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Resuma O objetivo do artigo é problematizar sobre alfttale do ensino da Arte na Escola.
Por meio de uma abordagem historico-cultural, aaalise duas concepc¢fes correntes: o
desenvolvimento da sensibilidade estética e o @ekemento da criatividade. Para isso,
discutem-se aspectos relativos a organizacdo dmocertgie inviabilizam processos de
formacgao dos sentidos e da imaginagéo criadorani@xto escolar contemporaneo. Por fim,
argumenta-se acerca da necessidade de promovemaigagem conceitual nessa area.
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ART — WHAT IS IT FOR?
CONSIDERATIONS ABOUT THE PURPOSE OF TEACHING ART ASCHOOL

Abstract: The aim of this article is to discuss about theppae of teaching art at School.
Through a historical-cultural approach, we analyze current conceptions: the development
of aesthetic sensitivity and creativity. Therewitlie discuss issues related to the organization
of education that prevent formation processes oleeand creative imagination in the
contemporary educational context. Finally, it igued about the need to

promote conceptual learning in this area.
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1 INTRODUCAO

No inicio da década de 1980, Forquin (1982) provaceus leitores com a seguinte
questdo:- Educacado Artistica — para qué? ApoOs trés décadamximadamente, da
publicacdo do texto no Brasil, apesar da alterat@momenclatura em 1996 para Arte
(BRASIL, 1996), é oportuno fazer alguns questiormaio® — As praticas pedagogicas
modificaram-se substancialmente? As concepcdegasdacerca da finalidade do ensino da
Arte na escola sdo consensuais? Ha correspondéntia teoria e pratica nessa area do
conhecimento? O presente texto pretende problesnasses aspectos e abordar os objetivos
atribuidos, historicamente, como inerentes a disaipo desenvolvimento da sensibilidade e

o0 desenvolvimento da criatividade estética.
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Segundo Forquin (1982), o ensino da Arte acha-gelido entre duas concepg¢des
opostas e que atribuem énfase ao comportamentda@mbae um lado, e ao comportamento
cultural, do outro. Com a acentuacédo do primeipeei®, cai-se noifatismo afetivistae/ou
carismatico (a arte € feita para safida através de um processo inexplicavel, e para aqueles
que ndo sado dotados neste sentido, que ndo recebegraca estética, nenhuma educacao
adiantard de nada)” (FORQUIN, 1982, p. 36). Se fasénrecai na segunda, a educacgéo
estética é reduzida as outras formas de educagacippmente a intelectual.

As diferentes acepc¢des do terarte, ora como expressao, ora como conhecimento ou
ainda como construgdo (no sentido de criagcdo), meano as discussdes travadas durante a
histéria da humanidade, no minimo, desde Platadastoteles (BOSI, 1991). Assim como o
significado da atividade artistica ndo € consendee gedricos e estetas, a finalidade do
ensino da Arte ndo é consensual entre os profasiata area. Por mais que as concepc¢des
possam ser similares, a pratica pedagdgica temadoaar aspectos especificos, aos quais se
costuma recorrer de forma acentuada, seja no &aetico, seja no conhecer e apreciar as
obras de diferentes estilos e periodos.

A seguir, propde-se uma analise sobre os fatostSritio-culturais que interferem na
formacao da sensibilidade, formagéo essa comunagaetada como finalidade do ensino
artistico. Para isso, utiliza-se como referéncidegsenvolvimento do ouvido musical, no
intuito de compreender de que forma o ensino d& Apdde contribuir no processo de

humanizacéo dos sentidos.

2 O DESENVOLVIMENTO DA SENSIBILIDADE COMO FINALIDAD E DO
ENSINO DA ARTE

A concepcgdao, inaugurada por Baumgarten em 175qQueéa percepgao ndo constitui
um simples estadio preliminar, um comeco obscuba@ do conhecimento, mas sim um
conhecimento dognitio” (DAHLHAUS, 2003, p. 16), atribui aos sentidos arperfeicao
prépria, ndo sendo somente um meio para chegagresamento conceitual.

