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TRADUZIR-SE
Ferreira Gullar

Uma parte de mim

¢ todo mundo:

outra parte € ninguém:
fundo sem fundo.

Uma parte de mim

¢ multidao:

outra parte estranheza
e solid3o.

Uma parte de mim
pesa, pondera:
outra parte

delira.

Uma parte de mim
almocga e janta:
outra parte

se espanta.

Uma parte de mim
€ permanente:
outra parte

se sabe de repente.

Uma parte de mim
¢ sb vertigem:
outra parte,
linguagem.

Traduzir uma parte
na outra parte

— Que € uma questio
de vida ou morte —
serd arte?
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RESUMO

“A Educacdo como Experiéncia Estética: uma sintese entre o pensar e o sentir”
¢ o titulo deste trabalho produzido no espago tedrico da produgéo social do conhecimento,
através de uma reflexdo filoséfica, tendo como objetivo compreender os limites da arte no
processo educativo no seio da sociedade capitalista, assim como suas possibilidades na
formagdo do homem consciente de sua cidadania. A questdio encontra-se problematizada a
partir de nossa observagdo, enquanto educadores, do tratamento concedido & arte na
educagio brasileira.

A partir dos conceitos de trabalho produtivo e de alienagdo, conforme definidos por
Marx, estudamos as relagBes entre arte e trabalho, tomando como referencial tedrico o
pensamento do esteta marxista contemporédneo Adolfo Sanchez Vazquez.

Em decorréncia dessas reflexdes tedricas, constatamos que o trabalho produtivo se
dissocia da arte pela perda de seus aspectos imaginativos (criadores) e lodicos
(desinteressados). Isto conduziu-nos ac aprofundamento do estudo da imaginagdo e do
jogo, segundo as oticas do fildésofo francés Gaston Bachelard e do pensador e teatrélogo
alemao Friedrich Schiller, respectivamente.

Concluimos com a reflex3o tedrica do educador brasileiro Durmerval Trigueiro
Mendes que, consubstanciando o referencial teorico selecionado, aponta alguns principios

para a educacéo da experiéncia estética, como sintese entre o pensar e o sentir.



ABSTRACT

“A Educacio como Experiéncia Estética: uma sintese entre o pensar e o
sentir”, (The Education as aesthetic experience: the thinking and feeling synthesis) is
the title of the work produced along the theoretical lines of the social production of
knowledge which. through a philosophical reflection, aims at understanding the limits of art
in the educational process within the core of the capitalist society, as well as its possibilites
in the upbringing of the man concious of his citzenship. The matter is rendered problematic
based on my investigation as an educator over the treatement given to art in Brazilian
education.

The relations between art and work were studied based on the concepts of
productive work and alienation as defined by Marx and taking as theoretical reference the
ideas of the contemporary marxist aesthete named Adolfo Sanchez Vazquez.

Grounded on Viézquez’s theoretical reflections, it was evidenced that productive
work and art dissociate as art looses its imaginative (creative) and play (uninsterested)
aspects; which guided me to a deeper study of imagination and play, according to the
French philosopher Gaston Bachelard’s and the German thinker and dramatist Friedrich
Schiller’s points of view, respectively.

The conclusion of the work is based on the Brazilian educator Durmerval
Trigueiro’s theoretical reflections which points out some principles towards aesthetic
experience education as a synthesis between thinking and feeling, thus reinforcing the

chosen theoretical references.
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INTRODUCAQ

“A arte ndo pode mudar o mundo, mas pode
contribuir para a mudanga da consciéncia de
homens e mulheres, que poderiam mudar o
mundo™.

Herbert Marcuse

A relagdo entre arte e educagdo constitui-se em um dos problemas mais antigos de
que se ocupou o pensamento filosdfico. Trata-se de uma questdo que remonta ao Século
V a.C, quando, ao definir sua Republica, o filosofo atinou para as influéncias destes
aspectos na formagdo do homem. Entretanto, 0 mundo ocidental parece ndo ter encontrado,
até o presente momento, uma forma de viabiliza-la na pratica.

O desconhecimento das virtualidades da arte no processo educativo vem sendo por
nds constatado a partir de nossa pratica docente em escolas de 1° e 2° graus, onde notamos
a auséncia de uma politica educacional que priorize o desenvolvimento pleno do homem
através de uma educagfio geral. Além da falta de vontade politica, observamos a caréncia
de fundamentagfio tedrica dos educadores, acrescida da solicitagdo, por parte da
sociedade e dos proprios educadores, de um “ensino™ mais objetivo e de resultados mais
“concretos”, o que se reflete na pratica cotidiana: falta de professores especializados,
reducio de carga-horaria, insuficiéncia de material especifico, procedimentos

metodoldgicos dificultadores de abordagens lidico-criadoras.



O senso comum perdeu o sentido da importdncia da arte como um dos pilares
basicos da educagdo, reduzindo-a a um mero passatempo diletante, sem nenhum valor na
“vida pratica”, — entenda-se por essa objetivagdo pragmatica da vida o ganhar dinheiro, ¢
“ser bem sucedido”, somando como valor o ter mais, descuidando-se de ser melhor, mais
inteiro, mais sensivel. O embrutecimento decorrente do descaso para com uma educagio
do sentimento e da sensibilidade, que notadamente passa pela relagdo do homem com a
fazer da arte, torna 0 homem incapacitado de criticar e de selecionar suas op¢des culturais;
assim, vulneravel as influéncias dos veiculos de comunicagdo, cuja atuagio sobre o padrio
de gosto do homem contempordneo vem sendo, ha alguns anos, objeto de estudo de
filésofos, psicanalistas e de outros estudiosos, esse homem do fazer repetitivo, “do sempre
igual” € o homem que perdeu o desejo, a esperanga, o potencial de criag¢o, reduzindo-se ao
espectador passivo, copiador de modelos, escravo do que os tedricos da Escola de
Frankfurt denominaram de “induastria cultural”. Sobre isso nos chama atengdo o pensador
francés Félix Guattari (1) ao dizer que: é preciso romper com o olhar padrédo intermediado
pela midia, que corrompe nosso intelecto e nossa sensibilidade.

A sociedade capitalista, onde o trabalho tem a conotagéo de trabatho produtivo,
gerador de riqueza, ndo se da conta de que esse mesmo trabalho gera também miséria,
como percebeu e apontou muito bem o pensador Karl Marx. Num contexto em que o
trabalho mecénico transforma tudo em mercadoria, inclusive o proprio homem, as trocas
que outrora poderiam ser vistas como trocas ludicas, a exemplo de uma crianga que troca
uma boneca carissima por uma bruxinha de pano, ou um trenzinho de caixas de fésforos por
um brinquedo sofisticado, transformam-se em comércio de mercadorias negociadas pelo

poder do capital, perdendo assim seu valor desinteressado.



Existiria algum lugar para o fazer da arte, como experiéncia estética, nesse mundo
de trabalho? E seria este o unico sentido do trabalho? Essas sfo algumas das questdes que
procuramos levantar ao longo de nosso estudo.

Ao tomarmos o trabalho como uma atividade existencial do homem, encontra-mo-lo
associado ao fazer da arte, principalmente pelo sentido criador de ambos. No entanto, na
sociedade capitalista, a arte, justamente pelo seu aspecto humanizador e ndo produtivo,
deixa de ser vista como trabalho. O fazedor de arte, por ser um criador, nfio € socialmente
reconhecido como trabalhador; nesta sociedade em que se exige cada vez mais um pensar e
um fazer homogéneos, padronizados, o artista €, muito pelo contrdrio, visto de formas
marginais — como génio, sendo como maldito.

Educar para o trabalho, no sentido do trabalho produtivo, tornou-se a meta primeira
do processo educativo. Os pressupostos dessa educagdo para o trabatho produtivo
encontram-se muito distanciados de categorias que possibilitem o desenvolvimento do
potencial criador do ser humano. N&o contemplam a forma¢do de homem pleno, cidadio
consciente, capaz de construir-se ¢ de transformar seu ambiente — um ser criador de
cultura.

Procuramos problematizar as questdes suscitadas a partir de uma abordagem
filosofica sobre a insercio da arte nos processos educativos, considerando o contexto da
sociedade moderna capitalista e os reflexos dessa sociedade na percep¢do do senso comurr,
quanto a importincia de conceitos que tomamos como basicos ao longo de nosso estudo —
trabalho, imagina¢do e beleza. Para tal, optamos pela pesquisa bibliografica com vistas ao

levantamento de referenciais tedricos que facultassem-nos o estabelecimento de uma

(W]



possivel sintese entre o pensar € o sentir, a partir do fazer da arte e do fazer da educagéo,
compreendidos como um fazer criador.

Destacamos a imaginacdo, que podemos dizer que € a mie da criatividade, tanto na
arte como na ciéncia. Seu valor foi reconhecido pelo pensamento roméntico, pelos

antropdlogos e, posteriormente, pela filosofia, principalmente, por Gaston Bachelard, que

ndo a vé somente como rainha do erro e da falsidade. O reconhecimento da imaginagdo
como um componente imprescindivel ao crescimento humano, sinaliza para o percepgdo
de que o0 homem € portador de um “pensamento racional” ¢ de um “pensamento sensivel”, e
que ambos devem ser estimulados a fim de que o homem massificado retome sua
integralidade.

A reconstituicdo do homem fragmentado, cindido entre o pensar e o sentir,
demandaria o resgate da ludicidade de suas a¢des, por meio da arte, entendida no sentido
de jogo, como queria Friedrich Schiller. Diluir o pré-conceito existente em tormo do jogo,
do brinquedo e da imaginagdo, todos ligados ao que se denomina experiéncia estética,
entendida como relagdo do homem com a beleza, constitui-se em um dos caminhos para
compreender o pensar e o sentir numa relagido de sintese e, para reconhecer a sensibilidade
como um aspecto a ser trabalhado de forma substantiva nos processos de educagdo, a
partir do fazer du arte como um fazer da prépria educagdo, expressio cunhada pelo
educador brasileiro Durmerval Trigueiro Mendes.

Essa dissertagdo é resultado da pesquisa bibliografica desenvolvida com vistas a
identificacdo de pressupostos tedricos para melhor clarificar as possibilidades e os limites da
arte no processo educativo. Sem duvida, trata-se de uma questdio que exige uma

perspectiva contextualizadora da escola na sociedade capitalista ¢ que considere a



abrangéncia do assunto. Visando indicar novos angulos de compreensio do problema
recorremos a diversos conceitos da antropologia, da sociologia ¢ da filosofia, que em nosso
entender, contribuem para elucidar alguns dos limites impostos a uma proposta educativa,
que embora aparentemente reconhecida ainda permanece como uma das grandes utopias da
educacdo ~ a educagfo do sentimento.

Esse estudo se compde de quatro capitulos:

No primeiro capitulo procuramos, a partir de um estudo numa perspectiva historica,
compreender a relagdo arte-educagdio. Tragamos uma panoramica geral, tomando como
ponto de partida o pensamento grego, chegando até¢ o século XX, onde a questdo ¢
revigorada com o surgimento de novas preocupagdes com o homem. Centramos nosso
estudo, especialmente, na educagdo brasileira, cendrio onde se encontra a génese de nosso
objeto de pesquisa.

O segundo capitulo trata sobretudo da relagdo entre arte e trabalho situados no
medo de produgo capitalista, no qual o fazer da arte ndio € socialmente valorizado
como trabalho. Estabelecemos a diferenga entre trabalho livre e trabalho produtivo,
ressaltando as influéncias do trabalho produtivo sobre as atividades humanas. Estudamos a
relagdo entre arte e trabalho a luz do pensamento do tedrico marxista Adolfo Sanchez
Vazquez. ldentificamos alguns dos rumos que a arte toma na sociedade alienada pelo
trabalho produtivo.

O terceiro capitulo organiza-se em torne da imaginacéo e de seu lugar no processo
educativo, lugar bastante limitado em virtude da expectativa do senso comum, influenciado
pelo idedrio burgués, a respeito da funcdo da escola. A imaginag¢do foi vista a partir de uma

Otica antropoldgico-filoséfica, pela qual encontra-se ligada ao mito, a religido e a arte.
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Aprofundamos o estudo da imaginagdo através de uma interlocugdo com o pensador
francés, Gaston Bachelard, que concede a imagina¢do um novo lugar, ao compreendé-la
como um elemente comum 4 ciéncia e a poesia e, portanto, fundamental & arte e a vida.

Dedicamos o quarto capitulo a uma reflexdo sobre a experiéncia estética
compreendida como joge e como possibilidade de uma educagéio em que a imaginagio seja
valorizada como ponte para o surgimento da beleza. Levantamos alguns conceitos de
jogo, recuperando seu sentido magico e estético. Focalizamos, a partir do pensamento de
Friedrich Schiller, a relagdio entre arte e jogo, situado este como gerador de beleza e de
liberdade, através de seu carater lidico. Procuramos sinalizar os principios de uma
educacdo do sentimento através da experiéncia estética, ao considerarmos o carater
formador da arte. Finalizamos cotejando o pensamento dos autores supracitados com a
reflexdo do educador brasileiro Durmerval Trigueiro Mendes, cuja contribuigdo & questdo
especifica, ¢ sobretudo ao pensamento educacional brasileiro, merece ser destacada pela
densidade, vigor e clareza de suas observagdes.

Entendemos que somente quando a educagdo for compreendida como um fazer
artistico, € a arte como um processo formador, portanto educativo, sairemos da “sociedade
dos poetas mortos” e caminharemos para a humanizagdo do homem através da beleza, da
poesia, do fazer gerador de todos os “fazeres™ — o fazer criador.

Concluimos, finaimente, tecendo algumas consideragdes gerais, deixando a questéo

em aberto para novas reflexdes.



Notas

(1) GUATTARLI, Félix Fundamentos ético-politicos da interdisciplinaridade. In. Revista

Tempo Brasileiro. Rio de Janeiro: n° 108: 19/26, jan.-mar., 1992, p.23.



Capitulo 1

UMA HISTORIA SOBRE A ARTE NA EDUCACAO PARA O
TRABALHQO

“A arte mais importante do mestre é provocar a
alegria da agdo criadora e do conhecimento”.

Albert Einstein

“As regras e modelos destroem o génio e a arte”.

Toulousse-Lautrec

“Na escola ¢ que comegamos a deixar de ser
nos mesmos”.

A. Fournier

Neste capitulo faremos um breve retrospecto histdrico sobre a relagdo que vem
sendo construida entre a arte ¢ a educagfio, situando-as em diferentes épocas, e em
diferentes contextos socio-culturais, a partir da Antigliidade Classica, quando ocorreu o
primeiro questionamento sobre a possibilidade da associagiio de ambas para a formagdo do
homem virtuoso, segundo os padrdes da época. A questdo serd enfocada, de forma mais
aprofundada, no que diz respeito 4 educag@o brasileira por constituir-se o solo gerador de
nossa reflexdio sobre os fundamentos tedrico-filosédficos orientadores da introdugdo da arte

no processo educativo de nossa escola.



No dmbito da educagdo brasileira observamos que a inser¢do da arte no processo
educativo estd historicamente associada as politicas educacionais que geralmente sdo
definidas de acordo com interesses socio-econdmicos, que terminam por objetivar a
formacéo de um homem cindido entre o fazer e o0 pensar, assim como entre 0 pensar € 0
sentir. Formac¢do compativel com os principios da ideologia capitalista para atender as
necessidades da divisdo social do trabalho que produz a cisdo do préprio homem.

Perceber a sutileza da relagdo entre arte e educagio na sociedade moderna
demanda melhor compreender a natureza e o valor da arte para o modo de produgdo

capitalista, no qual a educa¢fio do sentimento concorre com a formacgéo técnico-cientifica.

Arte e Educacio: um longo percurso.

Historicamente, a educagdo e 4 arte tém uma profunda relagdo, pois foi a servigo
da educagio que a filosofia se interrogou pela primeira vez sobre a natureza da arte. No
contexto geral, a arte era compreendida como uma atividade poética, termo derivado de
poiesis, que significa criagio como imposicdo da forma a matéria, por intermédio da
tekhné, o que se efetua através do esforgo aplicado pelas méos ou por instrumentos que vao
produzir o artefato que a naturcza ndo conseguiu gerar. Nesse sentido, o artista pagdo, ao
transformar a matéria, podia considerar-se um continuador da atividade criadora da prépria
natureza.

No séc. V a.C., em seu didlogo A Republica, Platio conceituou as atividades
artisticas e as integrou as tarefas pedagdgicas, constituindo o conjunto de conhecimentos e
de praticas educativas adequadas aos ideais necessarios a formagéo do homem grego — a

paidéia, que ¢ uma diretriz ativa e ideal da cultura na formagdo do individuo. Platdo



apresenta como instrumento constitutivo deste ideal de educagdo a musica, no qual
poderiamos ver uma representagio global da propria arte, regida pelas Musas, donde vem o
termo musica. Além da muasica, a ginastica deveria constar do processo de educagéo
proposto por Platdo. A musica destinava-se ao aperfeicoamento da alma e a ginastica ao
aperfeigoamento do corpo. Quanto as artes plasticas, so foram introduzidas na educagio
posteriormente, através do desenho. Na Republica platdnica, o artista “mudo”, artista
plastico, nio era valorizado, pois era qualificado como mero copiador de objetos, os quais
por sua vez, a visdo platdnica ja concorria para situar como representagdo segunda de uma
idéia, de um protdtipo origindrio.

A Idade Média funciona como um divisor de 4guas entre ¢ paganismo e a civilizagdo
judaico-cristd, introeduzindo grandes modificagdes na compreensdo da arte e da educagio,
como também nos padrdes morais e nos costumes, A arte, particularmente, adquire um
sentido religioso e torna-se um veiculo de
transmissdo da idéia do sobrenatural. Com a
hegemonia da civiliza¢&o judaico-crista, criou-
se um humanismo teocéntrico, em fun¢do do
qual a natureza e o homem foram idealizados,

ocultando-se ac maximo tudo que pudesse

contrariar tal idealizagéo.

mrc!ommfmrrﬁlm K
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Como exemplo, podemos destacar as
iluminuras medievais (fig.1) nas quais os

caracteres  sexuais foram  praticamente

eliminados, sé se distinguindo o sexo das
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figuras por meio das vestimentas, pois os corpos eram iguais, esguios, sem sinuosidades a
fim de ndo despertar “maus pensamentos™ ou “maus desejos”. Tanto os padres artisticos
quanto os educacionais foram bastante alterados.

Em substituicdio as escolas profanas herdadas da Antigiidade, surgem as escolas
religiosas, que se tornam o unico meio de transmissdo de conhecimentos, de horizonte
muito limitado. Henri Irenée Marrou (1) aponta o obscurantismo do periodo como
decorrente do estrangulamento da cultura pagd, iniciando-se um periodo de
degenerescéncia refletido no processo de educagdo através de um sistema que prioriza:

um ensino (écnico, que visa a satisfazer necessidades
imediatas.: ler, escrever, conhecer a Biblia, se possivel de
cor, on pelo menos os salmos, um minimo de erwdicdo
doutrinal candnica e liturgica: nada mais. A cultura
ocidental atinge sua estiagem.

Distanciando-se, de forma radical, dos padrdes educacionais e artisticos
prevalecentes na Idade Média, o Renascimento caracteriza-se pela retomada dos estudos
classicos. Essa nova visdo de mundo exerce influéncia na arte, que € considerada, em sua
esséncia, como um estudo da natureza. O artista estuda a fundo a natureza, o corpo humano
e a paisagem, que devem ser desenhados sem disfarce. A estética do Renascimento
encontrava-se impregnada do que se poderia chamar de Pitagorismo estético, pois visava
elaborar matematicamente o estudo da natureza, através da pesquisa das proporgdes,
chegando & “divina propor¢#o™, atingindo a harmonia artistica da famosa “se¢dio de ouro” e
da perspectiva aérea, que significava uma nova forma de conguistar o espago e um meio
para atingir a ilusdo da terceira dimensdo. Através de uma fusfo entre arte. ciéneia e

técnica, o conhecimento estético aliava-se ao conhecimento cientifico. A concepgéo



estética do Renascimento iguala as artes, resgatando uma posi¢do dc equilibrio entre as
artes plasticas e a musica. Leonardo da Vinci, ao afirmar que “la pittura e cosa mentale”
procura ressaltar a presenca do pensamento no trabalho do artista, tentando reabilitar a
pintura da condi¢do de subalternidade em relagdo & muisica, cultivada durante a Idade
Meédia, por ser considerada somente um trabalho manual.

Nesse momento de profundas transformagdes, ¢ homem torna-se o centro do
universo, surgindo quesides que se tomaram perenes para a historia da educagdo, tais
como: 0 que deve ser priorizado, a educa¢do geral ou o conhecimento especifico? A ciéncia
ou a literatura deve ser o centro da educacdo? Como se relaciona o intelecto € a estética?
Essa educagido no Renascimento esta centrada em uma visdo humanistica que opostamente
a0 teocentrismo medieval, que tudo remonta ao divino, realga o valor especifico do
potencial do homem. O homem do Renascimento procura desenvolver-se em seus aspectos
fisicos, mentais, estéticos e espiritnais, contribuindo para tornar o humanismo um dos
movimentos mais significativos da histéria da educac¢io, pela confianga que se deposita no
homem. F nesse periodo, denominado por Frangois Chitelet (2) de “afloramento” da
modernidade, que surge o embrifio do processo de fragmentagio do homem, o modo de
producfo capitalista.

O século XVII, caracterizado pela cientificidade, pode ser considerado como um
desdobramento das “conquistas” cientificas (Galilen, Copérnico), artisticas (Leonardo da
Vinci, Michelangelo), politicas e intelectuais (Maquiavel, Thomas More) do chamado alto
Renascimento, periodo de apogeu do movimento que se iniciou no século XV. Se por um
lado, a preocupagdo com a geometrizagdo e a matematizagdo de todos os conceitos €

originaria, como vimos, das idéias renascentistas, por outro, essas concepgdes vEQ
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contribuir, de forma substantiva, para o pensamento das l.uzes e para o desenvolvimento da
ciéncia e da técnica nos séculos XIX e XX.

A mudanca de atitude, frente ao conhecimento, exerce forte influéncia no
pensamento educacional. A necessidade de métodos para desvendar a natureza conduz a

sistematizagcdo de procedimentos didaticos. A exemplo do Discurso sobre o Método de

René Descartes, Comenius (Jodo Amos Coménio) elabora uma Didactica Magna, na qual
prescreve normas sobre a finalidade e o conteddo da educagdo, além de um método de
ensino e organizagio das escolas. Dentre os principios metddicos estabelecidos por
Comenius (3) sublinhamos o seguinte: Tudo que se ensina deve ser ensinado tendo em vista
a sua aplica¢do pratica na vida diaria e sua wtilidade especifica.

Ainda em sua Didactica Magna (4), o educador apresenta um método para o ensino
das artes, no qual descreve os requisitos necessarios ao bom aprendizado:

A arte requer trés coisas. 1. O modelo ou imagem, gue é
uma expécie de forma externa, que o artista observa e tenta
reproduzir. 2. A matéria, que é aguilo a que deve imprimir-
se nova forma. 3. Os instrumentos, com a ajuda dos quais
se executa o trabalho.

