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RESUMO

Esta investigacdo, desenvolvida na Linha de Pesquisa ‘Identidades Coletivas e
Representagdes Sociais’, do Programa de Pds-graduagdo em Sociologia, da Universidade
Federal de Pernambuco/UFPE, na modalidade DINTER, fundamentou-se na Sociologia
Reflexiva (BOURDIEU, 2001), em seu aspecto racional e relacional (VANDENBERGHE,
2010), por meio de uma abordagem qualitativa (DENZIN e LINCOLN, 2006). O objetivo
principal foi de investigar a relagdo entre formagdo, concepgdes estéticas e praticas culturais
dos professores que lecionam Arte nas escolas publicas de duas cidades localizadas no
submédio do rio Sdo Francisco, Petrolina/PE e Juazeiro/BA. Para produzir os dados,
utilizamos quatro instrumentos, a saber: entrevistas semiestruturadas realizadas com 28
professores de escolas publicas municipais e estaduais; diario de campo; Jogo das
Preferéncias e analise documental dos livros didaticos utilizados por esses professores e as
orientacdes curriculares, estaduais € municipais. Os dados foram produzidos entre outubro de
2015 e fevereiro de 2016 e submetidos a Analise de Conteudo proposta por Bardin (1988). O
referencial teérico ancorou-se nos conceitos bourdieusianos de campo, habitus e,
especialmente, disposicao estética, que consideramos como uma importante ferramenta
analitica para se compreender o problema do capital cultural dos professores que lecionam
Arte. Vimos que a posse ou nao dessa disposi¢ao expressa nas praticas de consumo cultural
dos professores nos forneceu subsidios para identificar quais as concepcdes de arte estdo
sendo legitimadas por esses profissionais. Os dados analisados mostraram que a maior parte
dos professores que lecionam Arte nos municipios investigados ndo tem formacao
especializada nem disposi¢@o estética constatada a partir do predominio do gosto popular em
suas preferéncias estéticas. Essa situagdo difere daqueles que tém formagdo especializada ou
participam efetivamente da producdo cultural das cidades, seja em danga ou teatro, e que
demonstraram mais propriedade e familiaridade com a cultura legitima. Assim, no contexto
analisado, o ensino de Arte se pauta no reconhecimento sem o conhecimento da arte legitima,
pois a maioria dos professores, devido aos processos sociais de aquisi¢do da cultura, seja por
meio de heranca familiar ou da que ¢ adquirida na escola, ndo tiveram a oportunidade de
aprender os codigos que compdem o campo artistico e acabam promovendo a manutengdo de
modelos canodnicos de arte que obstruem o acesso ao conhecimento artistico, sobretudo, de
vanguarda, nas escolas e fora dela. Apesar de o contexto parecer desanimador, por causa das
desigualdades culturais postas pela realidade educacional brasileira, um sopro de esperanca
ecoa, quando constatamos que alguns professores buscam por formacdo e se engajam nas
producdes e nas politicas culturais locais, além de verificar a importancia das experiéncias
culturais na aquisi¢do de uma competéncia estética desses profissionais. Concluimos que
pensar em que consiste o capital cultural dos professores que lecionam Arte ¢ inexoravel as
politicas de formacao docente, uma vez que s3o eles os responsaveis por mediar a experiéncia
estética de seus alunos e alunas como também fomentar ao aumento do consumo cultural.
Com base nessas andlises, evidenciou-se a necessidade de ampliar espagos de formagdo e
dialogos entre as instituigdes de formagao superior e as Secretarias Municipais ¢ Estaduais de
Educacdo para que possamos promover mudancas qualitativas na formagdo inicial e
continuada dos professores da Educagao Bésica.

Palavras-chave: Capital cultural. Disposi¢do estética. Ensino de Arte.



