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Uma introduggo a Arte/Educacdo contempordnea
Ana Mae Barbosa

Nos ultimos anos, o esforco para entender a Arte/Educacao ou
o ensino da Arte em relacao a cultura em que se insere gerou estudos
muito significativos. Dentre os estudos culturais de Arte/Educacio,
podemos mencionar trés livros: Buiding bridges, de Marjo Risinem
(1998); Teorias y prdcticas en educacion artistica, de Imanol Agirre
(2000), e The arts and the creation of mind, de Elliot Eisner (2002).

Curiosamente, Risinem, € finlandesa, Agirre, espanhol e Eisner,
norte-americano, partem do mesmo ponto: o conceito de arte como
experiéncia. Elaborado em 1934 por John Dewey, esse conceito
circulou entre os pragmatistas e fenomenologistas com sucesso, mas
ndo teve larga aceitacdo entre artistas e criticos de arte durante o
alto modernismo. O pés-modernismo retoma o conceito embeben-
do-o em um contextualismo esclarecedor, que amplia a nocdo de
experiéncia e lhe dia densidade cultural.

E, portanto, natural que os estudos culturais da Arte/Educacio
tomem como base a experiéncia como argumento cognitivista.

Dos trés livros que menciono, o de Eisner € o mais ousadamen-
te classificatorio.

Em The arts and the creation of mind, Elliot Eisner estabelece
uma taxonomia das visoes de Arte/Educacao que persistem na con-
temporaneidade. Suas conceituacodes de arte e de educacao o apro-
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ximam de John Dewey e de Paulo Freire. Conceitua educa¢ao como
um processo de aprender como inventar a nés mesmos. Paulo Freire,
menos confiante em nossas invencdes pessoais, ensinou que a edu-
cacao € um processo de ver a nés mesmos e ao mundo a volta de
no6s. Enquanto Eisner enfatiza a imaginacio, Paulo Freire valoriza-a,
mas sugere didlogos com a conscientizacio social.

Para ambos, a educacio ¢ mediatizada pelo mundo em que se
vive, formatada pela cultura, influenciada por linguagens, impactada
por crencas, clarificada pela necessidade, afetada por valores e mo-
derada pela individualidade. Trata-se de uma experiéncia com o
mundo empirico, com a cultura e a sociedade personalizada pelo
processo de gerar significados, pelas leituras pessoais autossonorizadas
do mundo fenoménico e das “paisagens interiores”. E na valoriza-
¢ao da experiéncia que os trés filosofos e/ou epistemologos se en-
contram. Se, para Dewey, experiéncia ¢ conhecimento, para Freire ¢
a consciéncia da experiéncia que podemos chamar conhecimento. Ja
Eisner destaca da experiéncia do mundo empirico sua dependéncia
de nosso sistema sensorial biologico, que € a extensao de nosso siste-
ma nervoso, ao qual Susanne Langer chama de “6rgio da mente”.

Segundo Eisner, refinar os sentidos e alargar a imaginac¢io é
o trabalho que a arte faz para potencializar a cognicao. Cognicio
¢ o processo pelo qual o organismo torna-se consciente de seu
meio ambiente. Novamente, os trés gigantes da Filosofia da Educacao
se encontram e nos alertam acerca da importancia da arte para nos
permitir a tolerincia a ambiguidade e a exploracio de multiplos
sentidos e significacdes. Essa dubiedade da arte torna-a valiosa na
educacio. Em arte ndo ha certo ou errado, mas sim o mais ou o
menos adequado, o mais ou o menos significativo, o mais ou o menos
inventivo.

A arte na educagio contrapde-se as supostas verdades educa-
cionais e as mais suspeitas ainda certezas da escola.

Sao muitas as visoes de Arte/Educacao que dependem da énfa-
se dada as fun¢oes da arte na educacao. Para Eisner, as que operam
até nossos dias sao:

1. autoexpressiao criadora;

2. solucido criadora de problemas;
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desenvolvimento cognitivo;
cultura visual;

ser disciplina;

NS

potencializar a performance académica;

7. preparacao para o trabalho.

A leitura de Eisner, como sempre, estimulou-me a pensar em
termos de Brasil e de nossa trajetoria historica. Cada livro novo de

um dos trés grandes tedricos da Arte/Educacao: Efland, Parsons e
Eisner, ¢ uma provocacio intelectual.

Comecemos a analisar as mais recentes visdes categorizadas
por Eisner. Vejamos a ideia de preparacao para o trabalho, enfocando
a necessidade de flexibilizar o individuo para ser capaz de mudar de
emprego pelo menos uma vez na vida e de estar, consequentemen-
te, preparado para desempenhar mais de uma tarefa. Para mim, essa
¢ uma funcao apontada pela ideologia neoliberal. Encontramos na
histéria do ensino da arte no Brasil a configuracao da visao da arte
como preparacao para o trabalho, no fim do século XIX, ancorada
nas ideias liberais de Rui Barbosa, André Reboucas e Abilio César
Pereira Borges. Mas, com uma conotacao libertaria ligada ao
antiescravagismo e a aparentemente nobre preocupacao de prepa-
rar os escravos recém-libertos para conseguir empregos. Nao deixa-
vam de ser tdo hipocritas como os neoliberais de hoje, que querem
que tudo continue o mesmo: eles ganhando muito dinheiro as cus-
tas de manter a maioria na instabilidade empregaticia. Nossos libe-
rais de antigamente pensaram em preparar 0s escravos para traba-
lhos de pintura de gregas e de frisas decorativas, ornatos sobrepos-
tos como rosaceas e vitrais, além de lhes ensinar métodos de am-
pliacio de figuras para que trabalhassem na construg¢io civil, por-
tanto assimilando-os nas mais baixas classes sociais.

Quanto ao emprego da arte na educacao para melhorar a per-
formance académica, tal concep¢io ainda nio chegou ao Brasil. E
tipica da Arte/Educacao norte-americana dos ultimos anos, depois
que uma pesquisa mostrou que os dez primeiros colocados no exa-
me SAT (equivalente ao ENEM brasileiro), por uma década, haviam
cursado pelo menos duas disciplinas de Arte. No ensino médio nos
Estados Unidos, os alunos escolhem as disciplinas que vao cursar.
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No Brasil, nao ha liberdade de escolha: o curriculo parece prescri-
cao médica. Portanto, nem se poderia fazer uma pesquisa dessas no
Brasil.

A Arte como disciplina, configurada no Disciplined Based Art
Education (DBAE), que mudou o ensino da Arte nos Estados Uni-
dos na década de 1990, também nao emplacou no Brasil, apesar de
varios arte/educadores brasileiros terem sido enviados pelo poder
privado para cursar o instituto de preparacao para o DBAE mais
fraco dos financiados pela Fundacao Getty, na regiao pobre de
Chattanooga, numa forcada tentativa de ressaltar nosso suposto subde-
senvolvimento.

Na realidade nao temos uma Arte/Educagio subdesenvolvida,
mas sim pensamento proprio. Um amigo da Austrdlia um dia me
perguntou:

— Como voces, no Brasil, escaparam do DBAE enquanto os
paises da Asia estdo por eles colonizados? Dialogamos com o pos-
-modernismo ou o ultramodernismo e sistematizamos nosso proprio
esquema com a Proposta Triangular, inspirada em multiplas expe-
riéncias estudadas em diferentes lugares. Hibridizamos falando nos-
sa propria linguagem de necessidades, e somos hoje um dos paises
que, junto com Cuba e Chile, estio na lideranca do ensino da Arte
na América Latina, com um sistema bem desenvolvido de Arte/Edu-
cacao. A Colombia, gracas aos esforcos dos Gltimos anos, esta pres-
tes a se integrar a esse grupo de qualidade.

No Modernismo, os lugares de exceléncia do ensino de Arte na
América Latina eram a Argentina € o México.

Das visoes da Arte/Educacao que Elliot Eisner nos fala as que
dizem respeito a nossa historia e a nossos dias no Brasil sao, em
ordem cronoldgica, a expressiao criadora, a solucio criadora de pro-
blemas, a cognicao e a cultura visual. Quanto a esta Gltima, ha gran-
de diferenca em relacdo a situacio norte-americana.

Eisner da a entender que foi a decisao de ampliar a andlise
visual circunscrita a Arte para outros universos visuais, como a pu-
blicidade, o cinema e o videoclipe, que fez surgir nos Estados Uni-
dos a preocupacao com a multiculturalidade.
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No Brasil, o movimento foi inverso. Ao sairmos de uma ditadu-
ra de vinte anos, o processo de redemocratizacio, nos anos 1980,
trouxe em seu bojo a preocupacao plural com a multiculturalidade.
Durante a ditadura, os Gnicos suspiros democraticos no ensino da
Arte foram os festivais, especialmente os de Ouro Preto, nos quais
professores, alunos, artesaos locais e o povo em geral podiam inter-
cambiar. Por meio dos festivais, os universitirios de Arte tinham
contato com o povo e com suas culturas. Quando os resultados
daqueles intercimbios puderam chegar mais abertamente as univer-
sidades, manifestou-se a necessidade de respeito a producao de to-
das as classes sociais. Foi o multiculturalismo com base na diferenca
de classes sociais que primeiro eclodiu no Brasil. O revigoramento
das ideias de Paulo Freire, que voltou ao Brasil em 1980 com uma
recepcao popular nunca vista para um educador, assim como o ini-
cio do pos-modernismo em Arte/Educacio, no Festival de Inverno
de Campos do Jordao, em 1983, consolidaram o valor do reconheci-
mento das diferencas que, depois, orientariam a politica multicultu-
ral do Museu de Arte Contemporanea de Sao Paulo de 1987 a 1993
(Barbosa, 1998), bastante ampla, incluindo a cultura visual do povo,
como os lateiros, os carnavalescos, os pintores de placas de bar etc.!

Este esforco multicultural trazia a necessidade de encarar criti-
camente a producao do povo, das minorias e das “midias”, especial-
mente a publicidade e a programacio da rede Globo de televisio,
que fora, durante a ditadura e pelo menos até 2002, mais poderosa
que o Ministério de Educacao. No proprio Festival de Campos do
Jordao (1983), teve lugar o primeiro curso de andlise de televisio
oferecido a arte/educadores, precedido de cursos de tevé em estu-

1. Chamo arte popular de arte do povo. E a arte reconhecida em separado pelo cédigo
hegemonico como arte do povo, resultando que o artista do povo também se reconhece
como artista. Por exemplo: Vitalino.

Chamo arte das minorias, estética do povo ou cultura visual do povo quando o produto
tem alta qualidade estética, nao codificada pela cultura dominante, e o proprio criador nao
se vé como artista. Por exemplo: o lateiro, as bancas dos feirantes, os bonecos de escapa-
mento, a confeiteira de bolo.

Estética da massa ¢ a denominacao que atribuo aos valores visuais dos grandes mitos e
manifestacoes populares, como o carnaval, o candomblé.

A “Popular Art” dos americanos chamo cultura de massa (no singular).
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dio, video e cinema, em 1980, durante a Semana de Arte e Ensino da
Escola de Comunicacoes e Artes da Universidade de Sao Paulo.

S6 nos anos 1990 comecamos a usar a expressao cultura visual
(TV, Internet, softwares interativos etc.) para falar das “midias” que
modelam nossa mente, nos ensinam sobre arte e que comandam
nossa educacao, embora ja as viéssemos trabalhando criticamente
como imagem e como significacio. O conceito era conhecido, mas
o termo cultura visual entrou no vocabuldrio dos arte/educadores
gracas ao curso de Kerry Freedman em Sao Paulo, no Sesc Vila
Mariana, em 1998, e a publicacao do livro de Fernando Hernandez.
Um dos textos de Kerry Freedman discutidos no curso estd publica-
do nesse livro.

Entretanto, a cultura visual achou o caminho preparado por
livtos como A imagem no ensino da arte (1991), Metodologia do
ensino da arte (1993) e outro bem anterior, Teoria ¢ prdtica da edu-
cacao artistica (1975), que ja falava de experiéncias na Escolinha de
Arte de Sao Paulo com a andlise de imagens da tevé.

Mas voltemos ao inicio. A ideia da arte na escola como expres-
sao criadora difusa data do inicio do Modernismo, tendo como
patronos Franz Cizek, artista do Movimento de Secessao de Viena,
Viktor Lowenfeld e Herbert Read, que para teorizar sobre Arte/Edu-
cacdo recorreram, o primeiro a Freud e o segundo a Jung, tendo
como base filosofica comum Martim Buber. Portanto, as primeiras
sistematizacoes teodricas em Arte/Educacio foram de origem psica-
nalitica e psicologica. Embora nenhum desses autores houvessem
prescrito, a analise visual, o desenho de observacao da natureza era
a Unica forma aceitavel de estimulo a expressao.

Como diz Eisner, a ideia do ensino da Arte como solugdo cria-
dora de problemas esteve influenciada pela Bauhaus (1919-1932,
Weimar-Dessau).

A funcao do ensino da Arte era produzir solucdes para a vida e
para o Design tecnicamente eficientes, esteticamente prazerosas e
socialmente relevantes. A ideia era desafiar expectativas tradicionais
quando a forma melhor de resolver problema fosse encontrada. Na
Escolinha de Arte de Siao Paulo, trabalhamos nao s6 no desenho de
observacao de objetos e de roupas de bom desenho, visitando lojas
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da moda, mas também ensaiamos o desenho grafico de capas de
discos e de livros e a construcao de objetos de madeira.

Atualmente, a abordagem mais contemporanea de Arte/Educa-
¢a0, na qual estamos mergulhados no Brasil, ¢ a associada ao desen-
volvimento cognitivo.

Embora Eisner afirme que a visio de Arte/Educacao mais forte-
mente implantada no imaginario popular é a ligada a expressio
criadora difusa interpretada como algo emocional e nao mental,
como atividade concreta e nao abstrata, como trabalho das maos e
nao da cabeca o movimento de Arte/Educacio como cognicio im-
poe-se no Brasil. Por meio dele se afirma a eficiéncia da Arte para
desenvolver formas sutis de pensar, diferenciar, comparar, generali-
zar, interpretar, conceber possibilidades, construir, formular hipote-
se e decifrar metiforas.

Rudolf Arnheim foi um dos expoentes da ideia de Arte para o
desenvolvimento da cognicao. Sua concepgio baseia-se na equiva-
léncia configuracional entre percepcio e cognicdo. Para ele, perce-
ber ¢ conhecer. Eisner aponta Ulric Neisser e Nelson Goodman como
colaboradores dessa visdo. Arrisco afirmar que o Projeto Zero, que
Goodman iniciou e financiou pessoalmente, foi a maior fonte de pes-
quisas sobre cognicio em arte e cognicio por meio da arte. O livro
The arts and cognition, editado pelo Projeto Zero em 1977, foi um
forte argumento em favor da corrente cognitiva em Arte/Educacio.

Evidenciou que a arte depende de julgamento, mas obriga a
algumas regras, que precisam ser conhecidas antes de se ousar
desafia-las.

Essas regras sao, para Arnheim, a gramatica visual subjacente a
todas as operacoes envolvidas na cogniciao, como recepg¢io, estoca-
gem e processamento de informacio, percepcao sensorial, memoria,
pensamento, aprendizagem etc. Acusado de formalista no inicio dos
anos oitenta, na efervescéncia do poés-modernismo, Arnheim, entre-
tanto, vem sendo recuperado pelos cognitivistas, pois sua gramatica
visual nao se comprazia apenas na forma, mas derivava de uma
negociacao contextual mental e se dirigia ao contexto perceptual.

No Brasil, a principio, trabalhava-se a percepcao dessa grama-
tica visual s6 a partir da percepcio do mundo fenoménico. Nos
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anos 80, precisamente a partir de 1983 (Festival de Inverno de Cam-
pos do Jordao), o esforco cognitivo de apreender a imagem da arte
ampliou-se, e outras “midias” visuais também passaram a interessar
a Arte/Educacao e a um novo grupo, o de especialistas em educacao
€ comunicacao.

O conhecimento da arte ocupa a Parte I deste livro, centrada
no ensino da Historia da Arte. Os artigos de Edward Lucie-Smith,
critico e historiador da arte da Inglaterra, de Donald Soucy, da Uni-
versidade de New Brunswick, Canadd, e de Annie Smith, da Univer-
sidade de Toronto, Canada, sio republicacdes dos Anais do Con-
gresso sobre o Ensino da Arte e sua Historia em 1989 no Museu de
Arte Contemporanea da Universidade de Sao Paulo (MAC/USP), or-
ganizado com a colaboracao de Heloisa Margarido Sales. Esses Anais,
de tiragem restrita, sio conhecidos apenas por pesquisadores, mas
alguns textos sao muito importantes para a pratica de professores do
ensino fundamental e médio em sala de aula. Annie, que veio duas
vezes ao Brasil dar cursos no MAC/USP, infelizmente morreu poucos
anos atras, deixando uma lacuna na experimentacio do ensino da
Historia da Arte e muitos de nds, seus amigos, muito saudosos. O
texto de Jaqueline Chanda, que encerra a Parte I, ja anuncia o tema
da Parte II, reclamando por uma teoria critica no ensino da Historia
da Arte baseada na leitura da obra e do campo de sentido da arte. O
texto de Jaqueline Chanda foi publicado primeiramente no Brasil
pelo Sesc Vila Mariana, que o distribuiu no curso que ela ministrou
no Projeto “A Compreensao e o Prazer da Arte”, em 1998.