A educacéo dos sentidos e da sensibilidade, prasaaipor Schiller como forma de o
individuo alcancar a liberdade, harmonizando a &gdo moral com a estética, constitui-se
objeto de interesse do ensino da Arte (COTRIM, 208Rualmente, no contexto escolar, a
sensibilizacdo aos sons, aos movimentos, as coees fermas consubstancia-se de suma
relevancia no ambito das séries iniciais do ensimalamental. Por conseguinte, Forquin

(1982, p. 28) afirma que é necessario levar osalari|...] reconhecer os matizes das cores e

Versédo eletronica disponivel em:
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das luzes, estudar os movimentos, os ruidos, avaidamanhos e as distancias, sentir as
matérias e as formas, tomar consciéncia dos rijpnéprios das coisas e dos seres mais
variados”.

Contrario a tradicéo platonica, que situava confieriores os sentidos em detrimento
do pensamento ldgico, Forquin (1982) defende umpeetalizagem das aparéncias”. Por meio
de atividades adequadas, o professor pode desenwalm os alunos um dominio efetivo do
mundo sensivel, desde que ocorra um “[...] deswigaiminho habitual: € preciso perceber o
mundo como uma paisagem, como uma soma de estimmdas como uma série de
utensilios” (FORQUIN, 1982, p. 29).

O desenvolvimento da percepgcdo musical, por exenguando provocado pelo
ensino, pode tornar-se uma forca propulsora nactdgue de discernimento, por meio da
escuta, dos parametros sonoros que compdem a miigisse sentido, Marx (1986, p. 24)
comenta que “[...] a musica mais bela ndo temhumsentido para o ouvido ndo musical,
pois ndo € para ele um objeto, porque 0 meu oBjefoode ser a manifestacdo de uma das
forcas do meu ser”.

Para que a musica se torne objeto do meu inteeessehecimento ou, nas palavras de
Marx (1986), uma “manifestacdo de uma das forcamelo ser”, € imprescindivel que eu seja
capaz de atribuir sentido a atividade musical. ®esgue ndo possuem ouvido musical — que
se manifesta como aversdo a musica, ou como indap@cde compreensado das estruturas
sonoras — seriam exemplos de auséncia de “disposighjetiva para si” no tocante aos
objetos musicais. Assim, limitadas pela propriaegigmcia auditiva e privadas da atribuicao
de sentido a arte dos sons, constituem-se progdtipouma sociedade em que a educacao
musical sistematizada alcanca uma infima parcefmopalacéao.

De acordo com Marx (1986), os sentidos humanosidyisifato, audicdo, tato e
paladar), empregados em atividades corriqueiranpcd saciedade da fome e a busca pela
sobrevivéncia, podem ser considerados limitadoss, p@o ha diferenga substancial entre o
comportamento humano e o dos demais animais. O rhopreocupado com situagdes
cotidianas ou com o valor material dos objetos wiagwa limitacdo dos sentidos com relacéo
a apreciacao artistica. Por isso, as artes e acausm especifico, possibilitam uma
experiéncia distinta de beleza e alegria, que Sayd®92, p. 11) define como “[...] a alegria
estética, que é uma alegria especifica, difererds prazeres de que habitualmente

desfrutamos, e que constitui um dos aspectos daakultural”.

Versédo eletronica disponivel em:
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Quando se volta o olhar para o ensino da Arte tuaidade, e, em especial, para a
educacado musical, podem-se inferir as limitacoesgmtes na proposta oficial. Com a Lei
Federal n° 11.769, de 18 de agosto de 2008, gera @tredacdo da Lei Federal n® 9.394, de
20 de dezembro de 1996, "[...] a musica dever&@®eudo obrigatdrio, mas ndo exclusivo,
do componente curricular de que trata o § 2° detign" (BRASIL, 2008). Por conseguinte,
com a letra da lei outorgando a legitimidade daicalsa escola, os estabelecimentos de
ensino terdo até trés anos para se adaptaremgéners da nova regulamentacdo. Em veto
ao artigo 62 da mesma legislacdo salienta-se, pogéi® o0 ensino da musica nao sera
necessariamente ministrado por professores conmaf@mespecifica na area.

