SYLVIA COUTINHO

PERCURSOS DA EDUCACAO ARTISTICA: UM BALANCO
DAS DIVERSAS ABORDAGENS*

Emseu esforgo para libertar-se do idealismo cldssico e das restrigGes da
arte acad&mica, os artistas do inicio do século XX dirigiram com grande atencio o seu
olhar para a produgio alternativa a tradigo artistica européia. Jd no Romantismo do
comego do século XIX notava-se:

... uma crescente consciéncia... sobre a liberdade desfrutada por
artisias extra-académicos de séculos anteriores.Alguns deles puderam ser conside-
rados herdicos precursores, oferecendo tradigdes alternativas as das
academias.”’ (LYNTON, 1991, p. 24)

Ao mesmo tempo, no inicio do século XX, o piiblico poderia dispor:

“'de um volume crescente de literatura sobre arte popular, arte ndo-
européia, muitos exemplos de arte primitiva, arte infaniil e arte de loucos, tudo isso
Jamiliarizando os leitores com alternativas ac idealimo cldssico.”’ (LYNTON, 1991,

p.25).

Comegava-se a entender que a cultura nfio é privilégio dos paises

*Esteartigo integra * ‘Repensando: uma diregdo para a Fducagao Antistica’, trabalho resultante
de pesquisa do grupo de estudos *‘Reflexdes em Arte-Educagdo’’ do Departamento de Aries/
UFPB.
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hegemdnicos, nem tampouco o artista teria que ser a imagem do ideal humanista do
Renascimento.

Foram as vanguardas do comeco deste século, porianto, que pela
primeira vez voltaram sua aten¢do para a produgdio pléstica infantil, ndo mais como
arremedos da arte adulta, mas como produto estético com valor proprio. E, dentro das
vanguardas, é o Expressionismo que: ‘‘pretende impressionar-nos através de gesios
visuais que transmilem, e lalvez, libertiem emogdes ou mensagesn emocionalmente
carregadas’” (LYNTON, 1991, p. 24), que consegue chamar especial atencfio para o
valor e beleza plistica da arte da crianga. Isso aconteceu por duas razdes principais.
Primeiro porque o Expressionismo € a afirmacéio radical do individualismo, da auto-
expressio, da arte como transmissfio da experiéncia pessoal (o que nio elimina o seu
carfter universal). Em segundo lugar;

‘A descoberta de que composigGes abstratas podemser tdo efetivas, pelo
menos, quanto os quadros temdticos. Descobriu-se que o tema, tendo servido como
velculo para gestos expressivos, poderia serinteiramente abandonado. Opoder expres-
sivo de cores e formas, de pinceladas e textura, de tamanho ¢ escala, era
demonstravelmente suficiente.”’ (LYNTON, 1991, p.24).

O desenvolvimento de uma nova sensibilidade que permitiu apreciar o
significado estético dos elementos referenciais que constitiem aobra plastica, usados e
Jjustificados porsimesmos, levouoartistad consciéncia de que todas as naturezas mortas,
por exemplo, representadas durante séculos a fio, sfio meros pretextos para o exercicio
dalinguagem,a fimde tratarde questoes que dizemrespeito aarte, e portanto, o tema pode
ser dispensdvel - oundo.

Foi nesse momento, entfo, que surgiu um novo olhar sobre a arte da
crianca. Suas primeiras linhas e composicoes passarama ser consideradas arte:

“Eprecisoolhar avidainteira comolhos de crianga, pois aperda desta
condigdo nos priva da possibilidade de wma maneira de express@o original, isto €,
pessoal.”’ - (MATISSE, s/d)

Essa frase, do pintor francés Henri Matisse , mostra bem a sibita valori-
zacdo docarater espontineo dacriancae suaarte. Nasce aiaidéiadalivre-expresséo, que
se baseia na nogfio de que arte ndio € ensinada mas expressada e que o ato de desenhar &
natural em qualquer crianga a partir dos dois anos de vida: basta que lhes déem as
condi¢des favordveis de incentivo e liberdade para que ela exerca o seu espontineo

62



poder criador.

Durante um bomtempo, porém, essa nova visio da produgio plasticada
crianca ficourestritaao circuito artfstico. Ela nfio atingiu, ou talvez ndo tenha empolgado,
nesse primeiro momento, as pessoas relacionadas com a educacfio, nem chegou as
escolas. Estas mantinham um padro rigido de ensino da arte, voltado ou para o seu
aspecto puramente técnico, a fimde atender a urmna demanda social de desenvolvimento
tecnolégico e industrial', ou entdo permaneciamfiéis is normas académicas, dirigindo-
seaqueles que possuissemum ‘‘dom’” especial.

