamente, um
conjunto de intencionalidades complexas. Para a antropologa Els Lagrou, a postura de Gell

visa uma revolucdo copernicana para arte, tal qual aquela operada por Pierre Clastres para a

politica:

Se olharmos para a Arte como uma arte de construir mundos, e ndo mais
como um fendmeno a ser distinguido do artefato — uma esfera do fazer
associada ao extraordindrio, que para manter sua sacralidade precisa ser
separada do cotidiano — a relacdo cognitiva € invertida. Nada na forma nem
no sentido ou no contexto das coisas a predispde a uma classificagdo como
arte ou néo.

[...]
Outro resultado €é que funcionalidade e contemplacdo se tornam
inseparaveis, resultando a eficacia estética da capacidade de uma imagem
agir sobre e, deste modo, criar e transformar o mundo (LAGROU, 2009:
104).
A posicao de Gell abre as portas da arte ndo somente para o contexto nao-ocidental, mas da
estatuto de arte para aquilo que as pessoas costumam chamar de arte; o que de fato as afet
independente do peso interpretativo ou institucional. Para o antropdlogo, sua teoria se

encontra exatamente a meio caminho dessas duas outras teorias:

A broader notion of interpretability, encompassing the objectification of
‘complex intentionalities’ in pragmatic and technical modes, as well as the
project of communicating autonomous symbolic meaning, seems to me to
overcome the problems contained in both the ‘interpretive’ and
‘institutional’ theories of art (GELL, 2006: 212).
Isso ndo significa que Gell ignore as instituicdes. Antnand Agency(1998), Gell assinala
que escritores como Bourdieu tém interesse particular pelas caracteristicas institucionais das
sociedades de massa ao invés de lidarem com as redes de relagdes que envolvem os trabalho
de arte. Para ele, a antropologia dirige sua atencao principalmente ao contexto imediato das
interacdes sociais e suas dimensdes “pessoais”, enquanto a sociologia esta mais preocupade

com as instituicdes.
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Of course, there is continuity between the sociological/anthropological
perspective and the anthropological/relational one. Anthropologists cannot
ignore the institutions; the anthropology of art has to consider the
institutional framework of the production and circulation of artworks, in so

far as such institutions exist (GELL, 1998: 8).

Contudo, se Gell se distancia de uma sociologia da arte, no sentido de dar menos atencéo as
instituicbes que Bourdieu, isso ndo faz dele um critico deste ultimo. Na introduCBe Aet

of Anthropology(2006), Gell afirma que “only on the surface am | a Bourdieu critic. Actually,

| read Bourdieu obsessively and with unstinted admiration for his dialectical skill” (GELL,
2006: 8). Para Matthew Rampley, historiador de arte, o trabalho de Gell é diretamente
influenciado por Bourdieu, agregando que inclusividitnismo metodoldgico tdo prezado

por Gell em busca de uma antropologia da arte mais simétrica, recorda a nocdo de
desestetizacdo intelectugle aparece er® amor pela artg(1997), de Bourdieu e Darbel
(RAMPLEY, 2005: 530). A diferenca entre uma postura e outra, portanto, € somente escalar —
enquanto a teoria de Bourdieu é aplicada ao macro, iluminando as operacgfes de larga escala,
0S campos e as estruturas, a teoria da arte de Gell foca as relagdes no micro — 0 que nao as

coloca, contudo, uma a frente da outra, mas as fazem teorias colaborativas.

O trabalho de Gell aplicado as pesquisas em arte € deveras significativo e, para Rampley, ele
é tanto estreitamente focado quanto, paradoxalmente, tem potencial amplitude de aplicagéo.
Assim, ele é capaz de explicar uma vasta quantidade de fenbmenos pertencentes ao dominio
da antropologia da arte& também de providenciar um meta-discurso que ilumina varios

problemas da teoria e préatica da arte nas sociedades ocidentais (RAMPLEY, 2005: 543).

Diante disso, se pudermos chamar de arte tudo aquilo que esta imerso em uma rede de
intencionalidades, a realidade escolar nos aponta que arte, entdo, é tanto uma reproducédo da
Monalisa quanto os desenhos das criangas, os cartazes pendurados pelos corredores da escol
e até as figurinhas de chicletes. Essa postura pode parecer bastante radical, contudo, todos
esses objetos suscitam reacdes e ideias nas pessoas que com eles se relacionam; agem sob
elas e levam-nas a agir de formas especificas. E sobre tal aporte tedrico que este capitulo

definird o que pode ser arte para as criancas®aértes com as quais fiz trabalho de campo.

Os objetos de arte suscitam reacdes diversas: desde o encanto pelo ilusionismo pictorico,
passando pelo espanto e curiosidade das imagens mais dificeis de compreender, até a repuls:
pelos objetogrrados feiose tortos A definicdo de arte, portanto, acontece paralelamente as

reacdes que 0s objetos suscitam: quando um objeto de arte obedece as regras estéticas d
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grupo, ele causa encanto, é apreciado e, portanto, é definido como arte. Quando ele nédo se
adequa as regras e ndo causa encantamento, ele também pode sbraud® arte na

medida em que arte também € loucura, falta de razao.

Um objeto de arte, a partir deste aporte tedrico, ndo é algo fixo e a recepcéo das obras também
ndo é direta, mas processual. Assim, se este capitulo tenta delinear o que as criancas definem
como arte, ver-se-a posteriormente que, no processo de interacdo com a obra — sobre o fazer
artistico — essa definicdo pode sofrer mudancas. Um objeto de arte desconsiderado pelas
criancas ou que lhes causa simples curiosidade, em seguida, poderd ser objeto de gosto e
apreco. Isso ocorre devido ao feixe de agenciamentos no quais os objetos e as pessoas esta
inseridas. Por vezes sdo as obras que agem sobre os observadores, outras vezes essa situag

se inverte, sendo possivel até mesmo acontecer simultaneamente as duas coisas.

Por fim, para aqueles que ndo fazem parte deste universo — 0 da arte na escola — este capitulc
tentara expor em linhas gerais o jogo de atracdo e repulsdo entre as criangas e as imagens
artisticas, mostrando em quais situacdes elas se encantam, se fascinam ou simplesmente rien

€ escarnecem.

Apresentando uma obra

Na escola Sebastido de Oliveira Rocha pude acompanhar a execucdo de um projeto criado
pela professora da oficina de Atividades Artisticas em parceira com o professor da Oficina de
Espanhol. Ndo acompanhei sequer uma vez as atividades da oficina de espanhol, tampouco a
elaboracado do projeto, pois quando comecei 0 campo, este ja havia se iniciado, contudo pude
ver como as atividades eram postas em pratica. O projeto tinha como objetivo trabalhar a
vida e obra do pintor Pablo Picasso. Essa interface possibilitava aos alunos conhecerem boa

parte das obras do pintor e sua biografia.

No primeiro dia de campo presenciei a apresentacédo da pintura@Guaalica, criada em

1937 pelo pintor, e a proposta de trabalho elaborada pela professora. Ao entrar na sala de
artes, a professora esperou que o0s alunos se acomodassem, pediu siléncio e comecgou a aule
Explicou que mostraria uma obra de um pintor muito famoso chamado Pablo Picasso e
perguntou para a sala se alguém ja havia ouvido algo sobre o pintor. Mais que
instantaneamente um aluno mostrou seu conhecimento dizendo ja ter ido a uma exposicao de

Picasso, emendando em sua fala uma caracteristica do pintor por ele conhecida: “Ele desenha
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sem tirar o l4pis do papel!”, exclamou, seguindo de uma consideragdo: “Nossa, maior
dificil!”.

Figura 2. Picasso, Pablo. Guernica. 1937. Oleo sobre tela. Museu do Prado, Madri,
Espanha.

A professora seguiu a aula mostrando uma reprodugédo em cof@aedaica e fazendo
perguntas para a sala que permaneceu atenta: “Porque Picasso pintou tudo de preto, branco e
cinza?”. Um aluno respondeu: “Porque sdo cores mortas, tristes”, ao mesmo tempo outro
aluno arriscou: “Porque nao dao vida ao desenho”. A professora seguiu instigando-os sobre o
motivo de Picasso ter usado a imagem de um cavalo no meio da cena. “O que vocés acham
que esse cavalo faz ai?”, pergunta ela. As criangas silenciam um pouco, pensam e ao vé-los
sem éxito a professora tenta ajuda-los: “Tem um cavalo e um boi, ndo é? Qual deles vocés
acham que € mais manso?”. Alguns respondem que € o cavalo porque bois sempre sédo bravos,
mas que o cavalo do desenho estava irritado. A professora aproveita a fala para concluir:
“Picasso desenhou o cavalo porgue o cavalo é manso, ele representa 0s operarios que eram o
fracos na Guerra. JA o boi é forte, representa os brfavBsi seguida ela explicou
sucintamente o contexto historico e disse que Guernica era uma cidade espanhola que havia
sido bombardeada na época da Il Guerra Mundial. Em meio aos apontamentos dos alunos e as
explicagbes da professora foi possivel ouvir alguém dizer: “Credo! Que quadro feio!”. A
pedido da professora um menino justifica seu juizo de gosto respondendo que o quadro “néo

tem nada com nada, é sem sal e sem acucar”.

" Picasso afirma no excerto de uma entrevista realizada por Jerome Seckler que “o touro representa a brutalidade;
o cavalo, o povo” (CHIPP, 1988: 494).
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A aula continuou e a professora decidiu comp&uaernicacom a pintura murllque se
encontrava no fundo da sala, imagens visivelmente diferentes. A figura da pintura mural tinha
como motivo um circo e podia ser classificada cerai®. Com um colorido intenso e um
desenho alegre, o contraste entre as duas imagens era evidente. A intencdo da professora
parecia ser a de conduzir os alunos a conhecerem o Cubismo, de forma a, em meio ao
estranhamento destes e as muitas questdes que surgiam, explicar que essa forma “estranha” d
desenhar era uma caracteristica deste movimento. A explicacdo nao foi o bastante para saciar
a curiosidade dos alunos sol@aernica: “Professora, o que significa aquele olho?”, pergunta
uma das criancas referindo-se a lampada pintada no quadro; “e essa vela?”, “Tem uma janela
la no fundo!”. Outras opinidées foram colocadas: “Esse negd6cio é maior estranho!”, “Boi
esquisito, né?” “A mulher ta desesperada! Tudo isso foi verdade?”. A professora deu as
ultimas informacdes sobre a obra, como a sua dimenséo e onde ela se encontrava. Ao término
da apresentacdo foi possivel ouvir um aluno exclamando: “Ahhh! Eu vou pra Espanha para

ver esse quadro!”

Dando sequéncia a atividade, a professora propds que eles formassem um grupo e

construissem um busto de papeldo segundo os moldes do Cubismo. Ela mostrou em uma
revista exemplos do que eles fariam e junto deles desenhou o formato da cabeca no papeléo.
Enquanto uns recortavam e outros desenhavam partes do busto, a professora pediu que eu
cuidasse da sala para que ela pudesse orientar outros alunos que estavam pintando uma obr:
de Picasso na parede do corredor da escola. As atividades ocorreram paralelamente: enquantc
a professora orientava os alunos no corredor da escola, eu observava as criangas da 52 séri

trabalhando os bustos.

Foram varias as obras escolhidas para serem pintadas na parte superior das paredes dc
corredor. Cada uma delas foi realizada por um pequeno grupo de trés ou quatro alunos do qual
o desenhista era, quase sempre, a mesma pessoa, um aluno da 82 série conhecido por se

talento em desenho. As imagens foram desenhadas nas paredes e toda tarde a professor:

® Uma pintura mural é uma pintura executada sobre a parede. Neste caso e, diferentemente dos afrescos, que Sac
o0 tipo mais associado a pintura mural e no qual os pigmentos séo aplicados sobre a argamassa ainda fresca, a
pintura foi realizada com as tintas disponiveis na escola — frequentemente tinta acrilica ou latex — e sobre a
parede ja seca.

° O termo Arte Naif é geralmente aplicado para a arte realizada por artistas autoditadas que, ndo tendo formagao
no campo das artes, sdo vistos como produtores de obras ingénuas. A pintura naif ndo segue regras rigidas de
representacao, tais como perspectiva e proporcao, utiliza-se de poucas nuances, sendo frequente o uso das core
primarias, e tem como motivos temas populares.
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orientava um dos grupos sobre a maneira que deveriam pintar: quais cores usar, como obter
determinados tons, como fazer os contornos e etc. Assim, ela iniciava a aula, propunha
alguma atividade e passava o resto do tempo indo e vindo, se dividindo entre a orientacéo da
pintura mural, que era realizada por alunos que estavam entre a 62 e a 82 série, e as atividade:
da 52 série. Ao todo foram pintadas na parede do corredor onze obras de Picdsabdano
escada, em dimensdo maior, um painel d@oernica. Dentre as imagens pintadas era
possivel reconhecer as varias fases da pintura de Picasso: imagens da fase azul, figurativas,
cubistas, algumas das mulheres do pifiterem destaqu&uernica. Ao lado da pintura, os

alunos que contribuiram em sua confecgdo assinaram seus nomes e escreveram uma frase
atribuida ao pintor: “Ha pessoas que transformam o sol huma simples mancha amarela, mas

h& aquelas que fazem de uma simples mancha amarela o préprio sol”.

0 que pode ser arte? Caracteristicas do desenho certo

Descrever a apresentacaoGleernica foi uma forma de trazer o leitor para dentro da sala de
aula e conduzi-lo a pensar sobre as relagdes que os alunos travam com 0s objetos de arte e ¢
professora. Acompanhar a apresentacdoGdernica foi uma atividade importante se
considerarmos que tal obra é deveras o que o meio artistico pode considerar uma obra de arte.
O critico e historiador de arte italiano Giulio Carlo Argan, um dos mais influentes neste meio,
elegeuGuernica a pintura mais importante do século XX. Segundo ele, dentre as muitas obras
do século passado, a obra-prima que melhor define esse teébymsréca.E sobre seu valor
historico e artistico, Argan pontua que o quadro € como uma bomba que explode, destruindo a
si mesmoGuernica, para ele, € o acontecimento que encerra para sempre o ciclo da cultura
classica (ARGAN, 2010).

Entre as criancas, a imagem causa curiosidade levando-as ao interesse pela obra. Elas queren
conhecer seus segredos, investigar seus codigos, compreender seus significados mais ocultos
contudo, se lhes perguntassem qual a mais admirada dentre as imagens da arte que elas
conhecem, muito provavelmente a resposta ndo &er@anica. Muito diferente do que o
campo da arte dita em relacdo ao valor das obras, para as cr@measca € “sem sal nem

acucar”, “é morta” e “é feia”. Certa vez, ao passear por entre as carteiras da sala ouvi muitos

outros pareceres de juizo em relagdo a imagem. Um aluno perguntou para a professora:

%A obra de Picasso é muitas vezes conhecida por suas fases: Azul, Rosa, Africana, Cubismo Analitico e
Cubismo Sintético. Essas classificacdes sdo bastante didaticas, contudo sdo problematizadas por isolar as obras
de seu conjunto.
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“Porque ele (a imagem do homem &uernica) tem o brago torto?” e logo acrescentou:
“Credo! Que braco torto!”. Perguntei a alguns deles se gostaram do painel mural e eles
responderam quase em unissono que ndao. O motivo da repulsa: um aluno disse que o0s
desenhos eram “desajeitados”. Segundo ele, “os bracos e as poses sao tortas” e ele nao

gostava especialmente da pintura em preto e branco, se referindo com isso a Guernica.

Partindo da apresentacdo @eernica e dos julgamentos de gosto que a obra suscitou, em
correspondéncia aos comentarios dos alunos sobre os trabalhos realizados em sala de aula, |z
foi possivel delinear algumas propriedades formais preferidas pelas criangas e por
consequéncia, entender o quéo préximas ou distantes elas estdo das propriedades da arte

segundo o campo artistico.

Dentre os julgamentos feitosGuernica, 0 que mais demonstra afastamento dos padrbes de
beleza dos alunos é o quanto a imagdorta. O adjetivatorto é usado amiude para designar

o desenherrado. Para as criancas os desenhos podetorses e, portantcerradose feios

ou retos e, portantocertose bonitos Torto pode referir-se a um desenho no qual as linhas
foram feitas a mao, sem o auxilio de réguas, por alguém com pouca habilidade em tracar
linhas retas ogertas também pode referir-se a um desenho assimétrico ou a um desenho que
nao represente a realidade fielmente. A régua passa a ser uma ferramenta muito utilizada na
producdo de desenhos, mesmo quando a professora pede quéedema mao. Para os
alunos, é sempre mais bonito que qualquer reta seja desenhada com o auxilio da régua. Por
vezes percebia que um ou outro aluno estava desgostoso com sua producdo e tentava
compreender o motivo. Vendo uma crianga infeliz com o que fazia, perguntei por que ela nao
havia gostado de seu desenho e ela me respondeu simplesmente que “estava feio”. Instiguei-a
para apontar a parte que néo lhe agradava, quando ouvi que seu desenhartestpues ele

tinha comecado a fazer o fundo de um jeito que em seguida ndo o agradou. O desagrado era
devido a parte realizada sem régua, pois o aluno havia quadriculado parte da foadaee

depois a outra parte com a régua, de forma que ele apontava essa segunda pagda;omo

enguanto que o quadriculado feito sem o auxilio da régua estada.

Posso afirmar que a apreciacdo dessa caracteristica — o desenlfieito com o auxilio da
régua — € muito comum entre as criancas, podendo ser verificada ndo somente nas escolas en
questdo, mas também em outras experiéncias que envolva producdo de arte e criangas dests

faixa etaria. Recordo-me das inlUmeras vezes que enquanto professora, pedir qualquer desenhc
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a mao livre ja era esperar que 0s alunos requisitassem as réguas. Eles utilizavam a régua pare
desenharem casas, a linha do horizonte e até mesmo o tronco de uma é&rvore! Caso eu
contestasse argumentando que o tronco de uma arvore € organico, que nao se pode vé-lo corr
retas tdo perfeitas, podia-se logo ouvir que assim ficava cedis, sem erro, era melhor e
maisbonito. Se estivesse proximo algum gabarito de circulos, este também seria importante
para desenhar o sol, a cabega do homenzinho, o miolo da flor, entre outras coisas
arredondadas. Como muito raramente as escolas oferecem gabaritos de desenho, as crianca:
fazem circulos com moedas, borrachas, o fundo do corretivo liquido, ou qualquer outra coisa

gue possa ampara-los na tarefa do deseatio.

Torto eerrado também € o desenho assimétrico. Apesar das criangcas ndo usarem o termo
assimetria, um exemplo classico de desesnado etorto € o formato do coracdo. Nesta
mesma sala, quando na producdo de outro mosaico agora com tema livre, muitas criancas
(principalmente meninas) desenhavam um corac¢ao no centro da folha para depois preenché-lo
com os quadradinhos de E.V.A.. A tarefa de desenhar o cocaciodespendia tempo e
dedicacdo. Os coracdes eram desenhados iniUmeras vezes, apagados e corrigidos. Por veze
elas me pediam que desenhasse o motivo para elas e o Unico pré-requisito para qualquer
pessoa desenhar um coracdo era que ele ficag®e ou seja, simétrico. Assim, quanto mais

simétrico fosse o desenho, tanto mais bonito e certo ele estava.

Um desenho também pode estarado etorto, se ele estiver afastado de uma representacao
ideal da natureza. Um homem deve ser desenhado tal qual € um homem, assim como uma
casa, um boi e um touro, todos devem ser representados como sao encontrados na vida real.
Por qual motivo alguém que soubesse representar um homem tal qual ele é, o faria de forma
diferente? Eis a questdo que mais instigaGumernica. E seguindo esta l6gica que muitos
alunos duvidam da habilidade representativa do pintor e se perguntam se ele realmente sabia
desenhar. Afinal, uma imagem bonita, uma pintura bem feita, deve ser o retrato fiel da

natureza, caso contrario ela esta torta, errada.

A intensidade com a qual se pinta com lapis de cor um desenho é outra caracteristica formal

importante entre as criancas da 52 série. Quanto mais forte e homogénea for a pintura, mais
bonita ela €; e quanto mais fraca e heterogénea, ou seja, quanto mepestae Cor;

quando se pinta com o lapis em todas as direc6es e quando se utiliza em um mesmo espaco

uma variedade de tons de uma mesma cor, fei@i considerado o trabalhfpertar a cor
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também € uma atitude prezada pela professora, que reclama que os alunos devem pintar
sempre seguindo esta regra: apertando o lapis sobre o papel, ou seja, pintando forte. Os
trabalhos realizados com tal destreza sdo por ela e pelos alunos consiberatbss A

professora também aprecia que os alunos respeitem os limites do desenho. Assim, quando
eles pintam e extrapolam as linhas do desenho, ela logo Ihes censura e pede que fagam de

outro modo.

Certa ocasido a professora pediu que os alunos fizessem um trabalho que consistia na
producado de um desenho com aspecto de mosaico. A tarefa seria, desta forma, desenhar um
mosaico em papel sulfite e pintar as partes como se elas tivessem sido recortadas e coladas n:
folha. Como exemplo do que realizar ela mostrou alguns trabalhos da 72 série,
especificamente os trabalhos de alguns alunos que ela considerava bons, todavia, esses
trabalhos ndo haviam sido realizados com l4pis de cor, mas sim com nanquim, que € uma tinta
liguida e preta, de facil manuseio por cobrir rapidamente e homogeneamente a superficie do
papel. Presenciei um menino da 52 série observando fixamente para um desses trabalhos e
exclamando: “Largo, largo, largo!”, como quem atribui sorte aquele que era capaz de realizar
tal tarefa. Logo compreendi que seu deslumbre pelo trabalho se dava principalmente pela
homogeneidade da cor sobre a superficie do papel e pelos contrates marcantes presentes nc
trabalho, caracteristicas que eram dificeis de serem alcancadas com os materiais que lhes
eram oferecidos e com a técnica que até entéo ele conhecia.

Figura 3. Mosaico em E.V.A. realizadopor aluna da 52 série. Fonte:
arquivo pessoal da autora.
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Todas as caracteristicas prezadas pelas criancas estdo associadas com o grau de dificuldad
com o qual os trabalhos sdo executados. Os trabalhoshoraiss sédo os mais dificeis de

serem realizados. Assinapertar a cor € bonito também pela dificuldade que a tarefa
despende. Se o desenho for grande, havera o desgaste fisico do pintor. A mao déi, os dedos
calejam, a ponta se quebra e é preciso apontar o lapis a todo o0 momento, é necessario ainda
achar um lapis do mesmo tom caso o que vem sendo utilizado figue muito pequeno. Tarefa
ardua. Utilizar a régua também exige maestria. Ha dificuldades enormes em medir, marcar e
riscar, por exemplo, um quadriculado para que ele fique perfeito, metodicamente ordenado.
N&o sado todos os alunos que se submetem a tal tarefa, porém aqueles que o fazem, decertc
sabem que o trabalho terda um resultado aprazivel e sera por todos elogiado. Recordo de duas
alunas que ao realizarem um trabalho de mosaico feito com pequenos quadradinhos E.V.A.,
tomaram como tarefa cortar esses quadrados muito miados, menores que 0s recortados por
qualquer aluno da sala. Essa atividade demandou um bom tempo para sua realizacéo e,
enguanto as outras criancas ja haviam acabado seu trabalho e iniciavam outros desenhos, as
duas meninas so tinham efetuado a minima parte da tarefa necessaria. A qualidade desses doi:
trabalhos, entretanto, foi elogiada por outros alunos.

Figura 4. Trabalho realizado pela aluna Leticia Paula. Fonte: arquivo
pessoal da autora.

Na producédo dos trabalhos, as caracteristicas que mais se sobressairam foram, portanto, a

pintura com cores intensas, homogéneas e bem delineadas e o uso de ferramentas que



0 que é arte? 41

proporcionem linhas retas e padrdes; a fidedignidade na representacdo do modelo original, a
simetria, além do apreco pelos trabalhos dificultosos e demorados. Por desémipode-se
entender, portanto, a confec¢cdo de desenhos e trabalhos que levem em conta o dominio dos

processos técnicos e das ferramentas que facilitem a execucdo do desenho.

Todas as caracteristicas que as criangas consideram essenciais na realizagdo de um trabalh
bem feito,bonito, certo e nddorto estdo ausentes eBuernica. Na obra, notamos que 0s
tracos feitos pelo pintor ndo séo firmes e nem foram tragcados com auxilio de instrumentos. A
presenca gestual do traco delata a agao humana que, apesar de ser tdo prezada no objeto d
arte na seara da arte €, segundo os olhos das criangas, a evidéncia da falta de destreza. /
figura humana enGuernica ndo segue as regras de representacao classicas, pelo contrario,
como pontuou Argan, ela as encerra (ARGAN, 2010). Nao ha volume, nem simetria. As cores
ndo sao vividas e, apesar do contraste em preto, branco e cinza, elas ainda ndo se limitam as
formas fechadas, mas invadem as partes dos corpos desrespeitando os limites das linhas. Pol
estar tdo distante do desent®to, Guernica ndo encanta os alunos, so |lhe resta, portanto,

causar surpresa e curiosidade.

Arte como aprecia¢ao técnica

Seguindo a loégica das criancas, como vimos, o dondas processos técnicos é condicao

para se produzir uma imagem e também para aprecia-la. Um objeto, com base em suas
propriedades formais, pode ser enquadrado numa escala que vai dmmni@scerto, ao

mais feio etorto. No entanto, somente a definicio de uma escala ou mesmo do projeto
estético do grupo ndo parece ser suficiente para que se possa entender a relagdo entre a
pessoas e 0s objetos no ambiente das aulas de Arte. E preciso compreender o que acontece
quando um desenho é considerado feio; o que faz com que as criancas queiram produzir
desenhoscertos e bonitos ou ainda, que sentidos sdo compartilhados e construidos, por
exemplo, na apresentacdo Gelernica, entre o quadro, as criangcas e a professora nos

momentos de (re)conhecer, apreciar e fazer arte.

Para Gell, delinear o projeto estético de um gregolarecendo os esquemas valorativos em
relacdo aos trabalhos de arte, seja no contexto ocidental ou ndo, é uma tarefa que ndo cabe ¢
antropologia. Segundo ele, a antropologia da arte deve focar na producao, circulacado e
recepcédo, ao invés da valoracéo dos trabalhos, que cabe ao critico de arte (GELL, 1998: 3).

Ele considera interessante conhecer por que alguns objetos de arte sdo considerados
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esteticamente superiores a outros. No entanto, conhecer o projeto estético de um grupo nos
diz pouco sobre o motivo desses objetos virem a ser arte em determinado contexto social:
“...our aesthetic preferences cannot by themselves account for the existence of the objects

which we assemble in museums and regard aesthetically” (GELL, 1998: 3).

Além disso, a incorporacdo dos processos valorativos dentro da discussao antropoldgica ndo
€, para o antropologo, estabelecida suficientemente na interacao social que, de seu ponto de
vista e também de acordo com a antropologia britanica, € a esséncia da antropologia
(CAMPBELL, 2001: 119). Gell argumenta que qualquer teoria antropoldgica da arte deve
seguir algumas diretrizes informadas pela pesquisa antropoldgica:

Distintivamente, teorias antropologicas tém certas caracteristicas definidas que
essas investidas em relacdo aos esquemas valorativos deixam em falta. Esquemas
valorativos de qualquer tipo sdo somente de interesse antropoldgico, na medida em
gue eles fazem parte dos processos de interacdo social, por meio dos quais eles sdo
gerados e sustentados (GELL, 1998: 3, traducdo da autora).
No entanto, como compreender 0s processos de interacdo social, neste caso, entre os agente
envolvidos — criangas, professores e objetos de arte — sem antes delinear os esquemas
valorativos? A objecao feita por Gell me parece ser condizente a um mapeamento do projeto
estético por si sO, sem que se leve em conta a producéo, circulacdo e recep¢ao, ou seja, sen
sua posterior analise no meio social. Afinal, como nos explica Campbell, € dubitavel que

qgualquer pessoa contestaria que a arte s6 tem significado dentro do contexto social. Para ela,

restringir qualquer estudo antropoldgico da arte a simples descricdo das artes; aos
processos valorativos que podem ser aplicados ao objeto ou ato artistico; ao
sistema de signos e simbolos que parecem invariavelmente estarem fixados aos
trabalhos de arte; ou as discussdes das relagBes sociais identificadas, definidas,
sustentadas ou mediadas pelos objetos ou performances de arte €, se qualquer
aproximacdao for preferida sobre outra, somente ver a parte do todo (CAMPBELL:
2001, 118, traducéo da autora).

Mais interessante é, para Campbell, basear-se na “construcédo do contexto” segundo Kroeber

(1953), e utilizar-se de uma variedade de métodos de investigacdo que providenciem um

terreno fértil sobre o qual a arte e as pessoas que sdo cativadas por tais producdes sao

entendidas (CAMPBELL, 2011, 118).

Os objetos séo classificados a partir de uma escala de valores que diz respeito principalmente
a sua producdo, mas ndo somente a ela. Um objeto belamente produzido, ou um objeto

artisticocerto, circula de maneira diferente na sala de aula e é recebido também de forma
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diferente tanto pelos alunos quanto pela professora. Assim, a escala de valores nos apoiara na
compreensao da socialidade envolvida na producéo, circulagdo e recepcéo dos objetos de arte
neste contexto. Pensando desta forma, a questao que se coloca €: o que acontece quando ur
objeto é produzido segundo as regras estéticas dos alunos? O que faz com que 0s alunos se
sintam cativados pelos objetosrto® Quais sdo as consequéncias sociais que decorrem da

producao desses objetos?

A exceléncia técnica € sempre motivo de seducédo e encanto. Segundo Aristoteles Barcelos
Neto, emApapaatai: rituais de mascaras do Alto Xingu, “em qualquer expressao artistica, o
dominio dos processos técnicos é a condi¢cdo essencial para a producdo de uma obra”
(BARCELOS NETO, 2008: 278). Mesmo se referindo a estética grafiaaja, as
consideracdes de Barcelos Neto podem se estender a estética das crianéasélas 5
principalmente quando ele afirma que “o dominio das técnicas influi diretamente na
percepcdo da qualidade da obra e na sua consequente apreciacdo ou depreciacdo estética

(BARCELOS NETO, 2008: 278).

7

Essa caracteristica encontrada entre as criancas ndo € restrita somente a elas, mas é um
caracteristica propria daqueles que se encontram mais distanciados do campo artistico, ou
seja, da maioria das pessoas que nao tém contato frequente com a arte. Segundo Rampley,
essa caracteristica € ndo somente peculiar a populagdo, como também é motivo de inUmeras
teorias estéticas da arte, bem como apresenta um papel primordial, porém nao suficiente, na

constituicdo da figura do génio.

