UNIVERSIDADE ESTADUAL DE MARINNGA
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO: MESTRADO
Area de Concentracao: Aprendizagem e A¢éo Docente

ALEM DASAPARENCIAS:
um estudo sobr e a compreensio estética em escolas de Londrina

CARLA JULIANA GALVAO ALVESWARKEN

MARINGA
2005



UNIVERSIDADE ESTADUAL DE MARI~NGA
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO: MESTRADO
Area de Concentracdo: Aprendizagem e Acdo Docente

ALEM DAS APARENCIAS:
um estudo sobre a compreensdo estética em escolas de Londrina

Dissertacdo apresentada por Carla Juliana Galvéao
Alves Warken, a0 Programa de PoOs-Graduacéo
em FEducacd, Area de Concentracio:
Aprendizagem e Acdo Docente, da Universidade
Estadual de Maringd, como um dos requisitos
para a obtencdo do titulo de Mestre em Educacéo.

Orientadora:
Prof®. Dra. Sonia Maria VieiraNegréo

MARINGA
2005



CARLA JULIANA GALVAO ALVES WARKEN

ALEM DAS APARENCIAS:
um estudo sobre a compreensdo estética em escolas de Londrina

BANCA EXAMINADORA

Prof2 Dra. SoniaMaria Vieira Negréo (Orientadora) — UEM

Prof. Dra. Loredana Limoli — UEL - Londrina

Prof2 Dra. ReginaMesti — UEM

Maringd, 16 de dezembro de 2005.



Dedico este trabalho a todos aqueles que
acreditam no poder transformador da arte.



AGRADECO...

... a Sonia Negréo, que soube ser orientadora e amiga nas horas certas, por acreditar e

incentivar esta proposta.

. a Regina e a Loredana, pelas excelentes contribuices, criticas e comentérios na

qualificacéo.

... a0s professores Gasparin e Lizete, por tudo o que aprendi em suas aulas.

... a0 Pedro, por seu carinho, cuidado e apoio em todos 0s momentos, e também por rever

0S meus textos e discuti-los comigo.

. a minha gquerida amiga Rafaela, sempre presente e disposta a audar, por sua

participacdo em diversos momentos do trabalho.

... a0s amigos Isaac, Maria Irene e Rodrigo, pelas contribuigbes com as imagens e pelo

incentivo desde o inicio.

... a0s aunos e professores que participaram desta pesquisa, sem os quais este trabalho ndo

seria possivel.

... a0 André e a Patricia, por me acolherem em sua casa, e pelos “ cafés filosdficos’.

... a Josiane, Jamile, Andréa, iris e Mariza, amigas que fiz no mestrado, e especialmente a

Denise, com quem pude dividir idéias, angustias, preocupagdes e boas risadas também.

... @s meus pais Carlos e Julia, por privilegiarem a educacéo.

. a0 departamento de Arte da UEL, por me conceder licenca para me dedicar

integralmente a esse estudo.



O meu olhar € nitido como um girassol.
Tenho o costume de andar pelas estradas
Olhando para a direita e para a esquerda,
E de vez em quando olhando paratras...
E 0 que vejo a cada momento

E aquilo que nunca antes eu tinha visto,
E eu sai dar por isso muito bem...

Sei ter o pasmo essencial

Que tem uma crianga se, ao nascer,
Reparasse que nascera deveras...
Sinto-me nascido a cada momento

Para a eterna novidade do mundo.
(Fernando Pessoa)



WARKEN, Carla Juliana Galvdo Alves. ALEM DAS APARENCIAS: um estudo sobre
a compreensdo estética em escolas de Londrina. 152 f. Dissertacdo (Mestrado em
Educacdo) — Universidade Estadual de Maringa. Orientador: Prof2 Dra. Sonia Maria Vieira
Negréo. Maringa, 2005.

RESUMO

O presente trabalho teve como objetivo geral investigar o modo como os alunos
concluintes da Educacdo Basica compreendem as obras de arte visuais. A pesguisa
procurou encontrar respostas as questdes motivadoras deste trabalho: Como os alunos da
Educacdo Bésica interpretam e compreendem uma imagem artistica? Que valores e
critérios de juizo utilizam em seus julgamentos? Como a escola tem contribuido para a sua
formacdo artistico-estética? Foram entrevistados 21 alunos da terceira série do Ensino
Meédio, de quatro escolas da rede publica de ensino da cidade de Londrina - PR. O
trabalho estd fundamentado principal mente na teoria do desenvolvimento da compreenséo
estética de Parsons (1992). A analise das entrevistas revelou que os aunos gue tiveram
pouco contato com imagens tém uma compreensao limitada e superficial das obras de arte
e sentem-se muitas vezes incapazes de atribuir sentido a algumas delas. Por outro lado,
aqueles que vivenciaram experiéncias significativas com imagens de arte, constroem
interpretacOes pessoais mais ricas e revelam uma capacidade de compreensdo estética mais
complexa e refinada.
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Visuais.
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ABSTRACT

This dissertation presents work performed to investigate how students in the last year of
school education understand visual pieces of art. The research sought answers to the
motivating questions of this investigation: How do Basic Education students interpret and
comprehend an artistic image? What values and criteria do they use when judging it? How
has the school been contributing to their artistic-aesthetic art development? 24 third-year-
of-high-school students have been interviewed, sampled from four different public schools
in the city of Londrina, state of Parang, Brazil. This dissertation is based mainly on
Parsons Theory Aesthetic Comprehension Development (1992). The analysis revealed
that sudents who have had little contact with images appear to have limited and superficial
comprehension of pieces of art and feel unable mogt of the times to give meaning to some
of them. On the other hand, those who lived meaningful experiences with art images are
able to build richer personal interpretations and reveal more complex and refined aesthetic
comprehension.

Key words. Aesthetic Education; Aesthetic Comprehension; Parsons; Art Education;
Visual Arts.
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INTRODUCAO

Desde 1991, tenho me dedicado ao ensino de arte, inicialmente como
professora do ensino fundamental e médio, depois como responsavel pedagdgica junto ao
Nucleo Regional de Ensino, e, finalmente, como docente do curso de Licenciatura em
Educacdo ArtisticalArtes Visuais da Universidade Estadual de Londrina. Nestes 14 anos,
acompanhei direta e indiretamente o trabalho de muitos professores de Arte e pude
constatar a imensa dificuldade que enfrentam, alunos e professores, para aproximarem-se
da arte. Quer pelas dificuldades sociais que limitam seu acesso aos eventos culturais em
geral, quer pelas dificuldades educacionais que ndo os estimulam ou ndo mostram a arte
como uma possibilidade de saber acessivel a eles.

Em cursos de Historia da Arte ministrados em outros espacos tambéem
pude perceber 0 quanto as pessoas desgjam entender as obras de arte, descobrir os
mistérios que escondem, e o0 quanto isso |hes parece dificil. Revendo as experiéncias
escolares que tivemos encontramos um dos motivos para esse distanciamento: a arte quase
nao esteve presente.

Por muito tempo a disciplina que se destina a ensinar arte as criangas e
aos adolescentes na escola os manteve distantes das imagens artisticas produzidas pela
humanidade a0 longo de sua histéria. O medo de que o contato com elas pudesse
contaminar a expressao individual dos alunos serviu de justificativa para a auséncia do
proprio objeto que se propunha ensinar.

Enquanto isso, a midia tratou de povoar nosso cotidiano com uma
incrivel quantidade de outras imagens que ameagcam uniformizar o gosto dos individuos,
criando esteredtipos e impondo valores e modelos. A disciplina de Arte poderia
desempenhar papel fundamental, promovendo a reflexdo e o questionamento, ajudando a
construir olhares alternativos, a atribuir sentidos aos fenbmenos que nos rodeiam, a
compreender seus significados.

Para isso € necessario superar velhas concepgdes sobre a arte e seu
ensino, presentes no cotidiano escolar, que transformam as aulas de arte em um conjunto
de atividades préticas fragmentadas e pouco significativas para o aluno; ou orientadas para
a producdo de objetos artesanais e decorativos; ou, ainda, centradas exclusivamente na

percepcdo, ignorando o fato de que a imagem faz parte de um contexto histérico, social,
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cultural. Uma concepcdo que parece desconsiderar o papel participativo e reconstrutivo
daguele que olha.

O fato é que a maior parte dos professores desconhece os estudos que
poderiam fundamentar seu trabalho, especialmente aqueles que tratam do modo como as
pessoas compreendem as obras de arte. Um dos mais conhecidos estudos a esse respeito é
a teoria da compreensdo estética de Parsons (1992), que fornece uma importante
ferramenta para o professor e para todos aqueles que trabalham com mediacdo cultural e se
propdem a promover 0 acesso a arte num sistema social tao excludente quanto 0 NOSso.

Ao entrar em contato com essa teoria, motivei-me a conhecer melhor a
realidade de algumas escolas da cidade de Londrina e optei por realizar uma investigacao
sobre 0 modo como os alunos concluintes da Educacdo Bésica compreendem as obras de
arte visuais. Além de verificar se encontraria resultados semelhantes aos de Parsons, a
pesguisa poderia ser Gtil também como um instrumento de avaliacdo do curso, responsavel
pela formacado da maioria dos professores que atuam nas escolas envolvidas na pesquisa. O

trabalho foi conduzido de forma as responder as seguintes questoes:

- Como os aunos do Ensino Médio interpretam e compreendem uma imagem artistica?
- Quevalores e critérios de juizo utilizam em seus julgamentos?

- Como aescolatem contribuido para a sua formacao artistico-estéica?

No primeiro capitulo deste trabalho apresento alguns dos referenciais
tedricos que orientam o0 ensino de arte na contemporaneidade. Parsons (1992), Efland
(1998), Freedman (1998) e Hernandez (2000) sdo alguns dos representantes desta
tendéncia, os quais defendem a idéia de que a interpretacéo, a compreensdo e a producao
de sentido sejam o nucleo do ensino de arte.

As diversas denominagdes que a disciplina de Arte recebeu ao longo de
sua histéria no contexto escolar sdo indicativas de vérias concepcdes de arte e ensino que
ndo foram completamente superadas e ainda orientam o trabalho de muitos professores.
Essa tragjetoria é apresentada no segundo capitulo, “A Imagem Ausente”, com o intuito ndo
tanto de descrever detalhadamente sua historia, mas de refletir sobre os efeitos de certas
idéias dominantes na forma como a disciplina € conduzida na escola. Este capitulo teve

como fio condutor a seguinte questdo: por que aimagem esteve ausente das aulas de arte?
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O terceiro capitulo, intitulado “Devolvendo Arte a Arte-educacéo”, trata
das importantes mudancas ocorridas na década de 80, marcada pela organizacdo de
encontros sobre o ensino da Arte, pela formacdo de associacdes de arte-educadores e pela
criagdo dos primeiros cursos de pos-graduacdo em Arte-educacdo no Brasil. Ana Mée
Barbosa foi uma das principais articuladoras desse movimento que ficou conhecido como
Arte-educacdo e que teve como consequéncias mais importantes o fortalecimento da
disciplinade Arte no curriculo escolar e a valorizacdo do uso daimagem nas aulas de arte.

O quarto capitulo trata das pesquisas sobre a compreenséo estética, cuja
grande contribuicdo foi o fato de demonstraram que a capacidade de compreender a arte
ndo € natural, mas o resultado de formas complexas de aprendizagem e construida por
meio do contato e das experiéncias que se tem com ela. Este capitulo traz uma sintese da
teoria da Parsons, com uma descricdo de seus estagios de desenvolvimento que iréo
orientar as andlises das entrevistas.

No quinto capitulo descrevo os encaminhamentos tedrico-metodologicos
da pesquisa realizada nas escolas de Londrina. A entrevista semi-estruturada foi a principal
estratégia utilizada, e possibilitou ouvir os sujeitos diretamente envolvidos, aos quais se
destina a atividade educativa da escola. Os encaminhamentos tedrico-metodoldgicos e a
analise das entrevistas foram orientados principal mente pela teoria de Parsons.

A andlise das entrevistas demonstrou que os alunos que tiveram pouco
contato com imagens tém uma compreensdo limitada e superficial das obras de arte e sdo
muitas vezes incapazes de atribuir sentidos a algumas delas. Por outro lado, aqueles que
vivenciaram experiéncias significativas com imagens de arte, constroem interpretactes
pessoais mais ricas e revelam uma capacidade de compreensdo estética mais complexa e
elaborada.

Ouvir os alunos e partilhar suas experiéncias escolares me fez repensar
muitas vezes a minha prética docente em um curso de formacdo de professores. Conhecer
0 modo como os alunos constroem suas interpretacdes acerca das imagens € fundamental
para a elaboracdo de estratégias educacionais eficientes para 0 ensino de arte,
principalmente no que diz respeito a abordagem das obras. Acredito que este trabalho
possa trazer contribuicdes neste sentido, e apontar alguns caminhos para o ensino das artes

visuais.



1 O ENSINO DE ARTE NA CONTEMPORANEIDADE

1.1 A Construcao de Significados na Arte

Uma obra de arte ndo € algo gque se possa traduzir, de forma objetiva e
analitica. O significado de uma obra ndo é um dado objetivo, mas um conjunto de
possiveis significados a espera do olhar do espectador e reclama a sua participacdo. Como
o0 olhar do artista, o olhar de cada um de nés estd impregnado de experiéncias, de
lembrancas, de fantasias... O que faz com que cada individuo tenha uma experiéncia
particular no contato com a obra.

As nossas experiéncias individuais, por sua vez, inserem-se no contexto
mais amplo da cultura na qual estamos inseridos. Assim, “[...] nossa historia pessoal e
cultural esta impregnada em nos, determinada pelo tempo e espaco em gue vivemos |...]
nosso olhar € fruto de uma histéria pessoal e Unica, vivida em determinada sociedade,
culturae época” (MARTINS; PICOSQUE; GUERRA, 1998, p. 21).

A experiéncia da arte, portanto, é compartilhada socialmente. E, embora
os possiveis significados da obra Ihe sejam inerentes, cada pessoa reage a ela de forma
pessoal e Unica, ainda que influenciada pelo contexto social e cultural em que esta inserida.
Nas palavras de Jodo Francisco Duarte Junior (1998, p. 54): “No jogo do sentido
estabelecido entre a obra e 0 espectador cada qual entra com sua parcela de significados’.

O espectador/fruidor sai de sua posicdo meramente contemplativa e

participa da producéo daobra. Afinal, diz J6ciop Garcia Canclini (1984, p.39):

Se a recepcdo da obra completa sua existéncia e altera sua significacao,
deve-se reconhecé-la como um momento constitutivo da obra, de sua
producdo, e ndo como um episddio final em que s6 se digeririam,
mecanicamente, significados estabelecidos a priori € em forma definitiva
pelo autor.

Uma vez que a recepcdo da obra de arte ndo € passiva, € possui um
cardter coletivo e social, a0 abordé&la em sala de aula, € fundamental promover a

participacdo dos alunos nesse processo de olhar que é reconstrutivo e criativo. E preciso
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instigar os sentidos, o intelecto, aimaginacdo, a percepciio e amemaria. E preciso resgatar
os conhecimentos artisticos, historicos e culturais e relaciona-los a obra. E é fundamental
levar em consideracdo as experiéncias pessoais e as interpretagdes particulares de cada um.
“A linguagem da arte prop&e um didlogo de sensibilidades, uma conversa prazerosa entre
nos e as formas de imaginacdo e formas de sentimento que ela nos da’ (MARTINS,
PICOSQUE; GUERRA, 1998, p. 43).

A arte € um fendbmeno publico, compartilhado socialmente, e portadora
de significados que véao além das intencdes do artista e das interpretagdes do espectador.
Pode revelar aspectos relativos ao seu tempo e a sua época, que o artista sequer percebeu.
O ensino da arte permite mergulhar nesse universo artistico, a procura dos varios sentidos
gue outras pessoas, de diferentes lugares e épocas, deram a arte e a sua propria existéncia;
aprocura de outros olhares e da historia desses olhares.

Promover o acesso a arte, portanto, ndo se resume a levar os alunos a
museus e exposicoes, nem |hes apresentar reproducdes de obras de arte, a titulo de
ilustracdo de aula. Exige a mediacdo do professor e a participacdo do aluno/espectador.
Exige uma educacdo critica do olhar. Uma educacdo que permita ao aluno construir suas

proprias interpretagdes, e dispor-se de convengdes e verdades pré-estabel ecidas.

1.2 Interpretar a Luz do Contexto Cultural

Esses pressupostos fazem parte de uma tendéncia que prioriza a
compreensdo dos significados da arte por meio da interpretacéo. Eta deve ser a principal
meta do ensino de arte para alguns educadores e pesquisadores (EFLAND?®, 1998;
FREEDMAN, 1998; PARSONS, 1998; HERNANDEZ, 2000) que, desde o inicio dos anos
90, vinculam-se a essa tendéncia, assim definida por Bruner (1991 apud HERNANDEZ,
2000, p. 48):

[...] preocupada ndo tanto com as regras de linguagem, mas também com
a interpretacdo de discurso; centrada mais no contexto do que nos meios
(apresentados com frequiéncia, sem contexto); na compreensdo dos

! Em 1998, Efland, Freedman e Parsons participaram de um evento intitulado “A Compreensio e o Prazer da
Arte’, promovido pdo SESC, na cidade de Sdo Paulo. A palestra de Efland foi publicada no livro
organizado por: GUINSBURG, J.; BARBOSA, A. M. O pés-modernismo. Sdo Paulo: Perspectiva, 2005.
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fendbmenos da cultura artistica e ndo sO favorecedores de uma
experiéncia estética; dirigidos para a interpretacdo mais do que para a
percepcao.

Para aqueles que se vinculam a essa concepcao, ainterpretacdo das obras
de arte deve se dar a luz de seu contexto cultural. Isso determina mudancas no foco do
ensino e da pesquisa em arte-educacdo para as habilidades cognitivas que tal interpretacéo
exige dos alunos e gque, no cen&rio contemporaneo, “[...] irdo incluir a habilidade para
entender outras culturas e para considerar diversas interpretacdes de uma Unica obra’
(PARSONS, 1998).

Influenciado pelos pressupostos das vanguardas modernistas, 0 ensino de
arte tem focalizado principalmente as habilidades relacionadas a criacdo e a percepcéo das
gualidades estéticas das obras de arte — formais, expressivas e de estilo. Segundo a estética
modernista’, as obras de arte eram entidades autdctones e podiam ser aprendidas apenas
por meio da percepcdo. “Para aprecia-las’, diz Parsons, “era preciso compreender suas
gualidades estéticas e essas qualidades existiam em virtude das relacbes internas
particulares dos elementos do meio, como a linha, a cor e a forma’ (PARSONS, 1998).
Essas relactes deveriam ser percebidas, independentemente de elementos contextuais.

Alguns dos autores vinculados a essa concepcdo perceberam que a
significac@o dessas relactes depende de convencdes mutéveis no tempo no espaco. Mas,
como estas convencdes foram fixadas em um determinado periodo, esse era o Unico
contexto a ser levado em conta. Conseqguientemente, o principal objetivo da arte-educacéo
era desenvolver a percepcdo estética.

Segundo Parsons, a interpretacdo de uma obra de arte contemporanea
passou a requerer que se considere tanto as suas qualidades estritamente estéticas quanto o
seu contexto, como veremos adiante. Esses dois fatores ndo devem ser considerados
separadamente, mas em intima relagdo. A interpretacdo, portanto, inclui a percepcdo, mas
néo se limitaaela.

Mas o que vem a ser o contexto? O que define o que € relevante para a
construcdo da significac8o de uma obra? Para Arhur Danto (apud PARSONS, 1998), um
dos mais conhecidos fil6sofos da arte nos E.U.A. e principal articulador dessa vis&o, “[...]

0 contexto importante tende a ser o mundo histérico da arte, o qual em seu relato consiste

2 A estética modernista se refere as correntes artisticas surgidas no final do século XI1X e inicio do século
XX, ou sga, ao periodo das chamadas vanguardas histérias.
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muito de teorias e idéias tanto quanto de praticas ou de instituicdes’. As idéias e teorias
sobre a arte sdo parte essencial da obra, que em intima interacdo com as qualidades
perceptivas as tornam significativas. Essa interacdo segue um movimento circular, no qual
"[...] as qualidades perceptivas da obra ajudam a decidir quais aspectos do contexto séo
relevantes e, simultaneamente, o contexto gjuda a decidir quais qualidades perceptivas séo
significativas’ (PARSONS, 1998).

Cada obra em particular determina que aspectos do contexto devem ser
considerados; estes, por sua vez, tornam-se relevantes em funcdo de uma determinada
obra. Ndo devem, portanto, ser determinados a priori. 1sso € bastante diferente do que
muitas vezes se verifica na pratica escolar, quando o contexto cultural € confundido com
uma série de fatos histéricos ou biograficos do autor, que nem sempre possuem relacdo
com a obra e que em nada contribuem para a sua interpretacdo.

Para determinar o contexto com o qual a arte se relaciona, diz Canclini
(1984, p. 18), “[...] hd que se distinguir, dentro do conjunto da sociedade, os aspectos que
cumprem o papel de condicdes de producdo da arte e demonstrar, aém disso, que tais
condicionamentos deixaram marcas nas obras’.

Como existem diferentes contextos, podem existir diferentes
interpretacbes para uma mesma obra. 1sso aponta para uma outra habilidade a ser
perseguida pela arte-educacéo: a flexibilidade mental; fundamental para a compreensdo da
arte contemporanea, e tdo necessaria em sociedades como as atuais, cada vez mais diversas
e multiculturais.

Essa visdo contemporanea, salienta Parsons, oferece uma oportunidade
para que a arte se integre as demais disciplinas do curriculo escolar, que poderiam
“providenciar” 0 contexto necess&rio a arte, enquanto que a arte poderia “emprestar”

significados a alguns de seus contetidos.
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1.3 Os Novos Paradigmas da Arte Contempor anea e suas Consequiéncias

para o Ensino daArte

Baseados em uma nocdo de progresso, 0os modernistas rejeitaram a arte
do passado e empenharam-se ha construcéo de uma nova visado de mundo e de uma nova
estética. A adocdo da originalidade como um dos principais critérios de valor levou a
incessante busca de novos estilos e de novas formas de expressdo pelos artistas. O
abstracionismo representou um progresso em relacdo ao realismo, que passou ser
considerado como coisa do passado, como simples cOpia ou imitacdo. Por sua vez, a
apreciacdo desses objetos passou a exigir uma especializaco possivel apenas a uma elite,
capaz de compreender suas qualidades estéticas, mas nem sempre capaz de um
entendimento cultural mais amplo.

Para muitos autores, em busca de sua autonomia, a arte foi isolada do
resto da experiéncia humana (CANCLINI, 1984; PARSONS, 1998; HERNANDEZ, 2000;
PEIXOTO, 2003; EFLAND, 2005). As obras de arte tornaram-se objetos autoctones,
completamente desvinculados dos demais acontecimentos sociais. Como consequiéncia de
sua especializacdo e de seu distanciamento do publico, observa Efland, a arte,
especialmente apds 0 Modernismo, ndo consegue fazer sentido para um grande niUmero de
pessoas.

O desgjo de romper com a tradicdo e 0 entusiasmo pelo progresso
influenciou a Educacéo Artistica, levando-a a enfatizar as formas de arte mais recentes e a
impor aos alunos a dificil tarefa de serem originais em seu fazer artistico. Na andlise de
Efland (2005, p. 174):

Professores de arte enfatizam elementos e principios do desenho como
uma base para a feitura da arte e sua apreciacéo, porém geramente eles
sd0 incapazes de explicar de que forma a arte moderna refletiu as
mudancas que ocorreram has vidas das pessoas concomitantemente ao
fato de que fatores cientificos, tecnoldgicos e econdmicos modificavam
a cultura e a sociedade ocidentais.

Apbés a segunda metade do século XX, os artistas comecaram a
reexaminar algumas das premissas da vanguarda modernista. A arte da década de 60,

principalmente o Conceitualimo, a Land Art, a Perfomance, a Body Art e o comego da
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Instalagdo, afirma Michael Archer (2001, p. X), “[...] desafiou a narrativa modernista da

»n3

histéria da arte identificada com o critico norte-americano Clement Greemberg””°. Uma das

principais conseguéncias desse desafio foi:

[...] o reconhecimento de que o significado de uma obra de arte ndo
estava necessariamente contido nela, mas as vezes emergia do contexto
em gue ela existia. Tal contexto era tanto social e politico, quanto formal,
e as questdes sobre politica e identidade, tanto culturais quanto pessoais,
viriam a se tornar bésicas para boa parte da arte dos anos 70 (ARCHER,
2001, p. x).

A apropriacdo de temas e objetos retirados do cotidiano e da cultura
visual de massa, a utilizagdo de materiais, técnicas e métodos de trabalho ndo
convencionais, a incorporacéo das novas tecnologias (tais como o video, a fotografia e o
computador) e a desmaterializacdo do objeto da arte, caracteristicas da arte contemporanea,
suscitou uma série de questdes em torno de sua definicdo: O que diferencia arte de ndo
arte? O que faz com que um determinado objeto possa ser considerado como arte? Esse
elemento definidor deveria ser encontrado na propria obra de arte ou nas atividades do
artista ao redor do objeto? A arte deveria ser algo substancial ou poderia ser um conjunto

deidéias?

Segue-se dessas consideracdes, que se torna quase fora de questdo que
uma pessoa identifique o contelido das obras de arte baseada nas suas
qualidades visuais, e isso ndo se aplica meramente a arte contemporanea,
ou préxima a contemporanea, mas também a arte de um passado distante
— porquanto é sempre possivel imaginar objetos indiscerniveis de
determinadas obras de arte, originados, no entanto, por fatores devido
aos quais ndo podem significar o que as obras que se lhes assemelham
desgjam significar (DANTO, 2005, p. 582).

Essa nova consciéncia artistica e cultural, identificada por alguns como
pés-modernismo”, promoveu uma revisd no status da arte e valorizou a atividade
interpretativa do espectador/fruidor, promovendo a consciéncia de que ndo existe uma

Unica interpretacéo para uma obra, como ndo existem verdades absolutas.

3 Greemberg foi um dos mais influentes criticos de arte do século XX e um dos principais formuladores do
modernismo. Ver, a esserespeito, GREEMBERG, C. et al. Clement Greemberg e o debate modernista. Rio
de Janeiro: J. Zahar, 1997.

* O pbs-modernismo aqui deve ser entendido como um fenémeno estético, cultural e intelectual, e ndo como
um fenémeno gera. A esse respeito ver GUINSBURG, J.; BARBOSA, A.M. O Pés-Modernismo. Sao
Paulo: Perspectiva, 2005.
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A apreciacdo de todas essas formas de arte continua sendo uma questéo
de educacdo. Mas enquanto a arte moderna exigia um treinamento especializado, centrado
na analise das qualidades formais da obra e no dominio de determinados codigos, a arte
contemporanea muitas vezes sO pode ser compreendida em seu contexto social e cultural.

Outras mudancas na arte contemporanea devem contribuir com o ensino
da arte, apontando caminhos. Embora ndo estejam diretamente relacionadas a este trabalho,
gue trata da recepcado, cabe aqui menciona-las.

Assim como a arte contemporanea muitas vezes interage com obras e
estilos anteriores, citando-os, reciclando-os, construindo novas significagdes, de forma a
integrar passado e presente, 0 ensino de arte na contemporaneidade também ndo privilegia
as formas de arte mais recentes, nem rejeita as tradicdes do passado, mas tampouco as
reverencia como objetos consagrados.

Como observa Efland (2005, p. 178), “[...] o estudo histérico da arte é
normalmente emoldurado por uma narrativa do progresso”. Essa narrativa é reforcada
pelos livros de historia da arte que, ao organizar o contelido numa seqiiéncia cronoldgica,
acabam por sugerir que a arte contemporanea € melhor que as anteriores. O mesmo se pode
dizer da forma como grande parte dos professores organiza o planejamento da disciplina
nas escolas.

Uma conseqiiéncia dessa nocéo foi, e ainda €, a énfase dada aos estilos
abstratos e ndo-redistas, inclusive na producdo artisica dos aunos. Na arte
contemporanea, o realismo € aceito mais uma vez, mas, diferentemente do realismo pré-
moderno que se baseava na natureza, agora gira em torno de simbolos sociais e culturais.
A abstracdo, assim como a novidade ou a originalidade, ndo podem mais ser o principal
critério de julgamento da producéo dos alunos, como nédo o séo da arte em geral.

A arte contemporanea dissolve os limites entre a arte “erudita’, ou de
“ata cultura’ e a arte popular e condena o elitismo. “Formas de arte sérias deixam de ser
concebidas de acordo com status privilegiados. Ambas tornam-se disponiveis para a
apreciacdo” (EFLAND, 2005, p. 177). Isso amplia o repertério de imagens a serem

estudadas nas aulas de arte, incluindo imagens e objetos das tradi¢des popular e folclorica.
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1.4 A Compreensdo como Interpretacdo Critica da Realidade

Em Cultura visual, mudanca educativa e projeto de trabalho (2001), o
educador espanhol Fernando Hernandez propde que a compreensdo da cultura visual seja
um dos principais objetivos da educacdo escolar. Esta ampliacdo do conhecimento artistico
para a cultura visual se tornou imprescindivel em uma sociedade como a atual, saturada de
imagens que ameacam uniformizar o gosto dos individuos, criando esteredtipos, impondo
valores e modelos e constantemente criando novas necessidades. I1sso implica em uma
mudanca qualitativa e significativa no processo de ensino-aprendizagem, uma vez que
“[...] ndo podemos dizer que estamos na cultura da imagem e abordar esse fendmeno social
com as edratégias e os procedimentos de anadlise dos anos 60, ou dos anos 20"
(HERNANDEZ, 2000, p. 29).

Segundo 0 autor é necessario superar uma concepcao de arte-educacéo
gue defende o ensino da leitura analitica da imagem, ou que reduz o conhecimento artistico
a uma série de fragmentos disciplinares, como a estética, a histéria da arte e a prética
artistica, tratadas de forma estanque, sem que se estabelecam relagbes ente elas.

Resumidamente, propde que o ensino da arte possa:

[...] ajudar a compreender a realidade, a continuar o processo de
examinar os fendmenos que nos rodeiam de uma maneira questionadora
e construir “visdes’ e “versdes’ dternativas ndo sO diante das
experiéncias cotidianas, mas também diante de outros problemas e
realidades distanciados no espaco e no tempo do nosso (o dos adultos e 0
das criancas e adol escentes) (HERNANDEZ, 2000, p. 32).

A compreensdo deve ser entendida aqui como a capacidade de comparar,
criar e interpretar significados para as manifestagdes e objetos artisticos. Sob esse enfoque
0 ensino de arte deve promover o desenvolvimento de estratégias de interpretacéo e de
compreensdo dos processos e significados da cultura visual. Essas estratégias de
compreensdo poderiam estar vinculadas a determinados temas e problemas relacionados a
histéria da arte, a estética, a objetos de outras culturas, a sua prépria identidade, enfim as

mais diversas manifestages da cultura visual.
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Ao trabalhar com a cultura visual amplia-se o repertério de imagens a
serem estudadas em sala de aula, uma vez que ndo se trata mais apenas dos objetos ja

consagrados, como defende Hernandez (2000, p. 50),

[...] mas sim dos que se produzem no presente e aquel es que fazem parte
do passado; os que se vinculam a prépria cultura e com as de outros
povos, mas ambas desde a dimensdo de “universo simbdlico”; os que
estdo nos museus e 0s que aparecem nos cartazes publicitérios e nos
anuncios; nos videoclips ou nas tdas da Internet; os realizados pelos
docentes e pelos préprios aluncs.

Kerry Freedman (1998) também defende a cultura visual popular —
aguela a que os alunos tém acesso fora da escola, na maioria das vezes veiculada pela
midia— faca parte do conhecimento sobre arte e, conseguientemente, faca parte do curriculo
escolar.

A autora chama a atencdo para o modo como a cultura de massa se
apropria das imagens da arte e cria novos significados, distorcendo-as significativamente.
O modo como o cinema, por exemplo, tem representado os artistas ajudou a moldar as
concepcdes que as pessoas tém sobre a arte, e estas nem sempre correspondem a realidade.
“Quando a arte € sobre a arte, um complexo hall de espelhos é criado e parece refletir e
distorcer infinitamente aimagem” (FREEDMAN, 1998).

A publicidade também se apropria das imagens da arte, tentando educar as pessoas
e construindo uma realidade na qual elas ajam como consumidoras. “Os publicitérios ndo
s0 vendem produtos com as imagens, eles vendem politicas.” Segundo a autora, alguns

estudos sobre a apropriacéo das representacdes da propaganda demonstraram que:

[...] os alunos ndo véem essas imagens criticamente a menos que sejam
ensinados a fazé-lo. O resultado € que a apropriacdo das imagens pode se
transformar em conhecimento (assim como esteredtipos de género) que é
inconsistente com os objetivos da escolarizagéo (assim como eqiidade).
(FREEDMAN, 1998).

Isso quer dizer que as relagdes entre as varias formas de cultura visual e
todas essas representactes da arte deveriam fazer parte do curriculo escolar, uma vez que
agora fazem parte do conhecimento artistico. Elas suscitam questGes importantes que

deveriam ser discutidas na arte-educacao, tais como:
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[...] como é possivel que um conceito possa ser representado de formas
tao variadas e até contraditdrias? Como essas representagdes influenciam
a concepcdo que se tem sobre a arte? Como essas representacdes
influenciam uns de forma semelhante e outros ndo? O que nds podemos
dizer que as pessoas de fato sabem sobre a arte? O que podemos ensinar
sobre a arte? (FREEDMAN, 1998).

A informacdo e o conhecimento sobre a arte vao sendo construidos
socialmente. Os alunos possuem referéncias sobre a arte advindos de uma série de lugares
dentro e fora da escola. “Essas referéncias externas fragmentadas podem ser mais
importantes na compreensdo que o aluno tem da matéria que curriculos sequienciais
escritos’, diz Freedman (1998). Os alunos constroem significados a partir das experiéncias
particulares com essas referéncias e, muitas vezes por meio da experiéncia coletiva da
midia. Aos serem trazidas para sala de aula, essas experiéncias podem ser analisadas e
discutidas de forma critica e consciente.

O que Freedman (1998) propde é que:

O conhecimento que os alunos obtém fora da sala de aula, através de
formas populares de cultura visual, poderiam ser usados para dar-lhes
uma oportunidade de dar atencdo a questbes de representacdo e de
conceitualizacdo, criacdo e interpretacdo da arte. Em outras palavras, nds
temos que comecar a dar atencéo ao contelido da midia ao qual a crianca
assiste e a trabalhar para ampliar o conhecimento e a imaginacdo das
criancas por meio de varios tipos de produgfes da cultura visual e da
critica.

1.5 Pensamento Visual e Verbal

Para muitos tedricos e educadores contemporaneos, o pensamento verbal
e 0 visual s8o ambos necessarios a interpretacéo, que une e vincula esses dois processos,
no esforco de estabelecer relagbes entre os produtos artisticos ou culturais e a forma como
sdo0 compreendidos pelas mais diversas pessoas. A mediacdo desse processo € feita pela
linguagem, cuja finalidade é estabelecer marcos de compreensdo (PARSONS, 1992;
HERNANDEZ, 2000).

Nesta concepcdo os objetos artisticos ndo sdo unidades autbnomas, mas
“unidades discursivas abertas’ para serem completadas por outros olhares e, portanto, com

outros significados. Nesse sentido, diz Hernandez (2000, p. 108), “[...] interpretar significa
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prestar atencéo as diferentes versdes dos fendmenos, questionando suas origens e as forcas
(os poderes) que criaram tais interpretacoes’.

Nessa perspectiva, 0 ensino de arte poderia promover a andlise dos
discursos sobre a arte nas diversas épocas, culturas e grupos sociais, procurando perceber
os fendmenos a ela relacionados, tais como, as mudancas que imprimiram a sociedade, as
relacdes entre arte, politica e religido, as diversas fungdes que Ihe foram atribuidas, que
classes representou, entre outras.

Para Joe Kincheloe (1997), a arte e a literatura podem oferecer uma
epistemologia alternativa, uma forma de conhecer que transcende as consagradas formas
de conhecimento. Segundo o autor, a pintura, a masica, bem como os textos literérios, de
drama, fortalecem a capacidade dos individuos para ver, e ouvir, e ler, aém do nivel
superficial, e alertam para os interesses econdémicos que estéo por trés do mundo que a
cultura dominante constréi. Criando novos angulos para se ver o mundo, a arte pode ser
transformadora quando inserida em contextos sbciopoliticos e educacionais.

A arte é capaz de promover uma compreensdo como interpretacdo critica
da realidade. Ao conceber o conhecimento como construcéo cultural, o ensino de arte,
nessa perspectiva, favorece uma atitude mental critica e questionadora, capaz de construir
diferentes versoes e visdes da realidade.

Essa concepcdo de arte na contemporaneidade, aliada a0 conhecimento
da psicologia cognitiva construtivista e as proposicdes das pedagogias criticas, fundamenta
0 presente trabalho. Para essa concepcdo, a interpretacdo deve ser o contelido central do

ensino de arte.



2 AIMAGEM AUSENTE

Por que as imagens de arte estiveram ausentes das aulas de Arte por tanto
tempo? Por que uma educacéo que se propls artistica deixou de lado a arte que a
humanidade produziu ao longo de sua historia? Uma breve andlise histérica pode gjudar a
encontrar respostas a essas questoes e a entender por que a arte, no contexto da escola,
passou a ser considerada como uma atividade informal e menos importante do que as
demais disciplinas curriculares, em vez de uma érea de conhecimentos proprios, que pode
ampliar a nossa compreensado da cultura de nosso tempo, e a de outras €pocas e lugares.

Acompanhando por anos o ensino de arte no Brasil, como pesquisadora e
professora do primeiro programa de pés-graduacéo em Artes no Brasil, Ana Mae Barbosa

(1997, p. 10) pode, com toda a propriedade, afirmar que:

O ensino de arte no Brasil na escola priméria e secundaria se caracteriza
pelo apego ao espontaneismo, ou pela crenca na existéncia de uma
virgindade expressiva da crianca e na idéia de que é preciso preserva-la,
evitando o0 contato com a obra de arte de artista, especialmente suas
reproducBes, acreditando que esta apreciacdo incentivaria o desgo de
copia
Com isto privou-se a crianga do contato com as imagens artisticas de
toda atradicdo cultural, ignorando-se o fato de que ela vive em um mundo saturado de

imagens, principal mente aquelas veiculadas pela midia.

2.1 O Escolanovismo ea Livre Expressao

Essa concepcdo espontaneista da arte pautou-se pelos principios da
pedagogia da Escola Nova, influenciada pelas idéias de Rousseau, Pestalozzi, Froebel e
Dewey. Os defensores deste movimento “pretendiam uma educacdo estética do individuo
como via de transformac8o da racionalidade tecnologica e industrial emergente’
(HERNANDEZ, 2000, p. 39). Por muito tempo o desenho, por exemplo, esteve associado

ao util e funcional, e foi pensado como uma forma de qualificar os trabalhadores para a
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industria. As idéias dos escolanovistas sobre 0 ensino de arte contrapdem-se a esta
concepcao, tanto quanto se contrapdem as idéias de beleza e perfeicdo que predominavam
no Ensino Tradicional. Para eles o desenho passou a ser valorizado por sua capacidade de
contribuir para a formacédo estética dos individuos e de oferecer uma visdo estética global

ao individuo.

O que os educadores progressistas horte-americanos estavam cometendo
era uma excessiva correcao dos excessos da escola tradicional; se antes a
escola prestava pouca atencdo as necessidades da crianca, 0s
progressistas superenfatizavam aguelas necessidades;, se as aulas
tradicionais eram rigidamente organizadas, 0Ss progressistas eram
excessivamente cautelosos em impor qualquer tipo de ordem; se a
educacdo tradicional estava destinada aos objetivos preestabel ecidos das
aulas, os progressistas freqlientemente deixavam as aulas fluirem; se a
educacdo tradicional negligenciava as particularidades individuais do
educando e seu desenvolvimento, 0s progressistas enfatizaram
eroneamente a necessidade de ensinar apenas 0 que a crianga queria
aprender [...] (EISNER, 1987, p.81-82).

N&o somente a Pedagogia forneceu aporte tedrico para essa concepcao de
ensino de arte, mas também a Psicologia e suas idéias sobre arte e desenvolvimento
psicolégico levaram a um enfoque da arte como auto-expressdo e liberdade individual
(HERNANDEZ, 2000).

O livro Desenvolvimento da Capacidade Criadora®, do filésofo e
educador audriaco Viktor Lowenfeld (1903-1960), tornou-se bastante conhecido neste
periodo e foi um dos principais responsaveis pela divulgacdo dessa visdo no Brasil
(BRASIL, 1997; HERNANDEZ, 2000; BARBOSA, 2003). O livro apresenta seus estudos
sobre as etapas da evolucdo gréfica da crianga, que deviam ser respeitadas pelos
professores.