Ao considerar tal realidade, torna-se oportuno gada- Como serdo as aulas de
musica? - Que profissionais ministrardo os conteddos™uais metodologias serao
empregadas?Havera materiais disponiveis para a pratica music@s alunos apropriar-se-
ao de conceitos musicais relevantes para a cong@eato processo sonore’Em ultima
andlise: o ensino promoverd a sensibilizacdo dowalcom relacdo aos objetos musicais?

Se as aptidoes verdadeiramente humanas sao fornpadaseio dos processos
educativos, consoante salienta Leontiev (1978)atse oportuno compreender de que
maneira se desenvolve o ouvido musical. NessedserfRubinstein (1973, p. 109) explica
que “[...] o ouvido musical € um fenbmeno muito pbemo. Forma-se durante o processo
evolutivo histérico da sociedade humana e reprasania capacidade fisica muitissimo
especifica, que difere claramente do simples fatddico da audicdo dos animais”

Os niveis de percepcdo musical modificam-se coresidemente durante o processo
histérico da humanidade. De acordo com Rubinst&@Y3), nas tribos primitivas ha uma
relacdo direta entre a produgéo sonora e os rifdaiguerra, de festejo, de sacrificio, entre
outros); jA em tempos posteriores, a materialidadeora sera objeto de abordagens
nomotéticas e quantificadoras. Com Pitagoras, y@melo, a matematica explica as relacdes
intervalares, ainda que numa concepg¢do cosmoldgija,vista uma correspondéncia direta
entre 0 “mundo dos sons” e a constituicdo do cosmos

O desenvolvimento da teoria musical, da tecnologpdicada a construcdo de
instrumentos e da linguagem ou escrituracdo doss gpartitura) contribui para o
aperfeicoamento do ouvido tonal, por meio da am@tiado nivel de especializacdo
profissional do musico (compositor, cantor ou imstentista), o que engendra a necessidade

de elaboracdo de métodos de materiais didaticagiegamento de escolas e conservatorios.

Versédo eletronica disponivel em:
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Assim, portanto, quando se discute sobre a insatgd&ausica no curriculo escolar, €
necessario considerar as especificidades dessddiponhecimento. Para lecionar conteudos
musicais € imprescindivel a organizacédo de atigdaglie promovam o desenvolvimento do
ouvido musical. Conforme aponta Rubinstein (1973,105), “[...] o ouvido musical,
compreendido como a capacidade de perceber imagasigais e de as representar, esta
inseparavelmente ligado a memdéria e a imaginacao”.

Por meio da citagcdo acima podem-se vislumbrar emgsicologicas envolvidas no
desenvolvimento do ouvido musical. A sensacao iaaditonge de se constituir uma via
isolada no organismo, pois € a fonte receptoravilamcdes sonoras, prescinde de um
conjunto de processos interligados que contribuanatividade interpretativa do individuo
sobre o fendbmeno sonoro. Propriedade elementaranosais e nos seres humanos, a
sensacao auditiva ndo encerra a sensibilidadecestatisical de uma pessoa, nem tampouco
esta se constitui pela soma de sensacdes isolddBR$A, 1991).

Se o desenvolvimento do ouvido musical ndo se radisensacgdes auditivas (embora
sejam indispensaveis aos ouvintes), torna-se mievaompreender outros fatores que
interferem no processo de sensibilizacdo sonotardmdividuo. De acordo com Luria (1991,
p. 38), “[...] os processos reais de reflexos dmaouexterior vdo muito além do limite das
formas mais elementares”. A percep¢do dos sons euddos, por exemplo, relaciona-se a
capacidade de “[...] reunido das excitacbes qu@atheao cérebro em séries sucessivas”
(LURIA, 1991, p. 86).

Compreende-se que o desdobramento da audicao hersiggocessos complexos de
andlise e sintese de unidades melddicas, por eggtopha-se possivel pela atuacao integrada
de funcdes psicoldégicas como a memoria e a ima@nade que forma se viabilizaria a
apreensdo da dinamica dos sons organizados em iasek® ndo fosse possivel relacionar
passado, presente e futuro?