Situagiio semelhante ocorreu quando, umpouco mais tarde, 0 movimento
Surrealista trouxe para a arte algumas das nogdes da psicandlise. Neste caso, foramos
estudiosos da personalidade que incorporarame enalteceram tais idéias e as traduziram
em termos positivos no que se refere a uma nova viséo da crianga ¢ sua arte. De fato,
através das idéias dapsicandlise, a criancapassou aser vista como umser sui generis com
caracteristicas proprias, € ndo mais como simples miniatura do adulto, Nola-se uma
atitude de respeito emrelagio ao grafismo infantil, que se tornou relevante como forma
de liberagiio emocional, afetiva e de expressdo do inconsciente. Esses dados, no
entanto, pouca importincia deveriam ter para a relacio da arte com a educacdo, pois
eles se destinam mais a fins terapéuticos e valorizam apenas os aspectos emocionais
no fazer artistico. A contribuicfo realmente significativa dos estudos da psicandlise
para a educaciio artistica dizem respeito ao fato de que a arte infantil comegou a ser
encarada como indice de um processo l6gico mental, que se relaciona por sua vez com
o desenvolvimento da percepcio, e que reflete a organizacio mental da crianga e a
estruturagio de seus diversos aspectos.

Portanto, ao valor estético, colocado emevidéncia pelo expressionismo,
somaram-se novos dados trazidos & luz pela psicandlise, junto com a compreensio
de que o ato de produzir simbolos gréficos € uma maneira da crianca se relacionar
com o mundo, de forma rica, pessoal e até critica, e que esse processo € importante
para seu desenvolvimento global.

Com a segunda guerra mundial, e como conseqiiéncia direia dela,
surgiram outras idéias a respeito do papel da arte na educagfio. Essas idéias, que
foram explicitadas pelo critico de arte Herbert Read, expressavam uma reagio
depressio do pés-guerra e se definiam como uma visdo idealista e romdntica.
Acreditava-se, nesta época, que a arte, a0 preocupar-se com questdes como equili-
brio, harmonia e beleza, poderia funcionar como um elo de ligacdo enire os diversos
conteridos pedagdgicos. Tais contetidos, vinculados ds mencionadas questdes da
arte, constituiram vima unidade capaz de educar, no sentido de formar, um homem
com uma nova mentalidade, para um novo mundo, voltado para os ideais da paz
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coletiva.

Foi a partir daf que adotou-se o termo ‘‘educacio através da arte”’, e 0
eixo de discussdo deixou de ser o da livre-expressdo e passou a ser o da luta pela ampla
integragiio daarte nas escolas, afimde modificd-las. A educagfo através daarte tomou-
se uma militncia, cheia de fé e esperanca num mundo melhor, que a arte ajudaria a
construir. Os habitantes desse novo mundo seriam seres criativos por exceléncia, em
oposicio aoshomens destrutivos forjados pela guerra.

Nos anos seguintes, as questdes tedricas e priticas da arte-educagéo
giraram em torno das trés visdes predominantes, acima colocadas, variando a énfase
em algumas delas e acrescidas de outras influéncias. Foi o caso, por exemplo, danova
Bauhaus, cujas idéias foram difundidas por Albers nos Estados Unidos e que
propunham integrar:

“auto-expressdo e gramdticavisual... pararevelar umapreccupagdondo
sé comaprodugdo de arte, mas principalmente, comareflexdo acercadestaprodugdo”.
(BARBOSA, s/d, p. 32).

A proposta de Albers, bastante apropriada, ndo foi no entanto muito
influente num momento de exaltada afirmacfio expressionista, que, junto com a
implanta¢io generalizada dos métodos da escola nova no sistema escolar, desembo-
caria no experimentalismo dos anos 6().

A FEducac@o Artistica passou entiio a considerar, para efeitos
metodolégicos, os conceitos da escola nova de pesquisa e experimentacio, que,
partindo dointeresse doaluno, leva-lo-iaa umprocesso automotivadorde investigacdes,
que, porsua vez, seriaa prépriarazio do trabalho, poucoimportando o produto resultante
deste processo. O professoré o orientador, “ ‘proibido’’ deinterferir neste processo, sob
o risco de “‘estragar’’ a espontaneidade da crianga. Essa seria a inica maneira de
desenvolver o potencial criativo e alinguagem pessoal do aluno?,

A continuidadedesse tipo de procedimento acabou colocando a educagiio
artistica num espago onde as préticas se davam de maneira pouco fundamentada. Em
nomedo ‘ ‘desenvolvimento dacriatividade’’ caiu-se numespontaneismo sempreceden-
tes, onde livre expressiio e pesquisa se confundiamcom o mais puro laisser-faire,

A criticaaesse tipo de situacdo comegou asurgiremmeados dadécada de

70, generalizando-se nos anos 80, no bojo de uma critica mais ampla a educaciio e aos
métodos da escola nova em particular, os quais acabaram por diluir o ensino na
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pesquisa. E neste momento que comegaram a surgir novos estudos e reflexoes de
pessoas envolvidas com o ensino da arte. Elliot Eisner estabeleceu as bases do
pensamento contextualista que:

“‘enfatiza as consegiiéncias instrumentais da arte na educagdo, base-
ando adindmica interativa entre objetivos, métodos e conteidos nasnecessidades das
criangas’’ (BARBOSA, 1984, p. 54).