RESUME

Cette recherche, développée sur la ligne de recherche «Identités collectives et représentations
sociales» du programme d’études supérieures en Sociologie, de 1’Université Fédérale de
Pernambuco / UFPE en mode DINTER, a étée basée sur la Sociologie Réflexive (Bourdieu,
2001), dans un aspect rationnel et relationnel (VANDENBERGHE, 2010), a travers d’une
approche qualitative (DENZIN et LINCOLN, 2006). L'objectif principal était d'étudier la
relation entre la formation, les conceptions esthétiques et les pratiques culturelles des
profésseurs qui enseignent 1'art dans les écoles publiques de deux villes situées dans le sous-
milieu du fleuve Sdo Francisco, Petrolina/PE et Juazeiro/BA. Pour générer les données, nous
avons utilisé trois instruments, a savoir: des entretiens semi-structurés avec 28 profésseurs des
¢écoles publiques municipales et de 1’état; le journal de terrain et I’analyse documentaire des
manuels utilisés par les profésseurs et des lignes directrices du programme de 1'état et de la
municipalité. Les données ont été produites entre Octobre 2015 et Février 2016 et soumis a
l'analyse du contenu proposé par Bardin (1988). Le cadre théorique ancré aux concepts
bourdieusiens de champ, habitus et, en particulier, de la disposition esthétique, que nous
considérons comme un outil analytique important pour comprendre le probléme du capital
culturelle des profésseurs qui enseignent 1'art. Nous avons vu que la possession ou non de
cette disposition exprimée dans les pratiques de consommation culturelle des enseignants
nous fourni des subventions pour identifier quelles conceptions d'art sont 1égitimés par ces
professionnels. Les données analysées ont montré que la plupart des professeurs qui
enseignent 'art dans les municipalités étudiées ne possedent pas une formation spécialisée ni
une disposition esthétique, constatée a partir de la prédominance du gout populaire dans leurs
préférences esthétiques. Cette situation différe de ceux qui ont re¢u une formation spécialisée
ou qui participent efficacement a la production culturelle des villes, que ce soit dans la danse
ou le théatre, et qui ont montré une plus grande appropriation et familiarité avec la culture
légitime. Ainsi, dans le contexte analysé, I'éducation artistique est guidée dans la
reconnaissance sans la connaissance de l'art 1égitime, puisque la plupart des enseignants, en
raison des processus sociaux d'acquisition de la culture, que ce soit a travers le patrimoine de
la famille ou de ce qui est acquis a I'école, n’ont pas eu la possibilité d'apprendre les codes qui
composent le domaine artistique et finissent par promouvoir le maintien des mod¢les
canoniques de l'art qui bloquent I'acces a la connaissance artistique, principalement d'avant-
garde, dans les écoles et au-dela. Bien que le contexte semble décourageant, en raison des
inégalités culturelles posées par la réalité éducative brésilienne, un souffle d'espoir résonne
lorsque nous avons constaté que certains enseignants cherchent une formation et participent a
la production et dans les politiques culturelles locales. Nous concluons que penser a quoi
consiste le capital culturelle des profésseurs qui enseignent l'art est inexorable aux politiques
de formation des enseignants, car ils sont responsables pour la médiation de l'expérience
esthétique de leurs éléves. Basé sur ces analyses, il est évident la nécessité d'¢largir les
espaces de formation et le dialogue entre les établissements d'enseignement supérieur et les
services d'éducation municipaux et de I'Etat afin que nous puissions promouvoir des
changements qualitatifs dans la formation initiale et continue des enseignants d'éducation de
base.

Mots-clés: Capital culturelle. Disposition esthétique. Education de I’ Art.



ABSTRACT

This research, developed on the research line 'Collective Identities and Social Representations'
of the Sociology Post-graduation Program from the Federal University of Pernambuco/ UFPE
in DINTER mode, was based on Reflexive Sociology (Bourdieu, 2001), in its rational and re-
lational aspect (VANDENBERGHE, 2010), through a qualitative approach (DENZIN and
LINCOLN,2006). The main objective was to investigate the relationship between training,
aesthetic conceptions and cultural practices of teachers who teach Art in public schools in two
cities located in the sub medium Sao Francisco River - Petrolina/PE and Juazeiro/BA. To gen-
erate the data, we used three instruments, namely: semi-structured interviews with 28 teachers
from municipal and state public schools; field diary and document analysis of textbooks used
by these teachers as well as state and local curriculum guidelines. The data was produced be-
tween October 2015 and February 2016 and submitted to content analysis proposed by Bardin
(1988). The theoretical framework is anchored in the bourdieusian concepts of field, habi-
tus and specially in the aesthetic disposition, which we consider an important analytical tool
to understand the problem of cultural capital of teachers who teach Art. We have seen that the
possession or not of this provision expressed in cultural consumption practices of teachers
provided subsidies to identify which conceptions of Art are being legitimated by these profes-
sionals. The analyzed data showed that most of the teachers who teach Art in the investigated
municipalities do not have specialized training or aesthetic disposition, observed from the pre-
dominance of popular taste in their aesthetic preferences. This situation differs from those
who have specialized training or participate effectively in the cultural production in their
cities, whether in dance or theater, demonstrating more ownership and familiarity with legiti-
mate culture. Thus, in the context analyzed, Art education is guided in recognition without the
knowledge of legitimate art, since most of the teachers, because of the social processes of cul-
ture acquisition, whether through family heritage or that acquired in school, did not have the
opportunity to learn the codes composing the artistic field and end up promoting the mainte-
nance of canonical models of art that block access to artistic knowledge, mainly vanguard, in
schools and beyond. Although the context seems daunting, because of cultural inequalities
posed by Brazilian’s educational reality, a breath of hope resonates when we verified that
some teachers seek for training and engage in production and local cultural policies. We con-
clude that thinking about what the cultural capital of teachers who teach Art consists of, is in-
exorable to teacher education policies, since they are responsible for mediating the aesthetic
experience of their students. Based on these analyses, there is a need to expand training spaces
and dialogue between higher education institutions and the Municipal and State Departments
of Education so that we can promote qualitative changes in initial and continuing training of
basic education teachers.

Key-words: Cultural capital. Aesthetic disposition. Art Education.
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1 INTRODUCAO

Esta tese de doutoramento tem como objeto de estudo a andlise da formacao,
concepgao estética e praticas de consumo cultural dos professores que lecionam Arte nas
escolas publicas dos municipios de Petrolina /PE e Juazeiro/BA.

Nosso intuito, neste trabalho, foi de aprofundar os estudos sobre as praticas de
consumo cultural e as concepgdes sobre a Arte, analisando em que grau esses professores
apresentam a disposicao de constituir esteticamente os objetos artisticos. Para isso,
partimos do pressuposto de que a concepgao de arte dos professores das duas cidades esta
pautada em paradigmas estéticos que oscilam entre o gosto popular e o gosto médio
(BOURDIEU, 2007a), oriundos dos processos de socializagdo desses agentes na
apropriacao da cultura via capital herdado através da familia e capital adquirido durante a
escolarizagao.