Também exerceram grande influéncia neste periodo, o filésofo norte-
americano John Dewey® (1859-1952) e o0 inglés Herbert Read (1893-1968). Read procurou
demonstrar a presenca de arquétipos e simbolos na arte infantil e, a partir dos tipos
psicolégicos de Jung (médico e psicanalista aleméo), propds categorias para a observacao

da manifestacdo artistica de criancas e adolescentes. No Brasil, as idéias contidas em seu

® Na época, disponivel apenas em espanhol, com o titulo Desarollo de la capacidad creadora. Foi traduzido
para o portugués em 1977, e publicado pela editora Mestre Jou (S&o Paulo).

® Em Recorte e Colagem: a influéncia de John Dewey no Ensino da Arte no Brasil (1982) e em Arte-
educacéo no Bras| (1978), Barbosa analisa asidéias do autor arespeito do ensino da Arte.
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livio A Educacdo pela Arte (1943) foram divulgadas principalmente por Augusto
Rodrigues iniciando um movimento que ficou conhecido como Educacdo pela Arte.

Essa concepcdo dominou a Europa e os Estados Unidos ap0s a segunda
guerra mundial, o que explica o fato de que, para muitos autores, a arte deveria contribuir
para que a nova geracdo fosse educada na liberdade; deveria deixar as criancas livres para
se expressarem sem travas nem limitagcBes, como uma alternativa democratica para a
sociedade a partir da educacéo.

No campo da arte, “[...] o slogan da livre auto-expressdo surgiu como
uma liberacdo trazida pela ansia dos romanticos e, depois, dos dadaistas, que se rebelavam
contra as convencdes e restricdes que lhes eram impostas de fora. Foi entdo sacralizado
pelas teorias psicanaliticas de Arte” (BARBOSA, 1994, p. 87).

2.2. O EnsnodeArtee oM odernismo no Brasil

Esta tendéncia também encontrou um clima propicio no Brasil, que
acabava de sair da ditadura getulista e estava fortemente influenciado pelos ideais
modernistas de libertacdo dos modelos europeus e de valorizacdo e renovacdo da cultura
brasileira. Até este momento o ensino de arte no Brasil estava calcado no Classicismo
trazido pela Missdo Artistica Francesa em 1816, apoiado na cOpia e reproducdo de obras da
Antiglidade, e nos modelos jesuiticos de educacdo. A Semana de 22 rompeu com a
hegemonia desta concepcdo de arte e promoveu uma abertura para novas expressoes e
novos questionamentos.

Os modernistas Anita Malfaiti e Mério de Andrade mantinham cursos
para criangas e jovens, baseados na livre expressdo e no espontaneismo. Estas primeiras
experiéncias e os artigos que Mario de Andrade publicou em jornais, contribuiram para a
valorizacdo da atividade artistica da crianca (BARBOSA, 2003).

Em 1947, Augusto Rodrigues criou a Escolinha de Arte do Brasil, no Rio
de Janeiro, com a aprovacao e o incentivo de educadores envolvidos na redemocratizacéo
da educacdo, entre eles Anisio Teixeira. A Escolinha de Arte do Brasil passou a oferecer
cursos de formagdo de professores, por meio dos quais exerceu enorme influéncia. Seus

ex-alunos criaram Escolinhas de Arte pelo Brasil, constituindo o que ficou conhecido
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como Movimento Escolinhas de Arte. O objetivo era sempre o de liberar a expresséo da
crianca para que ela se manifestasse livremente.

A partir de 1958, uma lei federal regulamentou a criacdo de classes
experimentais, que visavam investigar formas alternativas para os curriculos do Ministério
de Educacdo. Discutiu-se muito sobre a importancia de se incluir a arte no curriculo
escolar. Diversas escolas publicas espalhadas pelo pais, principalmente colégios de
aplicacdo e escolas ligadas a Universidades, realizaram experiéncias em arte-educaco,
aplicando métodos inovadores de ensino, sob a denominacdo de arte integrada, ou sgja,
vinculada a projetos que envolviam outras disciplinas.

Nessas classes experimentais, a pratica que dominou foi a exploracéo de
diversas técnicas (de pintura, desenho, etc.) e dos mais variados materiais. A idéiadalivre
expressdo, defendida pelos escolanovistas, ganhou forca com as novas teorias sobre o
desenvolvimento psicologico das criancas. Os defensores deste movimento tentavam
convencer a escola comum da necessidade de permitir que estas se expressassem
livremente, sem a interferéncia do professor.

Cabia a escola e ao professor oferecer aos alunos oportunidades de
explorar os mais diversos materiais plasticos. tinta, pincel, argila, etc. O contelido das aulas
era praticamente composto de atividades livres, que pouco contribuiam para a
aprendizagem de arte.

Os poucos livros sobre artes plasticas, publicados neste periodo no Brasil
eram bastante redutores, limitados a apresentar e descrever técnicas, provavelmente feitos
a partir de apostilas distribuidas pela Escolinha de Arte do Brasil na década de 50.
Apresentavam técnicas de pintura com |4pis de cera e anilina, cera e solvente; pintura a
dedo; carimbo de batata, etc. (BARBOSA, 2003).

O trabalho das Escolinhas de Arte, especialmente por meio do Curso
Intensivo em Arte e Educacdo, que, como mencionado anteriormente, formou toda uma
geracao de arte-educadores, contribuiu para que o ensino de arte priorizasse a criatividade
e caracterizou 0 Modernismo em arte-educacdo. Mas acabou valorizando o fazer sem
reflexdo, a livre expressdo de formas e a idéia do artista como génio inspirado, que
permanece arraigada ainda hoje.

Nas décadas de 60 e 70, sdo freqlientes nas aulas de arte os exercicios de
sensibilizacdo destinados a desbloquear o aluno, libertar 0 processo criador e promover a
expressdo de vivéncias e sentimentos (BARBOSA, 1975; FUSARI; FERRAZ, 1992;
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BRASIL, 1998; IAVELBERG, 2003). Assim, promover experiéncias terapéuticas tornou-
se aprincipal missdo da Arte na Educacao.

Uma pesquisa realizada por Barbosa (1975), entre 1971 e 1973, analisou
53 programas de arte e/ou desenho de escolas de Sdo Paulo, e concluiu que o objetivo de
liberacdo emocional estava entre os mais freqlientemente enunciados (estava presente em
86% dos programas). Entretanto, as agdes propostas para alcancar este fim eram as
mesmas do tradicional ensino do desenho.

O modo como essas novas idéias e teorias sobre a arte e 0 ensino de arte
foram apropriadas e aplicadas na prética levou a muitas deformacdes. Na avaliagdo de
Rosa lavelberg (2003, p. 114), “[...] houve um excesso de psicologizacdo no ensino da arte,
com préticas espontaneistas de sensibilizacdo e experimentacdo técnica pobre e
desorientada’. Durante as aulas “[...] havia interpretacdo e mobilizacdo psicologica dos
alunos[...] sem estruturar os contetidos internos mobilizados’. E adverte: “A interpretacéo
psicolégica fora do setting terapéutico € uma pratica autoritéria e violadora da intimidade

psiquica’.

Nem sb de Espontaneismo Sofreu o Ensino de Arte

Desde que passou a fazer parte do contexto escolar a Arte recebeu
diversas denominacdes (Desenho Geométrico, Desenho Pedagogico, Artes Domésticas,
Artes Industriais, Educacdo Artistica), cada uma delas vinculada a determinadas
concepcdes e/ou tendéncias artisticas, estéticas e educacionais. Essas mudancgas de nomes
“[...] ndo sBo meras mudangas de rétulos’, alerta Hernandez (2000, p. 70), “mas respondem
a mudancas nas representacdes que refletem as estratégias de legitimacdo que pode mediar
essa matéria curricular”.

Sé0 diversos os fatores que influem na organizacdo dos curriculos
escolares e na definicdo dos contetidos que seréo trabalhados nas aulas. Ndo sdo, portanto,
apenas as correntes artisticas e estéticas ou as tendéncias educativas dominantes a
determinar essas mudancas, mas também os valores sociais vigentes e 0s interesses

politicos, sociais e econdmicos dagueles que as defenderam em cada uma das épocas.
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Analisando a histéria dessas mudancas no Brasil, percebemos outras
tendéncias além da espontaneista, numa trajetoria que € bastante similar a de outros paises,
como a Espanha e o Chile (HERNANDEZ, 2000). Compreender quando e como surgem

pode gjudar a entender melhor a realidade presente.

2.3.1 O desenho como habilidade ttil e funcional.

Outra tendéncia bastante forte no ensino de arte, que ainda hoje orienta a
pratica de alguns professores, prioriza 0 desenho como conteldo central ou mesmo Unico
dadisciplina. No final do século XIX no Brasil, 0 desenho era visto como uma habilidade
uatil e funcional que poderia qualificar os jovens para a indistria e para o trabalho. No
inicio do século XX essa concepcdo de desenho como preparacéo para o trabalho persiste,
restringindo o ensino de arte ao ensino de desenho.

Nos periodos da histéria brasileira em que prevaleceu o regime ditatorial
essa tendéncia foi predominante. O Estado Novo, por exemplo, implantou o desenho
geométrico como contelido central da arte nas escolas primaria e secundaria. A disciplina
recebeu as denominacbes de Desenho Geométrico, Desenho do Natural e Desenho
Pedagogico, e 0 desenho passou a ser tratado como um recurso pedagogico que poderia ser
usado inclusive nas aulas de L ingua Portuguesa como ilustracéo de textos e redacdes e ndo
em suas especificidades artisticas (BRASIL, 1998; BARBOSA, 2003).

Segundo Fusari e Ferraz (1992, p. 25), entre os anos 30 e 70 os

programas dos cursos de desenho abordam basicamente as seguintes modalidades:

e desenho do natural (observacéo, representacao e cdpias de objetos);
e desenho decorativo (faixas, ornatos, redes, gregas, estudo das letras,
barras decorativas, painéis);
e desenho geométrico (morfologia geométrica e estudo das
construcdes geométricas) e
desenho “pedagdgico” nas Escolas Normais (esquemas de construcBes de
desenho para ‘ilustrar’ aulas).

Apbs o golpe de 64, as escolas experimentais que haviam sido criadas
foram pouco a pouco sendo desmontadas. O ensino da arte ficou restrito a desenhos

alusivos a comemoraces civicas, religiosas e outras festas. Enquanto, por volta de 1969, a
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arte fazia parte do curriculo de todas as escolas particulares de prestigio, nas escolas
publicas quase ndo havia um trabalho de arte. Nas escolas publicas secundérias,
predominava o desenho geomeétrico.

Essa importancia dada ao ensino do desenho, como desenvolvimento de
destrezas e habilidades, pode ser observada em diversos paises e épocas, principalmente
naqueles em gque houve grande desenvolvimento industrial. Nestes contextos o objetivo do
ensino do desenho ndo era o de formar artistas, “[...] mas sim operérios que contribuam
para a producéo de objetos e para um novo grupo de consumidores. a pequena e média
burguesia’ (HERNANDEZ, 2000, p.71).

Essa concepcao vincula-se a Pedagogia Tradicional e as idéias sobre arte
trazidas ao Brasil pela Missdo Artistica Francesa, em 1816. A arte era entdo concebida
como “cépia’ ou imitacdo do mundo. Nas aulas, os alunos desenhavam a partir de

“modelos’ geralmente vindos de fora do Brasil.

2.3.2 A obrigatoriedade do ensino de arte e o tecnicismo

A Reforma educacional de 1971 tornou obrigatério o ensino de arte nas
escolas sob a denominacdo de Educacdo Artistica’. Isto representou um avango no sentido
de amparar legalmente a atuacdo dos professores e garantir 0 espago da arte na escola. Por
outro lado, levou a uma perda na qualidade do ensino ao estabelecer a prética da
polivaléncia, obrigando um Unico professor a ensinar as artes plasticas, a misica e as artes
cénicas (0 teatro e adanca), independentemente de sua formagao.

Como bem observou Barbosa, pode causar estranheza o fato de que a
propria ditadura militar tenha tornado obrigatério 0 ensino da arte nas escolas publicas,
mas a verdade é que isto ndo passou de um “[...] mascaramento humanistico para uma lei
extremamente tecnicista, a 5692, que pretendia profissionalizar 0s jovens na escola
Média’. Os cursos universitarios preparavam professores polivalentes, “[..] que
ensinassem todas as artes ab mesmo tempo, tornando a arte na escola uma ineficiéncia a
mais no curriculo” (BARBOSA, 2003, p. 44).

" A arte era considerada como “atividade educativa’ e ndo como disciplina
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Ainda influenciado pelo escolanovismo, e com um forte acento
tecnicista, o ensino de arte centrava-se no ensino de técnicas e no dominio dos materiais. O
conhecimento técnico necess&rio a producéo artistica, que havia sido tomado de forma
fragmentada e preso a normas e padrdes classicos na Escola Tradicional, e considerado
como algo que ndo deveria ser ensinado na Escola Nova, passou a ser super valorizado na
Escola Tecnicista, desvinculado da reflex8o estéica, da contextualizacdo histérica e da
expressao individual.

O Minigtério da Educacdo, juntamente com a Escolinha de Arte do
Brasil, organizou um curso para preparar 0 pessoal das Secretarias de Educacdo que
deveriam implantar a nova disciplina e elaborar um guia curricular para o respectivo
Estado. Entretanto, foram poucos os Estados que realizaram um trabalho de preparacdo dos
professores para a efetiva implantacéo da disciplina.

As dificuldades encontradas pelos professores para assimilar e integrar as
varias modalidades ou linguagens artisticas, em uma Unica aula semanal, levou a uma
diminuicdo qualitativa dos saberes especificos de cada area, e transformou o ensino de arte

num conjunto de atividades fragmentadas e pouco significativas.

2.3.3 Asartesmanuais e a preparacdo para o lar

A disciplina de Arte recebeu também outras denominacdes, como “Artes
Domeésticas’ e “Artes Industriais’, e ensinava as meninas a bordar, tricotar, entre outras
coisas, enquanto os meninos aprendiam a fazer artesanatos utilizando martelos, serras e

madeira

Em um documento da Imprensa Oficial de 1923, Anibal Mattos afirma
gue a Arte serviria para “ameigar” o carater e refinar a sensibilidade da mulher. Por meio
da Arte, ela assimilaria “[...] os principios elementares de estéica, tdo Uteis a vida
feminina, desde o arranjo datoilette até a formagéo interior da casa, o efeito decorativo dos
moveis, tapecarias, tapetes e, sobretudo, a boa escolha dos objetos, estatuetas e quadros’
(MATTOS apud BARBOSA, 1975, p. 39).
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Analisando historicamente o ensino de arte na Espanha, Hernandez
observou a mesma tendéncia educativa para as artes manuais. Segundo ele, ha uma relacéo
entre o ensino de arte centrado nos trabalhos manuais e a criacdo de um novo sistema de
representacbes e papéis sociais imposto pelo regime de Franco. O ensino de arte
contribuiria para “regular a experiéncia estética dos individuos’, e acabou por “criar um
gosto estético centrado na atividade manual e na realizacdo de objetos bonitos, populares,
baratos e de duvidoso gosto em sua maioria, privando os individuos de uma experiéncia
estética baseada na compreensdo das obras de arte” (HERNANDEZ, 2000, p. 76).

Essas tendéncias ndo se restringiram a determinados periodos temporais,
nem se pode dizer que tenham sido completamente superadas. Alids, essa tragjetoria aqui
delineada ndo ocorre de forma linear nem sucessiva. Ainda hoje é possivel perceber
resquicios destas tendéncias nas praticas escolares, e até de duas ou mais tendéncias
conflitantes a orientar a préica de um mesmo professor. As mudangas acontecem
primeiramente nos grandes centros, em algumas escolas, enquanto gue nas demais escolas
e cidades as idéias vao chegando aos poucos, e sendo incorporadas a prética escolar, nem
sempre de forma coerente (CAMARGO, 1997; BRASIL, 1998; FUSARI e FERRRAZ,
1992; BARBOSA, 2003; IAVELBERG, 2003).

Por tudo o que foi exposto até agqui, compreende-se porque as imagens de
arte estiveram ausentes das aulas. Consideradas nocivas ao aluno, segundo os principios da
Escola Nova, foram banidas das aulas de arte. Como qualquer interferéncia do professor ou
dos adultos, de maneira geral, as imagens poderiam influenciar negativamente a producéo
artistica das criangas. Temia-se que estas fossem “contaminadas’ pelas obras dos artistas
consagrados. Hoje, a esse respeito, pode-se apresentar argumentos que se contrapdem a

esta postura:

a. A experiéncia estética visual ndo € restrita ao ambiente escolar; ela é desfrutada pelo
individuo antes que €ele entre para a escola, e durante toda a sua vida (LANIER, 1984,
EFLAND, 2005; FREEDMAN, 1998; HERNANDEZ, 2000). Se a escola ndo |he der
oportunidades de vivenciar experiéncias de qualidade, seu repertorio ficara restrito e

sujeito as imagens ostensivamente veiculadas pelos mais diversos meios de

comunicacao.



35

b. A imitacdo representa importante papel no processo de aprendizagem do desenho,

d.

como comprovaram as investigagoes realizadas durante varios anos por Wilson e
Wilson (1997, p. 59), entre outras.

A tradicdo também tem papel importante no processo de criagdo. A concepcdo de
criatividade como capacidade de criar algo absolutamente original € uma heranca do
pensamento que vé a arte como “inspiracdo divina’ e o artista como “génio inspirado”.
N&o se cria a partir do nada, como bem observou Ernst Gombrich (apud BARBOSA,
1997, p. 37):

A criatividade se baseia na tradicao, constréi-se sobre ela[...] a primeira
crianca que soprou assobiando pode ter sido muito inteligente e criativa,
mas jamais poderia ter chegado a construir um érgédo de igreja, pois isto
levou muitos séculos de criatividade para ser atingido. Michelangelo ndo
poderia ter pintado nas cavernas. Foi necessario um longo tempo de
aprendizado.

A arte € um fendbmeno cultural, compartilhado socialmente, e a percepcdo e os valores
estéticos sdo construidos socialmente. A capacidade de compreender a arte, portanto,
ndo é natural, mas adquirida e sistematizada por meio do contato e das experiéncias
gue se tem com ela, e pelo interesse e esforgo em compreendé-la. Conforme Hernandez
(2000, p. 55):

A conclusdo a que se chegou por diferentes caminhos é que o nivel de
compreensdo de um individuo das artes é o lento resultado de sua
interacdo com o dominio artistico e o desenvolvimento cognitivo e social
(Gardner, 1994; Sullivan, 1993), ndo a mera aquisi¢ao e vocabulério ou
a projecdo universal sobre um determinado meio.

O contato com imagens de arte amplia o repertério imagético do aluno,

por meio do qua ele constroi seu conhecimento sobre a arte. Cabe a escola, portanto,

promover esse contato, por meio de experiéncias significativas, bem como promover o

dominio dos saberes artisticos e culturais elaborados e sistematizados pela sociedade de

seu tempo, e pelas sociedades de outros tempos e lugares.



3 DEVOLVENDO ARTE A ARTE-EDUCACAO...

Este titulo, dado a um artigo de Vincent Lanier®, sintetiza bem os ideais
desse e de outros arte-educadores norte-americanos e europeus (BRUNER, 1963; EISNER,
1968; FELDMANN, 1970; SMITH, 1971) que, a partir dos anos 60, comecaram a
guestionar 0S pressupostos espontaneistas, responsaveis por uma cultura educativa, ainda
bastante arraigada entre nds, que vé a imagem como nociva e prejudicial a crianca.

Segundo Eisner (1997), essas questdes foram debatidas em conferéncias,
convencoes e nas universidades onde atuavam esses professores. Alguns foram publicados
em artigos, como A transicdo na Arte-educacdo, de Manuel Barkan (1962), A Cisdo no
ensino de arte contemporanea, de Vincent Lanier (1963) e Elaboracéo do curriculo para

criancas. projeto Kettering da Universidade de Sanford, de Elliot Eisner (1968).

O que havia em comum entre estes artigos era o fato de que ja
continham preocupactes em relacdo as funcdes da arte na educacdo das
criancas e em relacdo a seus métodos de ensino. Questionamos a visao
de que o Unico mé&odo de ensinar arte nas escolas seria a partir da
manipulacdo de materiais artisticos. Questionamos também a visao de
gue a principal funcdo do professor fosse a de fornecer materiais e
raramente fornecer contelidos (EISNER, 1997, p. 78).

Os autores responsaveis por essas mudancas no campo da arte-educacdo
defendem aidéia de que a arte tem um contetido especifico, inerente as artes, e insissem em
algo que hoje nos parece Obvio: a necessidade de ensinar arte por meio da arte. Seus
estudos inauguraram uma nova tendéncia, “ cujo objetivo era precisar o fenbmeno artistico
como contetdo curricular, [para o qual] articulou-se em um duplo movimento: por um
lado, a reorientacdo da livre expressdo; por outro, a investigacéo da arte como forma de
conhecimento” (BRASIL, 1998, p. 22).

Outros artigos publicados neste periodo aimentaram os debates e
contribuiram com a critica a0 modernismo. Num artigo publicado em 1976, Arthur Efland

satiriza “o egtilo de arte escolar”, distante de arte das galerias, das ruas, etc. O artigo de

8 Este artigo foi publicado na revista Ar’te, ano 3, n.10, 1984, e no livro Arte-educac&o: leitura no subsolo,
S0 Paulo: Cortez, 1997, organizado por Barbosa.
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Lanier®, publicado para o portugués em 1984, causou grande impacto no Brasil, junto aos
professores universitarios de arte mais bem preparados, juntamente com o livro de
Canclini, A Socializacédo da Arte (1984) (BARBOSA, 1994).

O livro Becoming Human Through Art: Aesthetic Experience in the
School®®, de Edmund Feldman publicado em 1970 e amplamente divulgado, foi
fundamental para a consolidacdo da idéia de arte como conhecimento e para a importancia
do ato de ver. Barbosa (1994, p. 43-44) assim o sintetiza:

O desenvolvimento critico para a arte € o nulcleo fundamental da sua
teoria. Para e a capacidade critica se desenvolve através do ato de ver,
associado a principios estéicos, éicos e histéricos, ao longo de quatro
processos, distinguiveis mas interligados: prestar atencdo ao que Vé,
descricdo; observar o comportamento do que se vé andlise dar
significado a obra de arte, interpretacéo; decidir acerca do valor de um
objeto de arte: julgamento.

As habilidades de critica fazem parte do curriculo norte-americano desde
as primeiras séries, antes mesmo de a crianca perceber que esta sendo levada a isso.
“Tomamos sua curiosidade natural acerca do que um objeto significa, o quéo bom ele é, ou
para 0 que ele serve, e a envolvemos nas mesmas operacdes criticas, executadas pelos
profissionais. descricdo, andlise, interpretacdo e julgamento”, diz Feldman (1970).
Segundo €ele, a crianca executa todas essas operacOes desde cedo, mas o faz
espontaneamente e numa ordem inversa. O papel do professore de Arte é sistematizar “o
seu irrepreensivel desgjo de falar sobre arte”.

Na década de 70, essas idéias se cristalizam nos Estados Unidos™ no
movimento que ficou conhecido como Disciplined Based Art-Education (DBAE)™, e na
Inglaterra como Critical Studies ou Estudos Criticos. As metodologias que resultaram
destes estudos foram denominadas como ensino pds-moderno da arte nos Estados Unidos e
ensino de arte contemporaneo na Inglaterra, no sentido em que superam 0S pressupostos
modernistas. A respeito dessas denominagdes, observa Berg (1991, p. xiv): “Como toda

designacdo é polémica, especialmente quando se refere a contemporaneidade, importa

° Este artigo foi publicado narevista Ar’te, 10, Sao Paulo: Max Limonad, 1984e posteriormente no livro Arte
no subsolo (1997) organizado por Barbosa.

19 FELDMAN, E. B. Becoming human through art. New Jersey: Prentice Hall, 1970. Em Imagem no Ensino
da Arte, Barbosa apresentaresumidamente idéas de Feldman contidas nesse livro, especialmente sobre seu
método de andise de obras de arte, que ela chamou de Método Comparativo.

" Na Inglaterra também ha uma reorganizacio do ensino de arte, com enfoque nos Estudos Criticos.

12 Em portugués, Arte-educacéo como Disciplina.
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menos rotular o movimento do que identificar um conjunto de idéias contemporaneas aptas
aconsiderar a producdo artistica em sua feicdo do momento.”
A grande contribuicdo dessa reorientacdo no ensino da arte é que ela

trouxe de volta aimagem e suas interpretacdes para a sala de aula.

3.1. OD.B.A.E. eosEstudos Criticos

O D.B.A.E. foi possivel gragas a Fundacdo Getty (Getty Center of
Education in the Arts), instituto que ainda hoje financia pesquisas e experiéncias de arte
em escolas e prepara professores de arte para um ensino gue inclua a producéo artistica, a
critica, a histéria da arte e a estética. S80 essas quatro disciplinas que devem embasar o
ensino de arte, segundo a metodologia que propdem.

Para Eisner (1988 in BARBOSA, 1997, p.37), um dos mais conhecidos
defensores do DBAE, esta metodologia do ensino de arte corresponde “[...] as quatro mais
importantes coisas que as pessoas fazem com a arte. Elas a produzem, elas a véem, elas
procuram entender seu lugar na cultura através do tempo, elas fazem julgamento acerca de
sua qualidade”.

A estética e a critica correspondem também ao que chamamos apreciacdo
estética, que compreende as acbes de ver, analisar, interpretar e mesmo julgar uma obra,
independentemente do fato de gostarmos ou ndo dela. A apreciacdo € enriquecida pela
histéria da arte e parte ou culmina no fazer artistico. Por vezes, os limites entre a
apreciacdo e a historia da arte se dissolvem em busca das significacdes da obra, uma vez
gue o principal objetivo da histéria da arte ndo € reconhecer o0 estilo de determinada obra,
ou decorar datas e nomes de artistas ou movimentos consagrados, mas compreender como

aobra se insere em seu tempo e como a vemaos em nosso proprio tempo.

Se considerarmos que 0 objeto do estudo da estéica é o processo que
abrange os artistas, as obras, os intermediarios e o publico, a histéria da
arte sera a histéria das reagbes entre esses componentes, suas
transformacdes de uma cultura para outra: em suma, a histéria de certa
relacdo entre a pratica estéica, suas condi¢des de producao e os projetos
sociais em que se busca superar tais condi¢cbes (CANCLINI, 1984, p.
81).
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A realizacdo da critica na sala de aula é mais simples do que pode
parecer. As criancas aprendem a fazer critica falando sobre arte. O professor ndo deve se
preocupar em pautar-se pelo sistema critico das artes e seus principios filosofais. O
importante € que ele crie oportunidades para que as criancas vejam obras de arte e

expressem suas idéias e opinides sobre o que viram. A esse respeito, diz Feldmann (1970):

Infdlizmente, aquele professor que interpreta a critica como um
complexo pronunciamento de fildsofos e escolasticos, duvidam, da
capacidade da crianca de fazer 0 mesmo. O fato € que as criangas sdo
6timos criticos quando vocé considera a forma delas discursarem
criticamente sem levar em conta o valor cognitivo de suas observages.
O valor cognitivo da critica de Arte resume-se em conhecer o nome das
coisas. O estagio descritivo da critica, incidentalmente, € um excelente
esguema de construcéo de vocabulario. Mas, ndo € o termo "critica" que
a crianca precisa aprender. Ela precisa organizar a sua fala a respeito da
Arte em configuragdes significativas.

Conhecer 0s nomes das coisas, assim como possuir um vocabulério que
permita a crianca manifestar-se € importante e faz parte do processo de ensino e
aprendizagem da arte, mas ndo deve ser visto com um fim em si mesmo. Entender a arte é
mais que conhecer nomes de artistas, técnicas e estilos. A aprendizagem critica da arte
pode se estender ao contexto da vida, huma dimensdo muito maior, permitindo ao aluno
uma maior compreensao da situacéo humana e de sua prépria vida.

Do ponto de vista pedagdgico a critica € interessante também porque
envolve diversas operacdes como a observacdo, a especificacdo, a conjectura, aintuicéo, a
inferéncia, a autocorrecao, o risco e a descoberta (Feldmann, 1970).

Na Inglaterra, dois congressos sobre 0 ensino de arte realizados em 1972
e 1973 foram fundamentais para a consolidacéo destatendéncia, que ficou conhecida como
Estudos Criticos. Estes congressos reforcaram a idéia de que o estudo da arte
contemporanea ou da arte do passado ndo exclui os estudos da Sociologia, da Filosofia, da
Psicologia, etc. Sua metodologia propde que o ensino de arte inclua a histéria da arte, o
fazer artistico e os estudos criticos de arte, correspondendo, este Ultimo, a estética e a
critica.

No Brasil, essas idéias foram reformuladas por Barbosa, gerando a
Proposta Triangular (anteriormente conhecida como Metodologia Triangular) que articula

o fazer artistico, a leitura da obra de arte e a histéria da arte. Esses trés eixos estdo
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presentes nos Parametros Curriculares Nacionais (PCN) para a area de Arte, com a
denominacdo de producao, fruicéo e reflexdo, como veremos mais adiante.
Resumidamente, para esse enfoque a arte deve ser incluida no curriculo
escolar como &rea de conhecimento especifico, articulando trés campos conceituais. a
criagdo/producdo, a percepcao/analise e o conhecimento da producéo artistico-estética da
humanidade. O que torna imprescindivel o contato dos alunos com as obras de arte

produzidas ao longo da histéria da humanidade.

3.2 O Descompasso entre Teoria e Pratica: o Caso Brasileiro

E somente a partir da década de 80, que aimagem comega a ocupar 0 Sseu
espaco no curriculo escolar brasileiro, apds tanto tempo de auséncia. A organizacéo de
encontros sobre 0 ensino da Arte e a formacdo de associagbes de arte-educadores e a
criacdo dos primeiros cursos de pos-graduacdo em Arte-educacdo impulsionaram
mudangas significativas neste campo, principalmente no que diz respeito a valorizacéo do
uso da imagem. Produziram e divulgaram 0s novos estudos e experiéncias em Arte e
Educacdo, abrangendo diferentes abordagens e modos de producéo de sentido, como, no
caso das artes visuais, o formal, o iconoldgico, a estética e a semidtica (BARBOSA,
2003)".

As mudancas chegam aos poucos as salas de aula. Percebe-se ainda um
grande descompasso entre teoria e prética devido, principalmente, a dificuldade de acesso a
producéo tedrica, a pouca quantidade de livros editados e divulgados e a caréncia de
formacdo continuada. A pratica se mantém ultrapassada em relacdo aos conhecimentos
desenvolvidos (BARBOSA, 1997).

Uma pesquisa realizada entre 1989 e 1990™ chegou & concluso de que, enquanto
0s professores universitarios aceitavam a imagem como base para o ensino de arte, 0s
professores secundarios ainda reagiam energicamente a isso. A partir destes resultados,

Barbosa procurou detectar, nas teses sobre o ensino de arte formuladas nas universidades

13 Esse movimento ficou conhecido como Arte-educacdio — termo que os professores (arte-educadores)
brasileiros passaram a utilizar a partir de entdo ao sereferirem ao ensino de Arte.

4 BARBOSA, A. M. Arte education in Brazl: reality today research and future expectations. Research in
Visual Arts, v. 16, p. 2-32, 1990. A pesquisa foi encomendada pela UNESCO.
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brasileiras, quais eram os textos estrangeiros mais influentes, para entdo traduzi-los e
publica-los, afim de facilitar o acesso destes professores a essa producéo.

O trabalho resultou no livro Arte-educacdo: leitura no subsolo (1997),
gue traz, além de uma entrevista com o historiador da Arte Ernst Gombrich, os seguintes

textos:

Devolvendo arte a arte-educacéo, de Vincent Lanier: que ja havia sido
traduzido e publicado na revista Ar’'te, hoje s6 disponivel na biblioteca da Escola de
Comunicacéo e Arte (ECA) da OF.

Uma Visdo iconoclasta das fontes de Imagem nos desenhos de Criancas,
de Brent e Marjorie Wilson: sobre a importancia da imitacdo e de modelos nos desenhos
infantis.

Estrutura e magica no Ensino da Arte, de Elliot Eisner: uma defesa da
Expressdo, feita por dos maiores defensores da arte-educacdo como critica, historia,
estética e producéo.

Exceléncia no Ensino da Arte, de Ralph Smith: sobre a preocupacéo
internacional com a exceléncia e as reagdes que sofreu.

Ensinando Critica nos Museus, de Robert Willian Ott: sobre a aplicacéo
da metodologiado D.B.A.E. no trabalho em museus.

Estudos Criticos: O museu de arte contemporéanea e a relevancia social,
de David Thistlewood: apresenta a viséo inglesa do ensino de arte contemporaneo, o
Critical Studies.

Um dia escolar na vida de uma menina Navajo: estudo de caso em forma
de conto oral etnogréfico, de Mary Stokrocki. Egte texto ndo foi citado nas teses

pesguisadas, mas foi incluido pela organizadora por seu enfoque multicultural.

Em A Imagem no Ensino da Arte, Barbosa (1994) ja havia se ocupado de
apresentar sucintamente algumas metodologias e propostas didéticas elaboradas por
autores vinculados ao D.B.A.E.: o Méodo Comparativo de Analise de Edmund Feldman
(1970), o Método de Multiproposito, de Robert Saunders (1971), o trabalho de Monique
Briere (1998) em Art Image e o livro Arttalk, de Rosalind Ragans (1988).
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A auséncia de formacgdo continuada € mais um dos problemas
enfrentados no Brasil. Até o fim dos anos 60 existiam pouquissimos cursos de formacéo de

professores. Com a obrigatoriedade do ensino da arte em 1971 (Lei n. © 5692/71),

[...] muitos professores foram capacitados em cursos de pouca duragdo e
tinham como Unica aternativa seguir documentos oficiais (guias
curriculares) que apresentavam listagens de atividades e livros didéticos
em gea que ndo explicitavam fundamentos, orientacBes tedrico-
metodoldgicas, ou mesmo bibliografias especificas (BRASIL, 1998, p.
27).

Junto com a obrigatoriedade, esta lei estabeleceu também a polivaléncia,
de modo que professores formados em Artes Plasticas, Desenho, MUsica, Artes Industriais,
Artes Cénicas e Educacdo Artistica viram-se obrigados a trabalhar com as diversas
linguagens, independentemente de sua formacdo. 1sso resultou na diminuicdo dos saberes
especificos de cada uma das formas de arte, na crenca de que o0 ensino de arte pode ser
reduzido a propogas de atividades, desvinculadas de qualquer contexto, planejamentos
desvinculados da realidade da escola e do auno (BRASIL, 1998).

Sem um embasamento tedrico atualizado e consistente os professores de
Arte acabam por reforcar a idéia de que essa disciplina € menos importante que as demais
disciplinas do curriculo escolar e, o que € pior, contribuem para que 0 conhecimento sobre

aArte, patriménio universal da humanidade, continue sendo privilégio de poucos.

3.3 AsVertentes Pedagogicas

Além das influéncias advindas do D.B.A.E. e dos Estudos Criticos, ha
gue se considerar as idéias de alguns educadores brasileiros (Paulo Freire, Saviani,
Libaneo) que, embora ndo tenham se dedicado especificamente a arte-educacdo,
imprimiram mudangcas significativas a educacéo, de um modo geral.

A partir dos anos 60, esses e outros educadores passaram a discutir as
contribuigdes da escola, principalmente publica, para a conscientizacdo do povo, gerando
novas propostas pedagogicas (escola libertadora, escola libertéria e escola historico-critica.

Essa vertente “realista-progressista’ busca superar 0 pensamento liberal e,
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consequientemente, suas pedagogias “idealistas-liberais’ (Escola Tradicional, Escola Nova
e Escola Tecnicista), a partir de um novo projeto pedagdgico (FUSARI; FERRAZ, 1992).
As escolas libertadora e libertaria propdem acdes interdisciplinares a
partir de um tema gerador, e préticas ndo-diretivas. Asidéias de Paulo Freire, representante
da pedagogia libertadora, influenciaram a arte-educacéo, abordando criticamente questoes
relacionadas a diversidade e as politicas culturais. A partir de entdo se passou a pensar em
um ensino de arte que pudesse promover o olhar historico, a consciéncia do caréater critico

e emancipatorio da educacdo e do conhecimento cultural e o respeito a diversidade.

A arte e seu ensino, huma perspectiva emancipatéria e inclusiva,
partindo de uma praxis restauradora, transgressora, multicultural e
dialéica, possibilita variadas e ampliadas leituras de mundo,
reafirmando a singularidade na diversidade. Neste sentido, a arte pode,
deve e tem contribuido para reorganizar a escola como o grande palco de
dialogos entre diferentes culturas (AZEVEDO, 2003, p. 134).

Por influéncia desses pressupostos, os contelidos de arte popular, especialmente os de
carater politico, passaram a ser bastante valorizados, aém de uma maior preocupacéo com
a contextualizacéo.

No inicio dos anos 80, comega a surgir uma nova tendéncia pedagdgica —
histérico-critica — que retoma os estudos tedrico-criticos ap mesmo tempo em que aponta
para a necessidade de ultrapassar 0 "denuncismo” e 0 “pessimismo” que tomaram conta
das aulas e publicacdes na década de 70.

Os estudos de Saviani (1988) e de Libaneo (1994) sdo os principais
referenciais tedricos dessa escola que acredita na capacidade transformadora da educacéo.
Segundo essa concepcdo a escola e a educacdo sdo influenciadas pelos determinantes
histéricos e sociais, a0 mesmo tempo em que sdo capazes de influenci&-los e, portanto, de
transformé-los. Para que isto aconteca a educacdo escolar deve proporcionar o ensino do
conhecimento acumulado e sistematizado pela humanidade. Garantir 0 acesso aos
contetidos essenciais, de forma critica e indissociados da prética social, é fundamental para
instrumentalizar os alunos para o exercicio da cidadania consciente, critica e participante.
Para isso sG0 necess&rios métodos de ensino eficazes, que levem em consideracdo os
interesses, valores e expectativas dos alunos, bem como seu desenvolvimento psicoldgico e

0s processos de aquisicao e assimilacdo dos contetdos.
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No ensino da arte, espera-se que o professor tenha um dominio do saber
sobre arte e sobre ensinar arte, uma vez que essa escola pretende garantir aos alunos o
acesso aos contelidos fundamentais. Aqui os conteldos da cultura universal séo téo
importantes quanto aqueles das diversas realidades sociais. O professor € um mediador que
conduz o processo de ensino-aprendizagem partindo do que o auno ja sabe para o saber
sistematizado articulado a prética social.

As contribuicbes destas vertentes pedagOgicas para 0 ensino de arte
merecem um maior aprofundamento, mas a escassez de estudos a esse respeito, bem como

os limites deste trabalho, ndo o permitiram.

3.4 O Ensinode Arte nos Parametros Curriculares Nacionais

A partir de 1996, a érea de Arte passa a ser assim denominada no
curriculo escolar, em substituicdo a Educacdo Artistica, e a ser encarada como area de
conhecimento, e ndo apenas como “atividade educativa’. De acordo com a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional (Lei n° 9.394/96, art. 26, paragrafo 2°): "O ensino
da arte constituira componente curricular obrigatorio, nos diversos niveis da educacdo
basica, de formaa promover o desenvolvimento cultural dos alunos' (BRASIL, 1996).

Para subsidiar o trabalho dos professores e melhorar a qualidade da
educacdo no Brasil, o Ministério da Educacdo e do Desporto (MEC) publicou os
Parametros Curriculares Nacionais para o ensino fundamental em 1998, e para 0 ensino
médio em 1999. A producdo desse documento teve véarias etapas. uma versdo preliminar
foi apresentada em 1995, para que educadores, especialistas e instituicdes educacionais de
todo o pais participassem da elaboracdo desses pardmetros, analisando, criticando e
encaminhando sugestdes para a versdo final.

O objetivo manifesto desses Parametros Curriculares Nacionais €
estabelecer diretrizes curriculares, a partir das quais as secretarias de educacéo estaduais e
as escolas constroem os curriculos locais e 0 projeto educativo-ingtitucional, com a
participacéo efetiva dos professores.

A primeira parte do documento apresenta as concepcles de arte que

nortearam a elaboracdo de sua proposta de ensino, contextualizando-a historia, estética e
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pedagogicamente. A obra de arte é entendida como “[...] produto cultural de uma
determinada época e criacdo singular da imaginacdo humana, cujo sentido € construido
pelos individuos a partir de suas experiéncias’ (BRASIL, 1998, p. 35).

Segundo essa concepcdo, a arte € uma forma de conhecimento que

envolve distintos ambitos de experiéncia

A experiéncia de fazer formas artisticas incluindo tudo que entra em
jOgo nessa agdo criadora: recursos pessoais, habilidades, pesquisa de
materiais e técnicas, ardacdo entre perceber, imaginar erealizar um
trabalho de arte;

A experiéncia de fruir formas artisticas, utilizando informacdes e
qualidades perceptivas e imaginativas para estabelecer um contato,,
uma conversa em que as formas signifiqguem coisas diferentes para
cada pessoa;

A experiéncia de investigar sobre a arte como objeto de
conhecimento, no qual importam dados sobre a cultura em que o
trabalho artistico foi realizado, a histéria da arte e os e ementos e
principios formais que constituem a producdo artistica, tanto de
artistas como dos préprios alunos (BRASIL, 1998, p. 36).