Segundo Ana-Mac Barbosa, os contextualistasenfatizam principalmente
as necessidades de ordem psicol6gica ou social. No primeiro caso, objetiva-se:

‘O desenvolvimento deprocessos mentais envolvidos na criatividade, na
percepgdo, na catarse, naauto-realizagdo...”’ (BARBOSA, 1984, p. 54)

No segundo caso, procura-se relacionar a arte com a dinfimica e com
modelos alternativos de comportamento social, como colocou Lanier ainda em
1969.

A visiio contextualista foi alvo de muilas criticas por parte de alguns
arte-educadores que viam nela o uso da arte como instrumento ou meio para
alcangar objetivos alheios ao campo da arte. O préprio Lanier fez, alguns anos mais
tarde, uma autocritica 4 sua prética contextualista:

“Durante as quatros iltimas décadas, a psicologia e posteriormente,
embora em menos grau, a sociologia e a antropologia dirigiram a atengdo dos arte-
educadorespara referenciaisndo arifsticos... aarte(nestes casos) émeramente ummeio
para algum fim mais meritdrio, imporiante ndo por si mesma mas como veiculo... Por
alguns anos acreditei e investi na mesma posigdo... o entusiasta cedo ou tarde acaba
desanimado, pois, essaexperiéncia, mais do quepropriamente equivocada, é exaustiva.””
(LANIER, 1984, p. 4).

Lanier critica, também, o fato de a arte-educacgio centrar-se demais na
produgiio, isto €, nas préticas do tipo atelier, e defende um trabalho que se volte
também para a reflexiio sobre a natureza e a fungfio das reagdes estéticas proprias do
individuo; o objetivo principal da arte-educagiio, segundo ele, seria ampliar o &mbito
e a qualidade da experiéncia estética-visual, seja ela de natureza prética ou tedrica.

~ Por outro lado, a corrente essencialista, que surgiu mais ou menos na
mesma época do contextualismo, afirma:
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“‘a funcdo da arte para a natureza humana em geral. A arte tem
importdncia na educagdo, porque ela é importante em simesma para o homem, e ndo
porgue seja instrumento para fins de outra natureza... por isso a arte ndo necessita
de argumentos que justifiguem sua presenga na escola, nem métodos de ensino
estranhos as suas gualidades intrinsecas... a prdpria existéncia do universo artistico
do homem torna necessdria a integragdo da arte na educagdo... que investigada e
explicitada pela estética, teoria e filosofia da arte, fornece os dados necessdrios para
a operacionalizacdo de seu ensino... as maiores contribuigdes da arte sdo aquelas
que a prdpria arte pode oferecer, e qualquer programa de educagdo artistica que use
a arte como istrumento para alcancar outros fins estard roubando da crianga o que
a arte pode lhe oferecer.”’ (BARBOSA, 1984, p. 56-57)

Asidéias do essencialismo foram defendidas principalmente por Emest
Fisher, Suzanne Langere Gombrich, entreoutros, Outracontribui¢io importante foi dada
pelas pesquisas de Marjorie e Brent Wilson, que v8m desde 1976 desenvolvendo
pesquisas sobre epistemologia do desenho. Essas pesquisas colocaramalgumas novas
idéias que questionamalguns dogmas do método da livre-expressio, que comao (empo
se tornaram tio rigidos quanto os da antiga academia. Uma delas é de que acépiaea
interferéncia do professorsio meios naturais enecessarios paraque actianca, a partirdos
vito anos de idade, desenvolva alinguagem plastica.

E interessante notar que, em 1936, Viola escreveu:

“quando as criangas fazem somente aquilo que desejam, hd o perigo
de que elas possam copiar ou imitar ou serem influenciadas pela tradigdo.””