Do ponto de vista sociologico, a perspectiva bourdieusiana, a partir dos conceitos
de campo, habitus, capital cultural, estilos de vida e disposicdo estética, permitiu-nos
avangar no entendimento da rede de relagdes entre as praticas de consumo cultural e as
concepgoes estéticas dos professores que lecionam Arte. Ao analisar a produgdo de
significados sobre as artes a partir de suas praticas de consumo cultural, pudemos
identificar os mecanismos de reproducdo das desigualdades no campo cultural e elucidar
0s entraves que atravancam o acesso ao conhecimento artistico nas escolas e fora delas.

Nesta pesquisa, buscamos evidenciar, por meio de uma abordagem qualitativa, os
investimentos de carater cultural feito pelos agentes, ao longo do processo de apropriagdo
cultural, considerando a origem e a trajetdria social, as atividades culturais realizadas
com a familia, o efeito de inculcagdo, as concepgdes sobre cultura e arte, € por fim, as
praticas de consumo cultural. Para tanto, achamos pertinente apresentar nossa trajetoria,
exposta na primeira pessoa do singular, para delinear melhor os caminhos que tragamos
para chegar ao objeto desta pesquisa, uma vez que compartilhamos de uma trajetoria
semelhante, até certo ponto, encontrada nos agentes desta investigacao.

Provenho de uma familia de baixa escolarizagdo ¢ nivel econdmico. Meus avos
paternos € meu avo materno, nascidos na década de 1920, s6 sabiam assinar o nome.

Minha avé materna teve uma educagdo diferenciada dos irmaos, por ter sido criada por
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parentes que tinham mais poder aquisitivo, razdo por que pdde estudar e concluir o
Ensino Fundamental. Quando adulta, cursou o Técnico em Enfermagem, de nivel
profissionalizante, e que ela mesma organizou quando presidia o Clube de Maes do
bairro. Devido ao seu engajamento politico em associacdes de bairro e em Clubes de
Maes, ampliou seus conhecimentos e visao de mundo, que “transmitiu” para minha mae.
O meu avd materno era agricultor e vendia carne na feira de Campina Grande, e o
paterno trabalhava calgando ruas nas cidades brejeiras da Paraiba e, depois, em Campina
Grande, o que lhe permitiu sustentar a familia e acumular certo patrimonio.

Meu pai concluiu o Ensino Fundamental e exerceu, durante um longo periodo de
tempo, a ocupagdo de garcom, na cidade de Sao Paulo, viagem que fez aos 17 anos, de
carona, para rever meu bisavd, que se encontrava em tratamento de saude. Minha mae
estudou, até o Ensino Médio, o Curso Profissionalizante de Contabilidade. Na época,
trabalhou de manicure e, depois, de doméstica para custear os estudos. Seu sonho era
cursar a Faculdade de Agronomia ou Ciéncias Contébeis, mas, como ja havia conhecido
meu pai, que retornara de Sao Paulo e estava prestes a casar, ele ndo permitiu. Depois de
ter o primeiro filho, nesse caso eu, manteve-se como dona de casa. Com trés anos de
casada e dois filhos, meu pai resolveu retornar a Sao Paulo em busca de trabalho; em
seguida, fomos eu, minha mae e meu irmao.

Segundo minha mae, quando eu tinha quatro anos, “aperreava-a” muito com
perguntas e traquinagens. Para me deixar ocupada, ela comprou um caderno de caligrafia
e escrevia muitas palavras para eu repetir e escrever varias vezes. Na vila onde eu
morava, havia um menino um pouco mais velho, que me dava vérios livros ilustrados e
sempre lia para mim. Essa situacdo me fez chegar a escola quase lendo. Minha mae
sempre brincava com a gente de jogo da memoria e quebra-cabeca e estimulava meu
irmdo e eu para que repartissemos os brinquedos. Meu pai cantava musicas de Luis
Gonzaga e Jackson do pandeiro para a gente dormir e contava muitas historias de
“trancoso”, que meu bisavo contara para ele quando crianga, principalmente, de “Cumade
Fulorzinha”, o que me fez agucar a imaginacao e inventar histérias quando aprendi a ler e
a escrever. Nos dias de folga, ele sempre ouvia Roberto Carlos, Nelson Rodrigues,
Valdick Soriano, Orlando Silva, Jessé, Agepé, Milionario e José Rico e tantos outros, que

aprendi a ouvir na vitrola e apreciar as melodias e letras “romanticas”. Ah, ndo posso me
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esquecer de que sempre acompanhava os jogos do Sdao Paulo Futebol Clube, pelo
radinho, e, depois, pela televisdo, o que me fez ficar apaixonada por futebol e outros
esportes até hoje.