In particular, despite the modernist negation of traditional academic skKill,
admiration of technical virtuosity still plays a significant part in the response
to art objects in contemporary Western cultures. It is observable empirically
in popular responses to artists whose work is deemed ‘skilful’ — from Chuck
Close to Andreas Gursky or Jan Vermeer. In addition, the exercise of skill
has remained a persistent element in numerous aesthetic and art theories. It
even appears in Immanuel Kan€sitique of the Power of Judgemeiiior

the latter, skill is an intrinsic and necessary, though not sufficient, constituent
of genius (RAMPLEY, 2005: 533).

Isso pode ser visto quando a sala conta com a presenca de algum aluno habil (como o aluno
que desenhou as imagens de Picasso nas paredes da escola) que conhece as técnicas ¢
desenho — seja por muito praticar, seja por ter acesso a modos de desenhar corretamente —,
nestas situagdes as criangas sempre admiram os trabalhos virtuosos. O mesmo acontece

quando séo apresentadas aos alunos obras que seguem as regras que eles valorizam, ou sej
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quando se apresenta uma pintura muito proxima da realidade e que permite uma identificagdo
imediata com ela, ou ainda, quando eles observam os desenhos e trabalhos realizados pelos

alunos das séries seguintes.

Em todas essas situagfes, 0 que causa a admiracdo é a exceléncia técnica que possibilita qu
os alunos vejam o mundo de forma encantada. Por desconhecerem ou sé conhecerem
parcialmente as técnicas de producao, as criancas entendem que a unica maneira pela qual o
desenhos poderiam ter tomado forma seria através de algum tipo de magica. O processo
magico, neste caso, ou o que comumente é chamado de “dom”, € o que pode explicar a
habilidade daqueles que séo capazes de transformar materiais simples e acessiveis a todos
como alguns lapis de cores, tintas e papéis em imagens que, de tdo préximas da realidade,

chegam a se confundir com ela.

E Gell quem explica que o poder de fascinacdo dos objetos de arte se encontra na
personificacdo dos processos técnicos, ou seja, 0S processos técnicos encarnados na figura de
artista permitem que ele produza uma obra que encanta o observador. Esse encanto é relativo
a dificuldade por parte do observador em conceber a producdo desta obra — ela transcende sue
compreensao técnica forcando-o a idea-lo como mégico (GELL, 2005). O mesmo ocorre com
as criancas que valorizam as imagens tanto mais distantes essas se encontrem daquilo que ela
proprias seriam capazes de realizar com 0os mesmos materiais. Quando elas observam uma
imagem muito proxima da realidade, como por exemplo, uma obra de Vermeer ou
Rembrandt, ou alguma outra obra de um figurativismo ilusionista, como qualquer imagem
hiper-realista (ou como citado por Rampley, Chuck Close ou Ron Mueck), a magia que nelas
se manifesta é reflexo da magia manifestada na pintura (ou escultura); um milagre técnico que

transforma tinta e papel ou tecido em pessoas, objetos paisagens.

Se nos recordarmos do caso do menino da 52 série que ficou encantado com um dos trabalhos
considerados exemplares pela professora, nos lembraremos que seu espanto se deu em relaca

a um desenho realizado por um aluno da série seguinte no qual o material principal era o

' Cito Vermeer ou Rembrandt, pois sdo obras com as quais ja trabalhei em sala de aula. Todavia, qualquer

imagem muito proxima da realidade pode encantar os alunos. Na escola Sebastido a professora de Arte

costumava deixar guardado em seu arméario um grande livro de historia da arte no qual eram apresentadas

cronologicamente imagens de toda arte ocidental. Essas imagens, grandes e coloridas, sempre impressionavam
as criancas. Desde as imagens medievais que suscitam também respeito religioso em algumas crian¢as, mas
principalmente imagens renascentistas e barrocas, bem como realistas, e até neo-impressionistas tais como
Seuraut, impressionam e encantam, seja pela representacéo fiel da natureza, seja pelo trabalho arduo de se pinta
com pontinhos, como neste ultimo caso.
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nanquim. A técnica de utilizacdo do nanquim permite que boa parte do trabalho seja pintada
de preto, de maneira homogénea e com muito contraste, mas esta técnica ainda ndo havia sidc
ensinada aos alunos da 52 série. O desconhecimento por parte deste aluno sobre a utilizacac
do material fez com o a crianca sO pudesse explicar a confeccéo do desenho a partir da sorte.
Sorte daquele que tem o dom em realizar tal proeza, um magico por fazer algo que ele mesmo
nao saberia como. Por ndo conseguir refazer mentalmente o trabalho etapa a etapa, desde ¢
concepcao criativa até a execucdo técnica, a explicacdo recai sobre a magia. Do contrario,
guando algum aluno executa um trabaftr®o, quem observa sabe, ele mesmo, como realizar

pois muito provavelmente também j& passou pela mesma experiéncia.

Ainda para Gell, que dedicou parte de seus estudo&reand Agency1998) a questdo da
fascinacdo que os objetos de arte exercem sobre as pessoas, a recepcao dos objetos ocorr
principalmente entre aqueles que ja experimentaram fazer arte — como no caso das criancas na
sala de aula que estdo o tempo todo experimentando criar objetos artisticos — a luz da
possibilidade do observador aproximar-se tecnicamente da tarefa de fazer ele mesmo o que
esta observando (GELL, 1998: 69). A partir dessa perspectiva os objetos de arte podem afetar
o espectador sob duas formas: ou é construida uma homologia, no caso, uma identidade entre
0 objeto, o artista que o produziu e o espectador; ou o espectador é alienado, produto da cisédo
que coloca espectador de um lado e objeto de arte e seu produtor de outro. O encantamento é

parte da resposta ao processo de alienacéao.

O processo de agenciamento envolvido no encanto que o objeto exerce sobre o observador é
explicado pelo antropologo de maneira que pode ser muito bem aplicado ao processo de
encantamento visto entre as criafita® encantamento tem lugemtreo observador, a obra e

0 artista ou o criador da obra ou objeto. Tudo se passa como se observador e artista fossem
homologos em sua agéncia, mas somente até determinado ponto, quando a homologia acaba ¢
0 encanto se sobressai, surgindo de uma assimetria da relacdo entre os dois. De forma sucinta.
discorrerei sobre 0s passos do encantamento: primeiro o observador olha o objeto. Essa obra o
fascina por seu virtuosismo técnico (que se encaixa nos padrbes estéticos do grupo, sobre os
quais, neste caso, ja discorremos). O observador sente vontade dele mesmo fazer uma imagernr

como a observada, mas logo ele percebe a impossibilidade disso acontecer. Assim, ele evoca a

2 E importante deixar claro que ndo é somente as criancas que cabe o encantamento dos objetos de arte.
Qualquer pessoa que ja tenha experimentado fazer arte, como citado por Gell, fica fascinada ao observar uma
pinturatrompe-l'oeil O processo de encantamento e fascinacdo, que ja foi explicado, é o mesmo para adultos ou
criangas e depende somente da posi¢cdo que a pessoa ocupa: observador ou produtor do objeto em questéo, e né
da idade.
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técnica e a performance do artista de modo a possuir a obra. Neste ponto, ele pode seguir o
artista se identificando com o procedimento artistico de modo a ver a pintura ou objeto como
produto de seu engajamento corporal com o mundo e com 0s materiais manipulados pelo
artista. Porém, existe um ponto sobre a homologia, no qual observador ndo pode mais
identificar sua prépria agéncia com a do pintor. Neste momento, ele fica suspenso entre dois
mundos: 0s das coisas explicaveis pela razdo e o das coisas obscuras da pintura. Ele aceita qu
a obra do pintor é real e faz parte de seu mundo, entretanto, ele ndo pode realizar a
congruéncia necessaria entre sua experiéncia e a do pintor, de modo que, aquilo que nao faz
parte deu seu mundo e que ndo tem explicagdo, € concebido como magico, essa sensagac
misteriosa da fascinacédo (GELL, 1998:69).

Mas, esse milagre técnico ndo € magico por ser somente misterioso, ou seja, pelo fato das
criancas desconhecerem as técnicas, “é miraculoso porque € realizado com intervengéo
humana, mas ao mesmo tempo com uma intervencdo que transcende o senso normal de
possibilidades préprias do espectador (GELL, 2005: 51)". Isso fica claro quando, por
exemplo, as criancas estdo observando alguma pintura que se assemelha muito com a
realidade. A primeira coisa que elas perguntam é se a imagem € uma pintura ou uma
fotografia. Caso a resposta seja “sim, & uma fotografia”, a imagem se torna desintéfessante

A magia se esvaece. A imagem ja ndo encanta. Mesmo sem saber como funciona uma
maquina fotogréfica, sua tecnologia ndo lhes interessa. Isso ocorre porque “temos tendéncia a
depreciar a significancia do dominio técnico na nossa cultura, a despeito de sermos
expressamente dependentes da tecnologia em todos os departamentos da vida” (GELL, 2005:
57). Tecnologia para nos € sindbnimo de mecanicidade, enquanto que a arte é sinbnimo da
verdadeira criatividade. Mas isso s6 acontece porque temos um sistema artistico que se
assemelha ao religioso e, como tal, para que se cultue uma obra de arte é necessario que sua
reais origens sejam escondidas (GELL, 2005), inclusive as origens (histéricas) que fazem de
uma pessoa comum, um artista. A magica, neste caso, ndo estd somente no mistério, mas ne

intervencdo humana, na figura mista do artista: que € ao mesmo tempo pessoa fisicamente

13 Pierre Bourdieu e Marie-Claire Bourdieu escreveram sobre a relacdo que as classes populares tém com a
fotografia. Em um artigo intitulad® camponés e a fotografide 2006, os autores se propuseram a analisar 0s
sentidos que a fotografia tinha para os camponesBgal® uma aldeia do sudoeste francés, e constataram a
auséncia do sentido estético. A fotografia cumpria a funcédo de registrar as cerimdnias e, nelas os participantes
apresentavam a imagem que gostariam de mostrar aos outros. Assim, a fotografia servia socgraima

que revelava as relacfes e os papéis sociais entre os camponeses. Talvez as constatacdes de Bourdieu possal
explicar o desinteresse pela fotografia quando o assunto € a contemplacdo artistica entre as classes populares.
Para tanto, seria necessario um estudo especifico, contudo, é fato que as criancas da 52 série tém a exaltacéc
diminuida quando descobrem que a pintura, na verdade € uma fotografia.
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comum, mas com poderes transcendentes. ldeamos o artista como uma pessoa que tem
poderes sobrenaturais, por isso tantas vezes acreditamos que seu trabalho s6 pode sel
realizado a partir da inspiracdo divina e ndo somente das atividades que sua pessoa fisica pode

realizar.

O artista, neste contexto, tem o seu papel e o0 seu lugar. Se a obra de arte é magia, entao
artista deve ser magico — ele precisa saber fazer aquilo que a maioria da populacdo nao sabe,
isto €, a transubstanciacdo oculta dos materiais em outras coisas, uma representacao fiel e
exata da realidade. O verdadeiro artista, tal como colocado por Gell, é um técnico oculto, um

virtuoso moral, ou aquele que tem o “dom”. Ao lado dele, esta o esteredtipo negativo, artista

falso que, frequentemente moderno e contemporaneo, ndo sabe desenhar; produz imagens
desordenadas parecidas ou consideradas ainda piores que de uma crianca “cuja moralidade
lassa é proverbial” (GELL, 2005: 52) e eu acrescentaria, segundo as criangas, cuja saude
mental é duvidosa. Este, como veremos, ndo deixa de ser artista, e sua arte ndo deixa de sel
arte, mas o encantamento se faz ausente. E perante a esse tipo de arte que se ouve com muit
énfase a pergunta: “Mas professora, isso € arte?” e a resposta, na verdade, eles mesmos jé

sabem.

“Professora, quem fez isso tava no hospicio?”: obras de arte como loucura

Repetidas vezes percebi que para os alunos quandbjeies ndo sabonitosou ndo tém

alguma exceléncia técnica, possivelmente nao suscitardo qualquer encanto. No entanto, apesar
do conceito de arte estar fortemente associado a beleza e ao virtuosismo técnico, esses objetos
sao classificados como arte na medida em que, mesmo com certa hesitacdo, para os alunos,

arte também pode estar associada a falta de razao e a loucura.

Na escola Marmorato, a professora estava fazendo a apreciacdo do Cadernd“*diaético
passo que ia instigando os alunos a prestarem atengéo em algumas obras, deénetas a

de Willendorf e uma instalacdo chamadaanone de Marepe, um dos nomes mais

* A apreciagdo, segundo o préprio Caderno didatico, consiste em ir instigando os alunos a “lerem” a obra, ou
seja, a professora vai fazendo perguntas de forma que os alunos passem a prestar mais atencdo no que esta
vendo. A leitura se da a partir dos elementos formais — aquilo que forma a obra: cores, linhas, plano, superficie,
etc.; dos elementos intelectuais — os significados que esses elementos formais adquirem: ritmo, composicao,
equilibrio, etc; e das caracteristicas semanticas e historicas — o que a obra “quer dizer”, qual o significado que ela
teve em seu contexto historico, etc. Minha experiéncia como professora me permite entender a leitura da obra de
arte da maneira como apresentei, ela se ancora em um compilado de leituras, informacdes e inclusive em minha
prépria formacdo. Existem outras vertentes de analises de obra de arte, porém é bastante comum entre
professores de Arte esta forma de analise que se apoia, como j& me referi anteriormente, na proposta triangular
do ensino de Arte.
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conceituados da arte contemporanea. As criangcas, ao observarem as imagens, exclamavam
veementes: “E para olhar essa escultura feia?!”, “E uma teta, ndo ta vendo?”. “O que esse
monte de guarda-chuvas ta fazendo aqui?”. Uma delas se dirigiu a mim perguntando se eu
considerava “aquelas coisds3nitase antes que eu pudesse responder, ela mesma exclamou:
“‘Eu que nao acho!”. Neste momento, outra aluna em risos questiona ironicamente:

“Professora, quem fez isso tava no hospicio?”.

Figura 5. Vénus de
Willendorf, c. 28000-25000
a.C. Paleolitico. Escultura.
Museu de Histéria Natural,
Viena, Austria.

Figura 6. Marepe (Marcos Reis
Peixoto). Cdnone. 2006.
Instalacdo. Guarda-chuvas,
ganchos de metal.

272 Bienal de Sao Paulo, SP.

Parece claro que as criangcas ndo consideram esses objetos de arte genuinamente artisticos
Contudo, ao mesmo tempo em que elas rechacam o0s objetos que ndo se encaixam nas regra
estéticas do grupo por ndo sentirem prazer estético perante essas imagens, elas também
classificam tais objetos como arte na medida em que arte também padesate louco

Neste sentido, quando dizem que a art®iéa de louco, acredito que estejam associando a
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loucura com uma logica desconhecida, sem que, com isso, desejem aproximar a arte do
campo propriamente da loucura. De fato, essa rela¢do € tanto conhecida quanto estudada por
psicologos, socidlogos, criticos de arte e educadores e, na propria historia da arte, € difundida
a ideia de que os artistas, principalmente os modernos e contemporaneos, foram e sdo um
pouco loucos. Quanto a isso, podemos nos lembrar de artistas como Van Gogh e Salvador
Dali. O primeiro é ensinado nas aulas de Artes, como sendo portador de alguma patologia e é
difundido neste meio o fato de ter cortado a propria orelha. Ja o segundo, frequentemente é
associado a loucura devido as suas proprias obras, oniricas e ilogicas. Também é comum que
as pessoas que ndo pertengcam ao campo artistico fagcam juizos de valor que associem a arte

moderna e contemporanea com a loucura.

Assim, a falta de razao, a incoeréncia, aquilo que escapa a ordem ou a loucura, com este
sentido, é atribuido pelas criangas como uma caracteristica presente nas obras de arte. Mais
especificamente, o termabra de arteparece estar mais préximo de uma categot@que é

aprendida na escola, que esta nos museus e que pertence ao mundo dos artistas. O excerto d

uma aula na qual a professora pediu que fosse feita uma escultura desenhada exemplifica isso.

A professora havia pedido que os alunos fechassem os olhos e com o lapis riscassem o papel
para que depois eles pudessem pintar as partes fechadas. Sem entender muito bem o que faze
— neste sentido, eu também ndo pude compreender porque a professora chamou tal atividade
de escultura coletiva-, os alunos sentiam dificuldade em riscar o papel livremente. Neste

momento a professora ordenou:

_ Vai Paloma!

_ Eu té pensando.

__Vocé ta pensando... e pra rabiscar vocé precisa pensar?

Do outro lado da sala uma menina ironiza:

_Nossa, que coisa linda! — e erguendo o desenho para a professora ver exclama com desdém:

_ Olhaisso!?!

Outra crianca ergue o desenho e diz:

_Dona, isso é obra de afte

A professora titubeia respondendo:

_ Depende, se vocé pintar...

_Nossal Ele ta fazendo obra de ad=olho fechado...

_ Mas é pra fazer de olho fechado — responde outro aluno.

_Ah! Eu fiz a minha de olho aberto...

A professora reclama que outra crianga ndo estava com os olhos fechados enquanto realizava o
desenho. O menino se explica:

__ Eu fiz sim de olho fechado dona! E que as vezes eu abria um pouco o olho, arrumava o
desenho, fechava de novo e desenhava... abria o olho, apagava e ia fazendo assim até ficar certo.
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Nesta mesma aula, uma das alunas mostrou seu dasddeadopara um colega que |he
sugeriu que nomeasseohra de arte “Nomear? Como assim? N&ao sei que nome ela pode

ter”, respondeu a menina. “Coloca assim, o abstrato da fulana”, propés o aluno.

Como pudemos observar, os alunos sentem muita dificuldade em trabalhar livremente de
forma desordenada, mas quando o fazem estdo encarnando o papel do artista contemporanec
irracional. Nao podemos duvidar que eles saibam que existem obras de arte que também lhes
escapam a compreensao, eles ja tiveram contato, ao menos na escola ou pela televisédo, corr
objetos de arte que |hes pareciam totalmente sem sentido ou miniméegdeortos mas

nao é por falta de prazer estético que esses objetos ficardao a parte do rol dos objetos artisticos.
E neste sentido que podemos dizer que eles concebem tayubvéroategoria de arte, sendo

que, quando usam o ternobra de arte eles a estdo aproximando os trabalhos da arte

“ilégica” que, ndo necessariamente, precisa ser bonita e certa.

A socidloga Nathalie Heinich, no texto que antecedeu a obra de mesmo Iloémie,
Contemporain Exposéaus Rejets: contribuition a une sociologie de vd[E2886), aponta

alguns valores que se destacam quando estd em jogo a autenticidade de um artista e,
consequentemente, de sua obra. Seu texto versa principalmente sobre o processo de avaliagac
das obras de arte contemporaneas na tensao sobre os registros de valores relevantes para
mundo artistico e os registros de valores mais heterbnimos que tendem a procurar 0S nao-
especialistas perante um objeto que escapa ao seu conceito de arte. Segundo ela, “les
situations de désaccord sur la nature des objets mettent-elles em évidence la pluralité des
registres évaluatifs dont disposent |é€s acteurs pour construire et justifier une opinion quant a

la valeur des objets soumis a leur appréciation” (HEINICH, 1996 : 193).

Heinich aponta que na arte contemporénea varios sao os procedimentos utilizados pelo
publico (estejam eles mais proximos ou distantes da seara da arte) para sua desqualificacéo.
Dentre esses valores, antes ainda de se contestar a originalidade das obras, as pessoa
procuram se questionar quanto a reputacao do artista: ndo é a origem da obra que é contestad:
pelo publico, mas as motivagfes do artista alegado. A falta de humildade, a busca incessante
pelo lucro, o excesso de vaidade, a falta de originalidade, sdo todos argumentos que explicam
a rejeicao da arte contemporanea. Heinich ainda pontua que entre os valores atribuidos a
figura do artistapriginalidade e inspiracdo sao os preferidos daqueles que pertencem ao
mundo da arte, enquangmceridadee racionalidadeséo os eleitos pelos leigos, que invocam
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a fraude e aloucura para desqualificar as obras daqueles que n&o estdo de acordo com a

seriedade que permite perguntar sobre a originalidade e inspiragdo. Sendo assim, tais obras
nao sdo mais que brincadeiras e rabiscos, coisas que devem ser enviadas ao lixo (HEINICH,
1996: 197).

Discordo, contudo, do termdeigo para este caso, pois 0s alunos podem nao estar
demasiadamente proximos do campo da arte, porénges@onhecemue iSSO que aparece

como préximo da loucura seja classificado como arte. E possivel que eles ndo se sintam
agraciados perante os objetos da arte contemporanea e é provavel que eles também
considerem que tais rabiscos possam ser bons para os arquivos de um psiquiatra, como
evidencia a sociologa, porém, eles ndo estdo alheios ao assunto. Eles sabem que uma das
caracteristicas da arte ocidental € que ela esta baseada numa razao que, de fato, eles poder
desconhecer, mas a razdo desconhecida € por eles conhecida. Podemos dizer que existe um
distancia entreeconhecemrte egostarou sentir-se encantado com a arte. E possivel verificar

gue, mesmo que esses alunos ndo admitam certep essarte sem exceléncia técnica, eles

ainda assim reconhecem-na como arte
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The purpose of art is art, art has no other goal than art.

Pierre Bourdieu

De fato o socidlogo é sempre suspeito (em nome de uma légica que néo é a sua, mas a

do amador) de contestar a autenticidade e a sinceridade do prazer estético pelo simples fato de

que se descreve suas condi¢fes de existéncia. E que, a semelhanca de qualquer amor, 0 amc

pela arte sente repugnancia em reconhecer suas origens e, relativamente as condicoes €

condicionamentos comuns, prefere, feitas as contas, 0os acasos singulares que se deixam
sempre interpretar como predestinacéo.

Pierre Bourdieu




Mediacdo estética em Arte

Na introducédo desta dissertagéo enfatizei a importancia de se questionar a mediagao no ensino
de Arte. Nesta seara, a mediacdo € um tema caro quando se discute a distancia existente entre
a arte e o publico em geral. O professor como mediador é aquele gue viabiliza o acesso dos
estudantes de forma sensivel e significativa, promovendo a experiéncia estética (SAO
PAULO, 2008: 48), ou seja, 0 papel do professor € tornar transitaveis esses dois universos: o
da arte e 0 do publico. Visto que a experiéncia estética € multipla, haveria possibilidades de

criacdo de acessos também multiplos? O quéo diversa pode ser essa comunicagado?

A antropologa Laura Bohannan conta no teSioakespeare in the Bush sua tentativa
parcialmente frustrada de narrlamlet para osTiv da Africa Ocidental. Partindo da
afirmacao precipitada de que Shakespeare € o mesmo em todo o mundo, ela tentou provar
que, ao menos o enredo geral e a motivacado das grandes tragédias seriam sempre evidente:
em qualquer parte (ESTEVES; AUBERT, 200&)genuidade a parte, enquanto contava aos

Tiv o drama dédamlet as muitas diferengas tomavam forma e mostravam os limites culturais

€ comunicativos.

A indignacéao deHamlet por exemplo, em relagcdo ao casamento precipitado de sua mée com
seu cunhado nao fez qualquer sentido parigois para eles seria natural que a vilva se
casasse com o irméo do falecido. O espectro do pdadget morto, rodando o castelo, foi

algo inconcebivel entre aqueles para os quais os mortos ndo podem andar nem falar. Entre
tantos outros percalcos, no fim da histdrlamlet jA ndo era o mesmo. OBv ndo o
entendiam tal qual os ocidentais e principalmente o0s ingleses; assim, eles pediram a
antropdloga que retornasse ao seu povo e se informasse melhor sobre o que realmente ocorret
para aprender a licdo, pois havia muitas falhas em sua narrativa. Em tom espirituoso, o texto

nos mostra os limites da experiéncia estética.

Enquanto mediadora Laura Bohannan se esforcou com o objetivo de fazer comTgue os
sentissem o drama shakespeariano; no entanto, Bohannan terminou o relato dizendo que,
mesmo sendoutro Hamletaquele que o3iv conheceram, ainda assim o drama era uma
histéria interessante e os ancidos que a ouviram, ao seu modo tomaram-na como uma boa
histéria (ESTEVES; AUBERT, 2008).
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A analogia com a experiéncia de Laura Bohannan néo é gratuita. Ela inicia o relato certa de
gue Shakespeare era universalmente inteligivel e, em meados da tragédia, confessa ter perdida
o controle deHamlet Talvez o texto tenha me vindo a mente por perceber diversas vezes que

a professora da escola Marmorato também perdera o controle de diensbsts —
experiéncia da qual compartilho enquanto professora e, é possivel dizer, o material didatico
também experimentou. Resta saber se os divétaadetsforam, como para o%iv, boas

historias.

Acredito que boa parte dos dados que descreverei neste capitulo, a saber, sobre as relagde:
que as criangas da escola Marmorato travavam com 0s objetos e os conhecimentos em arte,
tiveram dois eixos norteadores: a postura da professora — afinal ela era uma das responsaveis
pela forma como a arte era apresentada as criancas — e o0 material didatico — outro

representante da arte e, portanto, também um mediador entre as criangas e 0 universo artistico.
Inicio, assim, esse capitulo com uma breve apresentacdo seguida da andlise deste material.
Posteriormente sera visto que tipo de encontro foi possivel entre os Cadernos e as criancas e

que tipo de relacéo as criancas da 52 série estabeleceram com a arte.

Os Cadernos didaticos
Apresentacao Geral

Com o program&ao Paulo faz escola, a partir de 2008, foi lancaBaoaosta Curricular

para o Estado de S&o Paulo que teve como objetivo uma melhor organizagédo do ensino em
todo o Estado fomentando acbes para que as escolas pudessem funcionar como uma rede
(SAO PAULO, 2008). Com isso, além @aoposta Curricular foram criados também um
conjunto de documentos dirigidos especialmente aos professo@adesios do professor
entregues bimestralmente aos professores de cada disciplina da rede estadual de ensino e
implantados a partir de uma gama de agdes tais como conferéncias, capacitagdes, encontros, ¢
etc. Em 2009, o€adernos do professdoram revistos e aperfeicoados e em seguida foram
criados osCadernos do aluno,um material de apoio para ser utilizado has85%éries do

Ensino Fundamental — Ciclo Il e no Ensino Médio.

O Caderno do professocaracteriza-se por ser um material elaborado com sequéncias
didaticas e sugestdes de trabalho para os professores tomarem como base, a fim de
desenvolver o conteldo preciso. Tanto no S#i®@ Paulo faz Escola, quanto nos préprios
Cadernos é explicitado que a proposta foi sendo elaborada ao longo dos anos de 2008 a 2009
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com a colaboragéo dos professores. O caderno € iniciado com uma revisdo da maneira pela
qual o curriculo especifico de Arte estrutura-se e em seguida dialoga com o professor sobre o
conteudo ou aspecto da arte que sera tema de estudos daquele bimestre, aléem de oferece
notas sobre processos educativos, avaliacdo e recursos para ampliar a perspectiva do
professor. Antes de iniciar o conteado bimestral, o caderno sugere que o professor investigue
qual o repertorio dos alunos sobre o tema propostdP@@osicdo para sondagendepois

sao oferecidas algum&ituacdes de aprendizagegse abordam o conteudo por meio de

cada uma das modalidades artisticas (Artes Visuais, Musica, Teatro e Danca) e, por fim, a

Nutricdo estética, sugerindo que os alunos se aproximem por meio das imagens da

modalidade que menos foi trabalhada ao longo do bimestre.

O Caderno do aluno &, antes de tudo, visto como partfélio™ e ndo como um livro
didatico, pois ndo traz exposicao de conteldos. Essa informagéo € apresentada em uma carte
na primeira pagina do caderno, onde também séo enfatizados os deveres dos alunos para um
bom andamento da aprendizagem. Cquoufolio, o caderno oferece varios espacgos para que

os alunos registrem as aulas e os conhecimentos, além de facilitar o0 acesso as imagens que
inclusive, séo coloridas e grandes, o suficiente para serem bem visualiz&tiader®o do

aluno divide-se em:

O que penso sobre Arte? — acbes sobre o repertorio cultural dos alunos.

» Acdo Expressiva — acdes que desencadeiam o fazer artistico nas diferentes
linguagens, de acordo com as proposi¢coes do Caderno do Professor

» Apreciacao — acOes de leitura de obras de arte nas diferentes linguagens artisticas.
Pesquisa de campo — acdes que orientam o aluno no planejamento, realizacdo e
discussao de pesquisa proposta no Caderno do Prafessor

» Pesquisa individual e/ou em grupo — a¢des que orientam o aluno a aprofundar seu
nivel de conhecimento sobre um ou mais assuntos, realizadas individualmente ou em
grupo e relacionadas as proposicées do Caderno do Prafessor

» Licdo de Casa — acOes que sistematizam o estudo e impulsionam a producéo do
portfélio do aluno para além do Caderno mostrando os caminhos trilhados.

' A escolha pelgortfélio para oCaderno do Alunaleve-se & pratica comum em arte de se reunir em uma pasta
todos os trabalhos, tal qual um “livro de artista”C@derno do Professaxplica e justifica essa escolha: “para
além daquelas pastas [...]portfolio pode vir a ser um modo de o aprendiz pensar e apresentar seu trajeto de
estudo por meio da construgédo de uma forma visual” (SAO PAULO, 2009a: 11).
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» Vocé aprende@- questdes objetivas e/ou abertas para reflexdo sobre os contetdos
trabalhados nas Situa¢cdes Aprendizagiensada Caderno.

» Aprendendo a aprender —algumas dicas para o aluno, ampliando possibilidades de
aproximagdo com a arte.

» Para saber mais— indicacdes de livros, sitesfilmes®®

Pensamento Curricular em Arte

A forma como o pensamento curricular em Arte serorgaé importante para que se possa
compreender a maneira pela qual se espera que os alunos apreendam os objetos e
conhecimentos artisticos segundo a instituicAo escolar. Historicamente, o ensino de Arte
passou por diversas metodologias e propostas até se configurar como se apresenta atualmente
Com os mesmos conceitos e conteados em maos, a nova Proposta Curricular permanece com
a metodologia tradicional do ensino em Arte. Tal como se apresenta nos PCNs Arte e nas
Propostas Curriculares da SE/Cenp, concebe a Arte como uma area do conhecimento e uma
linguagem que deve articular-se sobre trés eixos metodoldgicos: Criagdo/Producdo em Arte,
Fruicdo Estética e Reflexdo, todavia, a Proposta sugere novas articulacbes entre os

conhecimentos artisticos.

Os conhecimentos artisticos sdo vistos como territérios e, portanto, o0 pensamento curricular

apresenta-se tal qual o pensamento de um cartografo, pretendendo “uma cartografia da arte,
como um novo modo de olhar para a arte como objeto de estudo no contexto escolar” (SAO

PAULO, 2009a: 46). Os territérios sao divididos em:

Linguagens artisticas,
Processo de criacao,
Materialidade,
Forma-conteudo,
Mediacéo cultural,

Patrimoénio cultural,

vV vV v v v v .Yy

Saberes estéticos e culturais.