Seguem Marjorie e Brent Wilson:

“Viola apenas notou eficou espantado com o que sempre foi assim- todos
nds, inclusive criancas, desenhamos principalmente através de imitagdo e influéncia...
defato, o processo deperdadaingenuidade emarte envolve a aquisicdo de convengbes
artfsticas - processo imitativo este, que por muito tempo permaneceu escondido...
acreditamos que ndo haja nada inerentemente errado com o fato de criangas serem
influenciadas por professores o entdo com seus comportamentos copiativos. Estes s4o
o5 meios primdrios pelos quais as habilidades de construir simbolos visuais sdo
expandidas. Pensamos ser um mal, entretanto, que haja tdo pouco para influenciar
os estudantes em suas aulas de arte, pois estas influéncias derivam muito mais de
assuntos fora do campo das artes... o conteiido desta instrugdo é ficil de concretizar,
estando disponivel jd por vdrias centenas de anos.”” (WILSON, 1982, p.14-16)
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Esse tipo de colocac¢do contradiz a antiga idéia que surgiu com o
expressionismo de que arte nao € ensinada mas expressada. Admitir que a arte pode
serensinada, no sentido de dar os meios e transmitir conhecimentos ja sistematizados,
significa compreender que a arte tem conteidos, questdes e codigos que se referem
somente & ela. Com excecdo do contextualismo, as novas abordagens da educacao
artistica témemcomuma afirmacfo daespecificidade do espago daarte naeducacgio. A
dilnigio deseu papel dentro dasescolas, sejapelacrencanailusiio da multidisciplinaridade,
seja pelas priticas metodolégicas inadequadas, levarama uma reacfio que se caracteriza
pela tentativa de resgatar os referenciais artisticos abandonados em nome de projetos
utdpicos ousuperficiais. Talvez, o radical espentaneismo que se pregou poralgumiempo
tenha sido uma etapanecessaria paraque o ensino daarte selibertasse dos *‘raumas’’ da
academia. No entanto, a consciéncia da necessidade de mudancas permitiu, por um
lado, 0 avango em direcao a novos estudos e propostas €, por ouiro, a retomada,
inclusive, de algumas praticas do ensino tradicional que se mostraram pertinentes,

Essa ¢ a questdo chave, que tem desviado o ensino da arte do seu rumo
espontaneista para uma postura mais cuidadosa e reflexiva. Voltando-se para o
estudo eaprofundamento dosreferenciais da linguagem, o professorde arte percebe que,
por um lado, os conteddos especificos precisam ser retomados para se alcangar uma
pritica mais conseqiiente, e por outro, que a educagio artistica nao pode limitar-se ao
seu aspecto pratico. O desenvolvimento da capacidade de apreciar, conhecer e pensar
a arte deve caminhar junto com a produgéo, estimulando a reflexdo e a educacao do
olhar. Qaprender a ver e conhecer € tio importante quanto o fazer numprograma bésico
deensino dearte. Essa € a maneirade, desde cedo, familiarizar a crianga como universo
da cultura, promovendo desta forma a democratizagio de um saber que normalmente
se restringe ao circuito das elites.

Portanto, neste momento, a educaciio artistica deve tentar conjugar as
diversas contribuigtes positivas que até mesmo outras dreas do saber possam fomecer,
com o proprio instrumental da arte, como por exemplo:

a)as licoes de liberdade que o expressionismo langou, compreendendo no entanio, que
0 ato de expressar e comunicar através da arte € um ato humano e portanto de natureza

racional,

b)as experiéncias didéticas de Paul Klee e Kandinsky na Bauhaus, e de Albers nanova
Bauhaus, que buscaram integrar rigor técnico, expressio pessoal e reflexéo;

¢) as contrubuigdes da psicologia cognitiva sobre o desenvolvimento da crianga e as
teorias da percepcio na arte;

67



d) a nogfio da fungdo social e politica do ensino da arte como forma de democratizar
o saber culto. Por fim, conforme colocou Pierre Francastel (1982), devemos considerar
a viséio da arte como um campo especifico do saber humano, irredutivel a qualquer
outro campo do saber, capaz de desenvolver uma inteligéncia prépria, a0 mobilizar
processos mentais especificos da natureza de sua atividade, Desta forma, acreditamos
ser possivel se reapropriar da educagdo artfstica, voltando sua prética para um projeto
pedagdgico significativo e democratizante.

NOTAS

1) Oensino da arte articula-se com as préticas industriais quando, a partir da metade do século
XIX, o positivismo dimensionou a educagio como um meio para o progresso da nagio.
Criaram-se assim indimeras escolas técnicas que tentavam popularizar e adaptar o ensino
do desenho aos fins da indistria A nivel primdrio e secuddrio, pretendia-se o desenvolvi-
mento da racionalidade como preparagiio para a formagéo cientifica.

2) Com a relagdo aos vinculos entre a escola nova ¢ a Arte-Educag@o, ver Peregrino (1991)
3} W. Viola. Child Art and Franz Cizek. Viena : Austrian Junior Red Cross, 1936. p-18 apud

WILSON, Marjorie e Brent. Uma visdo iconoclasta das fontes de imagens nos desenhos
de criangas. Ar'te, v.1, 1982,
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