Na Parte II, dois artigos paradigmaticos de Brent Wilson e de
David Thistlewood, siao palestras que deram para o Simpdsio sobre
o Ensino da Arte e sua Historia, de 1989, que continuam muito
atuais. Sob a égide da decodificacao, nessa parte agrupam-se situa-
coes diferentes de leitura, como a desenvolvida em museus privile-
giando Arte/Educacao como mediacao cultural (Ana Mae Barbosa,
2004); a critica a praga escolar da releitura como copia (Ana Amalia
Barbosa, 2002); ¢ o novo poder da Cultura Visual (Kerry Freedman,
1998).

Topicos sobre interculturalidade ocupam a Parte IIT do livro,
discutindo o problema ou oferecendo um rico material para ser
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usado pelos professores, como o texto de Heloisa Margarido Sales,
escrito para embasar o material didatico da Exposicio Arte da Afri-
ca, que teve lugar no Centro Cultural do Banco do Brasil, em Sao
Paulo, em 2004, mas nao publicado na integra. Agradeco ao curador
Alfons Hug a permissao para publicacio das imagens, assim como
agradeco a Danilo Miranda, diretor do SESC Sao Paulo pela republi-
cacao dos textos produzidos para o curso “A compreensao e o pra-
zer da Arte”. O texto de Jimo Bola Akolo contextualiza o ensino da
Arte na Nigéria, servindo de referéncia para o texto de Heloisa.

Diferentes perspectivas da multiculturalidade, no século XXI,
podem ser apreciadas nessa parte do livro como a proposta didatica
de Marian Cao, da Universidade Complutense, de Madri; as questoes
do multiculturalismo e da cultura visual nos Estados Unidos, depois
de 11 de setembro, de Vesta A. H. Daniel, Patricia L. Sturh e Christine
Ballengee-Morris, as trés do departamento de Arte/Educacao de The
Ohio State University; o problema de género, discutido por Belidson
Dias, professor da Universidade de Brasilia, que, na ocasido que
escreveu esse texto, vivia em Vancouver, no Canada, como douto-
rando da Universidade de British Columbia. As tendéncias metodo-
logicas em direcao ao Community Based Art Education de Flavia
Bastos demonstram sua adesao a uma Arte/Educacao engajada com
o popular. O artigo de Graham Chalmers, da Universidade de British
Columbia, Seis anos depois de Celebrando o Pluralismo: transculturas
visuais, educacao e multiculturalismo critico, encerra com chave de
ouro a Parte V, fazendo uma revisio dos conceitos de seu livro
publicado em 1996. Simpatizo muito com intelectuais capazes de
rever conceitos e posicoes; Chalmers, que ja merecia todo o meu
respeito por suas atitudes plurais, agora € por mim mais admirado
ainda por sua ousadia critica.

A Parte IV do livro trata, principalmente, dos modos pelos quais
se aprende arte, portanto de cognicio e de interdisciplinaridade.
Artigos publicados entre 2002 e 2003, de Michael Parsons e Arthur
Efland, da Universidade Estadual de Ohio (Estados Unidos), e de Kit
Grauer, Rita Irwin, Alex de Cosson e Sylvia Wilson, da Universidade
de British Columbia, Vancouver, Canada, compdem esta parte do
livro que € presidida pela ideia de arte como conhecimento.
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A Ultima parte do livro é composta de trés artigos sobre avalia-
¢ao: o de Enid Zimmerman, publicado pela primeira vez em portu-
gués, e os de Doug Boughton, da Northern Tllinois University, Esta-
dos Unidos, e Maurice Sevigny, e de Marguerite Fairchild, respecti-
vamente diretor do College de Arte da Universidade do Arizona e
sua ex-colega da Universidade do Texas at Austin, publicados o
primeiro pelo Sesc Vila Mariana, em 1998, e o Gltimo pelos Anais do
Simposio sobre o Ensino da Arte e sua Historia de 1989. Curiosa-
mente, a Parte V — ultima deste livto — sintetiza as fontes deste
material, que sdo artigos atuais e inéditos no Brasil, e artigos
republicados dos dois eventos que solidificaram a contemporanei-
dade e a internacionalidade da Arte/Educacao no Brasil: o Simpdsio
sobre o ensino da Arte e sua Historia, de 1989, e a série de cursos
patrocinados pelo Sesc, dentro do Projeto “A Compreensio e o Pra-
zer da Arte”, de 1998. O Congresso de 10 anos da ANPAP (1996)
também foi um reforco em direcio ao internacionalismo da Arte/
Educacao no Brasil, mas os trabalhos apresentados eram muito
mais voltados para pesquisas e dificeis de serem apropriados pelos
professores em sala de aula. O livro que vocé tem em maos agora
€ para o professor e a professora que se interessam pelos fazeres
informados.

Este projeto foi desenvolvido com minhas alunas de doutorado
do periodo 2001 a 2005, Leda Guimaraes, Livia Marques e Vitoria
Amaral, que discutiram comigo algumas escolhas e traduziram mui-
tos dos artigos.

Leda e Vitoria estiveram na The Ohio State University com bol-
sa sanduiche da Capes em 2003 e 2004. E um habito meu incluir os
orientandos do momento em meus projetos de livros. As mestrandas
de 2001 a 2004, Fernanda Cunha e Rita Bredariolli, ajudaram na
producao do livro.

Belidson Dias também participou das escolhas e do trabalho de
traducao. Nunca foi meu aluno, mas venho acompanhando sua vida
académica com grande interesse e expectativa. Estd terminando o
doutorado sob a orientacdo de Graham Chalmers em Vancouver.
Agradeco a eles e a Maria Emilia Sardelic, a quem nido conheco
pessoalmente mas que me foi apresentada via e-mail por um aluno
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meu que fazia bolsa sanduiche na Espanha. Ela é professora da
Universidade Estadual de Feira de Santana. Ela se disp6s a traduzir o
texto de Marian Cao, enquanto fazia seu pos-doutorado em Barcelo-
na. Agradeco a generosidade de todos e todas que trabalharam para
este livro, a meus amigos autores e autoras, que permitiram a publi-
cagdo ou republicacao dos artigos.

Peco-lhes permissao para dedicar este livio a memoria dos que-
ridos Annie Smith e David Thistlewood, que influenciaram muitos
arte/educadores brasileiros com seus cursos iluminadores e que, com
suas auséncias em nossas vidas, deixaram o mundo mais pobre.

Este livro, em certo sentido € a continuidade de Arte/Educacio:
leituras no subsolo, publicado em 1997 pela mesma editora, a Cortez.
O livro de 1997 € uma antologia de textos que influenciaram a
mudanca do paradigma modernista para o pds-modernista, segun-
do pesquisa realizada nas teses e dissertacoes defendidas nas Uni-
versidades no Brasil. Portanto, os textos representam os fundamen-
tos da pos-modernidade na Arte/Educacio.

Neste livro, uso as expressoes ensino da Arte e Arte/Educacao
como equivalentes. Prefiro a designacao Arte/Educacao (com barra)
por recomendacio feita por um linguista, 2 Licia Pimentel, que
criticou o uso do hifen como usivamos em Arte-Educacdo, para dar
o sentido de pertencimento. Ja a barra, com base na linguagem de
computador, é que significa “pertencer a”.

Este livro traz textos que demonstram o desenrolar dos proble-
mas salientados pelo poés-modernismo.

Sao Paulo, julho de 2004.
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1

Arte moderna, historia da arte e critica de arte
Edward Lucie-Smith*

Arte fora de um contexto historico é arte sem memoria.

Um individuo que tenha perdido sua memoria € justificadamen-
te considerado um deficiente. No sentido humano, a falta da memoria
¢ geralmente associada a primeira infancia (entendemos que os bebés
nao tem memoria, simplesmente porque sao incapazes de se comuni-
car conosco) ou ainda é um sintoma de envelhecimento.

Alguns mantenedores do Modernismo ainda se opoem a histo-
ria da arte como parte do treinamento de artistas, principalmente
porque acreditam que o jovem artista perde mais do que ganha, na
assimilacao de tais informacoes. Isto €, eles acham que ha tanto uma
perda de “inocéncia”, quanto de originalidade.

Muitos pontos devem ser levantados em relacio a esta visio:

(a) A visao de “inocéncia” € por si sO profundamente enraizada
na historia da filosofia. Seu pai, Jean Jacques Rousseau, declarou
que os homens nascem bons e inocentes e sao corrompidos pela
influéncia da sociedade. Essa visao s6 pode ser totalmente com-
preendida se visualizarmos a filosofia oposta, a do cristianismo.

* Critico de arte, Londres, Inglaterra.
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Gracas aos esforcos de Siao Paulo apéstolo, os cristaos acreditam
que o homem nasce em pecado e € salvo pelo sacrificio feito por
Cristo em seu beneficio. O sacrificio é sempre entendido num
contexto social: a Igreja, que acolhe os cristaos, € em si mesma um
organismo social e, como todos os organismos sociais, é
compreendida como formadora da mentalidade de seus membros
na obediéncia das leis sociais.

(b) Essa visdao de “inocéncia” também esta enraizada em uma
visdo de etnografia que tem ja ha algum tempo, passado pela esfera
historica. Ela pertence a uma época na qual a cultura europeia oci-
dental se considerava particularmente sofisticada, enquanto todas as
outras eram tidas como “primitivas”.

A arte Moderna se identificou com o primitivismo dentro de
um contexto histérico. Esse contexto era alimentado pela hostilida-
de as complexidades do movimento simbolista, o predecessor ime-
diato do Modernismo, e também pelas tensdes no interior de uma
sociedade rica com uma economia igualmente desenvolvida. No
campo politico, essas tensdes provocaram a catastrofe da Primeira
Guerra Mundial. O primitivismo modernista foi uma fuga da violén-
cia que viria — alguma coisa da qual os artistas ja tinham uma
consciéncia subliminar.

A partir daquele periodo, entretanto, o campo antropologico-
-etnogrifico se desenvolveu ao ponto de nenhuma pessoa informada
poder descrever qualquer cultura nao europeia como sendo primiti-
va no velho sentido. Isto se aplica até para culturas tribais, como a
dos aborigenes australianos, onde a vida material permaneceu no
nivel mais elementar. Ou seja, aprendemos que a velha definicao de
primitivismo, que prevaleceu até os primeiros anos deste século, é
inaceitavelmente materialista.

Em segundo lugar, existe o problema da “originalidade”. Em
vez de fazer uma pausa para questionar o alto valor que muitos
criticos de arte e, na sua esteira os professores de arte, atribuem a
esta qualidade, eu gostaria de perguntar como sabemos ou pensa-
mos que sabemos, o que ¢ originalidade. Uma breve definicio é
quase puramente negativa: o que € original ¢ o que ¢é diferente de
tudo o que ja vimos ou conhecemos. Isto, por sua vez, implica
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estarmos trabalhando com comparacoes: A € diferente de B, C ou D,
logo € original. As comparacoes serao feitas baseadas em conheci-
mentos anteriores. Isto €, elas pertencem a algum momento do pas-
sado. Se elas pertencem a algum momento do passado entdo, a
comparaciao que fazemos &, ipso facto, historica.

Podemos ir um pouco além. A légica nos diz que quando faze-
mos comparacoes com o objetivo de estabelecer uma ideia de origi-
nalidade, no sentido em que acabei de descrever, entdo, quanto
mais comparacdes pudermos fazer, maior a probabilidade de che-
garmos a um julgamento correto. Com a finalidade de encontrar este
material comparativo, somos geralmente forcados a recuar cada vez
mais no passado.

Educadores e criticos nostilgicos daquela visao de “inocéncia”,
que acabei de descrever, em grande parte porque eles mesmos es-
tao comprometidos com o modernismo — isto ¢, suas atitudes tém
sido formadas pelo que chamarei de “quadro mental”, a matriz inte-
lectual particular da qual o modernismo nas artes € uma parte —
tém algumas vezes proposto um tipo de compromisso, que € essa
histéria da arte, onde artistas em atividade e (por implicacao) criti-
cos estao envolvidos. E somente de importincia virtual imediata
quando esta historia € a do Modernismo. No entanto, um nimero de
dificuldades reais surge disto. Deixe-me apontar apenas duas:

(a) Onde comeca o Modernismo? Devemos nos ater unicamen-
te a historia das artes visuais? Nesse caso, jd nos deparamos com
uma escolha. Podemos comecar com a apari¢io dos Fauves no Sa-
lao de Outono de Paris em 1905, esta ¢ geralmente conhecida como
marco do inicio do movimento de arte moderna. Ou ainda, pode-
mos voltar a 1880 com os trabalhos de Gauguin, Van Gogh e Cézanne,
artistas hoje considerados como precursores de uma importante
mudanca na sensibilidade. Ou entio, se quisermos falar em termos
mais gerais, podemos notar que algo aproximado da sensibilidade
modernista apareceu primeiramente na literatura. Talvez seu inicio
seja o da primeira publicacao de As Flores do Mal de Baudelaire em
1857.

(b) Além do mais, é dificil entrar numa discussao sobre a arte
moderna de qualquer tipo, sem fazer referéncias a coisas que ficam
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do lado de fora dos limites do modernismo. Assim, qualquer discussao
sobre as gravuras feitas pelos artistas expressionistas alemaes de Die
Briicke deve envolver uma discussiao sobre as xilogravuras goéticas
alemas pelas quais estes artistas foram tao fortemente influenciados.
Ou seja, para chegarmos a ter algum conhecimento do Modernismo,
temos que saber o que os artistas modernistas tinham em mente.
Logicamente, o que a primeira geracao de artistas modernistas tinha
em mente ndo poderia ser moderno, visto que antes deles, o
Modernismo em si niao existia.

Tendo feito o melhor possivel para demonstrar que a historia
da arte nao é somente necessaria, mas na verdade inevitivel no
ensino da arte, surge a questio: que tipo de historia da arte? Para
isto ndo hd uma resposta inteiramente certa e definitiva.

Um dos problemas consiste no fato de nossa visao do passado
ser mutavel. Permanecemos constantemente no ponto preciso onde
o presente se torna passado. Este ponto nao € fixo, mas se move
inexoravelmente para frente. Também ouso sugerir que este ponto
ndo se move numa linha reta. Quando olhamos para tris vemos o
que estd atrds de nos sob uma luz diferente, e sempre de um angulo
diferente. Posso dar um exemplo muito simples do que quero dizer,
referindo-me ao problema dos figurinos em pecas e filmes de épo-
ca. Sempre nos dizem, quando uma peca é produzida, ou um novo
filme lancado, que os maiores cuidados sio tomados em relacao aos
detalhes historicos das roupas, e que todos os documentos apro-
priados sao consultados para garantir veracidade quinze, vinte ou
talvez até trinta anos mais tarde, olhamos para biografias desses
figurinos, ou casualmente vemos o filme mais uma vez. Uma coisa
nos choca imediatamente, as roupas que os atores usam, elas evo-
cam mais o tempo em que a pec¢a foi encenada ou o filme produzi-
do, do que a época que os trajes deveriam representar.

A este problema, que diz respeito a historia em geral, deve
estar relacionado outro, que diz respeito a historia da arte especifi-
camente. A historia da arte, como serd discutido durante este simposio,
certamente ndo € uma nova disciplina dificilmente mais velha que
este século. Como outras formas especializadas de historia, nascidas
ao mesmo tempo, a historia da arte aspira ser uma ciéncia: isto €,
estabelecer uma série de verdades absolutas e imutaveis, que po-
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dem ser usadas como moédulos para construir edificios a escolha dos
historiadores. Definidas as posi¢oes, parece necessario aos profis-
sionais de historia da arte sua demarcacio por linhas rigidas, distin-
guindo-a de outras coisas que possam se autodenominar historia da
arte.

Aconteceu que a historia da arte alcancou a autoconsciéncia
(acho que esta frase é a melhor maneira de descrever o que aconte-
ceu) no estidgio conclusivo de uma revolucao intelectual que afetou
toda a area do conhecimento. O século XIX assistiu ao colapso final
de uma concepc¢ao que ja tinha sido submetida a grande pressao no
século XVIII: a ideia que o homem com uma formacao adequada
poderia conhecer pelo menos um nimero suficiente de fatos sobre
qualquer assunto. O colapso acarretou, por um lado positivo, o cres-
cimento de disciplinas separadas nas quais os estudiosos e pesquisa-
dores imergiram completamente, sem maiores sentimentos de que
era necessario olhar além do universo de seus proprios interesses.
Num sentido negativo, isto significou a ruptura da compreensao
mutua. Um homem de boa formacdo nao poderia supor que qual-
quer alusdo que viesse a sua mente — dos cldssicos a Biblia, a um
fato cientifico ou supostamente cientifico — nao fosse imediatamen-
te compreendida por qualquer outro homem de boa formacio.

