O papel do professor de educacao
artistica

Tamara da Silveira Valente*

Refletir sobre o papel do professor de Educagdo Artistica € funda-
mental quando se procura conhecer essa pritica dentro das escolas. O
comportamento do professor dessa disciplina atém-se a, pelo menos, duas
questdes determinantes. Uma refere-se a formagao desse professor e outra
refere-se ao conceito que esse professor tem de arte e a acepgdo que ele
tem do homem. |

A formagao do professor de Educagdo Artistica estd vinculado a
histéria da implantagdo desse saber a nivel de formagdo universitiria e
das determinagOes historicas e politicas que, junto com as significagoes
imagindrias sociais, deram os contornos dessa prdtica. A partir de um es-
tudo, Barbosa (1986) descobriu a auséncia da dimensao sécio-histérica na
pritica do professor de Educagdo Artistica. Essa descoberta € significa-
tiva quando se sabe que a Histéria € importante instrumento de auto-iden-
tificagdo. Assim, é preciso que o professor de arte conheca a historia da
sua pritica, para que ele se perceba inserido no processo socio-histérico-
cultural, que o permita construir a sua identidade funcional.

A hist6ria da Arte-Educagio no Brasil acompanha a histéria da edu-
cagdo nacional, embora apresente caracteristicas particulares. Nesse es-
tudo ela serd apresentada de forma resumida, pois o objetivo € situar a
atuagio do professor de arte nesse contexto.

* . . . -
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Segundo Duarte Junior (1981), desde o inicio da colonizagdo do
Brasil, a educagdo se caracterizou pela absor¢do dos valores culturais
europeus, impostos pelos colonizadores portugueses. Esse fato impediu
que fosse desenvolvido no pais uma cultura prépria da realidade da vida
sociocultural dos que aqui viviam. Com a chegada de D. Jodo VI, am-
pliou-se e modernizou-se a cultura nacional dando-se inicio ao ensino ofi-
cial das artes, influenciado pelo que se fazia, entio, na Franga. Até a
Proclamagao da Republica, em 1889, o ensino das artes concentrou-se
nas escolas oficiais, onde as atividades previam a produgio de bens.

O processo de industrializagido europeu que alcangou o pais foi um
marco na Arte-Educagdo no Brasil, que esteve sempre ligada aos
movimentos sociopolitico-econémico da conjuntura nacional e interna-
cional. O surto industrial do fim do século passado, com as conseqiientes
mudangas no plano politico e social que resultaram na substituicdo do Im-
pério pela Repiiblica e na abolicdo da escravatura, motivou o trabalho
como objetivo da educagio do pais (BARBOSA, s/d). O ensino da arte foi
direcionado para a formagéo profissional, sendo que os "métodos da Wal-
ter Smith se tornaram a base para o ensino do desenho na escola primdria
e secunddria no Brasil, por quase trinta anos". (BARBOSA, s/d:13).

A proposta renovadora da Semana de Arte Moderna em 1922, que
foi um marco na vida artistica cultural brasileira, trouxe novas maneiras
de se entender a expressdo artistica e foi o inicio da contestagdo do ensino
de arte que ndo permitisse a "expressdo auténtica, espontinea e desinte-
ressada da crianca" (BARBOSA, s/d:14, grifo da autora). O movimento da
Escola Nova, advindo da crise politico-social que previa a mudanga da
oligarquia para a democracia na década de 30, afirmava a importancia da
arte na educagdo para o desenvolvimento da imaginagio, intui¢do e in-
teligéncia da crianga e preconizava a livre expressio infantil. Esse
movimento foi fortemente influenciado por Dewey, Claparéde e Decroly.
Algumas experiéncias importantes sobre o desenvolvimento da crianca
através da arte foram feitas pelo professor Nereu Sampaio, na Escola
Normal do Distrito Federal, entio Rio de Janeiro. Segundo Barbosa
(s/d:14) "quando o movimento para incluir arte como livre expressio nas
escolas primdrias estava no auge, o Estado Novo iniciou a repressdo no
campo educacional, com a persegui¢do e demissdo de professores asso-
ciados a0 movimento do escolanovismo. Depois da queda de Vargas
foram renovados os esforgos para a redemocratizagio e a educagdo viu
nascer as campanhas pela recuperagio dos principios da Escola Nova. A
onda de redemocratizagdo nacional alcangou a Arte-Educagio na inicia-
tiva de Augusto Rodrigues, artista que criou a Escolinha de Arte do