Na segunda parte do documento, sG0 apresentados 0s objetivos gerais,
contelidos e critérios de avaliacdo da Arte nas especificidades de cada uma das linguagens
artisticas. Artes Visuais, Danca, MUsica e Teatro.

Os contetidos foram organizados de modo a promover aprendizagens
cada vez mais complexas ao longo dos ciclos escolares, e articulados aos trés eixos
norteadores da proposta: produzir, apreciar e contextualizar. De acordo com os Parametros

Curriculares Nacionais;

Produzir referese ao fazer artistico (como expressdo, construcao,
representacdo) e ao conjunto de informagdes a ele reacionadas, no
ambito do fazer do aluno e do desenvolvimento de sue percurso de
criacdo. O ato de produzir realiza-se por meio da experimentacdo e uso
das linguagens artisticas (BRASIL, 1998, 59).

Apreciar refereese a0 ambito da recepcdo, incluindo percepcao,
decodificagdo, interpretacdo, fruicdo de arte e do universo a ela relacionado. A acdo de
apreciar abrange a producéo 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 industria cultural, nas praticas populares, no meio ambiente.
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Contextualizar é situar o conhecimento do préprio trabalho artistico, dos
colegas e da arte como produto social e histérico, 0 que desvela a
existéncia de maltiplas culturas e subjetividades.

Em relacdo a estes trés eixos, os conteldos podem ser trabalhados de
acordo com o projeto pedagdgico da escola e levando em consideracdo 0s aspectos sociais,
culturais, econdmicos, e a adequacdo a cada série. Os Parametros Curriculares Nacionais -
ARTE sugerem gue o professor acolha a diversidade do repertério cultural do aluno e que
introduza conteidos da comunidade na qual esta inserida a escola, bem como contetidos de
diversas épocas e culturas.

Segundo lavelberg™ (2003, p. 40), a elaboracso dos PCN foi norteada
pela concepcdo construtivista de ensino e aprendizagem; suas principais bases tedricas séo
a epistemologia genética de Piaget, a escola socio-histérica de Vygotsky e a teoria da
aprendizagem significativa de Ausubel.

De acordo com a teoria de Piaget, o conhecimento € construido pelo
proprio aluno; portanto, ndo € introduzido por outrem, nem acontece naturalmente a
medida que ele se desenvolve. A construcdo do conhecimento depende da interacdo do
aluno em contextos de aprendizagem, nos quais transforma conhecimentos menos
elaborados em conhecimentos mais avangados, ao articular contelldos anteriores aos Novos
contetidos que lhes sdo apresentados. Os estudos de Piaget apontam, entre outras coisas,
para a necessidade de se conhecer 0s processos de aprendizagem do aluno.

O construtivismo critico (Kincheloe, 1993; Hernandez, 2000) revisou
alguns aspectos da teoria de Piaget, reconhecendo suas contribuicdes e limitacbes. Na
analise de Hernandez (2000, p. 106):

A educacdo se concebe assim ndo como um processo de adaptacéo e
acomodacdo da mente a algumas estruturas de conhecimento (Piaget),
mas como um processo dialéico em que o sentido e o significado das
estruturas de conhecimento se reconstroem na consciéncia historica dos
individuos, que tratam de dotar de sentido suas situagdes vitais. A mente
mais do que se adapta as estruturas de conhecimento.

Os estudos de Vygotsky foram fundamentais para esse enfoque que
concebe o conhecimento como sendo construido socialmente. Eles demonstraram que a

aprendizagem ocorre nas interacbes com 0s outros e com 0s objetos da cultura, dai a

> |avelberg coordenou a comissio de redacdio do documento de Arte para 0 1° e 2° ciclos do ensino
fundamental; participou da eaboragdo do documento para o 3° e 4° ciclos e foi consultora de Arte do
Referencial Curricular para a Educaco Infantil.
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importancia de favorecer a interagdo do aluno com os objetos socioculturais que, no caso
da arte, poderiam ser os objetos e fendbmenos artisticos e culturais. A aprendizagem
acontece nos mais diversos contextos, sgjam escolares ou ndo, marcados por culturas que
exercem influéncia sobre os individuos.

Para Vygotsky a crianga também constréi 0 conhecimento nas interagoes
gue estabelece com os adultos ou colegas mais adiantados ao procurar solucdes para 0s
seus problemas (“zona de desenvolvimento proximal”). No contexto escolar, o professor
pode ser o mediador que interage com os alunos num processo dialégico e oportuniza as
interacOes destes com 0s objetos do conhecimento.

Nessa perspectiva, 0 conhecimento € algo a ser continuamente construido
pelo individuo, em interagdo com 0 meio, ao longo de toda a sua vida. Uma das grandes
contribui¢des da psicologia cognitiva construtivista para 0 ensino e a aprendizagem da Arte
foi ter demonstrado a importancia e a necessidade de pesquisas sobre a construcéo do

conhecimento vinculado a compreensdo estética e artistica.



4 A PESQUISA SOBRE A COMPREENSAO ESTETICA

4.1 AsTeorias Sobre o Desenvolvimento Estético

Os novos paradigmas no ensino da arte, apresentados no primeiro capitulo
deste trabalho, devem muito as pesquisas e estudos sobre o desenvolvimento do conhecimento
estético-artistico (FELDMAN, 1970; HOUSEN, 1983; PARSONS, 1992; GARDNER, 1997).
A partir da perspectiva desenvolvimental de James Baldwin, foram realizadas diversas
pesguisas sobre 0 desenvolvimento em dominios relacionados a arte, tais como: os estégios do
desenho por Henry Luquet; os estégios do desenvolvimento escultérico por Claire Golomb e
0s estagios da compreensdo estética, por Michael Parsons, Abigail Housen, Norman Freeman
e Howard Gardner, para citar os mais conhecidos (ROSSI, 2003).

Parsons (1992), readlizou uma extensa pesguisa sobre 0 modo como as
pessoas compreendem a arte, mais especificamente a pintura, e elaborou uma teoria do
desenvolvimento da compreensdo estética. A partir dessa pesquisa, identificou cinco etapas,
ou estagios, que congtituem novas formas de ver, e a sequiéncia pela qual séo apreendidos.

Diferentemente de outras teorias do desenvolvimento, esses estagios ndo
correspondem as idades, a excecdo do primeiro. A partir deste, vao sucessivamente
recorrendo aos outros, conforme adquirem experiéncias no dominio da arte. A maioria das
criancas do ensino fundamental utiliza as idéias do primeiro estégio, o que ndo quer dizer que,
ao se tornarem adultas, chegar@o naturalmente a recorrer aos Ultimos estagios, pois, como ja
foi dito anteriormente, nossa capacidade de compreender a arte depende do contato e das
experiéncias que tivemos com ela, e do nosso interesse e esforco em compreendé-la.

Em 1992, Abigail Housen revisou os estudos de Parsons e também chegou a
cinco estdgios. narrativo, construtivo, classificativo, interpretativo e re-criativo. Housen
comprovou que, embora exista forte relacéo entre idade e estdgio, nem todos os adultos
alcancam os estigios mais elevados. O que favorece o desenvolvimento estético € a
familiaridade com a arte (ROSSI, 2003).

Norman Freeman investigou a forma como as criancas constroem e

modificam suas teorias sobre a arte. Essas teorias — uma espécie de filosofia da arte, segundo
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0 autor — sdo construidas pelas criancas a partir de suas experiéncias cotidianas para explicar
ou entender a arte.

A maior contribuicdo dessas pesquisas para o ensino de Arte foi o fato de
demonstrarem que o desenvolvimento artistico é resultado de formas complexas de
aprendizagem e que, portanto, ndo ocorre automaticamente a medida que a crianca cresce. A
capacidade de compreender a arte ndo é natural, mas adquirida e construida por meio do
contato e das experiéncias que se tem com ela, e pelo interesse e esforgco em compreendé-la.
Isso significa que a arte pode e deve ser ensinada e que cabe ao professor propiciar as
condicdes necessérias a essa aprendizagem.

Essa concepcdo “construtivista® do processo de compreensdo vem se opor
aguelas inatistas ou ambientalistas, que por tanto tempo orientaram o ensino da arte. A esse

respeito, escreve Hernandez (2000, p.105):

Para essa concepcdo, sob a qual se pode agrupar um amplo espectro de
autores que nem sempre dizem o mesmo (desde Vygotsky a Piaget,
passando por Ausubel, Bruner ou Eisner) ainda que tenham em comum,
como assinala O’ Loughlin (1991), a idéia de que os alunos constroem sua
prépria compreensdo e gque as funcBes cognitivas e 0s processos com 0s
guais ‘construimos nossas representacfes da realidade e com ela nos
relacionamos tém uma base bioldgica, mas, a0 mesmo tempo, estéo
fundamentadas ndo so cultural, mas também historicamente.

Longe de ser apenas uma habilidade informal de pouca importancia, a Arte
passa a ser vista como uma area de conhecimento especifico, que pode gjudar a compreender
a cultura de nosso tempo, e a de outras épocas e lugares. Além do mais, acrescenta Hernandez
(2000, p. 42):

Partindo de uma perspectiva psicologica, ou psicopedagdgica, a
aprendizagem no campo do conhecimento artistico exige um pensamento de
ordem superior (Vygotsky, 1979) e a utilizacdo de estratégias intelectuais
como aandlise, ainferéncia, o plangjamento e a resolucdo de problemas sdo
formas de compreensdo e interpretacdo, etc. Além disso, quando um
estudante realiza uma atividade vinculada ao conhecimento artistico, a
pesquisa evidenciou algo que, por ébvio, muitos esquecem: que ndo sb
potencia uma habilidade manual, desenvolve um dos sentidos (a audicéo, a
Visdo, o tato) ou expande sua mente, mas também, e sobretudo, delineia e
fortalece sua identidade em relacdo as capacidades de discernir, valorizar,
interpretar, compreender, representar, imaginar, etc. o que lhe cerca e
também a si mesmo.
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Assim na década de 90, solidifica-se esse novo paradigma no ensino da arte,
para o qual confluiram idéias, correntes e propostas de diversos campos do conhecimento,
especialmente 0os novos paradigmas da Arte Contemporanea, as pedagogias da vertente
realista-progressista da Educacdo e a chamada escola construtivista (HERNANDEZ, 2000;
IAVELBERG, 2003; ROSSI, 2003).

No seminario realizado em 1998, em S&o Paulo, Parsons falou a respeito

dessa nova abordagem, que tem a formagdo estética como principal objetivo:

No paradigma contemporaneo nés focamos o significado e percebemos que
a obra de arte tem de estar dentro de um contexto: o significado sempre
depende de um contexto. Portanto, a cultura da qual vém as criancas tem
muito mais importancia e também a cultura sobre 0 qual vem o aobjeto de
arte. Os significados, porque sdo simbolos, sdo como palavras, mais do que
cores, e eles variam de acordo com o local no qual séo recebidos. 1sso quer
dizer muitas coisas, mas uma delas é que as criancas crescem de forma a
entender objetos de arte de forma diferente, dependendo da cultura e,
guando elas comecam a entender as obras de arte, das entendem aquilo que
a sua culturalhes deu para compreender (PARSONS, 1998).

A presenca das imagens de arte torna-se entdo imprescindivel, bem como o
estudo das teorias sobre 0 desenvolvimento estético dos alunos, ou segja, sobre 0 modo como
os alunos interpretam as imagens que véem. Sem esse conhecimento 0 acesso a cultura e a

democratizacdo cultural ndo se efetivardo.

4.2 A Teoria da Compreensio Estética de Parsons

Dentre os autores que se dedicaram a estudar a experiéncia estética no
campo da psicologia, a escolha de Parsons para a minha pesguisa se deve ao fato de que
Parsons procurou pensar a arte em suas especificidades, como um dominio distinto da ciéncia,
da moral ou dareligido. Conseguientemente, seu trabalho foi influenciado também por artistas,
filésofos (Dewey, Habermas) e filésofos da arte (Collingwood, Langer e Danto), além dos
psicologos (Piaget, Gardner e Kohlberg). Sua andlise, como ele mesmo afirma, “[...] giramais
em torno dos conceitos que geralmente utilizamos ao falar sobre arte do que em conceitos
psicolégicos’ (PARSONS, 2001, p. 29).
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A teoria de Parsons foi influenciada pela teoria do desenvolvimento de
Piaget e, principalmente, pela teoria do desenvolvimento cognitivo do juizo moral de
Kohlberg, na definicdo dos estégios. Parsons reconhece suas dividas com a psicologia
cognitiva, mas também percebe as suas limitacdes. Segundo o autor, essa concepcdo do

conhecimento ndo inclui a compreensio:

Considera-se 0 conhecimento como sendo substituivel por uma ou outra
forma de comportamento, como preferir, identificar, categorizar, produzir.
Mas os comportamentos ndo equivalem a compreensdo, e observar 0s
comportamentos serd quando muito uma forma de descobrir alguma coisa
acerca da compreensdo (PARSONS, 1992, p. 14).

Segundo Rossi (2003, p. 22), “[...] asua abordagem psicoldgica, atualmente,
afasta-se do ponto de vista piagetiano ortodoxo, tornando-se mais construtivista social”, e se
aproxima da teoria de Vygotsky e de seus seguidores “[...] que Ihe parece mais adequada para
0 entendimento da compreensdo estética’. Os estdgios de Parsons ndo se vinculam ao
desenvolvimento cronolégico, mas as circunstancias vividas pelo individuo, e as estratégias
gue utilizam para aprender.

Partindo do principio de que vamos adquirindo nossas capacidades
cognitivas gradualmente, Parsons identificou cinco etapas ou estagios, que constituem novas
formas de ver, e a segiiéncia pela qual séo apreendidos. Cada estégio interpreta a pintura de
forma mais completa que o anterior, cada um deles atinge uma nova percepcéo da arte. Esses
estagios, esclarece o autor, “[...] sdo aglomerados de idéias, e ndo propriedades desta ou
daguela pessoa. Cada aglomerado € uma configuracdo, ou edtrutura, de pressupostos
relacionados entre si” (PARSONS, 1992, p. 27). As pessoas servem-se de um ou mais destes
aglomerados de idéias, ou estagios, para compreenderem a arte. Portanto, ndo servem para
descrever pessoas ou dizer em que estagios do desenvolvimento da compreenséo estética se
encontram, rotulando-as.

Além do mais, a pesquisa mostrou que ndo € possivel afirmar que uma
pessoa esta em determinado estagio do desenvolvimento, pois, ha maioria das vezes, diz
Parsons (1992, p. 27), “[...] ndo somos coerentes na nossa forma de pensar sobre a arte, e, por
conseguinte ndo nos encontramos ‘num’ estagio”. Pesquisadores e professores podem se
servir desses estagios para entender a forma como as pessoas compreendem a pintura, e
elaborar os objetivos e estratégias pedagogicas para o ensino de arte.

Ao longo de quase dez anos, Parsons e sua equipe entrevistaram um grande

nimero de pessoas diferentes, que vao desde criangas em idade pré-escolar até professores
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universitarios de arte. As entrevistas foram realizadas individuamente, de forma
semiestruturada, girando em torno de cinco ou seis quadros, apresentados por meio de
reproducbes em cores, de grande formato. Os dados obtidos foram analisados
gualitativamente, com o0 objetivo de construir um quadro de referéncias que pudesse
contribuir para que “[...] nos compreendamos melhor uns aos outros quando falamos sobre
arte” (PARSONS, 1992, p. 33).

Os resultados de sua pesquisa foram organizados a partir de quatro grandes
temas ou topicos, aos quais as pessoas se referem quando falam sobre obras de arte: o tema
(incluindo a beleza e o realismo); a expressao das emocdes; 0 meio de expressao, a forma e o

estilo; e a natureza dos juizos.

Primeiro estagio

O primeiro estagio estd diretamente relacionado a primeira infancia,
correspondendo em grande parte ao periodo pré-linglistico. A relacdo das criangas com
objetos artisticos ou estéicos € quase sempre muito agradavel. Reagem a eles de forma
intensa e espontanea. E natural sentirem-se atraidas pela aparéncia das coisas pelo simples
prazer de observé-las, sem se importarem com o significado.

Segundo Parsons (1992) todas as pesguisas realizadas com criancas
peguenas chegaram a conclusdo de que dois aspectos dominam a sua reacdo a arte: acor € 0
tema. Interessam-se principalmente pelas cores. Quanto mais nitidas, luminosas e abundantes,
melhor € o quadro. Tanto melhor se as cores forem simples, chapadas, sem gradacfes de
claro-escuro. Neste estégio, quase todos os quadros sdo bem recebidos, pouco importando se
sdo figurativos ou abstratos, desde que sejam coloridos. O julgar € indissociavel do gostar.

Também se interessam pelo tema do quadro, mas nem sempre distinguem
entre o que estdo vendo e o0 que estdo imaginando. Identificam os elementos do quadro pouco
a pouco e 0s associam a experiéncias pessoais ou a situacbes imaginadas. Ndo se preocupam
em relacionar as partes entre si, nem compreender o0 quadro como um todo.

Do ponto de vista psicologico, ainda ndo séo capazes de adotar o ponto de
vista dos outros; s6 conhecem um ponto de vista, que é o seu. A relagdo com o quadro é direta

e pessoal pouco importando o que 0s outros dizem ou pensam sobre ele.
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Segundo estagio

No segundo estagio o interesse volta-se principalmente para a beleza do
tema e para a idéia de representacdo. Predomina a idéia de que a obra deva representar algo, o
gue faz com que se dé preferéncia aos quadros figurativos e de maior realismo. A imagem da
janela, utilizada por Parsons (1992, p. 56), ilustra bem esta idéia:

E como se o quadro fosse uma janela, através da qual olhamos para outra
coisa. A nossa atencdo ndo se foca na janela, mas no que esta do outro lado.
Olhamos através da, e ndo para ajanela. A melhor janela € portanto, aquela
que for absolutamente transparente; e sb repararemos nela se os vidros
estiverem sujos ou distorcerem as imagens.

Da mesma forma, um bom quadro é aguele que nos permite ver as coisas
claramente. O trabalho minucioso, a destreza e as habilidades do artista na representacéo do
visivel sdo valorizados. Espera-se que represente as coisas 0 mais fielmente possivel. Ja o
meio de expressdo e 0 estilo pouco importam, e podem até ser vistos como obstaculos para a
compreensdo da obra, como os vidros sujos da janela. O realismo é o Unico tipo de
organizacdo formal que realmente interessa.

A beleza do quadro também é um aspecto bastante valorizado neste estagio.
Para a maioria das pessoas, as idéias de arte e beleza sdo insegpardveis. Um quadro é
considerado belo, se 0 seu tema é belo. Por sua vez, um tema € belo se apresenta as qualidades
proprias de sua espécie, no caso de pessoas e animais, ou Se representa coisas agradaveis. Em
suma, gostamos de ver num quadro as coisas que gostamos de ver narealidade. Com o tempo,
amplia-se a lista de temas considerados como bons motivos para serem pintados, incluindo-se
temas nostalgicos ou mesmo assustadores, contanto que mantenham um certo encanto.

E comum a associagdo entre a beleza e o moralmente bom, ou o contrério,
de forma que muitas vezes a fealdade ou a violéncia dos temas sejam considerados
indesejaveis ou inapropriados para uma pintura. Os juizos estéticos estéo indissociavel mente
ligados aos juizos morais.

Do ponto de vigta psicoldgico, ja se comeca a considerar 0 ponto de vista
dos outros. Entram em cena padrdes de gosto. Determinados temas ou elementos sdo
considerados dignos de apreco porque se parte do principio de que os outros gostardo dele. “ A

beleza reside nos aspectos que podemos ver e indicar aosoutros’ (PARSONS, 1992, p. 60).
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Terceiro estagio

A expressividade, ou sgja, a capacidade que o quadro tem de nos
proporcionar uma experiéncia intensa e verdadeira, € a questd central do terceiro estagio.
Aqui, a beleza do tema e o realismo fotogréfico passam para segundo plano, e podem até ser
vistos como obstaculos a expressdo. Valorizam-se a criatividade e a originalidade do artista.

O assunto do quadro deixa de ser um objeto fisico e passa a ser um tema no
sentido mais préprio do termo, isto € ago mais geral e abstrato, um sentimento, uma
intencdo, estados de espirito, algum aspecto da experiéncia humana. Espera-se que a arte diga
alguma coisa sobre a humanidade e ndo mais que simplesmente represente determinados
objetos. Neste estagio, passa-se a apreciar um namero maior de obras de arte que antes eram
rejeitadas. Temas como a fealdade, a violéncia, o envelhecimento, a morte, 0 sofrimento
tornam-se agora dignos de aprego. A idéia de beleza adquire um novo significado, agora
vinculado a expressividade do quadro e ndo mais a aparéncia dos elementos nele
representados.

Para a maioria das pessoas a importancia das obras de arte reside
exatamente na relaco entre a arte e as emogdes. E dessa perspectiva que as pessoas se
relacionam com as obras e procuram interpreté-las. E € isto 0 que confere sentido a arte. Os
guadros que ndo exprimem nada sdo considerados vazios.

Os sentimentos ou idéias que a pintura suscita tanto podem ser do pintor
como do observador, ou de ambos. Diante de um quadro, afigura do artista é a que primeiro
vem a mente. Procura-se perceber a relacdo que ha entre o estado de espirito do artista e as
caracteristicas do quadro; quais foram as suas intencdes, “0 que ele quis dizer”.

Parsons chegou a concluséo de que € preciso algum tempo para se conjugar
esta idéia com a inversa: “[...] a de que o quadro deve ser reconstruido no espirito do
observador” (PARSONS, 1992, p. 91). Esta percepcdo completa a estrutura do terceiro
estagio, que consiste na relacdo binaria entre o artista e 0 observador, mediada pela obra. De
um lado do quadro, esta o artista, de outro, o observador, sendo que ambos devem
experienciar aquilo que constitui a expressividade do quadro. No didlogo que se estabelece
entre ambos, 0 espectador adquire consciéncia de st mesmo, de sua experiéncia de reagir aum
guadro e daimportancia de seu papel nesse processo.

Embora a tbnica da analise segja predominantemente subjetiva, numa

abordagem emocional, faz parte deste estagio uma abordagem mais cognitiva, que pde a
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tbnica nas idéias, contelidos, pontos de vista e mensagens que a obra transmite, sempre de
formaintuitiva

A partir dessas descobertas, outra conclusdo a que se pode chegar neste
estagio € a de que cada pessoa, por sua propria historia, sua propria subjetividade individual,
pode ter diferentes experiéncias de um mesmo quadro, e que cada uma destas experiéncias
tera sentido para aquele que a viver. Este € 0 avanco, do ponto de vista psicolgico: adquire-
se consciéncia da subjetividade da experiéncia dos outros e da nossa, como algo intimo e

Unico.

Quarto estagio

A partir do quarto estagio o meio de expressdo, a organizacdo formal e o
estilo da obra adquirem grande importancia e sdo diretamente relacionados com a sua
significacdo. A atencdo do observador se detém nos pormenores da forma e do meio de
expressao: aluz, as cores, astexturas, 0 modo como foram organizados pelo artista.

Embora a expressividade tenha sido o principal foco de interesse no estagio
anterior, raramente foi relacionado ao meio de expressdo. Era possivel perceber que um ou
outro elemento, tais como a pincelada, o tratamento dado a luz ou a intensidade de um trago,
eram significativos, mas ndo se sabia ao certo como, nem por qué. No quarto estégio chega-se
a percepcdo de que aforma e o meio de expressao estdo intimamente relacionados ao sentido
do quadro; sdo eles que constituem o quadro. Passa-se a examinar cuidadosamente as partes
para chegar a compreensdo do todo.

Como todos esses aspectos sao publicos e podem ser percebidos por todos,
descobre-se que 0 sentido de uma obra ndo se limita a subjetividade de uma consciéncia
individual, seja ela do artista ou do observador, mas € construido a partir das qualidades reais
do quadro. A significacdo de um quadro, portanto, € mais social do que individual. Faz parte
de um universo artistico e “[...] integra-se numa tradicdo, construida por todas as pessoas que
ao longo da histéria observam e comentam um conjunto de obras de arte” (PARSONS, 1992,
p. 124).

O observador passa a considerar também as interpretacbes dadas pelos
outros, procurando relaciona-las entre si e com as suas proprias impressdoes sobre a obra.

Percebe que existem relaces entre as diferentes obras e estilos, e que hd uma histéria dessas
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interpretacdes. 1ss0 leva a compreensdo de que “[...] ainterpretacdo de um quadro requer um
didlogo no contexto de uma comunidade de observadores’ (PARSONS, 1992, p. 95). Do
ponto de vista psicologico, 0 avanco deste estdgio em relacdo ap anterior reside nesta
capacidade de adotar a perspectiva da tradicdo em seu conjunto.

A percepcdo de que existem vérios estilos, varias “maneiras de pintar”,
também ndo € nova. Em estagios anteriores ja seria possivel inclusive reconhecer e identificar
0 edtilo de determinados quadros ou artistas. A partir de agora, no entanto, o conceito de estilo
se modifica: “[...] designa grupos, movimentos, tendéncias’, e permite compreender que 0s
guadros se relacionam entre si, s8o produto de uma cultura, de um tempo e de um lugar
(PARSONS, 1992, p. 130).

O artista também ndo ocupa mais o lugar que ocupava anteriormente. Ele se
torna apenas mais um elemento dessa comunidade que discute e analisa a sua obra, e através
da qual interpretamos o quadro. Os fatos relativos a sua vida, suas idéias e intengdes, a
sociedade a que pertenceu, sdo instrumentos que nos gudam a interpretar a sua obra, mas néo
determinam o seu sentido.

Os conhecimentos de histéria da arte unem-se as experiéncias e sentimentos
pessoais no processo de fruicdo da obra de arte. O quadro passa a ser visto em relagdo a outros
guadros e inserido em um determinado contexto social ou conjunto de idéias. O gque confirma
aimportancia do trabalho dos criticos, dos especialistas e dos historiadores da arte e aidéia de
gue arte se ensina e se aprende. A pesquisa de Parsons mostrou que poucas pessoas atingem o
nivel de compreensdo deste estagio, sem o qual ndo se pode apreciar boa parte da pintura
contemporanea (PARSONS, 1992).

Quinto estagio

Embora esteja presente em todos 0s estégios, somente no quinto é gque o
juizo se converte em objeto de interesse consciente. Parsons chamou a este estagio de “ pos-
convencional”, quando 0s juizos consagrados pela tradicdo ja ndo sdo aceitos sem um
reexame pessoal. Do ponto de vista psicologico, representa um progresso em relacéo ao
estagio anterior porgue exige a capacidade de questionar as opinides tradicionalmente aceitas,
percebendo que estas podem ser enganadoras.

Isto ndo implica necessariamente em discordar ou contrapor-se as

perspectivas tradicionais; elas apenas ndo servem mais como guias para um juizo valido.
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Também ndo se resume a afirmar que determinada obra € “boa” ou “ma’. Apenas pretende
pbr em causa os valores e ideais construidos e aceitos pela comunidade, independentemente
da concordancia dos outros. Esta independéncia, no entanto, “[...] exige que sgjamos, tanto
guanto possivel, razoaveis e guiados por um desejo de validade publica daquilo que dizemos’
(PARSONS, 1992, p.157). Assim, restabelecemos o didlogo com 0s n0ssos contemporaneos,
compreendendo-nos uns aos outros.

Os estudos de Parsons confirmam idéias importantes a respeito da arte e seu
ensino. Uma delas é a de que a arte ndo € apenas o conjunto dos objetos artisticos produzidos
pela humanidade ao longo da historia. A arte é a experiéncia artistica, vivida pelo artista no
processo de articular sua subjetividade interior com as respostas dadas ao mundo exterior, e
pelo espectador no processo de interpretacéo, que também contribui para conferir sentido a
experiéncia estética. Portanto, os significados das obras de arte ndo podem ser simplesmente

transmitidos em sala de aula, mas devem ser construidos.



5 UMA PESQUISA SOBRE A COMPREENSAO ESTETICA EM ESCOLAS DE
LONDRINA

5.1. Encaminhamentos T edrico-M etodol 6gicos

Tendo como principal referencial metodoldgico ateoria do desenvolvimento
da compreensdo estética de Parsons, realizou-se uma pesquisa qualitativa com o objetivo de
conhecer 0 modo como aunos concluintes da Educacéo Basica do ensino publico de Londrina
interpretam e compreendem as artes visuais, mais especificamente a pintura. A utilizagéo
dessa teoria ndo tem o objetivo de testé-la ou avalia-la, mas utilizar-se dela como um esquema
conceitual que pode ajudar a identificar aspectos relevantes no processo de analise das
entrevistas.

O encaminhamento metodologico da pesquisa é muito semelhante aquele
utilizado por Parsons e sua equipe. Como estratégia metodologica foram utilizadas entrevistas
semi-estruturadas, a partir de algumas imagens de arte, mais especificamente, pinturas. As
entrevistas foram conduzidas de forma a encontrar respostas as questdes motivadoras deste
trabalho:

e Como os aunos do Ensino Médio interpretam e compreendem uma
imagem artistica?
* Quevalores e critérios de juizo utilizam em seus julgamentos?

» Como aescolatem contribuido para a sua formacdo artistico-estéica?

Ao todo foram entrevistados 30 alunos da terceira série do Ensino Médio,
dos turnos matutino e noturno, de quatro escolas da rede publica de ensino da cidade de
Londrina, PR, no periodo de outubro de 2004 a maio de 2005. Todas as entrevistas foram
realizadas nas proprias escolas dos alunos, em uma sala reservada e no horério das aulas de
Arte.

Apés obter autorizacdo da direcdo e/ou equipe pedagdgica da escola, entrei
em contato com os professores da disciplina para explicitar meus interesses e solicitar sua

colaborac&o no encaminhamento das acdes. Nem todos se mostraram dispostos a participar da
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pesguisa, embora nenhum tenha se recusado declaradamente. 1sso foi determinante na escolha
das escolas que se congtituiriam em campo da pesquisa. Trabalhar com agueles que se
mostraram receptivos foi uma decisdo bastante acertada. As conversas trocadas com as seis
professoras efetivamente envolvidas com a pesquisa trouxeram a luz dados importantes acerca
das experiéncias vividas pelos alunos na escola.

Essas conversas também levaram a criagdo de um grupo de estudos que
passou a se encontrar semanalmente para refletir sobre a prética de sala aula a luz do
referencial tedrico deste trabalho. Desde os primeiros contatos algumas professoras me
haviam solicitado a indicacdo de leituras a respeito de metodologias de ensino da arte e de
histéria da arte. Havia um desegjo de atualizacéo e de troca de experiéncias que a politica de
capacitacdo docente dos Ultimos dez anos ndo satisfizera. Mas a falta de tempo deixava
suspensas muitas de nossas conversas na sala de professores ou no portédo do colégio e os
textos em gavetas. O grupo foi uma forma de organizar o tempo e motivar paraaleiturae para
adiscussdo.

Os alunos eram escolhidos pelas professoras sem que houvesse algum
critério pré-estabelecido por mim. Procuramos sempre uma sala reservada onde pudéssemos
conversar tranquilamente sem interferéncias e sem a presenca de outras pessoas, evitando
assim qualquer constrangimento para o aluno. Quando se pretende dar voz ao aluno, faz-se
extremamente necessario criar um clima de confianca e mesmo de cumplicidade entre
entrevistador e entrevistado e garantir que ele possa expressar suas idéias livremente.
Apresentar-me como aluna, mesmo que de pods-graduacdo, contribuiu para que eu me
colocasse como parceira desta experiéncia, como alguém que também procura respostas, 0
gue ndo deixa absolutamente de ser verdade.

Algumas entrevistas foram individuais, outras em dupla, apresentando
ambas vantagens e desvantagens. Quando entrevistados em duplas, os alunos mostraram-se
mais a vontade para falar, e puderam confrontar as suas percepcdes e interpretacdes com as do
outro. Por outro lado, foi possivel perceber um certo acomodamento de alguns alunos as
opinides do outro, principalmente em relacdo ao julgamento das obras. As entrevistas
individuais exigem um pouco mais do entrevistador no sentido de deixar os alunos a vontade
para falar, uma vez que eles se sentem um pouco inseguros no inicio da conversa. Mas
também oferecem a vantagem de se observar 0 aluno com maior atencdo, possibilitando
reorganizar as questdes em funcéo das respostas dadas por ele, refinando a investigacéo.

Iniciavamos com uma conversa informal, até dissipar-se a sensacéo de

formalidade, reforcada pela presenca do gravador para o qual olhavam assustadamente no
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inicio. Ao pedir autorizacdo para gravar a entrevista, justificava a necessidade de fazé-lo
considerando que escrever demandaria muito do nosso tempo. Apds explicitar quais eram as
finalidades da entrevista e garantir que ndo se tratava de nenhum tipo de avaliacdo formal,
iniciava o nosso didlogo, evitando sempre tons inquisidores ou ameacadores e julgamentos.
Aproveitava essa fase inicial para saber alguma coisa sobre as experiéncias do aluno com as
artes visuais em casa ou na escola: se ele lembrava de ter visto algumas imagens de arte nas
aulas de Arte; se havia se interessado particularmente por algum artista ou obra; se havia
livros ou revistas de arte em sua casa.

N&o é objetivo dessa entrevista analisar 0 ensino de arte nessas escolas, mas,
ao tentar compreender o modo como 0s sujeitos envolvidos se relacionam com as artes
visuais, ndo se pode prescindir de tentar compreendé-los a partir de seu contexto e das
interacbes que vivenciam e vivenciaram na escola. Numa perspectiva historico-critica,
procuramos considerar 0s alunos como sujeitos historicos, concretos, marcados por uma
cultura e por uma trajetéria que € ab mesmo tempo pessoal e social. Isto significa descartar
uma concepcdo de desenvolvimento abstrata, universal e linear relacionada tdo somente a
idade cronoldgica do individuo.

As perguntas eram feitas acerca de seis ou sete imagens, reproduzidas em
tamanho grande (A3 e A4), e formuladas de maneira bastante simples, sem a utilizacéo de
termos ou conceitos muito especificos, que pudessem ser desconhecidos do aluno. Alids, a
pesguisa demonstrou que os alunos apresentam grande dificuldade de expressar suas idéias
sobre arte, provavelmente por ndo dominarem termos especificos da arte, ou pela pouca
familiaridade com esse vocabulario. Como veremos adiante, os dialogos sdo permeados de

hesitacdes, longas pausas e frases ndo concluidas.
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Asimagens

Para a escolha das imagens, fiz uma investigacdo prévia procurando
descobrir quais seriam as imagens mais conhecidas nas escolas de Londrina. Para isso,
conversei com alguns professores da disciplina e consultei livros didaticos, inclusive os de
Lingua Portuguesa e Literatura, que geralmente apresentam reproducdes de obras de arte para
ilustrar determinados periodos da Literatura. Da lista que obtive, procurei escolher imagens
gue apresentassem uma diversidade de caracteristicas que ampliasse as possibilidades de
interpretacéo do aluno entrevistado e a minha compreenséo desse processo.

As primeiras entrevistas, realizadas em outubro de 2004, serviram como
uma espécie de pré-teste e me levaram a repensar a forma como as estava conduzindo e a
substituir algumas imagens por outras. Neste trabalho apresento apenas as entrevistas que
giraram em torno de sete destas obras, as quais possibilitaram discussdes muito produtivas.
Séo elas:

* Velazquez: As Meninas, 1656, Museu do Prado, Madri.

* Monet: Impressdo Sol Nascente, 1873, Museu de Marmottan, Paris.

» Portinari: Os Retirantes, 1944, Museu de Arte Assis Chateaubriand de S&o Paulo, SP.

* Picasso: Guernica, 1936, Museu Nacional Rainha Sofia.

* Picasso: As Pombas, 1957, Museu Picasso, Barcelona

* Volpi: ¢ titulo, final de década de 1970.

e Mondrian: Composicdo com vermelho, amarelo e azul, década de 1920, Tatte Gallery,

Londres.

A pesguisa ndo contemplou nenhuma imagem de arte contemporanea
porque esse contelido ndo havia sido trabalhado em nenhuma das escolas envolvidas até o
momento das entrevistas. Na maioria das escolas de Londrina a arte contemporanea ocupa um
espaco restrito no plangjamento, geralmente aparecendo no segundo semestre da segunda ou
daterceira série do Ensino Médio. Na prética, quase nunca é trabalhada. Por diversas vezes 0s
professores afirmaram encontrar dificuldades em aborda-la, devido a falta de preparo,

formacao, informagdo e a falta de material didatico ou de apoio.



Velazquez, AsMeninas, 1656. Oleo  tela, 318 x 176 cm. Museu do Prado, Madri.
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Portinari, Os Retirantes, 1944. Oleo & tela, 190 x 180 cm. Museu de Arte de S3o Paulo, Brasil.
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Picasso, As Pombas, 1957. Oleo & tela, 100 x 80 cm. Museu Picasso, Barce ona.
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Volpi, ¢ titulo, final dadéc. de 1970. T.S.P., 31 x 22,5 cm. Cal. particular.



Mondrian, Composi¢&o em ver melho, azul e amar elo, dec. de 1920. Oleo ¢ tela, 72,7 x 69,2 cm.
Tatte Galery, Londres.
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As questoes

A teoria da compreensdo estética de Parsons foi a principal fonte para a
elaboracdo das perguntas. As perguntas giraram em torno de alguns tépicos ou grupos de

idéias que, segundo Parsons (1992, p. 30), satisfazem a dois requisitos:

[...] Em primeiro lugar, abrangem razoavelmente bem a maior parte dos
motivos de interesse a que as pessoas fazem referéncia quando falam
sobre pintura. [...] Em segundo lugar, estdo relacionados com os estadios
de desenvolvimento.

Sé0 eles. 0 tema; a expressao das emocdes, 0 meio de expressdo, aforma
e 0 estilo; e a natureza dos juizos. As perguntas variaram em cada entrevista e contexto,

mas, de um modo geral, foram estas:

* O guevoceé vé neste quadro?

* Dequetrata essaobra? Ou: qual seria o tema desse quadro?

» Vocé acha que esse € um bom tema para uma pintura? Por que o artista resolveu pintar
esse quadro?

» Voceé percebe algum sentimento? Onde VOcé vé isso?

* Emrelacéo as cores que o artista usou, vocé acha que ficaram bem?

 E emrelacéo as linhas, ao desenho e a organizacéo do espaco, o que vocé e diz? Por
gue o artistafez assim?

» Paravocé, esse é um bom quadro? Por qué?

Iniciel com as obras mais antigas e figurativas, abordando-as nem sempre
da mesma forma. As vezes voltava a alguma imagem sobre a qual ja haviamos conversado,
ou comparava uma e outra imagem, a fim de compreender melhor as idéias que me eram
apresentadas, ou esclarecer e confirmar as minhas.

Ao final da entrevista, de modo bastante informal, interrogava os alunos
a respeito de suas experiéncias com as imagens nas aulas de arte: se haviam tido a

oportunidade de ver muitas reproducdes de obras, se estudaram algo sobre elas, se
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puderam expressar suas idéias a respeito e se achavam importante que elas fizessem parte
do contetido das aulas.
As entrevistas revelaram que a maioria dos entrevistados ndo tem ou ndo

teve experiéncias significativas com as artes visuais fora da escola.

Os Colaboradores

Para melhor compreender a estéria escolar dos colaboradores da pesquisa
em relacdo as suas experiéncias com a arte, € necessario considerar alguns fatores sobre o
ensino de arte em Londrina e no Parand. O primeiro deles diz respeito ao aumento da carga
horaria da disciplina em todo o Estado. Até 0 ano de 2001, apenas uma aula semanal era
destinada a disciplina de Arte, em todas as séries do Ensino Fundamental e apenas na
primeira série do Ensino Médio. A partir de 2002, houve um aumento da carga horaria para
duas aulas semanais, em todas as séries, inclusive do Ensino Médio.

Isso representou um grande avanco e foi uma conquista dos professores
gue h&d muitos anos lutavam por isto. Mas na préatica, como guase sempre acontece,
percebe-se que existem muitas dificuldades para ocupar o espago conquistado. O nimero
reduzido de professores formados na area, as deficiéncias na formacéo dos profissionais e a
falta de uma politica de capacitacdo permanente, reforcados pela auséncia de reflexéo
critica dos proprios professores, resultam em atropelos e improvisacdes que podem ter
como consequiéncia a perda deste espaco e o descrédito por parte da comunidade escolar.