Por outro lado, a nova geracio cientificamente comprometida
de historiadores de arte tende a concentrar-se na forma, na materia-
lizacao fisica da obra de arte, em vez de se concentrar no contetdo.
Ao fazer isto eles inverteram a ordem tradicional da énfase na inter-
pretacao de obras de arte, assim como Rousseau tinha previamente
invertido a hierarquia moral.

Na verdade, podemos até dizer que havia um elemento oculto
de inspiracio rousseauniana na nova historia da arte, visto que o
historiador empenhou-se em comparar a obra de arte com uma mente
alheia a quaisquer consideracdes aparentemente extrinsecas. Por
exemplo: o conhecimento das circunstancias reais que levaram a
sua criacao; ou de qualquer narrativa que pudesse ser utilizada para
comunicar. A obra de arte foi examinada em termos puramente
estilisticos e a histéria da arte foi pensada como um dialogo entre
estilos.
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Um historiador de diferentes culturas, que ¢ um tipo de pessoa
diferente do historiador de arte, deve se sentir compelido a fazer
alguns comentdrios sobre esta atitude. O primeiro € que a interpre-
tacao estritamente estética da historia da arte vem, obviamente, das
doutrinas simbolistas, e € de fato a versao do slogan simbolista: “A
arte pela arte”.

O segundo, é que a interpretacao de obras de arte em termos
tao limitados €, por si s6, um recurso para se trabalhar com a
ruptura de compreensdo acima descrita. Assim, o historiador de
arte era capaz de dizer com a consciéncia limpa que realmente nao
importava se o significado completo — no sentido de contetudo
identificavel — da obra de arte estava agora obscuro tanto para ele
como para os outros, porque o significado transmitido pela forma e
pela cor era de qualquer forma superior. A partir disto surgiu a
doutrina do “valor tactil” como uma base para a avaliacio da pintu-
ra, levada adiante por Bernard Berenson. Essa foi seguida pela dou-
trina da “forma significativa” elaborada por Roger Fry, um discipulo
de Berenson. Fry foi, com certeza, ndo somente um historiador de
arte de grande distincao, mas um dos mais importantes defensores
da arte modernista.

Poderiamos tecer maiores consideracoes relacionadas com a
visdo de passado em constante mudanca que ji mencionei. A nova
historia da arte ajustou sua nocao do que era e do que nao era
importante a luz da pintura contemporianea. Isto €, a interpretacio
formalista da historia da arte foi parte de uma justificativa dada ao
trabalho posterior de Cézanne. Fry era o advogado mais eloquente
de Cézanne.

No entanto, a historia da arte, 2 medida em que se desenvol-
veu, logo se distanciou da postura que eu descrevi, embora nunca
tenha abandonado as posturas originalmente adotadas. Como o res-
to do conhecimento moderno, antes mesmo de se estabelecer como
uma especialidade, a historia da arte diversificou e tornou-se plura-
lista. Algumas vezes, o que era acrescentado suplementava o que ja
existia, outras pareciam contradizé-las. Darei alguns exemplos:

(a) logo foi compreendido que o conteido nao poderia ser
banido completamente. A solucido era separar a discussao de con-
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teddo da discussio de valor estético, criando uma disciplina nova e
igualmente fechada em si mesma, voltada para o estudo da icono-
grafia artistica.

(b) uma escola de historiadores de arte, influenciada por Marx,
novamente exaltou o estudo do contetdo, e valorizou a obra de arte
nao de acordo com o critério estético, mas de acordo com o que
parecia (para eles) ser o seu significado e valor sociais. Com fre-
quéncia uma equivaléncia direta era sugerida: valor social = valor
estético. Esta abordagem sociol6gica marxista teve, em suas formas
mais puras, um ndmero de limitacdes frequentemente dicotomizando
a analise como acabei de sugerir: ou isto/ou aquilo. Ela inclinou-se a
abordagem cientifica ou pseudo-cientifica, mesmo depois desta dras-
tica mudanca no critério; e (certamente até muito recentemente) ela
se limitou a um exame das tradicoes da Europa Ocidental, interpre-
tando-as tao restritamente a seu modo quanto Berenson e Fry.

Mas agora, deixe-me retornar a ideia da sempre crescente di-
versificacado da historia da arte, em vez de enfatizar a limitacao de
certas doutrinas. Acho que agora atingimos um ponto — e chega-
mos a ele em menos de cem anos — onde dentro da disciplina da
histéria da arte estamos enfrentando o mesmo tipo de colapso que
durante o século XIX, atingiu a cultura ocidental em geral. Agora ¢
impossivel para qualquer historiador de arte saber uma quantia su-
ficiente de tudo, para ter certeza de que ele cobre toda a drea. E
também impossivel para ele, ter certeza de que todos os seus cole-
gas profissionais saibam, a grosso modo, o que ele sabe; muito me-
nos que eles vejam as coisas pelo mesmo ponto de vista e procedam
de modo parecido e com o mesmo conjunto de suposicoes.

Por exemplo, as fronteiras originariamente demarcadas em tor-
no da historia da arte para tornd-la algo conhecivel e controlavel,
mostraram-se muito permedaveis afinal. Existem agora varias autori-
dades prontas a nos dizer que ndés nao podemos, por exemplo,
entender uma obra de arte, a menos que saibamos sobre as circuns-
tincias nas quais ela foi encomendada, ou, alternativamente, o mer-
cado para o qual ela foi feita. A eminente historiadora de arte Svetlana
Alpers, acaba de publicar um livro analisando a funcao do atelier de
alunos e assistentes, na producao de Rembrandt. Ela apresenta
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Rembrandt como sendo, durante grande parte de sua carreira, um
produtor de “Rembrandts”, pinturas que se ajustavam a uma ima-
gem padrao estabelecida no mercado de arte de Amsterdam. Esta €
uma mudanc¢a drastica da imagem mais comumente aceita de
Rembrandt como um dos mais singulares artistas de todos os tem-
pos. Ainda, por mais estranho que pareca, a teoria da professora
Alpers ¢ claramente o produto da crescente curiosidade, alguém
pode até dizer sempre crescente ansiedade, sobre que pinturas sao
do Rembrandt verdadeiro. Uma Comissio Rembrandt tem sido orga-
nizada e esta tentando listar todas as pinturas que siao indubitavel-
mente das proprias maos do artista. Algumas das pinturas rejeitadas
pela comissio, tais como Man with a Golden Helmet no Museu de
Berlim e Polish Rider na Frick Collection em Nova York, tém sido
colocadas até agora, entre os trabalhos mais famosos do pintor. A
reacdo da professora Alpers nio € levantar questao sobre os julga-
mentos da comissao de pinturas, mas delinear a situaciao histérica
na qual a questao da autenticidade, como definimos agora, era qua-
se irrelevante.

Confrontamo-nos aqui com o fato de que criamos um Rembrandt
para satisfazer a pré-concepcao do século XX, uma época preocupa-
da com a psicologia do individuo. O casamento da historia da arte
com a psicologia tem também representado um importante papel na
recente literatura da historia da arte.

Isto me leva a outra consideracao: a historia da arte, embora
seja ela propria uma criacdo da cultura europeia ocidental e, em
funcao de suas atitudes quase cientificas, seja um produto muito
tipico dela, tem agora que lidar com artefatos que ndo sao propria-
mente europeus e sdo ainda o produto de contactos entre o Ociden-
te e o que ¢ distintamente nao ocidental.

Em parte, devemos isso a aquele interesse pelo primitivismo
que se incorporou ao mito modernista. Falei de etnografia. Esse
estudo costumava ser claramente separado da histéria da arte; agora
os dois sao frequentemente entrelacados. Isto €, introduzimos um
estudo de estética em nosso estudo de outras culturas, onde ante-
riormente as duas dreas de julgamento tinham fronteiras claramente
definidas entre si. Agora temos que lidar, tanto do ponto de vista
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histoérico como do estético, ndo apenas com situacoes que sao dife-
rentes das nossas proprias, mas que podem ser descritas como cul-
turalmente nao contaminadas — como a arte pré-colombiana, por
exemplo, — e também com situacdes mistas ou de transicio —
como a arte Esquimo, a escultura Shona de Zimbabue, a escultura
Makonde da Africa Oriental, ou as novas pinturas aborigenes austra-
lianas, em tinta acrilica sobre tela. Temos que colocar estas Gltimas
num contexto que leva em consideracio nio apenas o que € extrai-
do da cultura europeia ocidental, mas o que remete a ela. Todas as
formas de arte que acabei de listar sdo criadas em primeiro lugar
para venda nos mercados ocidentais.

Outro problema recente da historia da arte, sao as chamadas
“atividades de minoria” dentro da propria cultura europeia ociden-
tal. O estudo dessas atividades parece exibir mudancas decisivas de
ponto de vista, pois o processo ameaca derrubar completamente a
estrutura convencional da histéria da arte, reduzindo-a a uma sucata
disforme da qual algo totalmente novo deve entdo ser construido.
Os exemplos de atividade da minoria, citados com mais frequéncia,
relacionam-se com “raca” e género.

Quando falo de “raca” neste contexto, nio estou falando de
cultura negra versus cultura branca, ou as culturas chinesa, japonesa
ou indiana (hindu ou muculmanas) versus cultura branca. Eu nao
estou falando da cultura do colonizador versus a do colonizado — a
situacao parcial, mas nao de toda a América Latina. Estou falando de
uma etnia vivendo como uma minoria dentro da outra; as vezes falo
de uma entidade cultural definivel, com as diferentes tonalidades
raciais aqui implicitas. Para definir melhor, estou falando de cultura
negra ou cultura hispanica dentro dos Estados Unidos, ou negra,
especificamente; da cultura indiana ocidental, ou da cultura indiana
dentro da Gra-Bretanha.

Essas minorias trazem culturas, portanto arte, e desenvolvem-
-na em sua comunidade. Acredito ser importante que a arte que eles
fazem e sua peculiaridade seja reconhecida, analisada e registrada. E
igualmente importante, que algum conhecimento dessas culturas
em transicdo seja transmitido ndo apenas a jovens artistas de gru-
pos minoritarios de origem negra, hispanica ou indiana, mas a toda



34 ANA MAE BARBOSA

cultura dentro da qual uma certa minoria existe, e em particular a
todos os jovens artistas, qualquer que seja sua origem ¢&tnica, de
maneira que eles por sua vez possam compreender melhor a socie-
dade em que vivem, cuja variagdo de caracteristicas formara as bases
para sua propria producao.

Ha também a questao do feminismo. Uma das mais poderosas
tendéncias dentro da literatura da historia da arte recente tem sido o
“revisionismo” feminista. Com isso, quero dizer, nao apenas uma
busca por mulheres artistas do passado que possam ter sido injusta-
mente esquecidas, mas um engrandecimento da importancia histori-
ca da arte feita por mulheres: a criacio de uma nova hierarquia
onde Artemisia Gentileschi, Vigée-Lebrun, Rosa Bonheu e Mary Cassat
sejam consideradas figuras de grande importancia. Acho que esse
engrandecimento nao ¢ convincente. As mulheres artistas nao mu-
daram a direcao da arte europeia como foi mudada aos poucos por
Giotto, Michelangelo e Caravaggio. Na verdade, o Modernismo nao
apresenta uma figura feminina equivalente a Picasso. A historia da
arte, feminista ou ndo, nao pode e nio deveria tentar mudar os
fatos. O que ela pode fazer € tentar achar novos fatos e oferecer
novas explicacoes.

Por exemplo, uma explicaciao das pressoes sociais que fizeram
a arte das mulheres inerentemente conformista em vez de experi-
mentalista. Se n6s compararmos Vigée-Lebrun com Jacques-Louis
David, que ¢ seu contemporaneo, vamos descobrir sem surpresa
que ele era um homem de extrema esquerda, um revolucionario,
enquanto ela permaneceu ao lado da sociedade aristocratica na qual
tinha sido educada. Depois de atuar como pintora da corte de Maria
Antonieta, ela foi exilada como foram outros na época do Terror e
teve uma carreira de sucesso como pintora de retratos nas cortes
imperiais da Austria e Russia durante os anos de exilio. Igualmente,
vamos descobrir sem surpresa que o trabalho de Vigée-Lebrun res-
tringiu-se a arte de retratar, enquanto David, além de ser retratista,
produziu quadros de assuntos ambiciosos e estilos novos. O papel
da historia da arte nesse caso € explicar que o que era importante
em determinada €época nao € necessariamente importante agora.
Ignorar ou alterar fatos estabelecidos por razdes polémicas, ou mes-

~

mo puramente emocionais, € anti-historia, nao historia. Ao afirmar
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isso, nio mudo, de forma alguma, minha conviccao de que € 1til a
mulher que se dedica a arte conhecer ao menos um pouco das
dificuldades encontradas por suas predecessoras, e conhecer tam-
bém o que foi alcancado apesar disso. Mas, nem por isso vamos
atribuir as pinturas da Capela Sistina a alguma mulher desconheci-
da. A histéria da arte das minorias faz sentido apenas dentro do
contexto fornecido pela historia da arte em geral.

Isto reporta-me ao meu Ultimo tema que € a critica. Dizer que
Jacques-Louis David ¢ um pintor melhor que Vigée-Lebrun ¢ um
julgamento critico. Dizer que ele é um pintor mais importante que
ela embora essa seja uma afirmac¢ao aparentemente semelhante — ¢
um julgamento da histéria da arte. Ha, na verdade, casos — nao
muitos — em que pintores um tanto inferiores sao tidos como histo-
ricamente importantes. Ou, antes, em seu momento parecem meno-
res, enquanto sabemos que eles sao historicamente personagens-
-chave. Um caso em questdo € o do pintor alemido do século XVIII,
Antonio Rafael Mengs, que foi em parte responsavel pelo nascimen-
to do neoclassicismo, e que foi talvez o primeiro artista de origem
judaica completamente absorvido pela historia da pintura europeia.
Por essa razao, € possivel dizer que Mengs desponta com maior
brilho do que seu contemporineo Chardin, um pintor humilde de
natureza morta, mas coloque um Mengs ao lado de um Chardin e o
primeiro parecerd ndo existir esteticamente.

A questdao, no entanto, estd na comparacao. A historia da arte
fabrica armas que o critico utiliza — e a comparacao ¢ de longe a
mais importante de todas as técnicas de critica.

A hostilidade a historia da arte expressada por muitos estudan-
tes de arte €, com frequéncia encorajada por aqueles que a ensinam.
E apresentada como hostilidade ao conhecimento supérfluo e na
verdade injusto. O que ela tenta ndo deixar transparecer ¢ uma hos-
tilidade a critica. Isso, eu acredito, atingiu seu limite maximo no
inicio dos anos 70, diminuindo agora. Embora haja indicacoes de
que tenha entrado em declinio, ainda vale a pena tratar do proble-
ma. Criticamente, claro.

A propria critica € tratada em dois niveis. O primeiro é anti-
democratico. Fazer arte — a palavra em voga era “criatividade”, que
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tem até implicacoes mais amplas — era um direito que pertencia a
todos. Foi, na verdade, restabelecido a todos pelos beneficios do
modernismo. Para diferenciar entre os varios produtos dessa criati-
vidade, inevitavelmente deveriamos perguntar se a qualidade era de
fato universal. Descobriu-se que a pergunta era inaceitavel.

A segunda maneira de considerar a critica, a0 menos em seu
aspecto tradicional, foi a ideia de que o trabalho de arte era reco-
nhecido pelo espectador, nao através de qualquer artimanha da ra-
740, mas através de um “ato de fé” comparavel ao descrito por cer-
tos teologistas do fim da Idade Média. A formula era: a fé criou-o, a
fé devera reconhecé-lo.

Essa formula pode ser lida de duas maneiras. Primeiro, num
sentido puramente religioso, como a comparacao feita acima. Ha
uma boa razio para se dizer que o modernismo transformou a arte
num substituto da religiio, num modo previsto por Freud em seu
brilhante ensaio “Civilization and Its Discontents”.! E certamente essa
férmula ¢ o modo mais facil de tratar com alguns artistas do final do
Modernismo, tal como Joseph Beuys. Mas, se a arte do fim do Mo-
dernismo € um fenémeno puramente religioso, entao talvez nao
devamos manter ainda a necessidade de estudar a historia da arte
como uma espécie de contexto teoldgico, um guia no dominio do
extraordindrio.

Podemos também ler o “ato de f&” que tenho descrito em ter-
mos de filosofia platdnica. O espectador, que mantém um arquéti-
po, uma “forma ideal” dentro de si mesmo, estd imediatamente cons-
ciente da presenca de uma “forma ideal” inerente ao trabalho. O
problema € que isso nao deixa espaco para a diferenciacao. A forma
¢ ideal ou nao ideal. A nocao de uma forma platdnica que € 3/4
ideal ou 7/8 ideal € certamente uma monstruosidade intelectual.