Detacamos o século XVIII, cujo final ¢ marcado pelas revolugdes burguesas e pela
expansdo do capitalismo industrial, o que provoca mudangas significativas nas praticas
sociais, exercendo influéncia nos sistemas de educagdo. A escola deveria contribuir para a
instrugdo da massa de trabalhadores, qualificando-os técmica e cientificamente. Os
contelidos técnicos e cientificos deveriam sobrepor-se aos conteados humanisticos. Dessa

forma, segundo Harper Babette (5), surgem duas escolas: uma para os ricos, cujos estudos
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permitiam acesso a0 ensino superior e a outra para os pobres, cuja formacdo técnico-
profissional os limitava a permanecer no trabalho mecéanico:
Os “ignorantes” deveriam socializar-se, isto é, deveriam

ser educados” para tornar-se hons cidaddos e
trabalhadores disciplinados.

Nesse contexto, Friedrich Schiller, teatrologo e pensador alemdo aperfeigoa 0s
ideais do Neo-humanismoe, escrevendo uma série de cartas, nas quais, de forma sensivel,
concede a arte uma dupla finalidade para a formacgdo do homem: ¢ um ingrediente e
sustento da alma humana e um meio de despertar a consciéncia do homem. A construcdo da
“alma bela” ou seja, de um comportamento humano que possa agir por convicgéio intima é
o ideal da educacdo pela arte, proposta por Schiller. Segundo I.ehmann (6), nem Rousseau
e seus discipulos deram 4 arte uma fungdo tdo eminente em seus programas educativos:

O valor dessa exigéncia foi essencialmente realgado ao
conceber Schiller a educacdo estética do povo e da
humanidade, Tendeu, desde o principio para a fungdo social
e coletiva da arte [...] As Cartas Estéticas partiam da idéia
da cidadania do Estado e consideraram a arte como meio
de transformar o cardter do povo, de modu que pudesse
realizar-se u moralidade nacional, () que se ressaltou pela

primeira vez, é, em conjunto, a necessidade de uma
educacdo popular por meio da arte.

Porém ¢ no século XX que torma-se mais visivel a preocupacdio de diversos
pensadores com a questdo da subjetividade humana face ao surgimento da psicandlise, a
acentuacdo das condigdes de opressdo e de inseguranga impostas a0 homem, € retomada a
tese das possibilidades, finalidades e necessidades da arte na vida do homem, como
elemento de reconstrugdo de seu “eu” fragmentado, como também de sua percepg¢do critica

do mundo. René Huyghe (7) considera que:
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a arte é uma fun¢do essenctal ao homem, indispensdavel ao
individuo e as sociedades, e que lhes se impds como uma
necessidade desde as origens pré-histéricas. A arte ¢ o
homem sdo indissociaveis. Por ela o homem exprime-se
mais completamente ¢, portanto, compreende-se e realiza-se
melhor,

Nesse contexto, a questdo de uma educagdo da sensibilidade € recuperada,
principalmente na Europa no bojo das pedagogias ativas, surgidas com o movimento
chamado de Educagdc Nova, ou Escola Nova, movimento que expande-se na Europa no
inicio do século XX, orientando o trabalho educativo no sentido de privilegiar o ensino
ativo, no qual € preservada a liberdade do aluno, em detrimento de um ensino
intelectualista. A educagio deve corresponder aos interesses e as necessidades do aluno e a
aprendizagem se da pela resclugdo de problemas ¢ ndo somente pela transmissio de
conhecimentos.

A exemplo de Schiller, o critico de arte inglés, Herbert Read, publica em 1942, uma

obra intitulada Educacdo pela Arte, na qual questiona a unilateralidade dos sistemas

pedagdgicos, que cultivam as fungdes intelectuais em detrimento dos sentimentos e
emoc¢des. Read inspira-se na proposi¢do defendida por Platdo em sua “Republica”, de que
“a arte deve ser a base de toda a educagao”. A proposta de Read ndo consiste na mera
inclusdo da arte nos curriculos escolares e sim, na defesa de que as artes se constituiriam na
base da educagdo. A alternativa apresentada por Read, denominada “educagdo através da
arte”, foi divulgada em vérios paises, com apoio da UNESCO, através da INSEA, sem
entretanto obter penetra¢do nos sistemas formais de ensino. Segundo a UNESCO (8),
conforme relatorio publicado em 1972 pela Comissfo Internacional para Desenvolvimento

da Educagdo, a arte é compreendida de uma forma adjetiva, que associada a ciéncia



constitui-se numa forma de explorar o mundo, conhecendo-o como uma realidade sempre

renovada:
A experiéncia artistica na criagdo das formas de arte e de
prazer estético é, junto com a experiéncia cientifica, um dos

caminhos que levam a percepgdo do mundo em sua eterna
novidade.

Read (9) defende que o caminho para o intelecto sé é aberto pelas vias do
sentimento, que precisa ser bem formado desde que se dé oportunidade a crianga para
desenvolver sua scnsibilidade e estar atenta ao seu conhecimento. Lembra que a
humanidade estd precisando resgatar sua dignidade, ¢ isto sé podera realizar-se quando o
instrumento da educacdo respeitar a arte na sua verdade e na sua beleza; considera que o
homem sé poderd reencontrar-se nos jogos da imaginagdo. Afirma que a fragmentagio
causada pelo poder fez o homem tornar-se objeto € ndo sujeito de suas a¢des, suprimindo-
s Como pessoa e como cidadio:

A educagdo através da arte ndo prepara seres humanos
adaptados para os atos mecdnicos e sem sentido da
industria moderna; ndo os reconcilia com 05 lazeres

desprovidos de finalidades construtivas; ndo permite que se
satisfacam com diversfes passivas.

Nos Estados Unidos da América, pais em que a educagdo sofreu grande influéncia
do pragmatismo através do pensamento de John Dewey (1859-1952), o educador Victor
Lowenfeld (10), em 1947, considera necessério que a arte seja inserida nos curriculos de
uma forma global e contextualizada, tornando-se um meio de desenvolver uma consciéncia
estética:

Os antecedentes e a formagdo basica do estudante, seu nivel
sdcio-econdmico, oS fatores culturais de seu tempo, sua

exposicdo  aos meios de comunicagdo de massa, sua
aptiddo para a flexibilidade de pensamento e sua posi¢do
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na sala de aula, tudo isto influencia o desenvolvimento da
consciéncia estética. E preciso compreender que a evoligdo
esiética ndo Se refere upenas e necessariamente a arte;
refere-se tamhém a integracdo mais intensa e profunda do
pensamento, do sentimenio ¢ da percepedo. Pode, assim,
suscitar maior sensibilidade em face da existéncia e,
portanto, converter-se no principal objetivo da educacdo.

A Arte na Educagio Brasileira.

No que diz respeito a educagio brasileira podemos dizer que os diversos enfoques
dados a arte nos processos educativos encontram-se intimamente relacionados a heranga
cultural de nossa formagéo.

Em 1519. com a chegada dos jesuitas, inicia-se o processo de transplante cultural
através da educacgdo por estes ministrada, que objetivava conquistar consciéncias por meio
da catequese. Instala-se um processo de exploracdo da mao-de-obra com a utilizagio dos
nativos € escravos a servigo da Companhia de Jesus, como diz Serafin Leite (11):

Aléem de  indios livres, que servissem os moradores.
Jormavam e ensinavam os proprios escravos, com quem
pudessem conmtar para a continvidade do trabalho nas
fgrejas, Colégios e Missbes. E ainda gque  estes

trabalhadores  pelo regime entdo legal e geral da
Escravatura, estavam a servico  da Companhia.

Tal ensino destinava-s¢ a formar uma cultura de influéncia europeizante,
desvinculada das tradicSes culturais nativas. Tratava-sc de uma cultura alienante ¢
alienigena. Fernado Azevedo (12) analisa o ensino dos jesuitas como um ensino que tentava
espalhar sobre o territério brasileiro um colorido europeu, importado em bloco do Ocidente
internacionalista, inspirado numa ideologia rcligiosa catdlica baseada nas humanidades

latinas. Destaca que essa cultura, mesmo quando aparentemente neutra, nos impede de ver



nas suas origens € nes seus produtos uma cultura brasileira, ou uma cultura nacional ainda
em formagdo.

Com a expulsdo dos jesuitas em 1559, determinada pela Reforma Pombalina,
substitui-se a homogeneidade do sistema de ensino jesuitico por um sistema de aulas de
disciplinas isoladas, denominadas aulas régias ministradas por frades franciscanos e
carmelitas & por¢do letrada da sociedade colonial. Ainda que mais diversificado, o ensino
manteve os metodos pedagdgicos caracterizados pelo apelo & autoridade e a disciplina
rigida.

A essa época inicia-se o processo de oficializagdo do ensino, com a interferéncia do
Estado passando a dividir com a Igreja a orientagdo do processo educative. No que trata
especificamente da arte, somente algumas aulas avulsas de desenho ou pintura sdo
ministradas por alguns artistas, geralmente ligados & Igreja. Destacam-se Frei Ricardo do
Pilar e Frei Agostinho de Jesus.

No momento em que os ideais liberais ja se fazem presentes na Colonia, chega ao
Brasil a Corte Portuguesa e com ¢la, novas idéias sobre um processc de educagdo que
atendesse as necessidades da época. Observa-se ai uma dualidade de objetivos; ao mesmo
tempo que ha uma preocupagdo com a educagio das elites, faz-se necessario formar
técnicos que atendam as necessidades de uma sociedade em transi¢do para uma vida mais
urbana e para uma melhor organizacdo social do pais.

Por um decreto de 12 de agosto de 1816, € criada a Escola Real de Ciéncias, Artes e
Oficios logo em seguida transformada em Real Academia de Pintura e Arquitetura Civil

pelo decreto de 23 de novembro de 1820, Por este decreto, as aulas de pintura, gravura ¢



19

escultura sdo consideradas “artes maiores” e como tal, destinavam-se as elites e ndo as
camadas populares da sociedade.

A primeira referéncia a arte na educagdo em termos de discurso oficial encontra-se
na Constituicdo Imperial de 1824 (13), cujo texto deixa clara a inexisténcia de uma
preocupagao com a arte no ensino basico. Sua inser¢do no processo educativo ocorre pela

via do ensino superior, conforme podemos observar na citagdo seguinte:

a instrugdo primdria é gratuita a todos os cidaddos e que
haveria Colégios e Universidades para o ensino de
Ciéncias, Letras e Artes.

Os professores nomeados para a Real Academia de Pintura, Gravura e Escultura séo
artistas componentes da Missdo Francesa, que chegou ao Brasil em 1816. Todos de

tendéncia neocldssica, enquanto que a manifestacdio artistica na época se fazia sobre os

padrdes barroco-rococos, que no dizer de Carlos Cavalcante (14):

..eram formas artisticas que por sew acenfuado
emocionalismo e liberdade de imaginacdo, mais adequadas
a expressdo de nosso temperamento de mesticos e as
sugestdes da nalureza tropical. A emotividade e o
sensualismo do mestico brasileiro encontravam no barroco
Jormas mais proprias de expressdo suscetiveis de
autenticidade. Essas formas, mais condizenies cont a nossa
sensibilidade foram artificialmente interrompidas na sua
evolugdo pelas do neoclassicismo, que chegava ao Brasil,
ndo apenuas com o manto da modernidade, mas com o
prestigio da arte oficial.

Impregnada pelos padrdes estéticos importados e oficialmente impostos, a Academia
inicia suas atividades sufocando a espontaneidade e a criatividade dos alunos, uma vez que
tornava obrigatdrios os cinones rigidos do neoclassicismo. Cabe citar um comentario de

Cavalcante (15):



O traco marcante do neoclassicismo ndo estd na
imitagdo das artes da antigiiidade classica greco-
romand e sim no fato de ter-se constituido no mais tipico
exemplo de arte dirigida de todos os tempos modernos.
Apesar de sua esséncia idealista, ou talvez, por isso
mesmo, ndo passa em titima andlise de arte dirigida. Em
today as artes dirvigidas, em todos os tempos teve também
por finalidade servir a conservagdo do poder e aos
interesses da classe dominante.
A cultura européia a época neocldssica era admirada e idolatrada pelos alunos da
Academia. Um prémioc de viagem a Europa representava uma grande distingdo. Assim como
a viagem era muito importante, a inclusdo de artistas estrangeiros como membros

honorarios da Academia constituia-se numa honra.

Proclamada a Independéncia ¢ instalado o Império, é elaborada a Constituicdo do
Império (1823), na qual prevalecia a orientagdo liberal, pedindo, conseqgiientemente, a
introdugdo de mudangas na politica educacional. Os liberais exaltados eram partidarios da
revolucdo industrial de acordo com o liberalismo industrialista de Spencer. Objetivavam,
através do ensino de desenho, conduzir a iniciacdo profissional da populagde. Sob um
discurso democratico e igualitario reforcavam a divisio de classes sociais e a formagio de
mao-de-obra qualificada para o trabalho.

Para dar cumprimento a proposta liberal, a Academia de Belas Artes passa por uma
nova reforma, regulamentada pelo Decreto 805 de 23 de sctembro de 1854, que determina
a introdugdo de aulas de Desenho Geométrico, como linguagem técnica e linguagem da
ciéncia. Posi¢@o que atendia 4 ideologia de ambos os senhores — liberais e positivistas.

Além da reforma da Academia, que por suas caracteristicas estruturais ndo atenderia

a grandes camadas da populacfo. funda-se em 1856, o Liceu de Artes e Oficios, cujo
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objetivo especifico era, segundo Azevedo (16), “fomentar a educag¢do popular pela
aplicagdo da Arte ds industrias” afirmacfo constante de seu estatuto conforme Alvaro

Paes de Barros (17):

Fundar e conservar o Liceu de Artes ¢ Oficios, em que
proporcichasse  a todos os  individuos, nacionais e
estrangeiros, o estudo das belus-artes e sua aplica¢do
necessdaria aos oficios e industrias, explicando-se os
principios cientificos em que ela se baseia.

Ainda sobre 0 ensino de desenho, Rui Barbosa (18), um dos maiores representantes
das idéias liberais no Brasil, pronuncia um discurso no Liceu de Artes e Oficios, em 1882,
no qual faz a seguinte afirmativa:
(O dia em que o desenho e a modelagem comegarem a fazer
parte obrigatoria do plano de estudos na vida do ensino

nacional, datard o comeco da histdria da industria e da arte
no Brasil.

Os ares da positividade no ensino de arte.

Com o advento da Repilblica, trava-se na Academia uma luta politica entre adeptos
ferrenhos do positivismo, que desejavam a exting@o da Academia e correntes modernistas,
que apoiadas pelos partidarios do pensamento liberal, pleiteavam uma ampla reforma.
Nessa polémica, sairam vencedores os modemnistas e, em 1890, Benjamin Constant, na
qualidade de Ministro da Instrugdo, Correios e Telégrafos, assina o decreto n° 983 de 8 de
novembro, que determina a reforma académica. Surge a Escola Nacional de Belas-Artes,
orientada por um ecletismo, no qual convivem diretrizes liberais e positivistas propensas ao

tecnicismo, acompanhadas das tendéncias neocléssicas.



Enquanto para a concepg¢do liberal a arte deveria ter como objetivo a formagédo
técnica, para os positivistas a arte deveria ser entendida como um poderoso veiculo para o
desenvolvimento do raciocinio, subordinando a imaginagdo a observagéo, identificando as
leis que regem a forma através do método objetivo.

0O ensino de arte confundido com ensino de Desenho Geométrico, fruto das idéias
liberais e positivistas, permanece até hoje em nossas escolas, conforme afirma Ana Mae
Barbosa (19):

...d idéia da identificagdo do ensino de Arte com o ensino de
Desenho Geomérrico, compativel  com as concepcdes
liberais e  positivistas dominantes naquele periodo
(1880) ainda encontra eco cem anos depois em nossas
salas de awla e na maioria dos compéndios de Educacgdo

Artistica, editados mesmo depois da Reforma Educacional
de 1971

Sob a influéncia do pensamento positivista de Augusto Comte e, por outro lado,
inspirados nos principios do liberalismo, duas vertentes se impdem ao denominado ensino
de arte -- a arte como copia de modelos (influéncia do neoclassicismo) e a arte como ensino
de Desenho Geométrico (influéncia do positivismo), sendo que esta ultima foi incorporada
a escola secundaria com a Reforma Educacional de 1901,

Em 1923 o professor Anibal de Mattos (20) defende o ensino de Desenho
argumentando que o professor desta disciplina se encontra inferiorizado, ¢ a disciplina
desacreditada por criar um clima de brincadeiras, além de ndo reprovar os alunos. Tal
situacdo retirava o tom de seriedade das referidas aulas:

Na maioria de nossas escolas, a aula de Desenho é uma
“blague”. As criancas gararujam & vontade sem a menor
orientagdo e fazem da aula um segundo recreio.
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Contrapondo-se, de certa forma, a predominancia do Desenho Geométrico sobre os
demais tipos de desenho, ¢ o professor J. 54 Roriz (21) quem apresenta, na Escola Normal,
em 1928, institui¢do impar na formacéo de professores a época, uma tese na qual defende o

desenho livre como forma de desenvolver as percepgdes e a sensibilidade:

Confundir, portanto, ox assumptos da geometria com os da
natureza, seria falsear duas coisas distintas ¢ dignas cada
uma de um estudo a parte, ¢ quase sempre esterilizar a arte

entre ¢ alumno e o objecto natural gque elle representa. |... ]
Ndo se leva em conta a corregdo dos trabalhos, mas
simplesmente a intengdo com que elles sdo  feitos,
habituando somente pouco a pouco o alumno a wma
exatiddo mais rigorosa ¢ iniciando-o depois no estudo das
medidas, das proporgdes, da perspectiva e dos valores.

(O Modernismo na Arte e sua influéncia na Educacio Brasileira.

Sob a influéncia da Semana de Arte Moderna, (1922) comegam a ser difundidas nos
meios artisticos as idéias de originalidade, imaginago criadora, comunicacéo e expressdo,
que tém um sabor de novidade, ainda que sejam idéias originarias do pensamento
roméntico. Tais idéias passam a ser incorporadas a linguagem pedagégica a partir da década
de trinta, quando a educagfo passa a ser influenciada pela corrente denominada “humanista
moderna’ de acordo com Dermerval Saviani (22). Para essa corrente, a educagio deve estar
centrada na vida, na existéncia e na atividade. A educag¢fo, priorizando o vital, determinada
pelas diferengas individuais, admite mudan¢as comportamentais, com predomindncia do
psicologico sobre o logico. Pode-se incluir nessa concepgo o movimento escolanovista
representado no Brasil por um grupo de educadores, cujas intengdes inovadoras os tornou

conhecidos como os Pioneiros da Educagéo.



Com o surgimento desta nova perspectiva para a educa¢dio ocorre uma mudanga
entre 0s polos de discussdo sobre as finalidades da arte no processo educativo. A antiga
polémica entre as correntes liberais e positivistas, opde-se o grupo que defende a arte como
livre-expressio. Romano Galeffi (23) nos diz que:

na perspectiva da educacdo, duas correntes se digladiam
nos ultimos cinguenta anos, com o objetivo de definir os fins
da educacdo, de um ludo a marca positivisia ¢ empirista e
do outro lado o grupo herdeiro das idéias do romantisma,
representado na vbra de pedagigica de Rousseau.

Da obra rousseauiana o grupo referido por Galefti adota o lema do “deixar crescer”,
relacionado & doutrina do “estado natural”, descrita no Emilio, no qual o fildsofo propde
uma educagio baseada no conhecimento da verdadeira natureza humana € nio nas formas
coercitivas da sociedade. nas tradi¢cdes sem sentido que a escola tenta transmitir.

No inicio da década de trinta, surgem as primeiras escolas especializadas em arte
para criancas e adolescentes, possibilitando a introdugfo da arte como atividade expressiva,
porém com carater extracurricular .

Com o fortalecimento das tendéncias pedagodgicas progressistas, que pdem em causa
a ordem de um saber nfio opressor, em nome do desejo da crianga (o deixar crescer de
Rousseau), o ensino de arte na escola tenta resgatar a proposta do movimento de
“educagiio pela arte”, tomando como ponto de partida a valorizacdo da arte no processo
educativo. Tal movimento surgiu das primeiras conquistas da teoria da aprendizagem.

Propunha-se, inicialmente, a prdtica das disciplinas artisticas nos niveis iniciais de ensino,

ligando-se aos principios pedagOgicos que iriam constituir 0s fundamentos da Escola Nova.
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O movimento “educagfio pela arte™ desenvelve o conceito de arte infantil, originado

do deslocamento da concepgdo de arte como representagio para a de arte comeo

expressdg, ainda em decorréncia das idéias de Rousseau sobre as caracteristicas da
personalidade infantil, no que diz respeito as suas necessidades e a sua individualidade. Ao
defender as diferencas individuais, aceitando os diferentes modos de expressic da infincia,
procura integrar harmonicamente os poderes do homem total: sentimento e razéio, poesia e
técnica.

Note-se, no entanto, que ¢sse movimento ndo € inédito. Seu precursor foi Franz
Cizek, artista austriaco, que em 1879 leva a pratica as novas idéias sobre a arte infantil, ao
criar um “atelier” para criangas, no qual estas expressavam-se através do desenho, sem
nenhuma interferéncia do adulto. Durante quarenta anos, Cizek observou a produgido
plastica das criangas. Estudou seus trabalhos ¢ descobriu as leis permanentes que regem a
atividade criadora das criangas. Segundo o artista, a expressdo plastica infantil atravessa trés
estdgios diferentes até a puberdade, quando a crianga se insere no mundo conceitual dos
adultos ¢ passa a reproduzir a natureza. Podemos dizer que Cizek ¢ um precursor dos
estudos sobre grafismo infantil, posteriormente desenvolvidos por tedricos como: Meéredieu,
Luquet, Goodnow. Freinet, Winnicott, Piaget, Wallon e outros.

No Brasil, o movimento educagio pela arte foi divulgado pela Escolinha de Arte do
Brasil. fundada em 1948 por um grupo de artistas, liderados pelo pintor Augusto
Rodrigues.

Proposta semelhante ressurge posteriormente, sob a influéncia das pedagogias ndo-
diretivas, a partir do pensamento de Carl Rogers, que a semelhanga do “deixar crescer” de

Rousseaun, defendia o “deixar fazer” que consistia na defesa da liberdade como fator
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imprescindivel para o desenvolvimento do potencial criador. Para Rogers a liberdade deve
ser compreendida como uma liberdade responsavel, que permite ao individuo ser ele proprio

responsave] pelos seus erros come também pelo seu esforgo positivo.

A Lei 5692/71 e a Educagio Arfistica.