Aos seis anos, iniciei minha vida escolar. Minha primeira professora no Pré-
escolar chamava-se Emilia, com quem tive o prazer de descobrir meu interesse pelas
artes, que s6 ampliou quando ela novamente foi minha professora de Arte, na quarta
série. Minhas experiéncias positivas na escola se deram devido ao fato de ter o privilégio
de encontrar, na infincia, excelentes professoras, como Teresa (1*. Série), que me fez
entender que era preciso disciplina para estudar; Maria Helena (2%, serie), com quem
aprendi a apreciar poesias; Célia (3% Série), que nos incentivava a trabalhar em grupo, o
que me despertou o interesse em ensinar; Vanda, Beatriz e Emilia (4. Serie), que nos
prepararam para enfrentar a quantidade de conhecimentos que nos aguardavam na quinta
série. Para a Professora Beatriz, seria preciso um capitulo a parte. Ela foi minha
professora de Portugués na quarta, na sexta até a oitava série. Muito rigida, tornou-se um
icone do imaginario de todos os estudantes que passaram pela Escola Antonio Padre
Vieira, uma escola publica, localizada no Bairro Jardim Nordeste, na Zona Leste,
frequentada, em sua maioria, por criangas pobres das periferias dos bairros vizinhos. Com
aqueles grandes olhos azuis abriu-me as portas da literatura brasileira. Nos anos finais do
Ensino Fundamental, foram muitos desafios - emocionais e cognitivos. Nesse periodo,
destaco trés professores: Vania, de Historia, que me fez conhecer os feitos da humanidade
por meio de uma visao critica; a Professora Adriana, de Educagdo Fisica, com quem
ampliei meu interesse pelo esporte, ao ponto de me dedicar, durante trés anos, ao
handebol, e ser vice-campea do torneio intraescolar; e a Professora Ivone, de Artes, que,
com sua inventividade artistica e garra, contribuiu para que eu me aventurasse por
mundos distantes e inimaginaveis, conhecesse museus e teatros, presenciando espetaculos
de danca, de musica e exposi¢des, e gostasse de desenhar, pintar, de elaborar pecas de
teatro, enfim, ajudou-me a sonhar e a alargar meu “campo de possibilidades”.

No Ensino Médio, cursei o Magistério, entre 1993 e 1995, na Escola de 1° e 2°
graus Professor Derville Alegretti, em periodo integral. O ingresso nessa escola foi
mediante exaustiva avaliacdo escrita, muito concorrida, por ser tratar, na época, de uma

das melhores escolas publicas de Sao Paulo, que ficava em Santana, na Zona Norte - eu
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morava na Zona Leste. Ou seja, aos 14 anos, tive que enfrentar meus medos e encarar a
cidade grande para prosseguir nos estudos. Embora a escola fosse publica, alguns livros
didaticos, uniforme e, agora, o transporte, aumentaram as despesas, que comegavam a
pesar no orcamento dos meus pais que, na ocasido, ja tinham mais dois filhos para
sustentar.

Assim, devido as dificuldades que meus pais estavam enfrentando para criar os
quatro filhos e a instabilidade nos empregos, resolveram retornar a Campina Grande em
1995, onde conclui o Curso de Magistério, conhecido como Curso Normal em 1996.
Prestei vestibular para Pedagogia na universidade estadual e na federal e fui aprovada na
primeira. “Optei” pelo Curso de Pedagogia, periodo noturno, porque precisava trabalhar,
j& que meus pais ndo tinham mais condi¢des financeiras para me sustentar durante a
graduacao. Desafiada pela nova realidade, fiz a graduacdo estudando pelos textos dos
colegas, porque ndo tinha dinheiro suficiente para tirar todas as xérox. Comecei a
trabalhar em uma escolinha de bairro, e o saldrio s6 dava para o transporte e alguns
textos. Passado um ano, fiz selecdo para monitores do Sesc- Campina Grande, quando
passei a ganhar melhor; depois, fui para uma Cooperativa Escolar, onde tive a
oportunidade de estudar e de aprofundar praticas pedagdgicas construtivistas.

No ultimo ano de graduacdo, 2000, submeti-me a um concurso publico para a
Prefeitura de Campina Grande, fui aprovada e chamada, no ano seguinte, para lecionar na
periferia numa turma de alfabetizagdo. Outro desafio, porquanto tinha muito a aprender
com a realidade daquelas criangas na tarefa de alfabetizar. Dois anos depois, quando
cursava Especializacdo, procurei uma professora de Metodologia da Alfabetizacdo da
Universidade Federal de Campina Grande (UFCG) para que me auxiliasse a me preparar
melhor para ensinar na alfabetizagdo. Passei a fazer a disciplina como ouvinte e a
planejar algumas atividades e rotinas com ela, depois fui elaborando o trabalho
pedagogico a partir do que aprendi com ela.

Como mencionado, entre 2003 e 2004, cursei Especializagdo na UFCG e, na
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monografia,’ investiguei a mediagdo do professor na produgdo artistica da crianga em sala
de aula. Tal estudo surgiu de minha inquietagdo com o projeto de Arte desenvolvido na
escola particular em que trabalhava, no Bairro da Prata, em Campina Grande (Paraiba).
Por meio de observagdes participantes nas aulas destinadas ao ensino de Arte e de
entrevistas semiestruturadas com professoras da referida escola, a pesquisa mostrou que a
mediagdo docente nas artes visuais se traduzia em confirmar ou rejeitar as producdes dos
alunos, e ndo propriamente, em atuar como ferramenta social na zona de
desenvolvimento proximal® (VYGOSTKI, 1994) das criangas no campo artistico.

Outro aspecto observado diz respeito a auséncia de espacos de discussao e de
leituras acerca das imagens artisticas, em que se prioriza o fazer em detrimento da
interpretagdo da linguagem visual. Assim, com este trabalho, concluimos que a
fragilidade das praticas pedagogicas em Arte poderia ser resultante de outra contradi¢do
entre a obrigatoriedade do ensino da Arte, no respaldo institucional legal vigente, e a
inexisténcia de praticas formativas dos professores dos anos iniciais do ensino
fundamental voltadas para o ensino de Arte.