Por isso, parece oportuno considerar o ouvido rmabls@mo um érgéao funcional que,
por meio da atividade integrada da sensacgédo, d&mpgo, da memoria, da imaginacéo, da
atencdo, do sentimento e do raciocinio, permiteeatiumano apropriar-se da cultura musical
objetivada na sociedade, desenvolvendo, assim,apti@io especifica. Conforme salientam
Forquin & Gagnard (1982, p. 77), a cultura musieatete a possibilidade de que ocorra uma
“percepcao diferenciglperceber as diferengas entre as partes de uraaetire as obras de
um determinado compositor, etc.)”; por conseguinterna-se necessario o “[...]

reconhecimento de semelhancas, ou seja, a pasadelidedentificar (tal trecho como sendo
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de tal autor, pertencendo a tal género de musicg, €FORQUIN; GAGNARD, 1982, p.
77). O desenvolvimento da percepcao diferenciak s@ caracteriza pela capacidade de
perceber as diferencas e as semelhancas entredréeluma obra ou entre géneros musicais
distintos, quer seja de um compositor ou de congres diferentes, apresenta-se como uma
proposta plausivel no ensino da Arte na atualid@en as limitagcbes contemporaneas no
tocante a especializacdo profissional encarregagatrabalhar muasica nas escolas, 0s
processos educativos tornam-se restritos, deslocarubjetivo da disciplina para o enfoque
da sensibilizacao estética.

Acdes especializadas no campo musical, embora ldeareia indubitdvel para o
desenvolvimento do ouvido musical, dificilmente &erconcretizadas pela maioria dos
professores. A formacdo académica, no que tanggadsiacbes em artes (muasica, danca,
teatro e artes visuais), vem assumindo caratersg@ecmlizacdo, verticalizando a grade
curricular, em detrimento da concepc¢do horizorddlize generalista da Educacéo Artistica
gue se iniciou na década de 1970.

Nesse sentido, os académicos geralmente sao pieparpara a atuacao
“especializada” (numa Unica area) e, no cotidiastwmlar, defrontam-se com a necessidade de
abordar conteudos de musica, de teatro, de danigaagtes visuais, que ora sdo cobrados
pelos préprios alunos (geralmente a pratica dontesejue se tornou um pseudossinénimo
de arte), ora sdo objeto da proposta curriculaentiy que é reforcada por meio da
disseminacéo da politica educacional em cursosrdef;do continuada.

Tal situacdo, paradoxal por exceléncia, poderategmuada com a redefinicdo sobre a
finalidade da Arte no contexto escolar; a redisigo das areas artisticas (musica, teatro,
danca e artes visuais) no curriculo escolar, pramasva disciplinas autbnomas e ndo apenas
conteudos de uma unica disciplina, ministrada por professor “polivalente”, além de
investimentos na formacéo e na contratacdo desgiofiiais habilitados. Na atual conjuntura
percebe-se, claramente, a contradicdo entre tegriatica, em vista da discrepancia entre o
que é proposto no curriculo e a concretizacdolgedposta nas escolas.

E, contudo, no ambito das séries iniciais do enfimalamental que se delineia a
debilidade do sistema educacional de maneira cdatia e consideravelmente mais drastica
para o aprendizado artistico dos alunos: profisésorsem formacédo especifica na area
desenvolvem as atividades docentes na maioria doscipios brasileiros. Compete aos
pedagogos, geralmente, objetivar a apropriacacoloeudos de musica, de danca, de teatro

e de artes visuais.
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Ocorre, no entanto, que as licenciaturas em Pedagifgciimente contemplam, em
suas grades curriculares, conteidos de musicaiteke \asuais, de danca e de teatro. Desse
modo, ha uma lacuna na formac&o académica, o qukaem preparacao inadequada para a
atuacdo na area e na reproducao de praticas pecgegtereotipadas.

No préximo item atenta-se para a compreensdo dudiatonantes historico-culturais
gue consolidaram o desenvolvimento da criativideal®o finalidade do ensino da Arte na
escola. Tal concepcéo, em conjunto com a formagasedsibilidade estética, costuma ser

apontada como objetivo relevante da disciplinaormiexto escolar.