De acordo com o Artigo 7° da Lei 5692/71 que fixa as Diretrizes ¢ Bases da

Educagdo (24), o ensino de arte torna-se obrigatoric nas escolas de 1° e 2° graus.
Sera obrigatoria a inclusdo de Educagdo Moral e Civica,
Fducagdo Fisica, Educagdo Artistica ¢ Programas de Savde

nos curriculos plenos dos estabelecimentos de 1° e 2° graus,

observado quanto a primeira o disposto no Decreto - lei n°®
869 de 12 de outubro de 1969,

Pelo referido Artigo, a arte deveria ser incluida nos curriculos oficiais através de
uma disciplina. denominada Educagéo Artistica, 0 que de certa forma se constituia numa
inovagdo em relacdo as leis anteriores, que nfio faziam mengdio especifica & Educagéo
Artistica, nem tampouco as diferentes linguagens que compdem o universo da arte: cénica,
musical, plastica e poética.

O discurso oficial determina que a nova disciplina faga parte de um componente
curricular denominado Comunicagido ¢ Expressdo, no qual sfo incluidas Lingua Portuguesa
e Educacio Fisica.

Aparentemente, a proposta apresentada pela nova Lei traria inovag¢Oes que, de certa
forma, contempiariam aqueles educadores que vinham defendendo a necessidade da arte nos

curriculos, ndo como Desenho Geométrico mas sim, no sentido de uma educago estética,



na qual a sensibilidade e a imaginag¢io dos educandos pudessern ser desenvolvidas, através
da frui¢do das obras de arte e da criagdo e participagdo no fazer artistico.

No entanto, a mesma Lei que estabelece a obrigatoriedade da arte nos curriculos,
impde o ensino profissionalizante, abrindo sutilmente a possibilidade de que a arte continue
sendo um veiculo para a profissionalizagéio precoce. Dentro dos principios da doutrina
liberal, constituir-se-ia um quadro, em muitos tragos, curiosamente semelhante aquele do
qual partimos, em meados do século XIX, com a criagdo do Liceu de Artes e Oficios ¢ 0
seu lema: fomentar a educagdo popular pela aplicagd@o da Arte as industrias.

Até o presente momento, ¢ que se afigurou nesse breve historico que apresentamos,
sobretudo no que diz respeito ao panorama da educagdo brasileira, € que a arte tem sido
introduzida nos curriculos para contribuir com as idéias liberais que, procurando organizar
os sistemas de educacdo de acordo com os principios de “igualdade”, na verdade reforcam
as desiguldades e a dicotomia entre o trabalho manual e o trabalho intelectual, entre a
formagdo geral ¢ a formagdo profissional, enfim entre 0 homem que pensa ¢ 0 homem que
executa.

Tais principios, inaugurados com as revolugSes burguesas, correspondiam as
necessidades de uma nova ordem social emergente, advinda das modificagdes sofridas pelo
modo de produgdo com sua exigéncia de formagdo de novos tipos de trabalhadores.

A educagdo burguesa tem como tarefa aprimorar a forga de trabalho humano para
atender as necessidades do mercado de trabalho. Esse tipo de educagdo preocupa-se com a
formagdo de mio-de-obra, no sentido de adequa-la as novas fungGes das fabricas e dos

servigcos modernos.



Henry Ford (25), grande empreséario americano e “tedrico™ do capitalismo industrial,
antecipa as concepgdes de indastria e de trabalho ao questionar a finalidade do ensino
técnico, chamando aten¢do para a necessidade do trabaltho produtive, para o aspecto
utilitario da producdio como uma necessidade primordial do ser humano:

A escola industrial ndo deve ser um compromisso entre a
escola superior e a primdria, mas um fugar onde se ensine
as criangas a arte de ser produtiva. Se os alunos sdo postos
a fazer coisas sem wtilidades. a fazé-las para depois refazé-
las, ndo podem sentir interesse pelo ensino. E durante o
curso fica improdutivo, as escolas, a ndo ser por caridade,
nEG conseguem assegurar a subsisténcia dos alunos.

Por uma perspectiva abrangente, podemos dizer que todas as instituigdes da
sociedade capitalista: a familia, a escola, a igreja, a politica, a economia contribuem para a
reproducdo de um senso comum cujos habitos de agéo e de pensamento reforgam a inser¢do
do homem na engrenagem do modo de produgdio capitalista.

Face ao examinado, a escola, através de suas propostas educacionais, fortalece as
dicotomias entre trabalho manual e trabalho intelectual, brincar e estudar, pensar e sentir,
reduzindo © espago escolar a um espage empobrecido pela hipertrofia da fungdo
reprodutora em detrimento do cardter transformador que deveria caracterizar a educagio.

André Gorz (26) chama aten¢3o para a necessidade de mudanga na fungdo social da
escola, ressaltando sua natureza de classe e sua cumplicidade no processo de fragmentac¢io
gerado pelo modo de produgio capitalista:

A real natureza de classe da escola vem da separacdo que
ela introduz entre “cultura” ¢ producdo, entre ciéncia e
técnica, entre trabalho manual e intelectual. () capitalismo
de hoje, de fato ndo recusa o direito a escola; o que ele
recusa é mudar a funcdo social da escola.



A partir desse cendrio, no qual procuramos caracterizar nosso objeto de estudo,
trataremos, no préximo capitulo, da relagdo entre arte ¢ trabalho na sociedade capitalista,

que a nosso ver constitui-se no pano de fundo da questfo levantada.
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Capitulo 1I

O FAZER DA ARTE COMO TRABALHO

“Todo ato criativo requer... uma nova inocéncia de
percep¢ao, livre da catarata da crenga tradicional”.

Arthur Koestler

“0O  trabalho € a expressdic e a condicio
fundamental da liberdade humana, e sua
significacdo esta apenas na sua relagdo com as
necessidades humanas™.

Vizquez
“Assim se pode explicar que a produgdo capitalista
seja hostil a certas produgdes de tipo artistico, tais

como a arte € a poesia’

Karl Marx

Neste capitulo, pretendemos discutir o fazer da arte tomando-se como categoria de

analise o trabalho em suas diferentes concep¢des. Enfatizaremos a sua interpretagdo para a

civilizagdo ocidental, dentro do modo de produgio capitalista, considerando os conccitos

marxistas de valor de uso, valor de troca e alienagdo, procurando através desses conceitos

equacionar a relagdo entre trabalho livre e trabalho alienado. Através de uma consideracdo

sobre as categorias propostas por Adolfo Sanchez Vézquez de praxis imitativa e praxis

reiterativa, trataremos a relagdo entre arte e trabalho como formas de produgéo humana



contextualizadas historico-socialmente. Salientaremos, ainda, a situagdo do homem como

produtor ¢ fruidor de arte na sociedade regida pelo trabalho mecénico ¢ alienado.

Algumas defini¢des de trabalho.

Tomamos, inicialmente, duas defini¢des de trabalho, nas quais, a referida categoria
se apresenta sob perspectivas diferentes, ainda que muito préximas. Na defini¢do de Erich
Fromm (1), trabalho ¢ compreendido como uma forma de libertagcdo do homem em relagdo
a natureza e como um meio de diferencid-lo dos outros animais, no sentido de ser capaz de
produzir, de criar, de transformar-se, transformando seu meio, atingindo a percepgdo da

beleza:

o homem se colocou acima do reino animal pelo fato mesmo
de sua capacidade criadora; foi definido como o animal que
produz. Mas o trabalho ndo é para o homem apenas uma
necessidade inevitavel. E também o seu libertador em
relagdo & natureza, seu criador como ser social e
independente. No processo do trabalho, i. e., no processo de
moldar e mudar a natureza exterior a ele, 0 homem molda e
modifica a si mesmo. Sai da natureza dominando-a e
desenvolve suas capacidades de coopera¢do e de razdo, e
seu sentido do belo.

De acordo com o pensador Karl Marx (2), o trabalho é um meio de confronto, de
conhecimento e de controle do homem em relagdo a natureza, mantendo o sentido de
poiesis, isto €, de criagdo, que se da através da tekhné como esfor¢o das méos ou de

instrumentos que suprem aquilo que a natureza ndo gerou:

O trabatho aparece como o confronio do homem com a
natureza, numa relagdo de progressivo conhecimento e
controle dela, cujo estimulo sdo as diversas e sucessivas
necessidades humanas nas diferentes etapas dessa relagdo ¢
desse processo, etapas nas quais o homem Sse transforma.
Nesse sentido, o trabalho € num primeiro objetivo, o
processo enfre a hatureza ¢ o homem, airavés do qual este
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realiza, regula ¢ controla mediante sua propria acdo, seu
intercdmbio, sua corporafidade, os bra¢os, as pernas, a
cabeca e as maos para dessa forma assimilar de maneira
util para sua propria vida as matérias com as quais brinda
a natureza .

Observa-se que em ambas as definigdes, ¢ trabalho tem o cardter de um fazer
criador, proprioc do chamado homo faber e ndo do homo laborans, o “homem
unidimensional” definido por Herbert Marcuse (3) como submetido & servidéo espiritual na
trama dos nexos sociais que objetivam as possibilidades de sua existéncia.

Acrescentaremos as duas definices anteriores uma terceira, de Adolfo Sanchez
Vazquez (4), que as retoma ¢ complementa, acrescentando-lhes uma importante tOnica, a
do carater humanizador do trabalho:

O trabalho como atividade consciente ¢ fundamento da
elevacdo da consciéncia humana, bem como fundamento da
liberdade do homem. E, na medida em que implica
constante humanizacdo da natureza ¢ do proprio homem,

istn é, passagem de um mundo em si a um mundo humano
que 5O existe como resultado da atividade do homem --

passagem portanto, do ndo-ser ao ser --, o trabalho é
criagdo: cria¢do do novo ser. E esta a grandeza do trabalho
humano.

Para Vazquez, o trabalho se apresenta como duplamente humanizador.
Simultaneamente a natureza ¢ 0 homem se humanizam através dele. A natureza adquirindo
vida ao refletir a agdo do homem sobre ela; o homem, se essa agdo € criadora,
estabelecendo nessa relagdo com a natureza o vinculo mais originario entre si e seu proprio
trabalho. Esse vinculo ¢ imprescindivel a criagdo do homem como um novo ser.

Além destas definigdbes sobre o trabalho, € importante considerarmos também o

conceito de trabalho produtivo. Tal conceito acrescenta ao conceito de trabalho, a condi¢do
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especifica da produtividade entendida como produgdo de mercadorias, as quais, segundo
Marx (5), os economistas ingleses denominaram de qualquer coisa de necessario ou de util
a vida.

Tais mercadorias apresentam-se com o duplo aspecto de valor de uso e de valor de

troca, correspondendo respectivamente & dimensfio da mercadoria pela qual ela atende as
necessidades imediatas de uso, e, por outro lado, ao valor que ela adquire como objeto a ser
intercambiado no dmbito do mercado, a partir de um determinado padrio de equivaléncia.
Interessa-nos destacar que o trabalho que cria o valor de troca, ao constituir-se em trabalho
equivalente, transforma-se, imediatamente, em trabatho igual, suprimindo a individualidade
do trabalhador, enquanto que o trabalho referenciado ac valor de uso mantém o cardter de
trabalho diferenciado, individualizado, indiferente & determina¢do econdmica formal. Para
Marx (6), quando o valor de uso € tomado como valor de uso, ndo entra no dominio da
economia politica.

O trabalho produtivo gera a divisdo social do trabalho que desconsidera as aptiddes
dos individuos e seu anseio pelo todo. Tem como finalidade produzir a mercadoria ¢
determinar a natureza e o fim das atividades humanas. A nog¢do marxiana de mercadoria ja
aponta para o objeto cujo valor de uso ¢ preterido em relagdo ao valor de troca. Este valor
fetichizado concretiza-se no dinheiro. Marx (7) afirma que:

. 0 dinheiro tem a sua origem na propria mercadoria...

todas as relagbes burguesas aparecem transformadas em
oure ou prata, aparecem como relacdes monetdrias. .

O trabalho na Civiliza¢io Ocidental : um bem a ser cultivado ou um

castigo. O trabalho alienado.
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Na mitologia grega, o trabalho aparece como conseqiiéncia do conflito entre Zeus e
Prometeu. que descobre e se apropria da arte divina do fogo. O castigo imposto a Prometeu
¢ o trabaltho, e as artes do fogo constituem-se nas primeiras profissoes especializadas.

Existem varias versGes deste mito, entre as quais tomaremos a versio de Hesiodo.
Em Hesiodo, o roubo do fogo apresenta-se de uma forma central e suscita um problema
que concerne a fungdo técnica: o trabalho. A aceitagdio da condi¢do humana e de sua
submissio 4 ordem divina sfo atingidas através do trabalho, que institui novas relagGes
entre os deuses e os homens. Por um Jado. estes abdicam da hybris, para os gregos,
qualquer viola¢ao da norma da medida, isto €, dos limites que o homem deve encontrar em
suas relagdes com os outros homens, com a divindade e com a ordem das coisas e, por
outro lado, os deuses garantem aos que trabalham a riqueza. Assim, o trabalho assume
valor religioso: os que trabalham tornam-se mais caros aos imortais.

O grego da cultura mitica ndo possui, entretanto, a nogao de trabalho como conduta
organizada ¢ unificada, conforme a empregamos atualmente. Para ele, trabalho (novod)
encontra-se ligado a todas as atividades que exigem um esfor¢co arduo, nfio somente as
tarefas que produzem valores considerados socialmente tteis. Sobre este aspecto, no mito
de Hérades relata-se que o herdi deve escolher entre uma vida de prazer e uma vida
dedicada ao trabalho. Tampouco a Antigiiidade grega v€ a profissdo em relagdo a produgdo
em geral. A divisdo das tarefas ndo tem como objetivo dar ao trabalho o méximo de eficacia
produtiva e sim permitir aos diversos talentos individuais exercer atividades que lhes sdo
préprias ¢ criar produtos os mais perfeitos possiveis. Segundo Marx (8), a divisdo do

trabalho na Antigiiidade existe exclusivamente em fun¢io do valor de use do produto
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tabricado: ela visa tornar cada produto téo perfeito quanto possivel, fazendo o artesdo tanto
melhor uma coisa quanto mais se dedica a isso. Ao escrever sobre a Grécia , Marx (9) diz
que, para o grego, o homem é sempre o fim da produgdo, diferentemente do mundo
burgués, no qual a produgdo é o fim do homem e a riqueza, compreendida como valor de
troca, € o fim da produgéo

Na Idade Média, a valorizagdo do trabalho se manifesta como uma valorizagdo do
cumprimento do dever, como uma atividade moral do individuo, o que da sentido ao termo
“vocaglo”, através do qual associa-se o trabalho a religifo. Define-se a partir dai,
principalmente, o lugar do trabalho na civilizagio ocidental como o centro da consciéncia
moral, visto como maldicdo ou béngdo, como que cumprindo a predicio do Génesis,
segundo a qual deveremos comer o pfo de cada dia com o suor da fronte.

E na nogdo de vocagdo que reside o dogma central do protestantismo, significando
o cumprimento das tarefas em qualquer circunstancia, o Unico caminho para satisfazer a
Deus. O trabalho adquire ai um carater de virtude ¢ de divindade. Lutero (10) teria dito que
uma criada doméstica que executa seu trabalho ndo estd mais longe de Deus do que um
sacerdote no pulpito. Nesse sentido, os protestantes acreditavam que todo homem tem
uma “vocag8o” e que todos os lugares de trabalho, ndo so a lgreja, estdo investidos com
o espirito divino.

No século XIX, a questdo do trabalho passa a ser principalmente enfocada a partir
da inteligéncia humana, definida como a capacidade de inventar e usar instrumentos. Inicia-
se o periodo da ciéncia da positividade distanciando-se do humanismo; a ciéncia fol
compreendida como uma aplicaco de nog¢bes rigidas, exatas e precisas da matematica e

sobretudo da geometria. Surge a tecnologia moderna, cujo cardter estd na precisdo, como
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niicleo da sociedade moderna, onde todo trabalho € compreendido como trabalho
produtivo. Nesta sociedade, particularmente. 0 modo de produgfo capitalista erige-se com
base em um sistema de relagdes de produgdo constituido pelo trabalho e pelo capital, sob o
dominio deste iltimo, tendo como logica a produgdo da mais-valia, € a consegiiente
alienagdo a que é submetide o homem.

Descortinamos esta fundamental questdo — a do trabalho alienado — ao
percebermos que, neste tipo de sociedade, o trabalho ndo é um ato voluntdrio e sim
compulsdrio, uma vez que, mais do que a satisfacdo de uma necessidade primeira do ser
humano, ¢ um meio de satisfazer a outras necessidades impostas ao homem, muitas vezes
de forma subliminar, realimentando tanto o ciclo de trabalho e consumo, quanto de trabalho
e acumulagdo de riquezas. Nesse sentido, ao gerar “prazer”. ele gera sacrificio: nesse jogo
de prazer e sacrificio em que giram num processo circular, consumo e acumulagio,
constrdi-se o homem mercadoria, 0 homem alienado, como frisa Marx (11) :

O trabalho externo, o trabatho em gue o homem se aliena é
um trabatho de sacrificio de si mesmo, de mortificagdo.

Ao tratarmos do homem alienado faz-se necessario compreender tal conceito no
contexto do capitalismo. Como entender o que ¢ alienagdo e suas conseqiiéncias para o
homem na sociedade regida pelo modo de produgfio capitalista ?

Marx viu a alienagdo, antes de mais nada, como a capacidade potencial de fazer
coisas e ndo como a transformagdo do prdprio homem numa coisa -- o processo de
alienacdo. Como Hegel, afirma Bell (12), Marx encarou, em primeiro lugar, a alienagdo em
termos dualisticos:

ou seja, nos produtos que incorporam seu trabalho. Nisso
consiste o trabalho (Arbeit) — parte do mundo estranho que
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se apresenia a sua frente — e que The é imposta (nicht frei
villig).

Mais e mais, entrementes, Marx passa a frisar que o estado de liberdade em que o
homem pode transformar a natureza e a si mesmo, por meio do trabalho consciente,
espontdneo € criativo, perde-se no sistema de produgdo capitalista. Na organizagdo do
trabalho, o proprio homem se transforma em mercadoria. toma-se um objeto...no trabatho,
0 homem se reifica em coisas objetivas, usado pelos outros e incapaz de obter satisfagéo
com a propria atividade, perdendo o sentido de identidade e a percep¢ido de si mesmo como
individuo. Torna-se estranho a si até o ponto de ndo reconhecer a si mesmo. Dirfamos que,
além de nfio reconhecer a si mesmo, tampouco reconhece as caracteristicas do meio em que
vive. Este homem s6 se libertaria quando a natureza fosse seu trabalho e sua realidade,
permitindo-lhe reconhecer-se a si préoprio 1o mundo que houvesse construido.

A divisdo social do trabalho na sociedade capitalista se manifesta também como
divisdo do trabalho mental e manual, do pensamento e da agio, constituindo-se alguns
como os criadores dos objetos a serem produzidos e 0s demais como meros executores de
tarefas. Dal uma grande quest&o a ser formulada: como esse modo de trabalho interfere na
formacfic do homem? A luz do pensamento de Marx (13), o trabalho é a atividade
“existencial” do homem, sua atividade livre, consciente ¢ ndo um meio de conservagdo da
vida, mas um meio de desenvolvimento de sua “natureza universal”’. Em sua forma
verdadeira, € um meio para a auto-realizacdo auténtica do homem, para o pleno
desenvolvimento de suas potencialidades. Entretanto, no trabalho alienado as finalidades

humanas sdo deformadas ¢ a satisfagfo se torna ausente.



Tal concepgio de trabalho alienado pode ser ampliada a uma outra dimensio da
alicnagdo, a alienacdo cultural, que se caracteriza pela perda da singularidade, associada
assimilacdo de padrdes de gosto inteiramente dissociadas da realidade socio-cultural. Ao
perder o carater singular da criagdo e da fruicfo artistica, o homem alienado absorve
modelos pre-formados cujo aspecto  de unicidade, concede-thes uma “pseudo-
universalidade™, abrindo méo da verdadeira universalizacao, que se da somente através do
singular. Sobre essa questdo, cabe citar um breve texto de Eduardo Galeano (14), que
mostra bem a divisdo entre idealizadares e executores, entre “‘criadores” e imitadores no
seio de uma cultura alienada:

(s que mandam acreditam gue methor é quem melhor
copia. A culrura aficial exalta as virtudes do macaco e do
papagaio. A alienagdo na América Lating: um espetdaculo de
circa. Importagdo, impostacdn.; nossas cidades estdo cheias
de arcos do triunfo, obeliscos e partenons. A Bolivia ndo
tem mar, mas tem almirantes disfarcados de Lord Nelson.
Lima ndo tem chuva, mas tem telthados a duas dguas e com
catha. Em Mandgua, uma das cidades mais quentes do
mundo, condenada a fervura perpétua, existem mansoes que
ostentam soberbas lareiras, e nas festas de Somoza as
damas da sociedade exibiam estolas de raposa prateada.

O homem ocidental encontra-se reduzido a condi¢io de escravo de uma cultura
voltada para o dinheiro, que suprime 0 desejo, entre eles o desejo de beleza. Essa alienagdo
também das exigéncias da arte na sociedade capitalista foi estudada tanto por Marx nos

Manuscritos Econémicos de 1844 , como por Schiller em suas Cartas sobre a Educagio

Estética da Humanidade (1790). Este ultimo, ao chamar aten¢fo para a fragmentagdo a

que estd submetido o homem, levando-o ao fracasso na vida, propde uma Educacéo
Estética, que levaria o homem a dar-se conta de que ele €, ao mesmo tempo, determinado e

livre. Schiller acredita que é através da beleza que poderemos enfrentar e nfio suprimir esse
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dilema, beleza que traz consigo a grande possibilidade de enfeixar a natureza da
subjetividade e da objetividade humanas.
Tanto em Schiller quanto no dmbito dos principios marxistas, a compreensio dos

verdadeiros fundamentos da realizacio humana € imprescindivel para o entendimento da
natureza da experiéncia artistica. Para o marxismo, as verdadeiras necessidades humanas

contrapor-se-iam ds necessidades de mercado; tanto a arte como a ciéncia deveriam perder

seu carater alienado. Somente, entretanto, uma transformacdo radical da sociedade

solucionaria a questdo, jd que a arte sO representa valor na medida em que hd uma
necessidade humana e social efetiva de realizagfo pela criagdo e pela fruicdo da obra de

arte. Tal seria impossivel no mundo do trabalho alicnado. Ndo obstante a particularidade de

enfoques, Marx (15) se aproxima de Schiller ao considerar a validade de uma educagédo

estética do homem, ainda que seja para criar neste um oOrgdo de consumo artistico,
tornando-o fruidor de obras de arte:

A musica mais bela ndo tem nenhum sentido para o owvido
nao musical, pois ndo é para ele um objeto, porgue o meu
objeto 50 pode ser a manifestacdo de uma das forcas do
meu ser. [...] 86 pelo desenvolvimento objetivo da rigueza
do ser humana ¢ que a rigueza dos Sentimentos humanos
subjetivos, que um owuvido musical, um olho sensivel a
beleza das formas, que numa palavra, os sentidos capazes
de prazeres humanos se transformam em sentidos que se
manifestam como forcas do ser humano e sdo quer
desenvolvidos, quer produzidos [..] () homem cheio de
preocupagOes, necessitado, ndo tem sentido para o mais
belo espetdculo. (3 comerciante de minérios, ndo se
apercebe da beleza, nem da natureza particular do mineral:
ndo tem Ssentido mineralogico. Por conseguinte, ¢
necessdaria a objetivacdo do ser humano, tanto do ponto de
vista tedrico coma prdtico, para tornar humano o sentido
do homem e também para criar um senfide humano
correspondente a loda a rigueza do ser humano e natural.
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Segundo Eagleton (16), Marx e Schiller compartilham a visdo critica do homem
fragmentado. desenvolvido unilateralmente, ac tecerem severa critica 4o capitalismo
industrial, cuja natureza mecédnica e inorgdnica atrofia as capacidades do homem,

arruinando sua natureza humana.

