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Resumo

O objetivo deste artigo é explorar algumas consideracbes acerca da educacdo, da
arte e da relagdo entre elas, de modo a mostrar a condicdo interminavel desse
campo de estudo e investigacdo. Tomando como horizonte a formagao de
professores, reitero uma remessa ao entrecruzamento dos processos de
subjetivacao e o entendimento estético: a estética da existéncia como tema classico
na histéria da humanidade e a formagdo como um complexo e multifacetado
processo de producdo de subjetividade - formar os outros e formar a si mesmo
como uma intrincada arte de existir. O lugar da arte na educacgao, a relacao entre
arte e educacgao, o lugar da arte na vida, o sentido da educacgdo, as implicagoes
entre a vida, a arte e a educacdao, quem vem antes, quem vem depois, quem
depende de quem, quem se serve de quem: ndo tanto o conteldo dessa
problematizacdo, nao tanto as respostas, mas é o préprio movimento de perguntar
gue interessa ser problematizado. Como corpus de problematizacao, serao tomados
guatro textos da importante arte-educadora brasileira Noémia Varela, professora da
Escolinha de Arte do Recife: “Criatividade na escola e formacao do professor”, de
1972; “Movimento Escolinhas de Arte: imagens e idéias”, de 1973; “O desafio da
formacdo de recursos humanos para a educacdo através da arte”, de 1977; e “A
formacdo do arte educador no Brasil”, de 1984. O material sera confrontado com
categorias contemporaneas do campo da educacdo e da arte, buscando-se
especular seu potencial infinito de investigacao.
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Abstract

The aim of this paper is to explore some ideas about education, art and its
relationship, showing the condition of this endless study and research field. Taking
the teacher education as horizon line, repeats a subjective processes and aesthetic
understanding crossing referral: the aesthetics-of-existence as a human classic
theme and teacher-training as a complex and multifaceted process of subjectivity.
The place of art in education, the relationship between art and education, the place
of art in life, the meaning of education, the implications between life, art and
education, who comes before, who comes after, who depends on who, who serves
as that: not so much the content of this problem, not so much the answers, but the
movement itself to ask that matters be problematized. As corpus of reflexion will be
taken four texts of Noemia Varela, an important brazilian art-educator:
“Criatividade na escola e formagao do professor”, of 1972; “Movimento Escolinhas
de Arte: imagens e idéias”, of 1973; “O desafio da formacdo de recursos humanos
para a educagdo através da arte”, of 1977; and “A formagdo do arte educador no
Brasil”, of 1984. The material will be confronted with contemporary categories of
the field of education and art, seeking to speculate its infinite potential for research.
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Minha idéia é explorar algumas consideracGes acerca da educacdo, da arte e da
relagdo entre elas de modo a mostrar a condigao interminavel desse campo de
estudo e investigacdo. E pretendo fazer isso nao por diletantismo, mas por querer
fazer ver que algumas questdes fundamentais que temos posto em nosso contexto
exigem sempre e sempre a sua colocagdo, a cada nova circunstancia. Por querer
fazer ver que mesmo quando estabelecemos alguns principios ou valores de modo
universal — ou, no minimo, quando pretendemos fazer generalizagdes - ainda assim
estamos postulando um entendimento que exige uma tomada de posicao ou a
demarcacdo de uma perspectiva em relacdo a qual compreendemos a realidade.
Porque mais importa o modo como operamos com essas questdes do que as

respostas que damos a elas, cada vez que as colocamos.

Ha muitos anos, meu objeto de investigacao é a formagao de professores. E tenho
sido recorrente na remessa que fago a esse entrecruzamento entre os processos de
subjetivacdo e o entendimento estético. Alids, nada original: a estética da
existéncia é tema classico na histéria da humanidade. A formacdo como um
complexo e multifacetado processo de producao de subjetividade. Formar os outros

e formar a si mesmo como uma intrincada arte de existir.

Em outra ocasido (PEREIRA, 1996) ja defendi a necessidade de pensar a formagao
de professores orientada pela problematizacdo e pela critica: evitando recair na
discussao de modelos ou modos de ser professor, propus inquirir como nos
tornamos professores. E essa pergunta ndo se dirige a identidade do professor, ndo
€ ao conteldo da professoralidade, ndao sao as habilidades, as competéncias ou os
saberes que persigo com a inquietacdo. E o como se chegou a ser o que se é.
Trata-se, sim, de pesquisar os movimentos de professoralizacdo para podermos nos
aproximar de entender a professoralidade, da mesma maneira que se trata de
pesquisar os movimentos de subjetivacdo para podermos nos aproximar de

entender a subjetividade (PEREIRA, 1997).

Entendendo a professoralidade como uma marca, um estado singular, um efeito
produzido no (e pelo) sujeito (PEREIRA, 1996), somos levados a entender que os
movimentos de constituicdo de si (a estética) produzem num mesmo lance o sujeito
e o professor. O sujeito se professoraliza e se subjetiva ao mesmo tempo. E, ao se

professoralizar, contribui para a subjetivacado de outros sujeitos.

O professor, como agente da pedagogia e da didatica, € um sujeito orientado por

principios, comprometido com a justica e com o bem. Ele € um agente de formagéao



de outros sujeitos. Entretanto, ndo se trata de tomar por referéncia um bem Unico
e universal. O bem nem sempre é um s6 nem sempre € o0 mesmo: mesmo a melhor
concepcao de bem vale apenas por um determinado periodo ou para um
determinado contexto, além do que nunca existe uma Unica concepgdao sobre um
mesmo periodo (OELKERS, 2007). Cada circunstancia vai gerar exigéncias muito
além de apelos morais. Cada circunstancia representa uma mudanga e uma
progressao motivada pelos problemas daquele tempo e daquele lugar e, portanto,
ndo se pode recair em concepgdes dogmaticas ou candnicas do que seja “0” bem. A
idéia de bem é uma resposta a um problema moral momentaneo: uma nova
situacao gera um novo problema e, conseqlientemente, suscita outra forma de bem
(OELKERS, 2007: 227). Assim, aquilo a que se dirige o trabalho de um professor é

uma realidade ela mesma em permanente transformacao.