Os territorios possibilitam que o estudo da arte aconteca em diferentes direcbes, com transito

entre os saberes que articulam diferentes campos da arte (SAO PAULO, 2009a: 46). A

'8 Divisdo tal qual se apresenta no Caderno do Professor (SAO PAULO, 2009a: 11).
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proposta de articulagdo pode ser visualizada por meio de um mapa que foi criado partindo da
obra Estudo para Superficie e Linha, de lole de Freitas, como mostra a imagem:

processo de
criagao

O’ .

linguagens
artisticas

. patriméni
materialidade

LA

saberes estéticos
g culturais

zarpando

forma-

conteudo

Figura 7. Mapa dos territérios da Arte: Gestalt Visual. Fonte: SAO PAULO,
20094, p. 9.

Sob essa perspectiva a nocao de arte se esparrama e permite diversos encontros possiveis. /
proposito, vale lembrar que, se existe um conceito pelo qual o curriculo deseja pensar a arte,
esse conceito € o @mcontro. De forma latenteneontro aqui é visto sob o ponto de vista de

Gilles Deleuze, fil6sofo que é citado no inicio @aderno do professaomo inspiragdo do
pensamento curricular em Ar{SAO PAULO, 2009a: 8) e que, ao longo do texto, é possivel
notar sua veemente influéncia. Esta explicita a concepcdo do caderno como partindo de
encontros de varias naturezas: encontros entre as conversas de professores; encontros en
diferentes momentos da vida pedagdgica; encontros com as linguagens da arte, com o0s textos
de Deleuze, dentre outros muitos encontros. Mas, para além dos encontros que geraram 0
caderno, a proposta pensa e deseja a construcdo do conhecimento em arte dmmo um
encontro. E por meio da etnografia que parto para a segunda parte deste capitulo, no qual
mostrarei como as criangas se relacionaram com os conhecimentos artisticos tendo como fator

influenciador o material acima apresentado.
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O ensino de Arte e os Cadernos
Um glossario da arte

As primeiras aulas que acompanhei na escola Marmfnatm pautadas no caderno referente

ao 1° bimestre. Apesar de ter iniciado o campo em junho, no final do segundo bimestre, a
professora ainda nao havia terminado as atividades deste caderno. O atraso do conteldo ere
devido ao atraso na entrega do material. O tema em questéo era a tridimensionalidade e o

mesmo tema foi estendido ao Caderno de volume 2, porém com maior amplitude.

A professora pediu que os alunos realizassem uma das ultimas tarefas do Caderno 1, que
consistia em uncaca-palavraseferente ao conteudo aprendido até entdo. Ossapareciam

se divertir com a atividade, mesmo ndo havendo uma lista de palavras a ser encontrada, o que
dificultava o trabalho. A atividade, contudo, exercitava a memoria em relacdo a um
vocabulario utilizado pela arte para as relagdes espaciais. As criangas iam circulando as
palavras, conversando com os colegas de classe e tentando dar conta da tarefa. Entre as
palavras a serem encontradas estawazip, centro, eixo, superficie, can¢éo, tridimensional,

alto, entre outras.

Enquanto a atividade era realizada, podia-se perceber que nem todas as palavras tinham
significado claro para os alunos. Conversando uns com 0s outros, ouvia-se: “Professora, o que
é linguagem?”; “Professora, o que é cenografia?”, “Dona, existe a pplawa?” referindo-

Se com iSso ao que seria a palavra a ser encongiadaAo terminarem o caga—palavras, 0s
alunos deveriam passar para a atividade seguinte que consistia em escrever palavras que
estivessem associadas com as linguagens do teatro e da danca. Pude notar duas aluna:
compartilhando o que escreveram: elas associaram ao teatro as galaymasisica, danca,
expressdoe atuando, enquanto para danca, as palavras f@essoas, ritmo, musicas

gingado.

Logo ap0s essas atividades, na aula seguinte, a professora iniciou o Caderno 2. Ela ndo pediu
que as criangas realizassem a primeira atividade do caderno que consistia é&gaama
expressiva. O Caderno do professor sugeria que fosse feita uma experiéncia de recorte e

colagem ou umassemblag¥ e indicava varias maneiras dessa experiéncia ser realizada. O

Y"Assemblagesegundo o préprio Caderno do Professor, “é um termo cunhado por Jean Dubuffet na década de
1950, fazendo referencia ao que vai “além das colagens”, incorporando todo e qualquer material, numa estética
de acumulacg&o” (SAO PAULO, 2009: 37).
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objetivo desta atividade era unfroposicdo para sondagentle maneira a informar ao
professor o que as criangas ja sabiam sobre o contetdo que seria trabalhado: as espacialidade
na linguagem do teatro. Depois Agado expressiva, as criancas deveriam responder a cinco
guestdes sobre o processo de criacdo (figura 8).

Arte - 5% série - Volume 2

o  Quais critérios vocé utilizou para selecionar os elementos e criar sua composigao?

e Vocé enfrentou algum desafio na sua produgio? Comente.

»  Vocé seguiu uma ideia inicial ou foi mudando durante o processo de construgio do trabalho
em relagdo ao espago ocupado no papel e as imagens que vocé recortou?

o Depois de ver todas as criagées de seus colegas, comente sobre as relagdes espaciais como por-
tadoras de significagio.

e As produgées podem ser lidas como cenas de danca ou teatro? Ou se aproximam mais das artes
visuais? Quais musicas poderiam compor os trabalhos?

Figura 8. Questdes sobre o processo de criacdo da assemblage. Fonte:
SAO PAULO, 2009b, p. 4.
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Na Situacdo de aprendizagem 1, no subtéfgicque penso sobre Arte?, os alunos deveriam
responder algumas questbes sobre a linguagem cenografica. O Caderno indicava que esse
seria 0 tema de estudo e lancava a primeira questao: “Para vocé, o que |galaraaa
cenografia?” (figura 09).

£@2 SITUACAO DE APRENDIZAGEM
W TEATRO

T
%3

- S

= -
o O QUE PENSO SOBRE ARTE?

Neste novo bimestre, a linguagem cenogréfica é o nosso tema de estudo.

e Paravocé, o que lembra a palavra cenograﬁa?

G r‘on\.{,\h;ax ('i-& iﬁ)f;x‘"(n s

s Toda apresentagio de teatro tem cendrio?

Oy s
o} ASER

o  Para fazer um cendrio ¢ preciso um projeto cenogrfico?

S inn _ =

o Como vocé imagina que seja a criacio de um cendrio por meio de um projeto cenogrifico?
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Figura 9. Respostas de uma aluna em relacio ao que pensa sobre a linguagem
cenografica. Fonte: SAO PAULO, 2009b, p. 5.




Entrando no campo da arte 61

Na Situacao de aprendizagem

S | Siailie " | 2, a linguagem da danca era
: | privilegiada e, apos fazerem a
Movimento
apreciacdo estética de duas
imagens com Dbailarinos e
= dancarinos, o Caderno pedia
: ao aluno que pudesse
e expressar em trépalavras o

que foi significativo daquilo

gue ele viu e conversou sobre
as imagens. Atividades deste

tipo também se repetiam no

Caderno 3. E possivel ver
Figura 10. Tabela a ser completada com palavras que
expressem o que foi mais significativo para o aluno em
relacio aos conhecimentos de luz e sombra. Fonte: SAO da luz e sombra no teatro e, ao
PAULO, 2009c, p. 37.

perguntas sobre a linguagem

final, uma proposta de
Nutricdo estética na qual o aluno deve completar patavrasuma tabela que cruza dados

de luz e sombra, com movimento, gesto, forma, cor e som (figura 10).

O caderno enfatiza, como pbde ser visto, a arte enquanto uma linguagem e, neste sentido, 0s
alunos devem se apropriar dos termos dessa linguagem. Os conceitos e contetdos artisticos
ndo se deram nesta sala na experimentacdo, mas no préprio exercicio de discorrer sobre a arte
e apreendé-la em seus termos. O conceito de arte do caderno € o de arte institucional, de onde
temos “a visdo de que aprender Arte € viver uma processualidade que se nutre pela propria
Arte” (SAO PAULO, 2009a: 13), ou poderiamos dizer, que se nutre pelo pdigcioso da

arte que faz parte do campo artistico.

Sob o ponto de vista do Caderno, a arte € um campo relativamente autbnomo e a linguagem
apropriada €, ao mesmo tempo, uma evidéncia disso e uma estratégia de manutencdo deste
campo. Segundo Bourdieu, os indices de autonomia de um campo podem ser medidos pela
emergéncia de um conjunto de instituicbes que condicionam o funcionamento da economia

dos bens culturais. Assim, um campo como o0 da arte que seja dotado de grande numero de
instituicbes como galerias, escolas, museus, academias, salfes, além de agentes especializado
como artistas, curadores, historiadores da arte e, inclusive, professores capacitados as atitudes
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exigidas por este campo e portadores de categorias de percepgdo e de apreciagdo especificas
pode ser considerado um campo bastante autbnomo (BORDIEU, 1989:289).

Entender a arte enquanto um campo, tal como explica Wacquant, requer vé-la como um
campo de forgcgou seja, como “uma rede de determinacdes objetivas que pesam sobre todos
0s que agem em seu interior” (WACQUANT, 2005: 117). O campo também é visto como um
campo de batalhaspois existe uma competicdo entre individuos e instituicbes sobre o
monopolio pela autoridade artistica. Tal competicdo vai se intensificando conforme o campo
se autonomiza dos poderes econdémicos, politicos e burocraticos (WACQUANT, 2005: 117).
Para Bourdieu (1989), dentre todas as invengdées que acompanham a emergéncia de um

campo de producao, a mais importante de todas é a elaboracédo de uma linguagem especifica.

A linguagem artistica se caracteriza por um modo muito particular de falar sobre a obra, sobre
0s pintores, sobre 0s materiais, técnicas e métodos de trabalho. Ao longo do caderno, é este
modo peculiar de discorrer sobre a arte que os alunos vao contatando. Nao necessariamente &
professora pede que eles produzam assemblageapesar de haver atividades como esta no
caderno. No caso da escola observada, j& foi suficiente que as criangcas pudessem ver uma
fotografia de umaassemblagee tomar nota referente a este tipo de técnica. Por meio da
linguagem da arte e em uma sala de aula na qual a linguagem escrita e verbal € favorecida, o
caderno vai impondo uma visdo de mundo — o da arte — e com isso, colabora com a producao
do valor das obras e do artista, uma vez que seu valor, segundo Bourdieu (1989), ndo se
encontra na sua materialidade, mas no conjunto de agentes produtores das obras artisticas.

Além desta linguagem muito especifica que s6 é acessivel aos agentes do préprio campo
(instalacdoassemblageintervencaoperformance artbody art litografia, site specificland

art, entre outros termos compreensiveis somente para os “iniciados”) também um glossario de
palavras mais comuns séo utilizadas para adjetivar e descrever as obras, porém com sentidos
bastante diversos. E o caso de pares de adjetivos loonito efeio, leve e pesado estéatico

ou movimentadoequilibrado edesequilibrado, dentre muitos outros. Essas palavras, que séao
utilizadas na linguagem cotidiana, também servem para descrever a experiéncia estética,

contudo, elas podem adquirir muitos significados dependendo do sujeito que as designa.

De acordo com Bourdieu, para que tais significados sejam compreendidos quando utilizados
na arte, € necessario mapear o campo e situar o sujeito falante sdcio-historicamente, de forma

a nao periclitar uma falsa comunicacéao (BORDIEU, 1989: 291) e, uma aparente comunicacao
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€ 0 que amiude ocorre. Exemplo disto foi descrito acima em relacdo a atividade do caca-
palavras. Essa atividade seria uma tarefa de revisdo, ou seja, deveria ser de conhecimento dos
alunos o significado das palavras mais usuais no contexto das relacdes espaciais. No entanto,
eles ndo entendiam o que ei&o e cenografia. Alem disso, apesar de conhecerem palavras
como centro evazio, pois sdo termos da linguagem cotidiana, essas palavras adquirem
significados muito especificos quando descrevem, por exemplo, o vazio de determinada
pintura e o centro de uma orquestra, pois nestes casos, 0 vazio ndo necessariamente significa ¢
auséncia de, menos ainda o centro de uma orquestra estaria relacionado a um centro fisico de
disposicéo dos instrumentos orquestrais. Se o Caderno pretende inserir os alunos no campo da
arte, ele somente consegue fazé-lo insistindo na linguagem especifica da arte a partir de um

vocabulario proprio que nem sempre € compreensivel.

Sabemos que, segundo Bourdieu, a disposi¢cdo para se gostar de arte € determinada pele
aquisicdo dos instrumentos de decifracdo dos codigos que nelas estdo inscritos, e somente por
um processo lento e prolongado entre o sujeito e as obras. “A competéncia do conhecedor néo
pode ser transmitida, exclusivamente, por preceitos e prescricoes” (BOURDIEU, 2007: 105).
O habituscultivado, ou a cultura do “bom gosto”, demandam tempo e frequéncia ndo somente
em um ensino escolar forte e regular, mas principalmente das praticas familiares que
imprimem nas criancas a competéncia artistica e as atitudes em relacdo as obras culturais

desde a primeira infancia.

Como exemplo disso, e® amor pela artelivro no qual Bourdieu analisa as condi¢bes
sociais da frequentacdo de museus, o autor compara o publico dos museus de quatro paises
diferentes: Franca, Holanda, Grécia e Pol6nia. A despeito das diferencas de publico, chama
atencdo a elevada taxa que se verifica nos museus poloneses: a visitagdo dos cinco maiores
museus poloneses é ligeiramente superior aos franceses, enquanto a frequéncia dos
holandeses é praticamente igual a destes ultimos, e os museus da Grécia recebem menos
gregos em relacdo aos museus da Franca e os franceses. A explicacdo as baixas taxas ds
visitacdo da Grécia se da pelo fato deste pais ter taxas de escolarizacéo inferiores as dos
outros trés. Mas como explicar que os poloneses frequentem mais 0s museus que 0s franceses
e holandeses, sendo esses ultimos paises com forte tradicdo cultural e artistica? Para
Bourdieu, a explicacdo esta na intensificacdo da acéo direta da escola. Segundo ele, a Polonia
seria um pais com uma espécie de boa vontade cultural que, investindo na educacéo, alcangou

elevadas taxas de frequentacdo dos museus. Contudo, o publico polonés € majoritariamente
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composto de jovens e, apesar de estar no mesmo plano do publico holandés ou francés com
relacdo a frequéncia, é distinto destes por suas atitudes e opinides, revelando que a
competéncia artistica dos poloneses esta mais proxima do nivel do publico grego. Essa dupla
posicdo que a Polonia assume pode ser explicada pelo efeito da acéo escolar: observavel mais
diretamente nas praticas que nas atitudes e aptiddes. Bourdieu considera que a acdo escola
em relacdo a@amor pela arteé mais facilmente enfraquecida que a mesma ac¢do quando

exercida sobre as pessoas familiarizadas com a arte desde muito precocemente, ou seja, pela:

experiéncias despertadas pela familia dos paises da “velha cultura”.

Considerando a parte que pode caber a familia na transmissao da cultura
artistica, compreende-se que a prética cultural e, mais ainda, a competéncia
artistica e as atitudes em relacdo as obras culturais estejam estreitamente
associadas ao capital cultural nacional: toda a tradic&o cultural dos paises da
velha tradicdo exprime-se, de fato, em uma relag&o tradicional com a cultura
gue nao pode ser constituida em sua modalidade prépria, com a
cumplicidade das instituicbes encarregadas de organizar o culto a cultura, a
ndo ser o caso e que o principio da devogédo cultural foi inculdedde a
primeira infancia, pelas incitagbes e sansfes tdadicdo familiar
(BOUDIEU, 2007: 66-67, grifos meus).

Contudo, apesar das incitacdes e sancdes da tradicdo familiar ser estruturadora de outros
habitus ou seja, se caracterizar como “o passado que sobrevive na atualidade”, com relagcao

ao amor pela arte, a teoria bourdiesiana ndo se deixa engessar a ponto de negativar a acac

escolar.

Mesmo que a instituicdo escolar reserve apenas um espaco restrito para o
ensino propriamente artistico, mesmo que, portanto, ndo forneca nem uma

Y

incitacdo especifica a préatica cultural, nem um corpo de conceitos
especificamente adequados as obras de arte plastica, ela tende, por um lado,
a inspirar certdamiliaridade — constitutiva no sentimento de pertencer ao
mundo culto — com o universo da arte... (BOURDIEU, 2007: 100).

Destarte, também com relacao a linguagem especifica do campo da arte, o papel da escola é o
de inculcar as categorias de percepc¢ao, sendo que faz parte deste processo também a fixacac
de um glossario de palavras especificas. De fato, o Caderno do aluno suscita determinada
familiaridade com o campo da arte e serve como ponte para diversas imagens que, se nao por
meio do material didatico, provavelmente nem mesmo chegariam aos olhos dos alunos. O
Caderno também proporciona e sugere situacdes novas que sdo quase exclusivas do campc
artistico (como a proposta de confeccionar assemblage Porém, o uso excessivo de uma
linguagem demasiadamente rebuscada e irresoluta — exatamente porque é especifica e,

conforme Bourdieu, isso também € uma estratégia do campo em favor de sua
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autonomizacdd — em relacdo a outras praticas (como maior manipulacéo das obras artisticas
através da confeccdo de desenhos, pinturas, esculturas, teatros, dancas, muasicas, além dt
visitacdo aos museus, dentre outras atividades variadas, ao invés do uso excessivo da leitura e

escrita) pode reduzir o ensino artistico a um discurso.

Um ensino artistico que se reduza a discurso (histérico, estético ou

outro) sobre as obras é necessariamente um ensino de segundo plano: a
semelhanca do que ocorre com o ensino da lingua materna, a educacado
literaria ou artistica (ou seja, “as humanidades” do ensino tradicional)
pressupde necessariamente — sem nunca, ou quase, se organizar em fungéo
desta condi¢do prévia — individuos dotados de uma competéncia previamente
adquirida e de um verdadeiro capital de experiéncias (visitas de museus ou
de monumentos, audicdes de concertos, leituras, etc.) que se encontram
distribuidas, de forma bastante desigual, entre os diferentes meios sociais
(BOUDIEU, 2007:106, grifos meus).

Na sala observada da escola Jodo Jorge Marmorato, frequentemente a arte era ensinads
enquanto unadiscurso, ou seja, com base em um glossario de palavras e poucas experiéncias,

seja em sala de aula ou fora dela. Arte, processos de criacdo e experimentacdes artisticas,
eram frequentemente trocados por trabalhos de arte, obras de arte, desenhos sobre arte e un

interminavel dicionario de palavras referentes ao campo.

A arte de imaginar

O tema de estudo do bimestre era a linguagem cditagr® caderno iniciava o tema por

meio de questbes bastante simples sobre a cenografia, com o intuito de averiguar o que a
crianca ja sabia sobre o tema em questdo. Logo em seguida, o Caderno apresentava uma
proposta de trabalho denominada j&janta baixa. O jogo consistia na construgéo da planta
baixa de um cenério e, para tal, oferecia alguns simbolos como alguns méveis de sala,
cozinha, quarto e banheiro, além de esquemas para a representacdo de apetrechos de cen:
janelas abertas ou fechadas, portas, estantes e quadros (figura 10). O Caderno disponibilizava
um espaco para a crianca desenhar o projeto cenografico de uma peca de teatro que ela
imaginaria. A professora, porém, preferiu que os alunos utilizassem o espa¢o de uma folha
sulfite e permitiu que as criangas se sentassem em grupos desde que cada uma delas fizesse

sua atividade.

'8 Se ¢ esta a l6gica do campo, entdo se compreende que os conceitos utilizados para pensar as obras de arte ¢
em particular, para classificd-las, se caracterizam, como observava Wittgenstein, por uma extrema
indeterminacéo, quer se trate de géneros (tragédia, comédia, drama ou romance), de formas (balada, rondo,
soneto ou sonata), de periodos ou de estilos (gotico, barroco ou classico) ou de movimentos (impressionista,
simbolista, realista ou naturalista) (BOURDIEU, 1989: 291).
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Inicialmente as criangas n&o sabiam ao certo o que deveriam fazer, pois ndo entendiam a
tarefa. “Professora, é para fazer a casa toda?”, “Dona, isso € uma porta?”, “Professora, o que
sao apetrechos de cena?”. A atividade durou cerca de cinco aulas consecutivas. No comeco a
professora enfatizava que o objeto de desenho era o cenario de uma peca de teatro, no entanto
as criancas pediam para que pudessem desenhar a planta da sala de sua casa, de seu quarto
da casa toda. No segundo dia de atividade uma aluna perguntou em voz alta: “O que € para
fazer?” e um colega respondeu veemente: “é para fazer a sua casa, oras!”. Desta forma,
muitos foram os que desenharam suas casas ou parte dela e alguns poucos fizeram 0 cenaric
do teatro. Ainda assim, a maioria as criangas que desenhou o cenario, em seguida, quis
também realizar o desenho de sua propria casa. As criangas que desenharam o cenario tiveramn
dificuldade para visualizar que méveis poderiam estar presentes na cena e como disp6-los no
ambiente. Nos desenhos que observei era notavel que elas pensavam o cenario como um
comodo de uma casa, sem se atentarem para o fato de que o “cObmodo” no teatro, precisaria
ficar de frente para a platéia. Assim, mesmo dentre agueles que optaram pela atividade como

proposta no caderno, o cenario ndao passava de um cémodo qualquer de uma casa comum.

Por meio da atividadBlanta baixa, € possivel deduzir que existe pouca familiaridade com o
teatro, pois as criangcas compreenderam a tarefa da maneira que lhes foi possivel, ou seja,
aproximando um cémodo cenografico daquilo que elas entendem por comodo, isto €, uma

parte de sua propria casa.
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Vocé vai participar do jogo Planta baixa*. Para isso, veja os simbolos que vocé vai usar.

a ] B3

POLTRONA SOFA ABAJUR v GELADEIRA FOGAD

pinskas/R2

© Claudia Rip

—

9 ) a0

PIA DA COZINHA PIA DO BANHEIRO VASO A MESAS

u]
MESA COM ARBUSTOS

APETRECHOS APETRECHOS

CAMA CADEIRA DE CENA DE GENA

& x & /0

ARVORE ESTRADA

ESTANTE, QUADROS,
PRATELEIRAS ETC. ESPELHOS ETC.
JANELA
JANELAS, PORTA ABERTA PORTA ABERTA
CORTINAS PARA DENTRO PARA FORA PORTA VAVEM

Esquema de simbolos para plantas baixas.

Figura 11. Pagina referente ao jogo Planta Baixa, no Caderno 2. Fonte:
SAO PAULO, 2009b, p. 6.

Essa ndo foi a Unica atividade na qual o Caderno ou a professora pediam que as criangas, ao
invés de experimentarem algo, imaginassem-no. Ainda com relacdo a Tesatte, o

Caderno apresentava fotografias de pecas nédo-convencionaisAaqom@ um rio, do grupo
Tablado de ArruarO Homeme A Terra, pertencentes a trilogids Sertdesdo grupoTeatro

Oficina. A peca do grupdablado de Arruarteve como palco a Praga do Patriarca e o
Viaduto Santa Ifigénia em S&o Paulo, enqu@ddSertbesoi apresentado em um galpéo de
fabrica, também na cidade de S&o Paulo. A proposta era que as criancas observassem as
imagens e depois discutissem algumas questdes. “Ondenvagi®a que estdo acontecendo

estes espetaculos?”, “Para vocé, como ocorre a relacdo palco-plateia nessas apresentacoes el

espacos nao-convencionais? E diferente do que ocorre em um palco tradicional?”.
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Em seguida, apds terem discutido sobre conceitos qualtd, plateia e cenografia, o

caderno propunha que as criangas ouvissem a professora sobre outros dois espetdculos €
prestassem atencdo em seus espacos cénicos: o0 primeiro era BRBegdo Teatro da
Vertigem que tinha como palco o Rio Tieté, e o segundo era aljgegarnier caravanserail

ou O ultimo caravancaraido Theatre Du Soleilno qual o cenério foi realizado a partir de

um imenso tecido que, em palco, se tornou as ondas de um mar revolto. A professora, porém,

nao contou sobre os espetaculos para as criangas, mas passou 0s dois textos na lousa para gt

elas copiassem (figuras 12 e 13).

Apreciaciio sem imagens

A proposigio ¢ vocé contar para seus alunos sobre os espagos onde acontecem outros dois

espetaculos:

O rio Tieté transformado em
espaco de encenacgio

Gisa Picosque

A peca BR3, do Teatro da Vertigem, dirigida
por Anténio Aratjo, usa o rio Tieté, na cidade
de Sao Paulo, como palco da encenagdo. A peca
conta a saga de Jovelina por trés locais com no-
mes iniciados por BR — Brasilia, Brasilandia (um
bairro de Sdo Paulo) e Brasileia (na Bolivia).

Jovelina sai do Nordeste em 1959, gravida,
para ir encontrar seu marido, que esti traba-
lhando como operario na construgdo de Brasi-
lia. Quando chega a cidade, é informada da mor-
te de seu marido. Ela muda-se, entdo, para S3o
Paulo e se estabelece em um bairro da periferia

chamado Brasilindia, onde comega a comandar
o trifico de drogas. A historia prossegue depois
em Brasileia, uma cidade na fronteira com a Bo-
livia, até o ano de 1997.

Quando este espetaculo foi encenado em S#o
Paulo, o local escolhido foi o rio Tieté. O piiblico
assistia na propria embarcagio onde se passava
a pega, em pequenas plataformas e pontes ou,
ainda, nos terrenos das margens do rio.

O material riquissimo teve de encontrar seu
local-sintese, e o rio Tieté foi a escolha mais cer-
ta. O percurso ¢é, portanto, um “mergulho” nas
dguas imundas do rio, transformado em espago
de encenagio,

Elaborado especialmente para o Sdo Paulo faz escola.

Figura 12. Descricdo da peca BR3, do Teatro de Vertigem. Fonte: SAO PAULO, 20094, p. 21.
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As criancas passaram duas aulas copiando os textos e na aula seguinte a professora pediu qu
elas imaginassem e desenhassem 0 espaco cénico das duas pecas apresentadas. O que fic

entendido para a maioria dos alunos, porém, era que eles deveriam desenhar o texto.

_ Professora é para desenhar o Rio Tieté? — pergunta uma crianca.
__Isso! — responde a professora.
__Assim, sujinho, sujinho? — torna a perguntar a menina.
__Nao, desenha o que aconteceu com a Jovelina... ela sai do nordeste e vem pra ca. Desenha
assim um cenario, ela num énibus. — explica a professora.
Ah, ta!

Logo, um menino desenha uma mulher parindo um bebé. Mostra a professora e diz que é a
Jovelina. A professora ri e, a0 mesmo tempo, o repreende dizendo que era para desenhar o

cenario. O menino responde que foi isso que ele enxergou na historia.

____________________________________________________________________________________________

Um palco tradicional transformado em rio agitado pelo vento e pelos atores, converte-se nas
ondas de um revolto mar. Refugiados tentam

cruza-lo numa balsa, agarrando-se a cordas que

1 1
1 ]
1 1
I ]
i 1
1 ]
] I
i e [
! Gisa Picosque ndo impedem que um ou outro desapareca nas !
! aguas. Curiosamente, nesse palco convencional, !
. O espetaculo Le dernier caravanserail (O il- o mar, inusitado pelo simulacro, consegue uma |
i timo caravancarai), do Thédtre du Soleil, acon- forga que muitas vezes falta ao realismo absolu- &

. . s e . 1
i tece num palco convencional. A pega se inicia to de muitos filmes. '
1 de modo fantéstico e miraculoso ao desenrolar !
i sobre o vasto palco um imenso pano cinza, que, Elaborado especialmente para o Sdo Paulo faz escola. |
1 1

Figura 13. Descricdo da peca Le dernier caravanserail, do Théatre du Soleil. Fonte: SAO
PAULO, 20094, p. 22.

Em diversas outras situacfes tive a impressao de que a contextualizacdo € intencionada por
meio da imaginacao e o desenho é a unica forma de comunicacédo. Neste mesmo Caderno, em
uma atividade de apreciacdo de imagens, a©anmnede Marepe é apresentada por meio de

uma fotografia juntamente com\V@&nus de WillendaorfAs trés Sombrade August Rodin e
Anunciacdo de Farnese de Andrade. Sobre a apreciacdo, o caderno questiona: “Vocé pode
imaginar estas obras no espaco?”, “Se pudesse vé-las na realidade, como se movimentaria
para melhor observa-lag?oderia vé-las de varios angulo®aria embaixo dos guarda-
chuvas?”. Ao fazer a apreciacdo com a sala, a professora dirigiu as questdes aos alunos que
responderam muito timidamente. “Que tamanho que vouoaginam que elas sao?” —
pergunta a professora. “Sao pequenas!” — responde uma aluna. ‘athedsque elas tém

trés dimensdes?” — tenta novamente a professora. “Professora, eu aam&@o geeen trés
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dimensdes” — responde outro aluno. As outras perguntas acabam passando despercebidas

pelas criangas que, logo, comecaram a discutir se gostavam ou ndo das imagens.

Durante os seis meses que acompanhei a turma, as atividades em sala — com excecéo dc
ensaio de danca — foram todas realizadas a partir de uma priopagitaativa do caderno. A

propria professora, por vezes, também deve ter se visto diante de uma situagdo na qual
também deveria imaginar algo para depois explicar as criancas. As pecas de teatro sdo um
exemplo, afinal, quanto sdo os professores que tém acesso a espetaculos co@ingoe do

Du Soleile o do Tablado de Arruar?

O Caderno de volume 3, por exemplo, abordou o tema da luz e sombra e iniciou as atividades
com uma apreciacdo de imagens de danca. A professora explicou aos alunos o tema do
bimestre e em seguida pediu que eles respondessem as questbes referentes a apreciacac
“Observe a figura que tem um foco de luz. Como vat&gina que o foco de luz podera
influenciar o que sera visto na cena?”, “Sera que a luz interfere no olhar do espectador quando
ele vé 0 mesmo dancarino, objeto, corpo ou espaco cénico iluminados de forma diferente?”,
“Qual a diferenca entre um iluminador e um eletricista?” Nesta aula, as criangas tentavam
responder as questdes com base nas imagens. Pediam ajuda a professora e, por vezes, també

se dirigiam a mim, porém muitas delas s6 conversavam e se recusavam a fazer as atividades.