60 Educar, Curitiba, n.9, p.59-68.1993. Editora da UFPR



VALENTE, T. da S. O papel do professor

Brasil em 1948, na cidade do Rio de Janeiro. A iniciativa foi recebida
com entusiasmo por educadores e artistas da época, como Anisio Teixeira
e Helena Antipoff (BARBOSA, s/d).

Para Varela (1986:16):

"desde o inicio a Escolinha - corpo e alma do artista Augusto Ro-
drigues -atuou em processo criativo, intuigdo, fluéncia e flexibilidade na
descoberta da melhor forma de motivar e trabalhar a crianga, foram seus
primeiros passos e continuam caracterizando toda a sua agdo educativa.”

Outro principio que caracterizou a Escolinha de Arte no Brasil do
Rio de Janeiro, que influenciou as Escolinhas de Arte de outras cidades
no Brasil, foi "a idéia de trabalhar fora do sistema educacional ptiblico
tentando ao mesmo tempo influéncid-lo". (BARBOSA, s/d:15)

No Espirito Santo, uma experiéncia neste sentido foi desenvolvida
na cidade de Cachoeiro do Itapemirim pela Professora Izabel da Rocha
Braga. A professora fundou o Clube de Arte Recreativo de Cachoeiro de
Itapemirim em 1950, que recebeu o nome de Escolinha de Arte de
Cachoeiro, em 1952. '

Com a supervisio e o incentivo constantes de Augusto Rodrigues e
de Lidcia Alencastro, e com a ajuda financeira do Ministério da Edu-
cagdo, da Associagdo de Protegdo a Maternidade e Infincia e da Prefei-
tura de Cachoeiro do Itapemirim, a professora Isabel desenvolveu um
trabalho que envolveu o aprendizado de virias linguagens pldsticas por
criangas que tinham a liberdade para criar.

A Escolinha de Arte da professora Izabel foi bem recebida pela
comunidade e pela imprensa local e devolvia para a comunidade a pro-
dugdo que fazia anualmente, durante as comemoragdes do dia da cidade.
A Escolinha funcionou até 1955, quando por motivos de falta de verba e
dificuldade de ordem pessoal da professora Izabel, a experiéncia foi
encerrada, embora nio sem ter marcado a vida artistico-cultural da ci-
dade de Cachoeiro do Itapemirim, a partir da iniciativa herdica e solitdria
de alguém que acreditava na expressdo da crianga por meio da linguagem
pldstica.

No Rio de Janeiro, a Escolinha de Arte do Brasil mantinha atelig,
onde criangas, adolescentes e adultos podiam desenhar e pintar livre-
mente, e consistia, também, em centro para treinamento de professores
de arte. A influéncia da Escolinha no ensino de artes na escola primdria e
secunddria comegou a se fazer presente através das classes experimentais
criadas depois de 1958. Convénios foram estabelecidos para o treina-
mento de professores de Arte-Educagio até 1973, quando foram criados
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0s cursos universitirios para formagdo de arte-educadores. (BARBOSA,
s/d). '

Em 1961, antes, portanto, da criagdao da Lei Federal 5692, de 1971,
que tornava obrigatério o ensino de arte na escola fundamental, e da
criagao, em 1973, de cursos universitirios para formagio dos professores
de arte (Licenciatura em Educagdo Artistica), a Escolinha de Arte do
Brasil (Rio de Janeiro) organizou o primeiro Curso Intensivo de Arte na
Educagio (CIAE), constando da sua programagio o I Semindrio de Arte-
Educagao.