Se nos permitirmos diferenciacdes entre trabalhos de arte, en-
tdo, teremos que procurar outro método.

Uma saida para o dilema, quase sempre adotada em discussio
com os estudantes e, mais especialmente quando o que estd em
discussao ¢ um objeto que o proprio estudante fez, € falar direta-

1. Civilizacao e seus descontentes. (N. T.)
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mente em termos de intencdo. O que vocé pretendia fazer? A res-
posta a pergunta € muitas vezes genuinamente fascinante. O proble-
ma € que frequentemente os resultados nao parecem corresponder
a explicacao, que €, de todo modo, mais rica, mais complexa e mais
resolvida. Tanto isso € verdade que se tem a tentacao de considerar a
explicacio como projeto acabado e o objeto apenas como matéria-
-prima. Ceder a essa tentacao € mais desculpavel, porque em muitos
casos os criticos modernistas parecem entender que perseguir a inten-
¢ao do artista € suficiente: qualquer outro julgamento ¢ desnecessario.

Entretanto, partindo do pressuposto de que ha uma lacuna entre
a intencdo como foi colocada e a aparente realizacdo, tem-se que
procurar material adicional para resolver o dilema. Um recurso ins-
tintivo, e na verdade o método que o aluno estd mais apto a enten-
der ¢ mais uma vez a comparacao.

A comparacio, agora digo pela terceira vez, inevitavelmente
remete a algo, que pelo menos no seu sentido mais amplo, asseme-
lha-se a histéria da arte.

Acho que seria razoavel, neste ponto, dar um breve esboco de
meu proprio método, enquanto critico que sou, e dizer o que penso
que o critico possa ou nao fazer. Em sua esséncia minha férmula
pode ser descrita como wittgensteiniana, embora seja apenas uma
versdo precaria de Wittgenstein.

Primeiro, acredito que nenhuma descricio ou férmula critica
possa coincidir com o significado mais completo do trabalho de
arte. Palavras e imagens visuais sio meios de comunicacao, mas sao
basicamente comunicacdes de tipos diferentes. Eles podem coexistir
no mesmo lugar, falando intelectualmente, mas uma sempre contera
tracos que a outra omite.

Além disso, a formula pode por si ser encarada como um pro-
cesso habitual, fortemente afetado pela aculturacao. Dependendo
de quem somos e de onde viemos — nossa origem e nossa escola-
ridade — temos formulas prontas, 2 miao, que usamos para trazer
situacoes desconhecidas, isto €, novas, para junto daquelas conheci-
das. O critico perspicaz escolhe entre suas férmulas o que parece
corresponder 2 situacao que ele enfrenta no momento. Ele adapta e
altera a “formulacao mais proxima”, mas nunca permite que ela
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perca completamente sua forma original. Pode-se comparar o pro-
cesso ao uso de modelos de engenharia pré-moldados.

O critico alerta e humilde, com certeza, admitira que seu esfor-
¢o deve sempre permanecer uma aproximacao.

Eu acredito que a historia da arte pode ser usada para demons-
trar a validade do método critico que apenas delineei.

Eu acredito ainda que a histéria da arte, de qualquer ponto de
vista que seja ensinada, tende a demonstrar que o objetivo de se
fazer arte, como ja sugeri, ¢ comunicar algo a alguém. A forca que
impulsiona a arte nao ¢é a atividade exibicionista da pessoa que cria,
mas, a resposta do publico. Essa resposta pode ser de um atraso
cruel — Van Gogh é um exemplo que ¢ sempre citado. Mas, até que
essa reacao seja ativada, o trabalho de arte, enquanto realidade, nao
existe.

Entretanto, tendo dado esse testemunho, tenho que acrescen-
tar outro que o modifica. O objetivo do trabalho de arte é também
(a0 menos em parte), provocar diferentes interpretacoes. Isto &, ele
existe para ter suas varias interpretacoes de intencio no sentido de
que a reacao do espectador nunca ¢ neutra. A descricio de meu
proprio método critico certamente dard alguma ideia e razdo pela
qual isso ainda ¢ um problema, mesmo quando as precaucdes mais
autoconscientes sao tomadas. Ha também o fator adicional de que
todos os espectadores trazem algo aos trabalhos de arte que encon-
tram — parte deles mesmos, assim como tiram deles tudo que sao
capazes de tirar.

Isto deve ser certamente a maioria dos casos, quando o espec-
tador estd, ele ou ela, possuido de forte impulso criativo, visto que
inevitavelmente interpretam o que ¢ visto em termos do estimulo
recebido. Na verdade, nao hda ninguém mais propenso a ter diferen-
tes interpretacoes de uma obra de arte do que um artista.

Algo do que quero dizer pode ser visto na cadeia de relacoes
que leva de Cézanne aos cubistas, e dos cubistas a algumas corren-
tes do abstracionismo. Cézanne tenta estabilizar o fluxo intermina-
vel de impressionismo fixando o que € visto em uma superficie. Os
cubistas reinterpretam a imobilidade de Cézanne tomando a aciden-
tal falta de formas de seu trabalho e transformando isso num sistema
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que descreve a tri-dimensionalidade dos objetos. As facetas usadas
pelos cubistas sao tomadas pelos abstracionistas e tornam-se um fim
em si mesmas.

Meu ponto de vista ¢ que a histdria da arte nunca pode ser um
fim em si mesmo, mas deve sempre ser uma for¢a gerativa. Sua
energia surge nao apenas de nossa habilidade em dar varias inter-
pretacoes ao que vemos — o que esta realmente a nossa frente —
mas de nossa habilidade de assimilar e chegar a um acordo com o
proprio passado, com o qual nosso relacionamento € uma luta cons-
tante. Certamente a luta € inevitavel, aquela multiplicidade de inter-
pretacoes € igualmente inevitivel e as opcodes sio desnorteadamen-
te muitas quando surge a definicio da propria histéria da arte. E
dever do educador apresentar uma util selecao de possibilidades.

Ortodoxias rigorosas sao tao infrutiferas em historia da arte,
como sao na critica de arte. Num sentido amplo, as duas disciplinas
$40 uma e a mesma coisa.
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Nao existe expressao sem contedido
Donald Soucy*

Em 1984, a Universidade de Sao Paulo sediou o I Simpdsio
Internacional sobre o Ensino da Arte e sua Historia e, desde entio,
um grupo informal de historiadores que pesquisam o ensino da arte
conseguiu se encontrar uma vez por ano: em 1985, na Pennsylvania
State University, nos Estados Unidos; em 1986, novamente aqui em
Sao Paulo; em 1987, em Halifax, Canad4; em 1988, em Boumernouth,
Inglaterra; em 1989, outra vez aqui em Sao Paulo; e em outubro de
1989 de novo na Pennsylvania State University. Esta claro que voceés,
aqui no Brasil, através do trabalho de pessoas como Anna Mae Bar-
bosa, sao lideres internacionais no assunto. Aqueles de nds que
estao seguindo sua lideranca estao descobrindo que, através de um
melhor entendimento do nosso passado, também compreendere-
mos melhor nosso presente e nosso futuro.

Esta € a finalidade de minha conferéncia: mostrar como nos,
professores, podemos usar a historia para aprimorar nosso trabalho.
Para tanto, usarei exemplos relacionados a autoexpressio, registros
historicos da arte, de cultura e de género. Peco desculpas, mas fala-

* Professor doutor em Artes da University of New Brunswick e da University of British
Columbia, Canada (ver nota no final do artigo).
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rei do lugar que conheco melhor, a América do Norte, e especial-
mente o Canada. Mas espero que meus comentdrios a respeito do
Canada sejam apropriados para vocés. Parece benéfico conhecer os
tipos de problemas que compartilhamos em ambos os paises. Quais
sdo as condicdes que geram esses problemas? No que eles se asse-
melham? No que eles diferem? Quais as solucoes que funcionariam
num pais € nao no outro? Em resumo, o que pode o Brasil e o Canada
aprenderem mutuamente, a respeito do ensino da arte? Eu ainda nao
sei as respostas para estas perguntas, mas penso que compartilhando
com vocés o que eu sei sobre o Canada ndés podemos comecar a
encontrd-las juntos, e eu acho que a histéria pode nos ajudar.

Desde o inicio da década de 1980, muitos professores de arte
na América do Norte comecaram a se interessar pelo passado. Tal-
vez a causa deste interesse seja a mudanca no ensino da arte e, antes
de mudar o que fazemos agora, queremos saber porque aceitarmos
esta mudanca. Tomemos, por exemplo, a ideia de que “arte ¢
autoexpressao”. Muitos de noés acreditamos que a arte sempre foi
vista essencialmente como a expressao do eu-profundo. Contudo,
esta ideia € relativamente nova. Foster Wygant, em seu livro Arte em
Escolas Americanas no Século Dezenove (1983), discute quanto tem-
po antes dos ultimos 100 anos ou mais, a expressao em arte signifi-
cava a expressao do objeto da arte; significava a expressio da paisa-
gem que estava sendo pintada ou da figura que estava sendo esculpi-
da. Foi apenas no século passado, segundo Wygant, que a ideia da
expressao passou a significar a expressao do artista individual.

No ensino da arte, muitas pessoas passaram a acreditar que a
autoexpressao abrange todo o universo da arte, especialmente para
as criangcas mais novas. Muitos professores parecem acreditar que
eles devem deixar as criancas se expressarem e dessa forma seu
compromisso de ensino ja estd realizado. O que eles esquecem ¢&
que toda expressio tem contetido, mesmo que ela pareca referir-se
primeiramente a propria arte. Para se expressar, vocé deve expres-
sar alguma coisa.

As ideias a respeito do ensino da arte com o objetivo da
autoexpressao pura podem ser reconstituidas historicamente. Muitas
delas partiram de interpretacoes erroneas das teorias do ensino da
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arte de pessoas como Franz Cizek e Viktor Lowenfeld. Cizek desen-
volveu suas ideias sobre a arte feita por criancas quando lecionava
em Viena durante o fim do século XIX e inicio do século XX.
Lowenfeld, que também viveu em Viena, mudou-se para os Estados
Unidos e 14, depois da Segunda Guerra Mundial, popularizou suas
ideias. A entdo chamada autoexpressao era certamente um aspecto
importante dos ensinamentos de Cizek e de Lowenfeld, mas também
o conteudo era enfatizado. Em 1925, Thomas Munro notou que muito
dos trabalhos das criancas das classes de Cizek refletiam o contetdo
e o estilo de imagens populares em Viena naquela época. Quanto 2a
ideia ingénua de que os trabalhos nao eram nada além de
autoexpressao, Munro disse:

“O ideal de manter a imaginacio de uma crianca no estado de
pureza e liberdade absoluta é, de inicio, impossivel. A mera tentati-
va de tal propdsito € uma evidéncia da falsa psicologia que tem
influenciado muitos textos sobre o ensino da arte: a antiga crenca de
que algum ‘eu’ dentro da crianga estd emergindo em busca de ex-
pressao e libertacao e que todas as forcas externas tendem a repri-
mi-lo e domind-lo” (Munro, 1929, p. 134).

Munro argumentou que o contetido da expressao sempre €
influenciado por for¢as externas. Se os professores ignoram estas
forcas entao eles nao ajudam seus alunos a discriminar entre mas e
boas influéncias, entre a expressao pobre e a arte verdadeira.

E também um erro dizer que o contetido nio era importante
nos ensinamentos de Lowenfeld. Lowenfeld acreditava que “seria
errado pensar que autoexpressio significa a expressio dos pensa-
mentos e ideias em termos gerais de conteudo” (1957, p. 19). Mas
ele também acreditava que nao haveria expressio sem contetdo.
“O assunto e o conteudo estao necessariamente relacionados”, disse
ele, e a natureza deste conteudo era a chave para a expressao:

“Separar o conteido de sua representacao significaria privar
um corpo de sua alma e vice-versa. Num trabalho criativo, o assunto
e o modo pelo qual ele € representado formam um todo insepara-
vel” (p. 34).

O conteudo no tipo de arte infantil que Cizek e Lowenfeld
defendiam também continha mensagens sutis das quais os proprios
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tedricos talvez nao tivessem conhecimento. Podemos ter mais infor-
macoes sobre estas mensagens através de recente pesquisa historica.
Um historiador que escreveu virios trabalhos a respeito das ideias
de Cizek e Lowenfeld € Peter Smith (veja, por exemplo, Smith, 1982,
1983, 1985a, 1985b, 1987, 1989). Os artigos de Smith, certamente,
deveriam ser lidos por aqueles que tém uma opinido sobre a autoex-
pressao no ensino da arte, porque conhecer as crencas de Cizek e
Lowenfeld é também conhecermos a nés mesmos.

Kerry Freedman ¢é outro historiador que estuda ideias sobre a
autoexpressao no ensino da arte (veja, por exemplo, Freedman,
1986, 1987, 1988, 1989). Baseando-se na observacao de Wygant de
que o sentido da expressao artistica mudou, Freedman escreve:
“Pelos anos de 1920 a qualidade das experiéncias da crianca na
sua atividade em arte, muito mais do que a qualidade do resultado
de seus trabalhos, tornou-se um importante foco do curriculo”.
Mais tarde, por volta do final da Segunda Guerra Mundial, a autoex-
pressiao na educacido artistica era vista como encarregada de, pelo
menos, dois objetivos. Um deles era encorajar uma “personalidade
democritica” nos individuos, e o outro era um objetivo terapéutico
com o proposito de promover uma saude criativa, mental e emo-
cional (1989, p. 30-31).

Havia, entretanto, contradicoes. Por definicao, a autoexpressao
deveria refletir o individual e o pessoal. Ainda assim, afirmava-se
que a expressao saudavel era exemplificada por formas especificas
e pré-determinadas. A autoexpressao no ensino da arte era incenti-
vada como o cultivo de caracteristicas associais em criangas, quando,
na verdade, ela realmente serviu para ocultar o contetido social da
expressao:

“Ter o foco apenas no individuo roubou as atencdes dos pro-
blemas das instituicoes culturais e da politica social. A qualidade do
individualismo como liberdade era um mito baseado em certos ideais
de classe, etnia e género, mas era considerada como uma realidade
universal. No mito, o individuo foi feito responsavel por si proprio e
capaz de ter controle sobre a sua propria vida, porém, a responsabi-
lidade estava fora de um contexto social e negava o poder através
da manutencio institucional do controle sobre as atitudes do indivi-
duo e crencas sobre a sociedade e o eu” (1989, p. 31-32).
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Freedman diz haver um conteudo politico especifico nos mitos
da autoexpressio. O que acreditivamos ser uma personalidade
“natural” era, na verdade, definida por interesses nacionais gerais
(p. 3D). Assim, o que chamamos de autoexpressao natural nio ¢ de
modo algum natural, ¢ mais uma ideia construida pela sociedade.
Além disso, o que hoje dizemos ser “natural” para as criancas €
diferente do que acreditivamos ser natural no passado, e ¢ diferente
do que acreditaremos ser natural no futuro. Em resumo, nossas ideias
acerca do que é natural, como as nossas ideias a respeito da expres-
sdo artistica, mudam com o tempo.

Segundo o que Edward Lucie-Smith (1989) disse em seu dis-
curso de abertura neste Simposio, nossas ideias a respeito da histo-
ria também mudam com o tempo. O passado, em si, nao muda, mas
nossas concepgoes sobre ele sim. Os fatos do passado nao sao em si
“naturalmente” importantes ou ndo. Para ser mais preciso, o conteu-
do em ambas, historia geral e historia da arte, ¢ determinado pelos
julgamentos de valores do historiador. Em 1931, o historiador brita-
nico Herbert Butterfield criticou o modo pelo qual estes julgamentos
de valor sao feitos, com muita frequéncia, tendo-se por base os pa-
droes atuais. O que era importante no passado, pressupoem alguns
historiadores, eram as situacdes que levaram aquilo que acreditamos
ser importante hoje. Essa atitude, segundo Butterfield, faz com que os
historiadores ndo vejam o passado em suas reais condicoes.

Ja na época de Butterfield, e sobretudo por volta da década de
1960, a pesquisa historica mudou na América do Norte, com 0s
historiadores comec¢ando a escrever o que eles chamavam de “histo-
ria social”. De discussdes sobre rainhas, reis, politicos, leis e guerras,
o conteudo da histéria derivou para uma andlise das classes traba-
lhadoras, mulheres e minorias. Muitos historiadores de arte assimila-
ram lentamente esta tendéncia, mas suas ideias nao estavam com-
pletamente imunes 2 mudanca, como pode ser observado através da
progressiva variedade que ocorre hoje em dia em algumas tendén-
cias da historia da arte.