Diferentes contextos culturais constituem e sdo constituidos por diferentes formas
de racionalidade. Essas formas de racionalidade nao sdao construcdes abstratas
alheias a condicdo histérica ou politica, ndo sdo pressupostos universais ou
principios absolutos. De outro modo, sdo formas de racionalidade cultural, histérica
e politicamente construidas. Referindo-se a realidade que se estabelece a partir do
século XX, Wolfgang Welsch diz que ndo existe mais nenhuma pergunta que ndo
seria respondida de forma diferente por diferentes paradigmas ou culturas. A
validade das constatagdes feitas no interior de uma versao de mundo é relativa as
premissas dessa versao: no contexto das premissas escolhidas, as afirmacodes
fazem sentido; no contexto de outras premissas, nao (WELSCH, 2007). Segundo
ele, formas de racionalidade sdao sempre associadas com praticas culturalmente
compartilhadas e, inversamente, culturas podem ser concebidas como formas de
racionalidade estabelecidas (WELSCH, 2007: 251).

Essa idéia de que uma verdade sobre o mundo corresponde a um sentido produzido
no contexto de uma determinada experiéncia nos conduz a experimentagdo de um
pluralismo, de um relativismo que nada tem de permissivo ou leviano, como
tentaram nos fazer crer os postulantes do pds-moderno apocaliptico (PEREIRA,
2008). Esse relativismo exige um debate critico rigoroso que nos coloque frente a
frente com a nossa propria cultura e nossas proprias formas de racionalidade, com
nossos proprios exercicios de racionalizagdo. Ao contrario de nos conduzir na
direcdo de um relativismo absoluto, relaxado e preguicoso (o que seria efeito de um
pensamento absolutista), somos levados por Wolfgang Welsch na direcdo daquilo
que ele chama de “relativismo esclarecido”, um exercicio de autocritica no interior
de uma realidade transcultural (WELSCH, 2007: 250).



Enfim, questdes filoséficas nos assaltam, problemas morais nos aparecem, fazemos
escolhas para nés, para a humanidade e para o mundo, constituimos um olhar
sobre a realidade, sobre os outros e sobre nés mesmos na direcdo de alcangar uma

existéncia boa, justa e verdadeira.

Temos nas maos, como residuo dessa analise, a idéia de que a realidade ndo tem
uma verdade ou um sentido em si, j@ que nao identificamos a possibilidade de
alguma instancia essencial que assegure a permanéncia das supostas formas
universais do pensamento sobre o mundo. Temos diante e em torno de ndés uma
realidade que resulta de um sentido que |he é atribuido pelo sujeito que a
experimenta. Uma realidade, como diz Zigmunt Bauman, liquida (BAUMAN, 2000).
Uma realidade que se arranja segundo uma forma de racionalidade que sobre ela
se debruca. Nao mais uma Unica forma de racionalidade, uma razao universal, mas
uma realidade que se produz na propria experiéncia do sujeito que, ao existir,

fabrica diferentes formas de racionalizar o mundo.

Do sujeito, podemos postular o ethos, a atitude, os principios. Mas ndo o conteldo
desse ethos. Tomados pela inseguranga produzida pelo fato de que uma mesma
idéia pode ser verdadeira em um certo contexto e ser falsa em outro contexto,
diante da incerteza frente ao fato de que algo pode representar o bem em uma
circunstancia e ndo o ser em outra, contagiados pelo desconforto ante aquilo que
existe e suas implicacbes no que ainda vira a existir, confrontados com o pluralismo
de sentidos, somos tentados a sobrepor a realidade uma impossivel aparéncia
homogénea. Porém, é o exercicio da critica e da autocritica, que nos permite
desviar dessa ilusdo e conhecer, compreender e demarcar as diferentes formas de

racionalidade possiveis implicadas na nossa experiéncia do mundo.

Ou seja, nossa pergunta pelos nossos processos de subjetivacdo e de
professoralizagdo representam uma via bastante importante para assumir a
formacdo e a auto-formagdao como processos infindaveis. Tomar distdncia de si sem
desprender-se de si é a condicdo de possibilidade de colocar em questdo os
principios que orientam nossa acdao sem recair em generalizacbes. Colocar em
questdao os processos e modos de subjetivacdo e professoralizacao, seus contextos,
suas circunstancias, as formas de racionalidade que neles operam, os projetos que
deles emergem, os efeitos produzidos, tudo ajuda a renovar constantemente os

valores que entram em cada composigéo.



Essas composicdes nunca sdo definitivas nem tampouco seus efeitos se realizam
completamente. Justamente porque os efeitos pretendidos - em si e nos outros -
nao se realizam, se torna imperioso nunca abandonar o processo formativo (e auto-
formativo). Que o efeito pretendido ndo se realize, isso é justamente uma
felicidade, € bom e, de modo algum, um motivo para abandonar toda a atividade
(OELKERS, 2007: 228). Ao contrario, é justamente esse o mote para permanecer
aprendendo com o processo de subjetivacdo e continuar renovando a necessidade

do bem como horizonte dos processos de formagao.

A educacgao, assim compreendida, constitui-se uma permanente experimentacao do
bem como ethos critico formativo dos sujeitos. E o professor, um sujeito

privilegiadamente posicionado na coincidéncia das condigdes de agente e agido.