Varela (1986) era uma das pessoas que estava a frente da organi-
zagio do curso e em seu depoimento ela diz que:

"é um curso provocador do que chamamos - prontidio para
mudangas, muitas vezes bem sensiveis - seja no préprio professor aluno,
seja em escolas e outras instituigdes - alargando, estrategicamente, di-
mensoOes da personalidade e estendendo as fronteiras da experiéncia nas
Escolinhas de Arte. (...) Nao recebendo o Curso Intensivo apenas profes-
sores titulados e leigos, caracteriza-se , também, pela sua abertura para
artistas, artesdos, e estudantes de artes; psic6logos e professores de peda-
gogia juntamente com alunos do curso de psicologia e de faculdade de
educagio - motivando o impacto e a descoberta do outro, em sua origi-
nalidade e poder criativo, em seus condicionamentos e pobreza de ex-
pressao simbdlica". (VARELA, 1986:17)

A importincia desse curso, ministrado na Escolinha de Arte do
Brasil estd no fato da Educagio Artistica, o ensino da Arte-Educagio nas
Escolas, estar intrinsecamente ligada ao que o professor aprendia. A
histéria da Arte-Educagio passa a ser contada a partir da perspectiva da
formagdo do professor de arte. '

Segundo Varela (1986) por muitos anos o Curso Intensivo de Arte
na Educagio foi o tnico destinado a formagdo de arte-educadores, de to-
dos os graus de ensino. A sua equipe vinha sendo formada por profes-
sores titulados, artistas, artesiios, criticos de arte, jornalistas, poetas,
cientistas e todos aqueles capazes de alargar a percepgio do professor-
aluno e provocar o uso da imaginagdo na organizagio de experiéncias
construtivas. O curso era fundamentado em estudos de Arte, Educagcio,
Psicologia e no enfoque dos principios filoséficos bdsicos, objetivando
uma melhor compreensdo de como educar pela arte. Ela acredita que o
que mais caracterizou o CIAE, enquanto ela esteve na sua coordenagio
(1986:20): _

"foi a centralizagdo no vigor do ato de criagdo, mobilizando o im-
pulso exploratério de seus alunos, levando cada participante a explorar
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potencialidades emotivas e expressivas das linguagens artisticas, fazendo-
o pensar e repensar em arte e educagao, no contexto cultural.”

Para Cruz (1983:2), a Escolinha de Arte no Brasil foi realmente a
“célula mater" da arte na educagio brasileira. Ela acredita "que os edu-
cadores 14 formados contribuiram para criar o clima propicio para a obri-
gatoriedade do ensino da arte nas escolas fundamentais®. A autora mostra
que, apesar de existirem muitos professores formados na Escolinha de
Arte no Brasil, poucos puderam ser aproveitados no curso universitdrio
para formagio de professores de arte. A obrigatoriedade de Educagao
Artistica para vinte milhdes de criangas e jovens encontrou a realidade da
falta de especialistas preparados para tal tarefa, o que fez com que os pro-
fessores de outras dreas de ensino passassem a ensinar arte, pois a Lei de-
veria ser cumprida (CRUZ, 1983). Dada a precariedade dos recursos
humanos, cursos de treinamento organizados pelas Secretarias de Edu-
cagdo, em convénio com universidades, 6rgdos piblicos, Escolinhas de
Arte no Brasil, Servico Nacional de Teatro proliferaram, com o objetivo
de cumprir com a determinagao legal.

Na maioria das universidades e faculdades isoladas predominam
professores-artistas, (com graduagdo em Artes), que se opdem a filosofia
da Arte-Educagio por a desconhecerem, criando obstdculos ao seu desen-
volvimento, mantendo a mentalidade da arte para a burguesia e, natural-
mente, opondo-se 4 democratizagdo das atividades artisticas, sob o
pretexto da exceléncia ndo poder estar ao alcance de todos. "(...) Os pro-
fessores, atordoados com a incursdo de novas idéias no seu meio de
ensino, refazem-se e passam a reagir (CRUZ, 1983:3), provocando uma
regressio ao academicismo que marca o ensino de arte desde o século
passado." (CRUZ, 1983:13).