N&o é simples a tarefa de precisar com exatiddo o quanto os alunos estao aprendendo arte pol
intermédio dos Cadernos, mas nao seria esse o0 trabalho do antropélogo? Entender o

entendimento dos outros? Nao em termos didaticos ou pedagogicos, ou seja, avaliando se os
conhecimentos construidos sdo adequados ou ndo, mas tentando compreender as relacdes qu
sdo construidas entre as criancas, 0s conhecimentos artisticos, a professora e o Caderno, alén

da forma com elas sao construidas.

A forma pela qual os conhecimentos artisticos sdo construidos entre as criangas e o caderno,
portanto, é a formdiscursiva e o discurso estd embasado em situacdes criadas por meio de

imagens ou por meio de outros discursos que, por sua vez, devem ser imaginados pelas
criancas. Como foi visto, as criancas sempre respondem as questdes sobre arte que, neste
ambito, mais que em outros, € evidentemente um campo de for¢as. Além do discurso verbal, a
professora também pede tarefas em forma de desenhos que ndo deixam de constituir um

discurso, porém, nao-verbal.
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O problema em questao consiste em, como colocado por Tim Ingold, uma das coisas que a
pesquisa antropoldgica jA nos mostrou varias vezes € que os alunos ndo sao passivos,
recipientes cuja capacidade mental estd esperando para ser preenchida com determinados
conteudos, mas eles participam ativamente no processo de conhecimento que esta o tempo
todo sendo criado e descoberto (INGOLD, 2007: 296). A aprendizagem por meio do discurso,

longe da pratica, parece ndo ser o processo mais apropriado. Ingold argumenta que € errado
pensar a aprendizagem como a transmissdo de um corpo de informacfes anterior a sua

aplicacdo em um contexto particular de pratica.

[...], we learn by doing, in the course of carrying out the tasks of life. In this
the contribution of our teachers is not literally to pass on their knowledge but
rather to establish the contexts or situations in which we can discover for
ourselves much of what they already know, and also perhaps much that they
do not. In short, we gromto knowledge rather than having it handed down

to us (INGOLD, 2007: 296).

Assim, quando as criangas podem experimentar, por elas mesmas, 0s conceitos artisticos vao
adquirindo significados efetivos e a cisdo que parece haver entre o mundo e a escola vai, aos
poucos, se dissolvendo. Em contato direto com a arte, as criangas passam a entender mais
claramente aquilo que o Caderno desejava que elas aprendessem por meio do discurso. Nao
ha transmissdo de uma pratica ou uma teorigpgasa do professor para os alunos, mas ha a
prépria experiéncia que constrdi significados e gera com isso, conceitos. H4, em termos
bourdiesianos, o cultivo de urhabitus que tende a familiarizar as criangas com o0s
conhecimentos artisticos. Esse tipo de processo de aprendizagem s ocorreu uma Unica vez
enquanto acompanhei a turma. Seus resultados, porém, comprovaram gque 0S processos de
aprendizagem sdo mais efetivos quando ocorrem em concomitancia com a pratica, por meio

da experiéncia.

Uma experiéncia de luz e sombra

Na semana seguinte a aula de luz e sombra, a ppcdagormou que as criangas fariam um

passeio ao SESC de Sao Carlos para assistirem a uma apresentacdo de sapateado. Neste di
as criancas entraram as 8h30, ao invés de entrarem as 7h como era de costume, ndo
precisaram levar o material escolar e um énibus as conduziu ao SESC. Ao chegarem ao teatro,
eles se sentaram proximas umas das outras e ouviram o0 que a apresentadora tinha a dizer. A
apresentadora explicou as criancas sobre os tipos de palco que existiam e em seguida pediu

gue eles néo gritassem no momento lolaskouts Ela justificou que este era um momento
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importante para os atores/dancgarinos, porque existiam cenas que se passavam no escuro. En
seguida a organizadora do evento dirigiu-se aos alunos dizendo que a forma que eles tinham
de interagir com as pessoas do palco deveria ser sempre com respeito, sendo o primeiro
codigo, o do siléncio. A organizadora também explicou que a apresentacdo em um teatro

sempre comeca apos 0s trés sinais. As criangas mantiveram-se muito atentas as informacdes.
A professora pediu que todos prestassem atenc¢do no jogo de luz e sombra, ja que este era C
tema do bimestre. A luz se apagou. As criangas assoviaram e aplaudiram. Em seguida fizeram

siléncio e atentaram-se ao espetaculo.

A peca era uma comédia realizada por dancarinos bastante jovens, alguns somente um pouco
mais velhos que as criancas espectadoras. As criancas ficaram encantadas com a apresentaca
e com o sapateado. Ao término do espetaculo elas puderam fazer perguntas ao grupo e, neste
momento, interagiram tanto quanto puderam. Perguntaram a idade dos integrantes, onde eles
davam aula, desde quando eles dancavam, do que era feito os sapatos que eles usavam, com
eles tinham aprendido a dancar daquele modo, se era muito dificil aprender sapateado, e,

inclusive, se os dancarinos queriam ensina-los. Ao final da peca, enquanto se dirigiam ao

onibus, muitas tentavam sapatear.

Na aula seguinte, a professora decidiu retomar o passeio para entdo dar continuidade ao tema.
Ela perguntou aos alunos se eles haviam gostado da apresentacdo e muitos deles ja levantaran
de suas carteiras e comecaram a sapatear. A professora pediu que eles se sentassem

perguntou o que eles pensavam sobre a luz do teatro. Os alunos diziam que a luz as vezes se
apagava... Um menino perguntou por que a luz se apagava no meio da peca. Outras criancas
responderam que os dancarinos aproveitavam 0 escuro para arrumarem as coisas no cenario
A professora entédo pediu que eles descrevessem em uma folha do caderno o que eles tinham
visto no teatro, dizendo o que eles achavam da luz e como ela interferia no teatro. Uma aluna

respondeu que se nao houvesse luz, eles ndo enxergariam os artistas!

De volta ao Caderno, em outra aula, a professora pediu que os alunos observassem as imagen:
da pecaArrufos na qual a iluminacéo era feita somente com as luzes de abajures e, em
seguida, respondessem as perguntas do Caderno. “Que atmosfaraagicé que a luz do

abajur cria neste espetaculo? Atmosfera de intimidade, mistério, segredo, aconchego?”; “O
nome do espetaculoAgrufos. Para vocé o que significa arrufos?” e, em outra pagina, “Vocé

ja parou para pensar sobre a linguagem da luz no teatro? O que vocé sabe sobre isso”. Uma
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menina me perguntou o que significava a paldviguagem Outra aluna ndo conseguiu
responder a questdo sobre a iluminacdo de abajur e a professora logo interviu: “O que vocé

sentiriaseestivesse vendo a peca?”.

As criangas ndo conseguiam responder todas as questdes do Caderno. Muitas delas tentavam
porém, s6 conseguiam dar respostas referentes ao espetaculo assistido. Notei que a maioria dz
sala havia respondido somente a questao relativa a linguagem da luz, fazendo referéncia ao
que tinha visto na apresentacdo. As criancas nao sabiam ao certo o que significava a palavra
arrufos e nem conseguiam precisar que sensagao exata era passada pela luz do abajur, porémn
elas diziam que a luz ajudava a criar expectativa, ja que elas queriam saber 0 que ia acontecer
em seguida; que a luz ajudava os atores a se esconderem atras da cortina; ou ainda que

facho de luz fazia com que elas prestassem atencao no que era focado.

A ida ao espetaculo elucidou muitos pontos da pesquisa, mas principalmente evidenciou a
necessidade da experiéncia, da pratica, no processo de aprendizagem de Arte. Os
conhecimentos artisticos se furtam quando sdo apresentados somente por intermédio dos
Cadernos. Em sala de aula, quando a professora pede que os alunos trabalhem (normalmente
usando as frases como “fagcam da pagina x até a pagina y’ ou “respondam as questdes da
pagina x"), é possivel perceber que arte, para as criangas, € uma disciplina ou uma matéria
como qualquer outra, porém, ndo € assim que eles esperam que seja. Para elas, as aulas d
Arte devem necessariamente ser diferentes e ter, no minimo, atividades com desenhos. Isso se
afirma na ja citada aula em que a professora pediu que 0s alunos copiassem 0s textos sobre os
espetaculos teatrais e puderam-se ouvir reclamacdes de alguns alunos: “O Dona, isso ta
parecendo aula de portugués!”, “Texto de novo, Dona? Credo, nem parece aula de artistica!”
Mas € a professora queseleciona os conteudos dos Cadernos e a forma como eles serdo
trabalhados. O processo de mediacdo, pelo qual o professor atua, na verdade, também € um

processo de autonomizacao do campo da arte.

Podemos ver, neste sentido, um jogo de forcas: o Caderno teve um propdsito que,
inicialmente, era o de ensinar a arte por mei@meontros Contudo, em sua aplicacéo, o
Caderno se mostrou diretivo e sua singularidade foi entender a arte enquanto um campo e
atuar como um agente neste campo direcionando o olhar das criancas. A professora também é
um agente que seleciona do Caderno aquilo que considera essencial e que sera ensinado, n:

maior parte das vezes, por meio do discurso. E importante lembrar que a experimentacgio foi,



Entrando no campo da arte 74

por poucas vezes, a maneira pela qual os conhecimentos artisticos foram construidos. Por fim,
me questiono, em meio a todos esses agentes, qual o lugar das criancas? Serd que todas ess:
instancias ndo permitem que as criangas tenham em algum momento diligéncia? Sera que uma
arte autoritaria e diretiva, como se mostrou a partir dos eixos norteadores deste campo, pode

possibilitar interacéo e agéncia?
A arte para além dos Cadernos

Para além dos Cadernos estdo as criangcas e 0os conhecimentos artisticos. Apesar de, por vezes
o Caderno e a professora agirem como elementos cerceadores da agéncia das criancas, en
diversos momentos foi possivel perceber sua acéo. Elas estdo pedindo para que as aulas de
Arte sejam diferentes, para que possam desenhar, dancar, cantar e representar. Quando &
professora solicita que as criangcas copiem textos ou respondam questdes, elas reclamam umsa
aula mais descontraida; quando Ihes é permitido, se agrupam para cantar; quase todos os dias
chegam mais cedo para desenhar na lousa; quando podem, danceountiyea sapateado.

Sob o olhar das criangas ndo sao importantes os parametros que definem o objeto artistico.
Uma vez que a definicdo de arte e a disposi¢do para se gostar de arte é produto de um longo
processo de socializacdo, até que tenham o gosto culto “cultivado”, mais importante que a
separacao entre arte e ndo-arte € o que elas padenctom tudo isso. O que elas podem

fazer com avionalisa, com o$appeninge com o Grupdablado de Arrua? E o que elas

podem fazer com as musicas do Latino, os adesivosolantes(como eles costumam
chamar) e as desenhos para colorir?

Certa vez, enquanto a professora corrigia os Cadernos de desenho e os Cadernos didaticos.
uma aluna se virou e me perguntou se eu havia vist&isu#gho. Minutos antes ela estava
mostrando para uma colega sua pasta de desenhos. Ela tinha uma pasta preta com Varios
desenhos impressos daisney Meninas Superpoderosaslém de diferentes papéis de
fichario decorados e adesivos coloridos na capa. Respondi que ainda nao tinha tido a
oportunidade de conhecer a pasta e ela, com muito apreco, me mostrou o desenho impresso de
fadinha doPeter Panque ela havia pintado, ente outros desenhos. Enquanto eu os observava,

a menina me explicou que ndo gostava de desenhar, preferia pintar os desenhos, e que fazia

uma busca no Google digitando “imagens para pintar” e depois 0s imprimia para colorir.

Outra aluna mostrou, em uma aula posterior, seus desenhos para duas amigas. Aléem do

caderno de desenho exigido pela professora, ela também tinhaesp&calmenteara
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desenhodivres. Neste, ela desenhava com auxilio de carbono, papel manteiga ou seda varias
imagens de bichinhos animados. Eram coelhos, flores, frutas, sinos, charges e personagens
famosos comdvibnica eCebolinha. Ouvi-a explicar as amigas que esses desenhos eram do
caderno de sua mae, de quando ainda era estudante, e que ela havia copiado e pintado. Alénr

dessas duas alunas, varias meninas colecionavam, trocavam e pintavam desenhos prontos.

Perguntar se esses desenhos sdo ou nao arte ndo € uma questdo. As meninas nao s
interessariam em responder. O problema € outro: considerando esses desenhos como imagen:
gueafetamas meninas, imagens que suscitam determinado sentido estético e, por outro lado,

considerando que, para o professor de Arte estes desenhos n&do sdo mais que verdadeiros
estereotipos, como se da a relacao entre a professora, as criangas e esses desenhos? O que e
podem nos dizer sobre a comunicacdo entre professores e alunos com relagcdo aos

conhecimentos artisticos?

Notas sobre os desenhos “estereotipados”

Apesar das criancas exibirem os desenhos umas pavatt@s durante a aula e as pastas
passarem de carteira em carteira, a professora nao interveio de nenhuma forma, nem mesmo
uma unica vez. Ainda assim, para entender o que ocorre entre as criangas, 0s desenhos e ¢
professora, parto tanto de minha experiéncia enquanto educadora, quanto do artigo de Maria
Leticia Rauen Vianna (1999pesenhos estereotipados: um mal necessario ou é necessario
acabar com este mal®mbas as fontes apontam que os desenhos ja prontos, do tipo que as
criancas colecionam e tanto gostam, € visto com repugnancia pelos professores de Arte. Aos
olhos da Antropologia, porém, eles podem ser interessantes para pensar o que seria conhecer.
produzir e apreciar arte e acerca da relacéo existente entre professores e alunos sobre o que «

ou nao arte.

No artigo citado, Vianna discute um método elaborado por ela, denonieadistereotipi-

zacdo. Seu método consiste basicamente em atacar, por meio de exercicios emprestados das
artes plasticas, alguns aspectos mais evidentes deste tipo de desenho: “o desenho mecanico, :
esquematizacdo, os artificios para facilitar o desenho, camuflando dificuldades de
representacédo” (VIANNA, 1995: 59).
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Mas o que existe de tdo nefasto nos desenhos ja prontos que justifique uma guerra
declarad&? Por qual motivo eles deveriam ser banidos da escola, das pastas das criancas e de

todo sacro campo da arte?

Se é assim, 0 que 0s estereotipos tém de tdo negativo? Se criangas adoram,
seus pais também, se as professoras se sentem bem em fazé-los, se as
diretoras se orgulham de ter a escola enfeitada, por que combaté-los? Por
gue ndo aceita-los?
Nao podemos aceitd-los porque como educadores, acreditamos no poder de
criatividade das pessoas, na individualidade de cada ser humano,
acreditamos na necessidade vital que a crianca tem de se expressar; porque
somos contra a acomodagéo e desejamos a transformagéo (VIANNA, 1995:
58).
A justificativa de Vianna explica muito sobre o campo da arte: criatividade, expressao,
individualidade do artista e transformacdo — s&o os canones da arte ocidental. Tudo o que os
desenhos estereotipadu®o s&o e, por isso, nunca poderdo fazer parte do universo &fjstico

devem, portanto, ser extirpados; atitude condizente ao sistema artistico.

Enquanto professora de Arte, partilho da posicdo da autora. Eu mesma diversas vezes ja senti
repugnancia por salas de aulas decoradas, cheias de bichinhos, parecidas com festas de
aniversario de criancas de trés anos. A postura da autora € da mesma ordem: em seu artigo ele
esta preocupada com a reproducao estereotipada que ocorre amiude entre professores e na
especificamente com as criangas. “Em todo este comportamento ha um enorme equivoco: a

escola ndo é a casa da professora nem da diretora. E o espacgo da crianca, ela € quem tem

9 A guerra contra os estereétipos declarada por Vianna deve ser contextualizada: seu artigo, apesar da
publicacdo tardia, deve ser entendido no contexto dos anos 80 e a partir da bibliografia deste periodo. Nesta
época, os arte-educadores estavam se posicionando contra os resquicios de uma educacao artistica que sofrer:
dezenove anos com a ditadura militar, o que significa dizer que durante esse periodo a educacdo em Arte tinha
sido pautada pelaisse-faire as folhas para colorir e algumas técnicas de observacdo. Contudo, se, como aponta
Vianna, naquele tempo as folhas eram reproduzidas por meio dos mimedégrafos, podemos ver que ainda hoje os
desenhos estereotipados perduram, seja a gosto das proprias criancas, seja a gosto das professoras -
principalmente no primeiro ciclo do ensino fundamental — através da reproducéo feita pela impresséo e com
auxilio da internet. Recentemente acompanhei na escola em que leciono um grupo de professoras do primeiro
ciclo desesperadas pelos famosggsos (como elas chamam os desenhos ja prontos) devido a um pedido da
diretora para que pudessel@coraras portas das salas de aula. No instante do pedido, as professoras ndo sabiam
como agir, pois diziam que ndo sabiam desenhar, todavia, no dia seguinte, elas apareceram com varios desenhos
de ursinhos meigos e flores animadas que haviam pesquisado da internet e imprimido.

“Diversas vezes foi possivel perceber que os desenhos estereotipados ocuparam algum lugar no campo da arte.
Como por exemplo os trabalhos de Nelson Leirner da #ésen é... se Ilhe parecros quais o artista faz
intervencdes em mapas mundi e em globos terrestres, colando inUmeros adesivos — como 0S que as criangas
colam em seus cadernos e pastas —Mitkey Mousea Hello Kitty, apontando a presenca da cultura
estadunidense por todo o mundo e fazendo, com isso, uma critica ao imperialismo americano. Ainda podemos
citar a artista Leda Catunda que usa como suportes lengdis, cortinas, colchdes, toalhas, aplicando tinta sobre eles
e deixando entrever as estampas estereotipadas e muitas vezes infantilizadas desses materiais.
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direito de ocupa-lo e cabe a ela, se quiser, ‘decora-lo™” (VIANNA, 1995: 59). No entanto, sera
que as criangas néo desejariam que a decoracao fosse feita com esse tipo de desenho?

Para a autora, os desenhos estereotipados “empobrecem a imaginacdo” e inibem a
“necessidade expressiva” da crianga, além de nao permitirem “que desenvolvam naturalmente
suas potencialidades” (VIANNA, 1995: 58). O que Vianna desconsidera é que essa

necessidade expressiva ndo é natural, é produto de um sistema artistico que busca a
individualidade do artista manifesta pela incessante busca de uma linguagem propria. Os

desenhos estereotipados podem restringir a producao incessante de desenhos inovadores ¢
diferentes, mas, quanto a imaginacao, os desenhos ja prontos nem sempre sao inibidores, eles
podem, do contrario, ativar um processo fantasioso. Exemplo disso pode ser encontrado entre

as criancas balinesas, como mostrou a antropdloga Jane Belo.

Apesar de o contexto ser diferente, Belo (1955) sugere outra forma de ver a interacao entre as
criancas e os desenhos ja prontos, enfatizando inclusive a importancia destes desenhos no
desenvolvimento da imaginacdo. Em seu esBalmese Children’s Drawing a antropéloga

esta interessada em entender, por meio dos desenhos das criangas, dentre outras coisas, com
elas aprendem a desejar desenhar da forma que a sociedade esta acostumada a vé-las desent
(BELO, 1995: 53). E certo que suas indagacdes sdo referentes a arte balinesa. Em Bali, existe
uma tradicdo artistica divergente da arte ocidental: os melhores artistas sdo aqueles que
produzem os trabalhos mais proximos possiveis dos padrdes usados por outros artistas. A
individualidade do artista e a busca por um idioma pessoal ndo é desejada, pelo contrario, é

marcada uma tendéncia a uniformidade ao invés de um desejo de diferenciacdo. Ainda assim,

mesmo com um sistema artistico diametralmente oposto ao ocidental, € interessante perceber
os resultados de uma pesquisa que trata de desenhos prontos que ja vém carregados de
significados sob outro ponto de vista.

Comparando os desenhos das criancas balinesas e das criancas ocidentais, a autora diz ter .
impressao de que, por volta dos quatro anos, as criangas costumam desenhar conforme
contam histérias e descrevem formas que sao significativas somente para elas. Segundo a
autora, este € um periodo no qual ndo ha muita diferenciacéo entre os desenhos balineses ¢
ocidentais. A falta do valor representacional ndo € importante, pois o prazer esta em desenhar
e narrar historias. Mais tarde, quando mais velhas, as criangas tomam consciéncia de que seu

desenho é interpretavel por outras pessoas e, neste ponto, se suas habilidades nao estiverem d
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acordo com a tomada de consciéncia social, a riqueza de sua fantasia é freada devido a sua
inabilidade e, consequentemente, algumas criangas param de desenhar por se sentirem inabei:
para esta tarefa (BELO, 1995: 54).

Este mesmo argumento foi utilizado pelo professor de educagao em arte, Viktor Lowenfeld,
para explicar o desinteresse da crianca pela arte e por seus proprios desenhos. Segundo ele
os desenhos das criancas passam por algumas fases, sendo que na ultima delas, a criancg
adquire autocritica e também consciéncia do ambiente no qual vive. Neste sentido, ela passa a
se preocupar com determinado realismo e exige de si, para o proprio desenho, no¢cdes como as
de profundidade e proporgdo; porém, como nem sempre obtém sucesso neste a&mbito, muitas
vezes elas se sentem envergonhadas e seus desejos de desenhar e se expressar sdo reprimic
(LOWENFELD; BRITTAIN, 1977)*.

Neste cenario, a antropologa supde que exista uma chave para o problema da representagao -
os desenhos ja prontos carregados de significados. Belo supde que em qualquer cultura em
que as artes sejam praticadas e em que seja necessario um minimo de habilidades ou para ¢
desenvolvimento das criangas ou para que algum individuo se torne um artista, as convengdes
podem colaborar quando a falta do valor representacional se torna um problema. “The ready-
made symbolism, already significant to his audience, can be a mold into which he pours his
fantasy” (BELO, 1995: 54).

A pesquisa de Belo revelou que as criancas balinesas, conforme vao crescendo, vdo também
aprendendo a desenhar seguindo as mesmas caracteristicas do teatro de sombras, que € alg
muito presente entre os balineses e principalmente, é a forma de entretenimento visual que as
criancas veem mais frequentemente e uma maneira de contar histérias que tem uma

intensidade especial para elas. Por meio da analise dos desenhos, a autora péde afirmar que :
forma convencional dos herdis, das figuras demoniacas e dos palhacos favoritos oferecem a

crianca um meio de desenvolver sua fantasia (BELO, 1995: 56).

A pesquisa talvez possa contribuir de alguma maneira na resolucéo do problema dos desenhos

estereotipados. Considerando que as criancas ocidentais desenham e colecionam aquilo que

2 0 argumento de Lowenfeld se volta para um grupo especifico de criancas — aquelas que vivem em contextos
nos quais nogdes de representacédo marcadas pela profundidade e proporco no desenho sdo importantes. E de s
esperar do leitor certa relativizacdo na teoria do professor Lowenfeld e adapta-la ao contexto social da crianca. A
“tomada de consciéncia social” sugere que, muito provavelmente, em contextos outros, também sejam outras as
nocdes que se esperam das criancas.
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elas também veem muito frequentemente, como os desent®sbdBsponjaAs Meninas
Superpoderosa®\ Turma da Monica e etc., sob o ponto de vista das criangas, ndo me parece
haver nada de repugnante na confeccdo dos desenhos. Se considerarmos que o desenho, corr
foi colocado no primeiro capitulo deste trabalho, para ser considerado bonito e certo pelas
criancas deve ter sido confeccionado de maneira a ter determinada exceléncia técnica,
podemos afirmar que os desenhos estereotipados sdo um caminho fécil para que a propria
crianca chegue ao nivel técnico desejado. Ao copiar os desenhos com papel carbono ou seda,
ou ainda, ao imprimi-los, as meninas daérie garantem que o desenho sera tanto mais igual

ao seu prototipo: tera simetria e proporcao e ela ainda o pintard também da maneira adequada.

Quanto a fantasia, ndo posso afirmar que, tal como acontece entre os balineses, os desenhos j:
prontos ajam como molde que dé vazao a fantasia. Uma pesquisa mais direcionada poderia
responder esta questdo. Contudo, o que pude notar entre as criancas da 52 série é que o
desenhos ja prontos cabem muito bem as caracteristicas estéticas pretendidas para um
desenhaerto, além de permitirem que a crianca produza. Pensomoewicdo e dazersao
conceitos chave para entender o motivo deste colecionismo. Percebi que em nenhum
momento as meninas escondiam que elas ndo eram as criadoras dos desenhos, ao contraric
era evidente e até mesmo verbalizado pelas préprias criangas que os desenhos tinham sido
copiados, impressos aolados Também quase ndo ouvi das meninas julgamentos estéticos
com a intencdo de comparacao entre os desenhos, ou seja, hdo havia competicdo entre 0s
desenhos mais bonitos ou bem feitos. O que estava em jogo ndo era o fato de serem os
desenhos feios ou bonitos, mas o fatofaleer tais desenhos, seja copiando ou somente
pintando. Neste contexto, o apreco que tém pelos desenhos ndo adviria da capacidade de
reproduzi-los? Cfazer demonstra aqui sua importancia. Podemos afirmar que existe uma
necessidade de produzir, manipular e criar imagens. Quando essas meninas estao
colecionando desenhos, elas estdo também sendo agentes dessa producdo, porém produzir

neste contexto, ndo esta necessariamente relacionado com criagao e transformacao.

Bruno Latour, na introducdo do catalogo da exposigéooclash: Beyond The Image Wars

in Science, Religion and Artrealizada na Alemanha em 2002, escreveu sobre o fanatismo
que as imagens exercem na humanidade. A exposicdo foi uma mostra de imagens de
iconoclashs ou seja, imagens que estdo sendo quebradas, apagadas, mas que o observadol
ndo sabe ao certo se isso ocorre por construcdo ou destruicdo. A ironia percebida por Latour é

gue ao mesmo tempo em que a humanidade ndo pode ficar sem imagens, pois séo elas que
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nos dao acesso a ciéncia, a verdade e a natureza das coisas (neste caso, ele se refer
principalmente as imagens religiosas, cientificas e artisticas), os homens também as destroem
como forma de provar a verdadeira fé, ciénciarmatividade artistica de alguém (LATOUR,

2008:114). A humanidade esta em uma constante guerra de imagens!

A reflexdo de Latour, sobre os gestos iconoclasticos em seus diversos contextos, pode nos
auxiliar a pensar tanto na posi¢cao dos professores que sédo contra os desenhos estereotipados
quanto na posicdo dos alunos que colecionam esses desenhos. Grosseiramente aqui
apresentada, ele faz uma classificagdo destes gestos: as pessoas do tipo A sdo contra todas &
imagens; B — sdo contra as imagens congeladas e nao &omagem; C — ndo Sao contra

imagens, exceto as de seus oponentes; D — estdo quebrando imagens inadvertidamente e E -

sao simplesmente as pessoas: elas ridicularizam os iconoclastas e os icondfilos.

Neste sentido, podemos classificar os professores de Arte na categoria B que €, na verdade, a
categoria dos icondfilos. Eles ndo séo contra as imagens, do contrario, “o que eles combatem
€ o0 congelamento das imagens, ou seja, extrair uma imagem do fluxo, e se tornar fascinado
por ela, como se isso fosse suficiente, como se todo movimento tivesse parado” (LATOUR,
2008: 130). Diferentemente dos iconoclastas, as pessoas B buscam um mundo cheio de
imagens, cheio denediadoresdelas; para elas o fluxo da imagem n&do deve parar nunca,
congela-la € o grande absurdo. Debrucar-se sobre as imagens da massa e ndo dar atenca
devida as muitas novas imagens seria um erro, por tal, as pessoas B, tentam redirecionar a
atencdo daqueles que congelaram as imagens nos desenhos ja prontos, para todas as nove
imagens que ndo cessam em surgir da arte contemporanea. O problema é que na maior parte
das vezes, quando estéo redirecionando a atencdo e combatendo o congelamento do fluxo, os
professores também agem como as pessoas C — sdo somente contra a imagem dos seu
opositores: professores que “declaram guerra” aos desenhos estereotipados em razédo do

Abaporu de Tarsila do Amaral.

Em meio a guerra das imagens, Bruno Latour faz uma proposta, que é o objetivo da exposi¢do
citada; porém, sua proposta também pode contribuir com a guerra de imagens na sala de aula:
agir sim como o grupo das pessoas B, contra os grupos A, C, D e até o E. Considero também
que essa seria a melhor atitude. N&o estar interessado na distingdo entre um mundo com
imagens e um mundo sem-imagens, mas sim entieo interrompido de figuras e uma

cascata de imagens (LATOUR, 2008: 138). Isso seria dizer. apresentar e compreender as
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imagens, estereotipadas ou ndo, desenhos da televisdo e da arte contemporaBed. Unir
Esponja e Nelson LeirneMickey Mousee Marepe, fadinh&ininho e Leda Catunda, de

forma a compreender as conexdes que existem entre elas.



Contextualizar,
apreciar e fazer arte

Um quadro ndo é pensado e fixado de antemao. Enquanto o produzimos ele segue a mobilidade
do pensamento. Depois de terminado ele continua a mudar, conforme o estado daquele que o
contempla. Um quadro vive sua vida como um ser vivo, sofre as mudancas que a vida cotidiana
nos impde. Isto é natural, ja que um quadro sé vive gracas aquele que o contempla.

Pablo Picasso




Oficinas de Atividades Artisticas: o foco no fazer

A oficina de Atividades Artisticas da escola Sebastido de Oliveira Rocha é integrante da
Escola de Tempo Integral, projeto desenvolvido no Estado de Sao Paulo. O programa é uma
proposta construida com a colaboracéo das diversas coordenadorias da Secretaria Estadual de
Educacédo e da Fundacdo para o Desenvolvimento da Educacdo — FDE — que, dentre outras
coisas, propde que o aluno passe mais tempo na escola, participando de atividades que deverr

complementar as matrizes curriculares bésicas.