Porém, as histérias sociais nao apenas discutem novos conteu-
dos, como o contetido relacionado as mulheres, mas também novas
interpretacdes e novos modos de avaliar o novo conteido. Em ou-



ARTE/EDUCACAO CONTEMPORANEA 45

tras palavras, na medida em que o papel da mulher na histéria seja
constatavel, nao se deve determinar sua importancia historica so-
mente através de padroes anteriormente criados — padroes que
estao calcados num conjunto de preconceitos culturais, raciais, de
classes sociais e géneros, e que sdo inadequados para explicar o
novo conteudo. Ao contrario, o que um historiador de arte feminista
pode fazer € encarar a arte da mulher do passado no contexto em
que as mulheres produziram essa arte, mesmo em casos onde aque-
le contexto nao correspondesse ao de homens como Michelangelo e
Picasso. Interpretar a arte produzida por mulheres unicamente den-
tro dos contextos que nao aqueles no qual esta arte foi produzida,
como muitos historiadores de arte modernistas fazem, pode ser ade-
quado para critica de arte, mas pode frequentemente levar a uma
descricao historica da historia da arte.

E claro, como diz Lucie-Smith, que uma mulher nio pintou a
Capela Sistina. E claro que uma mulher nao criou a arte moderna do
mesmo modo que o fez Picasso (Lucie-Smith, 1989). Mas os padroes
que criam lendas sobre Michelangelo e Picasso sao padroes social-
mente construidos por historiadores de arte com ponto de vista par-
ticular. Esses padroes sio especialmente gerados para o tipo de arte
que certos homens produziram num contexto especifico e que ape-
nas poucas mulheres o fizeram. Portanto, usar esses padroes para
investigar historicamente os tipos de arte produzidos por mulheres
(e, claro, tipos de arte produzidos por homens) que foram produzi-
das em contextos muitos diferentes nao nos contam a historia dessa
arte e seus artistas. Eles nos permitem perpetuar a ideia de que
apenas algumas mulheres, tais como Rosa Bonheur, jamais fizeram
arte de qualidade, eles nos fornecem desculpas para excluirmos muitas
mulheres artistas do conteido da nossa histéria da arte, ou para
depreciar o trabalho que elas realizaram.

Esta ¢ a versao da historia da arte que temos ensinado por
muito tempo as criangas. Eu examinei cinco dos principais livros de
critica de arte que eram usados nas escolas canadenses na década
de 1930 (Grayson, 1929, 1932; Lismer, 1930; Hammell, 1931;
McLennan, 1931). Dos 109 artistas comentados nestes cinco livros
105 eram homens brancos de culturas europeias ou norte-america-
nas. Além deles, havia um gravurista japonés pouco considerado e



46 ANA MAE BARBOSA

somente trés mulheres, sendo uma delas Rosa Bonheur. Estas trés
mulheres foram mencionadas porque tiveram sucesso num meio
artistico especifico e dominado pelos homens. Mas do mesmo modo
que existem diferentes tipos de historias, existem também diferentes
tipos de mundos artisticos, e nés deveriamos levar em consideracao
essas diferencas quando ensinamos aos nossos alunos o conteddo
da expressao artistica no passado.

Darei um exemplo de um meio artistico canadense no qual as
mulheres dominavam, mas que recebeu pouca atencao dos nossos
historiadores de arte. Esse grupo particular de artistas mulheres vivia
e pintava na Nova Escécia, uma provincia na Costa Leste do Canada.
A partir do fim do século XIX até a década de 1960, a maioria dos
professores de arte das escolas publicas e escolas de arte de Nova
Escocia eram mulheres. Anna Leonowens em 1887 foi a maior
incentivadora da fundacao do que hoje ¢ o New Scotia College of
Art and Design, a Gnica instituicio de graduacao em arte autbnoma
no Canada. Antes da Segunda Guerra Mundial, as mulheres supera-
vam os homens em grande nimero na Faculdade de Arte e, mais do
que qualquer coisa, foi o movimento feminino que manteve a esco-
la em andamento durante a Grande Depressao. Além disso, frequen-
temente as mulheres iniciaram e assumiram posicoes de lideranca
nas iniciativas artisticas da provincia (Soucy, 1989). No outro lado
do Canada, em Vancouver, a historiadora de arte Letia Richardson
(1987) descobriu que as mulheres estavam desempenhando papéis
semelhantes nos circulos artisticos locais.

Esses casos na Nova Escocia e em Vancouver sugerem que a
historia da arte poderia nos contar muito mais sobre as mulheres e a
sua arte, € nao somente sobre a arte consagrada pelas estreitas no-
¢coes artisticas de historiadores de arte modernistas. O contetido de
nossos programas de historia ensina nio apenas o que pensamos
ser importante em nossa cultura, mas também o que pensamos ser
inferior. Quando dizemos que 105 de 109 artistas importantes sao
homens brancos ocidentais, dizemos que a arte das mulheres e das
minorias culturais nao sio importantes. Dizemos que a melhor arte
¢ aquela feita por homens de uma determinada etnia. Entretanto,
historias da arte poderiam em vez disso, nos informar sobre culturas
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e grupos €tnicos que nao o dominante. Por exemplo, quais sao as
historias de arte e objetos de arte entre as culturas de imigrantes e da
populacao aborigene (isto €, os indios americanos)? Quais funcoes
exercem suas tradi¢oes artisticas na preservacio de uma identidade
étnico-cultural? Como estas tradicoes foram atacadas por aqueles
que queriam assimilar ou subordinar estas culturas? Estas sao per-
guntas que podem ser colocadas quando abordamos a historia da
arte dentro de certos contextos sociais.

A arte, € claro, por muito tempo tem sido usada para promover
ideias de superioridade e, consequentemente, de inferioridade cul-
tural e étnica. E, penso eu, da mesma forma tem sido usado o ensino
da arte. Tomemos, por exemplo, a posicao adotada, em 1985, por
um relatério enviado ao Congresso dos Estados Unidos sobre o en-
sino de arte nas escolas. O relatorio referia-se a “importancia, poder
e destino das populacdes protestantes brancas de lingua inglesa da
Terra” (Clarke, p. cciii). Segundo o relatério, essa populacao branca
alcancaria o seu destino mais rapidamente se ela fosse educada em
valores e habilidades artisticas especificas. Qual era a popularidade
de tais ideias? Tiveram algum efeito sobre o ensino da arte? Os historia-
dores da arte-educacao ainda niao abordaram essas questoes, embo-
ra o relatério tenha servido como fonte para muitas de suas narrati-
vas. Na University of British Columbia, historiadores estao exami-
nando como as escolas tém promovido este tipo de ideia de distin-
cao (veja, por exemplo, Stanley, no prelo, ou o trabalho de Bill
Maciejko). Estes historiadores estao estudando populacoes e
etnicidade como algo construido pela sociedade oposto a ato deter-
minado pela biologia. A nocao de etnia, discutida, tem sido usada
para apresentar varios grupos de sociedade como “outros”. Através
da invencido de “outros” inventamos a nds proprios, ja que sabemos
quem somos pela exclusao de quem nao somos. Através da criagio
de “outros”, os grupos dominantes tornam-se mais poderosos. Os
professores de arte podem ver como o contetido da arte e da historia
da arte criaram “outros”. Como as mulheres e as minorias culturais sao
todas como outros, como pessoas de importancia secundaria?

Em vez de considerar os grupos como “outros”, David Thistle-
wood (1989) fornece uma alternativa promissora para uma investi-
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gacao historica de diferentes grupos que compartilham tempo e es-
paco. Ele utiliza uma estrutura materialista dialética para estudar a
histéria da Britain’s National Society of Education in Art and Design,
cujas origens datam de um século. Na Inglaterra, duas organizacoes
profissionais de ensino da arte existiram durante a primeira metade
deste século. A National Society of Art Masters era uma associagio
dominada por homens, que representava o ponto de vista da educa-
¢ao artistica tradicional, orientada para o objeto. A Art Teachers Guild,
por outro lado, era primeiramente uma organizacao feminina cuja
postura oficial sobre o ensino da arte era mais progressista e centra-
lizada na crianca. Thistlewood retrata vivamente o conflito continuo
entre estas duas organizacdes antes de sua juncao em 1984. Ele
argumenta, convincentemente, que a luta e a fusao final dos diver-
sos interesses resultaram numa sintese muito maior que a soma de
suas partes.

A abordagem dialética de Thistlewood poderia oferecer um
maior equilibrio aos nossos estudos de historia da arte, e nossas
opinides sobre os propositos historicos de educacio. Frequentemente,
pelo menos na América do Norte, os historiadores ou assumem a
posicio de que a educacao serve primeiramente aos interesses de
uma classe dominante, ou adotam o ponto de vista oposto de que as
escolas globalmente servem aos interesses da classe trabalhadora.
Talvez seja melhor examinar isto dialeticamente, para ver como a
educacao pode, em diferentes niveis, servir aos interesses de dife-
rentes classes sociais (Barman, 1988).

Logicamente, os arte-educadores no Brasil estdo atentos a essa
relacdo entre arte e classe social. Parece que se o Estado quer pro-
mover a cultura popular ele devera incentivar a arte deste povo. Os
tipos de arte que o Estado patrocina refletirao a sua posicao em
questoes de género, cultura e classe social. De forma semelhante, os
tipos de arte que nds, como professores, apoiamos, irdo refletir nos-
sas proprias posicoes. Isto porque toda expressao artistica tem con-
teudo explicito e implicito. Assim, nossas questoes como professo-
res de arte sao: que conteudo de arte deveriamos ensinar, quais
histérias deveriamos revelar e quais interesses culturais e sociais
deveriamos promover?
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3

Fundamentos tedricos do ensino da Histdria da Arte

Annie Smith*

Quantos de vocés ja ensinaram historia da arte ou ja fizeram
algum curso de historia da arte? Muitos... Talvez ja tenham refletido
sobre as teorias basicas do ensino ou talvez, como eu, vocé simples-
mente emite a forma como foi ensinado. Mas as teorias da histéria e
do ensino sio as bases do ensino da histdria da arte. As teorias da
historia abrangem as teorias ciclicas tais como ordem e desordem;
um ciclo de trés fases tais como: ascensio, declinio, queda; ou qua-
tro, cinco, seis ou sete fases tais como: nascimento, adolescéncia,
idade madura, velhice, morte etc...

As teorias ciclicas jd existiam na Grécia, mas nao foram formu-
ladas de maneira mais clara até os séculos XVIII e XIX. Depois surge
Darwin e a teoria da evolucao e antes dele Hegel com sua teoria de
teses, antiteses, sinteses ¢ o movimento em espiral da histéria. E é
claro que conhecem as teorias do ensino, Piaget e outros. E relacio-
nados a isso nossos conceitos tais como: aprender através da memo-
rizacao, repeticio, comparacao ou descoberta; aprender através de
jogos, dramatizacdes, ou estorias; aprender através do prazer, da
dor, da tortura e do castigo. Pense nisso; e, se vocé ensina historia

* Professora da School of Visual Art of Ontario, Canada.
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da arte, essas teorias podem lhes parecer familiares considerando
seu aprendizado e sua avaliacio como estudante de historia da arte.

Se vocé ensina historia cronologicamente, isto significa que a
historia € causativa? Quer dizer que o rominico originou o gético,
que originou a renascenca? Se vocé ensina historia da arte enfocando
o artista, isto quer dizer que esteja fazendo isto repetindo biografias
tradicionais e os primeiros escritos sobre historia da arte como os de
Vassari? Se ensina enfatizando ideias politicas econdmicas e sociol6-
gicas, vocé percebe que esta repetindo algumas das ideias de anti-
gos historiadores de arte como Hauser e outros?

O ensino da historia da arte € embasado por fundamentos te6-
ricos. Se estamos falando de histéria da arte, talvez devéssemos de-
finir o que € historia da arte. Como vocé define a historia da arte?
Vocé acha que a historia da arte é composta de fatos? Acha que as
obras de arte sao fatos? Vocé inclui a historia dos artistas em suas
aulas, ou concentra-se apenas nas obras de arte? A critica de arte faz
parte da historia da arte? Sera que a avaliacao de obras de arte faz parte
da historia da arte? Ou serd que esta palavra é mal vista? Algumas
pessoas acham que a avaliacio de obras de arte nao € digna da
historia da arte. Vocé posiciona as obras de arte num contexto? Qual
contexto? Essas perguntas sao faceis, mas suas respostas sao dificeis.
Nem os historiadores de arte podem responder a estas perguntas.
Vou citar algumas frases de historiadores de arte. Nao se preocupem
com 0S nomes.

Mark Rothko diz: “A histéria da arte é uma ciéncia. Ela tem
principios e técnicas definidos. Nela nao hd intuicao ou adivinhacao.
E como uma série de estérias de detetives. E uma ciéncia. (inaudivel...)
diz: ‘A historia da arte com certeza nao é uma ciéncia. O historiador
de arte nunca pode adentrar um nucleo misterioso como faz um
cientista em busca da verdade’. Muito bem, portanto a histéria da
arte é e nao € uma ciéncia. E os fatos na historia da arte?” Sonia Roof
diz: “A histéria da arte surge de objetos concretos, os eventos
desaparecem e os artefatos perduram, portanto, os fatos existem.”
Jansen diz: “Nao existem fatos evidentes na histéria da arte, apenas
graus de aceitabilidade.” E diz ainda que: “Os eventos e a disciplina
académica que considera estes eventos ¢ que compoem a historia
da arte.”
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Portanto Sonia diz que os eventos desaparecem e Jansen diz
que nio se podem separar os eventos de uma disciplina académica.
O que eles querem dizer com a palavra evento? Lembram-se de
Rothko, que diz que a histéria da arte € uma ciéncia? Rudolf Wittkower
afirma com naturalidade: “A historia da arte € uma historia.” E diz
mais: “A historia da arte € a historia dos artistas, é a historia de estilos,
historia de temas, de iconografias. Lida com a historia de ideias e
conceitos que embasam as obras de arte, com a histéria das técnicas
e com a historia de temas representativos especificos”. E ainda como
parte da historia da arte existe o estudo da antiguidade, critica da
arte, teoria da arte, estética e conhecimento profundo. Erwin Panofsky
nao concorda com a insercao desta ultima na historia da arte. Ele
diz: “A historia da arte € a andlise historica e interpretacao de objetos
feitos pelo homem aos quais designamos um valor utilitirio.” Para
ele isto ¢ historia da arte, que € o oposto de estética, critica,
conhecimento profundo e avaliacao (inaudivel) concorda com
Panofsky e diz que: “Estética, teoria da arte e critica de arte estao
intimamente ligadas a historia da arte, mas sao diferentes da historia
da arte”. Bernard Berenson diz: “A verdadeira historia da arte e a
verdadeira critica de arte sao idénticas.” Harold Rosemberg diz: “Hoje
a critica de arte € a histéria da arte.” Mas os historiadores de arte nao
sabem disso.

Voltamos a Jansen que desta vez separa o critico de arte do
historiador de arte. Ele diz que Diderot fica no inicio de uma linha
que nos leva a Baudelaire, Ruskin, e por fim a Herbert Read. Jansen
diz que esses criticos nem podem ser considerados historiadores de
arte e nem contribuiram para o crescimento da disciplina, mas admi-
te que sejam importantes para os historiadores de arte. Por falar em
criticos e connoisseurs, Itner diz: “Foram os connoisseurs de arte que
exerceram maior influéncia na formacao da historia da arte.”

Vamos deixar a critica de lado um instante e considerar a forma
de ver. Ha aqueles que dizem que a histéria da arte € a historia da
forma de ver. Wolfflin diz isso no livro Principios da Historia da Atrt.
Ele diz: “A historia da arte e a historia da forma de ver. A prépria
forma de ver tem uma historia e descobrir estes substratos visuais
deve ser a primeira tarefa do historiador de arte.” Herbert Read diz:
“A historia da arte € a historia das maneiras e da percepcao visual,
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das varias maneiras como o homem ja viu o mundo.” Ha aqueles
que pensam que a historia da forma de ver € a historia dos estilos.
Bernard Berenson diz: “A histéria da arte ¢ a histéria das varias
maneiras sucessivas de ver o mundo. A historia da arte € a historia
dos estilos”. E Helen Gardner diz: “A historia da arte € o registro de
mudangas de estilos no tempo”. Mas Frederick Hartt considera o
estilo apenas como parte de sua definicao do que € historia da arte.
Deve-se observar a iconografia, a intencao € a posicao historica.
Hartt diz: “A Gnica coisa certa nos estudos historicos da arte ¢ a obra
de arte. Devemos penetrar da maneira mais profunda possivel na
obra de arte”. George Kubler oferece uma alternativa para os méto-
dos tradicionais da historia da arte. Métodos tradicionais como ana-
lise formal e a iconografia. Ele diz que a historia da arte € a historia
da cultura material. Todos os materiais trabalhados pelo homem
surgem da busca de uma solu¢io para um problema. Portanto, obras
de arte sao solucoes de problemas. O problema leva a solucao,
portanto, logo surgem solucoes interligadas que se transformam em
sequéncias formais, que por sua vez levam a outros problemas que
requerem solucoes, que levam a solucoes interligadas que levam as
sequéncias formais que nos levam de novo aos problemas, e assim
por diante. Entdo, temos uma solu¢ao para definicio de historia da
arte? Sim, Joshua Taylor diz: “Precisamos nos lembrar que a historia da
arte no existe. SO existem historias de aspectos diferentes da historia
da arte.” Patricia (inaudivel) sugere: “Faz parte do ensino da historia
da arte alertar os alunos de que a historia da arte € uma ilusio.” O
filosofo italiano Benedetto Croce escreveu: “A historia da arte nao
existe; o que existe ¢ a histéria de obras individuais e de mestres,
pois Masaccio e Donatello nao podem ser compreendidos apenas
pelo Quatrocento. O Quatrocento € que foi explicado por eles.
Lembram-se de Rudolf Wittkower? Foi aquele que disse que a historia
da arte € uma historia. Ele encerra esta discussao com a frase: “A
historia da arte € a disciplina das ciéncias humanas que mais se
parece com um camaledo”. Chega de definicoes.