A partir deste estudo, comecei a aprofundar as questdes relacionadas ao ensino da
Arte na Educagao Infantil e no Ensino Fundamental. Como desdobramento desse trabalho
anterior, no Mestrado, investiguei, nas praticas discursivas, as contradi¢des sociais,
politicas e ideoldgicas presentes nos documentos institucionais sobre as politicas de

formacdo de professores e o ensino de Arte nos curriculos dos Cursos de Pedagogia das

1 As entrevistas foram realizadas com cinco professoras dos anos iniciais do Ensino Fundamental,
em uma escola particular localizada no Bairro da Prata, em Campina Grande, que desenvolve um projeto de
Arte ha dez anos. Das entrevistadas, todas eram pedagogas, porém nenhuma detinha um conhecimento
especifico na area de Arte, o que, segundo elas, tornava-se uma dificuldade para desenvolver o projeto com
seguranca. Tal dificuldade foi observada no desenvolvimento das aulas destinadas ao projeto de Arte, pois
as professoras, devido a falta de conhecimento ¢ a pouca leitura e discussdo sobre o ensino de Arte,
acabavam reproduzindo praticas ja existentes na escola de “releituras” de obras de pintores nacionais ou
internacionais, sem fazer referéncia a leitura e a contextualizagdo do conteudo imagético (GONDIM,
2004).

2 Para o psicologo Lev Vygotsky (1896-1934), o desenvolvimento cognitivo da crianga ocorre a
partir da existéncia de zonas de desenvolvimento (real, proximal, potencial). O primeiro é chamado de real
e engloba as fungdes mentais que ja estdo completamente desenvolvidas de maneira autdnoma, ou seja,
corresponde ao resultado de habilidades e conhecimentos adquiridos pela crianga ao longo de seu processo
de aprendizagem que ja esta consolidado. Entretanto, essa zona ndo leva em consideragdo o que a crianga
conseguiria fazer ou alcancar com a ajuda de um colega ou do proprio professor e que estd na zona de
desenvolvimento potencial, conhecimentos ¢ habilidades que estio em vias de aprender. E justamente, na
distancia entre o que ja se sabe (zona de desenvolvimento real) e o que se pode saber (zona de
desenvolvimento potencial) com alguma assisténcia que reside o segundo nivel de desenvolvimento
apregoado por Vygotsky e batizado por ele de proximal.
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Universidades publicas da Paraiba (UEPB, UFCG, UFPB).

Procuramos, neste estudo, compreender e explicar a dindmica do tema em estudo,
para responder a seguinte questdo de pesquisa: Como o ensino de Arte ¢ concebido nos
discursos do respaldo institucional legal das politicas de formacao docente acerca dos
curriculos dos Cursos de Pedagogia das referidas instituicdes de ensino superior? Para
tanto, analisamos os documentos institucionais produzidos para esse fim, como as
DCN/2006, os Projetos Politico-pedagogicos dos Cursos de Pedagogia de universidades
publicas da Paraiba (UFPB — Campus Jodo Pessoa, UFCG — Campus, Campina Grande,
UEPB — Campus Campina Grande) e as Ementas das disciplinas relacionadas ao ensino
de Arte desses projetos.

Partimos do pressuposto de que os cursos de formacdo devem promover a
qualificacdo dos profissionais, numa perspectiva de analise que os ajude a compreender
os contextos historicos, sociais, culturais e organizacionais em que se d4 sua atividade
docente, inclusive, no que se refere ao ensino de Arte. Os documentos foram submetidos
a analise critica do discurso, que entende a lingua como um produto socioideoldgico, pois
reflete e retrata a realidade quando produz um dominio semiético (BAKHTIN, 1997).
Para significar a linguagem como pratica social (FAIRCLOUGH, 2001), empregamos o
termo “discurso”, concebendo-o ndo s como uma pratica de representacdo, mas também
de significagdo do mundo, constituindo e construindo um campo de significagdes.

Entre os resultados encontrados, as concepcdes epistemologicas distintas nos
textos curriculares demonstraram o processo histérico das transformagdes que o ensino
de Arte vem sofrendo e indicaram que ndo se trata somente de reservar um lugar para a
Arte no curriculo, mas também se preocupar em saber como a Arte ¢ concebida e
ensinada nos Cursos de Formagao Docente.

Paralelamente ao Mestrado, mais especificamente, no segundo ano, prestei
concurso para professor de Magistério Superior, na Universidade Federal do Vale do Sdo
Francisco (UNIVASF), para o Curso de Licenciatura em Artes Visuais. Quando estava
atuando nas disciplinas relativas aos conhecimentos pedagogicos associados ao ensino de
Arte, algumas inquietagdes foram tomando corpo, sobretudo, quando coordenamos a
elaboracdo do Projeto Politico-pedagogico do Curso, em que percebi alguns entraves

entre aqueles detentores de um saber especifico da pratica artistica, os bacharéis, e os



22

oriundos das licenciaturas. Salvaguardando as especificidades da atuagdo das duas areas,
0 que me incomodava era a dificuldade de encontrar um centro de discussdo que
focalizasse o campo da Arte e, a partir dele, pensar sobre o ensino e o fazer artistico.

A reflexdo sobre o curso, as incursdes como professora nas disciplinas e as
pesquisas sobre formacao docente em Artes Visuais me mobilizaram a submeter um
projeto de pesquisa para o Doutorado, cujo caminho ndo foi facil, j& que, parafraseando
Drummond, “tinha uma pedra no caminho”- encontrar, em minhas indagagdes

educacionais, a constituicdo de um objeto sociologico.

1.1 O OBJETO E SUA PERTINENCIA SOCIOLOGICA

Depois de atravessar o labirinto socioldgico para o Doutorado, debrucei-me a
estudar a relagdo entre a formagdo, a concepgao estética e as praticas de consumo cultural
dos professores que lecionam Arte’ nas escolas publicas nas cidades de Petrolina/PE e
Juazeiro/BA*.