3 O DESENVOLVIMENTO DA CRIATIVIDADE COMO FINALIDADE DO ENSINO
DA ARTE

O ensino da Arte possui sua especificidade se ca@upaas outras modalidades de
formacdo artistica. Conservatérios musicais, ael& pintura e grupos de danca e teatro, por
exemplo, tendem a focar sua atuacdo nos procedimeéétnicos necessarios para que o
estudante possa, assim, aprender a cantar ouuocarstrumento musical, pintar telas por
meio de técnicas variadas e atuar em cena, seam@dm ou interpretando personagens.
Compreendendo o termo “técnica” no seu sentidoaddigico, conforme propde Bosi (1991,
p. 13), “echnéchamavam-na os gregos: modo exato de perfazer anafa,tantecedente de
todas as técnicas dos nossos dias”.

Diferentemente do aprendizado técnico, de impoiddimestimével para a formacéao
do artista, o ensino da arte, no contexto escolamsolidou-se, historicamente, como um
campo especifico, envolvendo objetivos e metodak@roprias que, ora se aproximam do
ensino instrumental (entendido como sinbnimo deitég, ora se distanciam radicalmente.

Ocorre que, com a implantacdo da Educacgdo Artistigaartir da Lei Federal n°
5692/1971, areas distintas como a musica, o0 teaa® artes plasticas, até entdo ministradas
por professores com conhecimento especifico — emfomsem contempladas no curriculo
escolar como complementos na carga horaria, gemggmea forma de atividades néo
obrigatérias — passam a ser ministradas por umoupiofessor. Nesse sentido, Barbosa
(1989) esclarece que, pelo menos até o final dad@éde 1980, o sistema educacional nédo
exigia notas, pois a Educacdo Artistica era codeelosomo uma atividade e ndo como
disciplina. Conforme esclarece a autora: “[...Juahgs escolas exigem notas a fim de colocar

artes num mesmo nivel de importancia com outraspdiisas; nestes casos, o professor deixa
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as criangas se autoavaliarem ou as avalia a plartinteresse, do bom comportamento e da
dedicacéao ao trabalho” (BARBOSA, 1989, p. 3).

A Educacéao Artistica, concebida como uma atividaééineou-se como uma mescla
de metodologias e de propostas pedagogicas: oluesgor exemplo, conclamado desde os
primérdios da Republica por intelectuais e polgi@@mo instrumento auxiliar da escrita e
eficaz na formagdo de méo de obra para a indU@ARBOSA, 1995), foi ministrado
segundo referenciais metodoldgicos distintos ealgemte, contraditorios como as praticas
do desenho livre, de ornato e geométrico.

A partir da década de 1980, com a articulacdo ipalie pedagodgica de arte-
educadores, o0 ensino da Arte recebe um enfoquesiliés valorizando a leitura da imagem e
a contextualizacédo histérica, o que se coadunazcmlmia de que “[...] arte na educacéo nao é
mero exercicio escolar” (BARBOSA, 1991, p. 27). $&eperiodo, porém, que culmina com a
promulgacéo da Lei de Diretrizes e Bases da Edodse&ional de 1996, o ensino da Arte
torna-se componente curricular obrigatério — nosemios niveis de educagdo bésica
(BRASIL, 1996) — diferentes abordagens figuram camitinerario da disciplina: leitura e
releitura de imagens; desenho livre, mimeografageanétrico (deslocado gradativamente
para o ensino da matematica); técnicas comumetgecespadas de recorte, dobradura e
colagem; confec¢cao de materiais e apresentacoeslgs comemorativas.

Embora o desenho tenha-se consolidado como piiimam no ensino da Arte no
contexto escolar; concebido, no ambito do sensauognecomo um sinbnimo de “Educacéo
Artistica” ou “Arte” enquanto disciplinas escolarespulverizacdo dos conteudos aliada aos
equivocos metodoldgicos correlacionados a livreresgiio consubstanciou-se como fator
determinante no fracasso do aprendizado artigt@e,os alunos dificilmente se apropriam de
técnicas e de conceitos especificos que contrilgaprocesso de criacdo com linhas, cores e
formas. Nesse sentido, Porcher (1982, p. 15) expjie “[...] a no¢do despontaneidadea
qual se apdia um certo tipo de ensino artisticeeibese numa concepc¢do equivocada da
relagdo do homem com o mundo. N&o existe esponti natural nem liberdade
imediatamente criativa”.