Outro fator a ser considerado foi a introducdo da arte nas provas do
concurso vestibular da Universidade Estadual de Londrina. Apesar de ainda ndo haver
nenhum estudo sobre as conseqiiéncias dessa mudanca para o ensino de Arte, é possivel
perceber que levou a uma preocupagado maior das escolas, dos pais e da comunidade com a
gualidade e os contetidos trabalhados na disciplina, uma vez que ela se tornou “importante”
para 0 ingresso ha educacdo superior. Ja havia uma orientacdo por parte dos Nucleos
Regionais de Educacdo e mesmo nos Parametros Curriculares Nacionais para que se
enfatizasse aHistoriada Arte no Ensino Médio. A inclusdo destes conteddos no vestibular
reforcou esta tendéncia e — 0 que € mais importante para 0 que se esta discutindo neste

trabalho — acabou impondo, gradativamente, a presenca das imagens nas aulas de Arte.
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Se por um lado isso tem contribuido para que a Arte sgja respeitada como
as demais disciplinas “sérias’ do curriculo e para que as imagens passem a fazer parte do
cotidiano das aulas de Arte, por outro, persistem os problemas acima mencionados, entre
outros. As dificuldades para obter imagens de qualidade que possam ser apresentadas aos
alunos, e que geralmente tém um alto custo, e a quase total auséncia de material de apoio,
s80 outros fatores que devem ser levados em consideracdo.

A partir das entrevistas com alunos e professores envolvidos na pesquisa,
ficou claro que alguns alunos tiveram pouco contato com imagens de arte, enquanto outros
tiveram maiores oportunidades de observar, analisar e interpretar imagens, bem como de
expressar suas opinides, idéias e sentimentos a respeito da arte. De todos os alunos
entrevistados, sGo considerados neste trabalho apenas 21, cujas entrevistas giraram em
torno das mesmas imagens. Em funcdo dos dados indicadores de maior ou menor

familiaridade com as artes visuais, esses alunos foram divididos em grupo A e grupo B.

GRUPO A

Os alunos do grupo A tém pouca familiaridade com a arte. Em sua
histéria escolar viram poucas imagens; a grande maioria apenas na Ultima série do ensino
médio. Fora da escola também n&o encontraram grandes oportunidades. nenhuma visita a
museus ou exposicoes, nada de revistas ou livros sobre o assunto em casa.

Antonio, Sueli, Alaide, Valéria, Tiago e Juliano voltaram a escola depois
de quase dez anos, para fazer o supletivo. Conforme o programa do curso, a disciplina de
Arte (entdo denominada de Educacdo Artistica) sO aparece na Ultima série e apenas por um
semestre.

Sueli, Alaide e Antonio disseram ter ficado surpresos nas primeiras aulas
guando a professora comecou a falar de Histéria da Arte. O depoimento de Sueli € um bom
exemplo da idéia que muitos alunos tém da disciplina, e confirma o breve relato historico
apresentado neste trabal ho:

Porque dai brota o interesse, né? Que nem eu... ndo tinha nog¢do da Educacéo
Artistica dessa maneira. [...] fazem quase dez anos que a gente parou de estudar,
agora que a gente voltou, quando se comentou que ia ter Educacéo Artistica eu
nao acreditava que ia ser desse jeito. Paramim... eu falei: “Nossa, mas Educacéo
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Artistica, aguela coisa que vocé tem que ficar desenhando... fazendo trabalhinho
daqui... colando isso...” Porque foi isso que eu aprendi, e eu tenho certeza que a
maioria foi isso que aprendeu! Eu ndo sabia que a Educacdo Artistica era isso!

Pode-se perceber, pelo modo como se refere a disciplina de Educacéo
Artistica— aquela coisa que vocé tem que ficar desenhando... fazendo trabal hinho daqui...
colando isso... — que Sueli ndo consegue perceber nenhum sentido para o que fazia nas
aulas. Ao relatarem suas experiéncias com a arte na escola, os alunos entrevistados
referem-se, em muitos momentos, a atividades que tiveram que realizar de forma mecanica
e desprovida de sentido.

Apesar da pouca familiaridade com a arte, todos o0s alunos desse grupo
afirmaram considerar importante conhecé-la melhor e saber um pouco de sua historia.
Embora nem sempre consigam explicitar razbes para considerarem importante esse
conhecimento, demonstraram ter percebido uma expressiva mudanca no enfoque da
disciplina no Ensino Médio e uma preferéncia por essa forma atual.

Antonio vendia gravuras de arte e disse que sempre quis saber um pouco
mais sobre elas. Mas ndo imaginava que isso poderia ser contelido de uma disciplina
escolar. Sua fala revela o quanto a Educacdo Artistica esteve distante da arte: Eu achava
gue para aprender profundamente isso dai tinha que fazer algum curso, alguma outra
coisa, que nao era disciplina do colégio.

Juliano, que trabalha como pedreiro, manifesta uma vontade de saber um
um pouco mais sobre a cultura e acredita que a arte poderia inclusive ajudar a nos

entendermos melhor:

Eu acho que é uma grande beleza a gente tentar descobrir isso, porque se a
gente tentar descobrir isso, eu vou entender vocé vocé vai me entender, nés
vamos... entende? E eu atualmente estou muito em busca disso! Porque o que
me agrada ndo agrada a todos, 0 que agrada aos outros ndo me agrada. Eu estou
em busca desse tipo de entendimento. Vocé vé um homem na minha idade j&
era para entender esse tipo de coisa... Talvez se eu tivesse tido esse.. uma
cultura um pouco maior no meu tempo de adol escente, um conhecimento maior
cultural eu poderia estar entendendo muito dessas coisas |[...]

Larissa e Vagner cursam o Ensino Médio regular a noite, e suas
experiéncias com obras de arte ndo sdo muito diferentes. Ndo se lembravam de ter visto

nenhuma das imagens apresentadas, nem de outras. Este excerto da conversa com eles
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também é bastante esclarecedor das experiéncias que tiveram com a disciplina de Arte

durante sua vida escolar:

Entrevistadora: Vocés me disseram no comeco da entrevista que sd viram
imagens de arte nesse colégio, certo? Vocés ndo se lembram de ter visto
nenhuma imagem antes?

Vagner: N&o, nenhuma.

Entrevistadora: E o que é que vocés faziam nas aulas de Educacdo Artistica?
Vagner: Ah! Faziam nés desenhar s0, e pintar... Traziam uns negdcios para nés
pintar.

Entrevistadora: Vocés acham que € importante ter aulas com imagens de arte?
Vagner: Ah! Acho que ficaria melhor, né? Interessante... Se a gente pegasse
desde o comeco, né€? Porque tem histéria da arte, mas é tudo correria aqui...
Porque ano passado teve aula de arte, mas no primeiro ano ndo teve. Ai no
segundo teve que ter a matéria do primeiro e do segundo. Agora estou no
terceiro, né? Agora vai ter aula do terceiro e do segundo! Ai vira uma bagunca,
€... eU ndo consigo entender.

Entrevistadora: E vocé Larissa, de que vocé lembra das aulas de arte?

Larissa: Ah! Aquele negécio dos dias, né?

Entrevistadora: Datas comemorativas...?

Larissa: E. Dia das M&es... Festa Junina... a gente desenhava. ..

Entrevistadora: E vocé acha que €importante aprender sobre as obras de arte?
Larissa: Ahl Eu acho que devia comecar desde a quinta série, com essas
imagens... Acho que é mais conhecimento, né? ... Acho que € interessante!
Vagner: Para ndo chegar agora, n€? Aquele negdcio corrido... tudo apertado...
vocé acaba o terceiro e praticamente ndo da para ver nada de arte, né? Se for
pensar mesmo...

E possivel perceber nafala de Vagner, alguns indicadores do modo como
ele, enquanto auno, percebe o trabalho realizado nas aulas de Arte no Ensino
Fundamental. Quando diz: faziam nés desenhar s9, e pintar, revela uma dificuldade em ver
algum sentido na realizacéo daquelas atividades, de encontrar algum valor para aquilo. Era
“s0” desenhar e pintar “alguns negécios’. Para Larissa, os contelidos de Arte se resumiam
a aquele negdcio dos dias, referindo-se as datas comemorativas. Em muitas escolas, cabe
ao professor de Arte decorar a escola para essas datas, produzir cartdes para o Dia dos Pais
e 0 Dia das Maes, elaborar cartazes para o Dia do indio, Semana da Pétria, entre outros. E
como a carga horéria da disciplina é bastante reduzida, o contelido acaba ficando restrito a
isso, como o confirma afalade Larissa

Fernanda e André também cursam o Ensino Médio regular noturno, em
uma outra escola. Durante a entrevista lembraram de algumas imagens que viram na
primeira série, quando estudaram arte brasileira. Como na segunda série a professora deu

énfase aos contelidos da MUsica, eles sb voltaram a ter contato com imagens de arte na
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terceira série. Fernanda disse ter muitos livros em casa (a maioria didéticos) porque sua
mée tem livraria e representa algumas editoras.

A principio se poderia pensar que Larissa, Vagner, Fernanda e André tém
uma maior familiaridade com arte porque tiveram maior contato com imagens que 0s
outros alunos desse grupo. Porém, as entrevistas com eles e as conversas no grupo de
estudos demonstraram gque o simples contato com as imagens ndo garante uma experiéncia
significativa e tampouco uma aprendizagem efetiva. Acompanhando algumas aulas,
percebi que muitas vezes o0 professor inicia com algumas informacdes histéricas sobre
determinados artistas, obras ou periodos e apresenta as imagens ao final de sua exposicdo,
como ilustracdo do que foi dito. Ou sgja, ndo deixa espaco para a observacdo atenta da
obra, para a reflexdo, para a construcdo de significados, e mesmo para que os alunos
possam expressar suas interpretacfes e compreensdes. As entrevistas confirmaram que

estes alunos tém pouca familiaridade com arte, 0 que justifica sua inclusdo neste grupo.

GRUPO B

Os alunos do grupo B tém uma maior familiaridade com a arte. Todos
eles cursam o Ensino Médio regular e, por no minimo trés anos, tiveram professores
empenhados na tarefa de oportunizar experiéncias significativas com obras de arte.
Durante o periodo em gue estiveram na escola entraram em contato com varias imagens, e
puderam analisa-las em relacdo a diferentes aspectos, tais como as cores, as linhas, as
texturas, a organizacdo espacial, a composicdo, entre outros. Tiveram oportunidades de
atribuir sentidos para as obras que viram e expressar suas idéias e opinides. Outras vezes
estiveram empenhados em pesquisar e apresentar informagdes sobre o artista, a obra e o
contexto em que foi criada. Ao relatar suas experiéncias com arte, a maioria desses alunos
mencionou ainda visitas a exposi¢cfes ou museus de arte, proporcionadas pela escola ou
pela familia.

Débora, Kétia, Barbara, Andréa, Robson e Miguel estudam no mesmo
colégio pela manhd Quase todas as suas experiéncias com obras de arte visuais
aconteceram na escola ou foram promovidas por ela. O contato com imagens se deve a
uma mesma professora, com a qual tiveram aulas no Ensino Fundamental e em pelo menos
duas séries do Ensino Médio. A professora possui um acervo de reprodugdes de imagens

de Arte que ela mesmo organizou ao longo de 4 ou 5 anos, formando uma espécie de banco
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de imagens. O acervo tem um numero significativo de imagens de boa qualidade, de
diversos tamanhos, e inclui reproducdes recortadas de revistas ou fotocopiadas em papel
ou acetato (trangparéncias). Os alunos contribuem espontaneamente com a professora,
trazendo imagens que encontram nos mais diversos meios.

Do grupo de alunos acima relacionados, apenas Miguel mencionou
alguma experiéncia significativa fora da escola. Ficou sabendo que eu estava na escola
fazendo as entrevistas e se aproximou perguntando se poderia participar. No decorrer da
conversa me contou que faz parte de um grupo de Gnose, no qual estuda alguns simbolos
presentes em muitas pinturas, principalmente as renascentistas. Por isso 0 seu interesse
pelo assunto e pelo estudo que eu estava realizando. Apesar disso, suas idéias ndo diferem
das idéias dos demais entrevistados, aparentemente o estudo que realiza contribuiu com
informacdes interessantes e acabou despertando nele o interesse pela arte, mas ndo ampliou
consideravel mente sua capacidade de compreender e atribuir sentidos.

Crigtiane, Anelise, Patricia, Ana e Lucas estudam em outro colégio,
também pela manha. Anelise e Patricia vieram de outros estados e disseram ter visto e
estudado muitas imagens, principalmente no Ensino Médio. Paraelamente a escola,
Patricia fazia um curso de Historia, que eventualmente abordava contelidos de Histéria da
Arte.

Crigtiane ja foi a diversas exposicoes acompanhando a méae, que €
bibliotecaria e gosta muito de arte. Freqlentando a Biblioteca Publica de Londrina que
oferecia cursos de desenho e favorecia o contato com livros de arte, Cristiane acabou se
interessando também pelo assunto. Sua opinido a respeito do que viu na disciplina de Arte
no Ensino Fundamental demonstra a persisténcia de uma idéia de arte como uma questéo

de talento e, portanto, privilégio de poucos.

De 12 a 82 0 contato que a gente teve com arte ndo passou a importancia que ela
tem, né? Passou assim: quem tem habilidade para fazer algum tipo de arte que
desenvolve, se sai bem, sb que quem ndo tem talento, a aula de arte é uma aula
de néo fazer nada.

Outras falas relativas a Arte no Ensino Fundamental poderiam juntar-se
as acima descritas, mas o importante aqui € que, ab menos no Ensino Médio, esses alunos
tiveram melhores oportunidades.

Cristiane apresenta idéias avancadas em relacdo aos demais alunos

entrevistados, a maioria caracteristicas do quarto estagio de Parsons. Essas idéias
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demonstram uma maior compreensdo da arte, o que faz com que ela se destaque dos
demais, assim como Lucas que, durante a entrevista usou muito apropriadamente termos e
conceitos especificos da arte. Isso é notavel, uma vez que a maior parte dos alunos
apresentam grande dificuldade em falar sobre arte porque ndo possuem um vocabulério
gue lhes permitam expressar-se; ndo encontram as palavras adequadas e acabam utilizando
termos e conceitos que ouviram nas aulas de arte, mas que ndo compreendem. Essa
dificuldade aparece nas entrevistas, permeadas de pausas, hesitagdes, frases e pensamentos
inconclusos.

Pergunto a Lucas se ele é capaz de me explicar a que se deve essa

facilidade de se expressar e mesmo compreender a arte, e eis a sua resposta:

[...] Eu acho que Arte, assim como Portugués, ela é expressdo, eu acho assim...
arte é linguagem, eu entendo como linguagem. E... eu estava até estudando isso
em Filosofia, que quando a gente tenta passar uma mensagem e a gente é
compreendido, a gente se sente como parte da pessoa, entendeu? Entéo eu acho
gue arte, quando a pessoa tenta transmitir essa idéia através do quadro, através
dos pontos, através da cores, e vocé, que esta aqui, consegue compreender,
parece que, num momento magico, VOcés se unem num s, e vocés conseguem
compartilhar de um mesmo sentimento. Eu acho que tanto a Arte quanto a
Literatura, toda forma de expressdo, de linguagem, consegue esse poder Unico,
magico, de unir quem expressa com quem esta recebendo isso, num s6. Eu acho
fascinante toda forma de linguagem, tanto verbal quanto artistica, fotografia, e
artes... Eu acho que o pouco que eu sei foi, realmente, aula de Artes, Filosofia e
Literatura. E também as experiéncias que eu tive. Por ser um aluno negro a
gente sofre! Apesar da sociedade ela se dizer desprovida de preconceito, existe
muita discriminacdo, entendeu? Entdo, eu tento olhar, tanto a linguagem dos
quadros, eu tento olhar sem preconceito. Aquele preconceito do impacto inicial,
por isso eu acho dificil olhar assim, e ja falar. Entdo eu acho melhor assim,
primeiro, vocé entender 0 que se passa com a pessoal Nao julgar! Olhar e
julgar! Eu sei porque isso ja aconteceu comigo, a pessoa, hao te conhece, a
pessoa ndo sabe 0 que vocé viveu, a pessoa ndo sabe 0 gque vocé pensa, € a
pessoa te julga de imediato pela sua aparéncia. E com arte é comum a gente
fazer isso também. A gente pega um quadro, a gente ndo quer saber o que o cara
quis expressar, ndo quer saber 0 que o cara viveu, que periodo que de estava
passando, como foi... ejajulga: “Nao, isso dai ndo prestal” ou “Ah! ndo, isso
dai é bonito!”. Mas eu acho que € importante ndo ter esses preconceitos,
entendeu? Quebrar! Libertar! Ir mais a fundo, para poder compartilhar desse
sentimento. E o que eu penso. Entdo, quando eu tento olhar uma linguagem
artistica um quadro, ou da prépria Literatura eu tento vencer o preconceito,
tento analisar o que a pessoa sentia. Eu acho que isso é fundamental!

Ao tecer uma relacdo entre a atitude preconceituosa que as pessoas tém
para com a arte e com 0 negro, Lucas aponta para uma questdo essencial da recepcéo da
arte: a necessidade de ultrapassar o nivel da aparéncia, do superficial. Seu depoimento

revela uma refinada percepcéo das coisas e uma incrivel habilidade de articular idéias
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oriundas de varios campos de conhecimento com suas experiéncias particulares e utilizar-
se dessas idéias para construir suas interpretagdes sobre a arte. Em diversos momentos da
entrevista se evidencia essa capacidade que impressiona, principalmente considerando as
poucas oportunidades que teve de vivenciar a arte, quase todas restritas a escola.

O quadro a seguir oferece uma visao geral dos alunos colaboradores:

SUJEITOS GENERO IDADE TURNO PROFISSAO
Grupo A
ANTONIO M 28 N/S VENDEDOR
SUELI F 34 N/S ATENDENTE
ALAIDE F 42 N/S DO LAR
VALERIA F 24 N/S VENDEDORA
TIAGO M 25 N/S ENTREGADOR
JULIANO M 34 N/S PEDREIRO
LARISSA F 19 N ATENDENTE
VAGNER M 22 N MOTO TAXISTA
FERNANDA F 18 N ATENDENTE
ANDRE M 17 N ESTUDANTE
Grupo B
DEBORA F 17 M ESTUDANTE
KATIA F 18 M ESTUDANTE
BARBARA F 17 M ESTUDANTE
ANDREA F 17 M ESTUDANTE
ROBSON M 18 M ESTUDANTE
MIGUEL M 19 M ESTUDANTE
ANELISE F 19 M ESTUDANTE
PATRICIA F 18 M ESTUDANTE
CRISTIANE F 17 M ESTUDANTE
LUCAS M 19 M ESTUDANTE
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52 O Tema

Nos primeiros estagios de compreensdo estética, descobrir qual € o tema
do quadro € a primeira coisa com a qual nos preocupamos, € fundamental saber de que se
trata. Segundo Parsons ha diferentes tipos de temas que um quadro pode representar; eles
sd0 de natureza diferente em cada estagio. Assim, no primeiro estagio o tema pode ser uma
cor ou qualquer um dos elementos apresentados no quadro. No segundo estégio, o tema do
guadro € um objeto fisico, tangivel, algo que pode ser representado e identificado por quem
olha; e é também o que da sentido ao quadro. No terceiro estagio, 0 tema ou assunto passa
a ser algo mais subjetivo ou abstrato, como sentimentos, idéias, conceitos, etc. Nos ultimos
estagios ja ndo ha preocupacdo em identificar o tema da obra, ele se dilui e passa a
relacionar-se com outros aspectos, como 0 meio de expressao e o estilo no quarto estagio,
OU Com as Nossas proprias percepcoes e valores no quinto estagio.

Como a grande maioria dos alunos entrevistados utiliza idéias do

segundo eterceiro estagios, a preocupacdo com o tema € bastante perceptivel.

Grupo A

Os alunos pouco familiarizados com a arte identificam o tema com os
elementos representados na pintura, isoladamente ou em conjunto. Por isso valorizam as
pinturas realistas, aquelas que mais se parecem com a janela de que Parsons falou, porque
sdo facilmente inteligiveis e facilitam a compreenséo. A interpretacdo da obra é feita em
seu sentido literal, e interpretar ou identificar o tema significa descrever 0 que esta
acontecendo, como se pode perceber neste excerto da conversa com Fernanda e André,

sobre As Meninas:

Fernanda: Uma moca do lado da princesinha... que falou alguma coisa para €a.
Parece que €a est4 preocupada, como se fosse uma festa e eles devem estar
preocupados com algum convidado.

André Aqui também parece que tem um padre, porque ele estd com uma cruz
(aponta para o pintor).

Entrevistadora: Esse aqui?

André E.
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Entrevistadora: Esse aqui € o pintor. E qual seria 0 assunto do quadro?
Fernanda: Parece que... com a freira o padre e ali da impressdo que é uma
pessoa que esté doente. Antigamente era assim, né?

A maioria desses alunos demonstrou dificuldade em identificar o assunto

ou tema das obras apresentadas, ou em atribuir algum sentido a elas, mesmo em um quadro

téo realista como As Meninas. Passam longo tempo descrevendo o que estéo vendo,

enumerando os véarios elementos e ao final ndo conseguem “descobrir” de que se trata,

encontrar um sentido para a obra como um todo. Eis alguns exemplos.

Juliano:

Larissa: Ela estd noiva? (aponta para a figura da Infanta Margarida).
Entrevistadora: Essa personagem? Parece hoiva?

Larissa: Parece.

Entrevistadora: O que vocé acha, Vagner? Qual € o tema do quadro para vocé?
Vagner: Eu ndo sei. Nao vou saber tefalar.

Entrevistadora: E qual seria o tema do quadro?
Tiago: Dificil! Ah! Sei I4.. para mostrar como é o universo feminino? Alguma
coisa assim? Porque o que predomina é a mulher, né? no quadro.

A maioria nem se da conta da presenca do pintor na tela, a excecéo de

Juliano: E um grupo de meninas, né? Aqui... e esse é o pintor, né?

[..]

Juliano: D4 a impressao que ele esta retratando esse quadro aqui, essas figuras
(aponta para o grupo em primeiro plano) agqui nesse quadro (aponta para o
reverso da tela que aparece na pintura). Porque agui tem umatda, ndo tem?
Entrevistadora: Tem.

Juliano: Porque ele olha assim, ligeiramente paraa menina... parece que e est
retratando eas no quadro.

Entrevistadora: 1sso mesmo.

Juliano: Porgue aqui tem cavalete, né?

Entrevistadora: Entdo para vocé o assunto é esse: 0 pintor retratando ee
mesmo?

Juliano: E.

Vé-se que Juliano percebe o jogo que o artista criou quando diz: SO que, na verdade, o

guadro original esta retratando todo mundo, né€? Inclusive ele, n€?. Velazquez representou

ali o proprio oficio de pintor, retratando-se a S mesmo enquanto trabalhava em uma

pintura. E como se fosse um quadro dentro de outro. Apesar da pouca familiaridade com a

arte, durante a entrevista Juliano demonstrou esforcgar-se por encontrar respostas para as

minhas gquestbes, analisando demoradamente cada imagem e procurando aproveitar
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informacdes e experiéncias anteriores, que pudessem amparar suas analises. Por isso
diferencia-se um pouco dos demais entrevistados desse grupo. Suas idéias oscilam entre 0
segundo e o terceiro estagio, pelo que se pode depreender das entrevistas.

O tema de Os Retirantes, de Portinari, é facilmente identificado, mas
sempre limitado a uma situacdo especifica e concreta: a seca nordestina. Eis alguns

exemplos:

André Eu acho que des tdo indo embora, fugindo da miséria. D4 pra ver que
eles tdo mudando de lugar, indo pra um lugar melhor.

Larissa: Pode ser nordestino...?

Vagner: E eu vou concordar com ela: nordestinos, né, porque... ees estdo meio
parecidos com o povo hordestino, né?

Juliano: Ah! Isso é a saga nordestina, né? Os retirantes, né?

Tiago: Acho que éisso, a pobreza, a seca no nordeste.

A resposta de Tiago difere em parte das demais quando diz que o tema do quadro é a
pobreza, algo mais geral e mais abstrato. Mas logo a seguir a vincula a seca no nordeste.
Provavelmente ndo esta se referindo a pobreza, num plano mais universal, como parte da
experiéncia humana, como tema do quadro, apenas como condi¢cdo dos personagens do

guadro. Para esses alunos o tema ainda é algo bastante objetivo, concreto.

Se As Meninas e Os Retirantes sdo apreciados por seu realismo,
Impressdo, Sol Nascente e As Pombas 0 sdo pela beleza do tema. Eis um excerto da

conversa com Valériae Tiago:

Entrevistadora: Tiago, de todos os quadros que vocé viu aqui, de qual vocé
gostou mais?

Tiago: Esse (as Pombas), esse daqui (Guernica) e esse aqui (Retirantes), e esse
(Sol Nascente).

Entrevistadora: Por que esses?

Tiago: Esse aqui por causa das cores (As Pombas)... esse dai por causa do
retrato da guerra (Guernica), esse aqui o retrato da fome, da miséria (Portinari),
esse daqui porque € bonito (Monet).

Entrevistadora: E vocé, Valéria?

Valéria: Desse (Sol Nascente) e desse aqui também (As Pombas).
Entrevistadora: Por qué?

Valéria: A cor... as cores sdo bem alegres (Sol Nascente). Muito bonito! Esse
dagui também (As Pombas).
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Entrevistadora: E por que esse?
Valéria: Porque eu gosto mais de cores mais fortes.

A beleza do quadro esta diretamente associada & beleza do tema. “E
como se a beleza se transferisse do tema para o quadro”, diz Parsons. A fala de Vagner,

sobre Impresso, Sol Nascente, ilustra bem essa idéia:

Entrevistadora: Vocés acham que esse é um bom assunto para um gquadro?
Vagner: Eu acho que é bonito... aimagem.

E como sdo belos, o tema e a imagem representada, o0 quadro € bom, como afirma a seguir:

Entrevistadora: Vocés acham que é um bom quadro?

Vagner: [...] ojeito do quadro chama a atencéo.

Entrevistadora: E vocé pode me dizer o que é que chama a aten¢ao?

Vagner: O que chama a atencdo é o sol, que esta refletindo na agua e assim...
gue estd nascendo. Eu acho particularmente, né?... uma imagem bonital Ai aqui
em baixo parece que tem peixes. Para mim ficou muito bom!

A aguns, porém, a arbitrariedade das cores utilizadas por Monet
incomoda, por ndo corresponderem a realidade. Eis mais um excerto da conversa com

Fernanda e André&:

Fernanda: Eu também gostei. S6 que eu acho que aqui olha (aponta para a agua)
deveria ser mais colorido, porque o amarelo esta bem na agua, e a agua deveria
ser mais azul, que é a cor darealidade.

André& Concordo.

Entrevistadora: Vocés acham que o artista deve usar as cores como elas séo no
mundo?

Fernanda: Eu acho.

Sueli e Antonio demonstram o0 mesmo descontentamento com o Auto-

retrato de Van Gogh:

Entrevistadora: E quanto as cores?

Sudi: Ah, euiafaar sobreisso... Eu ndo goste do tom. Fica muito apagado!
Antonio: E... e o rosto dele é muito verde. Acho que ndo fica bem isso para
pessoa.

Sudi: N&o é uma coisa que tem vida, sabe?... Tem umas pinturas que vocé vé
guetem vida.

Entrevistadora: Entendi. E para vocé Antonio, 0 que incomoda mais € o rosto
verde?
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Antonio: E, o rosto dele muito verde... a barba muito vermelha... ndo é bem

vermelha a barba de uma pessoa, né?

Sudi: Também ndo gostei, do rosto dele, da barba vermel ha.

A preocupacdo de Sueli ndo é com o realismo das cores, € mais com o0 tom “apagado” da
pintura: ndo é uma coisa que tem vida. Para muitos dos alunos que fazem parte desse
grupo, as pinturas deveriam ser sempre coloridas, como veremos no capitulo dedicado ao
Meio expressivo.

Os quadros ndo-realistas apresentam grandes dificuldades para os alunos
com pouca familiaridade com a arte. Tendem a procurar elementos figurativos que possam
estar “disfarcados’ na pintura; como se a pintura fosse feita sempre a partir de alguma
coisa (uma cena, um personagem, ou qualquer objeto concreto) que foi simplificado ao

extremo, até tornar-se abstrato. Eis alguns comentarios sobre Mondrian:

Vagner: Olha, eu vgjo uma estrada, rua né?... peo formato assim... Eu que
trabalho muito, que ando muito na rua, € mexo com muito mapa, né? entdo...
para mim parece um mapinha, uma coisa assim. Ai esses quadrados: vermelho,
amarelo e azul aqui, seria um, sei la... prédio, casa. Eu que mexo muito com
isso, Né? Para mim parece isso, né?

Fernanda: Quadrados, retngulos. Ah! Parece uma grade! Aqui da impresséo de
uma avenida, né? [...] Olha, da impressio de que a pessoa que pintou esta bem
perdida. N&do sabe o que vai fazer.

Larissa: Particularmente eu ndo consigo identificar nada.

Valéria: Parece uma prisdo. [...] quadro abstrato € mais dificil vocé descobrir,
ne?

Para Valéria, 0 quadro € como uma charada, um enigma que precisa ser decifrado. Ela
percebe, como o0s demais alunos desse grupo, que a abstracéo € intencional e pode até ser
uma coisa boa, mas ndo sabe explicar por qué.

Neste estagio, segundo Parsons (1992, p. 107), “mesmo quando nos
apercebemos das caracteristicas formais dos quadros abstratos, ndo conseguimos ainda
atribuir-lhes grande sentido”. Alaide apresenta uma teoria interessante a esse respeito,

guando fala de Guernica:

E aquele negécio, né..? Arte é... é.. cada um vé de um jeito... depende da
distncia, do impacto que vocé olha... cada um vé alguma coisa... é igual
abstrato, né? Se fechar o olho e abrir de uma vez, cada um vé uma coisa, né?
Seria um detal he desse, né?
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Para ela, os quadros abstratos sGo uma espécie de jogo, uma mandala, cujas formas
dependem do espectador ou mesmo do acaso.

O quadro de Volpi também apresenta muitas dificuldades. Logo de inicio
identificam bandeirinhas de festas juninas, e 0 que parece ser uma porta. Mas isso parece

Muito pouco para uma pintura:

Tiago: Nossal O quadro é s0 isso ou tem mais?

Fernanda: Porque a porta... ndo tem nada |4 atras. A Unica coisa que tem é um
fundo azul. Ou sga, se tivesse alguma coisa, uma mesa, uma cadeira, um
gquadro, uma parede ja seria diferente. Se tivesse uma mesa cheia de coisa
gostosa pra comer. Agora agui ndo, da aimpressdo que esté tudo vazio.

Para Juliano, o quadro de Volpi traz lembrancas de sua infancia. Mas isso

Nao se constitui em um valor. Eis um excerto de nossa conversa:

Juliano: 1sso aqui dd aimpressdo... é uma casa, isso? Com porta?
Entrevistadora: Vocé acha que é uma casa com uma porta?

Juliano: Vocé sabe o que estd me lembrando isso? 1sso aqui esta me lembrando
de uma coisa: eu fui criado em comunidade rural, naquela época era comum se
fazer aguelas festinhas juninas, aguelas festinhas de danca na escola e ficar
aguelas bandeirinhas 1a, sabe? Da a impressdo de ser uma coisa desse tipo,
assim, sabe? Paramim da essa imagem. Mas eu ndo sel se seriaisso, nao.

[...]

Juliano: Eu acho que esse é assim meio simplizinho, né? (com uma expressdo
de desdém)

Entrevistadora: Vocé acha que ndo é um bom quadro?

Juliano: Eu acho bem simples.

Entrevistadora: Bem simples ndo é uma qualidade?

Juliano: Paramim néo.

A primeira reacdo ao quadro foi sempre de risos. Nesse grupo, a
simplicidade do quadro de Volpi ndo é vista com bons olhos. Além do mais, “as cores ndo

sdo alegres... preto, branco, azul”. Faltam elementos que definam melhor o quadro:

Tiago: Festa junina? (rindo muito)

Vaéria: Um castelo? N&o, ndo seria um caste o.

Entrevistadora: Vocés acham que tem um tema?

Tiago: Se tem, eu ndo conseguir descobrir (ri). Nossal O quadro é sO isso ou
tem mais?

[..]

Tiago: Se... isso € uma porta? Eu ndo entendi essa linha aqui.
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Vagner: Bandeirinha, parece uma porta (ri).

Larissa: Eu ndo consegui ver uma portaali ndo.

Vagner: Ahl Eu consegui, e aqui nesse cantinho aqui, s se for sujeira, mas
parece uma fechadura.

Talvez as dificuldades com Volpi sejam maiores que aquelas encontradas
em Mondrian devido ao fato de que aquele se encontraa meio caminho entre a abstracéo e
o realismo. |dentificam-se alguns elementos, mas o todo ndo faz muito sentido. E o que
acontece com Guernica, de Picasso. Alguns elementos sdo percebidos logo de inicio: o
touro “com chifre’, o cavalo, a tocha, pedacos de corpo. Outros passam despercebidos.

Dificil é encontrar um sentido paratudo isso:

Juliano: 1déa maluca assim de coisa tudo meio maluca, né? |déias meio fora da
realidade... seria[essa] a questdo?

Alaide: Parece que des estdo querendo fugir de algum lugar [...] acho que é de
algum dembnio, né?

Larissa: E uma corrida?

A reacéo de André ao quadro de Picasso foi bastante interessante. No
inicio, reagiu negativamente ao quadro, respondendo em tom de irritacdo as questfes que

Ihe fazia. Achava o quadro confuso:

André& Eu acho que é muito confuso esse quadro, muito complicado!

Fernanda: Aqui tem um cavalo...

André Tem um cavalo, tem um bai (irritado).

Fernanda: Um boi que ndo é um boi, que é um cavalo.

André Tudo deformado, parece que tem um chifre na boca do cavalo... sei la o
que éisso.

Fernanda: Uma lamparina?

Entrevistadora: O gque vocés acham que esta acontecendo no quadro?

André Eu acho que quando o Picasso pintou esse quadro, as pessoas achavam
estranho o jeito como €ele pintava, ndo é?

Entrevistadora: Sim, algumas achavam.

André Elas estéo assustadas...

Entrevistadora: E sobre as linhas, 0 modo como o artista organizou as formas no
espaco?

André Eu achel muito confuso! Ndo tem nada certo! Muito complicado!

Sem perceber, associa as personagens do quadro, que |he parecem assustadas, aos
contemporaneos de Picasso, aos quais se referiu supondo que achavam estranho o modo

como o artista pintava. Sem perceber confunde a pintura com a realidade.
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André reage negativamente porque as deformagdes do quadro ndo
correspondem a realidade: Parece que tem um chifre na boca do cavalo! Sei 14 o que é
isso! Duarte Junior (1998, p. 87) diz que “[...] a primeira causa de reacfes desprazerosas
frente a arte tem a ver com a incapacidade em entrar em relacdo com ela, em se ser incapaz
de substituir a percepcdo prética pela estética’.

Mas em determinado momento da entrevista, arrisca dizer que talvez o
artista tenha feito tudo assm para parecer uma guerra, mesmo. Encontra as chaves no

proprio bolso:

Entrevistadora: Vocés tém idéia de por que o artista fez assim?

Fernanda: Nao, eu nado tenho idéa.

André Para parecer uma guerra mesmo?

Entrevistadora: Vocé acha que esse jeito de desenhar tem essa intencéo?
André Ah! Porque esté tudo deformado, ndo tem nada no lugar, né? E uma
guerra mesmo.

Entrevistadora: Vocé acha que numa guerra as coisas ficam assim mesmo?
André Ficam. Estranhas mesmo, né?

A fisionomia muda. Sorri, porgue encontrou um motivo para o modo “estranho” como o

artista organizou o quadro.

Grupo B

Os alunos entrevistados que apresentam maior familiaridade com a arte
utilizam principalmente idéias do terceiro eségio de Parsons. Nessa fase, 0 tema passa ser
algo mais geral e abstrato, e também uma questdo mais intima e pessoal. O realismo e a
beleza deixam de ser os critérios mais importantes, podendo inclusive constituir-se em
obstaculo a expressividade do quadro. A idéia de que a arte deva representar algo é
substituida pela idéia de que ela deve expressar algo. O que da sentido a obra € a sua
expressividade, ou sgja, a sua capacidade de expressar sentimentos, idéias, emocoes,
pensamentos. O feio e 0 doloroso passam a ser aceitos como temas dignos de serem
pintados e, por consequéncia, um maior nimero de quadros passa a ser apreciado. Os
juizos morais se distinguem dos juizos estéicos. O tema agora, diz Parsons (1992, p. 71),
“[...] é o sentido do objeto representado, e ndo apenas o0 objeto — algo subjetivo, um

sentimento ou uma intencdo, algum aspecto da experiéncia humana’.
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Eis alguns exemplos de como os alunos desse grupo definem o tema de

Débora: A pobreza.

Kétia: A pobreza.

Ana Ah! Ele passatristeza.

Barbara: Miséria, fome, descontentamento.
Anelise: Eleretrataa miséria no Nordeste, ndo &?

Barbara: Sofrimento, miséria.

Ao procurar respostas para essa questéo, preocupam-se em encontrar um significado paraa

obra como um todo, alguma coisa que dé sentido ao que estdo vendo.

Para Débora, por exemplo, Guernica parece confusa a principio; dificil

de entender e até mesmo de descrever:

Entrevistadora: Vocé pode me dizer qual é o tema do quadro?

Débora: Né&o.

Entrevistadora: O que vocévéai?

Débora: Ah! Um boi... Dai... Acho que vérias pessoas. Ndo tem nenhum corpo
assim normal. E mais, tipo, partes de varios corpos. Acho que so.

Entrevistadora: E vocé ndo consegue identificar o tema do quadro?

Débora: Nao, o tema ndo.

Entrevistadora: E sentimentos, vocé percebe algum?

Débora: Acho que sentimento de dor, de morte. Sei 14, alguma coisa assim.

Débora se debate analisando os elementos que consegue reconhecer na pintura, a procura

do tema, e apesar de afirmar que ndo consegue encontra-lo, percebe que a obra expressa

dor e sofrimento.

Nesse estagio da compreensdo, apreender o sentido de um quadro é

conseguir vivencia-lo; € uma questdo individual, intuitiva e interior. Assim acontece com a

maioria dos alunos desse grupo: conseguem intuir a mensagem central de uma obra ainda

gue ndo consigam verbalizé-la objetivamente. Eis aqui mais alguns exemplos:

Andréa: Eu acho que pelo que ele quis retratar: a dor, aguerra...

Robson: Loucura, violéncia.
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Bérbara: Acho que ele quer falar sobre a morte.
Ja para Patricia, 0 quadro se apresenta muito claro:

Patricia: E, Guernica, entdo. Ai, bom... A violéncia, né? Ele retratou isso de
uma maneira muito objetiva. Ndo tem como vocé ndo ver... Lanca na garganta
de cavalo, crianca morta no colo... No pé da mée... Todo 0 desespero no rosto
das personagens...

Entrevistadora: E sobre as cores?

Patricia: Ah! Ele usou s6 branco e preto... Para ndo... fugir do assunto que ele
quis enfocar. Ele s6 usou preto e branco para deixar bem claro o que ee quis
retratar.

A fala de Patricia ilustra bem uma concepcéo a que Parsons deu 0 nome de “realismo
emocional”. Neste estagio, o realismo emocional torna-se mais importante que o realismo
fotografico. Para Patricia 0 quadro é téo realista quanto um retrato, a ponto de permitir-lhe
afirmar que: Nao tem como vocé ndo ver”.

Isso representa um avango em relacdo ao estégio anterior que valorizava
a capacidade de representar as coisas detalhada e fielmente, tais como as vemos. Agora, a

idéia de realismo adquire outra conotacdo. Ana, diz, por exemplo, sobre Os Retirantes:

Entrevistadora: Vocé acha que esse € um bom quadro, entdo?

Ana: E.

Entrevistadora: E vocé gosta também?

Ana Eu gosto, justamente porque parece assim que é um retrato. Mesmo que
sgja com as distor¢les, que é caracteristico dele. Mas € um retrato porgque
mostra muito da realidade, né? Entdo eu acho que éinteressante.

Entrevistadora: Vocé acha que esse € um critério parajulgar a obra de arte: ele
parecer com a realidade?

Ana Eu acho. Acho importante e também, parece que eletinhaaidéia assim de
chocar as pessoas que ndo tém contato com esse tipo de gente, gente que sofre.

Ana sabe que a realidade inclui experiéncias tristes e dolorosas e que essas experiéncias

podem ser temas interessantes para uma pintura. Nessa fase, diz Parsons (1992, p. 73):

“Passamos por cima da fealdade superficial ao tomar consciéncia do lado ja ndo exterior

mas interior das coisas. E esta empatia que o quadro exprime; é ela 0 seu verdadeiro
tema’.

Desse modo, um nimero maior de quadros passam a ser apreciados. O

gue se espera deles é que transmitam uma mensagem, que digam alguma coisa sobre a

humanidade. Débora diz, por exemplo:
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Entrevistadora: Vocé acha que esse € um bom assunto para uma pintura?
Débora: Ah! Eu acho que ndo tem um bom assunto para uma tela. Eu acho que
cada artista expressa seu sentimento, né? Cada um faz do jeito que pensa.
Entrevistadora: Ent&o vocé acha que qualquer assunto é tema para uma pintura?
Débora: Qualquer tema. Desde que o artista saiba 0 que é que €le quer mostrar
COM iSs0.