Tal objeto surgiu a partir da observagao de trés principais indicios obtidos por
meio de conversas com alunos e professores: a) tanto os estudantes quanto os professores
que ja atuam —a maioria - associam arte ao um saber-fazer, ou seja, a uma pratica
artistica, geralmente, voltada para a representacao figurativa ou para referéncias locais; b)
repetem modelos romantizados de arte e de artista; c) ha pouco envolvimento com
praticas culturais de um modo geral, e exposi¢des, especificamente.

Somamos essas observacdes ao fato de que, apesar de a obrigatoriedade do ensino
de Arte, em suas diferentes especificidades (artes visuais, teatro, dangca e musica), na

Educacao Escolar posta pela LDB 9.394/96 como em outros documentos das politicas

3 Essa nota tem que subir Neste texto, o termo arte apresenta-se grafado com letra minuscula,
quando se refere a area de conhecimento humano, e com maitscula, quando essa area ¢ componente
curricular, da mesma forma para artes visuais.

4 As duas cidades ficaram muito conhecidas por se transformar, nas ultimas décadas, em um
moderno polo industrial, com intensa atividade de exportacdo baseada na agricultura irrigada (BRASIL-
IBGE, 2009). Devido ao seu potencial agroexportador, as agdes politicas priorizam o apoio a gestdo, a
pesquisa ¢ ao desenvolvimento desse setor econdmico, por meio de instituigdes como EMBRAPA,
SEBRAE, CODEVASF, SESI, SENAI, SEST/SENAT, SENAC, além de universidades de porte federal e
estadual, como a UNIVASF, IF-Sertdo Pernambucano, UPE e FACAPE, que colaboram para um fluxo de
capital cultural. Nesse aspecto, tanto Petrolina/PE quanto Juazeiro/BA cumprem importante papel de
vetorizar dindmicas de desenvolvimento regional, em um macroespago, caracterizado historicamente pela
pobreza, pelos esvaziamentos populacionais e por nucleos urbanos modestos (RAMOS, 2014).
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educacionais, como por exemplo, as Diretrizes Curriculares Nacionais da Educagao
Basica (BRASIL, 2013), os Parametros Curriculares Nacionais/PCN (BRASIL, 1997,
1998), ter intensificado os debates sobre o estatuto epistemologico, politico e social que
fundamenta a pratica educativa da arte na escola, algumas pesquisas na area de ensino de
Arte (BARBOSA, 2002; 2005; BUORO, 2002; FRANZ, 2003) indicam que os
professores desconhecem o corpus tedrico e metodoldgico que constitui esse ensino.

Uma das razdes apontada por essas pesquisas, em relacdo a esse
desconhecimento, reside na trajetoria historica sobre como foi concebido o ensino de Arte
na Educacdo Brasileira, de forte influéncia modernista, pautada, predominantemente, na
ideia de arte como expressdo subjetiva (EFLAND, FREDMANN e STHUR, 2003;
FRANZ ¢ KUGLER, 2004).

No Brasil, a perspectiva modernista de ensino de Arte com énfase na expressao foi
referendada pela Escola Nova e pelo Movimento Escolinhas de Arte do Brasil (MEA),
consolidando como pratica pedagdgica “a livre expressdo”. Na maioria das vezes a
pratica pedagdgica consistia em atividades descontextualizadas revestidas de um perfil
recreativo, de desenvolvimento emotivo € motor (IAVELBERG, 2003; NASCIMENTO,
2010), embora outras praticas tenham coexistido, como, por exemplo, a arte como técnica
e/ou como atividade (SILVA e ARAUJO, 2007).

Diante desses aspectos, € notdria a caréncia de formacdo especifica em Arte
(ARAIJJO e SILVA, 2007; GONDIM, 2009; SOUZA, 2011), o que ¢ relativamente
recente nas politicas educacionais brasileiras, uma vez que a formagao docente em Arte
era promovida pelos Cursos de Licenciaturas Curtas em Educacdo Artistica, criados no
Regime Militar em 1970, e em que predominava a polivaléncia, embora, desde 1950, o
processo de formacao ja acontecesse de forma sutil, por meio do Movimento das Escolas
de Arte’ normalmente conduzidas pelo municipio.

Com a Lei n° 9.394/96, tentou-se superar essa polivaléncia por meio da
obrigatoriedade do ensino de arte e suas especificidades na Educagdo Bésica, o que
requereu a reformulacao das Diretrizes Curriculares Bésicas para os Cursos de Formagao

de Professores, quando o MEC, a partir das Resolugdes 1 € 2 de 2001, sistematizou cada

5 Na década de 1960, a criagcdo do “Curso Intensivo de Arte na Educacdo” — CIAE - firmou um
compromisso com a Formag@o do Professor de Arte, conduzido pela Professora Noémia de Araujo Varela,
como coordenadora, devido as suas experiéncias como arte-educadora. Esse curso durou 20 anos (1961-
1981) e contribuiu com a formagao de 1.200 professores de diferentes regides em arte-educacao.
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campo do conhecimento especifico: Cursos de Licenciatura em Artes Visuais,
Licenciatura em Musica, Licenciatura em Teatro ¢ Licenciatura em Danca.