A ampliacdo da jornada escolar neste projeto tem como objetivo uma educacdo mais alargada
que contemple o sujeito em suas varias dimensodes, indo além da esfera cognitiva. Este € o
motivo da participacdo em variadas oficinas, além das aulas das matrizes curriculares basicas.
Segundo o site da CENP,

a jornada em tempo integral tem o objetivo de oferecer aos alunos da rede
publica do estado de Sao Paulo uma formacéo mais completa, que contemple
tanto os conhecimentos tradicionais quanto os conhecimentos artisticos e que
se direcione para o desenvolvimento de uma personalidade criativa e cidada
(CENP, 2011).
Dentre as oficinas oferecidas, a de Atividades Artisticas ou Linguagens Artisticas segue a
mesma proposta da matriz curricular basica. A Arte é vista enquanto area do conhecimento
que tem como eixos articuladores a criagdo e producdo artistica, leitura, critica e fruicdo
estética, em conjuncdo ao conhecimento nos contextos sociopolitico, historico e cultural
(SAO PAULO, 2007). A diferenca, contudo, se encontra na propria concepcdo de oficina. No
portal do Centro de Estudos e Pesquisas em Educacdo, Cultura e A¢do Comunitaria —
CENPEC -, que oferece subsidios para o desenvolvimento das oficinas, esclarece-se o motivo

de se trabalhar desta forma. Segundo o portal,

A palavra oficina vem do latim e traz a ideia de reaproximar experiéncia e
pensamento, esforco e interesse, jogo e trabalho. Oficina é um jeito de
aprender e ensinar baseado no principio do aprender fazendo, valorizando os
saberes das criancas e adolescentes (CENPEC, 2011).
Se o objetivo, portanto, é ensinar e aprender Arte tal qual a matriz curricular basica, a
diferenca se faz evidente quanto aos métodos de ensino: “a énfase maior esta colocada na
criacdo, no fazer artistico, o0 que nao significa que a apreciacao estética e a histéria da Arte

n&o se facam presentes” (SAO PAULO, 2007).
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Diante disso, me questiono quais relagbes as criangas que participavam das oficinas de

Atividades Artisticas da escola Sebastido poderiam construir com 0s objetos e conhecimentos

artisticos, a professora e seus colegas. Se o método de ensinar € outro — enfatizando a criacgac
e o fazer — e, ainda, se até mesmo as categorias tempo e espa¢o mudam, visto que as crianca
passam mais horas na escola e que trabalham em uma sala ambiente, como elas se relacionar
com o0s objetos artisticos? E entre elas e com a professora, que tipo de comunicacado pode
existir? Para responder a essas questdes, parto agora para a etnografia realizada na escol
Sebastido, na qual considero essas relacdes sobre os eixos articuladores sobre o0s quais a

oficinas, além das aulas regulares, estdo fundamentadas: o conhecer, o apreciar e o fazer arte.
Contextualizar arte

Como as criancas da$°Séries observadas atribuem significados as obras/imagens a elas
apresentados? Contextualizar arte, segundo os moldes de uma educacdo artistica, deve ser
acao que possibilita que as criancas possam compreender o contexto socio-historico no qual a
obra ou imagem foi criada. E contextualizar também sua propria producdo e a dos colegas de
classe considerando que tais trabalhos sdo fruto de multiplos processos subjetivos e culturais.
Porém, nenhum significado € fixo, 0 que nos leva a pensar que a contextualizacdo é um

processo que se ambienta erdrebra e observador. Segundo os PCNSs Arte,

...o0bra de arte pode significar coisas diferentes, resultantes da experiéncia de
apreciacao de cada um. Além da objetividade da obra, revelada em forma de
alegoria de formulacéo critica, de identificacdo ideoldgica, de elaboragédo
poética, ela ganha outros significados no contato com cada espectador
(BRASIL, 1998: 33).

Parece aceitavel que no momento da apreciacdo a obra tome diferentes significados, pois a
acao de apreciar comumente esta relacionada com o gosto que se fundamenta nas diferente:s
subjetividades, como veremos mais a frente. No entanto, quando se trata de conhecer arte e
contextualiza-la é dificil relativizar os processos sdcio-histéricos que constituiram uma obra e
dar crédito as diversas significacdes feitas pelas criangas. Ainda, segundo os PCNs Arte,

contextualizar é,

a experiéncia de investigar sobre a arte como objeto de conhecimento, no
gual importam dados sobre a cultura em que o trabalho artistico foi
realizado, a histéria da arte e o0s elementos e principios formais que
constituem a producdo artistica, tanto de artistas quanto dos proprios alunos
(BRASIL, 1998: 36).
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Assim, a questéo sobre a qual me deito é relativa a arte enquanto objeto de conhecimento que
articula os conteudos socio-historicos sobre o qual ela foi produzida em conjuncdo aos
elementos formais que a constituem, bem como a gama de saberes que € organizada pelas

criancas em sala de aula.

Veremos que a contextualizacdo, no sentido requerido pelos PCNs, ndo pode ocorrer distante
da acao produtiva da crian¢a, uma vez que o conhecimento sobre objetos de arte, tal como se
apresentou entre as criancas da 52 série, comeca a ser construido no momento da apresentacé
da obra. Neste momento os dados soOcio-historicos sdo organizados, porém, por estar o tempo
todo se (re)construindo, o sentido nao é fixado, se transformando a cada momento, inclusive

na acao da producao.

Fragmentos de imagens

Durante o tempo de duracdo do projeto Picasso, gamse viu acima, a professora foi
trabalhando em cada sala uma atividade diferente, porém todas tinham o mesmo tema: a vida
e obra do pintor. Enquanto a 52 serie C trabalhava os bustos, a 52 B trabalhava com desenhos
em folha sulfite. Nesta sala, a professora entregou uma cépia em preto e branco da obra
Guernica para cada dupla de alunos e pediu que eles observassem bem a imagem e
escolhessem a parte da obra que mais lhes agradassem. Eles deveriam, em seguida, desenhar
pintar com lapis de cor a parte escolhida em outra folha. Na aula anterior, a professora ja
havia conversado sobre a obra com os alunos, deixando para essa aula somente a atividade
As criangas escolhiam sem muita pressa a parte que mais Ihes chamava a atengcao e
comecavam a desenhd-la. Eles frequentemente pediam minha opinido sobre qual parte

reproduzir.

Os alunos se alongaram para escolher a parte a ser reproduzida. A lampada? O cavalo? O
touro? O homem aflito? A mulher desesperada com o filho? A tarefa de escolher Ihes

obrigava a atentar-se para os diversos detalhes da imagem. A obra passava a ser vista ora
como um mosaico composto de algumas partes especificas que se sobressaiam, ora por
algumas de suas caracteristicas formais, como as cores, por exemplo. Ao se referirem a ela, 0s
alunos ndo a chamavam pelo titulo, mas sim por alguma de suas partes, dizendo: “Sabe aquela

pintura do cavalo?” ou “o desenho preto e branco”.
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Em um dos dias, quando os alunos ainda estavam na sala de aula, antes de subirem para a sal
de arte, a professora explicava-lhes o que fariam em sala. Ela esclareceu que, por precisar
preparar junto da professora de matematica as lembrancinhas do dia dos professores, 0s
alunos iriam terminar uma atividade ja iniciada, mas ainda ndo concluida. Uma aluna, neste
instante, questionou se n&do poderia terminar um desenho que havia comeg¢ado na aula anterior
e, ndo conseguindo explicar exatamente para a professora qual atividade era, disse que “era
aguela que a gente tinha que desenhar uma parte de um desenho grande que tem um sol e ur
cavalo”. Quando a professora induziu que ela se ref&iaeanica ela logo discordou: “Nao!

E um desenho grande!”

A obra se apresenta, para os alunos, em partes e ndo em sua integralidade. E possivel notal
isso pela maneira como as criancas se referem a ela. A fragmentacdo também fica evidente
por todo o lado, pois em todos os trabalhos expostos vé-se as pddesrdiea. A mulher
desesperada, a lampada, o cavalo e o boi estdo em folhas de sulfite desenhadas com lapis de
cor, nas paredes da escola, nas caixas de papeldo pintadas com guache, em preto e branc
feitas com nanquim sobre papel, ou simplesmente tracada em uma folha rascunho. Isso é
bastante curioso uma vez que na apresentacdo a professora nao focou cada parte da imagerr
mas enfatizou o contexto sdcio-histérico no qual ela foi construida: a guerra civil espanhola, o
atague a cidade de Guernica e a maneira pela qual Pablo Picasso retratou tal evento — por
meio do Cubismo. Como explicar, entdo, que as criancas distribuam a imagem desta forma?

Por qual motivo a imagem € partida em tantas outras?

Antes de qualquer coisa, € preciso considerar que a obra em questdo € essencialmente ume
imagem ja fragmentada, uma vez que a variedade de angulos pelos quais uma imagem
Cubista é retratada — ao invés de um unico ponto de vista — sugere uma desconstru¢do. No
entanto, perante tal caracteristica, “0s objetos sdo sugeridos e 0s observadores devem

construi-los tanto pelo pensamento quanto pela visdo” (DEMPSEY, 2000: 85).

A fragmentacdo da imagem, também poderia ser explicada pelo fato da professora ter pedido
gue se escolhesse uma parte dela para copiar. Se assim fosse, a professora seria a responsav
por incutir tal comportamento aos alunos. Porém, é importante lembrarmos que as criancas
nao sao simples receptaculos e que elas podem negociar com a professora a tarefa pedida
Essa negociacdo € bem mais usual do que aparenta; nossa visdo “adultocéntrica” é que

acredita que eles acatem, sem problematizar, tudo o que é pedido pela autoridade da escola.
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Segundo Clarice Cohn, ewntropologia da Criangca (2005), “as criangcas ndo apenas se
submetem ao ensino, mesmo em suas faces mais disciplinadoras e normatizadoras, como
criam constantemente sentidos e atuam sobre o que vivenciam” (COHN, 2005: 41). Assim, o
interessante aqui € entender porque eles aceitam tao tranquilamente fragmentar a imagem e
guais sentidos elas constroem sobre a imagem partida. Enquanto estive com os alunos, nao vi
sequer uma crianca que quisesse desenhar a obra toda. Todas elas acataram a proposta d
copiarem um fragmento e as davidas pairaram somente sobre qual deles escolher. Por isso,
penso ser uma adeséo consentida a proposta da professora e ndo uma subordinacdo. Em outrs
propostas, ndo obstante, notei que os alunos possuiam taticas de subversdo quando néao lhe
agradava a tarefa a ser realizada.

Podemos dizer que, primeiramente, ao fragmentar a imagem, € possivel (re)defini-la

semanticamente. N&o acredito ser esta a explicagdo primeira mas, ao examinar quais eram as
partes mais desenhadas pelos alunos, perguntei para a professora sua opinido também sobre &
outras salas e ela me relatou que a imagem da mae em desespero era bastante desenhad
Segundo ela, os alunos se sentiam sensibilizados e era possivel que eles vissem suas propria:
maes naquela situacao, diferente, por exemplo, da cena do cavalo sendo morto. O cavalo por
si sO ja se encontra mais distante do universo destas criancas. A explicacdo dada pela
professora me convence so parcialmente. A fragmentacao da obra parece realmente oferecer a
possibilidade de (re)definicdo semantica, ja que € mais facil atribuir significados a uma cena

que ao contexto todo. Porém, muitas criancas também escolhiam outras partes para serem

desenhadas, como por exemplo, a lampada ou o touro.

Ao que parece, a aceitacdo da fragmentacdo da obra se da por uma questao também formal,
isto €, pelo carater performatico que as formas apresentam e ndo somente por uma questao
semantica. Deixo claro que ndo excluo a resposta semantica deste contexto, exemplo disso é a
predilecdo entre os meninos em desenhar o touro e o cavalo. Deve haver algum motivo
implicito nesta escolha que explique por que sempre 0S meninos gostam mais do touro. Ao
questionar alguns deles sobre sua preferéncia, ougco como resposta que o cavalo tem a boca
bonita e o touro tem chifres. Porém, o que parece ocorrer € que os alunos estao interessados.
de fato, em copiarem as imagens da maneira mais proxima possivel a que ela se apresenta ¢
esta € uma maxima a seguir, minorando inclusive a escolha pelo significado. Antes de seguir
com essa hip6tese recorro, contudo, ao trabalho de Maria Helena Wagner Rossi, arte-

educadora, para mostrar que a possibilidade de (re)definicho seméntica ocupa um lugar
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auténtico nos diadlogos entre as criancas e as imagens; no entanto, mostro em seguida que,

neste contexto, outras légicas também estdo em jogo.

Possibilidades de (re)defini¢cio semantica

Ao pesquisar a mediacdo estética em sala de aulda Mielena Wagner Rossi foca a
orientacdo encontrada nos PCNs/Arte que sugere como conteldo para a apreciagdo estética ¢
“identificacdo dos significados expressivos e comunicativos das formas visuais” (BRASIL
1997: 46). Em contraponto, as pesquisas indicam, segundo a autora, que os significados que
os alunos atribuem as imagens podem variar enormemente quando se consideram as
condicbes cognitivas, a familiaridade ou ndo com a arte, o contexto sociocultural e etc. Assim,
“ndo haidentificacdo de significados, masribuicdo de significados pelos leitores” (ROSSI,
2008:71). A autora ainda levanta que os PCNs ndo consideram as possiveis leituras das
criancas que, segundo ela, dialogam com as imagens enfatizando os elementos concretos que
estdo presentes, em detrimento as metaforas possiveis aos leitores mais familiarizados e, por
fim, a exemplo de sua teoria, ela apresenta um dialogo fre@teedica, no qual algumas
criancas de seis a oito anos salientam a imagem do cavalo. Dentre as muitas leituras, que vao

desde cachorro segurando um jornal a cavalo com prego na boca, Rossi conclui:

Onde o leitor experiente pode ver “o grito lancinante de toda a humanidade,
simbolizado pela imagem do cavalo, com sua lingua em ponta, afiada como
0 gume da espada, em protesto contra a barbarie...” [como apresentou 0s
PCNSs/Arte], as criangas veem coisas concretas, como pedagos de metal ou
madeira, pregos, espinhos. Citam também dragdes, fantasmas, cachorros,
lampada magica... Por qué? Porque essas sao as respostas as perguntas que
fizeram, implicitamente, & obra (ROSSI, 2008: 73).
O trabalho de Rossi, apesar de dialogar com criancas menores que as de 52 série, pde em
evidencia que a (re)definicdo seméantica das imagens € frequente e, mais que isso, considera
que na educacgdo em Arte os professores devem estar atentos as leituras das criancas — postur
que, por si sO, jA é bastante louvavel. Enagens que falam: leitura da arte na escola
(2003), Rossi mostra como criancas e adolescentes interpretam imagens de formas muito
diversas e categoriza cinco relagdes que os alunos mantém com as obras. O tipo de relacdo
descrita acima, Rossi a define como sendo um dos primeiros niveis, no qual o leitor tem uma
interpretacdo orientada pela concretude do mundo, ou seja, ele busca na obra uma
representacdo fiel da realidade. A autora entende que o desenvolvimento da compreenséo
estética pode ir do pensamento menos sofisticado as ideias mais complexas, mas um mesmo

aluno pode também transitar entre esses niveis de maneira ndo gradual. Devemos, de qualquer
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forma, nos lembrar aqui que quem estabelece essa gradagdo € também quem fixa os
parametros dos modos de compreender as imagens que mais se enquadram nos moldes d

uma educacao estética.

Lévi-Strauss (1989) comprovou que tanto um pensamento mais atrelado ao sensivel, como
seria este primeiro nivel descrito por Rossi no qual as criancas enfatizam as caracteristicas
fisicas vistas na imagem, quanto um pensamento mais abstrato, ou seja, as metaforas que
somente um leitor experiente pode ver sao formas de ordenar a realidade. Em meio ao caos
imagético apresentado: cavalos, mées desesperadas, vela, lampada, touro, bebé e realidads
deformada, o que realmente importa é qualquer forma de organizacdo. “Toda classificacdo é
superior ao caos, e mesmo uma classificacdo no nivel das propriedades sensiveis € uma etaps
em direcdo a uma ordem racional” (LEVI-STRAUSS, 1989: 30). Assim, o que faz com que
um tipo de pensamento seja considerado inferior ao outro, da mesma maneira que uma
compreensao mais concreta da imagem seja considerada menos sofisticada que a outra, € &
escala de progresso instaurada pela propria histéria do pensamento que, segundo Passetti,
estabelece uma hierarquia entre o que Lévi-Strauss denomina pensamento selvagem — o
pensamento mais concreto atrelado as qualidades sensiveis — e 0o pensamento domesticado -

um pensamento mais abstrato, aquilo que conhecemos como a nossa ciéncia.

A nocdo de pensamento selvagem ndo instaura uma escala em progresso,
mas horizontaliza os pensamentos vinculando homens, equalizando-nos e
tornando-se meio para a supressdo de preconceitos. O pensamento pode ser
selvagem ou domesticado; é sempre pensamento humano e nenhuma
investigacdo sobre as sociedades deve se nortear por principios de
superioridade e inferioridade ou seus derivados, caso nao queira incorrer em
reiteracdo do préprio pensamento, que encontra no inteligivel a Unica
maneira de conhecer. Para Lévi-Strauss, a ciéncia sera simultaneamente
inteligivel e sensivel (PASSETTI, 2008: 264).
Da mesma forma, independente das criancas significarem a obra a partir de conceitos
concretos, como as formas apresentadas ou as cores e as texturas, ou de realizarem ume
leitura mais abstrata que pode ser uma metafora do caos e da guerra ou até mesmo dragdes
fantasmas, todas sédo formas de entender a realidade e ordenar a imagem. Além disso, o
conhecimento sensivel, neste caso, esta atrelado ao conhecimento inteligivel. Classificar um
quadro como “o desenho em preto e branco” também é classifica-lo como a imagem que tem
“cores mortas, tristes”, “que ndo dao vida ao desenho”, como disseram duas criangcas na

apresentacdo da imagem. O “preto e branco” esta para a tristeza, para a morte e a falta de
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vitalidade. Ainda podemos dizer que pedacos de metal ou madeira, pregos e espinhos néo
deixam de ser formas associadas as dificuldades, que se associam com a crueldade e a rigidez

Argan afirma em sua analise @elernica que o que Picasso faz quando destitui o quadro de
cor e volume e torce as formas é cortar a relagdo do homem com o mundo; relacdo esta que se
apresenta pela percepcéo sensorial. Sem cor ou relevo, sem relacdo com 0 mundo n&o existe

mais natureza ou vida, 0 que existe € a morte.

Em Guernica ndao ha cor, apenas negro, branco e cinza. Estd excluido que
Picasso tenha utilizado o monocromatismo para conferir uma tonalidade
sombria e tragica ao quadro: tudo € claro, as linhas tragcam com precisao 0s
planos destinados a se preencherem de cor, mas a cor ndo esté ai, foi embora.
Esta excluido que o monocromatismo se destine a acentuar o efeito plastico
volumétrico: o relevo ndo esta diai embora. A cor e o relevo sdo duas
qualidades com que a natureza se apresenta a percepcdo sensorial, da-se a
conhecer. Eliminar a cor e o relevo é cortar a relagdo do homem com o
mundo; cortando-a, ndo existe mais natureza ou vida. No quadro o que existe
€ a morte, e ndo representada com as formas da natureza ou da vida, por que
estamorte ndo € o termo natural da vida, € o contrario (ARGAN, 1992: 475-
476).
A andlise de Argan nao serve como Unico modelo de inteligibilidade da obra, ndo esta aqui
para que se possa comparar em grau com o0 conhecimento das criangas, mas sim para mostra
que existem formas de se compreender a realidade imagética por meio do conhecimento
sensivel e que, mesmo seguindo caminhos muito diferentes, elas podem chegar a uma mesma
inteligibilidade. Lévi-Strauss, quando fala do conhecimento sensivelA e@iéncia do
Concreto, esclarece que, mesmo quando ndo ha uma ligacdo necessaria entre as qualidade:
sensiveis e as propriedades das coisas, existe pelo menos uma relagdo em grande numero d
casos e a generalizacdo desta relacdo pode ja ser satisfatoria (LEVIS-STRAUSS, 1989: 31).
Para ele, a titulo provisorio, essa relacao vale mais que a indiferenca a qualquer ligacéo, “pois
a classificacdo mesmo heterdclita e arbitraria preserva a riqueza e a diversidade do inventério;
decidir que é preciso levar tudo em conta facilita a constituicio de uma memoria” (LEVI-

STRAUSS, 1989: 31).

Se esses dois tipos de conhecimentos — sensivel e inteligivel — entdo, sdo de alguma forma
associados, ndo ha como negar que escolher uma parte da obra pela sua forma é tambérm
escolhé-la por aquilo que esta parte significa. Nao ha como separar forma e conteddo. No

entanto, neste caso em particular, a escolha ndo é despropositada, pelo contrario, ela tem
implicacbes performaticas. Apos a escolha era necessério que a crianca desenhasse o
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fragmento escolhido no papel tal como ele se apresentava. Por isso, volto a hipétese de que ha
motivos para que a fragmentacdo da imagem se apoie em critérios formais pela implicacao
que estes teriam no desempenho do aluno, ao invés de ter como Unico motivo uma

(re)definicdo semantica.

A fragmentacao da imagem segundo o desempenho do aluno

E sabido, tanto pela professora quanto pelos alunmsa copia fiel da obra inteira € uma

tarefa bastante dificil de ser realizada. Nao por sua impossibilidade, pois ja presenciei em
outras circunstancias isso ocoffemas pela insatisfacdo por parte de alunos e/ou professores

ao término do trabalho. Isso porque, no momento de confeccdo dos trabalhos, ndo importa se
a imagem a ser copiada segue ou ndo os padrdes estéticos do grupo, mas € imprescindivel que

0 aluno possa se aproximar o maximo possivel da imagem original.

Ao questionar a professora sobre o motivo dos alunos fragmentarem as imagens para

desenharem somente uma parte, ela declara que “eles nédo conseguem fazer a obra toda porqu
dizem que é dificil, entdo eu peco pra eles copiarem uma parte... a que eles mais gostam. Ao
terminarem eles gostam de seus desenhos e querem refazé-lo, agora por inteiro”. Essa
realidade veio a tona no momento de confec¢do dos desenhos. Muitas criangas comegavam
pela lampada que se parece com um olho, segundo elas proprias dizem, e depois se
arriscavam a desenhar algo um pouco mais dificil. Nao observei nenhum aluno que quisesse

copiar a imagem completa, mas pude ver que eles se dispunham a desenhar outras partes logc

apos terem completado seu primeiro objetivo.

E verdadeiro que a fragmentacdo da obra seja uma de suas caracteristicas proprias. Ainda
assim, podemos dizer que a aceitacdo em fragmentar a obra ocorre pelo fato dos alunos verem
gue é possivel copiar uma parte do desenho e assumirem esse desafio. Ao perceberem sue

prépria capacidade de copiar, eles passam a reproduzir insistentemente a mesma imagem,

2 Recordo-me de algumas aulas que ministrei para uma 52 série em outra escola também publica, na qual a tarefa
a ser realizada era a de observar uma imagem — aVoltemdo da pescale Marcos Oliveira — e, apoés a
observacéo e apreciagéo, as criancas deveriam contextualizar a imagem e desenhar em seus cadernos que tipo d
funcdo as pessoas exercem hoje em contraponto a pescaria. Assim, o desenho aludiria & obra, mas o ideal era que
nao fosse uma copia, mas uma contextualizacdo. Porém, as crian¢cas ,em quase maioria, copiaram a imagem tal
qual se apresentava, mudando detalhes como as cores, ou o0s tipos de peixes, deixando porém, o desenho muitc
parecido com a obra. Todavia, as proprias criangas nem sempre gostavam de seus trabalhos, pois eles
frequentemente ficavam desproporcionais tanto em relacdo as formas, quanto no que diz respeito ao desenho em
relacdo a folha, de forma que o motivo ficasse muito abaixo a direita ou centralizado, porém muito pequeno.
Além disso, a figura do homem ficava também desproporcional (mesmo sendo a despropor¢cdo uma caracteristica
da imagem — a mdo do homem apresenta-se muito grande com relacdo ao corpo) desagradando os alunos.
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como prova do que sdo capazes de realizar; ou, a colocarem-se novos desafios, como o

explicou a professora.

Desta maneira, o que esta em jogo € o desempenho do aluno em detrimento do significado da
imagem: a agéncia que ele exerce sobre o quadro no momento da escolha e a agéncia que «
prépria imagem exerce sobre ele no momento da cépia, obrigando-o a representa-la com

fidelidade. Ao passear pela classe e questionar os alunos sobre o motivo de terem escolhido
determinada parte da obra para o trabalho, pude ouvir de alguns deles simplesmente que tal
parte era facil de desenhar. Essa atitude aparentemente “preguicosa” aos olhos de qualquer
professor na verdade esta de acordo com as regras do grupo de uma representacgao fiel. Dest:
forma, quando escolhem uma parte como a lampada, por exemplo, acredito que a escolha nao
se dé por aquilo que ela significa na obra, tampouco por qualquer outro significado, mas por

aquilo que ele se sente capaz de realizar. Salvo a crianga que seja eficiente em desenhar o que

a afeta, o significado da imagem é subsumido por sua performance.

Christina Toren, ao estudar os rituais cristdos fijianos, em espedamate que € a
cerimbnia de morte, e a “escola dominical”, baseia-se no que as criangas, tanto as mais jovens
guanto as mais velhas, escrevem e dizem sobre os rituais e 0s compara com o discurso dos
adultos. A despeito das diferencas de género, o que Toren pdde notar € que, conforme as
criangas vao crescendo, elas vao assimilando o conhecimento que tém da doutrina cristd com
o conhecimento incorporado dos rituais cristédos, a partir daquilo que elas vivenciaram. Elas
tém certa inclinagdo processual dos rituais que, na verdade, € o estabelecimento de seu
conhecimento dado pela assimilacdo das atividades coletivas comuns aos seus proprios
conhecimentos, como uma crianca particularizada. Isso foi notado por Toren, principalmente,
por meio da insercdo dos pronomes pessoais em primeira pessoa no discurso das criangas
mais velhas (TOREN, 2003).

Ambos, adultos e criancas, neste caso, associam fortemente essa inclinagcdo processual ac
ritual que tende a ser tomado, ndo em termos de significados, mas em termos de quem deve
fazer o que, quando e como. No entanto, se os adultos sdo capazes de atribuir significados aos
comportamentos ritualizados, para as criancas isso ja ndo é tado claro. Segundo Toren, o

significado do comportamento para uma crianca pode ser simplesmente que “isso € como

vocé faz aquilo” (TOREN, 2003: 716).



Contextualizar, apreciar e fazer arte 93

Mesmo néo se tratando de um contexto ritualizado no caso da sala de aula, o interessante do
texto de Toren é que ele versa sobre a construcdo do significado ao longo da vivéncia diéria
das criancas e mostra como € possivel que o significado, tal como € visto pelos adultos, nem
sempre assuma o papel dianteiro das atividades. Um comportamento pode ter sentido para
uma crianga simplesmente como a maneira de se fazer algo. Além disso, por ritual, Toren nédo
entende somente as cerimdnias ou as regras e normas que devem ser seguidas em ocaside
especiais. Esta ai incluido o “comportamento ritualizado”, de maneira alargada, referindo-se
aos comportamentos que estdo difusos na vida diaria (tanto na nossa, como na dos outros) e
gue tem qualidade ritual raramente reconhecida. Assim, para ela, a maioria, sendao todos os
comportamentos, tém um aspecto ritualizado ou um aspecto que pode ser explicitado como
uma “regra” (TOREN, 2003).

N&o quero dizer com isso que fragmentar a imagem e copia-la seja algo vazio de significado.
Isso ndo seria possivel. Entendo que a intencdo primeira da crianca seja a performatica, ou
seja, ela escolhe a parte da obra e aceita a fragmentacdo em funcdo de seu desempenho sobt
a atividade. Quanto ao significado, ele vai sendo construido de acordo com as relacdes
estabelecidas entre a crianca, a obra, as outras pessoas — como a professora, e 0s colegas ¢
classe — além de outros objetos como livros, filmes, e outras imagens e também no proprio
fazer/copiar a imagem. Assim, como ja colocou Rossi, o significado da obra pode variar
enormemente de acordo com o observador, especialmente quando se trata de criangas. De
acordo com Toren, sobre o processoadéopoiesis, ndo existe significado recebido e o
processo de fabricacdo do significado é tal que a continuidade e transformacéo das ideias séo
aspectos reciprocos. Em suas palavras, “human autopoiesis entails that the process of making
meaning is one in which knowledge is transformed even while it is maintained and in

which meaning is always emergent, never fixed” (TOREN, 2003: 710).

Apreciar arte

A apreciacao estética €, dentre os trés pilares da educacao em Arte, a mais problematica e, por
isso, a que desde o inicio mais me intrigou. Isso porque a acao de apreciar esteticamente os
objetos, principalmente no contexto da sociedade ocidental, tem fortes reflexos etnocéntricos,

uma vez que os julgamentos sdo sempre realizados de acordo com aquilo que significam para
o observador. Além disso, como professora, em sala de aula, sempre me causou incbmodo
que as dissensfes, tado caracteristica do gosto, devessem vir a ser consensuais em nome d

arte. Pode-se alegar ser desnecessario que o0 aluno sinta determinado gosto pelo objeto
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artistico, sendo suficiente que ele simplesmente apreenda tal objeto. Mas como falar de uma
educacdo em Arte — que deveria acontecer na esfera do sensivel — sem haver sensibilizag&o~
Como falar de uma apreenséo, fruicdio do objeto, dissociada do gosto? E possivel aprender
arte somente na esfera da razdo? Uma razdo moderna, digamos, que ancorada na ciéncia s
afasta da l6gica da sensibilidade? Todas essas eram questdes que me atormentavam e para &
guais, considerei necessario buscar respostas no préprio trabalho de campo.

Nos PCNs Arte, os problemas do gosto e suas dissensdes ndo sao diretamente abordados e

acao de apreciacdo se apresenta baseada simplesmente na percepcdo das qualidades estétic:

Apreciar refere-se ao ambito da recepcdo, incluindo percepcéo,

decodificacao, interpretacéo, fruicdo de arte e do universo a ela relacionado.

A acao de apreciar abrange a producao artistica do aluno e a de seus colegas,

a producéo histérico-social em sua diversidade, a identificacdo de qualidades

estéticas e significados artisticos no cotidiano, nas midias, na induastria

cultural, nas préticas populares, no meio ambiente (BRASIL, 1998: 50).
Apreciar, portanto, engloba as acdes de recepcao, percepcao, decodificacdo, interpretacao e
fruicdo. AcOes essas que sdo intrinsecas a estética se a pensarmos enquanto logica da:s
qgualidades sensiveis, ou seja, enquanto formas de entender o mundo por meio de qualidades
que podem ser recebidas pelos sentidos (LEVI-STRAUSS, 1989). Porém, a estética na
sociedade ocidental, também esta relacionada a beleza e, portanto, esta intimamente ligada
aos juizos de gosto que, na sociedade capitalista, tem caréater classificatério e discriminatorio
(BOURDIEU, 2007). O gosto, neste ambito, é cultivado como seara do julgamento refinado,
criando distingdes que também sdo evidentes na sala de aula, separando por um lado, o gostc
refinado pela arte e, por outro, o gosto do aluno que necessita de cultivo. Els Lagrou, em uma
discusséo sobre a antropologia da arte, aponta as dificuldades de mudanca do gosto e, com

iISS0, sua importancia na comunicacao:

E dificil mudar o gosto porque ele implica em um lento processo de
aprendizado e de ‘encorporacdo’ de atitudes, € um tipo de conhecimento
corporal que se adquire através dos habitos compartilhados e do viver junto.
E por esta raz&o que o gosto € tdo importante na comunicag&o, um pertencer
gue expressa uma filosofia social e uma histoéria de vida. O gosto guia acoes,
percepcbes e desejos sem reflexividade consciente do sujeito (LAGROU,
2007: 93).