Um dia alguém disse que se vocé quer estudar historia deve
estudar os historiadores. Se quer estudar os historiadores precisa estudar
a época em que viveram. O mesmo pode ser dito da historia da arte.
Vamos falar um pouco dos historiadores de arte, os antigos, aqueles
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que estao mortos. Vamos falar daqueles historiadores de arte que
foram responsaveis pela criacao da disciplina. Vocés nao ficarao
surpresos ao descobrir que estes historiadores de arte refletem as
ideias de sua época, assim como os historiadores de hoje refletem as
ideias de nossa época. Existe uma nova tendéncia entre os jovens
historiadores de arte em direcio ao estudo de aspectos diferentes,
como o feminismo, aspectos sociologicos, culturais e multiculturais
da historia da arte.

Agora vamos ver os historiadores de arte. Podem apagar as
luzes, por favor, e iniciar a projecao dos slides. Vocés nao precisam
anotar nada, e eu vou tentar me lembrar do que devo dizer.

Bom, estes sao historiadores de arte ja mortos. Georgio Vassari,
o historiador agitado a sua direita também era pintor e pintou o
quadro que estd a esquerda que mostra Cosimo de Medici em seu
empenho para montar uma academia na Itilia por volta do ano
1500. Estas sao as salas de aula, iguaizinhas as de hoje. Vassari nao é
somente conhecido como pintor, mas € mais conhecido como escri-
tor. Ela achava que seus escritos deveriam preservar os artistas fa-
mosos de sua época. Seus livros eram best-sellers; havia edicoes de
1550 e 1568 e o titulo era A vida dos artistas, escultores e arquitetos
mais famosos. Ele tinha uma teoria de que a arte era ciclica. Os
gregos eram bons, mas os cristios antigos estragaram tudo. Ele achava
que o arco de Constantino executado na época romana posterior
nao era nada bom, s6 gostava da arquitetura anterior aos gregos;
entretanto gostava dos medalhoes do século I a.C. Ele era um conta-
dor de estorias. Foi o responsavel por chamarmos Fra Giovanni de
Fra Angélico. Ele olhou para este quadro e disse Fra Giovanni pinta
como um anjo, e depois disso ele se tornou Fra Angélico. Estes dois
slides negros representam a historia da arte na Idade Média, quando
a historia da arte era escrita em alemado e era muito dificil de ser
compreendida.

Em 1768, Johann Joachim Winckelmann (1717-1768) usou o
termo historia da arte pela primeira vez no titulo de um livro. O
titulo era A Historia da Arte da Antiguidade. Ele defendia o conceito
de que o belo da arte cldssica grega era o modelo a ser seguido nos
anos 1700. Isto teve uma grande influéncia nos tipos de arte que as
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pessoas estudavam. Portanto, a historia era apresentada de uma for-
ma linear e apegada a um modelo de beleza. Dois anos depois da
morte de Winckelmann, veio Hegel. Ele viveu até 1830 e também
via a arte de forma ciclica. Desde os egipcios, que representavam o
antigo, o cldssico, que eram os gregos, até 0 romanico que eram os
alemaes — era uma espiral que se repetia de forma ciclica. Depois
veio Gottfried Semper, um historiador de arte alemao que disse:
“Nao, a histéria da arte nao é ciclica; existe uma continuidade”. Ele
foi um arquiteto e fazia perguntas como: “Como aprender com coi-
sas do passado sem simplesmente copid-las?” Sua teoria era a de que
0s materiais e as técnicas regiam as mudancas na arte. E ele conhe-
cia as teorias de Darwin. Ele achava que o design da parte de baixo
das bases das colunas refletia movimento para cima e para baixo.
Achava que as colunas retratadas na obra que estao a direita mos-
tram que eram feitos de tambores e colunas. Portanto, para Semper,
a arte se origina de mudangas externas.

Este slide eu trouxe para perguntar-lhes: “O que acham que
Semper diria desta obra? Um prédio de 1983 com o nome do ‘prédio
para dentro e para fora’. Todos os materiais e técnicas influenciaram
o design de hoje; pela visao de conjunto...”

Semper se interessava pelos materiais e efeitos técnicos sobre a
arte e Hegel acreditava que a arte € algo intrinseco e que o artista
podia fazer tudo o que quisesse. “Kuntswollen” é uma palavra que
quer dizer desejo e objetivo do individuo. Uma das coisas boas que
Hegel fez foi destruir aquela ideia de que existe um padrao de bele-
za que veio dos gregos. Ele analisou tapecarias antigas e obras de
arte medievais e dizia que também eram de 6tima qualidade.

Gostaria de acrescentar aqui um historiador italiano chamado
Giovanni Morelli. Ele estudou Medicina, mas nao praticava, e era um
connoisseur de arte. Achava que os minimos detalhes das obras de
arte deveriam ser examinados porque os artistas ndo tem consciéncia
destes detalhes. Lorenzo e Cosimo, os dois artistas retratados aqui:
suas orelhas e maos mostram caracteristicas de um artista especial.

Morelli foi o primeiro historiador a introduzir a investigacao
cientifica na histéria da arte. Ele escreveu alguns livros sobre direitos
do artista em 1880. Dizia que os livros eram escritos por um russo
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chamado Ivan Lemoniov, porque esse era seu nome em russo. Tam-
bém traduziu para o alemdo com o nome Johan Schwartz, porque
Giovanni Morelli em alemao significa Joao Preto. Quando o livro foi
publicado todos acharam que era uma fraude, que era muito ruim,
mas s6 um museu trocou as etiquetas de 48 quadros.

Este é Bernard Berenson quando jovem e na velhice. Ele era
um discipulo de Morelli. Era muito perspicaz na forma como coleta-
va e organizava os fatos sobre historia da arte. Tinha um grande
amigo chamado Kenneth Clark, que estd a direita. Se observarem
atentamente os minimos detalhes verao que esta ¢ uma foto minha
quando pequena sentada ao lado de Kenneth Clark. Talvez nio
fosse tao pequena, mas quando ainda tinha cabelos pretos.

Vamos voltar aos alemaes, através do historiador suico Jakob
Burckhardt. Ele introduziu a ideia de culturalismo no estudo da his-
toria da arte. Wolfflin foi um de seus grandes seguidores e aluno; e
herdou sua cadeira na universidade. Vocés provavelmente ja conhe-
cem Wolfflin, nao? Linear, de linhas exageradas, formas abertas, fe-
chadas, unidade, multiplicidade?

O maior seguidor de Burckhardt foi Abby Warburg. Conhecem
o Instituto Warburg que agora fica em Londres? Pertencia a Alema-
nha de Hitler, mais de 60 mil de livros foram retirados de 14 e leva-
dos para Londres. Warburg observava cuidadosamente a sociedade
da época da obra. Por exemplo, na época de Botticelli as pessoas
realmente se vestiam como podem ver a esquerda em Helen em
Paris. Mas Warburg que encontrou um poema que foi escrito na
época e que falava dos escritos de Ovidio, incluiu estas figuras de
Dafne e Apolo na obra de Botticelli. Este também e de Botticelli. E,
John Ruskin. Ele moralizou a historia da arte. Achava que quem
vivia no espirito gotico era mais religioso, mais moral, portanto era
moralista. Jansen a esquerda e Frederick Hartt a direita.

Nao citei milhares de historiadores de arte, mas esta foto, em
particular, ird interessa-los porque a direita temos o historiador Robert
(inaudivel), ao estilo de Duirer. Michael Leonard e o artista; ele retra-
tou a pessoa que escreveu a respeito de suas obras a esquerda, ao
estilo de Piero Della Francesca com um gato ao estilo de Leonardo
na parte de cima.



ARTE/EDUCACAO CONTEMPORANEA 59

Retomemos agora as tipicas aulas de historia da arte que vocés
provavelmente assistiam. Era escuro, portanto, nao podiam tomar
nota, mas se olhassem para o lado com atencao havia alguém dese-
nhando a careca que estava a sua frente. Eu tinha um 6timo profes-
sor italiano que colocava os slides sempre de lado ou de cabeca para
baixo. Ele sempre dizia: “Nao tem importancia, vamos nos ater aos
detalhes... Nenhuma linha pode ser mudada, nenhuma forma pode
ser mudada, nenhuma cor pode ser mudada.” Eu peguei uma repro-
ducao e a cortei em pedacinhos, a fotografei, e a coloquei no proje-
tor de slides. No dia seguinte, quando o professor mostrava os slides
disse: “Nenhuma linha pode ser mudada, nenhuma forma pode ser
mudada...” Fiquei com tanta vergonha do meu truque ter funciona-
do que nunca contei isso a ele. O problema dos slides ¢ que nao se
pode saber o tamanho das coisas olhando para eles. E sempre bom
quando se pode ver de perto. Passei na frente da Mona Lisa trés
vezes sem reconhecé-la, porque pensei que tivesse uns trés metros
de altura. Por causa dos slides. Aqui vocé pode ver o tamanho dos
Rubens. Slides tem outro problema: a cor. Vocé prefere Leonardo
em rosa ou azul? Nao se pode ver bem os detalhes a menos que
esteja muito perto ou nao se pode ver que ¢ uma ilusao a menos
que se esteja 14. Esta € uma ilusdo pintada em um mural de um
prédio. Tiveram que construir um estacionamento bem na frente
para que as pessoas nao continuassem dirigindo e batessem no
prédio.

E agora, a sua prova. Gostaria que escrevessem o nome, data, o
pais de origem da obra e onde ela se encontra durante os proximos
minutos. Tempo esgotado. Proxima. Qual é a verdadeira “Ultima
Ceia”? Escrevam os nomes enquanto estamos passando os slides, por
favor. Agora, relaxem, a prova terminou.

Se eu dou aulas? Sim, dou aulas de histéria da arte. Comecei
copiando a maneira como meus professores me ensinaram. Dava
aulas sobre escultura grega para garotas da oitava série. Era uma
professora bem sucedida porque conseguia prender a atencao delas
o tempo todo, e a biblioteca que nunca era usada, agora estava
sendo frequentada. Portanto, dou aulas? Sim, eu dou aulas. E esta
sou eu dando aulas, a direita. Estou fingindo que sou o professor
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medieval que mente, por isso o meu nariz estd comprido. Estes sao
meus alunos. Eles tinham que fazer miscaras e trazé-las porque eu
ia dar uma aula sobre o dia dos bruxos. Podiam ser copias da histo-
ria até a idade gotica, ou podiam ser assemblages da esséncia da
época.

Aprendi arte brasileira com meus alunos brasileiros fazendo
mascaras. Aprendi sobre Di Cavalcanti, Tarsila do Amaral, Ivan Serpa
e Portinari. Queria que meus alunos canadenses vissem coisas reais.
Eles tinham que ir até os arquivos historicos da cidade, encontrar
uma foto antiga de Toronto, ir até o mesmo local e tirar uma foto
nova de como € o lugar hoje. Entao eles podiam comparar o passa-
do e o presente. Queria que vissem objetos reais do passado. Eles
estavam estudando Bauhaus, entio pegaram a folha do titulo de um
livro antigo do século XIX e a refizeram como se fossem discipulos
da Bauhaus. Tinham que observar rétulos do século XIX com a
mesma ideia. Estudamos o renascimento da arquitetura de 18060,
1870, 1890. Peguei objetos que nao existam naquela época e pedi
que fizessem uma caixa de Correio neogotica ou neorromanesca,
encostos para bicicletas neobarroco e neoegipcio, uma cabine tele-
fonica neobarroca e neoegipcia, um hidrante neobarroco e neole-
vantino. Quando estudamos art-noveaux pedi que redesenhassem
um selo canadense moderno como se fossem artistas daquela épo-
ca. Quando estudamos certos artistas em particular, pedi que pegas-
sem a capa de seu disco predileto e a redesenhasse como se fossem
daquele dado artista. Este € o disco Simple Minds ao estilo de Willian
Morris e este € Unforgetable Fires ao estilo de Mike Mirdie. Este é
Bruce Springsteen aos olhos de Aldrey Bearsday. Lembrem-se que
isso foi feito depois que os alunos tinham estudado cada artista.
Podem fazer isto com qualquer objeto; estas sao chapas de carros.
Uma chapa de Joseph Albers a esquerda ao estilo Bauhaus e a direi-
ta Andy Warhol, Matisse e Moholy-Nagy.

Pedi aos alunos que pegassem qualquer utensilio e fizessem
um desenho. Se Modigliani desenhasse um utensilio, como ele seria?
Acho que talvez este possa ser a capa do meu livro Getting into art
history (Conhecendo a historia da arte). E 0 mesmo que dormir com
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a historia da arte. Vocés podem fazer isto com qualquer coisa; estes
sao ovos a la Georg O’Keeffe a esquerda, e la Grant Wood a direita.

Que tal usar obras do passado para fazermos propagandas atuais?
Acha que nao fazemos isso hoje? Mona Lisa fazendo propaganda de
bolo de carne. E aquele a esquerda encontrei quando estava abrin-
do jornais que embrulhavam compras feitas aqui em Sao Paulo.
Quando abri vi Mona Lisa a esquerda.

Também dou aulas no atelier. Em historia da arte nos interessa-
mos pelas dimensoes. Aqui pegamos uma reproducao de uma obra de
arte, a recortamos e a recompomos novamente como se fosse um quebra
cabecas. Esta ¢ uma aula de pintura onde eles copiavam as cores e
técnicas. Estas sio colagens menores onde observavam as cores nas
obras de arte. Acho que gosto mais da copia do que o original. Este
projeto se chama quebra-cabeca. Que parte de uma obra, em especial,
gostariam de copiar? Eles precisavam copiar a técnica. E esta aqui foi
a modernizacao de uma obra de arte antiga. Veja s6 o que é uma
modernizacdo. Este também. Neste usaram uma caixa de leite. Neste
pegaram uma obra de arte antiga e transformaram em natureza morta.
De JericO, a Balsa da Medusa a esquerda e As Meninas de Velizquez
a direita.

Neste aqui penetra-se no quadro e faz-se um desenho visto de
outro angulo. E necessirio observar muito bem a obra. Para onde
vocé acha que Mme. Cézanne estd olhando? E claro que esta olhan-
do para aquela montanha. Neste, € a busca de inspiracao num Renoir.
Do que € que os alunos se lembraram? Para este, o vestido parecia
uma cachoeira. Este aluno achou que pareciam duas cabras velhas.
E neste, a direita, a aluna achou que a mulher no Renoir preferiria
estar tomando cha.

Colocamos modelos vivos nas posicoes de algumas figuras de
obras da histéria da arte, nas aulas de desenho. Conhecem a obra O
Cristo Morto de Montaigne? Os alunos nio conheciam, entao fizeram
aquilo que quiseram. Mas depois observamos a obra de Montaigne
e a colocamos dentro de contexto. Vocés devem conhecer esta obra.
Fiz uma xerox dela e a dei aos alunos daqui para que recortassem a
parte mais importante. Os alunos que nao sabiam o que os anterio-
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res haviam feito fizeram um quadro baseando-se nesta parte mais
importante. Depois olhamos o original.

Neste, estudamos a cor dentro do espaco da obra de arte. Nes-
te, colocamos em trés dimensdes um quadro de duas dimensoes.
Vocés ja viram um Jackson Pollock em trés dimensoes? Ha varias
maneiras de se trabalhar neste projeto. Este, ao estilo de Oldenburg;
uma aula de materiais. Oldenburg fazia grandes ampliacoes dos
objetos e também mudava a superficie e a textura.

Entrei em uma sala de aula de terceira série com uma xerox de
uma pdagina do livio de Keats. Mostrei a eles miniaturas; eu tinha
livros e exemplos. Pedi a eles que traduzissem o que dizia a pagina
do livro e desenhassem suas figuras ao lado.