Essa interminavel tarefa empurra os sujeitos na direcdo de uma condicdo de vida
que lhes da a propriedade de acdo e paixdo ao mesmo tempo. O grande mote do
trabalho de formacdo, assim, aparece como uma imensa vontade de poder viver
para fazer viverem os outros, de saber aprender para levar a aprenderem os
outros. Motivacdo prometeica de roubar o fogo aos deuses para dar aos homens,
mas com a caracteristica do trabalho de Sisifo: nunca suficiente, nunca o bastante,
nunca esmorecendo, sempre suspeitando, cada vez inventando o mundo e

inventando-se para estar nesse mundo e inventar-se com os outros.

Nesse sentido € que quero dizer que nossa tarefa é interminavel, que nosso campo
é infinito: porque ndo ha um ponto derradeiro, um valor ou uma verdade ou um
juizo definitivo a que se possa chegar. Mas, entdo, que rumos dar a pesquisa e ao

estudo sobre a formagao?

Minha proposicdo € que nos posicionemos atras das sempre colocadas questdes e
nos preocupemos ndo tanto com as respostas, mas como o modo como lidamos,
como temos lidado com as perguntas, com os efeitos que as perguntas produzem
em nds, com os arranjos que fazemos a partir das perguntas, com os jeitos como

lidamos com os problemas.

O lugar da arte na educacao, a relacao entre arte e educacgdo, o lugar da arte na
vida, o sentido da educacdo, as implicacdes entre a vida, a arte e a educacgao,
quem vem antes, quem vem depois, quem depende de quem, quem se serve de
guem: ndo tanto o conteldo dessa problematizacdo, ndo tanto as respostas, mas é

0 Nosso movimento que me interessa sobremaneira aqui.



A essa atitude tomada no ato de colocar-se essas questdoes como questdes
formativas, de dar trato didatico ou pedagogico a elas, de experimenta-las como
uma problematizacdo radical, no sentido de ensinar algo e de aprender algo, a essa
atitude chamo professoralizacdo. Ao envolver-se com uma problematica dessa
complexidade com vistas a formar-se e formar os outros, chamo de
professoralizacdo. Ao fazer coisas, ao usar taticas, técnicas, truques, ao tomar
providéncias para proporcionar vida para si e para os outros em um campo que
envolve arte e que envolve educacdao, chamo professoralizacdo. Ao fazer escolhas,
ao tomar atitudes, ao mexer no espago, ao organizar o tempo, ao usar coisas,
objetos, conteldos, ao tomar, ajudar a tomar e encaminhar decisdes, a partilha
dessa experiéncia na direcdo de intencionalmente produzir efeitos em si e nos

outros chamo professoralizagao.

Chamo professoralizacdo a operacao proposital de certas tecnologias, certos
aparatos e certos artefatos no sentido de p6r em movimento processos e percursos
formativos, para si e para os outros. E é estudando a professoralizacdo que alcanco
vislumbrar a professoralidade. E investigando como me tornei o professor que sou,
por que me tornei o professor que sou é que investigo a professoralidade. O
professor que sou, o professor que estou sendo é apenas um estado, um estagio,
um efeito dessa professoralidade que se professoraliza. Aquilo que sou é um caso
particular de um vasto leque de possibilidades de eu ser. A realidade ¢ um caso

particular do possivel.

E ndo se trata, entdo, de esgotar a investigacdo desse caso particular como se ele
fosse uma totalidade. O que &, o é relativamente. A mim importa olhar para o que
€ ao lado do que foi e do que poderia ter sido: ai, sim, me aproximo de entender a
complexidade do que somos nds. Ai estd o sentido do interminavel: porque ndo é
sobre a finitude do que existe que colocamos nossa atencdo, mas na ilimitavel e
interminavel existéncia das possibilidades. Parafraseando T. S. Eliot, digo: o que

poderia ter sido e o que foi permanecem, perpétua possibilidade?.

No caso de aproximar-me da arte, me importa entender como tenho dado conta
dos elementos, objetos, experiéncias, praticas e processos artisticos implicados nos
percursos e processos de formagcdo — a minha e a dos outros. Esse, entdo, é o

sentido de perguntarmo-nos pela relagao entre a educacao e a arte.

3 T.S. Eliot. Quatro quartetos - Burnt Norton In: Poesia (trad. Ivan Junqueira). Rio de Janeiro: Nova
Fronteira, 1985.



RelagOes entre educacgao e arte

Vou servir-me de questdes ja muitas vezes colocadas para exercitar meu olhar
sobre como temos lidado com elas em diferentes momentos e, se possivel, tirar
algum proveito para o que temos agora. Vou escolher uma voz, uma voz que entoa
legitimamente, como ninguém, essa ladainha. Ladainha no bom-sentido, sem
nenhum tom pejorativo. Ao contrario, ladainha como canto, como toada, com
propriedade e harmonia. Vou escolher uma voz para fazer essas perguntas pela
relacdo entre a educacdo e a arte, a voz de Noémia Varela. A meu ver, ninguém
melhor do que ela para ser invocada: um icone, um paradigma desse universo,
talvez a mais importante arte-educadora brasileira. Noémia Varela nasceu em
1917. E a criadora, em 1953, ao lado de Augusto Rodrigues e Aloisio Magalh3es, da
Escolinha de Arte do Recife. Posteriormente, diretora técnica da Escolinha de Arte
do Brasil, através dos Cursos Intensivos de Arte Educagdo, Noémia foi a grande
influenciadora do Ensino da Arte em direcdo ao desenvolvimento da Criatividade,

que caracterizou o Modernismo em Arte Educacdo (BARBOSA, 2003).