Arte e Trabalho.

A relagdo entre arte ¢ trabalho estudada sob uma perspectiva critica aponta para
que sejam tomados em considerago alguns tipos de relagdo que 0 homem estabeleceu com
o mundo, sendo construidas e refinadas no curso do desenvolvimento histérico-social.
Trataremos das relagdes: tedrica, pratica-utilitiria e estética, retomando de forma mais
pontual o pensamento de Adolfo Sanchez Vazquez, um dos mais importantes autores
contempordneos a interpretar o viés estético do pensamento marxista.

De acordo com Vazquez (17), tais relagGes apresentam peculiaridades que
articuladas preenchem as necessidades do homem. Na relagio tedrica, o conhecimento
satisfaz a necessidade de afirmagéo real diante da natureza. No campo da ciéncia, onde a
criagdo humana, ainda que surja para satisfazer uma necessidade do homem, ndo possibilita
ao sujeito expressar-se diretamente no produto criado. Em virtude da neutralidade atribuida
a ciéncia, a marca pessoal do sujeito ¢ suprimida do objeto cientifico. Ao conquistar a
objetividade, subjuga-se a subjetividade e assim, as idéias, aspiragdes e esperangas se
transformam em verdade, teoria. lei, conceito. Pela relagao prética-utilitaria, o individuo

satisfaz uma necessidade humana determinada e valoriza os objetos de acordo com sua
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utilidade. Porém € na relagédo estética que o homem satisfaz a necessidade de expressdo e
afirmag8o que ndo pode satisfazer em outras relagdes com o mundo.

Na sociedade capitalista, a obra de arte, ou melhor dizendo, o fazer da arte que
atende a preducdo de bens de consumo, como € o caso por exemplo, do desenho industrial,
da arquitetura, ainda merecem alguma aceitagio social. Em contrapartida, a criagdo artistica
que ndo tem como objetivo primeiro produzir bens de consumo e sim propiciar prazer ao
criador e ao fruidor é, de certa forma, desvalorizada, pois apresenta-se como objeto intil.
Tal compreensdo levou o senso comum a considerar a arte como algo supérfluo, destinado
a uns poucos privilegiados, ou, ainda, um passatempo para pessoas que nio tém nada de
importante para fazer. Este fazer da arte, dentro da categoria de trabalho produtivo
(trabalho alienado), é considerado como um trabalho de menor importéncia social.

Marx (18), nos Manuscritos Econdmicos e Filosoficos de 1844, ao buscar a raiz da

alienagdo humana e a verdadeira esséncia do homem perdida no trabalho, encontra no
caminho a criagfio estética como uma dimensdo essencial do humano. Tenta. por intermédio
do estético, melhor esclarecer quanto o homem, ao se tornar mercadoria, abdicou, na
sociedade alienada, de sua natureza criadora, pois ao deixar de estetizar o mundo,

fragmentou seus sentidos e renunciou a sua plenitude como condi¢do humana:

() homem apropria-se do seu ser universal; de uma maneira
universal, portanto como homem total. Todas as relacoes
Aumanas com o mundo, isto €, ver, ouvir, cheirar, ter
paladar, tato, pensar, olhar, sentir, querer, agir, amar, em
suma, todos os orgdos da sua individualidade, que sdo
imediatos na sua forma enquanto Grgdos comuns, sdo, na
sua relacdo obfetiva |, ou seu comportamento diante do
objeto, a apropriagdo desse objeto. A apropriacdo da
realidade humana, a maneira como esses orgdos se
comportam diamte do objeto, constitui a manifestacdo da
realidade humana.
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Cabe, entretanto, retomar o sentido antropoldgico e histérico para resgatar a relagio
entre arte e trabalho. Em sua forma origindria, o trabalho consistia em transformar a
natureza. O homem atribuia um sentido magico ao trabalho como forma de transformar
objetos, dando-lhes novas formas por meio da magia. (Esse sentido magico ¢ também
atribuido ao jogo, conforme veremos no capitulo IV). Nesta relagdo do irabalho com a
magia € que surge o fazer artistico. No paleolitico superior, os homens representavam,
sobre as pedras das cavernas,
animais (fig.2) como: bisdes,
cavalos selvagens, entre outros
que inspiravam medo  aos
cagadores pré-historicos. Néo
havia nesta pintura, denominada
pintura rupestre, nenhum cariter

estético ou decorativo mas sim

um sentido magico; a crenga de

Figura 2

que ao pintar os animais
atingidos por flechas, estariam contribuindo para que a morte desse animal perigoso se
desse na vida real. Nos primérdios da humanidade, a arte pouco tinha a ver com a “beleza”
e nada com a contemplagio estética, com a frui¢do estética, era um instrumento mdgico,
uma arma da coletividade humana em sua luta pela sobrevivéncia.

Ernst Fischer (19) aponta mais uma funcdo da arte nos seus primérdios, que era a de
conferir poder sobre a natureza, sobre os inimigos, sobre a realidade ¢ sobre os parceiros de

relagbes sexuais. Na criacdo artistica, ¢ homem encontrou um modo de aumentar o seu
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poder e de enriquecer a sua vida. Podemos tomar como exemplo as dangas tribais que
precediam as cagadas com a finalidade de aumentar o poderio da tribo.

Estabelecemos um corte no tempo, a0 passarmos das sociedades primitivas ao
Renascimento, pois nosso intuito é demonstrar a contraposigdo entre o fazer da arte em
seus primordios € a transformagfo deste mesmo fazer com o surgimento do capitalismo ¢
da visdo burguesa do trabalho e da arte.

A organizagdo social da produgdo artistica, antes do final do século XV, se faz
principalmente dentro das comunas, que tém suas bases nas oficinas das guildas. Esse
processo de trabalho artistico se realizava de forma coletiva. Somente a partir dessa época ¢é
que os artistas comegaram a emancipar-se das guildas, surgindo a concepgdo do artista
como um individuo excepcional. Tal concepgdo € historicamente situada, coincidindo com a
ascensdo das classes mercantis (burguesia) na [tdlia e na Franga. A arte se distancia do
trabalho, perde seu cardter sdcio-cultural, genericamente humano, e passa a ser obra
individual do génio.

Segundo Arnold Hauser (20):

0 elemento  fundamentalmente novo na concepgdo
renascentista da arte é a descoberta do conceito de génio e
a idéia de que a obra de arte é a criagdo de uma
personalidade  autocrdatica, de que essa personalidade
transcende a tradicdo, a teoria, as regras ¢ afé mesmo o

proprio trabatho, de que é mais rica e mais profunda do que
aobra...

J4 na sociedade industrial capitalista. o vinculo da arte com o trabalho tende a
desaparecer. Com a divisiio social do trabalho, a mio, que para Engels (21) ndo € s¢ 6rgio

do trabalho e também produto do trabalho e que outrora era considerada uma descobridora
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que antecedia a compreensio, torna-se radicalmente separada da consciéncia, perdendo o

trabalho seu carater criador, tormando-se trabalho alienado. Nesse modo de produgéo, no

dizer de Vazquez, o trabalho torna-se mais “eficaz” & medida que for perdendo seu carater

de arte, tornande-se meramente mecdnico; converte-se em uma atividade “formal”,
exatamente por ser indiferente a forma, no sentido de fazer, de construir, de criar. Por seu
turno, a arte afasta-se de suas origens magico-religiosas e simbolicas, converte-se em
atividade independente, que ao mesmo tempo em que € exaltada como obra do génio,
adquire menor importancia social.

[rving Stone (22) mostra a visdo que a sociedade tinha do pintor Van Gogh:

Ao voltar do campo, com as telus ainda umidas sob os
bragos, Vincent notow que todos abriam as janelas para
olha-lo ¢ vir dele. Pouco depois, topou com o comerciante
Johannes Schafrath, que o interpelou:

— Parece que o bom tempo acabou, vocé vai ter que
procurar trabalho, ndc?

— Mas eu estive trabalhando o dia todo, o dobre do
tempo que o senhor fica na sua loja - redargiu Vincent.

— Vocé chamaria isso de trabalho?  Ficar o dia
inteiro  garatujando coisas? Isso é  brinquedo de
crianga! Eu vendo mercadorias de minha loja, e vocé
vende o gue faz?

—Vendo. Meu irmdo Theo é dono de uma rede de lojas
de arte e sempre compra meus guadros.

—Vocé deveria pensar numa ocupacdo séria. () seu
irmdo Theo é tdo novinho e jd esta tdo rico porgue
trabalha muita, ndo fica perdendo tempo com bobagens.
Ir para o campo arar a terra, vender mercadorias numa
loja, isso sim ¢ que é trabatho de homem. Vocé ja esta muito
velho para perder tempo com bobagens. Depois vem a
velhice e ndo guardou nada, e como vai ser?

Segundo Vazquez (23), foi Marx quem perceben de forma clara a relagfio entre arte
e trabalho, ao considerar a natureza criadora comum entre ambos. Marx concebeu o

trabalho ndo apenas como uma categoria econdmica -~ fonte de riqueza material - mas
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também como uma categoria filosdfica de carater ambivalente -- fonte de riqueza e de
miséria humana. Sendo o trabalho uma atividade humana basica ¢ necessaria, desde que ndo
seja for¢ado ou alienado é uma atividade criadora livre, Como estabelecer entdo a distingéo
entre o trabalho artistico e o trabalho livre, que partilha desse terreno comum -- a criagdo?
Na verdade ndo existe uma oposi¢do radical entre arte ¢ trabalho. Encontramos

explicitadas em Vazquez as categorias de “‘praxis criadora” e de “praxis reiterativa ou
imitativa” que nos permitem melhor compreender e ponderar essa relagdo. A “praxis
criadora” associa-se originariamente a todo tipo de trabalho livre. Nesse tipo de trabalho, a
criagdo, a um tempo em que supre a necessidade pratica, permitindo a adaptabildade do
homem a contextos e situacdes, s6 o faz na medida em que gera novas formas pelas quais o
homem pode relacionar-se com a realidade. Esse tipo de praxis pede direcionar-se a criagdo
em varios campos. Ela €, por exceléncia, dindmica e transformadora, no sentido particular
de nao aceitar a cisdio entre objetivo ¢ subjetivo. O subjetivo ndo € neste caso um ponto de
partida do objetivo. A consciéncia, o sujeito criador estabelecera uma “finalidade aberta”,
que se conserva dindmica e ativa em todo o processo pratico. Sua agéo sobre os objetos néo
se faz apenas em nivel de exigéneias interiores (subjetivas), mas em nivel das externas
(objetivas), que surgem dos meios e instrumentos, na propria agdo do interior sobre o
exterior. Na praxis criadora, o produto nio se limita a mera duplicagdo, como no dizer de
Vazquez (24):

Formar ow transformar wma matéria nao ¢ imprimir-lhe

uma forma que ja pré-exista idealmente e de maneira

acabada, de tal modo que sua objetivagdo ou

materializacdo se reduza pura e simplesmente a uma
duplicagdo,
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A praxis “reiterativa ou imitativa” tem como base a “praxis criadora”, jd existente,
da qual toma o modelo. Tal modelo constitui-se numa espécie de ideal platdnico, ideal de
um produto previamente acabado, cujo processo construtivo ndo interfere em sua criagéo.
Essa praxis é considerada por Vazquez (25) como inferior a4 praxis criadora, pois o
resultado de sua acdo decorre de uma lei, que determina os rumos do processo, suprimindo
a inventividade, a imprevisibilidade e a unidade do processo pratico. Nesse tipo de praxis, o
Jazer é repetir ou imitar outra agdo.

Quanto a criagdo artistica, podemos dizer que se encontra, de um modo geral,
vinculada a praxis criadora a medida que a unidade entre o subjetive € o objetivo é mantida
ao longo do processo criador, cujo carater formative apresenta-se com um duplo sentido:
ao dar forma ao conteido, a matéria se transforma em uma forma que nfio possul um
modelo pré-estabelecido; a matéria vai sendo moldada, cedendo a uma forma que surge da
propria matéria, numa atividade pratica e objetiva, situada no plano do objetivo. Embora o
fazer da arte esteja geralmente associado a “praxis criadora”, encontramos alguns casos em
que o fazer artistico subordina-se¢ a “praxis reiterativa ou imitativa”, como € o caso
especifico do academicismo. Nesse estilo, a produgfo artistica obedece a um canone pré-
estabelecido. Vazquez (26) chama especialmente atengfo para ¢ academicismo do século
XIX — estilo denominado Neoclassicismo. ao qual nos referimos no Capitulo 1 —, que
retoma o modo de fazer, o canone, o padrdo estético que se encontra na arte classica, a qual
pode, por sua vez, ser situada na categoria de “praxis criadora”. Neste caso exemplar, a
“praxis reiterativa” do academicismo toma como base e origem a “praxis criadora” j4

existente. Nesse sentido, Vazquez (27), estabelecendo uma comparag8o entre as duas
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formas de praxis, afirma o cardter de inferioridade da “praxis imitativa™ em relagfo a “praxis
criadora™

Enquanto na praxis criadora cria-se também o modo de
criar, na atividade pratica imitativa ou reiterativa ndo se
inventa o modo de fazer. {... ] Nao cria, ndo faz emergir uma
nova realidade humana e nisso reside sua limita¢do e
inferioridade em relagdo a praxis criadora.

Ao mesmo tempeo, em um sentido muito profundo, arte & trabalho. A sua relagdo
originaria € estabelecida por Vazquez (28), ao considerar a arte ¢ o trabalho como
inerentes a esséncia humana, pois ambos sdo atividades criadoras, através das quais o
hoemem produz objetos que falam por ele e sobre ¢le, ndo existindo, portanto, uma oposi¢do
radical entre arte e trabalho. Vézquez (29) diz que a arte enquanto trabalho cria uma
realidade na qual se constroem finalidades humanas de utilidade espiritual como forma de
expressfio do ser humano em toda sua plenitude. Quanto a utilidade da obra de arte, o
autor reitera que ela depende ndo da necessidade de produgdo do homem, mas de sua
vontade de tudo humanizar. Na verdade, o trabalho artistico estd muito proximo da idéia
de praxis como agdo do homem sobre a matéria e a criagdp de uma nova realidade
humanizada, pois envolve a criagio que reside no extrato mais profundo da atividade
humana ~ ¢ poder criador do homem.

Embora considerando-se a analogia cxistente entre arte e trabalho, ndo podemos
compreendé-los como idénticos, pois o trabalho, ainda que como trabalho livre, satisfaz
uma necessidade humana material determinada e que se expressa através do valor de uso do
produto. Enquanto que a arte satisfaz sobretudo uma necessidade de expressio e de

afimacgdo humanas. Portanto, a arte é criagdo de objetos que satisfazem essencialmente
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uma necessidade notadamente cspiritual, isto é, objetos afastados ndo apenas da mera

necessidade fisica, imediata, mas da necessidade prética satisfeita pelos produtos do

trabalho.

O homem e a arte na sociedade alienada.

Quando o trabalho ¢ compreendido como uma atividade produtiva, que “cria
riqueza” indistintamente para todos os homens, concepgdo interiorizada pelo senso comum
£omo uma ocupagio que se traduz em emprego ou tarefa dentro de um mercado, perde-se a
compreensdo do trabalho como uma relagéio social, definidora do modo de existéncia
humana, envolvendo outras dimensdes sociais, culturais, estéticas, que ndo compreendem a
perspectiva econdmica, moralizante e utilitarista.

Enquanto para os gregos o dominio da poiesis exclui todas as operagdes técnicas e
profissionais, na sociedade moderna ao contrario, dominada pela técmica, ndo ha
preocupagdo com o homem criador, E, uma sociedade sem poetas no sentido de fazedores
de poiesis, criadores, ¢ uma sociedade sem esperangas de que 0 novo surja como processo
de mudanga permanente. Na sociedade cientifico-tecnolégica de consumo, o criador de arte
€ tratado como uma pessoa ingénua e sonhadora; e a arte, como um fazer de menor
importancia mas que, 40 mesmo tempo, representa um certo perigo para a manutengdo do
“status quo”, pois o carater dialético de sua praxis ndo s6 reproduz a realidade mas ao
mesmo tempo produz uma realidade radicalmente nova. Essa realidade radicalmente nova é
que caracieriza a natureza libertdria e rebelde da obra de arte, sobretudo pelo seu carater de

singularidade incomensuravel.

50



Karel Kosik (30) sintetiza esta afirmativa dizendo que:

Toda obra de arte apresenta wm duplo cardter em
indissoluvel unidade: é expressdo da realidade, mas ao
mesmo lempn cria a realidade, wma realidade gue ndo
existe fora da obra ou antes da obra, mas precisamente
apenas na obra.

Neste tipo de sociedade, o artista vive em permanente conflito entre o prazer que
goza em seus processos de criagio e a necessidade de transforma-lo em mercadoria.
Ferreira Gullar (31) diz que:

Transformados em fornecedores do mercado livre, regido
apenas pela lei da oferta e da procura, os artistas viram-se
subitamente diante de wm grave problema: a arte, que havia
se libertado da religido e agora se libertara da prote¢do do

Estado, aparecia nas relagcdes sociais oabjetivas como
simples mercadoria.

A situagdo conflitiva em que vive o artista, privado de sua liberdade de criagdo, por
ter de transformar sua obra em mercadoria, inclui-se dentre dos tragos basicos da sociedade
capitalista liberal. Nesta, o processo de reificagdo, ou seja a coisificagdo, é um fator de
alienagdo humana & medida que tudo se transforma em mercadoria, inclusive o proprio
homem, cuja reificagdo se da quando ele opta por uma forma de serviddo em que vende seu

trabalho mediante um contrato no qual aliena voluntariamente aquilo que lhe pertence.
Dominado pelo poder do dinheiro, rende-se ao que IstvAn Mészaros (32) denomina de
serviddo a necessidade egoista:

A alienagdo se caracteriza, portanto pela extensdo da
vendabilidade (isto ¢, a  transformacdo de tudo em
mercadoria); pela conversdo dos seres humanos em
"coisas ", de modo que possam aparecer como mercadorias
no mercado fem owtras palavras reificagdo das relagbes
humanas); e pela fragmentacdo do corpo social em
“individuos isolados”, que visam aos seus objetivos
limitados, particidaristas, “em serviddo a necexsidade
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egoista”, fazendo do seu egoismo uma virtude em seu culto
da privacidade,

Para alguns tedricos da Escola de Frankfurt, os efeitos alienantes sdo reforgados
pelo fendémeno que Theodor Adorno denominou de “‘indistria cultural”, a qual conduz o
homem a ndo pensar, bloqueando seus mecanismos de criagdo, seu espirito critico,
tornando-o um imitador dos padrdes culturais ditados pelas classes hegeménicas. Ainda que
nio pertenca a classe dominante, o0 homem absorve os valores da burguesia, principalmente
no que diz respeito ao consumo de mercadorias, estimulado pela propaganda macica
promovida através dos “mass media”. Theodor Adormo ¢ Max Horkheimer (33) consideram
que a industria cultural absolutiza a imitag8o, anulando as criagdes espirituais, gerando um
conformismo, uma passividade, que conduz a neutralizagdo das manifestagSes culturais.
Imerso na producdo do “sempre igual”, o homem na sociedade alicnada perde seu senso
critico, enquanto fruidor e sua capacidade de cria¢do como inventor:
Senso critico e competéncia sdo banidos como presungdes
de quem se cré superior aos outros engquanto a cultura
democrdtica, reparte seus privilégios entre todos. De frente
a trégua ideoligica, 0 conformismo dos consumidores,
assim como a imprudéncia da produgdo que estes maniém

em vida, adquire uma boa consciéncia. Ele se satisfaz com a
produgdo do sempre igual.

Ainda sobre a aliena¢do ¢ a produgdo artistico-cultural, na sociedade capitalista
submetida a indistria cultural, Octavio lanni (34) considera que tal industria esta organizada
com a finalidade de manipular as pessoas, induzindo-as a pensar e expressar-se de acordo
com 0s termos € com o0s objetivos daqueles que as controlam. Esta cultura, por ele

denominada de “repressiva”, constitui-se num conjunto do processo de produgio e
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comercializagdo de mercadorias culturais para atender as exigéncias que garantem a
reprodugdo do capital.

Adorno e Horkheimer (35), ao se referirem aos efeitos alienantes da industria
cultural ressaltam seu carater totalitario, que promove a alienagdo do homem, conduzido a
niio pensar sobre si mesmo e sobre a totalidade do meio social em que vive, transformando-
se num objeto, produto alimentador do sistema que © envolve, sem capacidade de
imaginacdo, um consumidor passivo, desconhecedor de sua propria cidadania:

A arrofia da imaginacdo ¢ da  espontancidade do
consumidor cultural de hoje ndo rem necessidade de ser
explicada em termos psicologicos. Os proprios produtos,
desde o mais tipico filme sonoro paralisam aquelas
Juculdades pela sua propria constituicdo objetiva,

Read (36), em um de seus livros chamade Arte e Alienacdo , cuja primeira

edi¢iio € de 1967, propde um exame minucioso de nosso modo de vida, de nossa estrutura
social, de nossos modos de produgéo, distribuigdo e acamulo de capital para que possamos
encontrar uma explicagdo para a perda de nossa dimensdo estética, que ele atribui,
principalmente & alienagido ndo somente nc sentido politico que lhe conferiu Marx, como
também no sentido psicolégice, uma vez que ambos conduzem ao divorcio progressivo das
faculdades humanas dos processos naturais, gerando a atrofia da sensibilidade. Tal
proposi¢do soa como que um reforgo a tese do autor, defendida em 1945, baseada, segundo
o préprio, nas concepedes de Platdo retomadas por Schiller, na qual defende a necessidade
de uma educagdo dos sentidos, - educagdo através da arte — sem o que a civilizagdo perde
o seu equilibrio e cai no caos espiritual e social:

Se ver e manusear, tocar e ouvir e todos os refinamentos da

sensagdo que se desenvolveram historicamente na conguista

da natureza e na manipulagdo das substdncias materiais
ndo forem aperfeicoados e educadns desde o nascimento até
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a maturidade, o resultado é wum ser que mal merece ser
chamado de humano. um autémate de olhos Idnguidos,
entediado ¢ indiferente, cujo mnico desefo é a vicléncia
numa forma ou noutra -- agdo violenta, sons vielentos,
quaisquer tipos de distragbes que possam penetrd-lo até
seus nervos amortecidos. Suas distragdes preferidas sdo: o
estadio esportivo, as canchas de boliche, os salies de
dan¢a, a atitude passiva de “espectador” do crime, farsa e
sadismo na televisdo, vicio no jogo ¢ nos entorpecentes.