Na sua critica a autora enfatiza a perda das conquistas que a Arte-
Educacio introduziu no meio educacional, através do curriculo de Edu-
cacdo Artistica, e denuncia que sdo poucos os Arte-Educadores que
participam dos cursos de Licenciatura em Educagdo Artistica. Esta si-
tuagdio se reflete na Educagdo Artistica nas escolas onde persevera a men-
talidade de treinamento, copia, adestramento.

A importincia da formag@o do professor de Educagdo Artistica estd
também no fato de que € na sua relagdo com os alunos que se evidenciard
o conceito que ele tem de arte. Dependendo do modo como o professor
estabelece essa relagio, a auto-expressio do aluno, a sua capacidade
criadora, manifestada na sua inventividade e na sua capacidade (e na sua
capacidade) de refletir o mundo no seu fazer pldstico, emergird ou nao. O
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fazer pldstico, toma aqui, a acepgao proposta por Castoriadis (1986:90),
onde "o mundo histérico é o mundo do fazer humano”.

Acredita-se, entdo, que o fazer pldstico é o fazer que relaciona os
elementos sensiveis; cores, linhas, volumes, sombras e que expressa a
subjetividade daquele que produz tal fazer, visando a sua autonomia. Este
fazer € produzido dentro do processo histérico individual, pela cons-
trugao do sujeito que se quer sujeito; social, pela construgio da cultura; e
material, pela construgdo de um objeto que passa a existir no ambiente
fisico.

A pritica do professor de arte dentro da aula de Educagio Artistica
anunciard a sua concepgao filoséfica de homem e de sociedade. A meto-
dologia de ensino por ele utilizada "falard" dessa concepgio.

‘O fato do ser humano sujeitar-se ao discurso do Outro faz dele um
sujeito das determinagGes sociais da cultura que dita as normas para a sua
conduta. Sujeito é aquele que & determinado pelas significacoes
imagindrias da sociedade em que vive. (CASTORIADIS, 1982). No pro-
cesso cultural de hominizagdo, esse sujeito poderd vir a ser um sujeito-
autbnomo ou um sujeito-heterdnomo.

Os sujeitos-auténomos sdo aqueles que, apesar das determinagdes
sociais conseguem apoderar-se do seu discurso e tornarem-se auténomos.
Os sujeitos-heterdnomos sdo aqueles que repetem o discurso do Outro,
isto €, o discurso do social, como se fosse 0 seu e mantém-se na hetero-
nomia. O sujeito-auténomo cria e para ele prevalece o processo insti-
tuinte. O sujeito-heterbnomo reproduz o ji feito e dito, fazendo
prevalecer 0 j4 instituido, sem questionamentos. (CASTORIADIS, 1982)

Ciampa (1987:73) na tentativa de responder a pergunta: "o que &
para o ser humano ser o que €", refere-se a presente questio como segue:

"ndo se trata, evidentemente, de conceitos abstratos e definitivos
que considerem 0 homem como pura consciéncia, s6 como subjetividade
{este o risco idealista); nem também de reduzi-lo & simples condicdo de
coisa, s6 como objetividade (esta a armadilha materialista-mecanicista).
Trata-se de considerar a superagio dialética desse dualismo pela préxis:
(-..) de se engajar em projetos de coexisténcia humana que possibilitem
um sentido da histéria como realizagdo de um porvir a ser feito com os
outros. Projetos (...) que possam tender, convergir ou concorrer para a
transformagdo real de nossas condigdes de existéncia, de modo que o ver-
dadeiro sujeito humano venha a existéncia".