Vou tomar quatro textos e deles extrair excertos para comentar. Vou fazer um
pouco desse exercicio de ensaiar o intermindavel movimento entre o que poderia ter

sido e o que foi.

E o curioso é que essa sua voz me chega, também, por outras vozes: eis ai outro
traco da projecdo en abime, do eco que fabrica profundidades interminaveis. Séo as
vozes de Lucimar Bello, de Ana Mae Barbosa e de Marly Meira que me fazem chegar
a voz de Noémia Varela. Os textos, “Criatividade na escola e formagdo do
professor”, de 1972 e “Movimento Escolinhas de Arte: imagens e idéias”, de 1973,
estdo reproduzidos no livro Noémia Varela e a Arte, de Lucimar Bello (FRANGE,
2001); o texto “A formacao do arte educador no Brasil”, de 1984, esta publicado no
livro Historia da Arte-Educacdo, de Ana Mae Barbosa (BARBOSA, 1986); e o texto
“O desafio da formacdo de recursos humanos para a educacdo através da arte”, de
1977, faz parte dos Anais do I Encontro Latino Americano de Educagao Através da
Arte. Assim, vamos nos também juntando nossa voz as outras vozes e fazendo
mais forte essa cantoria e esse refrao.

Vou tomar os textos em ordem cronoldgica de aparecimento e fazer destaques de
algumas passagens. Eles mesmos ja sdo entremeados... eles mesmos fazem
remessas entre si. Apenas vou ser mais um anteparo a fazer eco. S6 que com a
intencdo de examinar os nossos movimentos, ndo os dela. Ela foi quem foi, ela
disse o que disse. Aqui, pretendo explorar o que poderia ter sido feito e dito e,

mesmo, o gue foi dito e feito por nds, nesses anos depois. Vou procurar escapar da



tentacdo de interpretar as citagbes, atribuindo um certo significado cabalistico e
postico as suas palavras. Pretendo me esquivar ao maximo de decifragdes e
decodificacdes de mensagens visionarias ou proféticas em seus escritos. E também
vou tentar desviar da tendéncia de identificar correspondéncias e remessas lineares
entre suas idéias e as de outros autores. Tentarei experimentar a admiracdo ante
suas palavras. Deixar-me tomar de surpresa e entusiasmar-me com seus dizeres,
fazendo uma leitura heuristica dos seus textos. Mas ndo sem sinalizar o dbvio,
apontando parecéncias e similitudes: a neutralidade me é impossivel. E o
alinhamento com a analise de Lucimar Bello, inevitavel. Enfim, vou permitir que a
voz de Noémia Varela faga surgir outras vozes, de outros autores, de outras
épocas. Fazer de sua voz uma voz que ndo vem antes nem depois, mas junto-com.
Ressondancias, talvez. Que vozes suscitam essa voz? Trarei algumas. Outras, deixo

que vocés tragam, enquanto ouvem.

O mestre-do-futuro - 1972

No primeiro texto, também Noémia Varela convoca outras vozes para falar. Comego
por uma invocacdo que ela faz de Anisio Teixeira. Noémia toma um artigo dele
sobre a formacdo de professores, escrito em 1959, mais de dez anos passados, e
pergunta: “qual a imagem mais objetiva desse novo mestre? Que fazer e saber sdo
necessarios a sua formagdo? E onde esta a arte de levar o Homem a descoberta do
novo mestre em si mesmo?” (VARELA, 2001a: 182). Sera recorrente — nela e em
ndés - a pergunta fundamental sobre a formacdo de professores. A essa altura, ela
ainda se refere aos professores em geral, nao propriamente aos professores de
arte. Ndo é pela arte de formar o mestre que ela pergunta, mas pela arte de levar o
homem & descoberta do novo mestre em si mesmo. E um sentido de formagdo que
faz dobrar-se o sujeito sobre si mesmo, é um sentido de auto-formacdo que nos
aparece ai. Que fazeres e que saberes, pergunta ela, quase trinta anos antes do
Relatério Delors*. Que fazeres e que saberes, pergunta ela, sem suspeitar que
vamos atravessar décadas fazendo as mesmas perguntas e encontrando tdo
diferentes respostas.

A universidade brasileira cabe consideravel parcela de
compromisso no sentido de se efetuar o processo renovador
necessario para o ensino criativo — seja em nivel de curriculo
de sua Faculdade de Educacdo, aprimorando vocagdes
definidas e reformulando a agdo docente, seja em nivel de
pés-graduagdo como laboratorio de alto gabarito de
criatividade nos campos das artes, ciéncias fisicas e sociais;
no incentivo a tecnologia, a pesquisa e no aprofundamento
dos estudos tedricos, captando dessa forma a expressao e o

4 DELORS, Jacques. Educacdo: um tesouro a descobrir (Relatério da Comissdo Internacional sobre

Educacédo para o Século XXI para a UNESCO). Brasilia: UNESCO/ MEC; S&o Paulo: Cortez, 1999.



pensamento criadores de sua populacdo de mais de meio
milhdo de jovens através de cursos qualificados, vinculados a
realidade brasileira e a especifica necessidade de formar
mestres que possam trabalhar no processo continuo de
reformulagdo, renovacao, invencao e metamorfose do
mundo. (VARELA, 2001a: 183)

Vemos ai a polémica sobre o papel das Faculdades de Educacdo como aparelho de
importante interferéncia critica, como espaco privilegiado em termos do
comprometimento com a formagdao docente, ao lado da pods-graduagdo, ainda
bastante incipiente no Brasil, mas ja sinalizada como pdlo de formagdo do
pesquisador. Vemos a preocupacao com a realidade, o repertério e o acervo
cultural e intelectual dos alunos como fonte privilegiada para a producao de
conhecimento. Vemos a vontade de revolucdo, tdo cara a Kant®, indicada como

objeto mais significativo para essa instituicdo que é a universidade.