Existe uma incompatibilidade entre o sistema capitalista de produgdo econdmica e a
produgdo espontinea de obras de arte. O que se pode observar em decorréncia desta
situacdo € que o mundo estd repleto de artistas frustrados, ou melhor dizendo, de pessoas
cujas dimensdes criadoras tém sido frustradas. A sensibilidade dos homens, na civilizacdo
tecnologica, vem sendo substituida por diversdes triviais, estimulantes de uma atividade
passiva. Tal processo se inicia na infincia, quando todas as criangas sensiveis que
demonstram suas potencialidades sfio bloqueadas em sua capacidade criadora pela agdo da
familia e da escola, cujos valores culturais e estéticos subordinam-se aos mecanismos da
sociedade industrial.

O que se observa € que a visdo alienada, produzida pelo modo de produgio
capitalista, levou o homem a um empobrecimento que se manifesta numa caréncia de sua
satisfacdo e que se encontra limitada a uma gama muito restrita de objetos de fruicdo
estética. Marx entende que sem uma educagdo estética ndo havera um verdadeiro
consumidor de objetos estéticos e apenas o agente comercial da produgdo artistica. Marx
(37) afirma que:

...80 a musica desperta no homem o sentido da musica [...}
a mais bela musica néo tem sentido para o owvido ndo
musical -- ndo ¢ para ele um objeto, porque meu ohjeto 50
pode ser a confirmagdo de um dos meus poderes essenciais

e, portanto, $6 pode existir para mim se a minha capacidade
essencial estiver presente em si mesma, como capacidade
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subjetiva, porque o seniido de um objero para mim existe
apenas ha medida em gue meus sentidos existem.

Estudamos, ao longo deste capitulo, algumas questdes relevantes para melhor
compreendermos os limites que se impdem a arte na sociedade capitalista de consumo e,
conseqlientemente no processo educative. Comecamos a abordar o trabalho a partir de duas
defini¢des que guardam entre si. entretanto, uma nota comun, a do trabalho como atividade
criadora. A estas acrescentamos uma terceira, que destaca o aspecto humanizador do
trabalho. Entrementes, focalizamos a producdo de mercadorias e a divisdo social do
trabalho a partir da visdo de Marx, apontando para a definicao do trabalho alienado. Para
essa definicdo, reportamo-nos a um breve historico que destacou a construgdo do
imaginario social sobre o trabalho — castigo ou bem, mortificagdo ou prazer? Detivemo-
nos entdo na nogdo de trabalho alienado, voltado para produgdo de mercadorias, onde o
homem, ao vender a sua forca de trabalho, transforma-se também em mercadoria. Perde
entdo o trabalho ndo 56 o seu aspecto de trabalho livre, como igualmente o homem perde a
dimensdo essencial, a sua dimensio existencial, inerente ao trabalho como atividade
criadora.

Tomou-se cada vez mais claro que o trabalho alienado ao qual é submetido o
homem na sociedade capitalista vem estabelecendo um processo notadamente acentuado de
cisdo entre as diversas capacidades humanas. Como vimos, a divisdo social do trabalho
conduz ndo somente a divisdo entre trabalho mental e trabalho manual, como também enire
o pensar ¢ o sentir. Em decorréncia desta cisdo, a capacidade de criagdo, de imaginago
encontra-se atrofiada a medida que o sentido magico do trabalho, o seu prdprio sentido

criador, pelo qual ele se une & arte, se perdeu. Nesse contexto, o artista, ao mesmo tempo
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em que alcanca a sua emancipagfo, mostra-se paradoxalmente, um génio e um initil para o
mercado produtivo. O fazer da arte, enquanto criagdio, é substituido pelos produtos da
“indistria cultural”, que levam o homem & perda de sua capacidade critica, de seus
mecanismos de criagdo, impondo comportamentos meramente imitativos e posicoes
conformistas. Este fazer repetitivo, induzido pela produgdo do “sempre igual”, leva a
passividade e a descrenga na possibilidade de criar o novo, de sonhar, enfim, de construir
utopias.

Em contraposi¢io, a relagdo estética gera uma plenitude, satisfazendo as
necessidades essenciais de expressdo e de afirmagdo do homem. A experiéncia estética,
através de sua “praxis criadora”, apresenta-se como um fazer fundado na imaginagdio. E
sobre a imaginagéo, enquanto possibilidade de encaminhar o0 homem a redescoberta de uma

dimensdo perdida, que trataremos no préximo capitulo.
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Capitulo 11]

A IMAGINACAO: DE UMA PONTE PARA O PENSAMENTO
A UM CAMINHO PARA A BELEZA

“Eu de nada tenho certeza, a ndo ser da santidade
das afeigbes do coragdo e da verdade da
imaginagdo. A beleza apreendida pela imaginagdo
deve ser verdadeira”.

John Keats

“Nada ¢ fixo para aquele que alternadamente,
pensa e sonha”.

Gaston Bachelard
“Sim. eu quero saber. Saber para melhor sentir

sentir, sentir para melhor saber”.

Cézanne

No presente capitulo trataremos de uma das mais polémicas questdes suscitadas
pelo pensamento Ocidental e dos scus reflexos na cultura e nos processos educativos ~ a
imaginagdo. Nos processos de ensino-aprendizagem pouca énfase é dada a imaginagéo,
que comumente ¢ confundida com a simples fantasia, resultando dai um certo
desconhecimento para com as suas virtualidades educativas através do fazer artistico, no
qual identificamos a possibilidade de uma educacdo do sentimento.

Mesmo para as teorias de aprendizagem mais progressistas, a imaginacio ndo ocupa

lugar de destaque nos processos educativos. Se considerarmos a concepgdo de ensino na



sociedade burguesa ¢ a fungio da escola para o senso comum, impregnado da ideologia
dominante que entende a escola como um dos veiculos de preparagdo do homem para o
trabalhe produtivo, categorias como a imaginagdo, o brincar, o sentir ndo fazem parte do
processo educativo, visto que a escola deve ser um lugar de “coisas sérias ¢ ndo de
brincadeiras.” Tal visdo em que se compdem as concepcedes intelectualista e utilitarista do
ensino dissocia a apreensio do conhecimento do prazer e da experiéncia artistico-ludica,
ndo privilegiada do ponto de vista do trabalho produtivo,

As pretensdes cientificistas e metafisicas estabeleceram o dualismo corpo / mente,
criando uma cis3o entre o sentir e o pensar, cisdo apontada por Schiller, conforme
estudaremos no capitulo I'V. Ao adotarem este ponto de partida, pouco elucidaram sobre o
conceito de imaginagdo que por vezes ndo distinguem da percepgdo, considerando-a uma
fantasia inconsistente, ligada aos sonhos e as fantasias dos poetas, loucos e artistas.

Segundo Gilbert Durand (1), € com Descartes que a imaginag@o perde, do ponto de
vista da filosofia, seu direito & cidadania, passando a ser rejeitada como senhora do erro e
da falsidade. Opinido semelhante seria também exposta por Blaise Pascal (2), que assinala,
nfo obstante, uma certa diferenga. ao descobrir a importancia do que chama “espirito de
sutileza”, através do qual contesta o valor absoluto das dedugGes matematicas. Acredita que
a verdade possui miltiplos aspectos e que, para atingi-la no dominio dos fatos, tal sutileza
opera como uma espécie de discriminagdo, permitindo formar e verificar hipoteses auxiliares
do conhecimento. O autor da maxima o coragdo tem suas razdes que a razdo ndo conhece
expressou-s¢ também a respeito da arte, ligando-a indissoluvelmente ao sentimento,

dizendo:
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A arte é para ser SENTIDA e ndo compreendida, razdo pela
qual dizemos apenas tolices a cada vezr que tentamos
racionalizar sobre ela.

Além de Pascal, podemos dizer que Jean-Jacques Rousscau (3) defendeu a

importéncia dos sentimentos no processo do conhecimento:
Sentimos necessariamente antes de conhecer [...] os atos de
consciéncia ndo $do juizos, mas sentimentos, ainda que

todas as nossas idéias nos venham de fora, os sentimentos
gue as apreciam estdo dentro de nos.

Tanto quanto o cientificismoe, a ideologia utilitarista opera no ser humano wma
espécie de cisfo entre razio e emogdo — a emo¢do, os sentimentos sendo considerados
como algo supérfluo, pois ndo ajudam a produzir riqueza econdmica. Marx, em Q Capital ,
aponta esta cisio como um dos pontos-chave da economia capitalista, que relega o©
sentimento a um plano secundério em nome do proprio interesse das elites dominantes, a
medida que sentir ndo ajuda a produzir lucro para elas. No romance brasileiro O Feijdo e o
Sonho, esta cisdo € bem explorada: Maria Rosa, que era o “fefjdo”™ (espirito pragmatico)
vivia as turras com o marido, o poeta Campos Lara, homem idealista, sensivel, culto, puro,
espiritualizado, mas que *‘ndo dava um tostdo em casa”. Sua irmd Creusa, que desejava
tanto casar com um homem sensivel ¢ artista, como Campos Lara, casara-se com Gomes,
um coroneldo do interior, caipira, bruto, ignorante, mas que lhe dava uma vida confortavel.
E, num bate boca, apds dizer pela enésima vez ao marido que poesia ndo enche barriga,
Maria Rosa frisou:

— Sentimentos sdo muito bons, mas ndn servem para comer!

— Mas permitem que vocé escolha a comida ~ argumentou o
p(}é’fﬂ',

— Isso se vocé tiver dinheiro para pagar a comida — ¢ Maria
Rosa, fechando a cara, encerrou a discussdo.
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Esta ~ a mais famosa obra de Origenes Lessa — retrata muito bem a problematica

desta cisdo do ser humano decorrente da propria estrutura socio-econdmico-cultural.

O valor da imaginacgao.

A imaginagdo em suas multiplas manitestagdes € um dos tragos mais antigos do
pensamento humano. Seu exercicio surge com o homem primitivo através do mito e com a
crianga pelo jogo, entendido como brinquedo.

O caréter criador da imaginagdo na mitologia, na religido, na arte € mesmo nos
campos do conhecimento cientifico (fisica, matemdtica) vem sendo reconhecido no
pensamento contemporaneo. Segunde Bernard Cohen (5):

A ciéncia é uma atividade criadora, fruto da imaginagdo

humana, aplicada a consideracdo do universo e de tudo que
este coniem.

Ernst Cassirer (6), partindo de imumeras investigagGes antropologicas, destaca a
capacidade organizadora da imaginagdo, vital para a sociedade e para o homem
individualmente. Como capacidade organizadora, a imaginac¢do, antes de mais nada, estaria
a servico da funcfio humana de simbolizacfio, onde o autor atende o principio-chave de
leitura do mundo cultural:

o principio do simbolismo com sua wuniversalidode,
validez e aplicagdo geral constitui a palavra magica, o

abra-te sésamo! que da acesso ao mundo do especificamente
humano da cultura.

Frisando, de um ponto de vista genético, a importincia do pensamento simbélico na

formagdio do homem e da cultura, Cassirer (7) considera a existéncia de uma tensdo
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psiquica que se resolve somente na expressdo, definida como a representagdo dos impulsos
subjetivos em formas objetivas. Impulsos estes que levam a primordial formulagéo simbdlica
em imagens poé€ticas constituindo uma linguagem e um pensamente anteriores € mais
fundamentais do que o pensamento abstrato e a linguagem racional conceitual:

A humanidade ndo podia comecar com o pensameni(y

abstrato nem com a linguagem racional, teve de passar pela

era da linguagem simbdlica, do mito e da poesia. As

primeiras nagoes nde pensavam por meio de conceifos, mas

por imagens poéticas, falavam fabulando e escreviam
hieroglifos.

Também Jeanne Bernis (8) assinala o papel liberador desempenhado pela imaginago
mito-poética, na qual vé um “oasis” protetor gerado pelo homem face ao desconhecido que o
amedronta e as exigéncias de adaptar-se e restringir-se para sobreviver. Neste efeito
liberador, residiria propriamente o carater “estético™ do mito:

(O mito apresenta-se mais como uma fonte de emogdes do
que como um ensaio de conhecimento; o que o anima néo ¢
a busca de uma explica¢do mas a necessidade humana de
evasdo e de liberdade. Ja possui o cardter de uma
“atividade estética”. Representa na mentalidade primitiva a
primeira manifestacdo desse desejo humano tdo profundo.

viver por viver, nem que sefa por mais de um breve
momento, liberto das adaptagies e restricdes necessarias.

A importéncia vital da imaginagio é ainda sublinhada por Mircea Eliade (9) que
nela vé a verdadeira fonte da riqueza humana: ¢ homem a quem faha imaginago estd
arruinado; encontra-se afastado da realidade profunda da vida e de sua propria alma. Ao
mesmo tempo, o autor enfatiza o carater ndo arbitrario da imaginagdo - a sua
espontaneidade ndo implica em arbitrariedade —, chamando atengdo para a sua dimens&o
representativa € mesmo imitativa:

Ter imaginacdo é gozar de uma rigueza interior, de um
fhuxo ininterrupto e espontdneo de imagens. FPorém,



espontaneidade  rdo quer dizer invengdo arbitraria.
Etimologicamente  “imaginacdo”, imitagdo” imitor,
“imitar"”, " reproduzir”. Excepcionalmente, a etimologia
responde tanto as realidades psicologicas como a verdade
espiritual. A imaginacdo imita modelos exemplares — as
imagens ~ | reproduzindo-os, reatualizando-os, repetindo-
oS infinitamente.

Por esse viés, podemos inclusive compreender a imaginagfio como o nicleo de um

dinamismo prospectivo. Como Durand (10), aponta a possibilidade de por meio de
estruturas de um projeto que considere as possibilidades da imaginago, melhorar a situagdo
do homem no mundo através de um “humanismo aberto”, interdisciplinar, onde razdo ¢
ciéncia ndo uniriam apenas 0s homens as coisas, mas uniriam os homens entre si :

O desenvolvimento das artes. dos sistemas de conhecimento

e de valores, os prdprios estilos cientificos se manifestam

com uma regularidade alternante que hd muito tempo vem

sendo reconhecida por todos os sociclogos da histéria e da
cultura.

A imaginacdo a servi¢o do conhecimento e a imaginag¢io criadora na arte.

Como resume Susanne Langer (11), discipula de Cassirer, a imagina¢8o, como um
traco mental essenciaimente humano, € uma concepgdo primeira, anterior a linguagem,

porém desenvolve-se com esta de forma reciproca. Sobre a imaginacdo. L.anger diz:

A imagina¢do ¢ provavelmente o mais antigo trago
mental tipicamente humano, mais antigo do que a razdo
discursiva; € provaveimente a fonte comum do sonho, da
razdo, da religido e de toda observa¢do geral
verdadeira. E esta primitiva forca humana — a
imaginagdo — que engendra as artes e €, por Seu turno,
diretamente afetada por suas produgdes.

Cabe estabelecer, no entanto uma distingdo entre a imaginagdio criadora no

conhecimento e na arte. Tracemos um paralelo com a concepgido de Vazquez exposta no
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capitulo 1, que trata das duas dimensdes de praxis. Enquanto a imaginag8o, sob o ponto de
vista do pensamento tradicional —~ ponte para o conhecimento, cstaria relacionada com a
“praxis reiterativa ou imitativa”, na qual o campo do imprevisivel se reduz de antemifo, a
imagina¢io criadora identifica-se com a “praxis criadora™ a medida gue, a0 gerar um
mundo de objetos e emogdes inexistentes antes da produgdo do artista, o que pode ser
intimamente relacionado a um processo imprevisivel e improvisado, no qual o subjetivo € o
objetivo aparecem unidos, como na “‘praxis criadora”, Nesse processo, as mudangas surgem
uma vez que a matéria ajusta-se ao projeto a ser modelado e o ideal ajusta-se as
necessidades da matéria. A praxis se da entdo como uma agdo, que, além de conter uma
sabedoria cognoscitiva, confere beleza a vida.

Langer considera que a imaginacdo esta intimamente ligada 2 arte ¢ que a influéncia
que esta exerce sobre a vida pode ser constatada pelos periodos em que o florescimento das
artes contribuiu para ¢ avango da cultura, refletindo em novas maneiras de sentir, o que na
verdade denota o surgimento de um novo periodo cultural. A fungdo da arte € ohjetivar o
sentimento interior, formulando um tipo de “experiéncia interior” que ndo pode ser atingida
através do pensamento .

Se a imagem ¢ entendida como derivada de¢ dados perceptivos, a imaginagdo ¢ uma
atividade criadora extraperceptiva no dizer de Gillo Dorfles (12) que procura contextualiza-
las no campo da cria¢do e fruicdo artisticas. Ao situa-la no campo da criagdo artistica, o
autor atribui 4 imaginagdo um carater formativo, visdo defendida por Goethe e
desenvolvida pelo esteta contempordneo Luigi Pareyson, como detalharemos no proximo
capitulo. A partir do principio de que tanto o pensamento como a agdo pratica dependem

de uma capacidade de execugio e de um potencial de invencdo que executa e produz obras,
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inventando o modo de fazer, Goethe entende o fazer da arte como um processo de criagdo
que ndo tem como objetivo criar obras especulativas cu utilitarias e sim criar por criar,
buscando antes de tudo a forma por si mesma em sua singularidade.

Em um artigo denominado “Von deutscher Baukunst” Goethe (13) tenta mostrar
também, entre outros pontos, o sentido expressivo da arte que se da através do
transbordamento de sentimentos; ressalta entdo seu carater formativo. no sentido de que a
arte é produto de caracteristicas humanas individualizadas e contextualizadas culturalmente,
denominando-a , “arte caracteristica”.

Muito antes de ser bela a arte é formativa, quando ainda é
verduadeira e grande Arte, muitas vezes mais verdadeira e
maior do que a propria arte bela. Pois o homem tem em si
uma natureza formativa, gue se revela em atividade logo
que sua existéncia esta segura,... E, assim, o selvagem
remodela com tragos esquisitos, formas horriveis e cores
grosseiras, seus cocos, suas penas, seu proprio corpo. E
mulito embora este conjunto de imagens consista nas formas
mais caprichosas, ainda que ndo tenha proporgoes de
Jorma, suas partes se harmonizardo entre si, pois um unico
sentimento as criou num todo caracteristico. Ora, essa arte
caracteristica ¢ a unica verdadeira.

Bachelard: o v6o da imaginacio.

Tendo apresentado a importdncia da imaginagdo, principalmente sob o ponto de
vista antropoldgico, tomamos de Gaston Bachelard algumas determinagdes do conceita de
imaginagdo em sua relagdo tanto com o processo de construgdoe do conhecimento quanto do
fazer poético. Este filosofo ndo foi somente um pensador do novo espirito cientifico mas
também o pensador que conseguiu penetrar nesta outra dimensdo humana, que € o reino da

imaginacio. Além de sua incursfio neste dominie, pelo qual ficou conhecido como



Bachelard (14) “noturno™, mostrou também. em termos atuais, a fungdo positiva do erro na
génese do conhecimento, revolucionando ¢ racionalismo cientifico ao afirmar que no reino
do pensamento a imprudéncia é um método.

Na verdade. Bachelard cria duas vertentes filosdficas: uma cientifica e outra
poética. Estabelece uma polaridade entre a funcdo imaginativa ¢ 0s mecanismos da ciéncia
sem perder de vista que a imagina¢3o possui um papel fundamental na cria¢do cientifica, no
reino dos conceitos, além de ressaltar sua importancia no campo da poética. Em seus
comentdrios,  Hilton Japiassu (15) destaca essas duas vertentes no pensamento
bachelardiano, frisando, no entanto, que desenvolvem-se a partir de um mesmo pensamento,
de um mesmo projeto que aponta para a construgdc de um “espirito aberto”.

Na vertente cientifica de sua filosofia, na qual faz um exame rigoroso sobre a
funcdo da imaginagdo na ciéncia, Bachelard (16) entende que as imagens e metaforas,
formas de “ciladas” da linguagem, constituer-se em zonas de obscuridade, proprias da néo-
ciéncia. O filosofo aponta, portanto, sua negatividade e inoportunismo para o pensamento
cientifico. Entretanto, nfo deixa dec reconhecer que o encantamento das metaforas atua na
mtmidade do pensamento e cativa a racionalidade. Ao mesmo tempo que considera a
necessidade de o espirito cientifico lutar contra as metaforas, reconhece o peso que estas
exercem no pensamento humano, afirmando que:

Ndo se pode confinar as metdforas, td@o facilmente quanto se
prefende, apenas no reino da expressdo. Quer se gqueira ou
ndo, as metdforas seduzem a razdo .

No pensamento contemporéneo ¢ Bachelard que nos proporciona um dos mais

substanciais estudos da imaginagfo, ao resgatar alguns elementos do romantismo alemdo

67



(Novalis, Schiller, Schlege!), escola que reconhece o pleno direito da imagina¢do nos
territorios da ciéncia ¢ da arte. Friedrich Schlegel (17) afirma: Se gueres penetrar nas
profundidades da fisica, inicia-te nos mistérios da poesia. Segundo Pierre Quillet, (18)
Bachelard, ao absorver a via de conhecimento, que privilegia a criagdo, a imaginagao, a
sensibilidade, adotada pelo romantismo, torna-se muito distanciado dos demais pensadores
de sua época.

Aproximando-se desse topico do pensamento romantico, Bachelard rompe com a
tradicdo filosdfica nas vertentes racionalista, ~ em que a imaginacdo € uma forma
enfraquecida da percepcdo, vista como a principal causa de nossas deformacgdes da
realidade, de nossos erros — e empirista — que considera as imagens como meros reflexos
mentais das percepedes ou das impressGes gravadas no cérebro. ndo havendo espago para a
imagina¢do. Enquanto tais correntes consideram a imaginagdo somente como uma pomnte
para o conhecimento, nosso fildsofo vé a imaginagio come um poder maior da natureza
humana, que em suas agdes vivas, despreendem-nos da realidade e remetem-nos ao futuro.

As premissas de uma reflexdo sobre a imaginagdo em relagfio ao conhecimento

cientifico encontram-se num estudo denominado a “lntuicdo do Instante™ , publicado em

1932. A razdio € igual & imaginacdo; ambas captam o instante de acordo com percepgdes
diferentes. Tanto uma quanto a outra sdo momentaneas.
Ao intreduzir um novo conceito de imaginagdo, Bachelard (19) questiona a propria
etimologia da palavra :
A imaginac¢dio ndo € como sugere a etimologia, a faculdade
de formar imagens da realidade; ela ¢ a faculdade de

Jormar imagens que wultrapassam a realidade. E uma
Jaculdade de sobre-humanidade.
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Ao dizer que a imaginagfo forma imagens que ultrapassam a realidade, Bachelard
aponta para o aspecto transformador da imaginagdo e passa a admiti-la como um
componente fundamental a arte e & vida. Nio se refere entretanto a um sentido utilitarista
da imaginagdo ou do fazer artistico. Externando uma postura anti-evolucionista, Bachelard
(20) prioriza o carater transformador do sonho:

Acreditamos que o0 homem  pré-historico  resolveu
inteligentemente o problemu de sua subsisténcia... A
utilidade de navegar ndo ¢ suficientemente clara para
determinar a este homem a construcdo de uma canoa
Nenhuma utilidade pode justificar um desejo imenso de se
lancar sobre as dguas. Para enfrentd-las somente um
interesse muifo  poderoso.  Certamente, 05  interesses
poderosas sdo os quimeéricos. Sdo oy inleresses que se

sonham e ndo aqueles que se calculam. Sao os interesses do
sonho.