Pela importancia do gosto na comunicacéo e pelo fato de ser a acdo educativa interessada em

sua mudanga, no ambito da sala de aula, me atentei a estética vista enquanto conhecimento
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sensivel e posterior emisséo de juizos de gosto, uma vez que, o0s alunos, quando rechagam o¢
objetos de arte, justificam sua acdo exatamente por meio do gosto pessoal, dizendo “N&o
gosto porque € feio”. Ao perguntar o motivo de acharem feio, ouve-se enfaticamente que

“cada um tem um gosto”.

Pensar que “cada um tem um gosto” pde fim a qualquer tentativa de agdo educativa, porque
individualiza o sujeito e suprime a relagdo professor/aluno e a relacdo aluno/objeto de arte. O
fulcro do problema desta pesquisa, inicialmente, foi exatamente esse. Enquanto professora, eu
me perguntava: como considerar a a¢do educativa em relacdo a arte quando o aluno cria, de
inicio, uma barreira acometida na sensacadesdgosto pelo objeto de arte? Contudo, com o
trabalho de campo, pude constatar que existe a possibilidade de desvencilhar a estética,
enquanto juizo de valor, do gosto pessoal. Os alunos da oficina de Atividades Artisticas
mostraram-me que € possivel gostar de uma obra ao mesmo tempo em gue a consideram feia,
desvinculando o gosto do projeto estético do grupo. Isso ocorre principalmente quando a
agéncia é incorporada as coisas, aos objetos de arte e, outrossim, quando os alunos vém sua
intencionalidades transubstanciadas no papel (GELL, 1998), na parede ou em outros suportes.
Neste instante, o projeto estético passa para o segundo plano e se torna mais importante a acac
da producéo dos objetos.

Sobre a estética e o gosto em artes e em antropologia

Na Proposta Curricular do Estado de S&o Paulo,iiseludentre os modos de pensar e olhar a

arte, a Filosofia da Arte — Estética, a Sociologia da Arte e a Antropologia Cultural (SAO
PAULO, 2008: 61). Dificil, porém é tratar a estética por meio do olhar antropologico sem
qualquer conflito. O debate ocorrido na Universidade de Manchester em 1993, intitulado
Aesthetics is a cross-cultural category, € um exemplo disso. Editado por Tim Ingold, o debate
pretendeu discutir o carater universal da estética e, em uma calorosa discusséao, dividiu os
estudiosos entre aqueles que a viam enquanto uma capacidade universal de se atribuir
qualidades as sensacdes e aqueles que tomavam a estética na esteira dos estudos da filosofi
ocidental atrelado ao pensamento iluminista e, portanto, referente estritamente a sociedade

ocidental.

Sobre essa natureza dubia da estética, Luigi Pareyson, em seu G&eBreblemas da
Estética, assevera que o primeiro problema da estética é o que se refere a sua prépria

definicdo, ou seja, a “sua natureza, seus limites, suas incumbéncias e seu método” e que
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“nenhuma indicagao precisa pode provir do nome ‘estética” (PAREYSON, 1997:1). Segundo
ele, a estética remete a uma doutrina da sensibilidade, dSatdtecento, quando fez do belo

o0 conhecimento confuso ou sensivel do objeto e, remete a uma teoria do sentimento, desde o
Ottocento, quando impregnou a arte de sentimento. O termo estética, desta forma, passou a
remeter tanto a uma teoria do belo, quanto a uma filosofia da arte, de modo que sua ampliacéo
passou a compreender também “as teorias mais recentes que nao sé ja ndo remetem a beleza
sensacao ou a arte ao sentimento, como nem mesmo ligam a arte a beleza” (PAREYSON,
1997:1). Contudo, para Pareyson, as extensdes do termo fizeram com que a palavra
atualmente seja entendida como teoria que, de uma forma ou de outra, se refira a beleza ou a

arte. Mas o que dizer sobre essas categorias — estética, beleza e arte — em contextos diversos?

No debate, antropélogos como Peter Gow e Joanna Overing defenderam a abolicdo do
conceito de estética do contexto transcultural asseverando ser uma categoria histdrica,
ocidental e burguesa, criada e nutrida pelo racionalismo iluminista (WEINER, 1996). A
aproximacdo da estética com a ideia de julgamento, que foi abordada tanto por Ovening
quanto por Gow, ancora-se nas idéias de Bourdieu, mas principalmente, teve sua
fundamentacédo na filosofia de Kant. Elritica do Juizo (1999), Kant esclarece o que vem a

ser a faculdade do juizo — a faculdade de aplicar as categorias a realidade fenoménica, algo
como o0 “bom senso” — e quando ela se aplica sobre a esfera do sentimento surgem juizos
estéticos. Este juizo estético, remanescente da filosofia kantiana, € em Bourdieu, e a sua
revelia, historicizado, aparecendo ndo campriori, mas produzido e reproduzido, ou seja,
pertencente a um campo criado e que criou suas proprias condi¢cdes de existéncia, com um

modo de percepcao a ele relativo, ao longo da historia.

Peter Gow também evoada Distincdo (2007) de Bourdieu, para mostrar o horror que a
estética péde fazer, e ainda faz, na sociedade ocidental. Para Bourdieu, o senso estético esté

atrelado ao senso de distin¢céo e a classificacdo dos gostos, posto que,

como toda espécie de gosto, ela une e separa: sendo o produto dos
condicionamentos associados a uma classe particular de condicbes de
existéncia, ela une todos aqueles que sdo o produto de condicBes
semelhantes, mas distinguindo-os de todos os outros e a partir daquilo
que tém de mais essencial, jA que o0 gosto € o principio de tudo o que
se tem, pessoas e coisas, e de tudo o que se € para os outros, daquilo
gue se é para os outros, daquilo que serve de base para se classificar a
si mesmo e pelo qual é classificado” (BOURDIEU, 2006: 56).
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Por outro lado, Jeremy Coote e Howard Morphy veem a estética como uma capacidade da
humanidade de sensibilizar-se com o mundo, penséa-lo e responder a ele. Sendo assim, uma
categoria intrinseca ao homem e, portanto, universal (WEINER, 1996). Jeremy Coote
resguarda o lugar da estética como transcultural ao direcionar a discussao para um problema
das categorias na pesquisa em Antropologia. Conforme seu argumento, a categoria estética é
uma abstracdo, mas pode ser usada significativamente mesmo quando esta longe do discursc
indigena. Ele argumenta que algumas categorias ndo aparecem explicitamente no vocabulario
nativo, mas o proprio vocabulario pode direcionar a pesquisa, apontando para os lugares dos
quais se devem partir (WEINER, 1996).

Segundo Coote, em um sentido mais estrito, importa menos o que ndés entendemos por
estética do que aquilo que os nativos entendem. Mas, de qualquer forma, o autor considera
que é possivel sobrepor as duas categorias — a ocidental e a indigena. E importante salientar
gue o raciocinio de Coote se mostra bastante procedente com a pesquisa etnografica, uma vez
que ndo intrinca as categorias, mas as esclarece. Ele aponta a existéncia de dois tipos de
categorias — a do analista e a do analSaelosegundo ele, a diferenca entre elas é que “the
former are conceptual tools refined for particular analytical purposes, the latter are ideological
categories that must perform such tasks as legitimation and mystification” (WEINER, 1996:
269).

O debate se prolonga, porém o que aqui importa ressaltar, € que, em meio as discussoées, duas
nocoes de estética estdo em pauta: para a primeira, a estética apresenta-se como uma relaca
entre as propriedades sensiveis dos objetos e a avaliacdo dessas propriedades; para a segund
a estética pertence ao dominio moderno e € vista como uma noc¢ao burguesa (WEINER, 1996:
224).

Neste sentido, é possivel afirmar que, na pesquisa etnografica, importa menos saber o estatuto
da categoria estética em relacdo a transculturalidade que saber sobre o seu valor como uma

categoria analitica. Isso significa saber se ela pode servir como categoria com fins

%3 Esta questdo referente aos tipos de categorias na pesquisa poderia ser mais facilmente solucionada se se
remetesse a distincdo entre categorias “émicas” e “éticas” distinguindo assim, respectivamente, as categorias do
nativo e do observador. Optou-se, porém, pela ndo utilizacdo destes termos, devido a ja conhecida posicdo de
Lévi-Strauss em relacdo a eles. Segundo o autof) &thar distanciadppor mais Uutil que seja esta distin¢cao

na pratica, ela ndo pode dar conta do todo estrutural, pois, as estruturas ndo se deixam apreender ao nivel “ético”,
mas sim, estruturas externas e internas sdo apreendidas em conjuncéo, ao nivel “émico” (LEVI-STRAUSS, C.
1983: 169). Assim, nada mais coerente com este trabalho, que trata sobre a relacdo da apreenséo do sensivel con
o inteligivel (estruturas externas e internas), que néo utilizar-se desta distingéo.
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metodoldgicos na busca de compreensado dos mais diversos grupos. Se a categoria estética s
estabeleceu dentro do campo das artes com sentido de arte convencional e institucional no

Ocidente, nao foi este o sentido que ela sempre teve, nem € tampouco seu Unico sentido

provavel. E possivel, portanto, que ela seja uma categoria nativa diferenciada da ocidental em

outros contextos, assim como também é possivel que ela venha a ser uma categoria de analise
no sentido colocado por Morphy — como relagéo entre o sensivel e o inteligivel — contribuindo

com as pesquisas antropoldgicas.

A estética, enquanto um modo de pensar a relacdo entre o sensivel e o inteligivel, se faz
tacitamente presente em toda obra de Claude Lévi-Strauss como uma forma de compreender
parte do que € o ser humano em sua relagdo com o mundo. Dito de outr@ mod@curso
metodoldgico para se abordar essa relacdo. O pensamento estético melhor se fundamenta em
O Pensamento Selvageabra na qual a estética atrelada ao modo selvagem de pensar adquire
lugar peculiar no raciocinio levistraussiano. E, por conseguinte, em relagdo a logica do
concreto que a estética esta atrelada, uma vez que, se existe alguma diferenca clara entre c
pensamento selvagem e o domesticado, ela é colocada por Lévi-Strauss no nivel pelo qual
eles se aproximam da realidade sensivel. Segundo Boris WisemahéwBtrauss,
Anthropology and Aestheticé este o ponto em que as ideias antropoldgicas de Lévi-Strauss
comecam a criar ramificacbes estéticas (WISEMAN, 2007: 60). Para ele, a proposicao
estética velada en® Pensamento Selvagemai aparecer em muitos outros trabalhos
subsequentes de Lévi-Strauss, nos quais a arte aparece como a herdeira deste modo de pens:
que esta vinculado com o mundo sensivel, ou seja, “the domain of art, like that of ‘primitive’
science, is that of a ‘logic of sensation” (WISEMAN, 2007: 62).

Wiseman compara, em seu trabalho, dois sentidos de estética: o primeiro, antigo originado
entre os gregos; e o segundo, moderno dado por Baumgarten e, mais a frente por Kant.

Segundo ele, tanto um quanto outro aparece na obra de Lévi-Strauss.

Wiseman explica que, com o surgimento do pensamento filoséfico grego e, consequentemente
com a légica, os dois modos de pensamentos, selvagem e domesticado, foram separados. Se
até entdo eles constituiam um unico modo de pensar e, como tal, a estética fazia parte da vida
cultural, logo ocorreria uma bifurcacdo que separaria a ciéncia do concreto — operante no

Neolitico — de um modo de pensar puramente conceitual que é desvinculado do sensivel —

operado pelos gregos. Lévi-Strauss vé esta bifurcagdo como uma condi¢cdo necessaria para o
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surgimento da ciéncia moderna e Wiseman entende que esta visdo de Lévi-Strauss seja
possivel, devido a logica grega ser o tipo de formalizacdo que é a base do pensamento
cientifico moderno (WISEMAN, 2007: 63).

O nascimento deste modo de pensar moderno, no entanto, direcionou a percep¢ao sensivel ac
nivel dequalidades secundarias, depois disto, ela passou a carregar consigo o estigma de
conhecimento inferior. Baumgarten propfe émsthetica umeciéncia do conhecimento
sensivel mas que, no entanto, € considerada como um tipo de conhecimento menor que se
volta a teoria das belas-artes. Kant segue o projeto estético de Baumgarten: embora o tome em
uma direcao diferente, ele teoriza sobre a relacdo das faculdades sobre a constituicdo do
mundo conhecivel, principalmente ebmitica da Razdo Pura (WISEMAN, 2007: 66); e é
somente depois d€ritica do Julgamento que a estética adquire caratgulgamento de

gosto.

Destarde, segundo Wiseman, Lévi-Strauss utiliza o termo moderno combinando-o com a ideia
antiga de estética e, ressucitando-o0 no sentido de determinacdo dos dados sensiveis em
oposicado anoetia, como era utilizado pelos gregos. Assim, &nCiéncia do Concreto,
quando Lévi-Strauss afirma que a classificagdo no nivel da percepcgéo estética é eficaz, ele

esta se voltando a estética como sinénimo de qualidade sensivel, como segue na passagem:

se se pedir para classificar uma colecdo de frutos variados em corpos
relativamente mais pesados e relativamente mais leves, serd legitimo
comecar a separar as peras das macas [...] porque as maiores dentre as
macdas sao mais faceis de distinguir das menores, do que se as macas
continuassem misturadas com os frutos de aspectos diferentes (LEVI-
STRAUSS, 1976: 36).
Porém, em outra passagem, ele combina os dois sentidos de estética, quando explica que o
sentimento estético ndo se surpreenderia se fizesse associagdes no nivel sensivel e descobriss
depois que essas relacdes estavam diretamente ligadas as caracteristicas ocultas que s
associaram conceitualmente no dominio da ciéncia moderna. Lévi-Strauss ainda reclama o
auxilio do senso estético a taxinomia, que € a organizacdo por exceléncia, uma vez que a
necessidade de organizagio € comum a arte e a ciéncia (LEVI-STRAUSS, 1976: 33). Desta
forma, fica claro que Lévi-Strauss utiliza o termstética enquantdados sensiveignas
também se posiciona em relacdo a estética no sentido moderno e reclama o seu lugar como
ciéncia primitiva que parte dapialidades secundarias dirige-se as classificacdoes. Assim,

segundo Wiseman, “aesthetics perception, in both senses of the expression, becomes a tool of
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understanding, capable of penetrating the world of appearances and granting access to a world
of intelligible relationships” (WISEMAN, 2007: 74).

Principalmente no ambito da escola Sebastido, o trabalho de campo apontou para a acdo de
fazer arte e sobre como esta acdo pode modificar a relacdo estética, incluindo a agéncia na
relacdo e modificando o vinculo entregosto e aestética. Ou seja, relativizando a ideia de

que as criancas sO gostam de determinadas imagens por estas se enquadrarem no projetc
estético do grupo. Neste sentido, faz-se necessaria a teoria do antropologo Alfred Gell que,
afastando-se da estética, lanca luz sobre as relagBes entre os objetos de arte, seus produtores
receptores.

Alfred Gell, ao teorizar sobre as possibilidades de uma antropologia da arte, escreveu que,
para que a arte possa ser objeto de estudo da antropologia, os antrop6logos deveriam adotat
uma posicao de indiferenca absoluta perante o valor estético das obras de arte. Essa posi¢ao
segundo ele, seria semelhante aquela adotada pelos estudiosos da religido: um ateismo
metodoldgico — certo ateismo que coloca as crencgas a cargo do exame sociologico (GELL,
2005: 41-44). Sua posicao tende a dar conta da estética tal como concebida pelo projeto
moderno e principalmente é uma maneira de pensar uma teoria antropoldgica da arte aplicavel
a todas as sociedades ja que, para o autor, a estética serve, antes de tudo, para dar significad
as artes nao-ocidentais adaptando-as a nossa sensibilidade, demonstrando, com isso, soment:

uma necessidade ocidental de fruig&o.

Sua teoria antropolégica da arte pode ser muito contributiva ja que Gell discute outras formas
de relacOes possiveis entre 0s sujeitos e a arte quando incorpora a discussdo a agéncia do:
objetos. Sua teoria também pode elucidar os processos artisticos vivenciados em sala de aula,
por trazer a luz as relagBes sociais entre artista, arte, objeto e espectador, commedgrate
recipiente promovendo uma elaborada analise sobre o potencial da interacdo entre eles
(CAMPBELL, 2001: 134) o que evidencia o papel agentivo fluido que cada um pode adquirir

em contextos determinados.

A teoria de Gell também pode colaborar na medida em que o antropdlogo se preocupa mais
em tornar compreensivel a arte dentro da rede de relacdes que os envolve em lugares
especificos e menos com o carater institucional (GELL, 1998: 8). E importante deixar claro
que este trabalho trata da arte dentro de duas instituicbes de forte peso na sociedade ocidental:

o sistema de arte e a escola e, portanto, ndo ha como desconsiderar esse dado. Porém,
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prépria literatura antropoldgica ja nos mostrou a possibilidade de olhar os sujeitos para além
das instituicOes as quais pertencem e nos provou a fertilidade deste tipo de estudo que permite
um olhar mais de perto (FONSECA, 1995; MONTEIRO, 1985; GREGORI, 2000; DABUL,
2008a). Neste caso, esta perspectiva permite que 0s sujeitos sejam vistos em sua dimensac
pessoal, ndo somente como Ssujeitos circunscritos, mas enquanto alunos e professores que

vivenciam a arte juntos em uma rede de relagdes que abarca inclusive os objetos de arte.

Agéncia social esta atribuida para pessoas tanto quanto para coisas que Sao vistas como
iniciando uma sequéncia causal de determinado tipo, isto é, eventos causados por atos da
mente, desejo ou intencdo ao invés de mera concatenacdo de eventos fisicos (GELL, 1998:
16). Assim, os agentes sdo a origem e a causa da acdo. Os objetos ou coisas ndo tém agénci
em si, mas em determinados meios eles podem agir, pois abduzem agéncia das pessoas. Nest
sentido, pessoas e coisas podem sempre ser agentes e, como o que determina € o contextc
todo agente sempre pode ser paciente; o conceito de agéncia é exclusivamente relacional e
contextual (GELL, 1998: 22).

7

Uma das maneiras pelas quais o objeto de arte pode exercer agéncia € por meio do
encantamento que captura a atencao do espectador. A maior contribuicdo de Gell foi avaliar
mais rigorosamente as qualidades e os efeitos dos objetos, especialmente aqueles criados par:
efeito (MESKELL, 2004: 53). No caso da educacao em Arte, ndo seria a producao dos alunos
objetos criados para efeito, seja para afetar a professora, seja para afetar os colegas de sala

seja para afetar a si mesmo?

A estética em segundo plano: outras relagoes

Podemos dizer que o projeto estético dos alunose&nao aos objetos de arte, como ja foi
discorrido no capitulo anterior, pode ser resumido a eficacia das técnicas de representagéo e
na magia que as imagens fieis a realidade podem suscitar. Quando uma imagem nao se insere

neste projeto, ela é classificada como feia evidenciando uma relacdo de desgosto.

A légica que transcorre nesta relacdo, que podemos chamar de estética, se configura
qualitativamente diferente da indicada por Baxandall em relagdo ao gosto de se observar uma

pintura no contexto do Renascimento. Segundo Baxandall,

Boa parte daquilo que chamamos de “gosto” consiste na correspondéncia
entre as operacdes de analise que requer uma pintura e a capacidade analitica
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do observador. Da prazer exercitarmos nossa habilidade, e sobretudo nos
divertirmos em usar essas mesmas capacidades que na vida diaria
empregamos muito seriamente. Se uma pintura nos oferece oportunidade de
fazer uso de uma capacidade apreciada e recompensa nosso virtuosismo com
a sensacado de haver sabido apreender a maneira segundo a qual o quadro é
organizado, somos levados a sentir prazer nisso: é algo que nos agrada.
Podemos imaginar o exemplo inverso, um observador que seja privado de
capacidades as quais alguém se serve a fim de organizar o quadro que
contempla, como seria o caso de um caligrafo alemao, por exemplo, defronte
de um Piero della Francesca (BAXANDALL, 1991: 43).

Inicialmente, para as criangcas da 5% série, 0 gosto pela obra ndo se d& por utilizarem as
mesmas capacidades mentais que na vida diaria sdo empregadas. Pelo contrario, quando a:
criancas sdo capazes de mentalmente acompanharem a obra passo-a-passo, a imagem perde
encanto. Como ja foi discutido, o encanto que causa o0 gosto pela imagem acontece quando a
homologia entre a agéncia do observador e a agéncia do artista € quebrada pois, neste ponto
ele atribui a feitura da imagem a causa magica. Assim, de inicio, 0 que temos é uma relacao

de gosto pelas imagens que sdo consideradas magicas.

Quando a crianca refaz, entretanto, ndo mentalmente, mas na pratica, uma imagem,
trabalhando e agindo sobre ela, ou seja, quando ha correspondéncia entre a agéncia do pintor e
a agéncia da crianga no ato de fazer arte, € possivel que haja uma relagdo de gosto até mesm
por uma imagem considerada até entdo cfai@o Isso ficou evidente quando conversei com

as criangcas que estavam pintando, nas paredes da escola Marmorato, diversas obras de

Picasso.

Conversei com o grupo de trés alunas da 72 série que pintavam uma das obras de Picasso nc
corredor. Elas davam os ultimos retoques na pintura e um aluno, conhecido por sua habilidade

em desenho, estava desenhando na parede outra obra. Neste instante perguntei para a:
meninas suas opinides sobre as obras e elas me responderam gue gostavam muito, 0 que
muito me surpreendeu, pois eu ja tinha ouvido diversas vezes criticas negativas em relagdo as
imagens. Prolonguei a conversa estimulando-as a julgar as obras para ver o que elas pensavan
sobre as categorias em pauta: arte, beleza, feiura, etc. Interessava-me saber como elas fruiarn
aguelas imagens. Elas passaram a apontar as pinturas que mais g@statin:guitarrista

(1903), pintura da fase azul, que me pareceu bastante coerente com o0 que sempre ouvia sobre
as obras de Picasso, jA que nesta fase suas obras sao figurativas e se aproximam mais d:

representacdo da natureza; e Os dois saltimbdhe64).



Contextualizar, apreciar e fazer arte 103

Figura 14. Pablo Picasso.
0 Velho guitarrista. 1903-
1904. Oleo sobre tela.
Instituto de Arte de
Chicago, Estados Unidos.
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Figura 15. Pintura Mural, cépia de O velho
Guitarrista de Pablo Picasso. Fonte: acervo
pessoal da autora.

Logo em seguida, depois de indicar suas obras preferidas e de evidenciar o quanto elas tinham
gostado das pinturas em que colaboraram pintando uma parte ou outra, demonstrei minha
surpresa expressando que comumente os alunos ndo gostavam daquelas imagens e de subit
uma delas me revelou: “Nem eu! Eu acho todas essas pinturas horriveis!”. “Horriveis?!”, eu
perguntei. E ela me explicou que, tirando uma ou outra, ndo achava nenhuma delas bonita.
Sua posigao ainda foi partilhada com os outros dois alunos que estavam acompanhando a

conversa.
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N&o pude compreender esse dialogo de
imediato, mas ele repercutiu em minhas
reflexdes sobre o campo. Afinal, achar
uma obra bonita ou feia me diz o que
sobre esses alunos? O que faz com que
eles gostem ou nao de determinada
imagem? Como poderiam aquelas
meninas gostar tanto das obras a ponto de
elencar as favoritas e ainda assim acharem
todas “horriveis”? Que relagcdo existia
entre aqueles alunos, as imagens e 0s

julgamentos de valor?

Percebi que para esses alunos, gostar ou

Figura 16. Pintura mural, copia de Os dois
Saltimbancos de Pablo Picasso. Fonte: acervo njo de uma obra e aprecia-la
pessoal da autora.

esteticamente, ndo necessariamente eram atitudes
paralelas. A partir do caso descrito, podemos perceber
gue a beleza ou a feiura de uma obra ndo é condicdo
fundamental para que esses alugostemda obra.
Mas, se ndo é preciso apreciacao estética para que a
imagem agrade, entdo quais fatores estdo em jogo e
fazem com que os alunos sejam cativados pelas
imagens? E fato que existe aceitacdo de que as obras

de Picasso sdo arte. Seria até mesmo simples de

compreender que as alunas aceitassem, mas nao

Figura 17. Pablo Picasso. Os dois gostassem das imagens, todavia, o que esses alunos
saltimbancos  (Arlequim e sua
companheira).1901. Oleo sobre tela.
Museu Pouchkine, Moscou. achavam-nasorriveis. Que relagdo é esta existente

demonstraram foi que elg®stavamdas obras, porém

entre os alunos e as obras que parece tdo contraditéria com a usual relacdo estética que
provoca prazer ao observar as imagens considerada® belas

Podemos, antes de tudo, dizer que os alunos ndo se encantam com as obras de Picasso, a
contrario, eles frequentemente acham-esss, horriveis, sem sal nem acgucar, toréastc.
Neste sentido, ndo ha o que Gell denominou a tecnologia do encanto e portanto, também nédo



Contextualizar, apreciar e fazer arte 105

h&d o encanto da tecnologia. Essas imagens ndo se inserem no projeto estético dos alunos
sendo desclassificadas em relagdo a beleza. Isso ndo significa que ndo haja uma apreciagac
estética, visto que 0s esquemas valorativos néo estdo fora do jogo. Porém, o que parece € que
em determinadas situacdes, as investidas valorativas passam ao segundo plano e dao lugar &
outras formas de lidar com as obras, isto €, ndo é de maior importancia sua beleza ou feiura,
existe outra coisa que passa a ser relevante nesta situagdo. Neste contexto, é preciso pensar el
outros tipos de relacdo, uma vez que, comumente na logica da relacdo estética, gostar ou

apreciar uma obra esta em conjuncao com acha-la bonita e sentir prazer por sua beleza.

A relacdo estética € um unico registro de valor dentre outros. Nathalie Heinich (1996) revela
que varios sdo os registros de valor pelos quais as pessoas “comuns” avaliam as obras de arte
Esses registros podem estar associados ao mundo da arte: quando estd em jogo a beleza o
sua auséncia — ou seja, a relacdo estética —, mas também as pessoas comuns podem avaliar
obra buscando encontrar nela um significado. S&o tantos os registros de valor que o
julgamento pode ser dado também através de critérios que estdo menos ligados ao mundo da
arte e mais proximos do mundo comum. Assim, as obras podem ser avaliadas segundo o
registro econdbmico — se ela realmente vale o pre¢o que a ela é atribuido —, em relacdo a sua
funcionalidade, a quanto ela pode causar danos aos cofres publicos e até mesmo referentes a:
transgressodes a lei, religido ou a moral (HEINICH, 1996). Toda essa gama heterogénea de
valores estd em pauta o tempo todo na avaliacdo das obras de arte, principalmente das obras

da contemporaneidade.

Destarte, apesar de ser o registro estético o primeiro a ser pensado quando o0 assunto € &8
relacdo entre as obras de arte e o grande publico, Heinich nos mostra como outras relacdes
pautam a recusa da arte contemporanea. Aqui, no entanto, temos que os alunos inicialmente
utilizaram-se do registro estético, se afastando e rejeitando as obras, porém, depois deixaram
essa relacdo a parte e passaragostardas obras se aproximando delas. O que fez com que

eles passassem a sentir gosto pelas obras?

O gosto pela obra, neste caso, passa a existir na medida em que o aluno se vé projetado na
objeto, ou melhor, o gosto passa a existir quando o aluno percebe que suas intencionalidades

se transfiguraram no trabalho realizado.

Podemos dizer que o julgamento de gosto, tdo patente no instante primeiro quando se olha

uma imagem como a de Picasso, vém a tona porque os alunos neste momeatestes
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engquanto a obra @&jente Digo isso porque, perante a dificuldade em compreender a obra, o
aluno se sente subjugado por ela e, neste instante estabelece-se uma relacdo do tipo
aluno/paciente — obra/agente. Porém, segundo Gell, a posicdo de paciente ndo € inteiramente
passivel, ela pode resistir (GELL, 1998: 23). Assim, o julgamento de valor, neste instante,

uma forma de resisténcia.

Por seu carater relacional e fluido, as relacfes entre pessoas e coisas nas posi¢cdes de agéncia
paciéncia estdo constantemente se modificando. Assim, posteriormente, enquanto o aluno esta
trabalhando com a obra e quando ele tem a oportunidade de manipula-la, ou seja, quando ele
esta na posicdo de agente, a relacao de julgo passa para segundo plano. O fato dele ter podidc
refazer a obra e a oportunidade de transforma-la, principalmente quando ele percebe sua
propria capacidade pictérica, evidencia uma relagdo na qual ele € o agente e a obra € paciente.
O que quero dizer é que isso ndo faz com que o aluno passe a achar imediatamente a obra
bonita, como vimos no caso Picasso, porém torna possivel uma relacdo em que existe
determinado sentimento @@sto pela obra. Na realidade, o gosto é fruto do reconhecimento

de seu poder de intencionalidade.

As relacdes que envolvem agentes e pacientes no contexto da arte podem, muitas vezes,
aparecer imbricadas e ainda hierarquizadas. Para Gell, o indice, no caso a imagem, tem uma
estrutura hierarquica involuntaria que permite que a agéncia seja abduzida em multiplos
niveis simultaneamente (GELL, 1998: 54). Isso significa que as relagbes estabelecidas nao
séo fixas e nem lineares, podendo o indice encerrar muitas dessas relagcbes ao mesmo tempo
O problema dos trabalhos de arte na sala de aula pode ser compreendido através deste caso e
proprio Gell toma a situacdo escolar como exemplo. Assim, quando a professora pede que 0s
alunos facam algum trabalho, a obra pronta — o indice — leva consigo a intencionalidade tanto
da professora (que foi quem iniciou a agéo), quanto dos alunos que exercem seu poder de
agenciamento dentro de seu papel de paciente, ja que estdo sob a ordem da professora (GELL,
1998: 54-55).

Apesar de, no caso da escola Sebastido, os alunos terem sido duplamente pacientes: além de
seguir a ordem da professora, eles foram pacientes em relacdo a imagem de Picasso uma ve:
que deviam copia-la. Ainda assim, devido as multiplas relacbes que a teoria de Gell nos

aponta, é possivel uma mudanca de ponto de vista que nos proporciona visualizar outras

relacdes. Ou seja, a diferenca entre colocar o indice na posicdo de agente ou de paciente é
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retorica. Ela ndo é ditada pela situagcdo e tampouco € arbitraria, ela é motivada por
consideracgdes psicologicas e sociolégicas de apropriacdo (GELL, 1998: 57). Se o indice é
central para o entendimento das relacdes na escola, ndo € porque ele é mais importante que.
por exemplo, quem o produziu ou quem 0 observa, mas porque ele € mais notério nesse jogo

de relacgdes.