Recorrendo novamente a Anisio Teixeira, ela declara o propdsito de uma “escola
incluindo a nova orientacdo de educar cada um e ndao apenas selecionar os capazes,
ou os suscetiveis de se ajustarem aos programas estabelecidos e compulsdrios”.
(VARELA, 2001a: 184) Numa legitima reatualizacdo do espirito escolanovista, o
cada um expressa a preocupacdo com a singularidade do sujeito na sua formacao.
O ideario liberal deweyano transpira na intencdo de viver a experiéncia, de educar

pela particularidade da experiéncia e seus efeitos no individuo.

Pontuando a formacgao do professor, ela continua:

nessa perspectiva [de uma experiéncia criadora onde se
prepara a previsdao do futuro], como poderiamos trabalhar
esse ‘novo mestre’? Estimulando experiéncias que nos
possam trazer solugbes criativas, levando-as as tradicionais
escolas para a desejada transmutacdo? Globalizando o
esforco continuado de muitos, unidos no propdsito de uma
cooperagao universal para a descoberta da solugdo mais
condizente com nossa época para a integragdo na escola das
conquistas técnico-cientificas? E por que ndo atuar em todas
as frentes? Nas velhas e novas estruturas, junto ao velho-
mestre, mestre-do-futuro. Este ultimo, trabalhando desde
sua infancia, na perspectiva de seu devenir e na abertura de
uma educacao preventiva que totalize a capacidade criadora
do Homem? (VARELA, 2001a: 184)

5 Essa idéia é exporada por Immanuel Kant na segunda dissertagao, publicada em O Conflito das

Faculdades. Lisboa: Edigdes 70, 1993.



Mais uma vez, me parece importante apontar ai alguns rastros associdveis a tese
kantiana de que o progresso se atualiza na vontade de revolucdo mais do que na
revolugdo propriamente dita. E o que dizer desse “mestre-do-futuro, trabalhando
desde a sua infancia na perspectiva de seu devenir e na abertura de uma educagao
preventiva que totalize a capacidade criadora do homem”? (VARELA, 2001a: 184)
Podemos fazer uma correspondéncia com a formagdo ao longo de toda a vida ou
sera forgar demais? Agregar a formacdo do professor a memodria, a sua histéria de
vida e seu saber experiencial. E o que sdao esses devenires, se nao possibilidades,

existéncias latentes e latejantes em si e nos outros?

Envolvé-lo também no processo criativo e,
conseqlientemente, leva-lo a sua forma particular de educar,
operar — no tempo e no espago da sua vida — na construgao
da totalidade e unicidade de cada educando, em harmonia
com todos os demais fatores que contribuem para o seu
desenvolvimento. (VARELA, 2001a: 185)

Mais uma vez, a tacita intencdo de alcangar um estado de felicidade coletiva, de
bem estar, uma espécie de wellfare state. Nada muito diferente, em intencdo, da
idéia de realizacdo ou de emancipacdo que nos acostumamos a bradar no fim do

século vinte.

A terceira parte do texto se intitula “reflexdes sobre uma forma nova de preparagao
do professor - caracteristicas e possibilidades para a mudanga”. (VARELA, 2001a:
186) A tOnica dessa seccao também é aquela vontade de revolucdo, que aparece
aqui como prontiddo para a mudanca. O movimento proposto (tanto para a
formacdo do proprio professor quanto para sua atividade de formagdo) percorre o
alargamento estratégico das dimensdes da personalidade e o estendimento das
fronteiras da experiéncia. Alargar as dimensOes e estender as fronteiras, eis a
tarefa que se pde a formacao do professor (VARELA, 2001a). A ele cabera descobrir
0 outro em sua originalidade individual e em seus condicionamentos e pobreza
simbdlica. A idéia ndo é formar um especialista, mas proporcionar uma formacao
geral, diversificada e heterogénea (aparentemente paradoxal) que provoca o uso da
imaginacdo e da invengdo na meta da organizacdao de experiéncias construtivas.
Tornar o professor, ele mesmo um palco de experimentagdes. Ele mesmo um
campo de possibilidades. Muita coisa ele pode ser, pode vir a ser. Assim como o
outro é tudo e é nada, é original e singular e é pobreza simbdlica. E se o outro o &,

ele também pode sé-lo.
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“Ndo formamos o professor especializado em arte, mas indicamos ao educador o
caminho para a mudanga, a fim de descobrir, se Ilhe convier, a especializacao”.
(VARELA, 2001a: 189) Fio de navalha sobre a superficialidade cadtica da
polivaléncia que se salva na idéia de multiplicidade. O professor polivalente de que
fala Noémia é o polivalente de sensacgdes, de percepgdes, de experimentagoes.
Longe de ser o faz-tudo, o falso policompetente que as primeiros tempos das novas
Licenciaturas, curtas e plenas, em Educacdo Artistica ajudaram a formar, o
polivalente é aquele que tem muitas valéncias, muitas polaridades, muito mais que
apenas o positivo ou negativo. A polivaléncia pretendida aqui se aproxima da idéia

de interdisciplinaridade, muito forte no inicio dos anos setenta.