Entende que o sonhador com seus devaneios vive uma experiéncia plena de emogdes
vitais; 0 imaginar ndo persegue um saber restrito nem o aproveitamento de coisas. Somente
no devaneio da imagina¢dio, o homem tem o direito de apoderar-s¢ livremente o mundo.
mundo que surge do enfoque estético, criador no sentido de que produz uma visdo de
totalidade, que nfio é imitativa do real nem converte-se em mera ficgdo. pois o sonhador €
um criador de si mesmo, e com seu devaneio tem uma experiéncia plena de emogdes vitais.
Chama atengfio para a necessidade que o homem tem de estar tomado por interesses
poderosos, para que possa criar algo novo, ou se langar num projeto original. Tais
interesses ndo dizem respeito aos interesses materiais, as necessidades menores, que movem
o homem na sociedade aliecnada, ¢ sim ac desejo, no sentido de paix8o, de criagdo e de
sonho. Para Pessanha (21}, um estudioso da obra de Bachelard, a ciéncia pode sobrevoar a

realidade e olhd-la a distdncia, ¢ enquanto que a filosofia e a arte tém como tarefa, cada
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qual a sua maneira, recuperar e incorporar as raizes dos mitos e devaneios infantis,
possibilitando a inser¢do do corpo do homem no corpo do mundo.

Para Bachelard (22), a imaginagéo surge do sentimento, da contemplacdo estética,
sem o intuito de criar ficgdes. Em geral, o que a imaginacdo poética inventa ndo sdo
coisas e dramas, sim uma vida nova, um espirito novo,; ela abre os olhos para novos tipos
de visdo.

Desvendar ¢ problema da imagem poética solicita um retormo a uma fenomenologia
da imaginacdo, que consiste num estudo do fendmeno da imagem poética no momento em
que esta surge na consciéncia, como um produto do coragdo, da alma. do ser do homem
tomade em sua atualidade. A imagem poética difere do conceito, ela ndo se vale de um
saber. Bachelard (23) diz que:

A imagem em sua simplicidade, ndv precisa de um saber.
Ela é dadiva de uma consciéncia ingénua. Em sua expressiio
¢ uma linguagem jovem. () poeta na novidade de suas
imagens ¢é sempre origem de linguagem [..] E a poesia,
antes de ser uma fenomenologia do espirito é uma
Sfenomenologia da alma.  Deveriamos, entdo acumular
documentos sobre a consciéncia sonhadora.

A imaginacdo € uma atividade dindmica na qual existem formas transformadas por
um movimento constante. Através desse movimento, as substdncias que se integram nas
formas criam o conteudo material da imaginac¢do. Bachelard estabelece uma distingdo entre
dois tipos de imaginagdo: imaginacio formal e imaginagao material.

A imagina¢io formal fundamenta-se na visio, no formalismo, caminhando para a

abstragdo. E resultante de uma operagao desmaterializadora que reduz a matéria tornando-a

objeto de visdo, tornando-a figura. Ndo é somente o resultado. mas a resultante do homem
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espectador do mundo, mundo espetaculo, um ser contemnplador passivo. Bachelard atribui a
preponderancia da imaginagdo formal ao vicio de ocularidade da civilizagdo ocidental, cuja
hegemonia da visdo conduz a desvalorizagio do trabalho manual, que, ja na sociedade grega
antiga, escravagista, opunha, no seu sistema hierarquizado, o trabalho intelectual ao
trabalho manual.

Ainda que fundamental a construgdo da linguagem loégico matemdtica, o
pensamento formal ¢ simplificador do real e escamoteador da dimensfio material dos objetos
¢ das imagens. Desde os gregos, o pensar tem sido sempre entendido com uma extensdo da
visdo, que exerce grande hegemonia sobre os demais sentidos.

Por outro lado, a imagina¢do material, ac solicitar a intervengdo ativa ¢
modificadora do homem, recupera o mundo como provocagfio concreta e como resisténcia.
Encontra-se diretamente vinculada ao sentido estético da criagdo. Vincula-se ao cardter do
homem artesdo, manipulador criador — o homem demiurgo — tanto no campo da ciéncia
como no da arte. Tal concepgdo reforca a tese de Anaxdgoras (24) 0 homem pensa porgue
tem maos.

A imagina¢do material é imprescindivel ac reino da arte pois, como reconhece
Bachelard (25): toda poética possui um componente de esséncia materiul. A imaginagio
material, ndc sendo contemplativa, afronta a resisténcia e as for¢as do concreto numa
atitude transformadora. I uma agdo da mio operante, da mao artesd, mio trabalhadora,
mado feliz, porque ¢ a mio criadora:

A mdo ociosa e acariciante que percorre as linhas bem
Jeitas, que inspeciona um trabalho concluido, pode se
encantar com uma geomeltria facil. Ela conduz a filosofia de
um filosofo que vé o trabalhador wrabathar. No reino da
estética. essa visualizagdo do trabalho concluido conduz
naturalmente a supremacia da imaginacdo formal. Ao
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contrario, a mdo trabathadora e imperiosa aprende a
dinamogenia essencial do real, ao trabalhar uma matéria
que, ao mesmo lempo. resiste e cede comn uma carne
amante e rebelde

A concepgdo de imaginagdo material se desenvolve no pensamento de Bachelard a
partir dos elementos que Empédocles de Agrigento, no século V a.C., considerava como as
“raizes da realidade”. Tais elementos, que sdo a dgua, o ar, a terra e o fogo, remetem a uma
classificagdo de temperamentos artisticos. Vejamos como a relagdio estabelecida por
Bachelard entre a arte e os elementos prototipicos ilumina a nossa percep¢do em relagéo a
propria produgéio artistica, ressaltando particularidades da agéo criadora a partir do vinculo
do criador com determinado elemento.

Nesta selecfo de imagens, produzidas por artistas ligados a diferentes correntes da
histéria da arte, podemos mostrar, de forma reduzida, a presenga dos quatro elementos que
compdem o universo na tematica das obras, muitas vezes influenciada pela propria historia
pessoal do artista.

O primeiro elemento de que trataremos € a terra. Procuramos estabelecer uma
relagdo entre alguns tragos da personalidade do artista ¢ a sua predile¢do pelo tema da terra.
Gustave Courbet, pintor francés que viveu no século XIX, era filho de uma regido
montanhosa, rica em florestas e pastagens. Tomado por um sentimento regionalista, tinha
plena consciéncia da divisdo de classes, 0 que 0 levou nd¢ somente a expressar-se de acordo
com estilo realista — filosofia comprometida com os problemas sociais da época, — como
também a engajar-se no movimento politico da Comuna de Paris. O pintor freqiientava a
Brasseric Andler, local de reuniio dos intelectuais no final da década dec 1840;

contempordneo e amigo de Charles Baudelaire ¢ Pierre Phroudhon com os quais se



reunia para discutir sobre o papel da literatura e da arte na sociedade. Discordava de
Phroudon, que entendia ¢ Realismo como copia da realidade. Para Courbet, sua arte nfo
significava mera cOpia da realidade e sim. uma forma de interferir na realidade. Desiludido
com os rumos de movimento politico, afasta-se da burguesia de Paris ¢ adota um
comportamento roceiro, que o ajuda a disfargar a sua soliddo. Sobre sua atitude, Courbet
(27) diz:

Atras desta minha madscara sorridente, que todos vocés

conhecem, estdo escondidas a dor, a amargura e uma

tristeza que ataca meu coragdo como um vampiro. Nesta

sociedade em que vivemos, ndo Se precisa fazer muito

esforgn para atingir o vazio.

Seu estilo de pintar estava intimamente associado ao seu modo de viver. Sua relagéo
com o material de trabalho era muito
propria. Ao contrario dos artistas da
época, Courbet usava tintas baratas. as
quais misturava areia e massageava a
tinta sobre as telas, o que tornava a

sua relacdo com aterra mais concreta.

A obra selecionada ¢ “O Vale

Figura 3

do Tloue sob Céu Tempestuoso”
(fig.-3). As pinceladas macicas denotam um solo terroso. A terra ¢ compacta, sua cor
marrom evoca um amalgama espesso e denso, mas a0 mesmo tempo € generosa e passiva.
Courbet procura destacar a equivaléncia entre o espesso e a fartura que ¢ aspecto fisico

secretamente encarna.

73



O ar, poderiamos dizer que, em termos de densidade, se contrapfe a terra: ¢ outro
elemento que aparece materializado nas obras da pintura. Desta vez é Camille Corot, pintor
classico que explora a luminosidade que paira sobre as paisagens. A obra selecionada faz
parte de uma série de paisagens produzidas pelo artista, por volta de 1830. Seu trago
caracteristico é o tratamento opaco da pintura. conseguido através de uma mistura uniforme
de branco. Corot tem uma forma peculiar de capturar os coloridos transparentes,
produzindo uma luminosidade saturada de matéria.  Selecionamos uma obra na qual o
artista retrata uma regifio que lhe é familiar. onde viveu grande parte de sua vida, construiu
seu atelier. que utilizou até morrer. No quadre “Ville d’Avray” (fig.4) o ar sugere
transparéncia e luminosidade, parecendo escapar aos nossos sentidos; € como uma
condi¢do sutil de nossas vidas, sem ele temos a sensa¢ao de sufocamento. A contemplagdo
desta obra, cuja leveza e dogura
sugerem a representacdo da aurora 5
da manh3, remete-nos ao espago
infinito, a imaterialidade,
constituindo-se numa abertura para
o sorho, para a libertagdo espiritual,

Certamente pode-se chamar
Joseph Turner o pintor da dgua.

Como Courbet, a histéria de vida

Frgura ¢

de Turner parece refor¢ar sua opgdo por trabalhar com este elemento da natureza. O artista
viveu sua infincia 4s margens do rio Tamisa. Além deste profundo contato com a dgua, é

em Veneza que se influencia pela luminosidade italiana ¢ torma-se um paisagista, cujo
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trabalho era considerado revoluciondrio para sua época. Através de seu interesse pelo mar e
pelo estudo da luz, Turner estabelece um didlogo do homem com a natureza, pintando
vendavais, avalanches, tempestades em alto mar. Neste didlogo, a natureza assume
importancia ao ser confrontada com a fragilidade do ser humano. Tumer ¢ considerado um
precursor do movimento Impressionista.

s 5 De Turner selecionamos a

obra “lates que se Aproximam da
Costa” (fig.5), na qual a
reapresentacdo da dgua prepondera
sobre os demais elementos, através

da fusfo de formas e cores numa

sintese abstrata.

Figura 5,

E o fogo ? O fogo que transmite calor, luminosidade como um danga consumadora
que a tudo destroi, paradoxalmente, revela, também, um sentido de liberdade e de ardéncia
proprio aos temperamentos mais inflamados, revolucionarios. Muitos artistas usaram a
tematica do fogo com o sentido de fornecer luminosidade as suas obras. Dentre estes,
podemos citar George Latour, que utilizou o fogo, através da chama da vela, para produzir
melhores efeitos de claro-cscuro. Porém, € o pintor holandés, Vincent Van Gogh, que
pode ser caracterizado como o pintor que materializou o fogo de forma mais poética e
expressiva. Encontramos nas cores de Van Gogh os sinais do fogo através de um toque
quente de cores vermelhas, azuis e sobretudo amarelas, que ele chamava “um sol”. Era

fascinado pelo amarelo, que representava a gléria do sol e o trigo dourado. Sua flor
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predileta eram os girassois; obrigava-se a acordar muito cedo para pinté-los antes que o sol

nascesse. O pintor de Arles dizia sempre: “Como € bonito ¢ amarelo!” Sua necessidade de

transcender a realidade morna ¢ sombria o faz encontrar no fogo um caminho para a

liberdade.

Na obra apresentada, “Noite
Estrelada” (fig.6), o pintor
materializa o fogo nfo somente
pela luz mas sim, por um grafismo
composto  de arabescos
ascencionais e flamejantes. O
pintor de Arles ndo utilizava da

cor para descrever objetos, dai as

estrelas amarelas, mas para atribuir-lhes um sentido. A

representada pela cor amarela que, para o pintor dos girassois, € a cor da criagdo.

Figura 6

luminosidade das estrelas é

Do estudo da imaginagdo poética, Bachelard apresenta uma nova perspectiva para a

imaginagdo. Além da diferenca estabelecida entre imaginagdo formal e imaginag@o material

Bachelard (28) aponta para a teoria da imaginagio criadora, que € autdnoma em relagdo

a percepgao:

A imagem percebida e a imagem criada sdo duas instdncias
pyiquicas muilo diversas e seria necessdria uma palavra
especial para designar a imagem imuginada. Tudo gque é
dito nos manuais sobre a imaginagdo reprodutora deve ser
creditado a percepgdo e a memoria. A imaginacdo criadora
tem  fun¢des completamente diversas da imaginagdo

reprodutora.
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Na interpretagéo de Japiassu (29), o conceito de imaginagdo criadora constitui-se
na unidade entre a filosofia cientifica e a filosofia poética do pensamento bachelardiano.

Ao aprofundar a questdio da imaginagio criadora, Bachelard busca elementos da
psicologia das profundezas (Jung), utilizando-se de conceitos como animus e anima.
Relaciona o devaneio poético com anima. O devangio encontra-se sob o signo de anima, e
constitui-se num fendmeno espiritval e natural, ac qual o nosso fildsofo do sonho atribui
uma dimensio cosmica.

De acordo com ¢ estudo da imaginagio poética, Bachelard percebe o sentido
inovador que esta apresenta e o surgimento de uma outra possibilidade, que ¢ a criatividade
do “ser falante™. Este ser falante ¢ o proprio homem, revelando-se através da consciéncia
imaginante e da linguagem, de forma muito simples mas, sobretudo, com uma origem de
pureza. Tal estudo da imaginagdo pde em agdo, num sentido bastante preciso, como
ressalta Quillet (30), uma atitude de pensamento, que une a sinceridade subietiva com a
observagio de si, qualidades que Bachelard (31) destaca nos artistas. E nessa acep¢ao que,
citando o fenomendlgo bolandés J. H. Van den Berg, o filésofo dos sonhos diz: Os
pintores e os poetas sdo fenomenélogos natos.

Encontramos nesta vertente de seu pensamento uma grande preocupagdo com a
questdo da linguagem, diretamente ligada ao fazer poético. Entende que o devaneio criador
se identifica com a linguagem, um produto do “ser falante™ cuja criatividade poética € uma
criagdo do desejo além de ser um produto da cultura. Em defesa da imagina¢8o poética

como elemento transformador da linguagem, Bachelard (32) afirma que:

Pensamos que tudo o que é especificamente humano no
homem ¢ logos. Ndo conseguimos meditar sobre um
dominiv que estaria antes da linguagem. [..] Assim, a
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imagem poética, acontecimento do logoes nos ¢ pessoalmente
inovadora.

No caminho do devaneio poético, Bachelard, no dizer de J.Hyppolite (33),
elaborou uma filosofia da criatividade humana, da vontade do logos doador de sentido,
numa dupla perspectiva, a perspectiva da ciéncia e a da poesia. (33)

O filésofo do devaneio descobriu as forgas criadoras ¢ transformadoras da arte ao
questionar sobre as fontes do erro na ciéncia. Entende que o ato criador nio se resume ao
imaginar, pois é necessaria também uma atitude de admiragdo. de contemplacio das coisas,
de forma profunda sem nos limitarmos as aparéncias. Sobre o olhar das profundezas e o
olhar das aparéncias, somente o proprio Bachelard (34), em sua fala original pode nos
transmitir a agudeza de sua reflexéo:

Les choses nous rendent regard pour regard. Elles nous
paraissent indifférentes parce que nous lex regardons d'un
regard indifférént. Mais pour un oeil clair, tout est miroir;
pour un regard sincére et grave, fout est profundeur.

O olhar das profundezas, de que nos fala Bachelard, pode ser comparado ac olhar
humanizado, de que trata Vézquez (35), ao estabelecer uma relagiio dialética entre a
humanizagdo dos sentidos, no caso especifico, o olhar, e a humaniza¢@o dos cbjetos. Para
Véazquez, a contemplagio é o ponto de partida para a relagdo estética; o ato de
contemplagdo s6 ocorre mediante um distanciamento entre a necessidade humana ¢ o
objeto. Para que possa perceber as qualidades estéticas dos objetos, que sdo captadas

somente quando ndo existe uma significacdo utilitaria direta, € preciso que o homem se

liberte do reino das necessidades imediatas, tomando o objeto humanizado.
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De sua reflexdo sobre a imaginagdo, principalmente sobre a imaginacdo criadora,
Bachelard, passa a se preocupar com os devaneios voltados para a infincia, remetendo-nos
ndo a uma pedagogia, mas a uma filosofia da educagio. Tal filosofia deve considerar a
formagdo do ser pleno, liberto, para que possa ver o Munde com seus devaneios, devaneios
de poeta, devaneios de sonhador. Tal reflex3o aponta para a necessidade de pensar a
educacdo de uma forma criadora, desprezando a reprodugdio de modelos e buscando um
caminho através de uma razic em sua dimensdo plena, formadora de um espirito aberto.

Mais uma vez, a reflexdo de Vazquez vem somar-se ao pensamento de Bachelard. A
forma de ver o mundo apontada por Bachelard, seria ¢ que Vazquez chama de olhar
humanizado, o olhar que coloca sua natureza subjetiva acima do natural e cria um mundo de
objetos que se tornam humanizados pela agdo do proprio homem, uma vez que segundo
Marx (36), ¢ humano nfo existe na natureza, nem é fornecido previamente. Nem a
natureza — objetivamente — nem a natureza subjetivamente existe de um modo
imediatamente adequado ao ser humano.

A aventura pedagogica, a que nos remete Bachelard, ¢ uma forma de conciliar, ou
melhor dizendo, de equilibrar o “pensamento racional” com o “pensamento sensivel”,
conciliagdo que Schiller encontraria através do impulso para o jogo, conforme veremos no
capitulo TV. Bachelard despreza o conceito de uma ‘“razdo explicativa”, optando por uma
“razdo sintética”. A razdo é concebida como uma faculdade criadora, necessitando do
dinamismo da imaginagdo, para que ela raciocine, invente e ndo se conforme em ser um
instrumento passivo do “realismo’.

Numa critica ac sentido de objctividade atribuide a educagdo no mundo

contemporanco, © filésofo chama atengdo para a atitude dos pais ¢ dos educadores, ao
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ressaltar a sua avidez em transmitir os padrdes adultos, privando a crianca de seus
devaneios da infancia. O filosofo sonhador, Bachelard (37), referindo-se a educac@o das
criangas, diz que:

Assim que a crianga atinge a “idade da razdo”, assim gque

perde seu direito absoluta de imaginar o mundo, a mde

assume ¢ dever, como fazem todvs os educadores, de

ensind-la a ser objetiva -- objetiva a simples maneira pela

qual os adultos acreditam ser “objetivos”. Empanturramo-

la de sociabilidade. Preparamo-la para sua vida de homem

no ideal dos homens estabilizados. [. ] A infincia -- essa

massa! - é empurrada no espremedor para que a crian¢a
siga direitinho o caminho dos outros.

A educagédo aparece como uma acepgiio basica de autonomia. que se da através da
conquista de si mesmo, da apreensdo do conhecimento cientifico, e da criagdo estética,
numa sintese dinimica de trés tipos de comportamentos, que por sua simplicidade. sdo
extremamente naturais: “'pensar, estudar e sonhar”.

No curso deste capitulo, dedicado ao estudo da imaginagdo, procuramos toma-la
em suas diferentes concepgdes, a partir das cisdes estabelecidas, ndo somente pelo
cientificismo e intelectualismo, como também pelo modo de produgdo capitalista, conforme
enunciado no capitulo anterior.

Iniciamos, procurando compreender a imaginag¢do numa perspectiva antropologica,
através da qual ela é vista como um dos tragos mais antigos do pensamento humano,
antecedendo a propria linguagem. Detivemo-nos no aspecto criador da imaginagéo na arte,
na ciéncia ¢ na religiio, destacando-se, especialmente, sua liga¢do com a arte, enquanto
imagina¢io criadora. Essa imaginacdo criadora, ao aproximar-se da nogdo de praxis

criadora, contribui para o avango da cultura, sobretudo pelo seu sentido transformador.



Constatamos que a imagina¢do possui, também, um cunho formativo, quer seja no sentido
de “criar formas” ou ainda, na acepg¢io de “formar a sensibilidade”.

A procura de uma compreensdo maior sobre a questio da imaginagio,
estabelecemos uma interlocu¢do com Bachelard na medida em que este, para estuda-la,
aponta duas vertentes: uma cientifica e outra poética, sem deixar de privilegiar a imaginagio
em qualquer uma das duas. Numa posicfio pro-romantismo, a imagina¢do, de “rainha do
erro”, passa a ser considerada como o poder maior do ser humano, fundamental a vida,
adquirindo um sentido transfigurador da realidade, por poder ultrapassar essa mesma
realidade. Na vertente poética do pensamento bachelardiano, a imaginagfo € vista como
imaginagfo criadora e surge da contemplagdo estética e do sentimento, diferindo portanto
do conceito uma vez que ndo se encontra presa a um saber. Essa imaginagdo criadora
oriunda do desdobramento entre 0s conceitos de imaginagdo formal e imagina¢do material é
imprescindivel no reino da arte, por estar vinculada ao sentido estético, no qual destaca-se a

acdo da mio operante, da méo criadora.

O ato criador, ainda que associado a imaginagdo, nio se resume somente no imaginar,
mas exige uma atitude contemplativa, ligada a um olhar mais acurado, um “olhar das
profundezas”. Esse “olhar das profundezas”, como o olhar que descobre a beleza, beleza que

no dizer de Schiller é objeto comum da sensibilidade e do intelecto, instiga-nos a refletir sobre

gl

a possibilidade de uma sintese entre as duas formas de pensamento: o pensamento sensivel € o

pensamento racional, o que faremos através de um estudo da experiéncia estética, a ser

desenvelvido no capitulo que se segue, a luz. do pensamento de Schiller.
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Capitulo IV

A EXPERIENCIA ESTETICA COMO MEDIADORA
ENTRE O PENSAR E O SENTIR

“E o sentimento que suscita a beleza ¢ a
verdade, cria a arte e a ciéncia”.

Albert Einstein

“A beleza € o nome de qualquer coisa que ndo
existe. Que dou as coisas em troca do agrado
que me dao”.