Uma vez que a expressividade da obra € o principal critério para a sua
apreciacdo, ndo € de estranhar que essas duas obras — Os Retirantes e Guernica — por sua
intensidade emocional, por seu poder de expressdo, sejam as preferidas desses alunos. Nao
foi dificil para nenhum desses alunos perceber uma mensagem, intuir alguma coisa sobre o
seu contetido, sobre aguilo que o artista quis “mostrar”.

A propensdo por descobrir 0s sentimentos que uma obra expressa pode
ser percebida mesmo em quadros cuja temética tem pouco de subjetividade, como € o caso

de Impressdo, Sol Nascente, de Monet. Eis outro excerto da conversa com Débora:

Entrevistadora: O que vocé acha que é o tema do quadro?

Débora: Da aimpressdo que é alguma coisa assim: s0... sozinho... Parece que 0
rio ficou um espaco... como se fosse uma soliddo, uma coisa assim?
Entrevistadora: Vocé percebe solidéo no rio?

Débora: E, parece que 0 rio esta quieto, as pessoas parecem assim que estfo... é,
parece soliddo. Nao sei explicar porqué.

Para Débora o quadro da a impressdo de soliddo, parece que o rio esta quieto. Mas ndo
consegue dizer o que, no quadro, da essa sensacdo. Essa também € uma caracteristica do
terceiro estagio e da maioria desses alunos. ndo conseguem relacionar a expressividade ao
Meio expressivo, Como Veremaos no proximo capitulo.

As Meninas, de Velazquez, ndo parece um quadro muito expressivo, por
IS0 nNdo esta entre os preferidos desse grupo. Ainda assim, quando pergunto sobre o tema,
os aunos iniciam com uma descricdo dos elementos ali representados, mas néo se atém a
ela como fazem os alunos do grupo A. Esforcam-se por entender o que € que da sentido a

tudo aguilo, quais foram as intencbes do artista. VejJamos como Katia elabora sua

interpretacdo:

Entrevistadora: O que vocévéai?

Kétia: Bom, eu vego varias meninas, um cachorro, dois homens, uma freira, tipo
assim, aqui parece um quadro. Tem vérios quadros, né?

Entrevistadora: O que vocé acha que é o assunto do quadro?
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Kétia: Se 1a[...] Poderia ser uma festa, alguma coisa assim... uma preparacao
para uma festa, ou até mesmo o pintor, €as posaram e ele esta pintando.
Entrevistadora: E esse € um bom assunto para um quadro?

Kétia: Eu acho que sim, tipo €le vai retratando assim o que ele mesmo esta
retratando.

Diferentemente dos alunos do grupo A, os alunos desse grupo percebem a presenca do

pintor no quadro e desconfiam que ele possa, inclusive, estar olhando para noés. Eis alguns

exemplos:

Anelise: Ah! Eu vejo crianca aqui, eu vegjo umas menininhas com vestidinhos
tudo bonitinhos. Aqui parece ser um pintor pintando. Aqui parece ser uma
freira. Aqui ndo d4 para identificar muito bem... agui no fundo tem um senhor.
Tipo... d4 a impresséo de que o pintor estd olhando para mim (ri, feliz pela
descoberta)! Estranho!

Miguel: Bom, 0 que eu vejo aqui, 0 que da a entender aqui € que a pessoa esta
pintando eu, porgue as pessoas estéo olhando para mim.

Miguel gosta desse jogo do artista, da “idéia’ do quadro. Por isso o

elegeu como o melhor quadro. Segundo Parsons, muitas das respostas do terceiro estagio

tém um cardter mais cognitivo; ndo se referem apenas a sentimentos ou emogdes, mas

também a idéias, pontos de vista, contelidos e mensagens a transmitir. Na pintura de

Volpi, Miguel também percebe que ndo se trata exatamente de um sentimento:

Entrevistadora: O que vocé me diz sobre esse quadro?

Miguel: Bom, o que eu vejo aqui...? aqui eu vejo uma coisa do Brasil 14 para
cima, que sdo as festas que des tém... festas juninas... as casas la ndo é... bem
simples, um terreirdo onde fazem as festas. Entéo eu vejo tipo uma festa de Sdo
Jodo. A casinha... um barraco simples. porta simples... as bandeirinhas.
Entrevistadora: E vocé acha que tem algum sentimento?

Miguel: E, ele quer passar, num sei se é bem sentimento, mas tipo uma cultura
que elesvivem la. A cultura que ees vivem la e quer passar mostrando através
dessa obraai.

Essa nocdo de que a obra pode ter mensagens ou idéias a transmitir, e ndo apenas

sentimentos, leva a aceitacdo de algumas obras ndo realistas, que anteriormente eram

rejeitadas. Aceitam-nas, ainda que ndo as compreendam.

Embora essa idéia seja possivel neste estédgio, nem sempre foi possivel

percebé-la nas entrevistas realizadas. Diante das obras de Volpi e de Mondrian, alguns

alunos esforcam-se por identificar sentimentos, como o faz Kéatia, a respeito de Volpi:
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Acho que sentimento de alegria, por causa da festa. Ndo sei, um sentimento de
alegria, ou até... sai la... de um pouquinho de tristeza, por causa das cores, que
eleusou. Tipo, o azul évibrante, o branco ja ndo é tanto e o preto bem assim,
calmo. Entdo eu acho que ao mesmo tempo em que ele teve alegria, ele teve um
pouquinho de tristeza.

Como o importante aqui € que o quadro expresse alguma coisa, transmita
alguma mensagem, mesmo 0s quadros ndo-realistas poderiam ser expressivos, poderiam
ser bons quadros, contanto que se pudesse perceber alguma intengdo, uma mensagem, um
conteudo.

O que se pode perceber nesse grupo de alunos é que as pinturas de Volpi
e Mondrian foram as que apresentaram as maiores dificuldades. Mulitas vezes os alunos
desse grupo utilizaram idéias do segundo estégio, muito semelhantes as do grupo A.
Acredito que isso se deva ap pouco contato que tiveram com imagens desse tipo.

Analisemos esse excerto da conversa com Ana, arespeito de Volpi:

Entrevistadora: O que vocé vé nesse quadro?

Ana Sinceramente ndo vejo hada (ri). Eu particularmente ndo gosto de quadros
assim.

Entrevistadora: Vocé acha que o artista fez esse quadro assim por qué?

Ana Talvez para fugir do padréo de antes. Porque s ele vai entender o que ele
quer dizer com isso. Porque as pessoas que vao ver ndo vao entender, né? o que
eequer dizer.

Entrevistadora: Entdo vocé acha que o problema do quadro € que as pessoas ndo
vao entender o que ele quis dizer?

Ana E. A intencdo dele, né?

Entrevistadora: Ent&o vocé ndo gosta e acha que ndo é um bom quadro?

Ana: Ele deve ter o valor dele né? Sendo vocé ndo estaria estudando ele e nem
eu, mas... tem o valor dele! Mas eu ndo acho uma coisa legal, assim, porque ndo
passa nadal N&o quer dizer nada para mim.

Ana reconhece que o quadro deve ter 0 seu valor, apesar de ndo gostar
dele. O “problema’ com quadro € que ele “ndo passa nadal”, ndo “quer dizer nada’ para
ela E esse é um pensamento caracteristico do terceiro estagio da compreensdo. Mas
guando afirma que as pessoas hdo vao entender o que ele quis dizer, Anaretoma idéias do
segundo estdgio, demonstrando acreditar que todos reagirdo da mesma forma que ela.
Formula uma hipétese para o fato de Volpi té-lo feito assim: Talvez para fugir do padrao
de antes. E mesmo essa atitude “generosa’ para com o artista pode ser atribuida a estrutura
de pensamento do segundo estagio.

O modo como os demais alunos se referem as obras de Volpi e Mondrian

ndo é muito diferente do de Ana. Elas ndo foram eleitas por nenhum deles como as
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melhores, ou as preferidas. Concordo plenamente com Parsons (1992, p. 110) quando
afirma que essa rejeicdo as pinturas ndo-realistas “€é mais uma questdo de educacéo do que
propriamente de compreensdo”. A maioria dos alunos entrevistados estava comecando a
ver arte moderna naquele momento, ou sgja, na terceira série do Ensino Médio, e como as
entrevistas foram realizadas no inicio do ano, tinham visto pouca coisa. Pelo que pude
perceber isso acontece na maioria das escolas de Londrina que ddo énfase a Histéria da
Arte no Ensino Médio, e a organizam de forma cronolégica, ficando a arte moderna e a
contemporanea para o ultimo ano.

Crigtiane e Lucas apresentam idéias mais avancadas em relacdo aos
demais alunos entrevistados. Algumas dessas idéias sdo caracteristicas do quarto estagio,
no qual quase ndo ha distincdo entre o tema e o0 modo como o quadro foi pintado ou 0 seu
estilo. No quarto estagio, diz Parsons (1998, p. 55), “[...] 0 tema estd mais diretamente
relacionado com o0 meio de expressdo do quadro, a tinta, a organizagdo formal, e as
guestdes de estilo”.

Quando pergunto a Cristiane qual seria 0 tema do quadro de Monet, diz o

seguinte:

E Monet, né? Impressionismo. Ele era francés, ees tratavam a arte assim
como... Ah, deixa eu olhar... objeto frente ao observador. Eles tratavam... como
aluz transforma os objetos. Ele pintava, em cada periodo do dia, eles retratavam
somente agquel e objeto.

Crigtiane ja tinha visto a imagem quando estudou o Impressionismo e se lembra do
interesse que os impressionistas tinham pela luz e seus efeitos sobre os objetos.
Lucas também se recorda de muitas coisas sobre esse contelido e se

detém em questdes essenciais a obra e ao Impressionismo em geral. Vejamos o que diz a

respeito:

Eu acho que o periodo dele, 0 Impressionismo, prestes assim do surgimento da
fotografia, dois movimentos que meio que se confundem, eu acho que ai e
busca meio que algo cientifico, assim de retratar como que a gente percebe,
entendeu? Entéo, se a gente for fazer uma andlise, ele tenta mostrar para a gente
gue a gente vé as coisas, mas tudo que a gente vé é uma sintese, 0 Nosso cérebro
sintetiza isso. E eu acho que el e tenta desmembrar o pbr-do-sol. Vocé ndo vé o
pér-do-sol assim, é claro! Mas talvez sgja assim que o por-do-sol é A luz
transmitida apenas. Entéo se a gente for querer fazer uma analogia aqui, a gente
pode tentar perceber que muitas coisas que a gente vé ou que a gente sente, na
verdade ela é mais trabalhada pelo nosso cérebro do que pela percepcdo da
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coisa em si. Entdo eu acho que o trabalho que ele faz da luz refletida e como
gue o sol, a luz solar e o rio se confundem num angulo de viséo inconcebivel,
mas talvez segja o real, entendeu? O puramente cientifico: a luz refletidal E o
trabalho que ele faz com as cores também transmite isso. Mais pra frente eles
vao também com o pontilhismo, né? Que é mais, é... analitico ainda, né? Mas
esse dai ja é bem analitico, € bem impressionista, né? (ri) Impressiona realmente
a visdo da gente. E eu acho que é legal. Eu acho que sempre que a gente olha
uma obra de arte, a gente ndo consegue olhar impessoalmente, a gente olha
sempre através das nossas experiéncias. Entdo eu acho que quando eu vejo um
gquadro de Monet ou Degas, eu sempre veo a tentativa de mostrar além da
VisA0... esse conceito de que muitas vezes a gente vé uma coisa mas talvez ndo
segja apenas isso. Existe algo além, talvez, entendeu? E talvez os elementos que
para nés é tudo muito sint&ico talvez tenham, é.. facetas, muito mais
expressivas, muito mais coloridas, talvez. E o que eu acho.

Lucas demonstra ter percebido que a pintura para Monet € muito mais racional que
emocional, “algo cientifico”. N&o ha porque procurar sentimentos do artista na obra; trata-
se aqui da “luz refletidal”. Analisando a obra, Lucas focaliza sua atencdo em diversos
elementos formais. 0 modo como a luz solar e o rio se confundem num angulo de visao
inconcebivel; o tratamento analitico das cores; os efeitos de luz refletida.

Mas ndo se limita a isso. Procura interpreté-la a partir do contexto mais
amplo do Impressionismo, estabelecendo relagdbes com o0s principios da pintura
impressionista, com o pontilhismo e relacionando-a com outras obras do artista e mesmo
de Degas. Tudo isso permeado por suas reflexdes a respeito da propria percepcéo e do
modo como percebemos as coisas.

Em diversos momentos da entrevista Lucas procurou estabelecer
relaches, entre a arte e a vida, entre 0 que sabe e 0 que V&, entre a disciplina de Artes e
outras disciplinas. No quarto estégio, diz Parsons (1992, p. 99), [...] os factos relativos ao
artista, incluindo elementos como a sua formacao, os estilos que o influenciaram, as suas
idéias acerca da arte e da vida, fazem parte do conjunto de instrumentos de que nos
servimos para interpretar o quadro”.

Essa capacidade de estabelecer relagbes deve té-lo ajudado a descobrir
gue ndo existe uma unica interpretacdo valida para uma obra de arte. Como ele mesmo
disse: [...] sempre que a gente olha uma obra de arte, a gente ndo consegue olhar

impessoal mente, a gente olha sempre através das nossas experiéncias.
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5.3 A Expressao

Para um grande nimero de pessoas, a arte é sempre expressdo de
sentimentos. E a capacidade de comunicar esses sentimentos € um dos principais critérios
de julgamento de uma obra de arte. Ao longo do desenvolvimento da capacidade de
compreensdo da arte, a idéia de expressividade se transforma. Nos dois primeiros estégios,
procuramos perceber 0os sentimentos nas personagens do quadro, em seus rostos, gestos e
expressdes. Os quadros ndo S30 expressivos em Si mesmos, mas porgue representam
pessoas com sentimentos. No terceiro estagio, a expressividade é o elemento fundamental
do quadro e é concebida como um estado subjetivo que pode ser do artista, do espectador
ou de ambos. Apreender 0s sentimentos expressos na pintura € uma das questées mais
importantes neste estégio. Somente no quarto estagio € que a expressividade comeca a ser
analisada em funcéo do modo como o artista organizou o quadro, das cores, da luz, de seu
estilo, da escola ou movimento a que pertence, enfim, percebe-se que a expressividade

depende mais das escolhas do artista do que de seu estado de espirito.

Grupo A

Para os alunos desse grupo a expressividade da obra ainda ndo é uma
guestdo fundamental. Os sentimentos sdo percebidos enquanto comportamentos das
pessoas representadas no quadro e sdo, portanto, reconhecidos nos olhos, nas expressoes
do rosto, nos gestos, nas posturas e atitudes. As emocdes e sentimentos pertencem as

pessoas, ndo ao quadro, nem ao espectador. Eis alguns exemplos:

(Sobre As Meninas)

Entrevistadora: Vocés percebem algum sentimento no quadro?
Larissa: Sentimento de tristeza?

Entrevistadora: Onde vocé percebe tristeza?

Larissa: Ah, porque a moca esta séria, assim...

Entrevistadora: Pelo rosto dela?

Larissa E.

(Sobre Os Retirantes)

Entrevistadora: Vocé percebe algum sentimento no quadro?

Vagner: Um sentimento assim de tristeza, né€?

Entrevistadora: E vocé consegue identificar no quadro o que é que da essa
sensacdo detristeza?
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Vagner: Eu acho que pela forma do... peos tragos do rosto, pelo traco... como
€le desenhou o corpo da pessoa, né€? Para mim acho que seria isso.

Entrevistadora: Onde vocé vé dor, Tiago?

Tiago: Aqui, olha... (aponta para um rosto)

Entrevistadora: Valéria, vocé também percebe tristeza no quadro?
Valéria: Ahan.

Entrevistadora: Onde?

Valéria: No rosto das pessoas, que nem elefalou...

Larissa: Um sentimento triste... de pessoas necessitadas...

(Sobre Guernica)

Entrevistadora: Vocés percebem algum sentimento no quadro?

Larissa: Sentimento derevolta, detristeza...

Entrevistadora: Onde vocé percebe esse sentimento de tristeza?

Larissa: Norosto dela... no dela... esse esta levantando os bragos... esse daqui
esta gritando... (apontando para as figuras do quadro).

Nos dois primeiros estagios da compreensdo, a expressividade esta
fortemente relacionada ao tema e vinculada a idéia de representacdo. A diferenca entre o
modo como se compreende 0s sentimentos no primeiro e no segundo estagios esta no fato
de, neste ultimo, haver um esforgo por relacionar as varias figuras entre si, em encontrar
um sentido que expligue o todo. Essa preocupacdo € perceptivel na interpretacdo que

Juliano faz de Os Retirantes;

Juliano: Eu acho que s6 conhecendo o Brasil para vocé fazer isso aqui, viu?
Tem sentimento nesse quadro né?

Entrevistadora: Tem sentimento?

Juliano: Tem, esse tem.

Entrevistadora: E vocé consegue me dizer qual é ou quais sd0?

Juliano: Ah! Todo mundo esta cabisbaixo, ninguém olha parece que para o
futuro, n€? Todo mundo assim com ar de melancolia. De tristeza, de incerteza,
né?

Entrevistadora: Essa melancolia, essa tristeza, vocé vé onde?

Juliano: Nas formas, né? no rosto... cabecinha tombada de lado, das criancas,
né? amaetem um olhar... essa deve ser a méae, né? ...um olhar assim um pouco
perdido.

Como a expressividade ainda estd fortemente relacionada a idéia de
representacdo, os quadros abstratos apresentam grandes dificuldades. Quase todos os
alunos desse grupo responderam ndo perceber nenhum sentimento nos quadros de Volpi e
Mondrian, o que significa dizer que também ndo encontraram nenhum sentido para essas
obras, como podemos perceber na fala de André, a respeito de Mondrian: E um bom

guadro, s6 ndo gostei, ndo teria em casa. Parece que ndo tem sentido, ndo tem sentimento.
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N&o lhes ocorre que a expressividade de um quadro possa estar
relacionada aos aspectos formais da obra, tais como alinha, atextura, aluz, e suas relactes
na composicao. Referéncias a cor, como elemento expressivo, no entanto, aparecem com

alguma frequéncia. Eis alguns exemplos, a respeito de Guernica:

Antonio: Estdo fugindo de alguma, coisa, né?

Sudli: Estdo com pavor, né?

Entrevistadora: Sobre esse pavor que vocés percebem nho quadro, onde
percebem isso?

Alaide: No rosto, né? E... estd querendo sair do buraco onde ele esté escondido.
Entrevistadora: Tem mais alguma coisa no quadro que mostre esse pavor?
Antonio: A cor, acor éassim bem tenebrosa....

Entrevistadora: E o que vocé me diz sobre as cores?
Tiago: [...] por setratar de guerra... ficou bom! Tratar de guerra, né? s pintar
uma linha preta e pronto!

A relacdo que Antonio e Tiago fazem entre a cor preta e sentimentos tristes € bem
caracteristica e pode ser percebida desde o segundo estégio, diz Parsons. “A crianca
concebe-a em termos genéricos. as cores vivas sao alegres, as cores escuras sfo tristes’
(PARSONS, 1992, p. 80). Vegamos mais um exemplo dessa relacdo na conversa com
Tiago e Valéria, arespeito de Volpi:

Entrevistadora: Vocés percebem algum sentimento no quadro?

Tiago: Ah! Nao da para perceber... as cores ndo sdo alegres... preto, branco,
azul.

Valéria: Ah! Sei la Também ndo acho muito alegres!

As cores criam mais uma dificuldade para a compreensdo do quadro de Volpi, porque
apresentam uma grande contradicdo. Se as bandeirinhas, logo de inicio, lembram festa, as
cores... “as cores ndo sdo alegres... preto, branco, azul’. Neste estagio, as cores sdo
consideradas isoladamente, independentemente do contexto da obra. “E como se a relacéo
entre as cores e 0s sentimentos fosse uma relacdo fixa e bem conhecida, que ndo precisa
ser individualmente estabelecida|[...]” (PARSONS, 1992, p. 80).

Até agui foram analisados aspectos da forma como esses alunos
interpretam as imagens que S0 caracteristicas do segundo estagio. Neste estagio, a
expressividade ndo € o elemento mais importante e esta subordinada ao tema. No entanto,
em alguns momentos das entrevistas, os alunos demonstraram ter consciéncia de que “os

guadros ndo sdo tanto sobre objetos concretos como sobre aguilo que podemos pensar ou
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sentir e devemos apreender interiormente” (PARSONS, 1992, p.86). A expressividade ndo
esta apenas nas figuras representadas nos quadros, mas pode ser também expressdo de
sentimentos, idéias e estados de espirito do artista. Essa consciéncia, segundo Parsons, é
caracteristica do terceiro estagio.

Ter consciéncia de que a arte exprime coisas subjetivas ndo significa
saber que coisas sd0 essas. Segundo Parsons, no terceiro estagio sempre sabemos se
apreendemos a “mensagem central” ou o sentido de um quadro, mesmo quando ndo o
compreendemos ou ndo somos capazes de verbalizar articuladamente nossa percepcéo. E
uma questdo de intuicdo individual. A fala de Juliano, a respeito de Guernica, € um bom

exemplo:

Juliano: Eu acho que ele tenta chamar a atencdo para algo, aqui, mas eu ndo
estou captando bem o que sgja. ... porgue €le trata muito bem os olhos, né? de
todas as... usa a lampada do teto assim como um olho. Ressalta bem o olho nas
figuras, né? Uns tons assm meio... triangulares sempre da uma impressao de
olho. Parece que de estd querendo chamar a atencéo para abrir os olhos para
alguma coisa. Parece que de maluco todo mundo tem um pouco, coisa desse
tipo...?

Entrevistadora: Vocé acha percebe algum sentimento?

Juliano: N&o consigo entender. N&o consigo sentir isso ai. Da a impressdo que
tem, mas eu ndo consigo captar.

Juliano analisa cada detalhe do quadro em busca de seu “conteido”, em busca de algo que
ndo consegue explicar. Mas, apesar de ndo conseguir “entender”, ele tem consciéncia de
gue existe um “sentido”, uma “mensagem” e que ele ainda ndo conseguiu “captar”. Essa
preocupacdo esteve presente em todas as interpretagbes que fez das obras apresentadas.
Neste outro excerto, arespeito de Mondrian, manifesta mais uma vez sua preocupacao com

0 contelido das obras de arte:

Juliano: Aqui ele estd mostrando geometria... em cores? Para mim € sd isso,
geometria e cores.

Entrevistadora: E se for s6 isso, geometria e cores, vocé acha que esse € um
bom quadro ou ndo?

Juliano: Para mim nédo. Para mim sempre tem que ter um contetdo.

Para outros alunos, o fato de ndo conseguir encontrar nenhum sentido
para uma pintura ndo significa que ela ndo seja boa, que ndo tenha nenhum valor. Tiago,

por exemplo, diz arespeito de Volpi:
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Tiago: Nossal Que dificil! (ri). Se ele tentou passar alguma coisa eu ndo
entendi!

Entrevistadora: Quando a gente ndo consegue entender 0 que o artista queria
passar, entdo ndo é um bom quadro?

Tiago: Nao! Eu acho que até é Mas para mim ... Que hem a cor assim eu gostei
mas ndo gostei, e porque eu hdo entendi. Mas tem muito quadro que a pessoa
ndo entende. Esse aqui (As Pombas) eu ndo entendi o que é mas € um bom
guadro! Nao da para saber 0 sentimento que é.

Quando Tiago diz: Se ele tentou passar alguma coisa eu ndo entendi!, demonstra essa
compreensdo. No terceiro estagio, diz Parsons (1992, p. 87), [...] geramente sabemos
guando apreendemos 0 sentido de um quadro, pois apreendé-lo é conseguirmos nés

proprios experimenta-lo. O autor utiliza uma outraimagem para ilustrar essa idéia:

E como se o quadro fosse uma ligacdo eérica entre o artista e o
observador, como se aquilo que € expresso passasse Como uma corrente
do artista para o observador através do quadro. Se a ligacdo funciona
bem, podemos imaginar uma luz a acender-se no espirito do observador
(PARSONS, 1992, p. 87).

Eis mais alguns excertos que revelam essa concepcao:

Vagner: Nao entendo direito, mas eu acho que o significado que ele deve passar
eu acho gque é um significado interessante. (sobre As Meninas)

Entrevistadora: Vocé percebe algum sentimento?
Juliano: nédo consigo entender. N&o consigo sentir isso ai. Da a impresséo que
tem, mas eu ndo consigo captar. (sobre Guernica)

Tiago: Nossal Que dificil! (ri). Se eletentou passar alguma coisa eu ndo entendi.

Larissa: Depende do que ele quer passar, assim... para as pessoas. (sobre Os
Retirantes)

Entrevistadora: Vocés acham que é um bom quadro?

Larissa: Eu n&o acho n&o.

Vagner: Ah! Eu também ndo achei ndo, porque parece que ele ndo consegue
passar nada para a gente no quadro. (sobre Mondrian)

Essas respostas demonstram uma consciéncia da presenca e das intencdes do artista, que é
tipica do terceiro estdgio. Mas isso ndo € suficiente para dizer que as respostas dadas por
estes alunos sejam sempre coerentes com o terceiro. Nas imagens mais realistas, tais como
As Meninas, Impressao, Sol Nascente, Os Retirantes e As Pombas, nem sempre procuram
perceber a expressividade da obra enquanto subjetividade. O fato de identificarem a “cena’

ou 0 assunto do quadro ja é suficiente. E como se, nestes casos, 0 artista tivesse apenas



98

registrado um momento. A expressividade esta relacionada ao tema, e 0s sentimentos sao
das pessoas representadas, ndo do quadro.

Nas outras obras € que geralmente surge a preocupacado em encontrar um
sentido, um conteldo, visto que ndo é possivel compreendé-las em termos de
representacdo, como no caso de Mondrian, ou visto que a representacéo parece “estranha’
ou mal feita, como nos casos de Picasso (Guernica) e Volpi. Os temas tristes ou
desagradaveis também induzem alguns a pensarem sobre 0s motivos que levaram o artista
a escolhé-los como dignos de serem pintados e levam a proposi¢éo de que deve haver uma

outraintencéo por parte dele, que vai além da simples representacéo.

Grupo B

Para esses alunos a expressividade da obra € uma questdo fundamental e
esta diretamente relacionada a subjetividade. Para Ana, por exemplo, o fundamental em
uma obra ndo esta na beleza ou nas cores, mas em seu contelldo expressivo. Vejamos o que

diz a esse respeito:

Entrevistadora: Para vocé um quadro sempre tem um sentimento? Tem que
passar um sentimento?

Ana: Ah! Eu acho que geralmente passa, né? Nao necessariamente. Mas eu acho
gue um gquadro que consegue passar sentimento eu acho mais legal. Por
exemplo, aguele do Portinari [Os Retirantes], passa sentimento, eu acho que o
valor dele é maior. Esse também, né? [Guernica] Passa um sentimento, eu acho
mais interessante! Porque dai e€le atinge mais as pessoas, né? Ele toca as
pessoas. Eu acho importante!

Entrevistadora: E esse [As Pombas] também é um bom quadro?

Ana: Ah! E bom assim... por causa das cores. Cores vivas! Eu acho bonito, mas
nao tanto quanto os outros que tém sentimento.

Ja a vimos em outro momento demonstrar sua preferéncia por quadros gque tém alguma

coisa para“passar”, um conteido, uma” mensagem”. N&o é o caso da pintura de Volpi:

Entrevistadora: Entdo vocé ndo gosta e acha que esse ndo € um bom quadro?
Ana Ele deve ter o valor dele, né? Sendo vocé ndo estaria estudando ele e nem
eu, mas... tem o valor dele! Mas eu ndo acho uma coisa legal, assim, porque ndo
passa nadal N&o quer dizer nada para mim.

Entrevistadora: Tem mais alguma coisa que vocé queira me dizer sobre ele?
Ana Néo. (ri). Porque eu ndo consigo ver nada legal nele para falar, entendeu?
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Como foi dito anteriormente, Guernica e Os Retirantes séo facilmente
interpretados em termos de sentimentos, e considerados muito expressivos neste estagio.
Por esse motivo sGo muito apreciados por esses alunos que, na maior parte das vezes,
utilizam idéias do terceiro estégio. Mas como reagem a quadros como Impressdo, Sol
Nascente e As Pombas, que ndo apresentam figuras humanas nem grandes acontecimentos?

Podem as paisagens suscitar sentimentos? Vejamos o que diz Anelise:

Entrevistadora: Vocé percebe algum sentimento no quadro?

Anelise: Eu acho que ele tenta transmitir uma paz aqui, sabe? D& uma sensacao
de mar, com as pombinhas aqui, 0 vento batendo nos coqueiros, entendeu?
Ent&o acho que a mensagem que el e tenta passar para a gente € de tranqiilidade,
s0ssego, assim. Geralmente, ainda mais quando a gente vai para a praia, a gente
quer ficar sossegado a gente vai pararelaxar. Entdo acho que éisso que ele quis
passar.

Entrevistadora: Essa tranquilidade, esse sossego vocé percebe no quadro pelo
fato de ser uma paisagem?

Anelise: Nao de ser uma paisagem, mas de ser o mar. Porgque que naguel e outro
(Monet) ele tem uma paisagem, mas ele ndo quis passar nada. Era o p6or-do-sol e
pronto. Aqui ndo. Aqui eu acho que e ja quis passar meio que uma paz paraas
pessoas, entendeu? Tipo uma tranqlilidade. Por causa do mar, 0 céu bem
azulzinho, o vento batendo nas arvores... que é 0 maior gostoso vocé ficar num
lugar assim...

Entrevistadora: No quadro do Monet, vocé jA ndo tinha gostado dessas
pinceladas...

Anelise: Eu acho que é porgue ndo da para entender. Esse, apesar da bagunca,
da para vocé entender mais claro a mensagem que ele quer passar.

As respostas de Anelise tém alguns aspectos interessantes. Primeiramente, ela sabe que a
expressividade da obra ndo esta no tema ou no assunto, por isso consegue diferenciar a
paisagem de Monet da paisagem de Picasso. No caso do quadro de Monet, era o por-do-
sol e pronto; ele (o artista) ndo quis passar nada. Ja no de Picasso, apesar da bagunca, da
para entender mais claro a mensagem que ele [0 artista] quis passar: tranquilidade,
s0ssego, paz. Para Anelise, é fécil perceber que o contelido expressivo dessas duas obras é
diferente, mas ndo é tao facil explicar por qué. Nesse estagio, isso ndo € importante, afinal,
“[...] aquilo que se exprime é uma questdo de intuicdo individual, e ndo precisa ser
formulada de maneira articulada’, diz Parsons (1992, p. 87).

Independentemente de qualquer estagio, para apreciar uma obra de arte
ndo é necessario saber formular articuladamente nossa compreensdo. Nas palavras de
Fayga Ostrower (1991, p. 60):

Quando apreciamos uma obra de arte, seguimos 0 mesmo rumo [que o
artista]. Tampouco nés, ao recriarmos a obra mentalmente, precisamos
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dar palavras as emocdes ou idéias que sdo evocadas pea imagem.
Mesmo assim entendemos, sem uma palavra, que alguma coisa hos esta
sendo transmitida, as vezes alguma coisa que queremos escutar com
muita atencéo.

No terceiro estagio: “Os quadros ndo sdo tanto sobre objetos concretos
como sobre aguilo que podemos pensar ou sentir e devemos apreender interiormente”, diz
Parsons (1992, p. 86). Podem exprimir coisas mais subjetivas, tais como estados de
espirito, emocdes, sentimentos, significacbes, como também idéias e pontos de vista.

Anelise diz 0 seguinte, arespeito de Os Retirantes:

O papel do artista

A subjetividade pode ser do artista, do espectador ou de ambos.
Inicialmente, o artista € mais importante; sdo 0s seus sentimentos ou estados de espirito
gue determinam o quadro. Nessa fase, interpretar uma obra é tentar descobrir que
sentimentos s80 esses que O artista quis expressar ou “passar”. As respostas de muitos

alunos demonstram esse esforco:

Anelise: Eu acho que da mais ou menos uma idéia disso, mas eu ndo sei o
sentimento que ele quis passar. Nao da para perceber. Eu pelo menos acho que
nao da. (sobre Mondrian)

Cristiane: N&o, também ndo acho que expressa muita coisa, hdo. Mas de queria
expressar alguma coisa, mas nao consigo identificar. (sobre Mondrian)

Andréa: Eu acho que se ele tivesse, sa 14, colocado mais cor, passaria mais o
gue ele estava sentindo. (sobre Volpi)

Para alguns alunos, assim como para muitas outras pessoas, € Como se 0
artista pintasse apenas para expressar seus sentimentos, ou apenas quando tivesse a
necessidade de fazé-lo. Para explicar essa teoria, Parsons utiliza uma outra imagem, a da

descarga hidraulica:

Segundo essa concepcdo, vamos acumulando sentimentos dentro de nés,
e estes atingem por vezes uma pressdo consideravel. Fazemos entdo um
quadro, libertando assim os sentimentos e atenuando a pressdo
(PARSONS, 1992, p. 83).

Outros aunos consideram a hipétese de haver outros motivos que levam

alguém a ser um pintor. Vejamos 0 que Débora pensa a esse respeito:
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Entrevistadora: E vocé acha que toda obra é expresséo de sentimentos do
artista?

Débora: A maioria é Eu acho que a maioria €& Tem uns que desenham por
gostar... ou tudo... mas a maioria eu acho que é expressdo do que de esta
sentindo... no momento.

Entrevistadora: Ele expressa 0 que ee esta sentindo no momento em que esta
pintando?

Débora: 1sso. Eu acho que geralmente é.

Entrevistadora: Vocé acha que esses é que sao os bons quadros?

Débora: E. De uma forma € os bons quadros. Porgue no momento em que ele
esta sentindo ele consegue expressar e desenhar uma coisa mais ébvia, alguma
coisa mais clara. Eu acho que esses sdo o0s bons quadros.

Débora acredita que um quadro é mais expressivo quando o0 artista pinta o que esta
sentindo naguele momento. Nesses casos, 0s quadros sGo mais auténticos e tém maior
chance de serem compreendidos. Em Os Retirantes, por exemplo, da para perceber o que
0 artista estava sentindo, diz Débora. O “éxito” do quadro, portanto, depende mais do
artista do que do espectador.

Algumas respostas dadas pelos entrevistados demonstram a pouca, ou

nenhuma, importancia atribuida ao papel do observador na interpretacéo:

Robson: Se ele queria demonstrar que isso dai € uma festa ou alguma outra
coisa, ele deveria se expressar melhor (sobre Valpi).

Entrevistadora: E porgque vocé acha que o artista pintou esse quadro?

Débora: (Ri) Ah! Eu acho que ele queria demonstrar alguma coisa...
Entrevistadora: E ndo conseguiu?

Dévora: E, ele tentou demonstrar alguma coisa e ndo conseguiu (sobre
Mondrian).

Bérbara: Vocé acha que os quadros tém sempre que expressar sentimentos?
Entrevistadora: E. Que eu consiga entender, né? Tenho que conseguir entender.
N&o adianta eu ver um quadro, ver as linhas e ndo... por exemplo, Vocé pergunta
assim se as linhas estéo bem, se... sei |4l As bandeirinhas estdo aqui em cima,
ndo estéo coladas em nada. Parece até que € sombra de... de desenho (sobre
Volpi).

Se 0 espectador ndo conseguiu apreender a mensagem € porque o artista
errou; alguma coisa no quadro falhou. N&o lhes ocorre que a "falha’ possa estar em si
mesmos, ou que o conhecimento dos meios expressivos |hes permitiria compreender
melhor o quadro. Aqui a interpretacdo € uma questdo de tudo ou nada; a “mensagem”

passou ou N&o “passou’.
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O papel do espectador

Segundo Parsons, leva um tempo para se chegar a conclusdo de que o
sentido do quadro deve ser reconstruido pelo espectador. “Esta nocdo completa a estrutura
basica do terceiro estadio, que consiste na relagdo binaria entre o artista e o observador,
passando pela mediacdo do quadro” (PARSONS, 1992, p. 91).

Vejamos como Lucas relata sua experiéncia com o quadro de Volpi,
considerado pelos outros entrevistados como um quadro desprovido de sentimentos, ou

como uma tentativa frustrada do artista de expressar algo:

Assim, a primeira impressdo que se tem € de uma festa junina. [...] Eu,
realmente, 0 que eu vego agui sdo... uma forma bem simplificada
Aparentemente, quando a gente olha, até infantil, né? [...] Cores simples, que
me parecem transmitir a idéia de pureza. E... as bandeirinhas, que parece Festa
Junina, né? E um artista brasileiro, né?... € o que eu veo. [...] Eu acho que
existem quadros que te tocam mais pela sua experiéncia. Eu acho, que assim,
por exemplo, ndo existe quadro ruim, existe quadro que se encaixa melhor com
vocé. Eu acho que esse pode ser assim. Eu acho que essa idéia de pureza que ele
me transmite, também de simplicidade é uma coisa que me toca, entendeu? Essa
caracteristica até infantil! A simplicidade, a pureza, as cores matizadas e as
bandeirinhas, algo simples... mas eu acho que é tocante, sm. Eu acho que é
tocante. N&o chega a ser uma coisa que desperta aguele fluxo de sentimentos,
mas é exatamente pela simplicidade que ele é tocante. Ele é simples e é
marcante também, nesse sentido.

Lucas constroi uma interpretacdo do quadro a partir de sua experiéncia particular, sem a
pretensdo de descobrir a verdade sobre o quadro, ou adivinhar as intences do artista. A
simplicidade de Volpi é compreendida por Lucas como uma qualidade, capaz de “tocar-
Ihe” o espirito. O mesmo pode ndo acontecer com outras pessoas. E Lucas tem consciéncia
disso quando diz que existem quadros que te tocam mais pela sua experiéncia, que se
encaixam mais com vocé. O que ele quer dizer é que a experiéncia da arte € pessoal e por
iSS0 as pessoas se identificam mais com algumas obras do que com outras.

A frequente utilizac8o de verbos como “passar”, “atingir” e “tocar” pelos
entrevistados e pelas pessoas de modo geral, remete a imagem da corrente elétrica
formulada por Parsons. Vimos Ana dizer anteriormente que as obras que expressam
sentimentos “atingem” o espectador, “tocam” as pessoas. 1sso demonstra claramente o

guanto a nossa reacdo a uma obra de arte pode ser intimamente sentida, vivenciada. Muitas
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outras falas poderiam ser inseridas agui, como exemplos dessa “ligacdo” quase fisica entre
aobra e o espectador.

Da mesma forma que o artista, 0 espectador vivencia 0os sentimentos
expressos na obra. Cristiane diz 0 seguinte a respeito de sua experiéncia com Guernica:
Esse aqui €le... exige mais, para quem esta vendo mas... assm... 0 sentimento que ele
provoca € muito maior, a gente pode sentir muito mais o que ele esta querendo dizer.

Crigtiane néo se refere ao que ela pdde per ceber na obra, mas ao que ela
péde sentir; Guernica ndo sO exprime sentimentos, mas 0s “provoca’. Se nos dois
primeiros estagios 0s sentimentos estdo representados, no terceiro eles sdo sentidos. Para

Andréa, As Pombas de Picasso ddo um sentimento de felicidade:

Entrevistadora: E sentimentos, vocés percebem algum?
Andréa: Ah! Sei 14, na hora que eu olho assim, da um sentimento de felicidade,
uma paz, né?

Em muitos casos, a experiéncia do espectador pode até suplantar as intencdes do artista. “A
partir do momento em que tomamos consciéncia da actividade interpretativa do proprio
observador, podemos relegar o artista para um papel secundario”, diz Parsons (1992, p.92).
Héa uma tendéncia a que as qualidades expressivas de um quadro se transformem numa
guestdo acerca da experiéncia particular do espectador.

O equilibrio entre o papel de cada um ndo é fécil de ser conseguido, mas

€0 ideal. Lucas diz o seguinte arespeito dessa relacéo:

[...] eu acho que.. Arte, assim como Portugués, ela é expressdo, e€la tenta, eu
acho assim... arte é linguagem, eu entendo como linguagem. E... eu estava até
estudando isso em Filosofia, que quando a gente tenta passar uma mensagem e a
gente é compreendido, a gente se sente como parte da pessoa, entendeu? Entdo
eu acho que arte, quando a pessoa tenta transmitir essa idéia através do quadro,
através dos pontos, através das cores, e vocé que esta agui, consegue
compreender, parece gque, num momento magico, vocés se unem num so, e
vocés conseguem compartilhar de um mesmo sentimento. Eu acho que tanto a
Arte quanto a Literatura, toda forma de expressdo, de linguagem, consegue esse
poder Unico, magico, de unir quem expressa com guem esta recebendo isso,
num sé. Eu acho fascinante toda forma de linguagem, tanto verbal quanto
artistica, fotografia, e artes...