Também se fala em “artista transformado no artista-professor, inserido numa outra
forma de trabalho criativo, capaz de captar sua sensibilidade, pensamento e acao
criadores para renovacao da escola”. (VARELA, 2001a: 189) O artista se
experimentando professor e experimentando os outros se experimentando. Sua
vida é obra de arte, a vida dos outros é obra de arte, a vida dos outros e a sua vida
sdo campos de experimentacdo. Talvez, enquanto a experiéncia criativa, o ensino
de arte e a experimentagao estética ficarem restritas a aula de arte, talvez ndo se

tenha os efeitos possiveis.

“E se a era atOmica em que estamos, comeca a modificar nossas concepcdes de
vida, tornando sonhos e ficgOes, realidades, conseqlientemente concluimos que
havera de surgir a escola criativa no processo da descoberta do ‘novo-mestre’.
(VARELA, 2001a: 192) O uso intencional dos plurais - sonhos, ficcoes e realidades
- também denota a multiplicidade do mundo latente nessa visao de formagdo. Ndo
had a realidade, mas realidades, sempre se fazendo, sempre proliferando. As
rupturas modernas e o multifacetamento da cultura na transicdo entre os anos
sessenta e setenta contribuem para que se dé asas a imaginagdo e a fabricacdo de

algumas utopias um tanto romanticas que muito em breve cairdo por terra.

Perigo a vista desarmada - 1973

O que assusta a todos nés que acreditamos no papel
primordial da educacdo neste periodo de conquistas
grandiosas - sobretudo cientificas e tecnoldgicas -, mas
também de perdas catastréficas e danos insanaveis que
caracterizam o mundo atual, é o problema da falta de
qualidade da propria arte-educacdao hoje. Problema crescente
ja observado pelos que fazem arte-educacdao com seriedade
e competéncia. (VARELA, 2001b: 220)
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Lucidez de sobra. Vale o que diz Foucault sobre o poder e a sociedade: é perigoso.
E se é perigoso, a gente tem que prestar muita atencdo, ser estrategista e ndo
acreditar em nada espontaneo e plenamente bom. Tudo o que é, poderia estar
sendo outra coisa. E se poderia é porque ainda pode. Assim, muita cautela com
essa inconseqléncia e irresponsabilidade que assola muitas salas de aula regulares,
ndo regulares e irregulares, muitas oficinas e ateliés de alguma coisa. Ondas de
modismos foram e continuam sendo freqlientes e, via de regra, acarretam

inumeras situacbes, como sensibilizacbes, releituras, etc.

Ha excegbes, € claro. Luta-se, na verdade, pela
qualificacdo da arte-educacao em todos os graus de ensino,
na escola e em outros espagos alternativos. Mas, de modo
generalizado, ainda vem sendo apregoada e posta em
circulagdo na escola brasileira uma educagdo ndo poética,
imatura, ingénua por vezes, e quase sempre bem
mascarada. (VARELA, 2001b: 220)

A dificil tarefa de separar as boas intencGes das efetivamente boas propostas de
trabalho. O mais complicado é que todo mundo quer ser excecdo. Ser diferente. Por
nada, sé para ser. Porque sabe que ser igual é ruim, que tem que ser original,
singular, Unico, bem diferente. E é ai, nessa gratuidade imatura que comeca a
inconsisténcia que vai acabar contribuindo para a desqualificagcdo. Para a

estetizacdo superficial, para a estilizagao rasa.

“E facil constatar, entretanto, que a arte-educacdo sobrevive em muitas escolas
apenas como um novo nome.” (VARELA, 2001b: 220) Ah, os nomes. A guerra dos
nomes. Educagdo pela arte, educacdo através da arte, educagcdao em arte, educagao
artistica, arte-educacao, arte/educacdo, ensino de arte, ensino de artes, ensino das

artes, mailsculas, minuUsculas, um universo.

“Reina embalada - em duplo sentido: dormindo em berco espléndido e bem
empacotada - em discurso sem pensamento divergente.” (VARELA, 2001b: 220)
Ah, que saudade do tempo que se estudava de verdade. Do tempo que a gente lia
livros inteiros. E que sublinhar era como debater e discutir com o autor. A essa
altura ja é possivel perceber que a promessa esbocada pela Lei n°. 5692/71 vai ser
consumida pelo desgoverno geral que se estende pela década de setenta.

Continua a girar em torno de técnicas repetidas sem
quaisquer conseqliéncias que levem o educando a criar,
refletir e a viver de modo diferente. Prefere materiais de
precos inacessiveis e desvinculados do meio ambiente, da
natureza, do homem, sem possibilidades imprevisiveis. Visa
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a usura, a ambicdo de poder, a manipulagdo das idéias.”
(VARELA, 2001b: 221)

Materiais com possibilidades imprevisiveis: a vida ndo era assim também? Cada vez
mais presenciamos gente que renuncia a si mesmo em favor de tornar-se algo ou
alguém de acordo com algum padrdo. Ainda que os padrdes sejam muitos e que
isso possa remeter a alguma forma de diversidade, continua valendo a idéia de que
o padrdo, o cliché, o esteredtipo ndo tém possibilidades imprevisiveis. Mesmo os
materiais ja ndo tdo caros, mais proximos do meio ambiente, da natureza e do
homem, também eles muitas vezes viraram peca de repeticdo, ingrediente de
receita.

E, mesmo dessa forma, vem sendo aceita
prazerosamente - por ignorantes do que seja a arte-
educacao, pelos equivocados em sua escolha profissional e
que ndo passam de corpos estranhos no dominio da
educacdo, pelos mal-intencionados estruturados do
submundo da arte-educacao. (VARELA, 2001b: 221)

Como boa parte das disciplinas do curriculo escolar, também a educagdo artistica
sucumbiu ao modelo alienante do sistema hegeménico. Uma ideologia pautada no
esvaziamento, na banalizagdo, na reproducdo de esteredtipos vazios mascarados
com uma falsa idéia de criatividade. Aquela perspectiva da polivaléncia entendida
como multiplicidade é convertida em uma formacdo superficial e leviana. A rotina

das escolas passou a ser governada pela arte como enfeite, como decoracao.