Sendo assim, o poder de agenciamento dos alunos € evidenciado pelo indice (ou pintura
mural) manifestando sua potencialidade de agéncia mesmo em meio as relagdes nas quais 0s
alunos desempenham um papel duplo de paciente. O sentimeustaieportanto, esta mais
atrelado a oportunidade oferecida pela obra de evidenciar a capacidade de producdo desses
alunos, do que pela obra em suas caracteristicas estéticas. Sendo possivel quegast@aluno

da obra, ao mesmo tempo em que considerdvel. Poderiamos dizer que este é o estado de
fruicdo, de desfrute, no qual o aluno adquire o sentimenpmsiguira obra e ndo ser por ela

possuido.

Deste modo, podemos dizer que quando falamos em gosto em relacdo a uma imagem na sala
de aula observada, temos dois momentos em que é possivel determinar o gosto por parte dos
alunos em relacdo as imagens. O primeiro é quando a obra, por suas qualidades sensiveis se
enquadra no projeto estético do grupo. Esta imagem, dotada de exceléncia técnica encanta o
grupo uma vez que a homologia entre a agéncia do pintor e a agéncia das criancas é quebrada
pois o observador ndo é capaz de compreender a técnica utilizada na confec¢do de tal

imagem. Assim, ele atribui a feitura da obra a magia, € 0 gosto surge por sentir-se encantado

pela obra.

Em um segundo momento, quando a imagem nao se enquadra no projeto estético do aluno,
uma vez que ela ndo aparenta ter qualidades formais ao nivel da exceléncia técnica, a crianca
imediatamente ndo a compreende intelectualmente, sente-se subjugada pelo contetdo da obra
Ela ndo entende o motivo pelo qual alguém como um “pintor famoso”, que deveria ser capaz

de retratar fielmente a natureza, desenha algo que lhe parece simples de fazer e ainda mal
feito, sem técnica e beleza. Neste momento estabelece-se uma relagdo na qual a crianga €
paciente e a obra agente. Contudo, ao manipular a obra, seja refazendo-a, copiando-a, enfim,
trabalhando sobre ela, a crianca torna-se agente desta relacdo e ao ver suas intencionalidade:

transubstanciadas na imagem, ela atribui sua prépria agéncia a obra e passa a sentir gosto pol
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ela. Ela passa a gostar da obra ndo por seu contetdo formal, mas pela sua prépria agéncia que
€ abduzida pelo indice.

Fazer arte

A acdo de fazer arte é muito significativa em sala de aula. E talvez vista como a mais
importante, uma vez que, para 0s alunos, as aulas nas quais algo ndo é produzido sao
desconsideradas enquanto aulas de Arte. Durante algumas décadas, com auge nas décadas ¢
50 e 60, a metodologia do ensino de Arte se apoiava na liberdade de expresséo, o chamado
laisse-faire para a qual fazer arte era uma tarefa livre que deveria incentivar a expressao
criativa do aluno. Para alguns professores deste periodo, arte significava intuicdo e emocao e,
portanto, ndo havia necessidade de se pensar a arte, resultando que a artefesmmia sO
(BARBOSA, 1989). Essa forte tendéncia em ainda hoje atrelar as aulas de Arte ao fazer
artistico talvez tenha resquicios deste momento. Contudo, atualmente, desde que a arte-
educacao deixou de ser considerada uma atividade e passou a ser disciplina e, com a criacaa
dos PCNs Arte, podemos dizer que a experiéncia do fazer artistico se tornou mais consolidada

e, por meio do convivio com 0s universos da arte, consiste em:

» O fazer artistico como experiéncia poética (a técnica e o fazer como

articulacdo de significados e experimentacdo de materiais, suportes e

instrumentacgdes variados);

» 0 fazer artistico como desenvolvimento de potencialidades: percepgéo,

intuicdo, reflexdo, investigacdo, sensibilidade, imaginacdo, curiosidade e

flexibilidade;

» 0 fazer artistico como experiéncia de comunica¢cdo humana e de interacdes

no grupo, na comunidade, na localidade e nas culturas (BRASIL, 1998: 37).
Dentre os objetivos do fazer artistico, os PCNs Arte consideram que as a¢fes pedagogicas que
se voltam tanto & percepcdo estética quanto ao fazer artistico podem “contribuir para o

fortalecimento da consciéncia criadora do aluno” (BRASIL, 1997: 36).

Entretanto, para as criangas, o fazer artistico € entendido como uma atividade. Como nos
lembrou Toren (2003), o significado de alguns comportamentos para as criangas pode ser
simplesmente a forma de fazer algo. Foi exatamente isso que percebi entre as criancas da 52
série: que no momento da producao artistica elas estavam, de fato, interessadas em fazer algo:
na verdade, na melhor maneira de se fazer algo. Para elas, fazer arte é realizar um trabalho
gue se encaixe na estética do grupo e, para que isso ocorra, elas podem inclusive negociar a

autoria de seus proprios trabalhos.
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O interessante € que a partir dos comportamentos das criangas da 52 série em relacdo ao faze
artistico alguns canones da arte ocidental sdo colocados em xeque. A comecar pelo que se
pode entender como “a consciéncia criadora do aluno” — pois, ao que parece, esta ndo € uma
consciéncia tdo individualizada como se espera —, passando inclusive pelos conceitos de

autoria, da construgcéo da pessoa do artista e dos processos de criagao.

A autoria negociada

Quando pensamos efazerarte na sala de aula, é bastante esperado que a relacdo existente

entre o aluno e o trabalho seja a de aluno/agente - que cria, recria, contextualiza a obra — e
trabalho/paciente — que é o resultado ou produto da acdo do aluno. Todavia na escola
Sebastido de Oliveira Rocha essa equagédo comum foi colocada em xeque, e alguns dados
revelaram que os alunos negociavam até mesmo a autoria das obras em funcédo de suas
qualidades formais, de forma que essa relacdo se invertesse. Isso ficou claro quando na

execucéo de um trabalho de mosaico com E.V.A.

Enquanto acompanhava a execucdo de uma atividade com a 52 série, ouvi da professora que
os alunos estavam se alongando demais para terminarem a tarefa que consistia em fazer um
mosaico de E.V.A.. Curiosa por notar que realmente os alunos pareciam estar excedendo um
tempo razoavel para a atividade, decidi dar atencdo para cada um deles e seus desenhos, con
o intuito de perceber alguma dificuldade. O que notei foi que, em busca de um trabalho
perfeito, os alunos veladamente trocavam trabalhos incompletos e poucos deles tinham um

mosaico que haviam realizado do comec¢o ao fim por si mesmo.

Antes de terminar completamente sua atividade iniciavam outra — com outro desenho, por
exemplo — ou, terminavam o de outrem. Notei que os trabalhos perambulavam nas carteiras e
0 que antes era da autoria de um determinado aluno, posteriormente poderia estar sob a
autoria de qualquer outro. Como os trabalhos ndo eram sempre nomeados (a professora
guardava consigo os desenhos e no inicio de cada aula pedia a um aluno que os entregasse oL
ela mesma erguia os trabalhos de modo que a turma pudesse vé-los e buscar o seu) era
possivel que os alunos negociassem a autoria dos trabalhos e se apropriassem do trabalho qu
mais |hes agradasse para que pudessem conclui-lo.

Com isso, muitos alunos nunca terminavam um trabalho, outros nunca comecavam e sO se

dedicavam a continuar os ja iniciados e poucos eram 0S que iniciavam e terminavam seu



Contextualizar, apreciar e fazer arte 110

préprio trabalho. Em uma das aulas em que a professora estava inconformada com a lentidao
na realizagdo da atividade, registrei que sete alunos realizaram um ou mais trabalhos de sua
inteira autoria; outros sete criaram um motivo e iniciaram um trabalho ao qual outra pessoa
deu continuidade e no momento o proprio criador estava finalizando e quinze alunos estavam

terminando o trabalho que outro havia comecgado.

Os alunos, neste caso, negociam a autoria em funcdo de algumas caracteristicas do trabalha
que eles consideram relevantes, ou melhor, em funcdo das caracteristicas estéticas apreciada:
pelo grupo. Os trabalhos ou partes deles que sdo negados sdo amilude os tecnicamente
imprecisos: eles séo classificados corfems mal feitos mal colados tudo errado.

Tecnicamente esses trabalhos ndo seguem um padrao de tamanho nos quadrados de E.V.A.
tampouco existe padrao para a distancia em que eles séo colados; as cores do E.V.A. mudam

de tonalidade e o motivo ndo é eximio.

Certa vez, presenciei um aluno retirando um a um todos os quadradinhos de parte do seu
trabalho; quando questionei o motivo, ele me relatou que como havia faltado na ultima aula, a
professora entregou seu trabalho a outro aluno que tinha “feito tudo errado” e, portanto, ele
estava retirando a parestragada. O que ele chamava de “parte estragada” era referente a

parte em que os quadradinhos de E.V.A. ndo obedeciam a nenhum padrdo e tinham sido

colados com cola colorida, destoando do resto do trabalho.

Agenciando uma “maozinha”

Outro fator que, apesar de ndo determinante, conirgara a negociacao da autoria foi o fato
da professora ter pedido que os alunos de outras déessm uma maozinha para os alunos
da 52 série que estavam atrasados. A professora havia planejado uma exposicdo do Projeto
Picasso e marcado uma data pra tal. Com a proximidade da data e o atraso nos mosaicos, ele
pediu que alunos de outras séries ajudassem no término dos trabalhos. Segundo ela, 0s alunos

da 52 série eram muito lentos e por isso precisavam da ajuda dos “maiores”.

Tal fato foi visto pelos alunos da 52 série como uma arma poderosa usada nessa negociagao de
autoria, pois eles poderiam aceitar ou ndo a ajuda dos “maiores”. Desta maneira, 0 que ocorria
era que os alunos escolhiam ou ndo serem os autores do trabalho, ou de parte deles, mas nen
sempre evidenciavam isso. A negociacdo da autoria era uma atitude velada. Assim, quando

eles n&o estavam satisfeitos com seu trabalho inicial, ndo o0 nomeavam e negavam-no quando
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a professora ia entrega-lo no inicio da aula; simplesmente fingiam que néo era seu o trabalho
indicado. Tal atitude permitia que eles pudessem comecar o trabalho seguinte com outro
desenho e buscar maior precisdo técnica. Porém, se na aula seguinte seu primeiro trabalho
tivesse sido parcialmente feito por algum outro aluno — dos “maiores” ou ndo — e o resultado

Ihes fosse agradavel, entdo eles poderiam novamente brigar por seus direitos de autor.

O mesmo aluno que citei acima, que retirava a parte “estragada” de seu trabalho, protestou
contra o argumento da professora de que as outras salas realizavam o trabalho com mais
rapidez, dizendo que “os outros jogam cola e jogam um monte de pedaco de E.V.A. em cima
sem arrumar nada”. Todavia, eu me lembrava de ter visto o seu trabalho sendo terminado por
um aluno daquela mesma sala na aula anterior, pois eu mesma lhe entregara a cola e notare
sua imprecisao técnica. Sendo assim, expliquei a este aluno que tinha sido alguém da sua
prépria sala que tinha realizado aquela parte do trabalho. Para minha surpresa, ele ja sabia
disso, pois relatou ter visto que outro terminava o seu trabalho na aula anterior. Quando eu lhe
perguntei entdo o motivo pelo qual ele havia deixado isso acontecer, ele muito tranquilamente

respondeu: “ué, ele tava fazendo...”. Sua posicdo marca que os alunos nao fazem questéo de
gue seus trabalhos levem seu nome o tempo todo, mas sé contextualmente, quando isso lhes
beneficia. Existe a possibilidade de articulacdo das autorias: se alguém decidir que vai

terminar um trabalho, aquele que o comecou pode esperar para ver se sera bem feito e sé

depois pode nega-lo ou aceita-lo.

Assim sendo, que tipo de relagcdo os alunos mantém com seu trabalho de arte? Para respondel

a essa pergunta, antes vamos delinear as relacdes de agéncia e paciéncia no caso descrito.

Podemos dizer que o alung & agente com relagdo ao trabalho inicial por ele criado. Quando

o aluno A escolhe o trabalho com relagéo as suas qualidades formais, ou seja, com relagédo a
exceléncia técnica, ele ndo esta sendo agente, mas paciente, pois a pessoa dopéluno A
subsumida pela estética do trabalho; é o indice ou o trabalho neste caso que age sobre A
Contudo, o indice neste caso sO tem agéncia uma vez que anteriormente abduziu a agéncia do

aluno A.

Desta maneira temos que, fazer arte em sala de aula, no caso dos alunos da 52 série, est:
intrinsecamente ligado aos atos de producéo e atualizacao das relagdes sociais, pois cria uma
razdo social, neste caso, entree, e depois entre os produtores do trabalho e a professora.
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Produzir arte € também produzir relages sociais. E por este fato que Gell considera que um

objeto de arte é inerentemente social,

A obra de arte é inerentemente social de um modo que o objeto meramente
belo ou misterioso ndo é: ela € uma entidade fisica que transita entre dois
seres, e por essa razdo cria uma razao social entre eles, o que por sua vez
fornece um canal para relag6es e influéncias ulteriores (GELL, 2005: 53).
Assim, se ao escolher o trabalho conforme suas qualidades formais os alunos séo pacientes na
relacdo com suas produgdes, € que de alguma maneira eles sabem que “o virtuosismo técnico
€ intrinseco a eficacia das obras de arte em seu contexto social e sempre tende em direcéo ¢
criacdo de assimetrias nas relacdes entre as pessoas ao coloca-las em uma essencial relaga
assimétrica com as coisas” (GELL, 2005: 53). Essa assimetria € evidente primeiramente em
relacdo as coisas, quando os alunos se submetem a escolher o trabalho de acordo com o
virtuosismo técnico que ele apresenta, mas também justifica a acdo da professora em atribuir
uma nota individualmente: uma assimetria dos fazeres artisticos na qual alguns fazeres
merecem nota mais elevada que outros. \Brtaosismo técnico que garanteeficacia do

objeto artistico e eficacia, neste contexto, refere-se também ao reconhecimento da professora.

Para a professora, cada individuo tem o seu trabalho que pode (ou ndo) contar com a
colaboracédo de outrem em sua realizacdo, mas o contrato de autoria deve ser mantido uma vez
gue ela atribui uma nota individual aos trabalhos realizados. Els Lagrou asseveréogte “a
autoral parece ser tdo crucial para a nossa definicdo de arte que se ela for abandonada
enquanto valor fica dificil a valorizacdo da producdo alheia pelos centros legitimadores”
(LAGROU, 2007: 41). E claro que neste contexto Lagrou esta se referindo ao atual problema
da inclusdo da arte nao-ocidental em exposicOes de arte contemporanea, uma questao
instigante entre curadores e museodlogos. Contudo, a afirmacédo parece-me muito valida para
compreender a acdo da professora que, mesmo tendo certa ciéncia sobre a producao coletiva
dos trabalhos de arte, continuava a avaliar os alunos individualmente. Afinal, como romper

com 0s canones da arte ocidental?

A questdo da autoria € inerente a concepc¢ao da pessoa do artista. Na arte ocidental, “a fonte
de inspiracado e legitimacdo se encontrgy@oio do artista que é visto como agente principal

no processo de relagdes e interagcdes que envolvem a producéo de sua obra” (LAGROU, 2009:
14). Como conceber que entre as criancas, na producéo artistica, ndo haja agente principal,

mas um feixe de intencionalidades?
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Como assegurou Clarice Cohn, as andlises dos que as criangcas fazem e pensam que esta
fazendo e dos sentidos que elas elaboram sobre as atividades que realizam na escola, além da
relacbes que estabelecem com colegas e professores, podem ser muito enriquecedoras ne
compreensao das escolas e das pedagogias (COHN, 2005: 41-42). Sendo assim, € precisa
olhar para o que as criancas estdo fazendo quando estdo produzindo objetos artisticos. Se
assim for feito, pode-se perceber que, para os alunos, o contrato de autoria é dissolvido na
medida em que existe a possibilidade de alcancar o resultado esperado — um trabalho

tecnicamente preciso, que é o mesmo que dizer, um trabalho eficaz.

A propria ideia de autoria tal como a concebemos, como a de alguém que causa a origem de
algo, parece ser um conceito que esta mais presente entre os adultos, que entre as criangas
tanto que a professora ndo permite deliberadamente que a nota seja dada em conjunto. As
criangas, por sua vez, parecem ver a questado da autoria como algo importante na medida em
gue é necessario ter nome que é levado no trabalho mais bonito, mais preciso, e parecem nao
dar muita importancia para os canones da arte ocidental, como o da fonte autoral, da

individualidade do artista.



A arte e 0s desenhos

A beleza é a finalidade da arte. Que é arte, que é beleza, que é finalidade?

Rosario Fusco, 1952




Os desenhos das criancas em antropologia: métodos e analises

N&ao € de hoje que lancar mao de desenhos na pesquisa antropoldgica se mostra uma tarefe
bastante proficua no entendimento das mais diversas questdes referentes as criancas. E nac
parece a toa que, a0 mesmo tempo em que Margaret Mead publicava seus estudos sobre
educacao entre as criangaanu no livroComing Age in New Guinea (1930), na Franca, o
filbsofo e pedagogo George-Henri Luquet publicdva Dessin Infantil (1927). Mead
estudava os desenhos das criamgasu e Luquet, os desenhos de seus filhos Jean e Simone.
Apesar das diferencas, ambos os trabalhos trouxeram notaveis contribuicdes sobre o0s

desenhos e o universo infantil.

O trabalho de Luquet tem como tema central o desenvolvimento do desenho infantil, j& o

trabalho de Mead tem como mote questées de cunho antropolégico e se utiliza do desenho das
criancas como um dos métodos de pesquisa. Mesmo com objetivo diferente, a pesquisa de
Luquet oferece parametros bastante interessantes para discussfes metodoldgicas sobre &

utilizag@o dos desenhos das criangas em pesquisas antropoldgicas.

Um dos pontos para o qual Luquet chama a atencdo € sobre a importancia dos registros
realizados enquanto a crianca desenha. Sua pesquisa € caracterizada por um entrelagcament
entre desenho e relato verbal e, para tal, Luguet propde um estudo “monografico”, ou seja, o

pesquisador deve estar junto da crian¢a, anotando todas suas ac¢fes e verbalizacdes enquant
desenha, configurando um estudo de caso individual. Segundo ele, o registro das acdes é
importante, porque nem sempre é possivel distinguir somente a partir dos desenhos prontos,

se a representacao grafica € uma generalidade ou uma especificidade. (LUQUET, 1976).

Duarte (2009) aponta as contradicoes e divergéncias sobre o estudo de caso e propde que &
andlise do desenho da crianga tenha como método responder as questdes “Como”, “Porque” e
“O que” a crianca desenha. Segundo ela, para responder as duas primeiras perguntas o
acompanhamento individual € essencial, porém, se o problema € “o que” as criancas

desenham, entéo € possivel que a coleta de dados seja feita em um ambito menos controlado,
como em uma sala de aula. “E possivel responder a questées como essa realizando tanto ume
pesquisa qualitativa, mais aprofundada e restrita, quanto uma pesquisa quantitativa, realmente
abrangente” (DUARTE, 2009: 6). Neste caso, os desenhos séo coletados e datados, para que,

posteriormente, seja realizada uma analise.
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O interessante no trabalho de Duarte é que ela propde modos combinados de investigacao
sobre o desenho infantil. Em sua pesquisa, que versa sobre o ensino de desenho para crianca:
cegas, ela combina dois tipos de estudo de caso e modos diversos de coletas de dados. Em un
primeiro momento, ela coleta desenhos de um grande grupo de criangcas — no caso a sala de
aula — sem a observacgéo caso a caso. Em um segundo momento, ela destaca deste grupo ur

namero reduzido de criangas para um estudo mais aprofundado (DUARTE, 2009: 7).

Também em Antropologia, os dados sdo frequentemente coletados por meios diversos de
investigacao variando conforme o campo e o0s objetivos do pesquisador. Margareth Mead, por
exemplo, utilizou-se da observacgéo das criancas manu em suas condi¢des normais durante as
brincadeiras e em suas casas junto de suas familias (MEAD, 1990: 210). As criancas
pesquisadas por Mead fizeram desenhos livres com lapis sobre papel e também interpretaram
livremente algumas manchas de tinta que a antropologa Ihes mostrava. JA& a maneira
encontrada pela antropdloga Christina Toren para saber 0 que as criangas pensavam sobre ¢
hierarquia em Fiji (TOREN, 1990) foi pedir para que elas desenhassem e conversassem sobre
desenhos ja prontos. Em outra de suas pesquisas, agora sobre a religiosidade, Toren € bastant
rigorosa em relacédo a produgéo dos desenhos: em sala de aula, ela separava as criangas pat
evitar as copias, indicava o tema a ser desenhado, depois recolhia os desenhos e selecionav:
alguns deles, chamando seus autores para uma conversa individual, na qual fazia diversas

questdes e ia anotando as respostas (TOREN, 2003).

Seguindo a mesma linha de Toren, com bastante precisdo e cautela, Flavia Pires (2007), em
sua pesquisa sobre religiosidade em Catingueira, semiarido nordestino, fez uso dos desenhos,
dentre outros métodos, como redacdes e até diarios. Quanto aos desenhos, Pires utilizou-se
dos modos combinados de investigagdo. As criancas desenhavam, explicavam sobre os
desenhos, escreviam frases nos desenhos e ainda faziam redagBes. A antropdloga lhes
fornecia papéis e lapis para colorir, ora indicando-lhes um tema a seguir, ora deixando que

desenhassem livremente. Pires também fez pesquisa nas escolas e, portanto, também recolhel
desenhos nas salas de aula. Clarice Cohn, por sua vez, em pesquisa com 0s Xikrin do Bacaja,
sempre mantinha um tanto de papel e giz de cera que eram distribuidos quando requisitados
nas mais diversas situacdes: as criangas por vezes, em grupo ou sozinhas, Ihe pediam pare
desenhar, ou quando a viam mexer com seus proprios papéis. Cohn nédo hesitava em lhes

fornecer material, bem como, nessas situagbes, as deixava livre para escolher os temas.
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Também foram recolhidos desenhos nas escolas e, neste caso, 0os temas eram direcionados
(COHN, 2005a).

Em todas as pesquisas citadas, parece ter ficado manifesto que os desenhos podem confirmai
ou nédo as hipbteses de pesquisa, fornecer novos dados e ainda, como colocou Cohn, provendc
as criangas de um lugar para a experimentacdo e reflexdo de sua propria producdo e atuacgac

no mundo. “...0os desenhos sdo reveladores do modo como a crianca vé sua inser¢cao no
mundo, a ao mundo em que se insere” (COHN, 2005a). Quanto as maneiras de coleta-los,

vimos que sao muitas. Parece ter havido consenso entre pesquisadores de areas diferentes
educadores, psicélogos e antropdlogos, sobre a necessidade do registro de relatos a respeitc
do proprio desenho. Os relatos enriguecem os desenhos e contribuem com a coleta, seja ela
realizada em contextos controlados ou ndo. Para Cohn, a grande contribuicdo dos desenhos

esta em revelar o universo da criang¢a, independente do local e forma de como foi coletado.

Parece-me que a questdo ndo € decidir se uma pesquisa em antropologia
ganharia mais se tratasse desenhos de criangas produzidos em um ambiente
mais ou menos controlado. Ao contrario, parece-me que as experiéncias ja
realizadas permitem concluir que todas essas possibilidades — inclusive
aguela em que professores “impdem” um tema e os meios de sua realizacdo
— podem ser reveladoras ao antropélogo do modo como a crianca elabora e
concebe o seu mundo (COHN, 2005a).
A maneira de coletar, bem como sua categorizagdo, parece ser importante na medida em que
ditara parte da pesquisa, da mesma forma como ocorre, por exemplo, com entrevistas.
Contudo, o que parece ser realmente importante segundo Cohn (2005a) é o pressuposto
analitico: o antropologo devera aproveitar-se do desenho da perspectiva daquele que o
desenhou, ou seja, do ponto de vista das criancas, sobre o0 mundo em que ela vive. E claro que
para que isso ocorra, sO a coleta de desenhos, sem a observagdo participante, ndo tem tantc
valor. De qualquer forma, se se partir do ponto de vista daquele que desenha, e se 0 desenha
for visto como revelador daquilo que dirige sua agcdo no mundo, entdo, para Cohn, ja se prova

sua eficacia interpretativa e seu valor.

Os desenhos nesta pesquisa

Contexto das coletas e métodos

Para esta pesquisa coletei desenhos das criangdsassscolas em que realizei trabalho de

campo. Por realizar uma pesquisa com criancas/alunos em sala de aula, o acesso aos desenhc
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se deu no ambito da prépria escola, onde foram realizados desenhos tematicos, em um

contexto controlado.

Recolhi um total de setenta e trés desenhos, sendo quarenta e cinco deles realizados pelas
criancas da escola Sebastido e vinte e oito referentes a escola Marmorato. Nas duas escolas
pedi para que as criangas desenhassem primeiramente sobre tema “Onde esta a arte?” e depoi
“A minha arte”. Também nas duas escolas, quase todas as criancas participaram, no entanto,
nem todas quiseram fazer os dois desenhos. Assim, a grande maioria dos desenhos recolhidos

refere-se ao primeiro tema.

Na escola Sebastido, depois de acompanhar a turma assistindo as aulas por cerca de quatrc
meses, pedi permissdo a professora para ocupar uma de suas aulas a fim de que as crianca
realizassem os desenhos. Ela acatou meu pedido muito gentilmente. No dia da coleta, ela
permaneceu no atelier de arte junto a mim, porém me deixou livre para conduzir e conversar

com a turma. Ajudava-me somente quando necessario, com intuito de manter a ordem na sala.
N&o demos palpites, elogiamos ou criticamos qualquer desenho. Expliquei as criancas que

naquele dia eu precisaria que elas fizessem alguns desenhos para a minha pesquisa (as
criancas sabiam que eu era uma pesquisadora, apesar de as vezes me tratarem comc
professora). Deixei que eles se sentassem a maneira de sempre e somente expliquei-lhes ¢
tema dos desenhos. Conforme eles iam acabando o primeiro desenho, pedia que realizassem c
segundo, porém, alguns ja estavam cansados e se recusaram a fazer. Outros realizaram con

bastante dedicacao a atividade.

Na escola Marmorato o contexto foi um pouco diferente. Eu ja havia pedido a professora que

me cedesse uma aula para a realizacdo dos desenhos e ela também consentira. Porém, apes
de termos marcado a data, na semana em que os desenhos seriam realizados, a professora né
compareceu a aula. Neste dia, outra professora ministrou a aula de Arte e me contou que a
professora com a qual estive quase todo o semestre ndo daria mais aulas naquela escola e qu
ela a substituiria pelo resto do ano. Porém o ano ja estava no fim e devido alguns eventos,

como feriados e outras atividades da escola, percebi que ja ndo haveria mais nenhuma aula
com a qual eu pudesse contar com a presenca de todos os alunos, pois, no comeco de
dezembro, parte da sala, antes mesmo das férias, parou de frequentar as aulas. Diante disso
minha Unica opcéo foi pedir para estar com a turma por ao menos uma aula para qualquer

professor que estivesse disposto a ajudar. Assim, a coleta de desenhos foi realizada no que
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seria a aula de Geografia e eu ndo pude contar com a presenca da professora para colabora
com a disciplina na sala. De qualquer forma, os alunos presentes participaram da coleta
desenhando o tema “Onde esta a arte?”, porém também aqui foram poucos os que desenharar

0 segundo tema.

Em ambos os contextos ndo mencionei nada sobre a cOpia entre 0os alunos. Deixei-0s livres,
porém, mantive-me atenta para registrar algum caso, se fosse necessario. Na escola Sebastia
as criancas participaram mais avidamente da coleta de desenhos e n&o observei ocorréncias de
copia. Alguns desenhos abordaram o mesmo tema, como por exemplo um museu de arte, no
entanto, é visivel que cada crianga pensou por si, jA que desenharam coisas completamente
diferentes. Ja na escola Marmorato, em relacédo ao tema “A minha arte”, notei que um grupo

de trés meninas fizeram desenhos praticamente idénticos. Para fins de andlise, contarei esses

trés desenhos como sendo um unico.

Como as salas de aula tinham um numero grande de alunos e eu nao estava realizando ume
pesquisa monografica como determinava Luquet (1976), contudo estava ciente da importancia

dos relatos sobre o préprio desenho, ao orientar os alunos sobre os temas, também pedi que
eles escrevessem uma frase no verso da folha ou mesmo abaixo do desenho, explicando os
motivos que os haviam levado a desenharem aquilo especificamente. Praticamente todos os
alunos atenderam a meu pedido e as frases contribuiram muito na compreenséo dos desenhos
Embora algumas frases versem sobre coisas que estdo ausentes no desenho, a maioria delas ¢
confirma o que ja esta ali por meio da imagem. Assim, para fins de andlise, levo em conta

tanto os desenhos, quanto as frases, de forma que, se uma crianga escreveu, por exemplo, qu
a arte estd nos museus e em todo o mundo e desenhou um quadro, tomo como dados estas tré

referéncias: “museu”, “todos os lugares” e “quadro”.
Os desenhos na escola Sebastiao

Na escola Sebastido, recolhi vinte e sete desemtos 8 tema “Onde esta a arte?”. Fiquei

surpresa com os temas dos desenhos. Pelo fato da professora ter trabalhado intensamente cor
as obras de Picasso, eu esperava que as criangas apontassem que a arte se situava, em gran
parte, na esfera institucional. Havia desenhos de museus, quadros e instituices, porém, néo
em sua maioria como esperado. Para elas, a arte também esta na cabeca, no cérebro, na ment
e no pensamento das pessoas. Esta também na natureza, nas maos e em todos os lugares

mundo!
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Figura 18. Desenho da aluna Amanda. Arte nos quadros e museus. Fonte:
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Figura 19. Desenho da aluna Rafaela. Arte por todo mundo

acervo pessoal da autora.
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Figura 20. S/ nome. A musica é uma arte. Fonte: acervo
pessoal da autora.

Figura 21. S/ nome. O cérebro. Fonte:
acervo pessoal da autora.