Embora as idéias de Lucas sejam mais complexas que as idéias dos demais alunos e
estejam mais proximas do quarto estégio, os excertos agui analisados sdo bons exemplos

do modo como a expressividade de um quadro € concebida no terceiro estégio.
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Nas interpretacbes apresentadas até aqui, apreender a expressividade de
um quadro era mais uma questdo de intuicdo, raramente relacionada aos elementos da
forma ou do meio de expressdo, tais como a linha, atextura, a cor, aluz, etc. No terceiro
estagio, ainterpretacdo € uma atividade subjetiva, sem outros critérios de sentido exteriores
a reacdo espontdnea do espectador. Somente no quarto estagio € que esses critérios
exteriores comecam a ser levados em consideracéo.

Um dos progressos do quarto estdgio esta no fato da interpretacéo ser
concebida mais como uma construcdo discursiva do que como uma intuicdo imediata. “ A
interpretacéo deixa de ser uma questo de tudo-ou-nada, uma questdo de atingir a intuicao
unica que esclarece tudo” (PARSONS, 1992, p.97). Anelise chegou perto de o perceber:

Entrevistadora: Ent&o vocé acha que € um bom quadro? (sobre Os Retirantes)
Anelise: Eu acho que sim porque vocé bate o olho e vocé entende a mensagem
gue ele quer passar.

Entrevistadora: Entéo vocé acha que um quadro € bom quando a gente entende
amensagem que o artista quer passar?

Anelise: Ndo, nem sempre. Porque as vezes tem quadro que vocé bate o olho e
ndo entende, porque eu acho que precisa de uma sensibilidade maior para vocé
poder entender. Mas que gjuda bastante quando vocé bate o olho e ja entende
ajudal S6 que nem sempre vocé bater o olho e ja entender significa que o
guadro seja bom.

O que Anelise ndo sabe ainda € que ndo € apenas uma questdo de sensibilidade, mas
também de conhecer melhor a forma e 0s meios pelos quais a arte se expressa, uma vez

gue sdo eles que determinam a significacdo do quadro. A esse respeito, diz Fayga:

Ao elaborarmos o contelldo de uma obra, interpretamos subjetivamente o
feixe de seus possiveis significados. Esse feixe, porém, ndo é subjetivo, é
um dado objetivo, dado igual para todos nés (exatamente 0 que nos
permite ndo confundir o conteldo do quadro) ancorado na estrutura
formal da obra (OSTROWER, 1991, p. 63).

A primeira impressao, intuitiva e hipotética, passa a ser confrontada com
aquilo que o quadro apresenta por meio de uma analise dos pormenores. Esse processo foi

assim descrito por Gadamer:

O préprio processo de interpretacdo tem um caréter hipotético e circular.
Partindo das perspectivas que estdo ao seu alcance, o intérprete faz uma
projecdo preliminar do sentido do texto no seu conjunto. A medida que
val captando de firma mais aprofundada dos pormenores do material em
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guestdo, vai revendo a projecdo preliminar, examinando propostas
alternativas e testando novas projecfes. Esse processo hipotético-circular
de compreensdo das partes em funcdo de uma projecdo do sentido do
todo, e de revisdo desta Ultima a luz de um exame atento das partes, tem
por objetivo a criacdo de uma unidade de sentido: uma interpretacdo do
todo em que possa integrar-se sem violéncia 0o nosso conhecimento
detalhado das partes. (GADAMER, 1975 apud PARSONS, 1992, p. 95).

A interpretacdo da pintura de Volpi, construida por Lucas, passou por
esse processo. A primeira coisa que lhe veio a mente foi a idéia de que se tratava de uma
festa junina; essa foi a sua primeira hipotese. Como quase todos o0s outros alunos, ele
poderia ter concluido a interpretacéo por ai. Mas Lucas procura confrontar sua hipétese
inicial com os pormenores do quadro. A forma lhe parece simplificada, “infantil” até. As
cores também sdo simples. Sua projecao preliminar vai sendo revisada, a0 mesmo tempo
em que outras projecdes sdo consideradas e testadas. Talvez o contelido do quadro seja a
propria simplicidade, afinal € por essa simplicidade, essa idéa de pureza, essa
caracteristica até infantil que o quadro é tocante. As bandeirinhas tornam-se agora apenas
mais um elemento do quadro, um pretexto. Como o processo de construcéo de sentido €
circular, Lucas poderia continuar percorrendo-o eternamente. Se o quadro for
suficientemente rico, podemos continuar eternamente a percorrer o circulo hermenéutico,
reinterpretando seu sentido, diz Parsons (1992).

Informagdes sobre ao artista, seu egtilo, o periodo em que viveu, suas
concepcdes sobre a arte poderiam ser inseridas nesse processo, gerando novas relacdes e
enriquecendo a interpretacdo. “No quarto estadio apercebemo-nos de que podemos
confrontar as interpretacdes com arealidade do quadro, e de que 0s comentarios dos outros
nos gjudam a fazé-lo” (PARSONS, 1991, p. 95). Os “outros’ a que Parsons se refere
podem ser os criticos, os historiadores da arte, 0s especialistas, os professores, enfim, todos
agueles que estudam a arte. Como Lucas ndo tinha informagdes anteriores sobre Volpi e
sua obra, pdde contar apenas com 0s elementos expressivos da obra e alguma intuicado,

neste caso.



106

5.4 O Meiode Expressdo, a Formae o Estilo

O que Parsons (1992, p.) denominou de meio de expressao “[...] € 0
material com que o artista trabalha e que o observador v&'. No caso das pinturas pode ser a
tinta, a tela ou outro suporte, as cores, as texturas e as linhas. Cada um desses materiais
tem suas caracteristicas proprias que sdo determinantes para as qualidades do quadro. O
meio de expressdo ndo € apenas um meio para se alcancar um fim, mas é o proprio quadro,
€ aquilo que o observador vé.

Quanto a forma, “[...] consiste na relacdo entre os elementos do meio de
expressdo: nas justaposicbes, contrastes, variacOes, repeticOes destes elementos’
(PARSONS, 1992, p. 101). A forma pode ser percebida tanto como organizagcdo dos
elementos, ou sgja, a composicdo (macronivel), quanto como caracteristica dos elementos,
tals como as texturas, 0 modo como o artista aplica a tinta natela, a tonalidade da cor ou a
intensidade do trago (micronivel). E na forma global da imagem, em sua estrutura formal,
gue esta ancorado o contelido expressivo da obra, os possiveis significados que serdo
desvelados na interpretacéo.

Embora 0 meio expressivo e a forma sejam visiveis e aparentes, sO se
tornam objeto de interesse no quarto estagio, quando passam a ser observados por suas
gualidades préprias. A cor congtitui uma excegdo a esta observacdo, conforme foi
observado por Parsons e confirmado por esta pesquisa. E o Gnico elemento observado
desde o primeiro estégio; as vezes apreciada por sua beleza, outras, associada a
sentimentos de forma fixa e independentemente do contexto do quadro como um todo. Mas
€ somente no quarto estdgio que passa a ser concebida como forma, e considerada em
relacdo ao contexto significativo do quadro. A partir de entdo, comeca ser analisada por
suas qualidades. as variagdes de tonalidade, a transparéncia ou a opacidade, as relactes
crométicas, etc.

E também no quarto estégio que o quadro comega a ser considerado em
relacdo ao seu contexto social, ou seja, em relacdo a outros quadros e a um conjunto de
idéias sobre a pintura. Uma das formas de falar sobre essas relacdes, diz Parsons, é falar

sobre estilo. Eis como o autor o define, na perspectiva deste estagio:

No quarto estégio, o estilo é caracteristico de uma atitude situada numa
época e num local bem determinados. Significa isso que o contexto é
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cultural; é a ampla comunidade em que 0 quadro se situa, um espaco
publico maior do que os horizontes de qualquer subjetividade individual.
Podemos ent&o dizer que o estilo é o conjunto de qualidades do meio de
expressao e da forma que este contexto torna publicamente significativas
(PARSONS, 1992, p.103).

Grupo A

A cor € 0 unico dos elementos expressivos a despertar interesse desde o
primeiro estagio. Referéncias a ela sdo espontaneas e freglientes. Ja tivemos a oportunidade
de ver, em excertos analisados anteriormente, como a cor é interpretada em relacéo ao
tema e a expressividade. As reac0es a ela demonstram que a maioria dos alunos desse
grupo a concebem na perspectiva do segundo estagio.

Para Larissa, por exemplo, os quadros devem ser sempre coloridos e as
cores vivas e redlistas. Como As Meninas e Guernica |he parecem muito escuros, ndo
hesita em afirmar que, se fosse ela a pintora, usaria mais cores e cores mais claras. A

respeito de Guernica, diz o seguinte:

Entrevistadora: E em relagdo as cores que o artista usou, vocés acham que ficou
bom?

Larissa: Eu acho muito escuro.

Entrevistadora: E como € que vocé faria?

Larissa: Ah! Eu mudaria as roupas, botava umas cores mais alegres, né?
Mudava o ambiente.

Larissa ndo vé nenhuma contradicdo em afirmar que Guernica ficaria melhor com cores
mais alegres, porque considera as cores em si mesmas, independentemente do contexto em
gue se inserem. A preferéncia por cores vivas e intensas, bem como a idéia de que devem

corresponder arealidade exterior, revelada no excerto a seguir, sobre a pintura de Monet:

Entrevistadora: E em relacdo as cores, vocés acham que ficaram bem?

Larissa: Eu acho que néo.

Vagner: Eu acho que ndo, também. Eu acho que ele poderia ter melhorado um
pouquinho mais na cor do lago, assim. Porque parece que o lago esta todo
poluido! (risos).

Larissa: Eu acho que ee repetiu muito essa cor e ndo da para identificar muito
bem. Se mistura muito com o fundo.
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Fica bem claro nas respostas dadas por Larissa e Vagner ndo apenas a
preocupacdo com o realismo das cores, mas também a influéncia de certas convencdes que
determinam as cores corretas para a representacéo do mar, do céu e daterra. O mesmo se

pode observar na entrevista com Larissa e Vagner, arespeito de Os Retirantes:

Entrevistadora: E em relacdo as cores?

Larissa: Eu acho que ficou bem assim.

Vagner: Ficou bem porque em cima, o céu, esta so o céu, né? E naterra, defez
aterrada cor que é né? Fez um negdcio bem feito.

[...]

Entrevistadora: E se ele usasse cores vivas e alegres, por exemplo?

Vagner: Ah! Eu acho que ndo ficaria bom, ndo!

Entrevistadora: Por qué?

Vagner: Porque la... des ndo usam essas roupas, ndo! Eles usam umas roupas

mais escuras... ou 0 branco. Eu acho que ndo ficaria, ndo.

Entrevistadora: [N&o ficaria bom] porque ndo pareceria com a realidade?

Vagner: N&o pareceria, ndo.

Larissa: Eu também acho que ndo ficaria bom com outras cores, ndo... porque é

bem isso, né?

Portinari fez um negdécio bem feito, diz Vagner, diferentemente de Monet, subentende-se.
Porque em sua pintura é possivel distinguir céu de terra, e cada um deles estd da cor que é.
N&o |hes ocorre, a Vagner e Larissa, que 0 céu e 0 mar possam ter uma cor diferente de
azul; e isso tem menos a ver com 0s estagios da compreensdo do que com esteredtipos
muitas vezes reforcados na escola. Também néo |hes ocorre que a escolha das cores pelo
artista tenha intencbes expressivas; elas apenas sdo coerentes com a realidade representada,
ou sgja, com o tema. |sso justifica as roupas escuras das figuras do quadro.

Eis outra ilustracdo das mesmas idéias, na entrevista com Fernanda,
sobre Impressdo, Sol Nascente: [...] sO acho que aqui, olha (aponta para a agua), deveria
ser mais colorido, porque o amarelo esta bem na agua e deveria ser mais azul que é a cor
da realidade.

As reacOes dos outros alunos a cor ndo séo muito diferentes. As Meninas
poderia ter cores mais alegres e os quadros de Volpi e Mondrian poderiam ter mais cores.
As Pombas, principalmente por suas cores alegres, é considerado um dos melhores quadros

e esta entre os preferidos. Eis alguns exemplos:

(Sobre As Meninas)
Fernanda: Eu acho que poderia ser mais alegre, ja que estdo esperando orel ea
rainha.
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Tiago: E bem pesada, né? Muito escural
Entrevistadora: Como vocés fariam?
Valéria: Ah! Uma cor assim bem mais alegre, né?

Vagner: Eu acho que €l e usou uma cor muito escura, né?
Larissa: Uma cor mais clara ho fundo ficaria melhor.

(Sobre Valpi)
Entrevistadora: E em relacdo as cores, ficaram boas?
André N&o muito. Poderia ser mais colorido. Mais, sg 1a... vivo!

(Sobre Mondrian)

Entrevistadora: E as cores, ficaram bem?

Tiago: Poderia ter espalhado mais o vermelho, o azul... (ri)
Entrevistadora: [Poderia) ter mais destas cores?

Vaéria: Ter usado mais.

Antonio tem uma sugestdo para quebrar o tom tenebroso de Guernica: Se fosse um pouco
mais colorido, eu acho que dai quebraria um pouco esse tom meio tenebroso, né? Vamos
supor que em vez dessa cor preta, se fosse vermelha, eu acho que ficaria melhor.

Antonio também acha o quadro muito escuro, mas diferentemente de
Larissa, procura levar em consideracdo o tema ou contelido do quadro ao elaborar sua
sugestdo. O vermelho quebraria um pouco esse tom meio tenebroso, mas ainda estaria
coerente com o tema. “A cor vermelha tem duas faces. é viva e alegre, mas € também a cor
do sangue’, analisa Parsons (1992, p. 113), que se deparou com a mesma sugestdo em
algumas de suas entrevistas.

André ndo vé problemas com as cores de Guernica, que lhe parecem

bastante coerentes; Parece bem a ver mesmo, a noite... tudo escuro.

Resumidamente, no que diz respeito a cor, as entrevistas com esse grupo

revelaram a presenca das seguintes concepgoes e critérios:

0s quadros devem ser alegres e coloridos,

as cores devem atender as exigéncias do realismo ou ser um equivalente funcional do
objeto;

as cores expressam sentimentos, de uma forma fixa e convencional que independe do
contexto (ex.: as cores vivas s alegres, as cores escuras sao tristes, o preto € a cor do

luto e damorte, o vermelho € a cor daguerra, o branco € a cor da paz, etc.);
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as qualidades proprias da cor, tais como as variacdes internas de tonalidade, saturacéo,
ou matiz, e 0 modo como se misturam ou sdo aplicadas na tela pelo pintor, ndo sdo

importantes.

Embora faca parte desse grupo que teve poucas oportunidades de estudar
e experienciar a arte, Juliano utiliza estruturas de compreensdo mais complexas que as dos

demais alunos. Vejamos como analisa o quadro de Volpi:

Entrevistadora: O que vocé vé no quadro?

Juliano: Bandeirinhas de festa junina... sete bandeirinhas brancas, duas
bandeirinhas pretas.... ou ndo é bandeirinha isso?

Entrevistadora: O que vocé acha?

Juliano: 1sso aqui d4 aimpressdo... € uma casa, com porta?

Entrevistadora: Vocé acha que é uma casa com porta?

Juliano: Pelo menos a fachada de uma casa, assim...

Entrevistadora: E sentimento, vocé acha que tem algum?

Juliano: Vocé sabe o que estd me lembrando isso? 1sso aqui esta me lembrando
de uma coisa; eu fui criado em comunidade rural. Naguela época era comum se
fazer aguelas festinhas juninas, aguelas festinhas de danca na escola e ficar
aguelas bandeirinhas 1a, sabe? Da a impressdo de ser uma coisa desse tipo,
sabe? Paramim da essa imagem. Mas eu ndo sel se seria isso, ndo.

[..]

Entrevistadora: E vocé gosta do jeito como ele [Valpi] pintou? Das cores?
Juliano: E, ndo ha muita diversidade de cores... seria um quadro até facil de
entender, se eu conseguisse... Mas...

Entrevistadora: E o fato de ter poucas cores € uma coisa boa ou ruim do quadro?
Juliano: Eu acho que depende muito do que o artista quis passar, né?
Entrevistadora: E quanto ao desenho, as linhas, 0 modo como o artista
organizou as coisas no espago?

Juliano: Eu acho que esse é assim meio simplizinho, né? (com uma expressdo
de desdém)

Entrevistadora: Entdo, para vocé, esse ndo é um bom quadro?

Juliano: Eu acho bem simples.

Entrevistadora: Bem simples ndo é uma qualidade?

Juliano: Para mim, ndo. Como eu falel para vocé eu gosto de quadro assim,
olha, tipo esse aqui (referindo-se a As Pombas) ou esse aqui (Impressao, Sol
Nascente).

Nesta e em outras passagens da entrevista, analisadas anteriormente, Juliano demonstra
uma disposicdo para analisar 0os pormenores e relacionéa-los entre si, em busca de um
sentido maior para o quadro. Observa as bandeirinhas, procurando verificar se 0 nimero de
pretas e brancas teria algum significado. Procura relacionar o que vé as suas experiéncias
particulares, imagens da infancia evocadas pelo quadro. Mas ndo consegue 0 que intenta.

Seria apenas isso: bandeirinhas de festa junina? A fachada de uma casa?
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Quando diz: Seria um quadro até facil de entender, se eu conseguisse...
e. Eu acho que depende muito do que o artista quis passar, demonstra uma concepcao
tipica do inicio do terceiro estégio, segundo a qual o sentido da obra é dado apenas pelo
artisa. Como as suas experiéncias e sentimentos ndo s&o importantes, e como nao
consegue descobrir quais foram os propdsitos do artista, 0 quadro ndo tem muito valor.

Juliano demonstra uma atitude que Parsons chamou de “abertura de
espirito”, e que o leva a continuar olhando o quadro, mesmo que ele ndo Ihe faga muito
sentido. O processo é semelhante aquele descrito por Gadamer, que observamos na
passagem da entrevista com Lucas, sobre Volpi. Mas, diferentemente de Lucas, Juliano
néo considera importante o seu papel no processo de interpretacdo e ndo leva em conta 0s
aspectos do meio expressivo e da forma. A Unica referéncia que faz a esses aspectos é Eu
acho que esse é assm meio simplizinho. Por ouro lado, também se diferencia dos demais
alunos do grupo A por suainsisténcia em continuar observando o quadro, em busca de seus
significados.

Esse comportamento pode ser percebido a partir do terceiro estagio, e
surge com a conviccao de gque existe um proposito que transcende a mera representacéo e
pela necessidade de apreendé-lo. Mas s se torna corrente no quarto estagio, quando ja se
tem uma idéia de como fazé-lo. Segundo Parsons'® (1991), é possivel que a abertura de
espirito seja um traco da personalidade de algumas pessoas, mas também se relaciona com
0s estagios do desenvolvimento, uma vez que requer um certo grau de compreensdo para
gue seja exercida.

Essa abertura de espirito contrasta com uma outra atitude, que também
pode ser percebida no terceiro estagio, mas é mais freqiente no segundo. Trata-se de uma
postura que “[...] procura certezas absolutas, ndo tolera a ambiglidade, e caracteriza-se
pela pouca persisténcia na busca do sentido” (PARSONS, 1992, p. 114). Uma certa
impaciéncia e irritacdo diante de quadros que ndo parecem fazer sentido e aidéiade que o
guadro deve ser compreendido num relance, no “bater o olho”, percebidas em diversos

momentos das entrevistas, evidenciam a atitude aqui descrita.

Nas entrevistas com esse grupo de alunos, as referéncias espontaneas a

forma e a outros elementos do meio expressivo, além da cor, sdo raras. Predomina a idéia

® Neste mesmo livro, Parsons menciona alguns estudos e pesquisas sobre a “abertura de espirito” e a

“toleréncia a complexidade’, envolvendo pessoas de diversas culturas.
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de representacdo realista, caracteristica do segundo estagio, que evoca aimagem da janela
de Parsons.

O quadro de Veldzquez € um bom exemplo disso: € uma janela
transparente. Por isso ndo chama a atencdo dos alunos para ela mesma, mas para o que esta
do outro lado, ou sgja, 0 tema, a cena representada. Os elementos do meio expressivo — as
linhas, a textura, aforma— nem sdo percebidos, com excecéo da cor. Quando convidados a
falar sobre eles, na maioria das vezes, limitam-se a dizer que “ficou bom”.

Nesse quadro, aforma e 0 meio expressivo sao considerados bons porque
contribuem com uma representacao fiel darealidade, e avaliados por sua execucdo dificil e

laboriosa. Vejamos o que dizem Vagner e Larissa:

Entrevistadora: E vocés acham que foi dificil de fazer esse quadro?

Vagner: Ah! Eu acho quefoi dificil, sim.

Larissa: Eu acho que ndo, parade... dejatemjogo de cintura, né?

Vagner: Mas também é muito detalhe que tem que fazer, né? E muito detalhe.
Sendo fizer certinho, acaba com o quadro, né?

Entrevistadora: Como assim?

Vagner: Tipo assim, se €le errar... vamos supor, entdo... se ele erra no tragado...
do rosto da pessoa, ai ele va ter que ... ... ... apagar, né? Tipo assim, € um
trabalho... tipo assim, com o maximo de atencéo, né? Prando errar...

A idéia de erro surge em consequéncia dessa concepcao de pintura como representacéo
fotografica que requer do artista habilidade manual, atencéo e até jogo de cintura. O artista
deve ser um artesdo habil e meticuloso.

Considera-se, nesse estagio, que os quadros abstratos séo mais faceis de

pintar que osrealistas. Vejamos o0 que dizem alguns alunos, sobre a pintura de Mondrian:

Entrevistadora: E vocés acham quefoi dificil fazer?
Vagner: (Ri, como se aresposta fosse ébvia) Ah! Acho que ndo!

Entrevistadora: E as linhas, a organizacéo espacial?

Tiago: Como eu ndo entendi, esta bom (rindo).

Entrevistadora: E apesar de vocé ndo entender o que o artista quis dizer, vocé
acha que é um bom quadro, ou ndo?

Tiago: Eu gostei! Mesmo ndo entendendo. Da para....

Valéria: Eu achei muito simples.

Tiago: Até nos fazemos, né?

Para Valériae Tiago o quadro é téo simples que qualquer pessoa poderiater feito, inclusive

eles. Alaide e André tém outraopinido:
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Alaide: Da a impressao que é simples de fazer, né? Mas néo é facil de pintar,
né?... aslinhas retas.

Fernanda: Eu acho que ele deve ter usado muita régua (ri).

Entrevistadora: Vocés acham quefoi dificil de fazer?

André Ah! foi, hein? Porque o espaco dele € bem certo, as cores.

Fernanda: As vezes eu vou desenhar e fago as linhas retinhas, sem régua sem
nada. Agoratem agueles dias que sai tudo torto.

A dificuldade de execucéo sugerida pelas linhas retas confere algum valor ao quadro de

Mondrian, pouco apreciado pelos alunos. Volpi ndo conta sequer com esse atenuante:

Entrevistadora: E vocés acham quefoi dificil fazer?
Vagner: Eu acho que nao.
Larissa: Eu também néo.

Valéia: Atéeufaco.
Entrevistgdorat Foi facil defazer, entdo?
Valéria: E.

Entrevistadora: E quanto ao desenho, as linhas, a organizacdo espacial?
Fernanda: Poderia ser mais bem pintado. Da impressdo de coisa inacabada. Mas
ficou legal, eu gostei.

Entrevistadora: André?

André Eu achei muito estranho esse quadro. Sem forma, sem... ele ndo sabe o
que quer.

Vejamos o que dizem a respeito de Impressdo, Sol Nascente:

Larissa: Ah! Asformas eu acho que esta interessante, porque ele retratou bem o
lago... as arvores.
Vagner: Tem acidade, dai ficou legal.

Entrevistadora: Vocé acha que foi um quadro dificil de fazer?

André& Eu acho que foi, hein? Eu acho que e e teve que usar muitas cores.
Fernanda: E, para dar essa cor. Mas eu acho que n&o deu tanto trabalho assim.
André N&o tanto igual aguele outro (As Meninas). Parece uma foto aquele 1a.

Tiago: E meio abstrato esse quadro, né? Isso é bem legal!
Entrevistadora: Vocé gosta?
Tiago: Eu gosto.

Larissa e Vagner o consideram um bom quadro porgue ele representa bem uma paisagem.
André valoriza o trabalho do artista com as cores (mais uma vez as cores) e 0 comparaa As

Meninas, que parece uma fotografia. Mas 0 que quer dizer Tiago com o termo abstrato?
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Segundo Parsons, nos primeiros estagios, o termo “abstrato” € usado para
designar todos os quadros ndo redistas, inclusive aqueles que apresentam apenas um
desvio em relacdo aos padrbes realistas. 1sso permite incluir em uma mesma categoria,
guadros como o de Mondrian e os de Picasso ou Monet. O termo “moderno” adquire o
mesmo sentido, e serve para definir aguilo que o realismo néo é.

A resposta de Tiago também é tipica do segundo estégio: ele percebe que
0 desvio em relacéo aos padrfes realistas € intencional, e ndo um erro uma inabilidade do
artista; mas ndo € capaz de atribuir-lhe sentido nem de dizer o que lhe da valor. Em outro
momento da entrevista, analisando Guernica, Tiago demonstra a mesma compreensao em

relacdo as intencbes do artista:

Entrevistadora: E quanto ao desenho, as linhas, texturas ao modo como o artista
organizou o espaco [ficou bom]?

Tiago: Desordem... no jeito como o quadro esta formulado.

Entrevistadora: E vocé acha que essa desordem, o jeito como o artista formulou
0 quadro tem uma intencéo?

Tiago: é Eu acho que era na época da guerra esse quadro, se eu hdo me engano,
né? Eu acho que ele queria mostrar isso...

A analise desse excerto poderia levar a concluséo de que Tiago utiliza idéias do terceiro
estagio. Mas ha que se considerar duas coisas. A primeira, ja referida anteriormente, € a
adverténcia feita por Parsons de que nem sempre somos coerentes em nossas idéias sobre
arte, e de que os estagios ndo devem servir pararotular ou classificar as pessoas. Isso ficou
claro nas analises das entrevistas, quando se p6de perceber que alguns alunos transitam
entre um e outro estagio.

A segunda resulta de uma constatacdo feita por esta pesquisa. Ao se
depararem com imagens ja vistas ou estudadas nas aulas de Arte, os alunos procuram
recorrer as informacdes de que dispdem para a construcdo de sua interpretacdo. Mas nem
sempre obtém éxito. Muitas das coisas que sabem, ndo contribuem significativamente no
processo de interpretacéo, ndo os guda a compreender a obra. Observando As Pombas, de

Picasso, Tiago pensou tratar-se de um quadro de Van Gogh:

Tiago: E Van Gogh?

Entrevistadora: Por que vocé acha que é Van Gogh?

Tiago: Pelo jeito da pintura e das linhas. Van Gogh pintava desse jeito assim...
Entrevistadora: E vocé pode me dizer como € esse jeito?
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Tiago: Ah! E dificil, hein? Meo baguncado, né? N&o, acho que n&o. Bastante
colorido! Van Gogh também usava bastante cores. Bem organizado. Eu acho
gue esta organizado. Cores bonitas.

Entrevistadora: Tem mais alguma coisa que parece Van Gogh?

Tiago: Tem, mas eu ndo estou conseguindo falar.

[..]

Tiago: Eu gostei! Acho bonito! Meio bagungado, assim, né? Mas o baguncado
dele acaba saindo bonito. Baguncado que eu digo € sem se preocupar muito
com linhas retas. Ele pintou com o dedo?

Apesar de reportar-se as linhas e ao jeito da pintura, é provavel que o modo como Picasso
aplicou atinta natela é gue o tenham levado a pensar em Van Gogh. As pinceladas de Van
Gogh sd0 um dos aspectos do meio expressivos mais famosos e conhecidos. Tiago debate-
se tentando explicar e mesmo perceber as semelhancas entre o quadro de Picasso e a
imagem gue tem dos quadros de Van Gogh: € baguncado; ndo, € bem organizado. Seriam
as cores? Por que sdo muitas ou por que sao bonitas?

Segundo Parsons, algumas pesquisas demonstraram que € possivel
ensinar criancas pequenas a identificar estilos. Mas isso € realmente importante? Em véarios
momentos das entrevistas com os alunos de ambos 0s grupos aparecem referéncias aos
estilos, sejam eles histéricos ou particulares de determinados artistas. Mas a identificacéo
nem sempre corresponde uma compreensao, como veremos adiante. “E importante evitar
toda a abordagem redutora; de outro modo, corremos 0 risco de ensinar que o estilo é um
conjunto de comportamentos, e de reforcar a idéia de que a identificaco de estilos que o
sujeito ndo compreende € esteticamente valida’, adverte Parsons (1992, p. 124).

Juliano procura valer-se das informagdes que recebeu, mas ndo sdo de

grande valia e acabam até atrapal hando:

Juliano: Ele retrata uma paisagem né? natureza, né? E que os quadros do Monet
€ muito nessa &rea, né? Ele é o mestre do ilusionismo, né?

Entrevistadora: Do | mpressionismo?

Juliano: E, do Impressionismo. Ele coloca uma impressio e as vezes nem
sempre é Impressionante! Meia altura e ja quase se encobrindo no lago. Um
barquinho aqui com algumas pessoas;, ndo s se eles estdo fazendo uma
travessia ou se estdo apenas se divertindo no lago, né? Uma paisagem ao fundo,
na margem esquerda. Algumas plantas sub-agquéticas, né? E ele retrata...
interessante é isso aqui, Né? a sombra né? da... isso € o chamado claro-escuro? E
iSSO ou ndo?

Entrevistadora: Vocé fala do reflexo na agua?

Juliano: E.

(explico o que é o claro-escuro)
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Quanto aos aspectos do meio expressivo e da forma, mesmo quando
guestionados especificamente sobre eles, os alunos respondem de forma vaga e genérica.

Nos excertos a seguir, referem-se a organizacéo espacial de Os Retirantes:

Tiago: [...] acrianca pobre tem essa de estar sempre muito apegada aos pais, né?
E aqui eefaz bem isso, né? (apontando no quadro)

Larissa: As pessoas ficaram muito préximas, né?

Entrevistadora: Muito perto umas das outras?

Vagner: E, isso.

Entrevistadora: E como ficaria melhor?

Larissa: O artista esta retratando uma familia né? Mas talvez, um pouco
separada, talvez ficasse melhor.

Vagner: € um pouco mais separado um do outro.

Juliano: Eu acho que esse quadro, assim pelo que ele quer retratar, eu acho que
de é perfeito. Porque é o estilo da familia nordestina, porque a familia
nordestina ndo € igual a familia paranaense ou a paulista que o pai esta paralae
o filho para ¢4, ndo! A familia nordestina, pelo que eu tenho conhecimento, é
uma familia que vive agrupada, os filhos normalmente estdo em roda do pai, a
volta do pai e da mée. Vocé pode observar, eu analiso isso ai nas reportagens,
normalmente a mée esta aqui e os filhos estdo a volta.

Entrevistadora: E vocé acha que o artista deu essaidéia aqui?

Juliano: Deu essa idéia aqui, de familia, né?

Em nenhum dos casos ha uma preocupacéo explicita em relacionar esse aspecto a
expressividade da obra. No méximo, percebe-se que a organizagdo formal € pensada e
concebida por ele, e ndo apenas registrada. Para Juliano, Veldzquez colocou no centro a
figura mais importante: Fica bem, né€? Porque tem um tema central aqui, né? Vamos dizer
assim... que essa menininha aqui da uma impressao de ser assim uma princesa, né? [...]

entdo por isso ela é o tema central da gravura.

Grupo B

As reagdes desses alunos aos elementos do meio expressivo e da forma
s80, em sua maioria, caracteristicas do terceiro estagio (a excegdo de Lucas, como
observamos anteriormente). A expressividade da obra € apreendida de forma intuitiva, e
raramente relacionada as suas qualidades expressivas. Quando questionados sobre essas
gualidades especificamente, na maior parte das vezes, se remetem ao tema. A técnica

também tem pouca importancia. Quanto ao estilo, existem muitas referéncias nos casos de
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obras que ja conheciam. No entanto, a identificacdo dos estilos nem sempre corresponde a
sua compreensdo. Antes de prosseguir, é necessario dizer que em muitos momentos €
possivel perceber a presenca de idéias e concepcdes de estagios anteriores.

Primeiramente, vejamos como esses alunos analisam As Meninas em

relacdo ao desenho e a organizacdo formal e espacial:

Bérbara: O lugar escuro, umas mulheres feias (ri).
Andréa: Eu usaria um pouco mais de cor aqui (aponta para o fundo do quadro).

Anelise: Eu acho que a cor que ele usou é muito escura, eu faria mais claro.
Entrevistadora: E quanto ao desenho, a forma como o artista organizou o
quadro, vocé acha que ficou bom?

Anelise: Ah! Eu gostei. Gostel.

Miguel: Passa uma coisa meio fria. Parece até que estdo arrumando a menininha
para um domingo... Eu vego uma coisa assim bem fria.

Entrevistadora: O que te d& essa sensacdo de coisa fria?

Miguel: Por causa da expressdo do rosto das pessoas. Nao é uma expressao
muito alegre. Por causa da cor, também. Ficou muito tenebroso... sombrio.
Entrevistadora: E sobre o desenho, a organizacdo do espaco, vocé acha que
ficou bem?

Miguel: Ficou bom! Esse saldo bem grande, espacoso.

Katia: Acho que se fosse um pouco mais colorido eu acho que ficaria melhor.
Ficou assim muito centralizado, assim, e €le ndo colocou muitas cores, colocou
mais o preto e 0 marrom. Ficou muito escuro! Se €ele tivesse realcado o fundo
aqui teria ficado melhor.

Entrevistadora: E sobre o desenho, as linhas, 0 modo como o artista organizou
as Coisas no espaco vocé acha que ficou bom?

Kaétiac Sim, tipo... que nem, no rosto, ele definiu bem as sombras. Ficou bom...
0 vestido tem detal hes.

O gue se percebe mais uma vez € que as atencdes recaem preferencialmente sobre a cor. A
maioria acha que o quadro € muito escuro e a maioria acredita que ficaria melhor se fosse
mais claro e mais colorido. Miguel é um dos poucos a associar as cores a expressividade
do quadro, a uma intencéo expressiva por parte do artista. O que ele percebe no quadro,
guando diz: Parece até que estdo arrumando a menininha para um domingo, ou, passa
uma coisa meio fria, € uma certa formalidade, que justifica as cores do quadro. Lucas

também fala sobre essa formalidade, de uma forma mais objetiva

Lucas: Ah! Eu vejo 0 que predominava na época, uma espécie de formalidade
até meio fria, assim, enquanto a expressdo, hé? Um pessoal bem formal assim...
eu acredito que ele tenta passar esse tipo de formalidade. Ele ndo tenta passar
uma emocao especifica, ndo consigo...
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Entrevistadora: E 0 que é que vocé me diz das cores gque o artista usou, ficaram
bem?

Lucas: Eu acho legal o jogo que ee faz do claro-escuro, com relacéo a figura
central dessa menininha. Aqui tudo escuro, em volta, entdo quando a gente olha
a primeira coisa que a gente vé ja é essa garotinha! O que e€la representaria eu
acho que é de se analisar também. Eu acho que assim o enfoque das cores tenta
realmente dar essaidéa central dessa garotinha.

Entrevistadora: E quanto ao desenho, a organizacéo do espaco?

Lucas: Ah! Eu acho que, em relacdo a perspectiva... sim, sim! Eu acho que
ficou bem, ssim! Foi bem trabalhado.

De todos os alunos desse grupo, Lucas € o que mais se aproxima do quarto estagio. Neste
excerto, ele vé alguns elementos que ainda ndo tinham sido referenciados pelos demais
alunos. Ndo vé apenas as cores, mas também a luz, que ele chama de claro-escuro. E
percebe que 0 artista usou esse elemento do meio expressivo para dar destaque a figura
central. Como ndo conhecia o quadro, sente falta de elementos para dizer o que representa
essa figura central. Patricia e Ana também vém que o artista procurou dar destague a

algumas areas do quadro, usando cores claras:

Entrevistadora: E vocé acha que as cores ficaram boas?

Patricia: Ficaram. Mas ndo t&o alegres quanto deveriam ser. Eu acho que tem
um breu no fundo, mas dai... acho que ele queria enfocar s6 essas meninas
mesmo, né?

Entrevistadora: E o desenho, as linhas, 0 modo como o artista organizou o
guadro, vocé acha que ficou bom?

Patricia: Ficou sim. Ficou meio, ficou real. O estilo assim, tem movimento.

Entrevistadora: E sobre as cores que o artista usou vocé acha que ficaram boas?
Ana Eu acho que sim, porque tem um fundo que parece meio escuro, mas
guando coloca aluz nela eu acho que fica um contraste bonito.

Entrevistadora: E quanto ao desenho, a organizacdo espacial...?

Ana: E, ele mostra a organizacdo, né? do lugar.

Nas respostas acima relacionadas ha apenas trés referéncias a outros elementos do meio
expressivo: ao efeito de claro-escuro no rosto da Infanta, que Katia chama de “sombras’,
ao movimento (Patricia) e ao contrage de luz (And). Esses elementos sdo apenas
mencionados e ndo analisados detalhadamente, em suas qualidades particulares.

Lucas € o Unico areferir-se ao estilo do quadro:

Lucas: A gente vé uma preocupacdo em retratar a realidade, da forma mais
académical

Entrevistadora: Como € essa forma académica? V océ pode me explicar?

Lucas: Bom, eu acho que a forma académica varia muito durante os periodos.
Mas eu acho que nessa época em que foi feito esse quadro o que era visto como
académico era pintar a redlidade. [...] E ndo existia a fotografia, entdo a
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Academia tinha essa preocupacdo em retratar a realidade, principalmente da
nobreza. Ndo sei se seria 0 caso aqui, mas pela indumentaria realmente parece
ser de altas classes.

A compreensdo do etilo, nos termos em que foi manifestada aqui por Lucas, também é
caracteristica do quarto estagio, e revela a consciéncia de que o significado de um quadro é
partilhado socialmente. Ao elaborar suainterpretacdo da obra, leva em conta o contexto de
sua producéo, as funcdes que assumia e 0s principais compradores. Lucas também ndo se
limita a citar o nome do egilo, como vimos Juliano fazer, mas procura defini-lo. E
consegue, ainda que se possa apontar alguma imperfeicéo.

Nos excertos relativos ao quadro de Monet aparecem mais referéncias ao
estilo. Muitos alunos conheciam o quadro; € uma imagem que aparece com frequiéncia em
livros didaticos (de Arte, Literatura e Historia) para ilustrar o Impressionismo. Também é
bastante comentado o fato de ter o seu titulo sido utilizado ironicamente pelos criticos da
€poca, para designar pejorativamente os pintores “impressionistas’. Vejamos um excerto

da entrevistacom Anelise:

Patricia: Ja vi. Aqui também de usa de... s6 que tem aquee borrado, né? Que
caracteriza Monet... bom, pode perguntar...

Entrevistadora: O jeito como ele espalha a tinta, vocé diz que sdo caracteristicos
dele?

Patricia: Violentos, né... sa |14, meio violento, eu acho assim..

Entrevistadora: E vocé sabe porque de pinta assim?

Patriciaz Na época dele... ele foi... e que expressou, né? A verdadeira...
Expressionismo, ndo €?

Entrevistadora: Impressionismo?

Patricia: E. E desse quadro que a gente tem, né? O nome Impressionismo. Eu
sel que mesmo ele ndo tendo, ee ndo sendo adepto, ndo querer ser adepto ao
nome que deram, enfim, eles tiraram o nome impressionismo dessa obra, né?

A falade Anelise € mais exemplo de como se pode identificar o estilo de uma obra, a partir
de algumas de suas caracteristica formais, sem necessariamente té-lo compreendido. Os
“borrdes’ de Monet devem té-la feito pensar em Van Gogh, da mesma forma que as
pinceladas de Picasso, em As Pombas, o fizeram com Tiago. Mas as aparéncias, as vezes,
enganam. A poética impressionista € tdo diferente da expressionista quanto a atitude de
Monet frente a arte difere da atitude de Van Gogh.

Interessados  exclusivamente na sensacdo visual, 0s pintores
impressionistas “[...] evitam a‘poeticidade’ do tema, a emocao e comocao romanticas’, diz
o historiador da arte Giulio Carlo Argan (1992, p. 76). Por mais que a aparéncia dos

guadros impressionistas seja sedutora, a atitude dos artistas era fundamentalmente objetiva;
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se a obra desperta emocoes, elas pertencem mais ao objeto ou ap espectador do que ao
artista.
O Expressionismo, por sua vez, surge em Oposicdo a0 carater

essencialmente sensorial do Impressionismo. S&o dois movimentos inversos.

Literalmente, expressio € o contrério de impressdo. A impressdo € um
movimento do exterior para o interior: é a realidade (objeto) que se
imprime na consciéncia (sujeito). A expressdo é um movimento inverso,
do interior para o exterior: é 0 sujeito que por s imprime o objeto
(ARGAN, 1992, p. 228).