Por tudo isso, a arte em educacao ai esta: em muitos
lugares em sinal vermelho, ndo evoluida, ndo revolucionaria
e, assim sendo, sem a marca libertaria, sem o espaco para a
necessaria iniciacdo no exercicio do ato criador e da
descoberta da forma, carente de dimensdo filosofica. Logo,
em minha oOtica, sem a sua legitima atribuicdo de
transformar o mundo, na parte essencial que lhe cabe, na
arte de educar. (VARELA, 2001b: 221)

Poderiamos dizer que esse periodo representou o tempo em que se tirou a arte da

arte-educacao®.

Existira essa forma de educacdao? - 1977
No contexto de um evento pioneiro no Brasil e na América Latina, capitaneado pela
SOBREART (Sociedade Brasileira de Educacdo Através da Arte), criada em 1973,

% parafrase do titulo texto de Vincent Lanier, Devolvendo arte a arte-educagdo, publicado em BARBOSA,
Ana Mae (0Org.). Arte-Educacao: leitura no subsolo. Sdo Paulo: Cortez, 2002.
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Noémia Varela faz uma contextualizagdo pautada por duas balizas: o Plano a Médio
Prazo (1977-1982), da UNESCO, que situava a ciéncia e a técnica a servigo do
homem, e a Lei n° 5692/71, que tornou obrigatéria a educacgdao artistica no
curriculo escolar. Sua expectativa é que “da emergéncia de um professor mais
qualificado e criativo surgirdo o mestre-artista e o artista-mestre”. (VARELA, 1977:
54) No horizonte de suas consideracdes esta o projeto de Herbert Read da

educacdao através da arte, que afirma a tese de que a arte é a base da educacao.

Suas consideracdes sao parcimoniosas. Ela diz que,

ndo ha modelo perfeito nem Unico, na educacdo criadora,
para ser imitado e seguido - uma vez que cada educador
sendo ele proprio singular e Unico como ser humano, tem o
potencial necessario para encontrar, criar novos métodos e
formas de ensinar, mais sensivelmente, dentro de seus
limites e possibilidades. (VARELA, 1977: 54)
Esboca-se um pouco do perfil de autonomia do docente que devera ser pensado
entdo: uma dupla condicdo, o artista-mestre e o mestre-artista. O primeiro é
aquele que vai proporcionar ao aluno a experiéncia criativa inusitada, a vivéncia do
fazer imprevisivel e surpreendente, sem as bases rigidas das prescricées, que vai
apresentar a arte ao aluno; o segundo, por sua vez, serd aquele que tomara a
experiéncia artistica como parédmetro para sua tarefa formativa, que vai tomar a

experiéncia criativa como modelo de educacdo.

A proposta de Herbert Read

faz da educagdo uma arte e, desse modo, da nova dimenséao
a preparacao do arte-educador que essa forma de educar
exige. Pede um processo criativo em educagdao. Como, entao,
formar professores para essa arte de educar? Atualmente, o
panorama do ensino de arte na escola brasileira expressa
muitas diferencas - de sistema para sistema, de escola para
escola, de professor para professor. (VARELA, 1977: 55)

E esse contexto que, em certa medida, vai dar argumentos para que se pensasse
naqueles Cursos Intensivos de Arte na Educacdao (CIAEs), promovidos pela
Escolinha a partir de 1961, como referéncia para a formacdo de professores.

Quase trinta anos depois de iniciado o Movimento Escolinhas de Arte (MEB) no
Brasil, Noémia Varela revela sua apreensdo e aponta claramente o seu potencial
formativo, dizendo que “sabemos muito bem que uma instituicdo se expressa mais
na qualidade de suas iniciativas do que na proliferacdo estereotipada de suas

experiéncias” (VARELA, 1977: 55). Sua preocupagao sempre foi com um parametro
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de rigor necessario para as “muitas e multifacetadas Escolinhas de Arte que
surgiram no pais” que foram aceitas pelo MEB como um desafio. A concepgdo que
norteava a iniciativa era uma instituicdo “aberta a renovacao, a critica construtiva,
como microlaboratério onde as idéias crescem, na espera — na oportuna espera —
do tempo e do vento para as grandes travessias” (VARELA, 1977: 55), “um centro
experimental onde se cultiva e se acredita na educagdo como fonte de vida, de
unidade” (VARELA, 1977: 56).

Sua posicdao, nesse evento, era a de continuar colocando sob avaliacdo as
iniciativas anteriores, como o fizera em outros momentos, de modo a sempre
assegurar caminho aberto para pensar a formacao do professor pautada na

descoberta de “plurimetodologias criativas”, como ela dizia.

Siléncio e trabalho! - 1984

Em plenos anos oitenta, fim do periodo de ditadura militar, j@ com a perspectiva de
uma Assembléia Nacional Constituinte se desenhando no horizonte, a USP realiza o
I Simpésio Internacional da Arte-Educagdo. Nessa ocasido, Noémia Varela expressa
as suas preocupagoes:

A arte no ensino de 19. e 2°. graus continua sem
espaco, continua superficializada, sem uma linha filoséfica
que lhe dé unidade e forca, e o arte-educador sem o
desempenho desejado - embora habilitado - sem horizonte e
ainda sem assumir o papel de agente transformador na
escola e na sociedade. (VARELA, 1986: 12)
Aquele sonho inaugurado pela Lei n°. 5692/71 mostrou-se comprometido por uma

condicdo de realidade que o levou em outra direcdo.