Porcher (1982), propondo a renovagdo no ensino i@ Wa Franca, destaca os
resquicios da “pratica pedagdgica antiga”. O objddo critica do autor é, entre outros
elementos, o espontaneismo defendido pela pedagegfi@ada no processo de aprendizagem
do aluno, pautada na psicologia cognitiva do infliséculo XX, que concebia a intervencao

do adulto como prejudicial no desenvolvimento datimidade artistica da crianca.
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No Brasil, a tendéncia pedagogica denominada Edtmla tornou-se referéncia para
a organizacdo do ensino da arte durante o século eXXexerce influéncia até a
contemporaneidade. Conforme afirma Schlichta (1p982), sobre a finalidade do ensino da
arte na concepc¢ao escolanovista, reconhecia-sg d[arte da crianca como manifestacao
espontanea, se valoriza a livre expresséo e abfienagido para a experimentacdo artistica,
visando ao desenvolvimento do potencial criador”.

De acordo com Schlichta (1998) e Barbosa (199pgdagogia escolanovista trouxe
contribuicbes significativas se comparada a edwcacddicional, que se centrava em
atividades de transmisséo e de assimilacdo dawicsitneoclassicos de representacao dos
objetos naturais e artificiais e da figura humananm estudo do desenho geométrico.
Investigacbes sobre o desenho infantil, nas prasedécadas no inicio do século XX,
influenciaram o ensino da Arte, que passa a valor& criacdo artistica da crianca,
enfatizando situagfBes imaginadas e impressfeastero invés da reproducdo de modelos
externos.

A énfase exacerbada na espontaneidade, na libetéagbepressdo e na originalidade,
quando realizada por intermédio de praticas pedeg®@ao diretivas, pondo em segundo
plano a apropriacdo de signos e de conceitosiessgiroduzidos pela humanidade, tende, no
entanto, a reforcar uma concepcao restrita devedatle. A crenca de que, com a realizacao
de exercicios de autoexpressdo, sem a mediacdgofesgpr e com 0 acesso aos bens
simbdlicos, a crianca pode tornar-se espontaneanteiativa, denota uma compreensao de
que a atividade criadora “brota” naturalmente mokviduos.

Em pesquisa realizada por Barbosa (1989), conststague o desenvolvimento da
criatividade é apontado pelos professores enteglastcomo a principal finalidade do ensino
da Arte, o0 que se perpetuou no contexto escolaantiiras décadas que se seguiram a
divulgacdo dos ideais escolanovistas. Assim, Barb@989) esclarece que, de 2.500
professores de Arte das escolas de Sdo Pauloevistados no ano de 1983 —, a totalidade
destacava a criatividade como o principal objetlecseu ensino. A autora salienta que a “[...]
identificacdo da criatividade como espontaneidade B surpreendente porque € uma
compreensao de senso comum da criatividade” (BARBQS85, p. 171).

De acordo com o posicionamento da autora, o candeitcriatividade nao tem sido
objeto de estudo na formacao académica e decod&ralha na organizacéo curricular das
universidades, que ndo contemplariam o tema em guaiacoes. Além disso, apos a

s

abertura politica da década de 1980, outro fatgorante € a busca por liberdade de
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expressdo e a identificacdo da atividade criadoma préaticas pedagdgicas que enfatizam a
autoexpressao, a espontaneidade e a originalidade.

A partir desse periodo, comecam, contudo, a selicadbs no Brasil trabalhos de
autores como Porcher (1982), Forquin (1982) e S8yd®92), que destacam a intervencao
pedagogica sistematizada como procedimento neaessadesenvolvimento da criatividade.
Forquin (1982), por exemplo, ressalta que a ciddile precisa tornar-se operatoria; assim,
por meio da apropriacdo de um instrumental de imdg@des e através de exercicios de
regulacdo e controle, a crianca pode cristalizar,saa producéo artistica, “[...] uma forma,
um valor objetivo, uma comunicabilidade e uma espée universalidade formal, sem o que
s6 existiria confusédo, balbucio e solidao” (FORQU1R82, p. 33).