Sobre o aspecto da formacdo docente em Arte, vale ressaltar, segundo dados
elaborados pelo Programa Todos pela Educa¢do®, com fonte no MEC/Inep/Deed, que o
total de docentes lecionando a disciplina Artes € de 536.488, sendo que, entre eles, apenas
29.195 sdo formados em Artes (licenciatura ou bacharelado-L/B), assim distribuidos:
19.400 (Bacharelado interdisciplinar em Artes); 8.377 (Artes visuais — L/B); 406 (Artes
cénicas — L/B); 122 (Danga — L/B); 1.435 (Musica — L/B) e 185 docentes com mais de
uma formagao especifica.

Aos dados acima podemos acrescentar, também, gritantes diferengas regionais:
dos 29.195 docentes com formacdo em Artes, 982 estdo na Regido Norte; 2.133, na
Nordeste; 18.041, na Sudeste; 6.202, na Sul; e 1.857, na Centro-oeste. Com base nesses
dados, verificamos que 94,6% dos professores que lecionam Arte no pais ndo tém
formacdo em Arte e que a maioria que a lecionam, geralmente, ¢ de professores de outras
disciplinas que complementam sua carga horaria com as disciplinas de Artes, como o que
acontece nas cidades de Petrolina/PE e Juazeiro/BA.

No Brasil, nos ultimos anos, tal realidade vem mobilizando a realizagdo de
pesquisas, com o intuito de analisar esse contexto educacional concentrando as
investigagoes, sobretudo, “no e para os espagos educativos”, “englobando metodologias
de ensino como as mediagdes estéticas e culturais; de formacdo do docente das artes, das
relagdes entre arte, cultura e midias e dos processos de criagao” (TOURINHO, 2009;
PILLAR e REBOUCAS, 2008). Porém, at¢ o momento, nao verificamos uma
preocupagdo em investigar o capital cultural dos professores que lecionam Arte e
investigar o volume e a composicao desse capital pode nos fornecer subsidios para
identificar quais concepgdes de arte estdo sendo legitimadas por esses profissionais em
suas praticas de consumo cultural.

Diante do exposto, vimos que a questao da formagdo cultural desses professores,
como condicdo sinequa non na construgdo de uma competéncia estética necessaria ao

ensino de Arte, ndo ¢ tdo explorada pelas pesquisas académicas como um dos motivos

6 Dados fornecidos pelo Programa Todos pela Educacdo, em pesquisa demandada pelo Projeto Arte
na Escola.
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para o ‘“desconhecimento” sobre as artes e, consequentemente, de seu consumo,
sobretudo, no campo da Sociologia.

Nesse panorama, vemos que, de um lado, os arte-educadores defendem
massivamente uma formagdo docente capaz de abranger tanto a compreensdo da
producao tedrica sobre arte e as metodologias de ensino quanto uma reflexao pedagogica
que contribua para construir o conhecimento estético na formacao dos professores, nos
Cursos de Pedagogia ou nos de Licenciatura em Artes Visuais. De outro, a questdo da
formacdo cultural desses professores, vista como resultado de um acesso desigual aos
bens simbolicos oriundo de uma larga desigualdade social, que historicamente caracteriza
a sociedade brasileira, ainda ndo foi alvo de pesquisas académicas no tocante ao ensino
de Arte.

Chegamos a tal afirmacao depois de uma breve consulta aos Anais dos eventos de
Sociologia (Sociedade Brasileira de Sociologia/SBS e Associacdo Nacional de Pos-
graduagcdo em Ciéncias Sociais/Anpocs), de Educacdo (Associacdo Nacional de Pos-
graduacdo em Educacdo/Anped) e de Artes Visuais (Associagdo Nacional dos
pesquisadores em Artes Plasticas/Anpap)’, entre os anos de 2007 e 2014, além de teses e
dissertacdes na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes (BDTD), com
poucos ou rarissimos trabalhos, como a dissertacdo de Trierweiller (2008) intitulada A
formagao artistico-cultural do professor da educagdo infantil, defendida no Programa de
Pés-graduagdao em Educagdo da Universidade Federal de Santa Catarina, ou a dissertacao
e a tese de Carlindo (2009; 2014), que tratam do capital cultural dos professores como um
recurso para o sucesso docente, ambos desenvolvidos no Programa de Pds-graduacdo em
Educacdo da UNESP/Araraquara. Quando pesquisamos sobre a questdo da formacgao
cultural dos professores, em especial, dos que lecionam Arte, ndo encontramos resultado
na referida biblioteca.

Diante do panorama de pesquisas tanto na area de Sociologia quanto na de
Educacdo e Arte, podemos notar que as praticas de consumo cultural dos professores,
resultado de um habitus, ndo se constituiram em objeto de investigacdo das duas areas.

Acreditamos que uma das razdes para explicar tal contexto pode estar relacionada ao fato

7 Na ANPOCS, consultamos os resumos dos artigos publicados no Grupo de Trabalho (GT)
Educagao e Sociedade; na ANPED, o GT de Sociologia da Educagdo ¢ o GT Arte ¢ Educacdo, por fim, na
ANPAP, o Comité Educagdo em Artes Visuais.
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de que, primeiramente, na Sociologia, a questdo cultural como objeto ¢ algo
relativamente recente e se desenvolveu tardiamente nas Cié€ncias Sociais (ROCHA, 2011,
p.453). Segundo, no Brasil, desde o Século XX, as questdes relacionadas a cultura e a
arte estdo nas maos de uma intelectualidade mais preocupada com a constru¢ao de uma
sociedade moderna do que em discutir as formas de acesso aos bens culturais. Outro fator
a ser destacado ¢ o fato de a relativa autonomizacdo da cultura erudita, no Brasil,
coincidir com o surgimento do que se convencionou chamar de “pensamento social
brasileiro”, que existe sob a égide do canone modernista (ROCHA, 2011, p.454).