O interesse dos expressionistas pelos temas relativos a condicéo existencial humana,
incluindo estados de espirito do artista, e a necessidade de expressa-los, leva a distorcdes
ou énfases formais, tais como a “deformacéo” do objeto, a exacerbacéo de determinadas
cores, a dissolucdo dos contornos, a angulosidade das linhas ou 0 empastamento da tinta
(as tais pinceladas). Principalmente no caso de Van Gogh, as pinceladas surgem como
consequéncia de um estado de tensdo emocional. Como ele mesmo descreve, em uma de
suas cartas: “[...] as emocgbes sdo por vezes, tdo fortes que trabalho sem ter consciéncia de
estar trabalhando... e as pinceladas acodem com uma seqiiéncia e coeréncia idénticas as de
palavras numa fala ou numa carta’ (apud GOMBRICH, 1985, p. 436).

Na pintura de Monet, as pinceladas s0 mais intencionais. destinam-se a
representar os efeitos da luz na agua e na atmosfera, conseguindo um efeito de
trangparéncia e luminosidade que a tradicional técnica de claro-escuro ndo havia
conseguido.

Débora também foi traida pela aparéncia da obra:

Entrevistadora: Vocé consegue identificar o estilo desse quadro?

Débora: Eu acho que é meio assim, expressionismo, mas eu ndo tenho certeza,
porgue eu ndo guardo muito os periodos de arte.

Entrevistadora: Porque vocé acha que é expressionismo?

Débora: Ai... ndo sei... Eu acho que ele parece os quadros do expressionismo,
ne?

Entrevistadora: Vocé selembra de algum quadro expressionista?

Débora: Eu acho que um quadro nesse estilo assim, um pouco parecido eraum
guadro do Van Gogh. Um quadro assim, no campo... hdo me lembro direito.
Mas era um pouco parecido, as pinceladas.

Aprender areparar em aspectos como esse — as pinceladas — e reconhecer

0 estilo de um artista é Util apenas se gjuda a levar a uma compreensdo mais elaborada do
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estilo e da obra. Vimos anteriormente como 0 conhecimento do Impressionismo e das
intencbes dos pintores impressionistas ajudaram L ucas a perceber que o quadro era mais o
resultado de uma pesquisa pictorica do que a expressao de sentimentos do artista.

Cristiane também recorre aos seus conhecimentos de Historia da Arte;

Cristiane: E Monet, né? Impressionismo, ele era francés, eles tratavam a arte
assim como... Ah, deixa eu olhar... objeto frente ao observador. Eles tratavam...
como a luz transforma os objetos. Ele pintava, em cada periodo do dia, €les
retratavam somente agquel e objeto.

Entrevistadora: E em relacdo as cores, a linha, a forma como o artista organizou
0 quadro...

Cristiane: Deve ter sido gostoso... porgque tem bastante tinta...

A compreensdo de que os quadros podem exprimir qualidades ndo subjetivas, e de que ele
é fortemente influenciado por seu contexto cultural, é caracteristica da estrutura do quarto
estagio. Mas o conhecimento que Cristiane tem da histéria da arte ndo € suficiente para que
a sua reacdo seja tipica do quarto etagio. Cristiane ja conhecia a maior parte das obras
utilizadas na entrevista, e valeu-se desses conhecimentos para falar sobre elas. Mas a sua
interpretacéo, na maior parte das vezes, limita-se a0 que sabe, ao que aprendeu. Veamos o
gue diz arespeito de Guernica: Bom, eu ndo vale, porgue eu sei a explicacado. Ele trata de
guerra... o quadro... dos horrores da guerra. E esse quadro consegue traduzr isso
perfeitamente.

Vése que Crigtiane tem uma boa interpretacdo da obra, mas essa
interpretacéo ndo é propriamente sua. Poderiamos dizer que Cristiane aprendeu a licdo que
Ihe foi ensinada, e que aquilo aprendeu faz sentido para ela. Mas falta a Cristiane a atitude
gue percebemos em Lucas, e mesmo em Juliano, de confrontar o que sabe com aquilo que
ela mesma vé no quadro e permitir-se elaborar suas proprias hipéteses. Para que a

interpretacéo obtenha éxito, diz Parsons (1991, p. 114):

E preciso que a atitude do observador se baseie na formulaciio de
hipbteses, sem pretender chegar a certezas absolutas, dispondo-se a
adoptar ou abandonar hipéteses a medida que vao sendo sugeridas ou
refutadas por aguilo que se descobre no quadro. E preciso ser-se capaz de
tolerar a ambiglidade, perceber sem irritacdo que varias interpretactes
diferentes sdo susceptivels de fazer sentido. A nossa atitude deve ser,
portanto, hipotética, tolerante e imaginativa.

Analisando as respostas de Cristiane, percebe-se ainda uma énfase na expressividade, e

uma certa dificuldade em relacion&-la aos pormenores do meio expressivo e da forma,
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reacoes tipicas do terceiro estagio. A respeito das cores de Guernica, por exemplo, diz:
Traz uma nogao assim... preto e branco... cor bem marcada... e frio, n€? Apesar de afirmar
gue o quadro consegue traduzir perfeitamente os horrores da guerra, ndo consegue dizer de
forma o faz. E possivel que o caso de Cristiane se trate de uma transicao entre o terceiro e
0 quarto estagios.

Guernica é o mais conhecido dos quadros apresentados. Logo de inicio
me dizem que é um quadro cubista. Pego a eles que me digam o que € que os fez identificar

0 quadro como cubista. Eis algumas respostas:

Andrea: Pela geometrizagdo, o formato aqui, assm. N&o & uma coisa perfeitinha.
E uma coisa assm mais...

Miguel: Pelas formas. Formas bem geométricas. Aqui... aqui (mostrando no
quadro). Aqui atras, aqui, tudo quadriculado, formas clbicas, tridngul os.

Kétia: Ele usa sd geometria, nada de tragos nitidos e cores ndo muito vibrantes.
Entrevistadora: Foi por isso que vocé disse identificou o quadro como cubista?
Kétia: E, eu jaidentifiquei Cubismo pelo desenho geométrico.

Bérbara: E... formas cubicas, geométricas que... que mostram varios sentidos da
obra... e as cores que eram branco, cinza, e... acho que é... ocre?

Essas respostas demonstram o perigo dos reducionismos, sobre o qual Parsons nos alertoul.
Valeria a pena investigar os motivos que levaram estes alunos a reduzir a poética cubista a
“formas geométricas’. Seria 0 termo “cubista’? E por que Barbara acredita que as cores
estavam limitadas a branco, cinza e ocre?

O que sabem sobre o Cubismo (formas geométricas?), lhes permite
apenas identificar o estilo, mas ndo os ajuda a perceber sentido na forma como o artista
organizou o quadro. O que mais chama a atencdo em Guernica é a organizacéo formal do

guadro. Vejamos o que dizem sobre esse aspecto:

Robson: Eu acho que ficou um pouco amontoado.

Débora: Ah! E uma obra bem baguncada, né? (ri) N&o da para identificar o qué
gue o artista quis dizer comisso. Mas é muita bagunca!

[..]

Bom, a organizacdo ndo tem, né? (ri) Esta bem bagungado! Eu acho t&o... para
mim ndo tem organizacdo, ndo tem |6gica, sabe?

Anelise: [...] se €le quis retratar 0 que eu acho, que eu ndo tenho certeza, eu
acho que ficou bom, porque vocé ndo pode estar assim desesperado com tudo
organizado, tudo no seu lugar certo, entéo esta bom sim.
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Ana E diferente, né? N&o tem aquela organizacdio, mas eu acho que também é
outro elemento que gjuda a enfatizar. Porque esta tudo meio que amontoado,
entdo eu acho que gjuda também.

Robson e Débora acham que o quadro esta baguncado e percebe-se que atribuem isto a
uma falha do artista; esse aspecto poderia ser melhorado. Para Ana e Anelise, 0 quadro
também ndo tem organizacdo, mas isso ajuda a enfatizar a idéia de guerra e de desespero;
a fala das duas pressup8e uma intencdo expressiva de Picasso, mas ainda esta relacionada
ao tema, a idéia de representacéo (da guerra, do desespero). Miguel também acha que o
guadro esta “embaracado”, “meio misturado”:

Entrevistadora: E sentimentos? V océ percebe algum?

Miguel: Bom, esse daqui em mim ndo causou um bom impacto assim. Pelo fato
de estar tudo embaracado assim. Mas da para perceber que é uma guerra. Eu
acho que, pea causa de algo, da para ver aqui [...] Tem umas, que nem a do
Portinari, aguele |4 causa um grande impacto, mas [esse] por estar meio
misturado, assim, fica meio... ndo da para sentir algo... mas da para ver que eles
estdo sofrendo, da para ver o sofrimento, mas ndo causa 0 mesmo impacto.
Entrevistadora: E quanto as cores?

Migued: E... justamente! Porque as cores que causariam grande impacto...
naguel e quadro as cores causaram bastante impacto, mas aqui ndo...
Entrevistadora: Entéo vocé acha que a forma como o artista organizou o quadro
ficou confusa?

Migue: NZo. E... Ficou confusa. Mas, foi bem isso mesmo, [sdo] as
caracteristicas do periodo: € es colocavam um pedaco de braco pra um lado, um
pedaco de perna pro outro e cabeca para |a e cabeca pra ca. 1sso que marcou um
periodo também.

Para Miguel, a organizacéo formal do quadro ndo contribui com a expressividade; por estar
meio misturado, ndo da para sentir algo. Ele percebe sofrimento pelas expressdes nos
rostos das figuras representadas, mas acha que essa “mistura’ e as cores ndo causam o
mesmo “impacto” que o quadro de Portinari. Ou segja, elas ndo contribuem com a
expressividade do quadro. No entanto, ha um motivo um motivo para que o quadro sgja
assim: sdo as caracteristicas do periodo.

A fala de Miguel expressa um conflito que, segundo Parsons, é
caracteristico do terceiro estégio. Por um lado, ha a consciéncia de que existem diferentes
estilos na arte, e que eles se definem em funcéo da forma e da ordenacdo espacial; por
outro lado, ha a dificuldade de entender ou mesmo perceber a relacdo entre o edtilo e 0

significado do quadro.
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A prova de que o Cubismo ndo foi compreendido por esses alunos, esta
no fato de ndo conseguirem relacionar a forma do quadro, considerada por eles como
“confusa’, “baguncada’ e desprovida de organizacdo, a algumas das premissas
fundamentais do Cubismo, a saber: a ndo distincdo entre figura e fundo e a apresentacéo
simultanea de varias visdes dos objetos, a partir de diferentes angulos de visdo, de modo a
incorporar aobra a quarta dimenséo — o tempo.

Bérbara sabe que os pintores cubistas procuravam representar os objetos
a partir de véarios pontos de vista e isso explica o jeito “baguncado” do quadro. Mas néo vé
também nisso nenhum valor. Para ela é como se o trabalho do artista fosse completamente

determinado pelo estilo vigente, e ndo coubesse a ele nenhuma escolha. Vejamos o que diz:

Entrevistadora: Em relagdo as cores do quadro, vocé acha que ficaram bem
assim?

Bérbara: Ficaram. E meio escuro assim, mas se as cores do Cubismo eram so
€ssas praticamente, né?

Entrevistadora: E quanto as linhas, a organizacéo espacial, o que € que vocé me
diz?

Bérbara: Baguncado.

Entrevistadora: E vocé acha que o artista deveria ter feito diferente?

Béarbara: ndo. E que ele estava mostrando todos os... €e mostra desse lado, do
outro, ele mostratodas as... diregOes.

Entrevistadora: E vocé acha que esse € um bom quadro?

Bérbara: Para mim néo.

Entrevistadora: Por qué?

Bérbara: E um bom quadro. Eu s ndo teria [em casa].

Sua concepcdo de estilo, de certa forma, a obriga a reconhecer que o quadro € bom,
levando-a refazer o juizo inicial. Mas ela deixa claro que ndo gosta do quadro quando diz
gue ndo o teriaem casa.

Agoravejamos o que diz Lucas sobre a mesma obra:

Guernical Esse € um dos meus preferidos! Sem davidal Eu acho que, do século
XX, 0 mais importante! Nao apenas pdo quadro em si, mas eu acho que por
tudo o que aconteceu no século XX. [...] E esse quadro eu acho que expressa
muito bem o século XX, com relacdo as catastrofes humanas, né? muito mais
gue naturais que nos tivemos. A Primeira Guerra, a Segunda Guerra, os horrores
eu acho que nunca foram tdo bem expressos quanto nesse quadro. O Cubismo ja
é fascinante, né? Porque ele tenta mostrar todas as faces, ele desmembra, a
gente fez um trabalho com a professora, que a gente pegava um vaso e
desenhava esse vaso de varios angulos, entendeu? Entdo se a gente for querer
fazer a mesma analogia, a gente vé que, muitas vezes, a gente vé as coisas por
um angulo s6. Mas se a gente tentar desmembrar, fazer um “cubismo” dessa
realidade, a gente vé muito mais facetas que juntas formam realmente a
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expressdo do objeto que a gente esta apreendendo. E eu acho que os horrores
gue ele vivenciou, que ele sentiu sdo muito [bem] expressos: a dor, 0 sofrimento
todo da Espanha, né? O sofrimento, é.. pessoas assim, a forma como ele
expressa através das linhas do Cubismo em si e do jogo. V océ percebe que aqui
ndo existe cores. E o branco e o preto. Se vocé for ver, duas cores antagonicas,
gue sempre disputam, que sempre concorrem pela predominancia e, talvez,
exatamente os dois mundos, talvez dispersos, que nessas guerras talvez tenham
concorrido. Se vocé quiser fazer algo mais maniqueista, a disputa entre o bem e
0 mal. Talvez... Mas ele consegue juntar esses dois de uma forma muito
expressiva... as pessoas, 0 sofrimento, a forma como €ee retrata a guerra, 0
angulo, as facetas que ele descobre dessa guerra.. muito impressionante!!!
(entusiasmado). Muito chocante, até! E muito verdadeiro! E fascinante! (ri)

Este € um exemplo positivo do modo como o conhecimento do estilo pode ajudar a
interpretar uma obra. Lucas sabe gque 0s pintores cubistas procuravam mostrar as coisas a
partir de diferentes pontos de vista. Percebe que o sofrimento se expressa também pelas
linhas e ndo somente pelas expressdes faciais e gestos das figuras representadas. E
continua percorrendo o processo descrito por Gadamer, contribuindo com suas impressoes

pessoais e suas hipoteses, tal como a da disputa entre o bem e 0 mal.

As reacdes a0 quadro de Portinari ndo diferem muito das reacbes a
Guernica: pouquissimas referéncias as qualidades expressivas da obra, além da cor. Para
estes alunos as cores sdo adequadas a mensagem do quadro. Eles relacionam os tons
escuros a tristeza e ao sofrimento, e a cor marrom a pobreza e a sujeira.  Eis algumas

respostas a respeito da cor:

E quanto as cores que o artista usou, ficaram bem para esse quadro?

Miguel: Escolheu bem, pararetratar... roupas sujas, esses lencdis (referindo-se
a trouxa de roupas que a figura que ocupa o lugar central superior da tela
carrega ha cabeca).

Débora: Para esse tipo de pintura que ee fez, eu acho que ficou bem. Ficou
meio, ficou uma cor suja, como se diz, né? Eu acho que para esse tipo de
guadro ficou muito bem usado.

Anelise: Eu acho que ficou bem representado porque esses tons que ele usou,
€s5es tons meio escuros, assim, da a sensacdo assim de ver mesmo que eles sdo
pobres, que eles estdo passando fome, vocé bate o olho vocé ja percebe pelas
cores do quadro.

Kétiao Faria. Eu colocaria um pouquinho mais de tom... claro! O tema é
sofrimento... vai ter usar um preto, alguma coisa assim, porque o preto , ele é
bem triste. Mas eu teria, no fundo, assim, eu teria colocado umas cores mais
vibrantes assim para real¢ar as personagens.
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A idéia de representacdo € bem evidente, mas também € preciso levar em conta que o
guadro contribui para isso. De qualquer forma, as interpretaces, neste caso, giram mais
em torno da mensagem que ao artista quis passar do que do estilo. Vejamos esse excerto da

entrevistacom Kétia:

Kétia: [...] os tracos que 0 autor usou parece muito com o surrealismo... uma
coisa bem diferente.

Entrevistadora: O que vocé acha que é diferente no quadro?

Katia: Aqui, olha o homem, o rosto dele ndo étipo assim feitinho certinho, igual
0 outro quadro. Ja estd mais... um olho maior, outro menor. A barriga ndo est
legal. O rosto ndo esta feito assim... sa la. Acho que ele ndo desenhou com as
formas ideais, assim, nateoria mesmo: corpinho certinho...

Entrevistadora: E porque serd que o artista fez assim?

Kaétia: Eu ndo posso imaginar.

Entrevistadora: Vocé acha que ele s6 sabia desenhar assim?

Kétia: Nao, ndo! Acho que foi... um momento que ele estava l&... sentindo, que
ele desenhou assim.

Katia sabe que os desvios em relacéo ao realismo ndo se devem a inabilidade do artista,
entdo aventa a hipotese de que tenham saido assim, espontaneamente em um momento em
gue o artista estava sentindo. Mais um exemplo da concepcéo de expressdo como descarga
hidraulica, tipica do terceiro estagio. Também pode ser que se trate de uma pintura
surrealista, ou sgja, uma coisa bem diferente.

Robson também pensa que a forma “saiu assim”’ por causa dos
sentimentos do artistae Eu acho que ficou também. Porgue antes ele pensou num
sentimento e depois ele fez esse quadro.

Alguns aspectos do meio expressivo de As Pombas, especialmente a
textura e as linhas grossas, sdo mais facilmente percebidos e merecem maiores comentarios

dos alunos. Sempre positivos, como podemos perceber nos exemplos a seguir:

Entrevistadora: E sobre o desenho, as linhas?

Katiaz Ah! A linha assim, a textura bonita, meio relevo, alguma coisa assim. As
linhas, €e soube utilizar, eas ndo ficaram bem certinhas. Ficou legal, assim!
Achei um quadro muito bonito!

Entrevistadora: Ah! VVocé gostou desse?

Kétia: Ahan.

Entrevistadora: Mesmo com as linhas assim...

Katia: (ri). Ahan!

Entrevistadora: Entdo vocé acha que é um bom quadro?

Kétia E.

Entrevistadora: E 0 modo como o artista organizou o quadro, aplicou atinta...?
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Ana: E atinta parece que ndo é assim, ndo tem a idéia de fotografia. Pinceladas
rgpidas, eu acho.

Entrevistadora: E vocé acha que isso é ruim ou bom?

Ana: Eu acho bom, porque também da a idéia de movimento, né? O mar, por
exemplo, da aidéia das ondas mesmo.

Nos dois casos, esses pormenores do meio expressivo sdo analisados e apreciados porque
contribuem com a beleza e o realismo do quadro. A beleza do quadro, em qualquer dos
sentidos que assuma, € um critério que exerce forte influéncia, ainda que
inconscientemente. Aspectos do meio expressivo e da forma que eram considerados ruins
em outros quadros, adquirem outra conotacao e passam a ser vistos como qualidades, como
no caso desta pintura.

A reacdo de Anelise ilustra bem essa idéia. Em outra oportunidade, vimos
como ela 0 compara ao quadro de Monet, que Ihe parece baguncado e confuso: Eu acho
gue ficou muito baguncado do jeito que ele fez Porque olha sd, tipo aqui, as arvores...
Fica meio confuso... ah! Eu ndo gosto! Ela se referia a indefinicdo dos contornos e ao
tratamento dado a tinta, deixando aparentes as marcas das pinceladas. Agora, entretanto,

essas mesmas caracteristicas |he parecem boas. Diz o seguinte:

Entrevistadora: E 0 desenho, 0 jeito como ele espalha a tinta?

Anelise: Eu achel legal também. Sei 14, da um... ab mesmo tempo que ele passa

uma tranquilidade €le passa uma bagunca também. Eu acho que hem sempre as

coisas certinhas, tipo assim perfeito, fica legal, entendeu? No caso assim desse

quadro eu gostei do jeito que ficou meio que bagungado.

Entrevistadora: No quadro do Monet, vocé ja ndo tinha gostado dessas

pinceladas...

Anelise: Eu acho que é porque ndo da para entender. Esse, apesar da bagunca, da

para vocé entender mais claro a mensagem que ee quer passar.
A verdade € que Anelise gosta desse quadro, da sensacéo que ele |he d4. Em outro
momento da entrevista deixa isso claro: Eu gosto. Da uma sensacdo gostosa, assim o mar
no fundo... ai parece que esta batendo um vento nos coqueiros ... as pombinhas na janela,
na janela, ndo na sacada. Ah! Eu gostei. D& uma sensacéo gostosa. Embora justifique seu
julgamento pela expressividade do quadro, dizendo que h4 uma mensagem neste quadro,
diferentemente do outro que é apenas 0 retrato de uma paisagem, percebe-se que a
preferéncia por este também influencia seu julgamento. Como considera este um bom
guadro, e gosta dele, ndo exige perfeicao.

Patricia, por suavez, 0 compara ao outro quadro de Picasso — Guernica. E
€ interessante 0 modo como se refere a uma de suas caracteristicas como aquele borrado.

V gjJamos essa passagem:
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Entrevistadora: E o que vocé me diz sobre as linhas, atextura...?

Patricia: Ele usa 0 que e sempre usou, mas aqui €le, ele j4 ja como de usa
mais cores, ndo usa sé agquele borrado, €le ndo deixou de usar a sua expressao
como ele jausou em outros quadros, mas aqui ele usa mais cores etal, e aslinhas
como ele sempre usoul.

Entrevistadora: Vocé acha que esse € um bom quadro?

Patriciac Sim.

Miguel vé outros pormenores do meio expressivo, tais como a perspectiva
(que ele chama de “3 D”, em substituicdo a expressao “terceiradimensdo”) e 0 modo como

0 artista mistura as tintas na tela, em vez de o fazer na paleta, deixando-nos ver as cores

gue a compdem. Eis o que diz:

Entrevistadora: E sobre o desenho, aforma como ele trata atinta, o espaco...?
Miguel: E. E aquilo. Apesar de que no ficou t&o figurativo assim, ficou tudo...
mas... ee fez tipo em 3 D mas da para perceber que ele esta olhando por uma
janela, da para perceber que ele esta além. Nao fica sd agui najandla. Vai aémo
desenho. Essa mistura de tinta. Acho que é muito bom isso! Muito interessante
isso! Sei 14, astintas para dar efeito. Esse azul com, acho que é azul com branco.
Entrevistadora: Paravocé, esse é um bom quadro?

Miguel: E um bom quadro!

Quanto a Lucas, reage como de outras vezes. busca as informacfes que
possui sobre o artista, o edtilo, a técnica, etc, e aquelas que a obra Ihe da, para construir

suas hipoteses e formular sua interpretacéo. Vejamos o que diz:

Entrevistadora: O que vocé me diz do modo como e tratatinta, a composicao...
Lucas: Assim, também é meio... analitico, né? Tentando analisar as partes, e essa
guestéo do cubismo como, talvez, colagem né? Trabalhar com relevo. Porque
ndo é mais so a tinta aqui, a impressio visual, mas também a textura. E muito
interessante a forma como o Cubismo trabalha, a gente também trabalhou isso
agui no colégio. Legal, também. Um quadro bom. Mas eu ainda prefiro aquele
(Guernica).

Quanto a0 quadro de Volpi, também é de dificil interpretacdo. A maior
parte das referéncias a ele sd0 negativas (a excecdo de Lucas, que analisamos
anteriormente). As cores sG0 poucas e ndo condizem com 0 suposto tema do quadro
(festa). Os outros elementos do meio expressivo, sdo analisados na perspectiva do
realismo, o que faz com o quadro pareca mal acabado. A sensacdo mais comum € a de

gue falta alguma coisa. Eis alguns exemplos:
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Débora: Ficou assim meio sem |4gica, ndo tem nada que segure as bandeirinhas.
N&o da para saber seisso aqui € uma porta, é sem l6gica.

Bérbara: De organizacdo eu acho que ndo ficou legal, porque ficou meo
separado, assim, meio separado, né? (referindo-se as bandeirinhas). Meio longe
um do outro, né?

Robson: Eu acho que deveria ter mais algumas formas.

Entrevistadora: E vocé Andréa, o que vocé me diz?

Andréa: Eu acho que teria que ter mais coisas também. E expressar realmente o
quede...

Também ndo é facil encontrar justificativas para a sua forma:

Entrevistadora: Porque sera que o artista pintou esse quadro?

Kétia: Nao sai.

Entrevistadora: Vocé sabe de que periodo é esse quadro, de que estilo?
Katia: N&o.

Entrevistadora: Vocé tem idéia de porque o artista pintou esse quadro?
Miguel: Ndo. A ndo ser que sga... ndo. (desiste novamente)

Entrevistadora: Porque sera que o artista pintou esse quadro?

Anelise Ndo sei. Eu acho que... nem sei... porque... se aqui fosse uma porta,
isso daqui seria 0 que né? (aponta para a faixa branca que atravessa o quadro
rindo). E ao mesmo tempo aqui seria uma parede, sei |14, se fosse uma portaisso
aqui. Porque que ee ia pintar bandeirinhas na parede? (ri, meio inconformada).
Meio confuso. A ndo ser que vocé visse 0 quadro de outro angulo e tentasse ter
uma outrainterpretacdo. Mas, sai la meio confuso o que ele quis passar ai.

A presenca de objetos reconheciveis, a dificuldade em reconhecer sentimentos no quadro, e
0 desconhecimento do estilo do artista ou do periodo ao qual pertence, levam os alunos a
analisarem o quadro utilizando os critérios da representacio realista. E como se o artista
tivesse pretendido apenas representar uma paisagem, e ndo tivesse obtido éxito.

Como Mondrian ndo teve tal pretensdo, sua pintura ndo provoca tantas
reagOes negativas, mas também ndo merece muitos comentarios. A interpretacdo de Lucas

contrasta radicalmente com as demais:

Mondrian também, eu acho fascinante... que nem, hoje a gente estava tendo aula
de Filosofia, né? E o professor estava falando de como a geometria consegue,
de Platdo, né? De como ela consegue transcender do real para o ideal. E eu
acho que isso tem muito a ver com Mondrian, porque eu acho que ele procura...
vocé olha assim, né? parece que ndo € nada... um monte de quadrados, linhas.
Mas eu acho que ele procura a esséncia da coisa, muito mais do que seus
detalhes. Eu acho que ele procura a esséncia da coisa ha sua forma mais pura,
mais ideal. E a forma como ele trabalha com as cores também, totalmente
matizado, cores muito simples: preto, branco, vermelho, azul. Eu acho que é
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para transmitir mesmo essa passagem, essa transcendéncia do sensivel para o
intdigivel, para a forma mais pura da forma... aforma da forma! Eu acho que é
isso que ele tenta passar. E a abstracdo, eu acho que ela envolve cada um, eu
acho que é empirico, cada um vé de uma forma. Na minha concepcao €isso que
ele tenta passar mesmo, a férma da forma. Porque meu professor hoje estava
falando de Platdo e veio isso na minha mente agora, que Platdo dizia que
guando a gente olhasse uma coisa, por exemplo, uma flor, a gente deveria
descobrir a férma, porgque a gente, quando fala flor, a gente tem uma idéia na
mente, N€? Uma idéia que seria igual para todos, essencial. E € importante
descobrir a férma que fez essa idéia. Eu acho que Mondrian consegue realmente
buscar essa forma.

Interpretar o trabalho de Mondrian a partir de uma perspectiva filosofica é uma atitude
bastante acertada. Mondrian sempre teve grande interesse pela Filosofiaa O extremo
formalismo de suas obras é resultado de uma busca pelos elementos mais simples — linhas
retas e cores puras — guiada pela concepcéo de gque ha uma esséncia em cada coisa, que néo

pode ser conhecida apenas pela percepcdo. Segundo Argan:

[...] Mondrian pensa que ndo é possivel conhecer nada sem a percepcao,
mas gue a esséncia das coisas ndo se conhece na percepcdo, e sim com
uma reflexdo sobre a percepcdo: uma reflexdo em que a mente opera
sozinha, com os meios exclusivos que |he sdo fornecidos por sua
constituicdo (ARGAN, 1992, p. 409).

No ano anterior, a turma de Lucas teve aulas com uma professora de
Artes que também é graduada em Filosofia e foi com ela que conheceram a obra de
Mondrian. Lucas vai tecendo assim as suas interpretagdes. apropriando-se do que
aprendeu, viu e ouviu; confrontando o que sabe com o0 que V€, relacionando tudo isso as

suas experiéncias pessoais. Ao concluirmos nossa conversa, apresenta uma sintese de seu

processo de compreensdo, que traduz a esséncia deste trabalho:

Eu acho que quando vocé olha uma obra de arte, mais do que vocé contemplar,
VOCE cria essa obra, vocérecrial [...] Por isso que eu acho que arte ndo é mortal
Quando alguém pinta um quadro €le revive nesse quadro; este quadro continua
e continua sendo criado, recriado. Eu acho que a Arte nunca é morta. Eu acho
gue a partir do momento que tem alguém tentando buscar, tentando interpretar,
eu acho que da é eternal
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5.5 0 Juizo

O julgamento faz parte da experiéncia estética desde 0s primeiros
estagios, mas é apenas no quinto que se torna explicito e individualmente independente.

Em relacéo ao juizo, Parsons, organizou os estégios em trés niveis:

* a0 nivel pré-convencional, correspondem o primeiro e o segundo estagios, nos
guais os critérios utilizados no julgamento das obras sGo concebidos mais como
dados naturais do que como construcdes sociais;

* ao nivel convencional correspondem o terceiro e 0 quarto estagios, nos quais se tem
consciéncia dos critérios utilizados, mas estes critérios sdo aceitos como
convencdes sociais e utilizados sem um exame critico;

* a0 nivel pds-convencional corresponde o quinto estdgio, no qua os critérios
consagrados pela tradicdo sdo utilizados mas também avaliados quanto ao seu

valor.

Nos dois primeiros estagios o0 juizo se deixa guiar principalmente pela
percepcdo. Ao olhar uma pintura sabemos de imediato se ela atende ou ndo aos ideais que
acreditamos ser importantes. No primeiro estagio ndo ha distingéo entre julgar e gostar; o
juizo assenta nas preferéncias pessoais. No segundo estagio 0s principais critérios so a
beleza e o realismo; julgar uma obra consiste em verificar se eles foram ou ndo atendidos.
Esses critérios, diz Parsons, séo ideais que tém a sua origem nos valores da sociedade e séo
um produto da socializacdo. Mas nos dois primeiros estagios ndo se tem essa consciéncia.
E como se eles fossem universalmente vélidos e partilhados por todos.

No terceiro estagio a interpretacdo torna-se distinta da percepcéo.
Interpretar uma obra é dar sentido a ela. Surge a consciéncia da participacéo do espectador
e dos critérios utilizados na interpretacdo de um quadro. Mas o espectador ndo é
responsavel por eles, apenas os aceita. 1sso ndo exclui a possibilidade de tais convencdes
serem encaradas como imposicoes alheias a experiéncia estética, gerando um conflito, uma
vez que a experiéncia pessoal € um dos principais critérios utilizados nesta fase.

No quarto estagio, a interpretacéo pessoal € confrontada com os

pormenores do quadro e com as interpretagdes dos outros (da comunidade artistica). O
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guadro, assim como as idéias do universo artistico, apresentam razdes que podem
fundamentar o juizo. A interpretacéo se torna uma espécie de didlogo, e um prolongamento
do olhar, seguindo o percurso ciclico descrito por Gadamer.

Apenas no quinto estagio € que a interpretacdo se distingue do juizo. No
terceiro e no quarto estagios a interpretacéo se tornou distinta da percepcdo, mas ndo do
juizo. Agoraapropriainterpretacdo sera examinada e explicitada. Os ideais tradicionais ou
atuais da comunidade artistica ainda sdo usados, mas sdo avaliados quanto ao seu valor. A
experiéncia particular é tomada como representativa da experiéncia dos outros possiveis
espectadores, porque os juizos sd0 fundamentados em razbes, buscam uma validade
interpessoal. Mas o fato de ndo concordarem com 0 juizo ndo afeta sua validade, diz
Parsons (1992, p. 13): “O juizo pressupfe 0 consenso engquanto ideal, e ndo enquanto
realidade.” Julgar uma obra envolve a descricéo, a interpretacdo e o julgamento, de forma

ciclicae as vezes simultanea.

Grupo A

Os critérios utilizados pelos alunos deste grupo no julgamento das obras
S80 coerentes com as suas reacdes aps demais aspectos abordados. o tema, a expressdo, 0
meio expressivo e a forma. Ou segja, prevalecem os ideais de beleza e realismo,
caracteristicos do segundo estagio, mas também se observa a presenca de critérios e razoes

do primeiro e do terceiro estégios em alguns momentos.

A beleza e a destreza do artista

A beleza € um dos critérios mais utilizados por estes alunos, seja ela a
beleza do tema ou das cores. Esse € um dos motivos pelos quais As Pombas e Impressio:
Sol Nascente estéo entre os melhores quadros, e os preferidos deste grupo. Analisemos 0s

excertos a seguir:

Entrevistadora: E vocés acham que € um bom quadro?

Vagner: [...] ojeito... do quadro... chama a atencéo!!

Entrevistadora: E vocé consegue me dizer o que é que chama a atencao?

Vagner: Ahl Eu consigo, consigo... O que chama a atencdo é o sol, que esta
refletindo na agua e assim... que esta nascendo, né? Eu acho particularmente,
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né?... uma imagem bonita...!!! Ai agui em baixo parece que tem peixes. Para
mim ficou muito bom!

[..]

Entrevistadora: De todos os quadros que vocés viram, qual seria 0 melhor para
VOCés?

Vagner: Eu gosto do sol (Impressdo: Sol Nascente).

Entrevistadora: Por qué, Vagner?

Vagner: Ah! Eu gostel pelo fato do sol estar refletindo na dgua, né? A cor do
sol... No fundo est4 a cidade... Eu ndo consegui identificar direito se ele esta4
pescando, o que é que el e est4 fazendo, Né? Mas eu me encaixo mais nesse aqui.
Entrevistadora: Larissa?

Larissa: Eu gosto mais desse aqui (As Pombas) Acho que esse aqui € mais
tranquilo...

Entrevistadora: Ent&o vocés acham que é um bom quadro? (Monet)

Tiago: Eu compraria.(ri)

Vaéria: E vocé Valéria?

Valéria: Eu também acho bonito.

[..]

Entrevistadora: De todos os quadros que nés vimos aqui, qual seria o melhor
paravocés?

Valéria: Esse (Impressio: Sol Nascente) e desse aqui também (As Pombas)
Entrevistadora: Por qué?

Valéria: A cor... as cores sdo bem alegres. Muito bonito! Esse daqui também (As
Pombas).

Entrevistadora: Por qué?

Valéria: Porque eu gosto mais de cores mais fortes.

Como se pode perceber, para esses alunos os melhores quadros sdo 0s mais bonitos. Como
vimos anteriormente, a beleza das cores € um dos ideais mais utilizados pelos alunos.
Embora a preferéncia pela cor, especialmente as mais luminosas e abundantes, sgja
caracteristico do primeiro estagio e das criangas pequenas, “[...] em todos os estagios
continuamos a gostar das cores em si mesmas, apenas por sua intensidade, como ja
acontecia no primeiro estégio. Este prazer pode as vezes sobrepor-se as exigéncias do
realismo [...]” (PARSONS, 1992, p. 68). E o que podemos perceber nas respostas de
André, na passagem a seguir, sobre a pintura de Monet:

Entrevistadora: E quanto as cores?

André& Ficou muito bonito!

Fernanda: Eu também gostei. S6 que eu acho que aqui olha (aponta para a agua)
deveria ser mais colorido, porque o0 amarelo estd bem na &gua, e a agua deveria
ser mais azul, que é a cor darealidade.

Entrevistadora: E vocés acham que o artista deve usar as cores como elas sdo no
mundo?

Fernanda: Eu acho.

André Eu ja ndo concordo tanto, mas também ndo discordo. Eu gostel como
esta, assim.
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Entrevistadora: Vocés acham quefoi dificil fazer esse quadro?
André& Eu acho quefoi, hein?

Fernanda: Eu acho que néo.

André& Eu acho que ele teve que usar muitas cores. E um bom quadro.

André achou-o bonito e isso € mais importante do que as cores corresponderem a
realidade. Pelas mesmas razdes considera bom o quadro de Mondrian; gosta das cores e

admira a destreza do artista (provavelmente por causa das linhas retas):

Entrevistadora: E vocé acha que € um bom quadro?

André Ah, assim, esse eu jaachei legal.

Entrevistadora: Por qué?

André Ah! Porque eu olho e acho legal.

Entrevistadora: E em relacdo as cores?

André Legal!

Entrevistadora: Vocé acha quefoi dificil defazer?

André Ah! Foi, hein? Porque o espaco dele é bem certo, as cores...

E comum que os juizos no segundo estégio sejam formulados como certezas absolutas. “Os
juizos tipicos do segundo estagio sdo juizos confiantes onde a beleza ou o realismo de um
guadro surgem como factos evidentes’ (PARSONS, 1992, p. 139). Como 0s critérios sdo
ideais concebidos como dados naturais e ndo como construgdes humanas e sociais,
acredita-se que sejam percebidos por todos. Como se pode perceber pela fala de André,
basta olhar para saber se 0 quadro € bom ou ruim; ndo é necessério explicitar as razdes. A
percepcao € nosso principal guia; ao olhar um quadro verificamos se os ideais foram ou
néo satisfeitos.

Para André, o critério de destreza ou da habilidade manual do artista
também é mais importante do que o realismo. Por este motivo gosta e julga bom o quadro
de Mondrian — ainda que represente nada — mas ndo gosta, nem julga bom o quadro de
Volpi:

André Eu achel estranho esse quadro. Sem forma, sem... ele ndo sabe o que
quer.

[..]

Entrevistadora: E vocé acha que esse € um bom quadro?

André Ah... ndo também.
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Gostar ejulgar

No segundo estagio é comum que o gostar e o julgar andem no mesmo
sentido e a questdo de se considerar bom ou ndo um quadro € muitas vezes interpretada
como gostar ou ndo dele. Nos primeiros trechos analisados nesta se¢do dedicada ao juizo
vimos muitas vezes isso acontecer. Mas a distingdo ja pode ser percebida, principalmente
se for lembrada pelo entrevistador, diz Parsons. Esta pesquisa mostrou que 0S Nnossos
alunos distinguem o gostar do julgar, mas nem sempre percebem o quanto um influencia o
outro. Isso fica evidente ao final das entrevistas, quando peco que apontem os quadros que
consideram como os melhores e as respostas recaem sobre os preferidos.

Distinguir o gostar do julgar, por vezes, gera conflitos, como esse que

percebemos em Tiago, na passagem relativa ao quadro de Volpi:

Entrevistadora: Vocés acham que € um bom quadro?

Tiago: Nao.

Entrevistadora: Por qué?

Tiago: Porgque eu ndo entendi (ri).

Entrevistadora: Porque vocé ndo entendeu o que artista quis...

Tiago: Quis passar.

Valéria: Eu também! Quando ndo sabemos o queé...

Entrevistadora: Quando a gente ndo consegue saber do que setrata, entdo ndo é
um bom quadro?

Tiago: N&o... eu acho que até & Mas para mim... [ndo €] Que nem a cor, assim,
€eu gostei, mas ndo goste, e porgque eu ndo entendi. Mas tem muito quadro que a
pessoa ndo entende. Esse aqui (As Pombas) eu ndo entendi o que € mas € um
bom quadro! N&o da para saber 0 sentimento queé...

Entrevistadora: JA que vocé falou dele (As Pombas), vocé acha que foi dificil de
fazer?

Tiago: Ah! Paradenao, né? Bom do jeito que ele é

Valéria: E, também [penso que] néo.

Entrevistadora: E esse (Volpi), foi dificil defazer?

Tiago: Ah... esse eu ndo gostei, ndo!

Valéria: Pode ser que nao.

Tiago se debate tentando responder a questdo sobre ser esse um bom quadro ou néo.
Primeiro diz que “ndo”, depois acha que até é, mas ndo para ele. Explicitar as suas razbes
também ndo parece uma tarefa facil. Inicialmente havia dito que o quadro ndo era bom
porque ele ndo o havia entendido, mas depois percebe que este critério ndo serve para
explicar o julgamento que faz de As Pombas. Esse aqui eu ndo entendi o que €, mas € um
bom quadro! Ndo da para saber o sentimento que é... A verdade é que para julgar As

Pombas usou como critério a beleza. A fala de Tiago revela a consciéncia de que podem
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existir varios critérios para se julgar uma obra, mas a beleza € um dos mais importantes,
por isso foi utilizado em diversos momentos da entrevista.
Fernanda ndo gosta das deformactes de Os Retirantes, mas o julga um

bom quadro. Veamos o que diz:

Fernanda: Apesar dele estar magro, o rosto dele parece deformado.

André E estatudo parecido, né?

Fernanda: S&o muito parecidos.

Entrevistadora: E vocés acham que essa deformacao no rosto atrapalha? Vocés
acham que deveria ser como no quadro da Infanta Margarida? Como se fosse
uma fotografia?

AndréeFernanda: Ah, sim.

Entrevistadora: Vocés ndo gostam de um quadro assim?

Fernanda: Eu néo.