Numa sala de quarta série, mostrei-lhes uma foto de uma figura
da dinastia Ming. Esta figura foi feita num timulo a 1370 anos. Per-
guntei a eles a que tipo de publicidade ela serviria hoje. Ela serviu
para publicidade de luvas de beisebol, sapatos novos, leite, su-
perbonder... Este a direita disse que esta pedra ficou colado com
superbonder na cabeca dela por 1 370 anos. O aluno nido sabia que
este era o penteado dela.

Numa classe de quinta série, li para a metade da classe a histo-
ria de David e Golias e pedi que fizessem uma ilustracao de uma
parte da historia. A outra metade da classe nao conhecia a historia.
Eles viram uma imagem do David de Michelangelo e lhes foi pedido
que a colocassem num contexto. Aqui ele estd no banho... neste
segurando um sorvete e ¢ o rei do sorvete, aqui numa ilha e aqui ¢
um punk. Depois juntei toda a classe e mostrei fotos e conversamos
sobre onde estava o David e eles puderam ver o tamanho de David,
como ele era enorme e tinha a cabeca tao grande.

Nesta classe de sexta série, eles estio dramatizando uma obra
de (inaudivel). Enquanto alguns alunos dramatizavam, outros fa-
ziam desenhos e depois todos podiam escolher se queriam pintar o
que aconteceu antes, durante ou depois. Como nao sabiam que iam
fazer isto, precisavam pesquisar por toda a escola para encontrar os
materiais.

Esta € uma sétima série. Aqui escondi parte da obra de George
Segall. Tirei copias xerox e as forneci aos alunos. Eles completaram
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0 espaco vazio com o que acharam que deveria estar la. Depois,
fizeram esculturas ao estilo de George Segall e a colocaram num
contexto.

Neste dia os alunos trabalharam em duplas. Foi dito a eles que
queriam muito comprar este quadro, mas que era muito caro, por-
tanto tinham que colocar um andncio no jornal para encontrar al-
guém que fizesse uma copia da obra. Os outros alunos que nao
sabiam de nada, tinham que ler o anincio e pintar o quadro. Sem
poder ver o modelo... estes sao slides a respeito disto.
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Teoria critica em Histéria da Arte:
novas opcoes para a pratica de Arte/Educacdo

Jacqueline Chanda*
Traducdo de Ana Amdlia Barbosa e Jorge Padlilha**

O que antes era conhecido como “Historia da Arte” € hoje
dominio da “Nova Historia da Arte” (Rees; Borzello, 1986). A “Nova
Historia da Arte” ¢ uma abordagem mais tedrica do estudo de uma
obra de arte. Envolve o uso da teoria critica ou de processos con-
temporaneos de investigacao para que se chegue a compreensao de
uma obra de arte. Sob essa nova perspectiva, as metodologias, ou as
formas de se fazer historia da arte sao mais complexas. As novas
abordagens nao sao historicamente recentes, mas “sio novas (no
que se refere a historia da arte), a ponto de comec¢arem por concep-
¢coes radicalmente diferentes sobre o que € arte”. A arte nio ¢ mais
tida como parte da solucao, mas sim como parte do problema, mes-
mo estando imbuida de toda uma bagagem ideoldgica da historia,

* Universidade do Texas, Estados Unidos.

** Ana Amalia Barbosa, mestre na linha de pesquisa em Arte/Educacao da ECA —
Universidade de Sio Paulo, professora universitdria, artista plastica e pesquisadora sobre
Arte/Educacio e Mediacao Cultural e Jorge Padilha, designer grafico, professor universitario
e poeta.
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seja burguesa, racista ou patriarcal (p. 84). Mesmo que a énfase
esteja na compreensao contextual, partindo de uma série de pers-
pectivas diferentes, as abordagens da “Histéria da Arte” ainda utili-
zam ideias tradicionais embutidas nos conceitos explicativos. Nesse
sentido, o historiador da arte deve continuar observando e estudan-
do a fim de entender a obra de arte.

Como indicamos acima, o propodsito principal do estudo histo-
rico da arte € esclarecer e explicar obras de arte. No processo expli-
cativo, os historiadores da arte exploram e estudam o estilo, inter-
pretam e examinam documentos para explicar o contexto histérico
das obras de arte. Neste trabalho, preocupamo-nos com os proces-
sos utilizados por historiadores da arte hoje. Como olham, leem e
entendem obras de arte a luz desses novos métodos investigativos?
Também estamos interessados em como esses processos de leitura,
formas de olhar e entendimento das obras de arte capacitam-nos a
desenvolver abordagens pedagodgicas interessantes e relevantes ao
estudo do fendmeno histérico da arte em Arte/Educacio.

Em primeiro lugar, exploraremos os meios pelos quais os his-
toriadores da arte leem, olham e compreendem uma obra de arte.
Veremos, a seguir, qual a relacio entre esses conceitos e as aborda-
gens recentes em Historia da Arte que refletem teorias criticas, tais
como a iconologia, a semidtica, o estruturalismo, a historia social da
arte e o desconstrutivismo.

Olhando uma obra de arte

Quando historiadores da arte propoem-se a explicar uma obra
de arte, primeiro a olham para se familiarizarem com o objeto fisico.
Quais sao seus atributos e suas qualidades fisicas, em outras palavras,
qual é seu estilo. Estilo, a forma pela qual um trabalho é articulado
por meio de tracos constantes e Unicos, € a ideia central da historia
da arte. O estilo ndo s6 permite que os historiadores da arte determi-
nem datas e lugares de producio, mas, em termos de pensamento
critico, revela tracos de uma cultura. Sob essa perspectiva, a obra de
arte torna-se sintomdtica da cultura. Em um aspecto mais pratico,
determinado por Ackerman, o estilo ¢ “uma classe de solucoes rela-
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cionadas a um problema — ou respostas a um desafio” (Ackerman
citado em Minor, 1994, p. 132). Os historiadores estudam o estilo
por uma série de razoes. Podem estuda-lo para: 1) classificar o obje-
to em termos de seu lugar e de seu tempo historico; 2) posiciond-lo
em relacio a outros trabalhos do mesmo tipo; 3) identificar o que ¢&;
4) determinar o que falta com o proposito de reconstru¢io; e/ou 5)
determinar suas atribuicoes. Por exemplo, De Mott (1993), na tenta-
tiva de descobrir a relacao entre as formas de uma estitua dogon
representando um casal primordial e os credos cosmologicos dos
dogon, comec¢ou uma andlise do estilo tendo em foco as qualidades
formais da peca. Roskill (1986), procurando revelar sentidos camu-
flados em pinturas de Vermeer e Velazquez, comecou pela andlise
formal do estilo dos pintores. Na busca de relacoes entre mdscaras
makishi e a natureza, realizei primeiramente uma andlise morfologica
do estilo das mascaras ja iniciado (Chanda, 1988).

Lendo uma obra de arte

Apos se concentrarem no estilo, os historiadores da arte leem
ou interpretam obras de arte, a fim de formular interpretacoes plausi-
veis. A interpretacao pode centrar-se em uma série de modelos heu-
risticos diferentes — causal, funcional, histérico, l6gico, estético, sim-
bolico e configuracional, social etc. Esses modelos heuristicos cor-
respondem a algumas das mais novas abordagens no estudo de
obras de arte, que discutiremos mais tarde: semiologia, estruturalis-
mo, desconstrutivismo etc. A escolha depende e fica a critério do
investigador e do proposito da investigacao. Por exemplo: Erwin
Panofski (1955), em um estudo da gravura “Adao e Eva” de Diirer,
fez uma leitura iconogrifica das imagens, que correspondeu ao
modelo heuristico simbdlico de varias imagens animais retratadas na
gravura.

Entendendo uma obra de arte

Uma vez determinado o significado com base em uma ou mais
das abordagens acima, os historiadores da arte procuram entender a
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obra de arte explicando a interpretacio em relacio a seu contexto
sociopolitico-cultural. A explicacdo, desenvolvida por meio da ana-
lise de documentos, demonstra, em geral, como eventos especificos,
filosofias, ideias podem ter influenciado a execucao da obra de arte,
além de poder estar diretamente ligada a seu significado e a sua
aparéncia fisica. Por exemplo, Thompson (1971, p. 32) indica que
os aderecos de cabeca usados por muitas imagens Ntadi estao liga-
dos a crenca que hda no Congo em quatro pontos cardeais da vida,
relacionados ao ciclo vital de nascimento, maturidade, morte e vida
apOs a morte.

Discutirei neste trabalho cinco das abordagens mencionadas
acima: iconologia, semiologia, estruturalismo, historia social da arte
e desconstrutivismo. Em cada caso, trarei exemplos de aplicacoes
em histéria da arte para a sala de aula, tanto para arte ocidental
quanto para a arte nao ocidental. No segundo caso, usarei exemplos
da Africa.

Iconologia

Diferentemente de outras abordagens que pretendo explorar, a
iconologia nao estd baseada em teorias literarias. Foi desenvolvida
pelo historiador da arte alemiao Erwin Panofski. E um método ba-
seado na historia da arte e merece ser mencionado por ser impor-
tante e por ter sido uma das primeiras abordagens que permitiu
acesso ao contexto sociopolitico da arte e, segundo Preziosi (1989),
que antecipou a semiologia.

A iconologia pode ser descrita como processo para determinar
significagdes culturais. Assemelha-se ao do diagnosticador que
decodifica significados a fim de “revelar os principios por tras da
face silenciosa de uma obra de arte” (Minor, 1994, p. 131). Na
iconologia, o historiador da arte quer saber o qué o objeto revela
sobre nogoes e conceitos culturais. Os conceitos concentram-se em
atitudes ou crencas filosoficas ou religiosas. Por exemplo, o que
uma imagem mma pode nos dizer acerca de conceitos do retrato
entre os Anyi, de Gana? Ou o que a pintura O casal Arnolfini pode
nos dizer sobre o conceito de casamento na Flandres do século XV?
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A pergunta a ser feita é: que atitudes e crencas filosoficas podem ser
reveladas acerca da sociedade por meio de uma obra de arte?

No caso das imagens mma de Gana, Soppelsa (1988), historia-
dor da arte africano, revela que as imagens sdo, no sentido Akan,
fotos dos mortos. No entanto, se um ocidental olhasse uma imagem
mma, ndo acharia que se assemelha a uma fotografia. A semelhanca
fisica, no sentido ocidental, nao é considerada pelo povo Akan. Os
elementos-chave que revelam o cardter de retrato das imagens mma
sao “o adereco de cabeca, o tamanho relativo a outro mma, a pos-
tura e o vestudrio” (p. 152). Esses elementos revelam as posicoes
politicas e sociais de uma pessoa, ndo sua aparéncia fisica. A manei-
ra pela qual uma imagem mma € criada esta de acordo com a filoso-
fia da sociedade Akan, que estabelece que “o papel social de um
individuo ¢ mais importante do que sua esséncia fisica” (Soppelsa,
1988, p. 152).

Estudos feitos por Panofski (1938) e por Bedaux (1986) de O
casal Arnolfini revelam que as pessoas da Flandres do século XV
encaram o casamento como um contrato legal. Havia um ritual para
selar o contrato, solidificar a unido e reforcar as posicoes e obriga-
¢coes dos esposos no casamento. Por exemplo, a vela acesa, por
muito tempo interpretada por Panofski como o olhar onisciente de
Deus, representa possivelmente o fechamento do contrato, uma vez
que todos os contratos daquela €poca, inclusive os de casamentos,
eram fechados com uma vela sendo acesa.

Como fazer com que as criangas percebam e entendam concei-
tos subjacentes revelados por uma obra de arte? A palavra conceito
pode ser substituida por ideia, que por sua vez implica a busca da
ideia politica, social, religiosa e filosofica que uma obra de arte reve-
la dentro de seu contexto original. Depois de estudarem uma obra
de arte, os alunos podem ser questionados sobre o porqué de uma
obra de arte ser como €. Em suma, que valores culturais e pontos de
vista geraram as varias formas encontradas em uma obra de arte. No
caso de Batismo de Cristo, de Piero della Francesca, poderia pedir-se
aos alunos que especulassem sobre o arranjo composicional e sobre
a perspectiva pictérica do quadro. Aprenderiam que Piero della
Francesca dependia de um tipo especifico de matematica, geografia
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e aritmética comerciais comumente ensinados e usados para aferir e
calcular. Ou seja, nao foi s6 o génio de Piero della Francesca que
determinou seu estilo, mas também um fendmeno cultural (Baxandell,
1989). Examinar temas retratados por duas culturas diferentes pode
ser util no sentido de se reconhecer conceitos ou ideias que diferem
entre si. Alguma vezes os temas podem ser semelhantes, mas as
ideias reveladas nao (Chanda, 1994).

Semiotica

A semiologia nos chega pela Literatura por meio de C. S. Peirce
e foi adaptada a Historia da Arte por Norman Bryson, um critico
com formagao em literatura comparada e linguistica. Uma explica-
cao semioldgica de uma obra de arte trata da natureza dos signos. A
mente faz uso do entendimento dos signos para transmitir conheci-
mentos a outros, enquanto revela significados ocultos. O semiologista
em Historia da Arte busca variedades fundamentais possiveis de
semioses ou de padroes de comunicacao por meio de uma dentre
trés ideias preestabelecidas: 1) o conceito saussuriano de significan-
te (o signo) e o significado (o sentido); 2) imagens discursivas de
Bryson, que contam uma histéria, e imagens figurativas, que fogem
a determinacao pela linguagem; 3) os conceitos peiceanos de ima-
gens iconicas, que se referem a objetos, imagens indiciais, que apon-
tam para o estilo do artista e imagens simbdlicas, que aludem a um
objeto por virtude de uma tradicao estando, portanto, limitada a
linguagem (Minor, 1994).

As ideias culturais sao comunicadas por meio de um sistema de
codigos, o significante, a imagem discursiva e as imagens indicial e
simbdlica. Na abordagem semidtica, preocupamo-nos com o que a
imagem diz acerca dos padroes de signos, ou significantes, usados
para comunicar um entendimento, o significado de uma coisa. A
busca por padrdes signicos indica a necessidade de ter uma série de
imagens que possam ter os significantes iguais ou similares. Conse-
quentemente, o estudo semidtico €, em geral, cronologico de forma
a determinar mudancas do significante (signo) e do significado (sen-
tido). A relacao entre signo e sentido estd exemplificada no trabalho
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de Shapiro (Palavras e imagens), em que ele estuda as evolucoes no
simbolismo e no significado da posicao frontal das imagens na arte
bizantina até a posicao de perfil aceita mais tarde.

Outro aspecto da semidtica em historia da arte refere-se a asso-
ciacao ou as relagoes entre palavra e imagem, e o fato de a com-
preensio de um texto afetar nossa compreensio de uma imagem
(Minor, 1994). Os significados de palavras e imagens se interceptam.
O texto pode estar escrito, no caso da arte da Europa ocidental, ou
estar em forma de tradi¢io oral, no caso da arte africana. Um exem-
plo excelente é encontrado em uma estitua Chokwe, de Angola. A
historia que inspirou sua criacio €: Chibinda Ilunga era um ancestral
real que se acreditava ser o semeador do bem, como a introducao
de técnicas novas e mais eficientes de caca, e do mal, como a intro-
ducao de um novo sistema politico. Uma versao da lenda diz que,
por volta de 1600, Chibinda Ilunga, um cacador luba, vagou por
territorio [uunda, e, sedento, ap6és um tempo cacando, bebeu um
pouco de vinho que nio lhe pertencia. Como era honesto, deixou
parte do antilope que cacou como pagamento. O dono da terra
encontrou o antilope e o levou até a rainha Lueji, que ficou muito
satisfeita e quis conhecer o cacador. Lueji mandou que procuras-
sem o cacador que, uma vez encontrado, ofereceu a Lueji muitos
presentes provenientes de sua cacada. Lueji ficou tao impressiona-
da que convidou Chibinda a ficar em seu reino. Eventualmente,
apaixonou-se e quis casar-se com ele. Eles se casaram e fundaram
o reino de Luba-Luunda. Era costume, naquela época, a mulher
permanecer reclusa por certos periodos do més. Enquanto Lueji
estava reclusa, Chibinda roubou seu bracelete usado como emble-
ma de autoridade e tornou-se chefe. Quando ele se apoderou do
reino, reorganizou o governo e mudou a descendéncia de matrili-
near para patrilinear. Isso enfureceu os irmidos de Lueji, pois, eles
sabiam que seus filhos jamais teriam chance de governar. Entao,
deixaram o reino, situado no Zaire, e estabeleceram as proprias
coldnias em Angola (Bastin).