Forquin (1982) explica que, com a predominanciaespontaneismo nos processos
criativos em sala de aula, caberia ao professgoopcmnar aos alunos oportunidades de
expressdo e criagdo. O autor prople, porém, quietaagdo da atividade criadora pela
crianca prescinde de uma aprendizagem instrumespalicifica e de certo direcionamento que
favoreca a comunicacédo, viavel por meio do domgriadativo de codigos e conceitos
artisticos.

Nesse sentido, Porcher (1982), ao dialogar com déewr& Darbel (1969), aponta
limitagbes tanto nos meétodos tradicionais quants neétodos liberais ao endossarem,
respectivamente, a copia e a livre-expressdo. Baseguinte, a énfase na imitacdo ou na
espontaneidade expressa o culto ao inatismo, &ginedcdo para a arte e ao arbitrio dos
dons. Dessa forma, Porcher (1982, p. 20) arguntpr@d]...] ao se rejeitar a possibilidade de
pensaros limites e a definicdo dos conceitos que estd@@io em qualquer obra de arte,
cortou-se a possibilidade efetiva de fazer a vaadadrte entrar na escola”. A incompreensao
dos elementos que estruturam o trabalho artisstaria, assim, desviando o foco, ora para a
reproducdo mecanica, ora para os ditames da indivithde.

No tocante a educagdo musical, Snyders (1992) propicesso as obras-primas por
meio da mediacdo do professor, que viabilizariangréscindivel diferenciacdo entre os
valores expressos por uma producdao musical hiatogote consolidada dos exercicios de
composicao realizados pelos estudantes em salalalefssim, o autor destaca que “[...] 0
professor incita os alunos a ousar a criatividad@ ¢éomar consciéncia do interesse
apresentado por aquilo que produziram; mas tamb&nmata a tomar consciéncia das
diferencas de valor” (SNYDERS, 1992, p. 32).
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O desenvolvimento da criatividade — que néo se nreswa livre-expressao,
espontaneidade e originalidade — envolve a “[pfjddo para produzir de uma maneira
especifica (ndo utilitaria) e diferenciada (segunde individuos e as ocasides)
acontecimentos, formas, objetos suscetiveis dealzecdo estética” (FORQUIN, 1982, p.
32). Essa aptidao tem de ocorrer em conjunto cdormacao da sensibilidade, entendida
como a capacidade de apreciar o valor estéticolit@as — o que pressupde a apropriacdo dos
codigos artisticos por meio da familiarizacdo aaltyprovocada pelo trabalho pedagdgico.
Assim, aptidao e formacao da sensibilidade sermuas finalidades principais do ensino da
Arte no contexto escolar.

Acredita-se, no entanto, que o mito do professterdisciplinar, que se costuma
definir, no ensino da Arte, como “professor polerak” (um unico profissional que trabalha
com as areas de mdasica, de artes visuais, de dangke teatro), isso aliado a
compartimentalizacdo do tempo escolar (a discipli@aArte dispde de uma ou duas horas-
aula semanais, conforme o sistema de ensino) leaad&arecursos pedagdgicos (instrumentos
musicais, espaco fisico adequado e materiais oglados as praticas da pintura, por
exemplo), séo fatores que podem ser elencados asiponcipais interferéncias negativas no
desenvolvimento da criatividade nos alunos.

Faz-se, portanto, necessario rever quais seriafmai&lades do ensino da Arte no
contexto escolar atual, pois, relacionando a pmatzacdo aqui realizada com as
experiéncias educativas que se observam nas espolds-se inferir que as concepcdes
vigentes concretizam-se esporadicamente, 0 queeendissociacao entre teoria e pratica no

trabalho artistico-pedagadgico.