Alberto Caeeiro / Fernando Pessoa

“Se ¢ a razio que faz o homem, é o
sentimento que o conduz”,

J.J. Rousseau

Nosso objetivo neste capitulo € refietir sobre a experiéncia estética enquanto um
fazer que, vinculado & imaginagdo através de sua praxis criadora, conduz a uma possivel
sintese entre o pensar e o sentir ao contribuir para que a educagfo possa ser
compreendida como um processo lidico e prazerozo, no qual o brincar, entendido como
jogo, possa constituir-s¢e numa forma de apreensio do conhecimento e de criagiio e
fruicdo artistica.

O senso comum, constituido pela visdo utilitarista e “objetiva” predominante em

nossa sociedade, geralmente associa o brincar as brincadeiras infantis, entendendo-o como



um passatempo que ndo propicia um retorno proveitoso. O brincar € na verdade uma
atividade ndo-produtiva, ndo visa a produgdo de objetos; o brincar proporciona prazer,
alegria, satisfagdo.

Assim, qual o lugar do ludico em nossa préatica pedagdgica? Certamente, por ser
entendido como dissociado do saber, da apreensfio do conhecimento, ¢ como atividade
improdutiva, o lidico ndo merece muita ateng¢do nos processos educativos. Esquecemos
que O jogo, cOmo a magia e a arte, € um elemento intrinseco a atividade humana. A esséncia
do jogo € a criatividade.

Em outras linguas, como no inglés, a palavra “play” adquire significados mais
amplos permitinde melhor compreensic de sua dimensdo. Na lingua inglesa. ao dizermos
“playing the piano” decodifica-se tanto tocar piano, quanto brincar com o piano; tocar
uma sonata de Beethoven ou de Mozart é na verdade um tipo de brinquedo que remete a

uma das mais humanizadoras atividades humanas.

O jogo em suas diferentes concepgdes.

O jogo, para a crianga, tem um sentido diferente do que para o aduito. Enquanto
que para este pode ser tomado como distragdo, para a crianga representa um exercicio de
imagina¢dio. Para Jean Chateau (1), 0 jogo é com freqiiéncia um fazer ficcionante, que
traduz a realidade em imaginag@o. Ainda que contribua para o conhecimento, o jogo € antes
de tudo uma fonte de prazer, aspecto pelo qual se identifica com a arte. Arte e jogo

procedem de uma mesma tendéncia, de um impulso unico.
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O conceito de jogo para Johan Huizinga (2) € muito amplo. O pensador atribui-lhe
uma fungdo significante, ou seja, julga que ele encerra um determinado sentido: que nele
existe alguma coisa “em jogo™ que transcende as necessidades imediatas da vida e imprime
um sentido a agdo. Além de constituir-se numa preparagio do jovem para tarefas mais
sérias que este ird desempenhar futuramente, o jogo seria um exercicio de autocontrole
indispensavel a qualquer pessoa.

Ao associa-lo ao mito, onde se originam as forgas da vida civilizada, Huizinga situa
0 jogo na cultura porém como um elementc que, existente antes da propria cultura, a
acompanha desde as origens até os seus estagios posteriores. Considera ¢ jogo uma
atividade vital priméria, que ndo ¢ produzida pela cultura, mas que cria cultura; a sua
finalidade seria suspender as “regras do jogo™ da realidade e criar, a partir da imaginacéo e
da liberdade, uma nova ordem.

Quanto a inclusio do jogo no dominio da estética, o autor chama atengdo para o
aspecto magico do jogo, ressaltando seu carater de sedugfio. ac chama-lo de cativante;
retoma o sentido magico que nos primdrdios da humanidade. uniam arte e magia. O autor
assinala ter o jogo uma tendéncia a assumir elementos de beleza, pois, em suas formas mais
complexas, encontra-se saturado de ritmo e harmonia, além de permitir a organizac¢do de
formas. Sobre a relag@o do jogo com a estética Huizinga (3) afirma:

O jogo langa sobre nds wum feitico: € “fascinante”,
“cativante”’. Esta cheio das duas qualidades mais nobres

que somos capazes de ver nas coisas: ritmo ¢ harmonia. Hd
nele uma tendéncia para ser helo.

O jogo, por ser uma atividade ou ocupagdo voluntaria, exercida de acordo com

determinados limites de tempo e de espago, de acordo com regras que, ainda que
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obrigatdrias, sdo livremente consentidas, ¢ dotado de um fim em si mesmo, acompanhado

ao mesmo tempo de um sentimento de tensio e de alegria, de um sentimento de prazer.
Assim entendido, o jogo se contrapde aos objetivos da sociedade capitalista, pois ndo sé
difere da agdio do trabalho que supre necessidades, distanciando-se dos valores de
produtividade e desempenho, como também concorre para a desinibi¢do da personalidade
reprimida pelos valores culturais desta mesma sociedade. A imagem do jogo esté ligada ao
“4cio”, ndo contribui para o “negocio” que € na verdade, a negagio do 6clo. Sobre o jogo
e sua relagdo com o trabalho produtivo Herbert Marcuse (4) afirma:

A idéia de jogo revela agora sua plena distdincia dos

valores da produtividade e desempenho. o jogo ¢

improdutivo ¢ inutil precisamente porque anula as

caracteristicas repressivas e exploradoray do trabalho e do
lazer.

No ato de jogar, a crianga exercita sua imaginagdo ao representar alguma coisa
diferentemente do que habitualmente ¢. Ao fazé-lo, fica totalmente transportada e, em seus
devaneios, pode ser um principe, uma bruxa malvada, um animal selvagem. Nesse jogo, vai
superando-se a si mesma, até ao ponto que, sem perder o sentido da realidade, chega a
pensar poder ser aquela coisa por ela imaginada, pois segundo Jean Piaget (5), no fudice, a
representacdo ndo diz respeito ao objeto presente e sim ao objeto ausente que se faz mister
evococar.

Nesse sentido, o brincar pode ser entendido como um jogo de imagina¢io, que ¢ um
devaneio da infancia na concepgdo de Bachelard (6), para quem a crianga, em seus
devaneios, tem a liberdade de transformar os significados impostos aos objetos pelo mundo

real em significados criados pela imaginagdo. O “olhar grande™ atribuido & crianga pelo
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filosofo dos sonhos € o olhar do poeta, que cria imagens pelo uso de metdforas, e nds

diriamos que ¢ este olhar que d4 a crianga uma visfio singular, mégica e criadora:
Nos devaneios da crianga a imaginag¢do prevalece acima de
tudo. As experiéncias sé vém depois. Elas vdo a contravento
de todos os devaneios de alcar véo A crian¢a enxerga

grande, a crianc¢a enxerga belo. O devaneio voltado para a
infancia nos restitui a beleza das imagens primeiras.

Sobre o jogo e sua relagio com a formacdo de habitos infantis, tais como comer,
dormir, vestir-se, Walter Benjamin (7) o considera um elemento essencial. pois que os
habitos entram na vida através das brincadeiras € por meio do jogo, a crianga cria para si um
fato vivido e, aparentemente, o repete varias vezes incluinde sempre algo novo:

A esséncia do brincar ndo é um “fazer como se”, mas um

“fazer sempre novo”, transformagdo da experiéncia mais
comovente em habito.

Schiller: a arte como jogo.

A exemplo de Bachelard, a quem denominamos o “filésofo dos sonhos”, poderiamos

chamar Schiller de 0 “poeta da utopia”. Friedrich Schiller {8), dramaturgo alemio, em suas

Cartas sobre a Educacfo Estética do Homem, chamava atencdo para a importincia do

ludico na formagdo do homem, afirmando que a beleza nasce do ato lidico, enquanto se
brinca. O ato lidico une o mundo interior de nosso devaneio pessoal ao mundo exterior das
pessoas € da natureza. Dessa unido, nasce ndo somente a beleza como também a liberdade,
como produtos do “reino estético”. Dai a famosa frase de Schiller: Dar liberdade através

da liberdade, eis a lei fundamental desse reino. [o reino estético] (8)
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Em sua concepgdo, é no estado estético, que é um estado transitério, que se da a
passagem do homem fisico (sensivel) para o homem moral (espiritual), tendo como
mediador o *“terceiro carater”. No reino estético que. analogamente, constituiria um
“terceiro reino” se unem polos (vida e forma, sensibilidade e razdo, necessidade e liberdade)
que se tornaram antagdnicos face a fragmentagiio imposta pela sociedade especializada.
Schiller aspira um novo “estado natural”, no qual a sintese entre razdo ¢ natureza se da
através de uma Razfo que contém a natureza ou de uma Natureza que contém a razdo.

Situando a questdo numa ordem politica cujo fim € transformar o Estado, a
organizacdo politica da sociedade, Schiller (9) defende a opinido de que a beleza precede a
liberdade. Assim como Fidédor Dostoiévski, que afirmava que « beleza transformard o
mundo, o teatrdlogo diz que:

..para resolver na pratica o problema politico é necessario
caminhar através do  estético, pois é pela heleza gue se vai
a liberdade.

Nosso autor preocupado com o processo de fragmentagdo do homem, atribui esse
estado a propria cultura utilitarista que vai se instalando na sociedade de sua época. Critica
o trabalho alienado que, em sua opinido. reduz o homem a uma particula em desarmonia
consige proprio € com a totalidade. Schiller chama atengdc para o lado negativo da
burocracia, e leva seu questionamento as concepgdes intelectualistas na ciéncia e a super-
especializacdo técmuica, por promover a cisdo entre o entendimento intuitivo ¢ o
entendimento especulativo. A engrenagem desta vida mecanica, na opiniio de Schiller,
torna o trabalho uma atividade automatica, desprazeroza e, consegiientemente, 0 homem a

ele submetido tora-se um ser fragmentado, divorciado de si proprio e da natureza.
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Sobre o problema do homem fragmentado, Schiller (10) em sua Carta VI afirma:

Eternamente acorrentado a uma particula do todo, 0 homem
30 pode formar-se enquanto particula; owvindo eternumente
0 mesmo ruido mondtono da roda que ele aciona, o homem
ndo desenvolve a harmonia de seu ser, e, em lugar de
desdobrar em sua natureza a humanidade, tornou-se mera
copia de sua ocupacdo, de sua ciéncia.

Ao diagnosticar a doenga da civilizagdo. entende-a como um conflito entre os dois
impulsos basicos do homem, o impulso formal e o impulso sensivel. O primeiro, define
como for¢a impulsionante que parte da existéncia absofuta do homem ou de sua natureza
racional e estd empenhado em pi-lo em liberdade. levar harmonia & multiplicidade dos
Jenbémenos e afirmar sua pessoa em detrimento de toda alterndncia de estado. Associa,
portanto, esse impulso ao cardter racional do homem e a sua existéncia absoluta. ao seu
desejo de universalizar, de harmonizar a multiplicidade com que se defronta no mundo
sensivel, Tal impulso estaria ligado a supressdo do tempo, almejando tornar a realidade
eterna e necessaria, e a eternidade e a necessidade reais. {11)

O segundo impulso, o impulso sensivel, Schiller o define como tendéncia que parte
da existéncia fisica do homem ou de sua natureza sensivel, ocupando-se em submeté-io as
limitagdes do tempo e em tornd-lo matéria. (12) Por submeter o homem as limitagdes do
tempo, por tornd-lo matéria, esse impulso desdobra as possibilidades materiais da
humanidade, mas dificuita a que ela atinja a perfei¢do. Preso a ¢le, o homem permanece
subjugado aos seus limites. (13)

Ao mesmo tempo em que aponta uma relagdo de antagonismo entre os dois
impulsos, o autor nfio os considera opostos originariamente; a prépria condi¢do cultural os

teria tornado antagdnicos. Caberia a cultura vigiar e assegurar os limites dos dois impulsos
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tanto quanto promover a sua unidade. Essa unidade nédo seria retomada, no entanto, casc o
impulso sensivel fosse subordinado ao racional. Tal unidade por subordinagdo criaria uma

uniformidade, porém nunca harmonia, restando ao homem permanecer cindido.

E num terceiro impulso, ao qual denomina de impulso lidico, que Schiller encontra
a verdadeira sintese entre o impulso formal e o impulso sensivel, compreendendo-o como a
faculdade que conduzira 0 homem a sua verdadeira “humaniza¢do”. O impulso ludico, para
Schiller, € um impulso em que os dois outros atuam juntos, estando direcionado a superar o

tempo no tempo, a ligar ao devir o ser absoluto, a modifica¢do da identidade. (14) Para o
autor, esse impulso tem uma fungio mediadora entre o impulso formal, que aspira a forma,
a estruturagio formal dos objetos por intermédio do pensamento, e o impulso sensivel, que
se constitui no dominio da vida, dominio da matéria e dos sentidos. Envolvendo forma e
vida, o objeto do impulso Indico € chamado de forma viva.

A jforma viva pode ser entendida, no mais amplo sentido, por beleza. Beleza ¢
forma porque se reflete para nos. porque podemos contempld-la como objeto. E vida,
porque, no proprio ato de contempla-la, ndo podemos prescindir do nosse sentimento. Para
Schiller (15), diante do objeto belo, somos sujeitos ativos, simultancamente sentimos e
pensamos:

A Beleza, portunto € abjeto, para nés, por ser a reflexdo
condigdo de a percebermos, mas é, ao mesmo tempo, estado
subjetivo, pois o sentimento é a condi¢do de podermos
representa-la. Ela é forma, pois que a contemplamos, mas é

ao mesma tempo vida, porgque a sentimos. Em poucas
palavras. ¢ simultaneamente, nosso ato e nasso estado.

Na Carta XV, 0 poeta ao procurar explicar a idéia de formu viva traz o exemplo do

proprio homem, afumando que este, embora tenha forma e vida, ndo pode ser considerado
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imediatamente como uma forma viva A existéncia da forma viva se da na capacidade de

dar vida as figuras e de transfigurar a vida. Este processo ocorre quando a forma vive em

nossa sensacgao e a vida se da em nosso entendimento.

Por outro lado, Schiller ressalta que a beleza ndo se prende ao dominio do que tem

vida. Schiller levanta a possibilidade de um bloco de marmore tomar-se forma viva através

da criacio do artista.

Para ilustrar essa passagem tdo significativa, selecionamos uma obra de um dos

mais famosos escultores contemporanecos, Auguste Rodin (1840-1917), artista que buscava

na arte a Unica coisa que poderia imortaliza-la: a expressdo viva da Beleza.

“La Danaide” (fig.7) ¢ uma pega
escultorica na qual o artista parece revelar-nos,
através da matéria, o que Schiller chama de
forma viva. Ao contemplarmos a figura
humana, que apresenta-se com © COtPO
curvado, temos a sensacdo de que ela surge do
bloco de pedra sobre o qual se apoia. A
longa cabeleira cacheada, com sua leveza,
afigura-se como que a envolver o0 marmore de
onde brotou. As formas e a textura do corpo

da mulher contrastam, de forma acentuada,

Flgura 7

com a rigidez e a porosidade da pedra bruta, transmitindo. ao olhar educado, a sensacio de

forma viva, que no dizer de Schiller é a Beleza.



Schiller (16) em sua XIV Carta tratou da arte como uma atividade livre e
formadora. Supde a existéncia de um “impulso para o jogo”, ligado ac surgimento das
artes plasticas. Tanto o jogo como a obra de arte conhecem um momento de invengéo,
liberador das potencialidades da memdria, da percepgdo e da fantasia. Para o autor, este

impulso seria despertado pela harmonia entre o impulsc formal e o impulso sensivel:

O impuiso ludico, em que os dois se conjugam, ird regrar o
espirito fisica e moralmente a um s6 tempo, pela superagdio
da contingéncia ele ira superar, portanto, qualguer
necessidade, libertando o homem tanto moral como
Jfisicamente.

A beleza, para nosso poeta, é 0 objeto comum aos dois impulsos bdsicos do homem
e por sua vez € digna do impulso ladico, que une o sensivel ao inteligivel e que deve estar
presente em todos o0s jogos do homem; se exerce acima das necessidades naturais da vida ¢
independentemente dos interesses praticos. Schiller distingue o jogo fisico ou biolégico, que
se perde no exercicio da atividade, do jogo estético, que da forma 4 matéria e realidade a
forma. Este s6 se faz quando tal atividade livre e objetivada produz a Beleza. Ao satisfazer
o impulso ludico, 0 homem busca beleza. Schiller {17) afirma que: o homem joga somente
quando é homem no pleno sentido da palavra, e somente é homem pleno quando joga.

O poeta fildésofo tece sua critica a uma educagdo da ilustragdo que ndo s¢ atém &
formagdo do cariter, ndo forma os sentimentos do homem e inverte os valores da
educacdo, afirmando que o coragdo € que deve abrir 03 caminhos para o pensamento.
Schilier (18) considera que a educagdc do sentimento, que se da pela beleza, € uma
necessidade urgente para a recuperacao da totalidade do homem de seu tempo:

A educagdo do sentimento, portanto ¢ a necessidade mais

urgente de nosso tempo, ndo somente por ser um meio de
tornar ativamente favordvel & vida o conhecimento
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aperfeicoado, mas por despertar ela mesma o
aperfeicoamento do saber.

Expondo os lineamentos de uma educa¢do do sentimento. nosso autor apresenta, em
sua Carta IX, alguns “conselhos” aos educadores, nos quais encontramos os fundamentos
do que seria, em sua concepgdo, uma educagdo através da arte, a qual Anatel Rosenfeld,
em seus comentdrios, denomina, de forma muito apropriada, de uma “politica recreativa”.

Nesta passagem do pensamento schilleriano, podemos perceber que o autor tem
plena consciéncia das resisténcias impostas ao “impulso estético™ pela sociedade de seu
tempo e do futuro proximo. Nio obstante, acredita que a “vitdria estética” seja construida
pelo curso do tempo, uma vez que atende ao que € “necessario e eterno”.

Nos principios propostos por Schiller, 0 mundo das aparéncias, das futilidades e do
arbitrio se esvaziaria, cairia. Porém este esvaziamento se deve dar no intimo do préprio
homem, principalmente no intimo do educador.

Schiller defende a necessidade de uma educacio para a “verdade triunfante” do
impulso ludico, que se exterioriza na beleza. Fssa educacdo da “verdade triunfante™ é a
educagio dos sentimentos, na qual os sentidos apreendem a apari¢do da beleza.

Pode-se notar njo somente um carater critico como também criativo na proposta
schilleriana de educacdo: quando diz que o educador nio deve receber modelos “da
realidade” mas “dé-los™, a partir de um certo “cortejo de ideais”, o autor parece chamar
aten¢do sobre o cuidado que deve ter o educador para ndio tornar-se um mero reprodutor
do que chama, num tom de ironia para com o gosto da burguesia, de “louvores da época”™ ,

€ que também poderiamos chamar atualmente de “senso comum”™
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Schiller chama atengdo do educador para a necessidade de este scr contempordneo
de seu tempo, sem, entretanto, ser submisso aos modelos, as regras. O educador tem o
papel de criador, de transformador, e ndo de criatura espectadora passiva. Porém reconhece
0 autor que € preciso coragem e sobretudo clareza sobre as necessidades, as deficiéncias e
0s equivocos de uma época, (o seu “castigo”), sem se deixar contaminar nem tampouco
afastar-se de sua finalidade.

E como trazer as pessoas, que ele denomina de “ariscos fugitivos”, para
compartilhar de seus principios? Por intermédio do jogo, pois é onde 0 gosto € mais “puro
do que o coracio’”. E na “atividade ociosa” que se imprime a “mio formadora”, que é a
mao que conduz e, analogamente, diriamos, a “méo criadora”. a “méo feliz” de Bachelard.

Ainda, dentre os conselhos do poeta aos educadores, encontra-se uma questdo
muito atual, que € a do apuro dos “prazeres” da frivolidade, da brutalidade, do arbitrio. O
que seriam esses prazeres frivolos de que fala Schiller? Entendemos que s3o os prazeres da
mente pouco refinada, que ndo é capaz de discernir e selecionar suas opgdes culturais ¢ de
lazer, a mente de um consumidor acritico e passivo, um homem pouco sensivel,
inconsciente de sua propria condigdo de ser no mundo, de cidadfio. Tais prazeres frivolos
devem ser substituidos por formas elevadas, nucleo de uma educagdo estética, em que a
“aparéncia (beleza) supere a realidade” e a “arte”, ao invés de ser mera copia da natureza,
se torne criagdo de idéias e de formas transformadoras da realidade.

A utopia estética criada por Schiller concede & arte um papel social revelucionario,
no sentido de transformador. Acredita que através da estetizagdo do mundo os momentos
divididos de um mundo fragmentado se unam numa totalidade natural por intermédio da

forma catalizadora exercida pela arte. Seu projeto, no entanto, ndo conseguiu passar de
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uma idéia; nfo conseguiu encontrar eco nos sistemas de educag@ic predominantes no
mundo capitalista.

Istvan Mészaros (19) critica o cardter utdpico da proposta schilleriana de uma
educagdo estética, afirmando que esta altima ndo pode ser limitada a wm ‘mundo interior’
imagindrio do individuo isolado, nem a wm abrigo utopico da sociedade alienada (15),
sociedade que produz o homem alienado, 0 homem de *‘sentido restrito™, como salientou
Marx nos Manuscritos de 1844,

Segundo Georg Lukacs (20), os escritos de Schiller procuram ressaltar sim, antes
de mais nada a transformacio interior da vida espiritual do homem. Notemos, entretanto,
que Eagleton (21) aproxima Schiller, Marx e Marcuse, colocando-os numa corrente a qual
da o nome de estética de esquerda, que teria muito a dizer quando: defende a arte como
critica da alienacdo, como reconciliagdo das contradi¢bes entre: o ideal do sujeito ¢ o
objeto, o universal e o particular. u liberdade e a necessidade, a teoria e a prdtica, o
individuo e a sociedade. O autor chega mesmo a destacar o aspecto positivo do utopismo,
numa fasec em que a burguesia ginda se encontra num periode de expansdo. Jurgen
Habermas (22) afirma que a utopia estética de Schiller, que além de ser um ponto de
orienta¢dc para a estética hegeliano-marxista, consiste num entendimento da arte como a
encarna¢io da razdo comunicacional, que ira se realizar no Estado estético do futuro, pelo
seu poder de unificar as cisdes ¢ as diferengas entre sensibilidade e entendimento. Segundo
Habermas, Schiller pode situar a arte num papel estratégico de transformagdo da sociedade
a0 instituir a harmonia do individuo, uma vez que, as outras formas de representagdo
dividem o homem e somente a beleza unifica a natureza da seunsibilidade com a natureza do

entendimento.
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A experiéncia estética como principio para a educacio do sentimento.

Para a concepcdo intelectualista de educagdo que estd sustentada num modelo de
sociedade que reforga a cisdo mente/corpo, 0 sentir e o pensar, -~ poderes simultdneos da
vida — sd0 tomados como pdlos opostos. Acentua-se o processo de fragmentagdo do
homem, visto por Schiller, através do sufocamento de sua experiéncia interior, de sua vida
do sentimento e da emocdo. Nesse processo de esquartejamento humano, reduzem-se as
possibilidades de nossa sensibilidade e , conseqiientemente, de nossa inteligéncia.