Ha pelo menos duas direcoes que um estudo semiotico em sala
de aula pode tomar: uma segue a ideia da relacao entre texto e
imagem, enquanto a outra trata das evolucoes da imagética e dos
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significados dos signos. Um exemplo do primeiro estudo semidtico
seria pedir aos alunos que relacionassem a obra de arte com o texto
escrito ou com a tradicao oral que a inspirou. Ou, entao, pedir-se-ia
que criassem obras de arte usando o proprio evento, utilizando-se
de simbolos que o refletissem, discutindo a selecio dos simbolos
que retratassem suas historias. Um exemplo da segunda direcio
poderia envolver o estudo das mudancas formais entre um signifi-
cante e seu significado. O significante (signo) poderia ser o tema de
uma obra de arte, um objeto especifico que pudesse ser simbdlico,
ou um signo, tal como um signo comercial. Poderia-se fazer com
que explorassem e, talvez, mapeassem a evolucao das mudancas
visuais, criando o que poderia vir a ser o proximo passo no proces-
so evolucionario do signo e de seu significante.

Estruturalismo

A abordagem estruturalista cresceu a partir da Literatura, mas
foi adaptada a Antropologia pelo antropdlogo francés Claude Lévi-
-Strauss. Nao custou muito para que o estruturalismo passasse da
Antropologia para a Historia da Arte. Uma explicacao estruturalista
de uma obra de arte exige que a pessoa assimile os sistemas de
elementos visuais especificos usados para gerar o significado. Isso
pode ser bem semelhante, inicialmente, a um estudo semiotico. En-
tretanto, o estudo semidtico varia em muitos aspectos em relacio ao
estudo estruturalista. O estudo estruturalista é sincrOnico, o que quer
dizer que essa abordagem examina um objeto sem referéncia a seus
antecedentes histéricos ou comparacao com outras obras de arte.
Além disso, o estruturalismo propoe mais que s6 uma explicaciao da
estrutura de uma imagem, examina a relacao entre a andlise formal
de um objeto artistico e a estrutura de outros fendmenos culturais.
Em outras palavras, o estruturalista busca alguma estrutura comum a
diferentes instituicdes que formam um sistema. Estes elementos em
comum sdo, no entanto, baseados em polaridades ou oposicoes. A
pergunta que podemos nos fazer é: como a estrutura da imagem
nos informa sobre a estrutura de outras imagens e de outros feno-
menos culturais?
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Em arte africana, DeMotts (1993) explora o sistema estrutural
suprido por um objeto de arte do povo dogon, de Mali. Explora uma
imagem em especial, o casal dogon, e a usa como base para a ana-
lise de outros fendmenos culturais dogon. DeMotts acredita que o
artista dogon usou os mesmos artificios formais e simbodlicos em
todos os objetos esculpidos, a fim de sugerir uma ordem humana e
cosmica. Esse artificios incluem gestos, como os bracos levantados
indicando qualidades masculinas de verticalidade; a numerologia
que enfatiza o trés vertical, e o quatro horizontal, o trés sendo
indicativo da masculinidade e o quatro da feminilidade; e as rela-
¢cOes espaciais, as inter-relacdes entre os volumes vertical e horizon-
tal e os vazios e solidos, que formam um padrio como o de um
tabuleiro de damas. Esse padrio € aparentemente dominante na
cultura material e mitica dos dogon.

Na arquitetura norte-americana, as tentativas de Egbert (1989,
Expressao religiosa na arquitetura americana) em “mostrar como a
arquitetura das igrejas norte-americanas, as congregacoes € as sina-
gogas tendem a exemplificar, de maneira extremamente tangivel,
aspectos importantes das crencas e praticas religiosas dos norte-
-americanos” (p. 312). Ele percebeu que a simplicidade na arquite-
tura harmonizava-se com a simplicidade dos cultos. “Nao se permitia
que, na congregacio, nada distraisse o individuo da Palavra de Deus”
(p. 312). Assim, nao havia cruzes, altares nem reliquias de santos.
Ele argumenta que as congregacoes da Nova Inglaterra eram casas
de pregacao projetadas para que se ouvisse a Palavra de Deus. Essa
funcao da igreja esta diretamente relacionada a filosofia de que to-
dos os individuos poderiam entrar em comunhio com Deus pela
Palavra, dai a presenca de um pulpito.

Artistas egipcios usaram a perspectiva hierarquica para indicar
status e importancia. Peca aos alunos que estudem virias pinturas
egipcias e que tentem determinar uma estrutura composicional con-
sistente. Faca com que especulem sobre o propdsito da estrutura,
fazendo com que descrevam a possivel estrutura ou sistema social
egipcio com base no estudo das imagens. Os alunos ainda poderiam
desenhar uma pintura representando a estrutura social de seu am-
biente familiar ou comunitario utilizando os meios dos artistas egip-
cios. Por estrutura entendemos a forma de se organizar algo.
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Historia Social da Arte

A Historia Social da Arte chega até nds pelas teorias de Karl
Marx. Numa explicacio socioldgica de uma obra de arte, o historia-
dor da arte vé essa obra a luz de sua formacao politica, econdmica e
social. O sujeito da questao ¢ discutido a partir de seu contexto
social, em rela¢ao as suas ideias politicas, religiosas, sociais, econo-
micas e cientificas. A aplicacao dessa abordagem foi uma reacao
contra o processo inquisitivo formalista em voga ao final do século
XIX. Consequentemente, nessa abordagem estética, as qualidades
podem ter importincia menor, enquanto a énfase ¢ colocada no
entendimento da arte “em termos de como nos vivemos nossas vi-
das, ocupamos nosso tempo e de onde nos situamos na ordem so-
cial” (Minor, p. 142). Um historiador social da arte pode discutir
uma interpretacao artistica como se fossem as ideias religiosas, lite-
rarias e culturais de um grupo razoavelmente fixo de patronos.

A Historia Social da Arte funciona em trés niveis: o causal, o
expressivo e o anedotal. A abordagem causal indica que a arte ¢
causada diretamente por uma classe ou sistema social especifico. A
abordagem expressiva postula que obras de arte expressam alguma
forma de valor cultural ou crise. Na abordagem anedotal, a obra de
arte é equiparada a circunstancias sociais condizentes com certo
aspecto social, que podem ser relacionadas a um artista ou obra de
arte (Minor, 1994).

A estatua do rei kuba, do Zaire, pode ser abordada sob a pers-
pectiva da historia social da arte. Pode ser vista por pelo menos
duas das trés abordagens que discutimos acima: a causal e a expres-
siva. O evento ¢ causal, uma vez que a aristocracia kuba fez com
que essa forma de arte fosse criada para que o poder dos ancestrais
fosse centralizado em uma unica fonte: o rei. A estitua ¢ um retrato
do rei e serve a interesses ideologicos, econOmicos e materiais da
realeza. A figura do rei kuba €, também, a expressao de valores
culturais, exemplificando a riqueza da cultura monarquica, cuja én-
fase recai sobre a divindade do rei.

Minor (p. 147) interpreta O Bar do Folies-Bergéres, de Manet, a
luz das teorias marxistas da alienacao, da solidao e da falta de pro-
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posito. Indica que nos prazeres aparentes do café society de Paris,
em fins do século XIX, havia uma sensacao de tristeza que pode ser
vista sob a superficie.

Nao basta que a mulher no centro da pintura tenha uma expressiao
vazia em meio a alegria; ela domina de tal forma a composicio que
bloqueia nossa vista do ambiente. Ha outros artificios fragmentadores
usados pelo pintor: o homem refletido no espelho nao aparece do
nosso lado do balcio, o reflexo de uma mulher esta totalmente errado,
sem sentido segundo as leis da 6tica, e o ambiente, em si, refletido por
um espelho esta fora de foco, distanciado e inacessivel.

Obras de arte contemporaneas, norte-americanas e de outros
paises, sao tao discursivas que se prestam prontamente a discussoes
sociais. Em aula, as criancas podem discutir as possiveis relacoes
entre obras de arte contemporaneas e as ideias e ideais sociais. Exer-
cicios em ateliés podem envolver o desenho de uma imagem que
faca uma afirmacao de cariter social refletindo uma certa ideologia
Ou preocupacdo.

Desconstrutivismo/pos-estruturalismo

O desconstrutivismo, numa teoria literaria, chega a Historia da
Arte por meio de Jacques Derrida e de Ferdinand de Saussure, lin-
guista suico. A explicacao desconstrutivista de uma imagem procura
configurar 16gicas conflitantes de sentido e implicacdes do objeto,
mostrando que o texto ou a obra de arte nunca significam exata-
mente o que dizem ou o que dizem dizer. Seu objetivo é analisar a
razao logocéntrica, a razdo que tem por objetivo um acesso perfeito,
nao intermediado ao conhecimento e a verdade. A ideia € a de
desconstruir todas as hipéteses normativas. E assim que interpretacoes
em Historia de Arte estdo sujeitas a reconsideracoes e a desconstru-
¢coes. O desconstrucionista questiona o conteido de uma imagem, a
imagem em si e suas interpretacoes anteriores.

A abordagem requer que se repensem hipdteses ou interpreta-
¢oes de uma imagem, comecando por interpretacoes anteriores e
mostrando como a imagem nao significa exatamente o que diz ¢ nem



ARTE/EDUCACAO CONTEMPORANEA 7

diz o que significa. Se considerarmos que a linguagem artistica s
pode comunicar-se com base em convencdes compartilhadas, as
quais, por sua vez, pressupOem e articulam sistemas de significados
e elementos visuais distintivos, estaremos entao em posicao de com-
preender que uma imagem pode dizer coisas diferentes a pessoas
diferentes em periodos historicos diferentes. Portanto, podemos des-
construir ou reconstruir significados com base nessas diferencas.

Em um trabalho apresentado na CAA em 1993, questionei hi-
poteses sustentadas anteriormente sobre a aparéncia fisica e as inter-
pretacoes de uma estitua igbo chamada Tkenga. Os ikenga foram
descritos em textos de exploradores do século XIX como um idolo,
um fetiche ou juju. Questionei todas as trés hipoteses. Se fosse um
idolo, representaria um deus. Mas os ikenga, segundo a tradi¢io
igbo, representam a parte da vida de um homem nao predestinada,
assim nao se pode representar um deus. A designacao juju é explica-
da por Aniakor (1984) como um objeto de culto supersticioso, as
vezes usado para que se obtenham tanto ganhos econémicos quan-
to politicos. A Tkenga ¢ um simbolo de sucesso que representa as
realizacdes da vida de um homem e ndao um objeto de culto para a
obtencao de algo. A Tkenga, segundo Afigbo (1987), ¢ comprada ou
comissionada apos o homem atingir seu maior sucesso. A estiatua
funciona principalmente em celebracoes que comemorem o sucesso
de um homem, de um cla ou de uma linhagem.

De acordo com escritos do século XIX, as imagens Tkenga sio
desproporcionais, feia e grotescas. O povo igbo nao avalia o corpo
levando em conta apenas a beleza proporcional, como no Ocidente.
“A estética conceitual das imagens humanas transcende as relacoes
proporcionais da figura humana e emprega referentes externos ao
objeto de admiracdo estética” (Aniakor, 1982, p. 5). A beleza de uma
estatua Tkenga estd presente na revelacao das aspiracoes e realiza-
coes de uma pessoa. E desse modo que a estética étnica dos igho é
notada pela atencao dada a formas que reflitam seu status e suas
aspiracoes.

Na arte ocidental, a ideia de desconstru¢ao, segundo Minor,
pode ser vista no quadro de Picasso Les demoiselles d’Avignon. A
pintura, em si, cria um paradoxo, porque desconstréi, no sentido
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histérico, uma vez que Picasso fragmenta o espaco. A fim de des-
construir ainda mais o significado da pintura de Picasso, Minor su-
gere que se pergunte “o que sabia e pensava Picasso sobre mascaras
africanas? Ele capturou algo essencial nas mascaras ou, pelo contra-
rio, as interpretou erroneamente? De que parte da Africa elas sio?
Em que elas diferem das mascaras ibéricas? O que e por que algo se
mascara? Quais os codigos visuais que fazem dessas mdscaras africa-
nas e nao espanholas? Por que tanto Picasso quanto nés fomos in-
vestidos de valores sobre o primitivismo? O uso da palavra “primiti-
vismo” e a representacao de mdascaras africanas nao seriam evidén-
cia do preconceito, da distor¢cao e da condescendéncia ocidentais?”

(p. 169).

Como atividade de aula, os alunos poderiam estudar uma obra
de arte e criar tantas perguntas quanto possivel sobre algum detalhe de
imagem que pareceria, em um primeiro momento, insignificante ou
marginal. Escolha uma imagem e ofereca uma interpretacao histori-
ca, fazendo com que os alunos repensem a interpretacao sob uma
nova perspectiva. No atelié, os alunos poderiam desconstruir uma
composicao, fazendo novas composicoes que confrontem ou desafiem
conceitos sustentados sobre espaco ou sobre o tema.

Nas ultimas paginas, tentei descrever cinco abordagens histori-
cas em critica de arte com exemplos ocidentais e nio ocidentais.
Essas abordagens nio deixam, em momento algum, de ter suas fra-
quezas. A iconologia postula que se chegue a um nivel de com-
preensao que reflita a psicologia de uma época pelo estudo de uma
obra de arte, embora a visao de um artista possa ser tao pessoal que
a psicologia de uma época nao se revele de imediato. A semiologia
pouco permite o estudo da arte abstrata, uma vez que se atém ao
nivel icdnico, indicial e simbdlico das ideias. A abstracao pode, apa-
rentemente, ser entendida no nivel indicial. A Historia Social da
Arte, basicamente uma abordagem marxista, permite pouco espaco
para o reconhecimento dos proprios preconceitos dos historiadores
sobre certo cendrio politico. Nao deixa espaco para que se discuta a
qualidade ou a mudanca do estilo de um artista (Minor, 1994).

O desconstrutivismo, em sentido amplo, serviria como ferra-
menta para reinterpretacoes de artefatos culturais mal interpretados
por muito tempo. Ao mesmo tempo, a abordagem tem problemas
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que implicam um ciclo eterno de interpretacdes que mostram que a
arte nao ¢ determinada, limitada nem estavel e que a ideia da inter-
pretacio correta, mesmo que venha da cultura de origem de obra
de arte, é falivel.

A despeito de todos os problemas mencionados acima, ha ideias
em cada abordagem que podem, por meio de discussoes focadas e
dirigidas, permitir tanto a nés quanto aos alunos ver, ler e entender
obras de arte de formas diferentes.

Referéncias bibliograficas

AFIGBO, A. E. Ikenga: the state of our knowledge. Owerri: RADA Publishing
Co., 19806.

ANIAKOR, C. C. Igbo Aesthetics (an Introduction). Nigeria Magazine, n. 141,
1982.

. Ikenga art and igho cosmos. In: ONYENEKE, A. (Ed.). Ikoro Bulletin
of the Hansberry Institute of African Studies, 1984, v. 5, n. 1 e 2, p. 60-71.

BASTIN, M. L. Statuettes tshokwe (Chokwe Statues). Arnouville: Arts
d’Afrique Noire, 1978.

BAXANDALL, M. Patterns of intentions: on the historical explanation of
pictures. New Haven: Yale University Press, 1989.

BEDAUX, J. B. The reality of symbols. The question of disguised symbolism
in Jan van Eyck’s Arnolfini portrait. Netherlands Quarterly for the History
of Art, 1986, v. 16, n. 1, p. 5-25.

CHANDA, J. The makishi masquerade, its connection with nature spirits.
Artigo apresentado na 31* Conferéncia da African Studies Association.
Chicago, Illinois, Oct. 1988.

. Perspectives on african art; thinking frames. Artigo apresentado no
encontro anual da College Arts Association. Seattle, Washington, Feb. 1993.

. Exploring cultural concepts through art: a cross-cultural comparison.
Journal of Multicultural and Cross-cultural Research in Art Education. Fall,
1994, v. 12, p. 15-25.

DeMOTT, B. Form and meaning in dogon art. In: ANDERSON, R. L.; FIELD,
K. L. (Eds.). Art in Small-Scale Societies. Englewood Cliffs: Prentice Hall,
1986.



78 ANA MAE BARBOSA

EGBERT, D. D. Religious expression in american architeture. In: KLEINBAUER,
W. E. (Ed.). Modern perspectives in western art history: an anthology of
twentieth-century writings on the visual arts. Toronto: University of Toronto
Press, 1989, p. 312-338.

MINOR, V. H. Art history’s history. Englewood Cliffs: Prentice Hall, 1994.
PANOFSKY, E. Life and art of Albrecht Diirer. Princeton: Princeton Univer-
sity Press, 1955.

. Jan van Eyck’s Arnolfini Portrait. In: KLEINBAUER, W. E. (Ed.).
Modern perspectives in western art history: an anthology of twentieth-
century writings on the visual arts. Toronto: University of Toronto Press,
1989, p. 193-203.

PREZIOSI, D. Rethinking art history. London: Yale University Press, 1989.

REES; BORZELLO. The new art history? Amherst: The University of Massa-
chusetts Press, 1991.

SOPPELSA, R. Western art-history methodology and African art. Panofsky’s
paradigm and ivoirian mma. Art Journal, 1988, v. 47, n. 2, p. 147-153.

THOMPSON, R. Black gods and kings: yokuba art at UCLA. Los Angeles:
University of California, 1971.