Noémia, entdo, faz uma fala que resgata a sua experiéncia com os CIAEs de 1961 a
1981. Ela retoma elementos ja considerados em 1972 e coloca em questdo alguns
tracos fundamentais dessa concepgdo: Mas, que devemos pensar da formacgdo do
arte-educador? Quais as relagbes da arte com a educacao que poderao melhor
delimitar o lugar e a natureza do processo de formacdo do arte-educador? O que da
mais a pensar sobre esta questdo e que ainda ndo foi pensado? Que é necessario
desaprender para encontrar o caminho mais sabio que nos leve a elaboragao mais
rica do processo de formagao do arte-educador? (VARELA, 1986)

Perguntas dessa natureza vém nos acompanhando até hoje. Especialmente se
considerarmos o idedrio da educacdo critica, bastante potente a partir dos anos
oitenta, trazendo uma tdnica mais socioldgica do que psicoldgica as discussGes
pedagdgicas no Brasil e no mundo. As teorias da reproducgdo, as teorias da

resisténcia, a nova sociologia da educacdo, a nova esquerda, as teorias criticas,
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todas elas contribuem para colocarmos em questdo aquele ideal emancipatério que

prometia a plena libertagdo do individuo através da educacao.

Com muita propriedade, Noémia coloca questBes de extrema atualidade, o que faz
dessa arte-educadora uma extemporanea e, ao mesmo tempo, nos da a ver a
obsolescéncia e o relativo anacronismo de nossos discursos. Ainda que
pretendamos a constituicdo de uma aura pretensiosa de “vanguardismo”, as
questdes que temos remetem ao que ha de mais prosaico e elementar na histéria
da arte-educacdo. Vamos criando novos nomes, novas roupagens, ares pos-
modernos de uma alegria revolucionaria francesa quase insuportavel, arranjados

por uma displicéncia filoséfica da qual j@ nem nos envergonhamos.

Na verdade, precisamos de um caminho de sabedoria que
nos conduza a apreensdo de um processo de capacitacdo de
recursos humanos mais auténticos, caracterizado por
atitudes de desenvolvimento receptivo e contemplativo. (...)
Sinto necessitar de siléncio e trabalho. (VARELA, 1986: 12)

Para consolidar a idéia, Noémia Varela recorre a Sao Jodo da Cruz: “o falar distrai,
o siléncio e o trabalho concentram os pensamentos e fortalecem o espirito”.
(VARELA, 1986: 13) A experiéncia acumulada na histéria do MEB, o testemunho do
periodo militar, o silenciamento de projetos como o de Paulo Freire, o
afrouxamento dos projetos no periodo da abertura, sao varios os fatores que
provavelmente contribuem para essa posicdo de mais cautela ante qualquer

iniciativa mais leviana ou ruidosa.

Ela acredita que ndo é o modelo institucional, ndo é o programa que garante o
sucesso da proposta, mas o comprometimento do sujeito com sua propria formagao

e com a do outro.

Penso que é preciso ndo substituir o tipo de formacao
atual por outra, pois logo se mostraria precario e
conservador. Parece-me que o mais fundamental estd em se
arquitetar a formagdo do arte-educador a partir do principio
que deva estar sempre em desenvolvimento, na abordagem
dos fenémenos da sorte, da educacdo, da filosofia, enfim, do
conhecimento tedrico e pratico que a enriqueca e fale das
conquistas do homem como ser inventivo, fértii em sua
imaginacdo e capacidade de construir o mundo. Que se
forme um arte-educador sempre a servico do ser humano e
ndo da instituicdo. (VARELA, 1986: 26)
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De certo modo, podemos suspeitar que sua posicao responde a idéia de que o
desenvolvimento estético resulta da focalizagdo dos meios e dos processos

educativos, consistindo antes uma experiéncia singular.

Um campo interminavel
Chego ao final deste texto reiterando aquela idéia da relatividade critica dos valores

e principios que norteiam o trabalho do professor.

E sirvo-me de algumas consideracdes de Robert Saunders feitas nesse mesmo
Simpoésio da USP, em 1984. Ele afirma que a arte € um fen6meno cultural,
inventada para satisfazer algumas necessidades humanas. Assim como as
necessidades humanas mudam através dos tempos, também mudam os objetivos
da arte (SAUNDERS, 1986). Mas ndo é que esses objetivos ou necessidades sejam
suprimidos ou substituidos, uns pelos outros. Uma vez estabelecidos os objetivos
para a arte ou para a arte-educacao dentro de uma cultura, eles permanecem e se
acumulam. Novas finalidades satisfazem novas necessidades porque a cultura e a
sociedade se transformam. Mas as finalidades anteriores ndo desaparecem, apenas
mudam seu status (SAUNDERS, 1986).

A pergunta que ele faz e que eu fago questdo de trazer para este momento é: “que
finalidade terd a arte-educacdo no que diz respeito exclusivamente a arte?”
(SAUNDERS, 1986: 68)

Trago essa pergunta porque me parece que a finalidade que se coloca para a arte-
educacgao, neste século vinte e um, ja ndo diz mais respeito exclusivamente a arte.
Porque entendo que, dada a complexidade das nossas formas de organizagao social
e de producdo da nossa existéncia, compete a arte-educacdo uma parcela
significativa da tarefa critica de contribuir para que o sujeito se pense. Porque
acredito que precisamos devolver a estética a arte-educagdo, no sentido de
proporcionar a experiéncia de um processo e um percurso criticos que levem
professor e aluno a se aproximarem de compreender como chegaram a ser o que

sdo.

E assim, aventurar-se na perpétua aventura de explorar o interminavel campo da

relacdo entre a educacao e a arte.
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