Resta ao professor a opgdo de contribuir na formagio de sujeitos-
autbnomos ou sujeitos-heteronomos. Essa opgdo é, indiscutivelmente,
uma opgao politica, que estd inserido num projeto politico de transfor-
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macdo da realidade social vigente, através da criagdo de uma "identidade
do Homem da nossa sociedade”. Ciampa (1984:74) como ser-sujeito da
sua construgao.

Na sala de aula de Educag@o Artistica qualquer linguagem expres-
siva pode subsidiar o sujeito que se quer sujeito do seu discurso ou o su-
jeito que se quer perpetuar alienado:

Valente (1989:20), assim coloca essa questao:

"Toda a atividade pldstica pode ser realizada no nivel da possibili-
dade ou da impossibilidade. A dramatizacdo, a pintura, a musica e a
danga, o recorte e a colagem, a modelagem podem ser possibilidades ou
ndo. A apropriagio mecanicistas, utilitarista, dessas atividades pro-
gramadas, limitadoras, marcam a impossibilidade. A arte acontece no
processo transformador, mutador, atendendo & dimensdo do desejo, do
lidico, do espontineo, do possivel".

A opgdo entre formar sujeitos-autonomos ou sujeitos-heterénomos €
a tarefa a qual professor de qualquer disciplina nio se pode furtar. Nao e-
xiste neutralidade na prdtica pedagégica e o professor hd que se res-
ponsabilizar pelo resultado da sua atuagdo, dentro do processo
ensino-aprendizado que ele se propde praticar.

A formagdo de sujeitos-autdnomos ¢ facilitada quando existe um
comprometimento, uma "lealdade”, como diria Ostrower (1990:223), do
professor com sua prética, que deveria constituir-se na sua praxis cotidia-
na. No caso do professor de arte, esse comprometimento se constituiria
no valor filosé6fico que ele d4 a arte e ao seu ensino.

"Pois 0 que conta mais na sala de aula, além das informagGes que o
professor possa transmitir, é a propria postura diante do seu fazer. Se
para ele as obras de arte ndo representam valores de vida, estendendo-se
esta avaliagdo a sensibilidade das matérias e das linguagens, o professor
pouco terd a dar aos alunos fora receitas técnicas ou nomes ou datas -
nada que toque ao essencial da experiéncia artistica. Se, porém para o
professor, a arte representar algo de fundamental na sua vida, uma neces-
sidade de sentir e de ser, ele haverd de transmitir sua convic¢do de uma
maneira ou outra. (...) E com o que de mais valioso ele poderd con-
tribuir: em vez de mera informagdo, a formagdo do ser sensivel". ( Os-
TROWER, 1990:223)

E na formagdo do ser sensivel, através do ensino das linguagens
expressivas "oferecendo (aos) alunos a possibilidade de descobrirem seu
proprio potencial"(OSTROWER, 1990:223), que o professor de arte estard
colaborando para formar o sujeito que se apropriard do seu discurso e
construird a sua autonomia.
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Para o sujeito construir sua autonomia é necessirio que, concomi-
tante a formagdo do ser sensivel, seja formado, também, o ser critico.
Para isso acontecer, o professor de arte terd que fazer, além de uma opgdo
filoséfica quanto ao valor da arte na sua vida, uma opgio filosofica,
quanto ao tipo de racionalidade que permeia a sua pritica.

Citando a perspectiva filosofica dos autores da Escola de Frankfurt
que vém "a importincia da consciéncia histérica como uma dimensdo
fundamental do pensamento critico (pois) cria um valioso terreno
epistemoldgico sobre o qual se podem desenvolver modos de critica que
clarifiquem a interagdo entre o social e o pessoal, bem como entre a
histéria e a experiéncia pessoal”, Giroux (1986:55) nos diz que:

"através dessa forma de andlise, o pensamento dialético substitui as
formas positivistas de investigagdo social. Isto €, a légica da previsibili-
dade, verificabilidade, generalizabilidade e operacionalismo é substituida
por um modo dialético, que enfatiza as dimensdes histdricas, relacionais
€ normativas da investigagdo social e do conhecimento". (GIROUX,
1986:55)