André& Eu ndo muito, né?

Entrevistadora: E vocés acham que € um bom quadro?

Fernanda: Mostra areglidade.

Aqui Fernanda apresenta um outro critério também muito utilizado pelos alunos. o da
funcdo da obra. Para esses alunos, Guernica e principalmente Os Retirantes sdo
consideradas boas obras porque denunciam determinadas situacfes sociais. Os fragmentos

aseguir ilustram essaidéia:

Sobre Guernica:

Entrevistadora: Independentemente de vocés ndo gostarem, vocés acham que é
um bom quadro?

Sudi: Se ele queria fazer uma denlincia, para o que ele queria passar, eu acho
que foi muito bem elaborado!

Sobre Os Retirantes:

Entrevistadora: E vocés acham que esse é um bom assunto para um gquadro?
Vagner: E, ele chama atencdio, né? Para os movimentos sociais, para quem
precisa de ajuda...

[..]

Entrevistadora: Para vocés esse € um bom quadro?

Larissa: Um bom quadro!

Vagner: E um bom quadro. Ele mostra arealidade do povo, né?

Entrevistadora: Da pararesumir porque esse é um bom quadro?

Tiago: E isso! Para mostrar a reslidade. Esta certo que quando esse quadro foi
feto ndo estava horrivel como esta hoje, né? Mas ja dava para imaginar. Eu
acho que é isso, para retratar a realidade como é hoje, como é dificil... o
Nordeste... ndo sd o Nordeste, né?

Entrevistadora: Valéria?

Valéria: Ah! Eu acho... isso também...
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Ao final daentrevista, Tiago explicita os critérios que utiliza para julgar aarte: abelezae a

funcéo de denuincia que ela assume. Diz 0 seguinte:

Entrevistadora: Tiago, de todos os que vocé viu agui, de qual vocé gostou mais?
Tiago: Esse (As Pombas), esse daqui (Guernica), esse aqui (Portinari) e esse
(Monet)

Entrevistadora: Por que esses?

Tiago: Esse aqui por causa das cores (As Pombas)... esse dai por causa do
retrato da guerra (Guernica), esse agqui o retrato da fome, da miséria (Portinari),
esse daqui porque € bonito (Monet).

As escolhas de Juliano, e conseqlentemente os critérios que usa em Seus juizos, sao

semelhantes;

Entrevistadora: De todos esses quadros que nés vimos, entdo, vocé gosta mais
de As Pombas e Impressio: Sol Nascente?

Juliano: Gosto muito desse também... (Portinari). Porque é bem real esse aqui.
Bem a realidade de uma classe brasileira, ou de uma determinada regido do
pais, né?

Entrevistadora: E esse dois, por qué?

Juliano: Esse (As Pombas) porgque tem um romantismo, né? E esse (Impressdo:
Sol Nascente) por estar ligado a natureza.

N&o ha referéncias no trabalho de Parsons a este critério, mas em uma pesquisa realizada

no Brasil, Rossi (2003) observou que a utilidade da obra é freqUentemente utilizada como

critério pelos alunos.

Um outro aspecto a ser considerado nestes dois Ultimos excertos, diz

respeito a0 modo como o tema é compreendido. Tiago e Juliano demonstram uma

compreensdo que é caracteristica do terceiro estagio, quando o tema passa a ser algo mais

geral e subjetivo e o realismo emocional passa a ser mais importante que o realismo

fotogréfico. E nesse sentido que Tiago diz que Guernica é o “retrato” da guerra e Os

Retirantes é o “retrato” dafome, da miséria. Nesses casos, o critério de realismo emocional

substitui o critério da beleza.

Outros critérios:

O realismo aparece com menor freqiéncia em relacdo aos demais

critérios explicitados até agqui. A expressividade, embora seja tipico do terceiro estagio, é
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utilizada em alguns momentos da entrevistas. Para Vagner e Larissa, por exemplo,

Mondrian ndo € um bom quadro porgue ndo “passa’ hada, ndo tem sentimento:

Entrevistadora VVocés acham que € um bom quadro?

Larissa: Eu ndo acho n&o.

Vagner: Ahl Eu também ndo achei ndo, porque parece que ele ndo consegue
passar nada para a gente no quadro.

Larissa: N&o da paraidentificar nada...

Entrevistadora: Por isso vocé acha que ndo é um bom quadro?

Larissa: E. E um bom quadro, s6 ndo gostei, ndo teria em casa. Parece que n&o
tem sentido, ndo tem sentimento.

Um aspecto interessante da atitude de Fernanda é que, apesar de valorizar o realismo em
varios momentos da entrevista, poucas pinturas a desagradaram ou provocaram reagoes
negativas de sua parte. Diante do quadro de Volpi, Fernanda demonstrou uma atitude que

Parsons chamou de “abertura de espirito”:

Eu gostaria [de ter] no meu quarto, de preferéncia, na minha frente, para eu ver
ele toda manhd Pdo menos eu ia acordar e ia pensar... esse quadro da
impressdo de que € para a gente refletir sobre alguma coisa. Tipo assim, ah, que
legal, aquela porta ali eu posso entrar e ver um monte de coisas. E a mesma
coisa: Ah eu vou sair na rua hoje e fazer isso, isso e aquilo. E um quadro que eu
gostaria de ter. E muito legal.

Grupo B

A expressividade e a funcéo social

O grande esforco dos alunos desse grupo € encontrar um sentido no ou para o quadro.
Aqueles que exprimem sentimentos ou que tenham uma mensagem mais clara sdo 0s
melhores, para a maior parte desses alunos. O modo como Ana reage a As Pombas é um

bom exemplo:

Entrevistadora: O que vocé vé no quadro?

Ana Ah! é enfatizada muito as pombas, né? E tem o mar, acho que é o mar, né?
Umailha... o colorido eu acho bonito, bem vivo! Legal!

Entrevistadora: E 0 modo como organizou o quadro, atinta...?

Ana: E, a tinta parece que ndo é assim, ndo tem a idéia de fotografia. Ana:
Pinceladas rapidas, eu acho.

Entrevistadora: E vocé acha que isso é ruim ou bom?
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Ana Eu acho bom, porque também da a idéia de movimento, né? O mar, por
exemplo, da aidéia das ondas mesmo.

V océ acha que tem algum sentimento ai?

N&o. Nao vejo sentimento.

Para vocé um quadro sempre tem um sentimento? Tem que passar um
sentimento?

Ah! Eu acho que geralmente passa, né€? Nao necessariamente. Mas eu acho que
um quadro que consegue passar sentimento eu acho mais legal. Por exemplo,
aguele do Portinari, passa sentimento, eu acho que o valor dele é maior. Esse
também, né? (Guernica) Passa um sentimento, eu acho mais interessante!
Porque dai ele atinge mis as pessoas, né? Ele toca as pessoas. Eu acho
importante!

Entrevistadora: E esse também é um bom quadro?

Ana: Ah! E bom assim, por causa das cores. Cores vivas! Eu acho bonito, mas
nao tanto quanto os outros que tém sentimento.

Ja haviamos analisado uma passagem desta fala sobre as Pombas na secdo dedicada a
expressao, mas julguei interessante analis&-la no todo. Vé&-se que Ana manteve-se fiel ao
critério da expressividade. Ela vé muitas qualidades nesta pintura: o colorido bonito, vivo,
a idéia de movimento das aguas sugerida pelas pinceladas, e o proprio tema. Mas ndo se
deixa seduzir pela beleza; prefere os quadros que tém sentimento, tais como Guernica e Os
Retirantes.

Guernica e Os Retirantes figuram entre os melhores, a sua
expressividade agrega-se um valor moral: 0 de denunciar uma situacéo, ou de chocar as
pessoas; chamar a sua atencéo para o sofrimento de outrem. Em Ultima anélise € mais uma
vez a capacidade que tem a pintura de nos fazer vivenciar uma experiéncia auténtica e
emocionalmente intensa.

Vejamos como Patricia explica suas razbes para julgar Guernica como

um bom quadro, o melhor dentre agueles que vimos:

Patriciaz Porque além de ser um quadro conhecido mundialmente, foi uma
barbarie da época, € um fato histérico e Picasso fez parte da histéria, fazendo
esse quadro. E de sintetiza tudo o que viu, tudo o que ee sentiu, vendo o povo
naguela situacdo, ele conseguiu pdr no quadro, expressando bem. Ele s usou
branco e preto. E é incrivel como ele da conta de.. olha o cavalo, ele faz
direitinho cavalo, s6 que a gente olhando uma vez, ndo vé nem um décimo do
cavalo...

Entrevistadora: E para vocé o faz um quadro ser bom?

Patricia: Eu acho, o principal, que o artista deve expressar bem o que ee quer
enfocar. Expressar bem e com criatividade. De preferéncia, igual €le usou, s6 o
branco e preto, e bem assim, a gente vé que ele entende do assunto, que ele sabe
e tal, mas ele quer extravasar, de quer retratar o que ele viu, o que ele quer
enfocar. Eu acho que o bom artista plastico tem esse objetivo de enfocar bem,
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saber as técnicas da arte, mas também querer enfocar bem o assunto. Para que
todo mundo que ver falar assim: isso aqui € Guernica.

Patricia reconhece no quadro um valor historico, mas organiza sua reacdo principalmente
em funcdo de sua expressividade. Embora ja o tenha estudado e possua algumas
informacdes a respeito, ela o interpreta intuitivamente. Sua reacdo € tipica do terceiro
estagio: valoriza a expressividade, mas ndo consegue relacionéla aos pormenores do meio
expressivo e da forma. Os aspectos técnicos sdo pouco importantes neste estégio, uma vez
gue ndo se tem consciéncia de sua ligagdo intrinseca com a significacdo do quadro. 1sso
ficaclaro principalmente quando se refere as cores. €le usou sO branco e preto e conseguiu
expressar o que queria. Ou seja, apesar das poucas cores, 0 artista conseguiu seu intento. E
como se a técnica e a expresséo fossem coisas completamente distintas. O bom artista
plastico, diz Patricia, tem que saber as técnicas da arte, mas também tem que saber
enfocar 0 assunto.

Para Anelise, Guernica pode ser um bom quadro, mas suas razoes
assemelhem-se mais as dos alunos do grupo B; estd vinculada a idéia de realismo

emocional. Diz o seguinte:

Entrevistadora: E vocé acha que € um bom quadro?
Anelise: Ahl acho. Assim, ndo que seria um bom quadro, mas para retratar o
gue ele estava querendo retratar eu acho que € um bom quadro, entendeu?

Os critérios de Andréa para julgar Os Retirantes sGo semelhantes aos de

Patricia. VejJamos o que eladiz:

Robson: Esse daqui (As Meninas) eu gostel pelos detalhes, entendeu? Eu acho
gue podia ter um pouquinho mais de cor, mas eu gostei pelos detalhes. Esse
daqui (Os Retirantes) eu acho que retrata mais ou menos o Nordeste do Brasil,
aguela seca e as pessoas tentando sair de |1, para alguma cidade para ver se
encontram comidal A miséria, afome. Acho que tem um pouco mais a ver com
0 Brasil esse quadro.

Analisando a entrevista com Andréa como um todo, vé-se que, por diversas vezes, ela
utiliza idéias e critérios do segundo estagio, valorizando o realismo. Isso justifica sua
escolha pela pintura de Velazquez e nos leva a pensar que talvez o critério utilizado para
julgar o quadro de Portinari se relacione mais com um certo tipo de realismo do que com a

expressividade.
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Ana também considera Os Retirantes um bom quadro, apesar de sua

forma, de suas “distorgdes’:

Ana Entéo, é diferente, né? do primeiro que eu gostei mais. Mas eu acho que
tem valor também. E acho importante.

Entrevistadora: Vocé acha que esse também € um bom quadro, entdo?

Ana: E. Eu gosto, justamente porque parece assim que € um retrato. Mesmo que
sgja com as distor¢les que é caracteristico dele. Mas € um retrato porque mostra
muito da realidade, né? Entdo eu acho que éinteressante.

Entrevistadora: Vocé acha que essa é uma forma de julgar a obra de arte: ele
parecer com a realidade?

Ana Eu acho. Acho importante e também parece que eletinhaaidéia assim de
chocar as pessoas que ndo tém contato com esse tipo de gente, gente que sofre.
Entrevistadora: E como € que ele faz para chocar as pessoas?

Ana Na expressdo, na doenca, né?

O termo ‘retrato’, muitas vezes utilizado durante as entrevistas, reforca a idéia de que esses
alunos transitam entre o segundo e o terceiro estagios. O ‘retrato’ ndo precisa ser
fotografico, como se exigia no segundo estagio, mas precisa mostrar a realidade. Por um
lado, o tema passou a ser concebido como algo mais geral e subjetivo, o que é
caracteristico do terceiro estégio. Por outro lado, a expressividade esta mais ligada ao tema
do gue as motivactes expressivas do artista, 0 que os mantém vinculados ainda ao segundo
estagio.

Para Lucas, esse € um dos melhores quadros brasileiros, e apdia seu

julgamento na funcéo social que exerce:

Entrevistadora: Entdo nem preciso perguntar: vocé acha que esse é um bom
quadro...

Lucas: Ah! Sem duvida. Eu acho que assim, brasileiro, com essa temética, é um
dos melhores.

Entrevistadora: E vocé acha que esse € um bom tema para um quadro?

Lucas: Eu acho que a arte, a senhora, mais que eu sabe que ela tem varias
funcbes. Ou é uma funcdo alienada, arte pela arte, ou uma funcdo engajada
talvez, e eu acho, que essa funcdo de arte engajada, eu acho que esse tipo de
arte, tanto os movimentos como o hip hop e esse tipo de movimento engajado
com a realidade, mesmo que €la ndo seja esteticamente assim bonita, eu acho
maravilhoso, entendeu!? Porque é uma forma de tentar conscientizar e talvez
modificar a sociedade, tentando quebrar os preconceitos, paradigmas que a
gente tem. Eu acho interessante esse tipo de arte assim, de engajamento, de
tentar conscientizar também as pessoas. Eu acho melhor do que a arte apenas
formal, a arte apenas bonita, a arte apenas agradavel aos olhos.

Lucas valoriza a arte “engajada’, mas também tem consciéncia de que arte pode assumir

ou cumprir diversas funcfes. Este critério — de assumir uma funcéo de critica social — é
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mais importante do que a beleza. Como também se pode dizer que a beleza esteja nisso
mesmo. A partir do terceiro estagio, a beleza deixa de ser 0 mais importante e/ou adquire
outra conotacao.

A excecdo de Bérbara, todos os alunos véem Guernica e Os Retirantes
como bons quadros. Alias, reconhecem valores em guase todos os outros quadros. Mas ha
um aspecto das reacOes desses alunos que parece divergir um pouco das reagbes dos
entrevistados de Parsons. elas assumem, por vezes, um tom se superficialidade. Muitos
deles se referem a expressividade dos quadros, mas de tal forma que ela parece ser mais
sabida do que sentida, mais aprendida do que apreendida; o que se afasta da atitude tipica

do interpretador no terceiro estégio. A esse respeito, diz Parsons.

Enquanto no segundo estdgio admirdvamos o belo e o realista, agora
valorizamos o profundamente sentido. Distinguimos as emocdes
genuinas da admiracdo convencional, o auténtico do rotineiro. [..]
Devemos ser honestos quanto aguilo que sentimentos; ha que pér de parte
a desatencdo do hébito e o fingimento para conosco préprios ou para com
os outros (PARSONS, 1991, p. 146)

Isso nos leva a refletir sobre 0 modo como 0 processo de interpretacéo
esté sendo conduzido nas salas de aula. E possivel que haja pouco espago €/ou pouca
motivacdo para a experiéncia pessoal da arte, ou que interpretacbes prontas e

convencionais substituam as particulares.

O valor utilitario, funcional ou de mercadoria

Um critério ndo mencionado por Parsons que aparece diversas vezes nas
entrevistas, é o de valor utilitério, funcional ou de mercadoria. Por trés desses critérios
parece haver algumas concepcdes de arte como objeto decorativo ou como mercadoria, 0
gue mereceria estudos mais aprofundados. Para julgar um quadro, muitos alunos utilizam a
mesma estratégia: imaginar se gostariam de té-lo em casa ou se o comprariam. Eis alguns

exemplos:

Entrevistadora: E vocé acha que esse € um bom quadro.

Débora: Ah! Na minha concepcao, ndo. Depende do gosto de cada um, né? Mas
eu, se fosse para eu comprar uma tela assim, um quadro assim, eu ndo
compraria.

Entrevistadora: Vocé acha que esse (As Meninas) é um bom quadro?
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Kétia: E. Para colocar numa sala

Entrevistadora: Na sua sala?

Ké&tia: E, eu achei bonito.

[...]

Entrevistadora: E vocé acha que esse (Mondrian) é um bom quadro?
Kétia E.

Kétia: Esse vocé gostaria de ter em casa?

Kétia: E... poderia ter, dependendo dos outros objetos.
Entrevistadora: Para combinar, vocé quer dizer?

Kétia: I1sso! Tipo um sofa branco, dai €le daria certo.

Ana: Esseficarialegal num consultériol

O quadro de Mondrian é fregiientemente avaliado nestes termos. Ana também acha que o
guadro funcionaria bem como uma peca decorativa, embora prefira os quadros mais

significativos, os que tém alguma idéia:

Entrevistadora: Vocé jatinha visto esse quadro antes?

Ana Eu acho que eu ja devo ter visto alguma coisa parecida. Eu acho legal
assim... [para] decoracdo. Colocar numa sala. Eu acho que deve dar vida assim,
mas também ndo quer dizer nada para mim.

Entrevistadora: Como o do Volpi?

Ana: E. Esse daqui ainda é legal porque tem o contraste das cores. E legal para
decoracdo, mas de ndo passa idéia nenhuma, ndo passa intencdo nenhuma. Eu
n&o gosto!

Entrevistadora: Ent&o esse vocéteria para...

Ana: Colocar numa parede.

A criatividade e a originalidade

Quando ndo conseguem compreender uma obra, ou encontrar algum
sentido para ela, os alunos recorrem a outros critérios, tais como a criatividade e a
originalidade. Eles sabem gue as obras em questdo possuem algum valor, ainda que esse
valor s seja reconhecido por outrem. Ana ndo gosta da pintura de Volpi, mas esforca-se

por encontrar uma justificativa para o pintor té-lo feito assim. Eis o que diz:

Entrevistadora: Sinceramente ndo vejo hada (ri). Eu particularmente ndo gosto
de quadros assim.

Ana. Quando um artista faz um quadro, vocé acha que ee faz por qué?
Entrevistadora: Talvez para fugir do padréo de antes. Porque s6 de vai entender
0 que ele quer dizer com isso. Porque as pessoas que vao ver ndo vao entender,
né? o que ele quer dizer.

Entrevistadora: Entdo vocé acha que o problema do quadro € que as pessoas hao
vao entender o que ele quis dizer?

Ana E, aintencdo dele, né?
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Entrevistadora: Ent&o vocé ndo gosta e acha que ndo é um bom quadro?

Ana: Ele deve ter o valor dele né? Sendo vocé ndo estaria estudando ele e nem
eu, mas... tem o valor dele! Mas eu ndo acho uma coisa legal, assim, porque ndo
passa hadal N&o quer dizer nada para mim. Entrevistadora: Entendi. Vocé acha
que foi um quadro facil de fazer?

Ana Ah! Deve ter sido. Deve ter sido dificil a idéia dele de pensar em alguma
coisa diferente, sabe? De fugir do padrdo. Isso deve ter sido dificil paraele, e
ndo deve ter sido reconhecido na época dele, deve ter sido criticado, né? Deve
ter sido, por isso, mas pintar eu acho que ndo deve ter sido dificil, ndo. Deve ter
sido aidéa, né?

Entrevistadora: Entendi.

O principal critério para Ana € que o quadro tenha alguma coisa a lhe dizer, que passe uma
mensagem. Mas havia uma intenc&o por parte do artista: a de ser diferente, original, fugir
do padréo. Essa € uma idéia bastante utilizada pelas pessoas em geral para falar sobre a
arte moderna, e tem origem nos ideais modernistas, analisados no primeiro capitulo.

Robson também percebe que Monet fugiu dos padroes realistas
propositalmente, e considera bom o seu quadro, embora ndo saiba o que o artista pretendia.
Sua reacao corresponde aquela fase do terceiro estagio, na qual se constréi a interpretacéo
apartir do ponto de vista do artista. Diz 0 seguinte:

E vocés acham que esse € um bom quadro?

Robson: E. Pdo modo que el e pintou, eu acho que é um bom quadro. Porque se
ele quisesse ele tinha feito uma riqueza de detalhes. Mas eu acho que pelo que
ele quis desenhar, eu ndo sei 0 que quis desenhar, mas eu acho que é um bom
quadro.

Miguel e Anelise, que haviam percebido a presenca do pintor no quadro As Meninas, 0

consideram um bom quadro por sua criatividade. Vejamos o que dizem:

Miguel: O que eu achei mais interessante pelo jeito como ele desenhou as
pessoas, foi esse.

Entrevistadora: Vocé acha que esse é 0 melhor?

Miguel: Foi o0 que eu meidentifiquel mais. Foi esse daqui.

Entrevistadora: Vocé gosta mais quando o desenho € quase fotogréfico, como
esseaqui?

Miguel: Ndo por causa disso, porque essas pessoas parecem gue sao fantasmas e
esse cara esté olhando para mim, e porque ele ndo estd nem ai com nada. E
porgue aqui parece que estdo se arrumando, colocando um vestido bem bonito,
gue antigamente era bem assim mesmo, colocava um vestido bem bonito etal...
e eleld pintando eu e as pessoas aqui parecendo fantasmas.

Entrevistadora: Vocé gostou entdo da idéia do quadro?

Miguel: Isso.

Entrevistadora: Ent&o vocé achou que esse é um bom quadro?
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Anelise: Achei. [...] achel bem interessante porque a0 mesmo tempo que da a
impressdo de que tem um pintor pintando a gente, na verdade el es estdo posando
para um outro quadro. Eu achei bem legal aidéia.

Lucas recorre aos seus conhecimentos de histéria da arte para julgar o quadro. Veamos

como constroi seu julgamento:

Entrevistadora: Vocé acha que esse € um bom quadro, entdo?

Lucas: Depende da sua concepcdo de bom quadro. Eu, particularmente, ndo
gosto muito de Barroco, eu gosto mais da parte mais racional, ou talvez até da
arte mais contemporanea.

Entrevistadora: Ah é?

Lucas. E. Eu, particularmente, ndo gosto muito de Barroco, ndo! Eu ndo acho
legal a proposta da época de... todo um rebuscamento excessivo... e... eu gosto
bastante dos p6s-impressionistas, mas Barroco ndo.... Na minha concepc¢ao, para
um barroco, esse é um bom quadro.

Lucas procura esclarecer suas razdes e distingue a interpretacdo do julgamento. Embora
ndo goste do Barroco, considera que este € um bom quadro. Sua fala pressupde algum
conhecimento de outras obras barrocas. E ele consegue dizer do que é que ndo gosta no
Barroco. Ja o vimos em outros momentos referir-se a luz, a perspectiva e ao tratamento
académico desta pintura. Ele reconhece estas qualidades e as relaciona as intengdes do
artista; elas também servem de critérios para o seu julgamento. Lucas procura confrontar
sua interpretacdo pessoal, com 0 que sabe sobre a obra e sobre o periodo em que foi
produzida e com o0s pormenores do meio expressivo, numa atitude caracteristica do quarto
estagio.

O que falta a Lucas para alcancar o quinto estagio € a oportunidade de
analisar muitas obras de arte, ampliar seus conhecimentos sobre a arte, sua historia, suas
técnicas; ou, como diria Parsons (1991, p. 99), parafraseando Oakeshott, participar do “[...]
‘grande didlogo’ congtituido pelos textos dos artistas e filésofos que tém vindo conversar

uns com 0s outros através dos séculos’.



CONSIDERACOESFINAIS

Foi possivel perceber, pelas entrevistas, que os alunos que tiveram
poucas oportunidades de vivenciar arte, e principalmente de ver imagens de arte, ainda a
concebem como representacdo realista e reagem de forma negativa aguelas que néo
correspondem a essa expectativa. Na perspectiva dessa forma de conceber a arte, utilizam
como principais critérios a beleza e o realismo fotografico, como pudemos perceber pelas
analises das entrevistas. Os quadros mais coloridos e que apresentam temas agradaveis
ainda s80 os mais apreciados.

A idéia de representacdo mimética do mundo ilude o espectador,
impedindo-o de mergulhar na obra em busca do invisivel. Preso a essa concepcao de arte, 0
aluno ndo se dispde a observar atentamente a obra, a construir as suas interpretagoes,
superando a superficialidade da representacéo. Antes, espera que o sentido da obralhe sgja
dado imediatamente. Confirma-0 a utilizagdo constante da expresséo “bater os olhos’, por
alguns alunos. Pergunto a André, por exemplo, de qual das obras ele mais gostou, e ele me
responde: Dessa, porgue eu bati 0 olho e ja entendi. E Tiago diz: Esse, de bater o olho
nele eu gostel.

A idéia de que as melhores obras sdo aguelas cujo sentido pode ser
percebido no “bater os olhos’, é um dos aspectos que mais me chamou a atencéo durante
as entrevistas. Quais seriam as suas origens? Que posturas do professor ou da sociedade a
reforcam? Essa é uma questéo que merece estudos mais aprofundados.

Os alunos que tém maior familiaridade com a arte apresentam menos
preconceitos e mostram-se mais dispostos a analisar as obras que ainda ndo conhecem, ou
ndo compreendem, procurando pistas com as quais construir sua interpretacéo. Acredito
gue a grande e importante diferenca entre estes alunos e agqueles menos familiarizados com
a arte resida ai: nesta atitude interessada, neste olhar curioso, persistente, interrogante,
inquieto que vimos em alguns.

Os grupos analisados ndo sdo homogéneos em relacdo a0 modo como
compreendem a arte. Vimos como subsistem algumas idéias ou critérios de estagios
anteriores, e como alguns alunos sdo capazes de se aproximar da arte de modo interessado,
articulando os conhecimentos anteriores as suas experiéncias particulares. Cabe lembrar

mais uma vez a adverténcia de Parsons de que esses estagios ndo devem servir para rotular
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os aunos, e de que nem sempre somos coerentes na nossa forma de pensar sobre arte. O
objetivo deste trabalho foi conhecer melhor 0 modo como os alunos compreendem as artes
visuais, especialmente a pintura e procurar perceber os sentidos que atribuem a elas, as
concepcdes que orientam as suas experiéncias, e os critérios que utilizam para julgéa-las. Os
estagios de Parsons sdo importantes porque oferecem parametros para as andlises, e
ajudam a organizar a nossa compreensao.

A pesguisa demonstrou que os alunos que tiveram a oportunidade de
experienciar e vivenciar a arte em contextos ricos em imagens sao capazes de elaborar suas
interpretacdes utilizando estratégias e idéias mais complexas e elaboradas. A medida que a
compreensdo estética se torna mais refinada, o aluno vai se desvencilhando de antigos
preconceitos que o afastavam da arte e passa a se interessar por conhecé-la melhor.

Edta atitude é tdo ou mais importante que as informagdes historicas,
tedricas ou técnicas do universo da arte. Tais informacfes sdo importantes nesse processo
e, somadas aquelas que a obra oferece, podem enriquecer a interpretacdo, mas também
podem asfixiéla, como vimos em alguns momentos da andlise das entrevistas. E preciso
cuidar para que as interpretacfes prontas ndo substituam a experiéncia pessoal com a arte

e, menos ainda, o olhar. Oucamos o poeta:

O essencial é saber ver,

Saber ver sem estar a pensar,

Saber ver quando se vé,

E nem pensar quando se vé

Nem ver quando se pensa.

Mas isso (tristes de nds que trazemos alma vestidal),
Isso exige um estudo profundo,

Uma aprendizagem do desaprender.

(Fernando Pessoa)

E preciso ver com os proprios olhos. Nada pode ser mais importante que
isso. Fayga Ostrower disse certa vez que a obra de arte nos convida a uma viagem, da qual
retornamos diferentes, enriquecidos. Alguma coisa se acrescentou a nossa vida. Mas
somente a obra pode nos oferecer essa experiéncia magica; ndo as explicacdes e
interpretacOes de outrem. Apresentar explicacdes ou traducdes prontas € como contar 0
desfecho de um filme: tira-lhe toda a graca, toda a magia.

Embora ndo tenhamos realizado a pesquisa com 0s professores, o que
disseram os alunos a respeito de suas experiéncias escolares e 0 que revelaram as suas

respostas nos oferece elementos para uma breve andlise. As suas reagdes revelam a
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persisténcia de algumas das tendéncias do ensino de arte apresentadas no segundo capitulo,
e que japoderiam ter sido superadas.

A introducdo das imagens nas aulas de Arte ndo € garantia de uma
aprendizagem realmente significativa. Na forma como alguns professores as abordam,
verificase uma tendéncia a priorizar as informagdes historicas sobre a obra ou o artista,
deixando para segundo plano, ou mesmo ignorando, as possibilidades criticas e
interpretativas que poderiam ser exploradas com a participacdo dos alunos. Também é
possivel perceber que alguns professores trabalham com um repertdrio de obras muito
restrito, geralmente formado por imagens mais conhecidas ou as de sua preferéncia.

Héa que se considerar aqui, as dificuldades encontradas pelos professores
tanto no que diz respeito as condicdes materiais para o trabalho com imagens, quanto em
relacdo as condicdes de acesso a arte, fundamental para a ampliacdo de seus horizontes
culturais. A escola também tem um papel importante a desempenhar na educacdo estética
de seus alunos, criando as condi¢cBes necessarias ao trabalho do professor. Tratada por
muito tempo como uma disciplina pouco importante, a Arte hem sempre encontrou o
espaco e o respeito que Ihe eram devidos. A sua historia no contexto escolar, apresentada
no segundo capitulo deste trabalho, e a pouca importancia dada a arte e a cultura em nossa
sociedade, explicam a indiferenca com que muitas vezes ainda € tratada, mas ndo podem
mais justifica-la. Por isso, acredito que o trabalho de educacdo estéica poderia comecar
pela propria escola.

Quanto ao professor, precisa ser um mediador sensivel entre os alunos e a
arte, capaz de oferecer-lhes condicdes para construir as suas proprias interpretacdes, o que
inclui a escolha de estratégias apropriadas, desafiadoras e instigantes. O professor de Arte
precisa saber escolher as imagens que vai apresentar aos seus alunos; de modo a acolher a
diversidade, os interesses de seus alunos e a atender ao projeto politico-pedagdgico da
escola. As reproducdes utilizadas devem ter qualidade, uma vez que pequenas variacoes
podem mudar completamente os significados da obra. As informagdes importantes para a
construcdo do conhecimento sobre a arte precisam ser previamente selecionadas e
adeguadamente apresentadas, de modo a enriquecer a experiéncia estética. O conhecimento
do universo artistico é fundamental, pois, como diz Adauto Novaes (1988, p.9): “O olhar
deseja sempre mais do que Ihe é dado aver”.

Um dos desafios que se coloca na contemporaneidade € o de propiciar

meios para que os alunos mantenham uma relacéo significativa com a arte e sejam capazes
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de buscar sentidos pessoais nas suas experiéncias com ela. Outro desafio é formar
individuos criticos e conscientes de sua propria cultura. A qualificagdo estética é essencial
a formacdo de um cidaddo apto ao exercicio pleno da cultura e da cidadania em uma
sociedade tdo visual quanto nossa.

Conhecer 0 modo como os alunos compreendem as obras de arte visuais,
as estratégias que utilizam para construir o conhecimento nesta area, e as concepcoes e
critérios que orientam as suas interpretacdes, pode oferecer subsidios para uma préatica
pedagogica que prime pela producéo de sentidos, por experiéncias significativas com a
arte. Acredito que esta seja uma das contribuicdes deste trabal ho.

Ouvir os alunos foi uma experiéncia instigante e muito reveladora, que
me fez refletir sobre a minha pratica docente em um curso de formac&o de professores e
demonstrou a necessidade de continuar investigando o0 modo como aguilo que nos
propomos a ensinar é aprendido e reelaborado pelos alunos. Muitas outras questfes
surgiram no decorrer deste trabalho, de modo que faco minhas as palavras de Socrates.
“Quando aprendi as respostas, mudaram as perguntas.”

Que critérios os professores utilizam para escolher as imagens que
apresentam aps alunos? De que modo as abordam em sala de aula? Como os alunos
reagem as obras de arte contemporaneas? Que concepcdes de arte orientam a compreensao
de alunos, professores e da escola como um todo? Qual a origem destas concepgdes? Que
estratégias seriam favorecedoras de uma educacdo estética de qualidade? Como 0s cursos
de formag&o de professores podem contribuir com essa educacéo e onde tém falhado? Séo
algumas das questBes que este trabalho suscitou e que continuam em aberto, a espera de

novas investigacoes.



REFERENCIAS:
ALVES-MAZZOTTI, A.J.; GEWANDSZNAJDER, F. O método nas ciéncias naturais e
sociais: pesguisa quantitativa e qualitativa. S&o Paulo: Pioneira, 2001.

ARCHER, Michael. Arte contemporanea: uma histéria concisa. Sdo Paulo: Martins
Fontes, 2001.

ARGAN, G. C. Arte Moderna. Sé Paulo: Companhia das L etras, 1992.

AZEVEDO, F.A.G. Arte einclusdo: construindo uma pedagogia critica. In: CONGRESSO
NACIONAL DA FEDERACAO DE ARTE EDUCADORES DO BRASIL, 14., 2003,
Goiania. Anais... Goiania: FAV/UFG, 2003. p. 132-134.

BARBOSA, A.M. Teoria e pratica da Educacéo Artistica. Sdo Paulo: Cultrix, 1975.

. A Imagem no ensino da arte: anos oitenta e novos tempos. Sdo Paulo:
Perspectiva, 1981.

. Arte-educacéo no Brasil. Sdo Paulo: Perspectiva, 1995.

. (Org.). Arte-educacao: leitura no subsolo. S Paulo: Cortez, 1997.

. Arteleducacdo: a experiéncia de ontem e o presente. In: CONGRESSO
NACIONAL DA FEDERACAO DE ARTE EDUCADORES DO BRASIL, 14, 2003,
Goiania. Anais... Goiania: FAV/UFG, 2003. p. 37-59.

BERG, E. preféacio de BARBOSA, A.M. A Imagem no ensino da arte: anos oitenta e
novos tempos. S&o Paulo: Perspectiva, 1981.

BICUDO, M.A.V.; ESPOSITO, V. H. C. Pesquisa qualitativa em educacéo: um enfoque
fenomenologico. Piracicaba: UNIMEP, 1994.

BOGDAN, R.; BIKLEN, S. Investigacdo qualitativa em educacdo: uma introducéo a
teoria e aos métodos. Porto: Porto Ed., 1994.

BRASIL. Minigtério da Educacéo. Secretaria do Ensino Fundamental. Parémetros
Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental (3° e 4° ciclos) — Arte. Brasilia, 1998.

. Minigtério da Educacdo. Secretaria da Educacdo Média e Tecnoldgica .
Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio — Arte. Brasilia, 1999.

BUORO, A.B. O olhar em construcdo: uma experiéncia de ensino e aprendizagem da arte
na escola. S&o Paulo: Cortez, 1996.

CAMARGO, |.A. Vertentes para 0 ensno em arte visual: em busca de caminhos
possiveis. Londrina: Ed. UEL, 1997.



151

CANCLINI, N.G. A Socializacdo da Arte: teoria e prética na América Latina. Sdo Paulo:
Cultrix, 1984.

COUTINHO, E.F. Revisitando o Pés-Moderno. In: GUINSBURG, J.; BARBOSA, A. M.
(Org.). O pés-modernismo. Sao Paulo: Perspectiva, 2005. p. 159-172.

DANTO, A.C. Arte e significado. In: GUINSBURG, J.; BARBOSA, A. M. (Org.). O pos-
moder nismo. S&o Paulo: Perspectiva, 2005. p.579-589.

DUARTE JR,, J. F. O que é beleza? Séo Paulo: Brasiliense, 1998.

EFLAND, A. The School Art-Syle: a functional analysis. Studiesin Art Education. 1976,
v.17, n.2, p. 37-44, 1976.

EFLAND, A.D. Cultura, sociedade, arte e educacdo num mundo poés-moderno. In:
GUINSBURG, J.; BARBOSA, A. M. (Org.). O pés-modernismo. Sao Paulo: Perspectiva,
2005. p. 173-188.

EISNER, E. Estrutura e Magica no Ensino da Arte. In. BARBOSA, A. M. (Org.). Arte-
educacdo: leitura no subsolo. S&o Paulo: Cortez, 1997.

FELDMANN, E. Becoming human through art. Trad. Por Edith Ponce. New Jersey:
Prentice Hall, 1976.

FERREIRA, G.; MELLO, C.C. (Org.) Clemente Greemberg e o debate critico. Rio de
Janeiro: Jorge Zahar, 1997.

FREEDMAN, K. Curriculo dentro e fora da escola: representacies da arte na cultura
popular. In: CICLO DE PALESTRAS: A COMPREENSAO E O PRAZER DA ARTE,
1998, S&o Paulo. Anais eletrbnicos... Sdo Paulo: SESC, 1998. Disponivel em:
www.sescsp.com.br/sesc/hotsites/arte/text_7.htm. Acesso em: 11 ago. 2005.

FUSARI, M.F.R.; FERRAZ, M.H.C. Arte na educacéo escolar. Sdo Paulo: Cortez, 1992.
FREEMAN, N.; PARSONS, M.J. Children’s intuitive understandings of art. In: TORFF,
B. STERNBERG, R.J. (Org.). Understanding and teaching the intuitive mind. Erlbaum,
1999.

GARDNER, H. As artes e 0 desenvolvimento humano. Porto Alegre: Artes Médicas,
1997.

GOMBRICH, E. A Higtéria da Arte. Rio de Janeiro: Jorge Zahar, 1985.

HERNANDEZ, F. Cultura visual, mudanca educativa e projeto de trabalho. Porto
Alegre: Artes Médicas Sul, 2000.

HOUSEN, A. The eye of the beholder: measuring the aesthetic development. 1983. Tese
(Doutorado em Educacdo) — Universidade de Harvard.



152

IAVELBERG, R. Para gostar de aprender arte: sala de aula e formagdo de professores.
Porto Alegre: Artmed, 2003.

KINCHELOE, J.L. A formacéo do professor como compromisso politico: mapeando o
poés-moderno. Porto Alegre: Artes Médicas, 1997.

LANIER, V. Devolvendo arte a arte-educacd. In. BARBOSA, A. M. (Org.). Arte-
educacdo: leitura no subsolo. S Paulo: Cortez, 1997. p. 43-56.

LIBANEO, J.C. Didatica. S Paulo: Cortez, 1994.

MARTINS, M.C.; PICOSQUE, G.; TELLES GUERRA,T. Didatica do ensino de arte
poetizar, fruir e conhecer arte. S&o Paulo: FTD, 1998.

NOVAES, A. De olhos vendados. In: NOVAES, A. (Org.) O Olhar. Sdo Paulo:
Companhia das Letras, 1988. p. 9-20.

OSTROWER, F. Universos da Arte. Rio de Janeiro: Campus, 1991.

PARANA. Secretaria da Educacdo. Curriculo béasico para a escola publica do Estado do
Parana: 1° grau. Curitiba, 1992.

PARSONS, M. Compreender a arte. Lishoa: Presenca, 1992.

. Compreender a arte: um ato de cognicdo verbal e visual. In: CICLO DE
PALESTRAS: A COMPREENSAO E O PRAZER DA ARTE, 1998, S0 Paulo. Anais...
S80 Paulo: SESC, 1998. Anais eletronicos... Sdo Paulo: SESC, 1998. Disponivel em:
Wwww.sescsp.com.br/sesc/hotsites/arte/text_5.htm. Acesso em: 11 ago. 2005.

ROSSI, M.H.W. Imagens que falam: leitura da arte na escola. Porto Alegre: Mediacéo,
2003.

OTT, R.W. Ensinando Critica nos Museus. In: BARBOSA, A. M. (Org.). Arte-educacéo:
leitura no subsolo. S&o Paulo: Cortez, 1997. p. 111-139.

SAVIANI, D. Escola e democracia. Sdo0 Paulo: Cortez, 1988.

SMITH, R. Exceléncia no Ensino da Arte. In. BARBOSA, A. M. (Org.). Arte-educacéo:
leitura no subsolo. S&o Paulo: Cortez, 1997. p.95-108.

THISTLEWOOD, D. O Museu de arte contemporénea e a relevancia social. In:
BARBOSA, A. M. (Org.). Arte-educacéo: leitura no subsolo. Sdo Paulo: Cortez, 1997.
p.141-155.

VYGOTSKY, L.S. Pensamento e linguagem. S&o Paulo: Martins Fontes, 1987.
WILSON, B.; WILSON, M. Uma viséo iconoclasta das fontes de imagem nos desenhos de

crianca. In: BARBOSA, A. M. (Org.). Arte-educacao: leitura no subsolo. S&o Paulo:
Cortez, 1997. p. 57-75.