Como tornar-mo-nos mais conscientes de nossos sentimentos ¢ de nossa
subjetividade? Acreditamos, como Schiller que seria através da experiéncia estética, pois o
autoconhecimento, a introvisio de todas as fases da vida e da mente surgem da imaginagio
artistica. Entendida num sentido mais profundo, a arte € a scnsibilidade dialogando com o
pensamento, uma amistosa conversa entre fruir a vida, no sentido de conternplar e desfrutar
dos prazeres, ndo os “frivolos”, como lembrou o pocta fildsofo, e produzir a vida,
considerando produzir na acepgdo de criar, transformar-se e transformar o mundo.

Ao elegermos o sentir e a arte como dois pilares para uma educacdo do sentimento,
faz-se necessario explicitar, ainda que de forma breve, 0 que se entende por sentir e
estabelecer alguns limites para a conceituagdo do que seria arte no campo da educacdo.

A nog¢éo de sentimento vem sendo construida de forma equivocada, como uma
espécie de entidade separada, constituinde uma ordem diferente, quase que num plano
metafisico. Encontramos em Susanne Langer (23) uma das mais adequadas defini¢tes de
sentir. A autora divide o sentir em duas categorias genéricas, que sfo: sensibilidade e

emotividade. O sentir ¢ entendido pela autora como;
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. a base genérica de toda experiéncia mental — sensagdio,
emogdo, imaginacdo, recordagdo e raciocinio, para
mencionar apenas as calegorias principais.

Ao mesmo tempo, Langer (24) procura esclarecer o essencial da atividade artistica
conceituando arte, de forma sintética, sem deixar de captar a idéia global que o termo
encerra. Diz-nos que a arte pode ser definida como: a prdtica de criar formas perceptiveis
expressivas do sentimento humano.

Através da negacdo do pensamento conformista, & cxperiéncia estética transcende
sua época e rompe com O pré-estabelecido. A autonomia da arte esta ligada a sua vontade
de querer mudar, e atraveés da liberagdo da subjetividade, ela busca a libertacdo das pessoas
sem nenhum elo com as for¢as repressoras que caracterizam os diferentes tipos de poder.
Marcuse (25) ressalta o cardter dialético da atividade artistica, entendendo que esta, ac lidar
com a histoéria particular dos individuos (alegrias, tristezas, paixdes), experiéncias que
independem de situacdo de classe, permite que, ainda que sejam afetados por ela, consigam
nltrapassa-la atraveés da imaginagdo criadora, presente na experiéncia estética:

As qualidades radicais da arte, ou sefa, a sua acusa¢do da
realidade estabelecida e a invecagdo da bela imagem da
libertagdo baseiam-se precisamente nas dimensdes em que a
arte franscende de sua determinacdo social e se emancipa a
partir do universo real do discurso e do comportamento,
preservando sua presenca esmagadora. Esta primitiva forga
humana ~ a imaginagdo - que engendra as artes ¢ € por
seu turno, diretamente afetada por swas produgtes. O
autoconhecimento, a introvisdo de todas as fases da vida e
da mente surge da imaginacdo artistica.

D’Arcy Hayman (26) aponta o carater formativo e integrador da experiéncia

estética, pois esta, ao satisfazer as nccessidades mais profundas do homem e ao permitir

que ele se expresse melhor, deixa que a multidio e o individuo déem coeréncia aos
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fragmentos desconexos de suas vidas, ao restabelecer ¢ equilibrio entre a sensibilidade e o
pensar:

A arte deveria ser uma experiéncia compartithada por todos
os homens a cada dia de vida;, o que ndo quer dizer que
fodos os  homens deveriam ser pintores, arguitetos,
escritores, compositores, nem que passem as noites em
teatros ou salas de concerto. O que se deve dizer é que se
deve permitir gue a sensibilidade inata do homem no que
diz respeito a arie se expresse e se desenvolva ¢ que,
estimulando e educando o ser humano desde a infdncia,
deve-se fazer com que essa sensibilidade se afirme para que
surja 0 homem completo e pleno.

Ainda é Hayman, (1975) que, ao situar a arte no dominio da emogéo, destaca o
potencial da arte no desenvolvimento de todas as faculdades humanas por estimular o sentir
e ampliar o aleance da sensibildade humana. Aponta a beleza como uma manifestagio do
sentir e atribui a arte a fun¢fo de desenvolver no homem a capacidade de sentir e de
conhecer a beleza. A exemplo de Bachelard, que nos fala do olhar das profundezas, a
autora cita Delacroix (27), que em seu didrio diz que: Muita gente fem um olho falso ou
inerfe; essa gente vé os objetos literalmente, mas ndo percebe us sutilezas.

O fazer da arte é um processo de trabalho orgénico, no qual os elementos
constitutivos ndo sZo apenas justapostos, mas integrados numa realidade, dai a capacidade
da arte de transfigurar, ou seja mudar néo s6 a aparéncia, como também o carater e a forma.

Para o pensador italiano, Luigi Pareyson (28), a arte pode ser compreendida a

partir de trés pontos apontados como fundamentais, que sdo: o conhecer, 0 exprimir € 0

fazer. O conhecer da arte € fruto do fazer, uma vez que o artista nfio converte a arte em
conhecimento ou meio de aquisi¢do de conhecimento ao copiar uma realidade, mas sim ao

criar uma nova realidade -- a arte s6 ¢ conhecimento na medida em que é criagdo. Ao



100

priorizar o sentimento na formula¢io de seus conteldos, a arte assume o seu carater

expressive. Quanto ao fazer, o autor considera que todas as atividades humanas tém um
lado executivo — até mesmo ¢ pensamento humano ndo opera sem um fazer, entendido no
sentido de construir. No entanto, o fazer da arte se caracteriza por vm fazer criativo, que
para o autor é um fazer que enquanto faz, inventa o por fazer ¢ 0 modo de fazer. (29) Este

fazer da arte estaria incluido na categoria de praxis criadora apresentada por Vazquez.

Ao considerar a arte como uma atividade iminentemente criativa, na qual a
execugdo e a invengdio apresentam-se comeo simultdneas ¢ insepardveis, Pareyson (30)
aponta para o aspecto formativo do fazer artistico afirmando que:

..a atividade artistica consiste propriamente no formar’,
isto é exatamente rum executar, produzir e realizar, que é,
ao mesma tempo, inventar, figurar, descobrir,

Enquanto Pareyson destaca o aspecto formativo da arte, o pensador marxista Ernst
Bloch, num ensaio sobre os temas da esperanga, vé na arte um dos meios para a criagdo de
um estado de rebeldia. Afirma que a capacidade para sabermos se ainda temos esperanga e
algum potencial de transformacdo reside na capacidade de nosso devaneio, de nossa
imaginag&o.

Segundo Emst Bioch (31), o “sonhar acordado™ no qual podemos mesmo ver o
“devanear” de Bachelard, € a sintese dos desejos do homem, por meio dos quais existe a
possibilidade de construir as utopias, alimentadas pela esperanga:

wma primeira e importante forma de inconformismo ante 0s
condicionamentos brutais do imediatamente dado é o
‘sonhar acordado . Sendo o devaneio o epitome dos desejos,
na medida em que devaneamos confestamos, ainda gque
silenciosamente, um estado de coisas que se impde, e

cultivamos a secreta esperanca de gque o mundo possa ser
afinado as nossas necessidades profundas.
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Trigueiro: a consciéncia original.

Culminando nosso estudo. trazemos a contribuicio do educador brasileiro
Durmerval Trigueiro Mendes, que ao refletir sobre a educagio brasileira, deu um grande
destaque a questdo da arte no processo educativo. Dizemos tratar-se de um
questionamento no sentido mais denso do terme. O autor, como apontaremos, ndo
considera a arte uma das disciplinas a ser introduzida nos curriculos escolares. Entende a
arte como educagdo e a educagdo como arte, o que expressa na propria adogiic de termo
“arte-educagdo”; ou seja, para ele, arte e educagdo formam um processo coextensivo, no
qual esta implicita uma educagdc do sentimento.

Trigueiro (1973) aproxima-se do pensamento de Bachelard ao postular que o
imaginario infantil, que nada mais é do que o devaneio do fildsofo sonhador, deve ser
preservado na idade adulta, para que o homem tenha possibildade de exercer sua liberdade
de criar o novo e de construir-se enquanto ser.

Simpatizando com o pensamento existencialista, nosso autor estabelece uma

diferenga entre a liberdade no sentido socratico, associada a Razio, e a liberdade tal como

seria indispensavel para o mundo contempordneo: a da criatividade. A criatividade ou
imaginag@o criadora, em sua concepgdo, reside num encontro do homem consigo proprio.
por meio da solitude, do lazer e da liberdade de faxzer. O sentido libertador da criagdo torna-
s¢ mais claro quando Trigueiro (32) diz que:

Se nos fhe dermos a soliddo, o individuo descobre a
sociedade. Se lhe ussegurarmos a liberdade, o Si-mesmo
descobre a transcendéncia dentro de sua propria obra. Se o
deixarmas fazer, ele faz o ser. Se lhe concedermos o lazer,
ele realiza o tnico trabatho que muda a qualidade de vida
Se the dermos autonomia, ele reinventa o mundo.
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Ainda sobre a questdo do fazer criador, que nos parece ser uma das grandes
preocupagdes do autor, deixa ele clara a relagdo entre a existéncia humana € sua praxis, a
qual, a exemplo de Vazquez, entende como praxis criadora. Tal praxis criadora decorrcria
do exercicio da imaginacdo. Ao ressaltar a importancia da imaginacdo para o homem.
Trigueiro (33) afirma que: o Homo Faber é o unico em que o ser e o fazer se confundem,
imediatamente, com ¢ pelo imagindrio.

A partir de sua crenga no poder da imaginag¢io na formagdc do homem, Trigueiro
reflete sobre a necessidade de ensinar a ver, a ouvir, a tocar, porém de forma densa,
existencial, com sabor; o autor diz ter pena dos “‘técnicos”, dos doutores pela sua
esterilidade decorrente desta brecha que existe em sua formagao, pois sdo portadores de um
logos desenraizado do mundo.

Ao considerar que as raizes desse /ogos estdo plantadas nos sentidos, nosso
educador aponta para a necessidade de uma educagdo na qual o conhecer seja uma
experiéncia que se materialize na criagdo através do fazer da arte, que é o proprio fazer da
educagdo. Trigueiro (34) dialetiza a relagdo entre a educagédo tradicional, que seria esta
educacdo do /ogos desenraizado, a educacdo da tecné, educagdo para o trabalho, e aponta
para uma educagdo do eres, que entendemos como uma educacdo do sentimento, do
prazer. Esta educacio apontada pelo autor constitui-se, segundo seu ponto de vista, numa
sintese entre as duas primeiras, como veremos em sua fala:

Enquante a educa¢do iradicional se caracterizava como
obra do logos, e a muais recente como obra da tecné,
prenuncia-se a do futuro como integragdo dialetica do
Logos, da Tecné ¢ do Erovs, este ultimo reconciliando entre
si oy dois primeiros e indo além deles, como busca do

humano como criagdo gratwita, gue ndo obedece aos a
priori do logos nem a mera funcionalidade da tecné.



Aproximemos ainda, o pensamento de Trigueiro ao de Vazquez quando este refere-
se a0 carater humanizador da arte ao considera-la como uma falsificagdo 4 medida que nio
Ihe atribui um sentido de mera cépia da natureza ¢ sim uma forma que o homem encontra
para transformar a natureza e, conseqlientemente, a propria cultura, que na sua acepgdo
referec-se ao imaginario. O autor estabelece uma dialética da cultura através de seus
movimentos de descobrir e de ultrapassar a realidade, situando neste contexto a obra de arte
como elemento de reconquista da realidade, tanto quanto como portadora da liberdade de
criagio do artista. Segundo o autor, (35) Nos somos criadores do que vemos... Nos
significamos o mundo que nos significa.

Trigueiro, mais uma vez aproxima-se de Bachelard, ao considerar que a pedagogia ¢
antes de mais nada a liberdade de olhar. Através da libertagdo do dogmatismo, o ato de
ensinar consiste num deixar ver, deixar conhecer por meio de um métedo que substitua o
processo de indugdo professor-aluno por outro que promova o encontre de ambos numa
experiéncia de interrogacdo. Tal experiéncia, segundo ¢ educador, encontra-se associada a
conflanca. O rompimento com o estabelecido, que traz seguranga e estabilidade, exige
coragem; coragem de que também nos fala Schiller em seus conselhos aos educadores.
Trigueiro aborda a questdo de forma peculiar; chama ateng@o para ¢ medoe de novo que
perpassa ¢ imaginario do educador, e que se reflete na necessidade de aprisionamento do
imaginario infantil, o qual, com suas deformagdes, cria 0 novo e denuncia as imperfeicdes
constantes da realidade; tais deformagdes. segundo Trigueiro, escondem-se nas formas
“perfeitas” produzidas por uma arte escamoteadora do real. Para o autor, o homem criador

€ 0 que ndo tem medo ou o que se¢ liberta do medo enquanto cria.

103



104

Trigueiro (36), no seu pensar a educacdo brasileira. aponta para a necessidade de
uma proposta pedagdgica que busque sempre o recomeco, a duvida em relagido ao que ja
estd constituido e a esperanga em relagdo ao que se pretende construir. Acredita que o
conhecimento deve ser construido entre alunos e professores, irmanados pela duvida e pela
sabedoria, através de uma educagdo baseada na experiéncia no seu mais amplo sentido — o
de um fazer criador. O educador ressalta a agsocia¢fo entre a educagiio e a arte pelo carater
artesanal e criador de ambas dizendo que:

A arte na educagdo ndo significa “educa¢do artistica” no
sentido convencional, mas significa educagdo em si mesma.
Fazer-se fazendn. Se é verdade que com a experiéncia ndo
ha nenhuma educacdo ou aprendizagem, lambém é verdade
que sem essa experiéncia radical ndo é possivel a educagdo
que prepara cada homem para introduzir na sociedade uma
consciéncia original, fonte de fertilizagdo e de mudanga.

Ainda, a exemplo de Schiller, nosso pensador da educagéo destaca como uma das
fun¢des do educador a de transformar o educando em um ser autdnomo, critico e sujeito
de sua agdo pele exercicio de sua criatividade. Quanto a ac¢do do educador sobre ¢ aluno
Trigueiro (37) diz-nos que:

() educador o que faz com seu toque estimulador, é
transformar o educando no instrumento de sua pripria
Jorga, isto é através de sua propria subjetividade. A agdo do
educador e do educando recai sobretudo no agir, que ¢
radicalmente criatividade; ¢ o agir. convertide em
instrumento, é um jorro incessante de diferentes fazeres. A
educa¢do consiste, basicamente, em acionar o agiv; em
desatar a potencialidade instrumental que este represenia,
em ligar o homem criador ao homem uriifice.

O pensamento de Durmerval Trigueiro Mendes representa uma sintese dos autores

escolhidos para iluminar nossa reflexio sobre alguns pressupostos tedricos necessarios a



uma melhor compreensdo da relagdo entre a arte ¢ a educacdo. Este tedrico € educador
brasileiro contribui de forma clara, contextualizada e simples para que possamos pensar a
arte e a educag@o a partir da existéncia do homem que se assume pelo seu fazer e pela sua
imaginag¢do. Este, ao considerar que a arte na educacdio ndo significa a educacdo artistica

no seu sentido convencional e sim, a educagdo em si mesma ~ fazer-se fazendo, justifica

mais uma vez a inser¢fo da arte no processo educativo como um fazer da imaginagio, da
criatividade, do prazer e da beleza. Nosso pensador da educagdo, Durmerval Trigueiro
Mendes (38), ressalta o sentido pacifista da arte na sociedade por sua capacidade de
assimilar as diferengas culturais, por despertar o sentimento de fraternidade ao lidar com a

unidade na diversidade, recriando a imagem do homem todo, através de uma sintese entre o

pensar e o sentir.

A arte é a expressdo mais forte de originalidade de cada
cultura, Sem apoio e inspiragdo na arte, a técnica, que é a
Jorga dominante em nossa época, poderd apagar as
diferengas culturais, promovendo um nivelamento que em
vez de ajudar, pode prejudicd-la sobreponde aos valores
especificos do homem os interesses da Maguina, do Lucro,
do Poder ¢ da Dominagdo, langando grupos, classes e
nacdes uns contra os outros. () segredo da arte, como fonte
de cultura é que ela diversifica unindo. cada uma de suas
manifestacdes corresponde a uma faceta do homem, e todas
elas reunidas formam a imagem do homem todo. Dai
porgue as artes se chamam enire si, 0 porgue de cada
cultura se interessar pelas outras culturas. Dai porgue o
mundo da Arte é o mundo da simpatia humana no sentido
mais forte da Fraternidade.
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Se para Bachelard, o homem criador voa nas asas da imaginacdo e, para Schiller,

somente pelo brincar o homem atinge a liberdade. Trigueiro encontra na imaginagio ¢

ladico — fontes do fazer da arte —, a busca de uma consciéncia original.

no
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TECENDO CONSIDERACOES ...

Compreendemos que a cisfo entre pensar e sentir a que foi submetido o homem na
sociedade moderna estabelece uma dualidade, que rompe com a inteireza do homem em
todas as suas a¢des. Essa ciséio € refor¢ada pela escola, & medida que esta exige sempre dos
educandos uma opg¢o alternativa, em que o brincar se contrapde ao conhecer, o sentir ao

pensar, O ter ao scr.

Alias estas dualidades sdo muito bem caracterizadas na poesia “Ou Isto ou Aquilo™
de Cecilia Meirelles, onde a poeta v& o mundo através da fala da crianga e, como um
“fenomendlogo nato”, no dizer de Bachelard. sintetiza densamente a nossa permanente
escolha entre opgdes que nem sempre sio fruto de nosso real desejo, de nosse sentimento,

mas sim de imposi¢des externas de um mundo cindido:

Ou se tem chuva e ndo se tem sol
ou se tem sol e ndio se tem chwva!

Qu se calga a luva e ndo se pde o anel,
ou se pde o anel e ndo se cal¢a a luva!

Quem sobe nos ares ndo fica no chdo,
quem fica no chdo ndo sobe nos ares.

E uma grande pena que ndo se possa
estar ag mesmo tempo nos dois lugares!

Qu guardo o dinheiro e ndo compro o doce
ou compro o doce e guardo o dinheiro.

Qu isto ou aquilo:
Ou isto ou aquilo...

E vivo escolhendo o dia inteiro!
Ndo sei se brinco, ndo sei se estudo,
se saio correndo ou fico trangiiilo,
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Mas ndo consegui entender ainda
Qual é o melhor: se isto ou aquilo.

Eis como se situa o homem na sociedade capitalista: sendo compelido a escolher
entre “isto ou aquilo™, ainda que sem compreender o que € melhor: se “isto ou aquilo™.

“Ou se calga a luva e ndo se pde o anel”. E por que ndo calgar a luva e por o anel?
Certamente porque temos sempre de optar entre o Gtil — que, no caso seria o uso da luva —
¢ o supérfluo ~ o anel, que serve somente para enfeitar. Eis 0 caso da arte, do jogo, que por
nio0 possuirem um valor utilitdrio, sdio vistos como supérfluos, sendo, portanto, relegados a
um segundo plano.

“Subir nos ares ou ficar no chdo” ¢é uma das metéaforas utilizadas para chamar
atencdo sobre a necessidade de se estar com os pés no chio, o que significa ser produtivo,
realista, observador do sentido prdtico, em contraposigdo aquele que vive nas nuvens, o
desligado, o sonhador, o poeta, o artista que, aparentemente nos ares, ¢stad mergulhado no
mais profundo subscle do sentir — as profundezas abissais da arte.

E uma grande pena que ndo se possa estar ao mesmo fempo nos dois lugares!
Temos nessa estrofe uma forma lirica de buscar o equilibrio, conciliando produtividade e
sonho, consumo e poupangd, ser e ter, pensar € sentir, estudar e brincar, 0 que se resume
em ser singular e plural ao mesmo tempo, atingindo a unidade na diversidade.

A opeido entre ter, no sentido de poupar, e gastar, visto como troca prazeroza, ¢ um
dos tormentos aos quais sdo submetidas as crian¢as desde muito pequenas. Guardar o
dinheiro ou comprar o doce, a bala, talvez seja uma das primeiras escolhas a que se sujeita o

homem nesse mundo seletivo.
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Néo sei se brinco, ndo sei se estudo... Fsta é a imagem perfeita da cisdo entre
brincar e aprender, que se constitui no principal problema das pedagogias, ao nfo
conseguirem associar o processo do conhecimento ao ludico, ao jogo, & medida que
encdram necessariamente ¢ estudo como um ato de sacrificio.

E assim que se forma o homem escravizado pelo trabatho produtivo, privado do
prazer, alienado de sua condigdo de ser humano, e que pensa viver escolhendo o tempo
todo, todo dia, o dia inteiro.

Por sua propria natureza, o trabalho que desenvolvemos ndo teve como
preocupag¢do apontar para uma conclusio final ou tragar normas de cardter prescritivo com
solucdes praticas para a questdo problernatizada. O nosso objetivo foi remeter o leitor a
uma reflexdo sobre as dificuldades que se afiguram na pratica cotidiana, no que diz respeito
ao tratamento dado a arte, a beleza, ao sentimento € a0 prazer, no processe educativo.
Procuramos encontrar conceitos, categorias e idéias que contribuissem para o levantamento
de possibilidades de um repensar a questdo da Educagfio Artistica a partir de um
questionamento sobre o préprio sentide da educagdo, tanto quanto da arte ¢ do trabalho, no
contexto da sociedade capitalista.

Pretendemos sim, levar o leitor, através de uma reflexdo sobre o verdadeiro sentido
da arte na educag@io, a interrogar-se sobre o modo de vida a que vem sendo submetido o
homem na sociedade de consumo, incapacitade de perceber criticamente o apelo de
imagens despidas de originalidade - originalidade que seria propria da cultura como
produto da imaginacdo criadora ~, imagens produzidas no sentido de conduzi-lo a falsas
opgdes, falsas escolhas, mantenedoras do circulo vicioso do mundo alienado, que suprime a

“imagem do homem todo .
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Cabe, finalmente, chamar a atengdo para a necessidade de resgatar, através de uma
educagdo do sentimento, os poetas ¢ criadores contidos na alma de cada crianga; tal
proposta colige o pensamento de nossos interlocutores — fildsofos, poetas e criadores ~,
destacando-se, especialmente, a reflexdo do educador brasileiro Trigueiro Mendes, cuja
alma de poeta e criador permitiu-the antever, no contexto da educagdo brasileira, o
verdadeiro sentido da arte na formagio do homem, apontando para uma proposta educativa

que possa abranger a educacdo como arte e a arte como educagdo.



ANEXOS
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Fig.1 Pdgina do Saitério da Rainha Mary. Museu Britinico, Londres,



114

Bizdo Ferido por Flechas. Niaux, Aridge.

Fig.2
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