Ao desenvolver uma teoria sobre cultura, trés autores da Escola de
Frankfurt, Horkheimer, Adorno e Marcuse tentam expor como a raciona-
lidade positivista interfere na arte enquanto produto da cultura. Para eles
a arte, que até o advento do capitalismo tinha como fungdo a demincia
das relagbes de homem com o mundo, pela resisténcia e oposigio, passou
a anuncid-la, tio somente, de uma forma acritica e conformista. Prevalece
aqui que "no verdadeiro espirito da harmonia positivista, a arte se torna
simples espelho da realidade existente, bem como uma afirmacdo dessa
realidade"(GIROUX 1986: 42) e nega que "a verdade da arte estd em seu
poder de romper o monopdlio da realidade estabelecida (isto &, daqueles
que o estabeleceram) para definir o que é real. Nessa ruptura ..., o
mundo ficticio da arte aparece como a verdadeira realidade" (MARCUSE,
1978: apud GIROUX, 1986:42).

O impacto dessa forma de produzir arte na cultura é que "a ima-
gem € o conformismo, € 0 meio para a sua obtengdo é a diversdo, que or-
gulhosamente se apresenta revestida da fuga do pensamento critico”.
(GIROUX, 1986:43) A cultura perde seu espago de contestago e critica na
rede das significagdes imagindrias sociais e a arte perde seu lugar de pos-
sibilidade de construgdo pessoal, coletiva e material.

O conhecimento exaustivo das novas teorias pedagégicas e dos no-
Vvos pressupostos da arte enquanto linguagem é uma tarefa que compete ao
professor de arte, que deve se manter como elemento de resisténcia den-
tro do sistema escolar. Ele necessita reciclagens sistemdticas e constantes
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em Arte-Educagdo, Linguagens Expressivas, Filosofia de Arte, Politicas
Educacionais, Antropologia Social, Psicologia do Desenvolvimento, entre
outras, para a atualizagdo da sua prdxis. Além disto, o professor deve
reivindicar um espago fisico e temporal condizente com a importincia da
sua prdtica, traduzido, concretamente, por uma sala prépria para a ativi-
dade artistica dos alunos e uma carga hordria que retire a Educagdo
Artistica da posigao de atividade descartdvel que ela ocupa no curriculo
escolar da maioria das escolas.

A resisténcia toma o sentido proposto por Giroux (1986:147):

"no sentido mais geral, acho que a resisténcia tem que ser situada
em uma perspectiva ou racionalidade que leva em conta a nogdao de eman-
cipagdo como seu interesse norteador. Isto €, a natureza e o significado
de um ato de resisténcia tem que ser definido juntamente com o grau em
que contém as possibilidades de desenvolver o que Marcuse chamou de
'um comprometimento com uma emancipagao da sensibilidade, da imagi-
nagao e da razao, em todas as esferas da subjetividade.” (MARCUSE, 1977,
in GIROUX, 1986). Assim, seria central a andlise de qualquer ato de re-
sisténcia uma preocupagao como descobrir o grau em que ela fala de uma
forma de recusa que enfatiza, seja implicita, seja explicitamente, a neces-
sidade de se lutar contra o nexus social de dominag¢dao e submissdo. Em
outras palavras, a resisténcia deve ter uma fungdo reveladora, que con-
tenha uma critica da dominagao e que fornega oportunidades tedricas para
a auto-reflexdo e para a luta no interesse da auto-emancipagao e da eman-
cipagao social. "

A construcdo da autonomia do professor passa pelo conhecimento
da Histéria da Arte-Educagdo no Brasil e da opgao que ele fizer sobre o
tipo de sujeito que pretende ajudar a formar. Essa opgédo estd vinculada a
sua concepgao filoséfica de homem, da sociedade e de arte.
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