Figura 22. S/ nome. A arte estd em nossas
mdos. Fonte: acervo pessoal da autora.
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Em relagdo ao segundo tema, “A minha arte”, recolhi somente dezessete desenhos. Algumas
criancas entenderam que poderiam desenhar o que quisessem, pois qualquer coisa poderia se
sua arte. Um menino, por exemplo, desenhou a silhueta de algumas cartas que, creio, eram
cartas que ele colecionava (ndo consegui observar se eram de algum jogo especifico). Essa
crianga colocou as cartas sobre o papel e copiou cinco silhuetas diferentes, sem qualquer
desenho dentro delas. Ele as nomeolwaltas cegae escreveu abaixo que sua arte era
desenhar cartas sem nada dentro delas (figura 23). Outros dois fizeram desenhos muito
parecidos entre si, ambos desenharam algum personagem talvez por eles inventado, chamadc
Os feios Nos dois desenhos pode-se ver um homem e uma mulher feios apaixonados. Abaixo
a frase: “O amor € incomparavel. E uma seducdo que nunca vai sair do coragdo”. Ademais,
muitos desenhos versavam sobre musica, outros sobre danca, grafite e algumas flores. Uma
menina desenhou uma cabeca, claramente copiaGuelmica, e depois escreveu que sua

arte estava dentro dela (ver figura 25). Outra desenhou uma flor e escreveu que sua arte

estava em sua mente.

Figura 23. S/ nome. Cartas cegas. Fonte: acervo pessoal da autora.
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Figura 24. Desenho do aluno Patrick. Danga Michael Jackson.
Fonte: acervo pessoal da autora.

Figura 25. Desenho da aluna Poliana. A minha
arte estd dentro de mim. Fonte: acervo pessoal
da autora.

Os alunos nem sempre pintaram seus desenhos. Cerca de 35% dos desenhos recolhidos

estavam sem pintar e dentre os pintados, é possivel notar alguns com pouca técnica. A pintura
saindo dos limites do desenho. Somente trés desenhos de

foi feita com pressa e sem precisao,

guarenta e cinco tinham margens na folha e a maioria das frases foi escrita solta, sem que o

aluno precisasse desenhar as linhas

para que delas fizessem pautas para a escrita.
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Figura 26. Desenho da aluna Franciele. 0
Balé. Fonte: acervo pessoal da autora.

Os desenhos na escola Marmorato

Na escola Marmorato, os desenhos sobre o tema “Onde esta a arte?” somaram dezessete
Entre desenhos e comentérios, a arte encontra-se no coragdo, na natureza, ha mao, nas
pessoas, no cérebro ou imaginacdo e em todos os lugares; além de encontrar-se na propria

arte: nos quadros, nas esculturas, na muasica, na danga, no teatro e nas cores.

Apesar de encontrarmos a arte em lugares variados e ainda que a arte faca parte das pessoa
em suas diferentes dimensdes, se analisarmos os desenhos enfatizando o conteddo visual €
deixando a parte dos comentérios, vemos que a grande maioria das criancas representou a arte
por meio da propria arte, ou seja, a arte esta na pintura, na escultura, na danca, na musica ou

no teatro (ver figur@7).



A arte e os desenhos 125

G ot e o onE

%) a E O
»S,(?“’/t, }}‘g‘/ e/ 4:, -

o B AT iR
6 40 I 7

Figura 27. Desenho da aluna Nayara. Fonte: acervo pessoal da
autora.
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Figura 28. Excerto do desenho da aluna Nayara. Fonte: acervo pessoal da autora.

Dos dezessete desenhos, somente dois apontaram a arte fora do proprio campo artistico — ume
menina desenhou um campo com flores e escreveu que a arte estava nas flores e na
Amazobnia, enquanto outra desenhou um coracdo centralizado na folha com varios
coragBezinhos ao redor e escreveu que a arte estava no
a coracdo. O restante dos desenhos, quinze entre
dezessete, apresenta a arte sob seu préprio campo.

Dentre eles, ainda € marcante a quantidade de quadros

desenhados: onze de quinze desenhos representam um
ou mais quadros — exceto uma crian¢ga que desenhou
um museu (figura 29), outra que fez um palco de

teatro representando uma apresentacao de balé (figura

. \ 30) e uma terceira que desenhou um radio,

representando a musica (figura 31).

Figura 29. Desenho da aluna
Lizbeth. Fonte: acervo pessoal da
autora.
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Figura 30. Desenho da aluna Gabriela. Para mim a arte estd em
vdrios lugares, um desses lugares é a danga, por exemplo, no balé.
Fonte: acervo pessoal da autora.
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Figura 31. Desenho da aluna Marina. A arte estd em (quase)
tudo: na musica, na danga, na escultura, no desenho, enfim. Aqui
mostrei (desenhei) uma arte: a musica. No verso a aluna
escreveu: o 22 desenho ndo deu p/ mim terminar, eu desenharia
um quadro ¢/ um desenho. Fonte: acervo pessoal da autora.
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Ainda mais singular foi a maneira como esses quadros se apresentaram. Dos onze desenhos d¢
quadros, oito deles séo pinturas abstratas e somente trés referem-se a pinturas figurativas.
Algumas criancas desenharam as duas coisas, como um menino que fez dois quadros
pendurados em uma parede de museu — em um deles pode-se ver somente formas coloridas
abstratas e em outro um dado em trés dimensfes. Outra menina me pediu para desenhar nc
centro da folha uma menininha que ela transformou em pintora e nos arredores fez cinco

guadros apoiados em cavaletes: uma pintura abstrata, duas paisagens, um coracdo e um radio
Este € um caso interessante, pois, mesmo afirmando que a arte esta no coracdo, e na danc:

(representada pelo radio), todas as artes aparecem em forma de quadros (figura 33).

)

Figura 32. Desenho do aluno Julio César. A arte faz parte da nossa vida. Ela
estd em museus, quadros, etc. Fonte: acervo pessoal da autora.
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Figura 33. Desenho da aluna Ana Claudia. Fonte: acervo pessoal da

autora.
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Figura 34. Excerto do desenho da aluna Ana Claudia. Fonte: acervo pessoal da autora.

Figura 35. S/ nome. A arte estd nos quadros. Fonte: acervo
pessoal da autora.
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Figura 36. Desenho do aluno Vinicius. 4 arte
se encontra em tudo e todas as pessoas podem
Gtk wsata Sl ae guadey fazer arte. Fonte: acervo pessoal da autora.
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Figura 37. Desenho da aluna Milena. A arte
4w b col- pode estar: em quadros, desenhos, esculturas, em
e muitos lugares. Fonte: acervo pessoal da autora.

O mesmo aconteceu com o tema “A minha arte”. Poucos foram os alunos que entregaram 0s
desenhos sob este tema, pois o tempo foi curto. No entanto, dentre aqueles que entregaram, a
grande maioria fez um desenho de um quadro abstrato ou alguma paisagem. Somente duas
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meninas, dentre onze, fizeram um coracdo. Uma delas escreveu que sua arte estava em seu
coracao, porque era feliz e essa era a verdadeira arte. Todos o0s outros nove desenhos eram

representativos de quadros.

Figura 38. Desenho da aluna Ariane. Este quadro para
mim é uma obra de arte. E eu acho que obra de arte sdo
todas as cores. Fonte: acervo pessoal da autora.

Quase todos os desenhos foram pintados. A excecao
de trés dos vinte e oito desenhos, todo o restante tinha
sido bem pintado com l4pis de cor e algumas criangas
ainda fizeram uso de canetas hidrograficas para
contornar. Também chama a atencdo a maneira como
as criancas faziam as margens da folha. Normalmente
os alunos nédo gostam de fazer margens. Diversas
vezes, quando dava aulas para turmas de 52 série, ao

pedir para que desenhassem algo, a primeira pergunta

da sala era se seria necessario desenhar as margens.

Ll Um “nd0” como resposta contentava toda a turma. No

entanto, me recordo de neste dia ter dito que nao seria

necessario fazer margens, contudo, dezenove criancas
Figura 39. Desenho da aluna

Lisbeth. Fonte: acervo pessoal da gquiseram desenhar as margens. Algumas delas, além
autora. de fazer a margem de cerca de um centimetro, também
fizeram outros enquadramentos separando o desenho do comentario. A maioria dos

comentéarios se ndo foram escritos sobre as pautas desenhadas, minimamente foram escritos
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de forma linear. Alguns centralizados, outros em espa¢os muito bem posicionados de forma
que é evidente nos desenhos determinada ordem compositiva.

Breve analise comparativa

Por meio da etnografia foi possivel notar que a relacdo entre as criancas da escola Sebastiao
com a arte e a professora, era uma relacdo que se dava principalmente na esfera do fazer. As
criangas da escola Sebastido conheciam as obras de arte observando reproducdes delas, me
também manipulando as imagens. Recortavam, colavam, pintavam. A experimentacado se
dava também em relacdo aos materiais, que iam desde lapis de cor e caneta hidrografica, as
tintas, nanquins e lantejoulas. A professora também me contara que costumava trabalhar com
artesanatos feitos com materiais reciclaveis, de forma que as criancas trabalhavam com
plasticos, tampinhas, papeldo e alguns retalhos de tecido. N&o havia uma forte
institucionalizacdo do ensino de Arte, até mesmo porque, como ja foi antes colocado, na
escola Sebastido acompanhei as oficinas de Atividades Artisticas e ndo as aulas regulares. As
oficinas permitiram que a professora tivesse mais liberdade de esgotfusre como 0s

alunos iriam aprender. Os conteudos estavam sempre relacionados com as aulas de Arte,
contudo, eram mais diversificados — tive conhecimento de que a professora propds atividades

desde pintura e artesanato, até construcao de solidos geométricos e teatro.

Os desenhos das criancas da escola Sebastido mostraram que a arte pode ser muita coisa. /
arte esta nas pessoas e chega a constitui-las, estando nas partes delas, como mao, cérebro
coracdo, mas principalmente se encontra em todas as partes e na natureza. O conceito de arte
das criangas do Sebastido parece ser fluido e diluido. As criangcas sabem que a arte esta nos
quadros e nos museus, mas esses ambientes ndo sao limitrofes (figuka 43cola

Sebastido, a arte pode ser romantizada porque ao trabalhar com o fazer, a professora nao
estabeleceu as muitas regras da arte. A arte instituida ficou latente. Neste contexto foi possivel
conjugar arte moderna com artesanato, sem que elas fossem trabalhadas em seus proprios
termos, permitindo que a arte pudesse ser mais coisas e estivesse em mais lugares. Coma
exemplo disso, pudemos ver os desenhos com o tema “A minha arte”: as criancas desenharam
sua arte relacionada com a imaginacao, cabeca, coracao, flores, grafite, danca, musica e
quadros (figura 41). Com excecdo da mausica, que foi o tema da arte de quase 30% das
criangas, todas as outras categorias ndo passaram de 12%, ou seja, existe certa dissolucao d

arte no mundo. Nas palavras das criancas, a arte pode estar em todos os lugares.
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Figura 40. Onde estd a arte? Fonte: a autora.
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Figura 41. A minha arte. Fonte: a autora
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E interessante pensar que cerca de 30% das criangas desenharam sua arte relacionada .
musica; realmente é evidente que grande parte delas tenha escolhido essa categoria, pois ela:
adoram ouvir musica e essa atividade € possivel ser feita fora da escola. Uma aluna desenhou
algumas notas musicais espalhadas pela folha e escreveu: “Eu sou movida pela arte da
musica. Funk, pagodesy, rebolation, eletrénico, etc... Musica € minha vitddove you

musica”. A se julgar por seu desenho podemos reparar que o fato de a professora nao instituir
claramente as regras do campo artistico também permitiu que as criangcas ndo se prendessem
determinadas regras da arte como a separagcado entre arte erudita e arte popular. Esse dadkc
também ja havia aparecido por meio da etnografia, como relatado no capitulo anterior, em

relacéo a outras regras da arte como a da fonte autoral e da individualidade do artista.

Também vimos na escola Sebastido uma grande quantidade de respostas que associou arte «
natureza. E bem comum classificar a natureza como arte, na medida em que ela é a causa
priméria da exceléncia em arte. Pensando a arte dentro da chave da tecnologia, é a natureza
que permite cencanto da tecnologia, pois, tendo-a como referencial as mais belas obras
representativas séo criadas. O fascinio que a natureza exerce no ambito da arte, também est:
associado ao poder deimesistal como pensando por Michel Taussig, de onde a faculdade
mimética é

the nature that culture uses to create second nature, the faculty to copy,

imitate, make models, explore difference, yield into and become Other. The

wonder of mimesis lies in the copy drawing on the character and power of

the original, to the point whereby the representation may even assume that
character and that power (TAUSSIG, 1993: xiii).

Assim, a natureza sO aparece como arte, na medida em que as obras de arte com maior nivel
de exceléncia técnica, exatamente pelo encanto que a tecnologia oferece, permite que o poder

da natureza seja assumido por sua propria representacao.

Os desenhos das criancas da escola Sebastido diferiram dos desenhos feitos pelos alunos de
Marmorato, tanto quanto a forma de se relacionar com arte e com a professora nesses dois
contextos. Na escola Marmorato, como pudemos ver, a relacdo entre as criancas e a arte,
assim como a relacdo entre as criancas e professora sofreram grandes influéncias dos
Cadernos didaticos. Os Cadernos tinham como objetivo o enculcamento das regras do campo
artistico por meio de linguagem escrita e do discurso artistico; as criancas aprendiam a

linguagem da arte para poderem discorrer sobre ela. E aprenderam com isso, que a arte se
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encontra na propria arte: nos quadros, no teatro, na danca, na musica, na escultura e nos

museus.

As criancas da escola Marmorato também desenharam que a arte estava no coracdo, no
cérebro, nas pessoas, na natureza, enfim, em todas as partes. Todavia, com excecdo dos
topicos coracdo e mao, que ultrapassaram a quantidade de desenhos em percentual da escol
Sebastido, o restante dos temas dissociados do campo artistico — cérebro, natureza, pessoas
todas as partes — foram abordados em menor quantidade em relacdo a escola Sebastido. As
criancas da escola Marmorato apontaram que a arte se encontrava na escultura e no teatro,
pontos que, além de nao arrolados pelos alunos do Sebastido, comprovam que a aprendizagern

da arte nesta instituicdo se da enquanto insercdo no campo artistico.

Outro exemplo foi a quantidade de criancas que desenhou um quadrtbcosta arte, bem

como, as que desenharam sua propria arte em formato de um quadro, em comparagdo com a
escola Sebastido, onde boa parte das criancas desenhou sua propria arte em forma de masice
A musica esta mais proxima da vida cotidiana que os quadros que, aqui, servem como icone
da arte institucionalizada. E sé nos lembrarmos do capitulo 1, quando foi discutida que para as
criangcas o termmbra de artesignificava a arte dos museus e galerias, ou seja, a arte
institucional. Também n&o podemos nos esquecer que ao analisar os desenhos do Marmorato,
a partir de seu contetdo imagético e colocando a parte as frases e explicacdes, dos dezesset:

desenhos realizados, somente dois apontaram o lugar da arte fora do campo artistico.

Outro ponto a ser abordado a partir dos desenhos é quanto a sua organizacdo e composicao
De forma geral, os desenhos das criancas da escola Marmorato sdo mais organizados que 0
desenhos das criancas da escola Sebastido. No Marmorato, as criangas fizeram margens,
pintaram com desenvoltura e fizeram pautas para escrever. JA no Sebastido, os alunos
desenharam de forma mais livre e solta, nenhuma frase foi escrita sobre pautas, nem todos os
desenhos foram pintados e somente trés criancas fizeram margens na folha. Acredito que essa
disparidade também seja reflexo da diferenca entre os modos de se ensinar e aprender arte. C
fato das criancas da escola Marmorato sempre trabalharem com lapis e papel, fez com que
elas desenvolvessem maiores habilidades de desenho e técnicas para se trabalhar sobre
superficie. Por outro lado, na escola Sebastido, as criancas faziam atividades mais variadas,
trabalhando esparsamente sobre o papel e muitas vezes utilizando-o somente enquanto recursc

para projetar outros trabalhos, como desenhar no papel primeiro e depois passar para uma
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caixa de sapato, ou depois construir um busto de papeléo,
(ver figura4?2) etc. Assim, as criancas da escola Sebastido,
apesar de nao terem as mesmas habilidades para desenho e
composicao que as criancas da escola Marmorato, devem
ter adquirido habilidades outras, como a de trabalharem
com outros materiais e superficies, além de objetos

tridimensionais.

Figura 42. Busto cubista construido pelas criangas da 52
série, com auxilio das criancas da 72 série. Fonte: acervo
pessoal da autora.
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Compreender 0s processos pelos quais as pessoas se relacionam com 0s objetos de arte é d
meu interesse ha tempos. Enquanto professora, meus questionamentos se voltavam para o¢
processos educacionais, buscando materiais e métodos que suscitassem interesse pela arte
mesmo em seus objetos que sdo normalmente considerados menos agradaveis ou que causar
reacdo de estranheza e repudio. Com o tempo, frente a outros gostos e outros interesses, cad
vez mais busquei entender os processos de fruicdo e de prazer suscitado por uma imagem
artistica. Parecia-me legitimo que tanto um Rembrandt, como uma paisagem em azulejo feita

por um artista de rua, suscitassem, em pessoas distintas, prazer estético de mesma ordem
Frente a isso, 0 escopo educacional que consiste em apresentar aos alunos as imagens mai
consagradas pelo campo artistico em detrimento de outras tantas imagens figurava, em minha
opinido, como impositivo. Em sala de aula, quando ouvia dos alunos seus juizos de valores

sobre as obras, interessava-me entender como eles categorizavam a arte. Quais seriam as
caracteristicas de um objeto atraente na perspectiva dos alunos e o que eles desconsideravan
como obra de arte eram perguntas frequientes que, junto a outros problemas, encaminharam-

me a estudar as relacdes que eles constroem com a arte na sala de aula.

Para entender 0 que as criangas julgam ser arte ou ndo me atentei aos juizos de valor em
varios contextos: quando elas estavam conhecendo uma nova pintura, enquanto a professora
realizava a apreciacdo estética e quando confeccionavam seus proprios trabalhos. Assim,
pude perceber as reacfes perante imagens de autoria propria, dos colegas, modernas obra
consagradastrompe-l'oeils obras classicas, além de fotografias de instalagcbes e outras

manifestagcbes da arte contemporanea.

O privilégio de acompanhar a apresentaca&udernica nas oficinas de Arte da escola Jodo
Jorge Marmorato, auxiliou-me na compreensao daquilo que as criancas avaliavam como belo
ou feio. Mesmo uma pintura que é uma verdadeira obra de arte (segundo o campo artistico)
poderia ndo causar encanto aos alunos, se acaso ela ndo se enquadrasse no projeto estético
grupo. No caso em questdo, ela poderia ser consideradatodmofeia e errada. Uma

imagem bonita, segundo 0s quesitos das criangas com as quais trabalhei, era uma pintura
certa, ou seja, desenhada com uso de ferramentas que oferecessem linhas retas, simetria €
padrbes preenchidos com cores homogéneas e intensas. Uma pintura que representasse
fielmente o motivo original causava encantamento, pois levava em conta o dominio dos
processos técnicos. Quanto mais dificil de realizar a obra e quanto mais fiel ao motivo fosse

sua representacdo, tanto mais encantamento ela poderia causar no observador, sendo c
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encantamento a principal caracteristica de honito objeto de arte. Por outro lado, neste

caso, as criancas da&’ Séries também sabiam que muitos exemplos de obras de arte ndo
causavam encanto e que, pelo contrario, pareciam ter sido feitas por pessoas insanas. Pare
esse tipo de arte, normalmente exemplos contemporaneos, elas utilizaram a cdiegodea

arte.

A partir da categorizacdo de arte segundo as criancas e tendo como material de pesquisa a
Proposta Triangular do ensino de Arte, busquei compreender as relacbes que foram

construidas em sala, sob o viés das trés acdes educativas: 1. Contextualizar arte; 2. Apreciar
arte; 3. Fazer arte (BARBOSA, 1991), ao observar as aulas de escolas diferentes na cidade de
Séo Carlos — a escola Jodo Jorge Marmorato e a escola Sebastido de Oliveira Rocha.
Contudo, se as acdes da Proposta Triangular apareceram mais prontamente na escola
Sebastido devido as negocia¢des que as criangas realizavam entre elas, com 0s conteddos ¢
com a professora, na escola Marmorato algo se manifestava de maneira mais evidente que as
acOes dos alunos: era a agéncia do material didatico que mediava as relacbes com o campo

artistico.

Os Cadernos didaticos oferecidos pelo governo do Estado de Sao Paulo foram pensados, no
que toca ao ensino de Arte, de forma a também seguir a Proposta Triangular, contudo,

sugerindo novas articulagdes entre os conhecimentos artisticos. Nesta nova configuracéo, a
construcdo do saber ndo era abordada na perspectiva tradicional do conhecimento, mas sim na
perspectiva rizomatica conforme a filosofia deleuziana. Sendo um rizoma um sistema aberto,

um mesmo objeto ndo necessariamente precisava ser ensinado sequencialmente, mas poderi:
ser abordado sob varias realidades a partir de uma multiplicidade de propostas que deveriam
ser conduzidas pelos professores e avaliadas por estes e pelos alunos na prépria

experimentacao.

No entanto, se o pensamento curricular em Arte e a proposta dos Cadernos foram delineados
para seguir um sistema aberto avaliado na experimentacdo, em sala de aula os conceitos e
conteudos artisticos se deram no exercicidisieorrer sobre a arte ao invés de experimenta-

la. Os exercicios e tarefas a serem realizados pelos alunos buscavam claramente incutir uma
linguagem apropriada da arte, evidenciando-a como um campo autbnomo. Além disso, na
tentativa de suprimir a escassez das atividades préticas que levassem as criangcas a

experimentacao dos conteudos artisticos e a criacéondeitos os Cadernos e a professora
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solicitavam, frequentemente, que elas fizessem usineginacdo ao invés de vivenciar a
realidade artistica. Os cadernos, portanto, tinham como objetivo inculcar as categorias de
percepcao artisticas ao fixar um glossario de palavras especificas do campo de modo a inserir

as criancas neste campo.

E preciso esclarecer aqui que, apontar as questdes relacionadas aos Cadernos e ao modo com
a professora conduzia as aulas na escola Marmorato fez parte de uma avaliacéo critica que
teve como parametro o entendimento das relagcdes sociais no campo da arte e nas aulas de
Arte. Tais apontamentos ndo foram feitos no sentido de desmerecer a qualidade do trabalho
realizado em sala de aula e nem mesmo o importante alcance dos Cadernos junto a rede
publica de ensino. Como ja foi colocado anteriormente, meu objetivo enquanto antropologa
foi o de tentar compreender o que se passava entre professores, Cadernos e alunos nas aulas,
nao o de avaliar pedagogicamente ou didaticamente tal trabalho. Contudo, pudemos verificar
ainda, na andlise comparativa dos desenhos, que as crian¢as da escola Marmorato, ou seja, a
criancas que trabalharam com os Cadernos, mostraram maior dominio dos contetudos do
campo artistico em relacdo as criancas das oficinas de Atividades Artisticas. Caberia agora
avaliar o quanto isso pode ser considerado positivo ou ndo em termos educacionais,
considerando que tipo de educacdo seria mais conveniente frente & nossa sociedade. Deixo
esse proposito, contudo, para um dialogo interdisciplinar que envolva educadores, artistas,
antropologos, sociologos, entre outros profissionais interessados na questédo. Por ora, volto as

relacdes estabelecidas nas aulas de Arte da escola Marmorato do ponto de vista antropolégico.

Foi possivel observar ainda que a agéncia das criancas era frequentemente ofuscada pela acas
dos Cadernos e da professora. Contudo, um olhar mais atento revelou que elas interagiam
tanto quanto lhes era permitido em relacdo a construcdo dos saberes artisticos e de forma

paralela a esses conteados com a confeccao das pastas de desenhos.

Ao perceber a existéncia das colecfes de desenhos, principalmente entre as meninas, me
questionei sobre o papel destas pastas em um contexto no qual as criangas nem sempre tinhan
liberdade para fazer aquilo que desejavam e, principalmente, de frequente negacgéao desse tipo
de desenho por parte dos professores. As pastas de desenhos expuseram pontos importante
sobre as relagdes construidas nas aulas de Arte: as criancas precisavam produzir e manipular
imagens, contudo, também era necessario que tais desenhos se enquadrassem no projetc

estético do grupo. Além disso, as pastas mostraram que a necessidade de produzir desenhos
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originais era algo referente ao professor de arte, pois, para as crogagao nao

necessariamente significava criagao.

Nas oficinas de Atividades Artisticas da escola Sebastido, a agéncia das criancas, ao se
relacionar com os conteudos artisticos também esteve em evidéncia, principalmente nas trés
acoes educativas da proposta triangular. Ao contextualizar as imagens, foi notavel que aquilo
que aos olhos dos educadores adultos e do campo artistico poderia ser entendido como um
erro de interpretacdo — como quando os alunos fragment&vaennica e atribuiam
significados as suas varias partes — poderia ser entendido, aos olhos da antropologia, como
umaoutra forma de ordenar as imagens. Como apontou Cohn, “a diferenca entre criancas e
adultos ndo € quantitativa, mas qualitativa; a crianca ndo sabe menos, sabe outra coisa”
(COHN, 2005: 33). Também se mostrou relevante o fato das criancas fragmébiteemerica

nao somente por seu contelldo semantico, mas por sua performance diante da tarefa de copial
a parte escolhida. Comportamento este que demonstrou a importancia que elas atribuiam ao

seu desempenho no ato de copiar fielmente a imagem apresentada e fazer um desenho certo.

Os alunos também revelaram que novas relagbes poderiam ser construidas quando eles
estavam confeccionando trabalhos e fazendo arte. A relagdo comumente esperada é que o
observador goste da imagem quando ele a considera bonita, ou seja, 0 gosto estaria associadc
a beleza. Contudo, no papel de agentes no processo de copia, a apreciacao estética no sentids
de juizo de valor ficou em segundo plano e o sentimengost® pela imagem pode surgir

quando os alunos percebiam no desenho realizado a transfiguracdo de suas préprias

intencionalidades

A construcao de relacdes entre as proprias criangas e com a professora tornou patente o pape!
ativo dos alunos quando estavam confeccionando os objetos de arte. Se, enquanto adultos,
vemo-los nos papéis de aprendizes e na posicdo de quem recebe conhecimento, eles nos
mostraram que agem de acordo com suas proprias intencionalidades. A tacita negociacao da
autoria dos desenhos nos revelou que, no desejo de realizar um trabalho beceféitoas

criangas direcionavam suas ag0es, interagindo entre elas e com a professora e estabelecendo
papel de alunos que desejavam construir. Além disso, a agéncia das criancas colocou em
xeque alguns canones da arte ocidental. Nos foi revelado que a questdo da fonte autoral, tdo

cara ao nosso sistema de arte, era dissolvida entre aqueles para os quais a producao artistic:
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nao necessariamente precisava de um agente principal, mas poderia ser concebida a partir de

um feixe de intencionalidades.

As relacdes que as criancas construiram entre elas, para com o0s saberes artisticos e com ¢
professora, exprimiram muito sobre o que é ser aluno nas aulas de Arte, sobre a educagdo em
Arte e sobre o proprio campo artistico. Ser aluno da aula de Arte, neste contexto, significava

apreender os conhecimentos artisticos tal qual o campo da arte os apresenta, mas também
exprimia novos processos de significacdes para 0s objetos de arte. As criancas esperavam das
aulas ndao somente uma oportunidade de conhecer as imagens, mas também de produzi-las €
manipula-las. Elas desejavam experimentar a arte em suas mais variadas formas — como

vimos na escola Marmorato, cantando, dancando, sapateando, pintando e etc.

A etnografia também chamou a aten¢do para os contornos de nosso proprio sistema artistico.
Céanones téo caros a arte ocidental e que a configuram foram colocados a prova pelas criancas.
Questdes como a da fonte autoral, sobre a criatividade e a tradicdo, quando vistas sob o ponto
de vista das criancgas, nos fizeram indagar sobre nosso sistema em si, bem como, sobre a
postura dos professores que sdo agentes do campo artistico. Por vezes, nos esquecemos
guanto a arte moderna e contemporanea é pautada pela individualidade do artista, na figura do
génio, pela criatividade e inovacgéo. As criangcas nos lembraram dessas caracteristicas quando
Nos mostraram que ndo ser criativo ou inovador e copiar uma imagem nao precisava ser um
problema. O fato de elas terem predilecdo pela cépia sobre a criatividade ndo as aparta de
nosso sistema simbdlico, mas é fundamental notar que tudo isso — a arte enquanto criacdo e
também como tradicdo — pertence a uma mesma cultura que com elas é compartilhada: a
ocidental que, inclusive, sob um ponto de vista histérico, ja viu a arte ser sinébnimo de tradicéo
(como nos periodos mais classicos e académicos) e de inovacdo (como do Modernismo em

diante).

Os desenhos realizados pelos alunos em ambas as escolas salientaram varias relacées qu
foram construidas para com os saberes artisticos no contexto da sala de aula, porém, de forma

mais generalizada, foi possivel apontar dois tipos de relagdes no campo da arte e da educacao.

Na escola Marmorato, as relagbes entre as criangas e 0s conteudos artisticos apontaram ume
educacdo que visava inseri-las no campo da arte por meio do cultivo de um glosséario de
palavras e da apresentacdo de uma ampla gama de conteldos especificos da arte mais

institucionalizada gssemblagesperformances obras e artistas contemporaneos, etc). Essa
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abordagem se mostrou firme nos desenhos das criangas: elas demonstraram conhecimentos
mais amplos em relacdo aos conteldos artisticos. Contudo, esse tipo de relacdo néo
considerou efetivamente a agéncia das criancas, privando-as de espactaparartistico.

Pouco levou em conta seus préprios conhecimentos e significacbes, com excecdo das
situagbes em que essas significagbes serviam como ponte que conduzia aos conhecimentos dc

campo especifico.

Na escola Sebastido, por sua vez, 0 acesso ao fazer arte em contrapaigg@mraosobre a

arte, permitiu que as criangas pudessem fazer escolhas e direcionar suas acdes dentro dos
limites das atividades pedidas e dentro do préprio campo artistico. A alargada agéncia da

professora e das criancas também possibilitou que elas significassem, a sua maneira, o
universo da arte. Essas relacdes, porém, restringiu os saberes mais especificos do campo,
como pudemos notar por meios dos desenhos: as criangas expuseram uma arte mais proxima

de suas vivéncias comuns ao invés da arte institucionalizada.

Por fim, enquanto professora de arte, tenho guardadas minhas deliberacdes que foram sendo
construidas ao longo do campo e de sua posterior analise sobre essas duas formas de
construcdo dos saberes artisticos. Enquanto antropdloga, contudo, termino chamando a
atencdo para as relacfes sociais que o0s objetos de arte sdo capazes de produzir quando o
sujeitos, sejam eles criancas ou adultos, estdo observando, manipulando e produzindo arte e
penso haver tantas outras relacées quanto forem os professores, os alunos, os Cadernos
didaticos ou as oficinas de arte. Sob o escopo da educacdo, umas mais efetivas que as outras

porém todas constituindo rela¢des sociais.
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