4 CONSIDERACOES FINAIS

Pelo exposto até o presente momento, € redund@mi@aque as dificuldades atuais
com relacdo ao ensino da Arte, no contexto escglavitam em torno da polivaléncia
docente, da estrutura institucionalizada (divisiesempo e do espago) e da falta de recursos
materiais. Assim, por meio da problematizacdo salreoncepcfes que vigoram acerca da
finalidade da Arte, como disciplina no ambito dien regular, das quais se destacam o
desenvolvimento da sensibilidade e o desenvolvimdatcriatividade, buscou-se explicar as
contradic6es que permeiam o ideario artistico-pgégiag em relacéo a efetivacdo da prética

docente.
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Por sua vez, a apropriagdo de conceitos artisseoa um fator determinante na
formacgao dos sentidos e da imaginagao criadoraseNesntido, as conclusdes de Vigotski
(2001) em relacdo ao ato de criacéo artisticafigestn, de maneira contundente, a relevancia
do trabalho do professor na organizacdo de atieslague promovam, nos alunos, o
desenvolvimento da criatividade. Dessa forma, oraexpde que “[...] ensinar o ato criador
da arte é impossivel; entretanto, isto ndo sigmifeam absoluto, que o educador ndo pode
contribuir para a sua formacéao e manifestacdo” (WISKI, 2001, p. 325).

A Pedagogia da Arte, conforme demonstram os estiielddgotski (2001), ndo pode
eximir-se de lidar com fungfes psiquicas de diéigplicacdo e compreenséo, visto que o ato
criador envolve processos inconscientes, assim comeo da imaginagédo e da intui¢ao.
Ocorre, no entanto, que as “forcas conscientes’a-tenminologia de Vigotski (2001) —
permeiam o trabalho de criacédo e constituem-se padgrante nas atividades de fazer e fruir
formas artisticas; de maneira semelhante, o pemtéangenceitual permite analisar fatores
internos da obra que interferem na reacdo estptmeocada no publico. Por isso, o autor
propde que é necessario “[...] ampliar a experédai crianga se queremos proporcionar-lhes
base suficientemente sdlida para sua atividaddama (VIGOTSKII, 1998, p. 18).

A ampliacdo do repertério conceitual dos alunosango provocado por meio de
atividades apropriadas, com énfase na aprendizagenonceitos artisticos sistematizados,
seria, acredita-se, a principal finalidade do emgila Arte no contexto escolar. Tanto o
desenvolvimento da sensibilidade quanto o da vidaile estdo relacionados com a
possibilidade de que a crianca internalize sisteomaseituais da mauasica (som: duracao,
altura, intensidade, densidade e timbre), das arsesis (ponto, linha, forma, cor, textura,
superficie, volume, luz e sombra), do teatro (peagem, espago cénico, acdo cénica) e da
danca (movimento: espaco, tempo, peso e fluxo).

Em pesquisa realizada por Subes (1957) e citad&grquin (1982), comparam-se as
diferencas comportamentais apresentadas por adidspovidos de cultura estética (isto é,
gue nao se apropriaram de sistemas conceituastsic@s) e de adultos familiarizados com a
arte. O primeiro grupo, quando da apreciacao dasopictéricas, reage “[...] as reproducdes
de quadros de maneira quase uniforme” (FORQUIN2.188 38). De acordo com Forquin
(1982, p. 39), “[...]adotam para a sua apreensdo da obra de arte os oe@EBqUEmMas
sensoriais e intelectuais, realistas, utilitariosa@itocéntricos’que Ihes servem de referencial

na vida”. Ja o segundo grupo apresenta preferéooiesderavelmente mais individualizadas.
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Enquanto os integrantes do primeiro grupo julgaabi@ pelo seu valor utilitario ou
econdmico, por exemplo, reduzindo a apreciacastiagia “si mesmos e ao que esta em volta
deles” (FORQUIN, 1982, p. 39), os membros do segugdipo costumam estabelecer
critérios de andlise baseados nos elementos cotmpsesdo quadro ou na capacidade de
atribuir as caracteristicas presentes na representpictérica a determinado artista ou
tendéncia estilistica.

Pelo exposto, considera-se que compete, ao enaifotd, promover a apropriacao
conceitual na area. Embora o desenvolvimento daividade e da sensibilidade sejam
finalidades relevantes, pensa-se que o foco cemtaal proposta artistico-pedagogica
contemporanea incide sobre a aprendizagem de tosis&stematizados da masica, do teatro,
da danca e das artes visuais, pois esses provdtEacdes substanciais na relacdo entre as

pessoas e as producdes artisticas.
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