No que diz respeito a educagdo, a expansao e a universalizagdo do ensino
promovidas, nos ultimos anos, pelas politicas educacionais brasileiras vém contribuindo
para se reivindicar o acesso a arte como um direito de todos. Porém, nao se investigou
ainda, tanto na area de Artes quanto na de Educagdo, como ¢ constituido o capital cultural
dos professores que lecionam tal disciplina diante da realidade educacional apresentada.

Do ponto de vista sociologico, ao qual nos vinculamos nesta pesquisa, tal
questionamento aponta para a discussdo sobre as formas de adquirir cultura pelas quais os
professores apreendem o capital cultural (BOURDIEU, 2007a), que, em nossa
compreensdo, pode explicar, de certo modo, como determinados bens culturais em nosso
pais, historicamente, vém sendo consumidos em detrimento de outros, em especial, sobre
as artes.

Desse modo, o conceito de disposi¢cdo estética nos € caro neste estudo, uma vez
que, para Bourdieu (2007a p.55-56), essa disposi¢ao corresponde a uma dimensao de um
estilo de vida no qual se exprimem, sob uma forma irreconhecivel, as caracteristicas
especificas de uma condi¢o social, logo, ndo é propria de todas as classes e fracdes. Essa
disposicdo se refere a capacidade de avaliar os objetos pelo atributo de uma “estética
pura”, olhar para a forma, e ndo, para a funcao, uma aptiddo que s se constitui numa
experiéncia do mundo liberada da urgéncia e na pratica de atividades que tenham nelas
mesmas sua finalidade. Por essa razdo, a disposi¢do estética ¢ o principio de aplicacdo
universal de classificagdo e hierarquizagdo dos agentes ou de uma fragdo de classe, que
leva ao limite a denegagdo do mundo social identificada em suas praticas de consumo

cultural.
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Nesse aspecto, pensar em um ensino de Arte implica, inexoravelmente, analisar
como, no caso brasileiro, os professores se relacionam com a cultura, especificamente,
com as artes. Qual a posicdo que esses profissionais ocupam no espago social? A qual
capital cultural estamos nos referindo para um professor que leciona Arte nas escolas
publicas de Petrolina/PE e Juazeiro/BA? Em que se fundamentam suas preferéncias
estéticas? Quais referéncias culturais sdo legitimadas por eles em suas praticas de
consumo cultural?

Essas questdes se tornam ainda mais preocupantes, quando analisamos os dados
da pesquisa intitulada Perfil dos Professores brasileiros: o que fazem, o que pensam, o
que almejam, realizada no periodo de abril a maio de 2002, com 5.000 professores do
Ensino Fundamental e M¢édio, pelo Instituto Nacional de Educagdo e Pesquisa
(MEC/INEP), em parceria com a Organizacdo das Nacdes Unidas para a Educagdo,
Ciéncia e a Cultura (UNESCO).

Nesse documento, podemos obter, no subcapitulo, Os professores segundo suas

praticas culturais, um panorama sobre o consumo cultural dos professores desde a

oSl

participagcdo em eventos e em atividades culturais e preferéncias culturais relacionadas

Qo

dimensdo econdmico-social em que esses sujeitos estdo inseridos. Em relacdo
frequéncia a eventos culturais e as atividades culturais preferidas, a maioria dos
professores assinalou que frequenta, algumas vezes por ano, museus, teatro, exposigoes
em centros culturais, cinemas, fitas de video, show de musica popular ou sertaneja,
danceterias, bailes, bares com musica ao vivo e clubes. Especificamente no campo das
artes visuais, os dados apontaram que 66,1% dos professores declararam frequentar
museus e exposicdes algumas vezes por ano, e 8,6% nunca visitaram (UNESCO, 2004).

Os dados apresentados na pesquisa sdo de um panorama geral, ndo estdo
distribuidos por regido, o que pode provocar uma leitura limitada das praticas culturais
dos professores e sua frequéncia, por causa das especificidades geograficas e
socioeconomicas de cada localidade brasileira. Devemos considerar também que o acesso
a museus € a centros culturais, na maioria das situagdes, € restrito, porque esses
equipamentos nao sao encontrados em todas as localidades brasileiras.

Essas cidades localizadas no submédio da bacia do rio Sdo Francisco tém dois

museus e centros culturais, como o Museu do Sertdo, o Museu Regional do Rio Sao
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Francisco, o Centro de Artes Ana das Carrancas, o Centro de Artesanato Celestino
Gomes, a Galeria de Artes Ana das Carrancas/ Sesc-Petrolina € o Centro Cultural Jodo
Gilberto, espagos de legitimagao e consagracao cultural.

Pela nomenclatura dos espacos e devido as leituras realizadas, podemos
interpretar que essas instituigdes carregam a heranca da concepgdo de cultura brasileira,
intensificada no Regime Militar a partir de uma politica cultural, que ansiava demarcar
uma identidade nacional®. Para esse feito, a vertente folclorista se apresentou como a
mais auténtica expressdo da cultura brasileira livre de contamina¢des dos modismos, pois
resultava da interacao das trés principais matrizes culturais: a portuguesa, a indigena e a
africana (ORTIZ, 2006, SOARES, 2011).

Nesse sentido, a institucionalizagdo da cultura, entendida pela via do folclore, vai
se pautar na conservacao dos elementos tradicionais definidores da unidade cultural da
nacdo, na qual a cultura popular vai ser interpretada pela tradicdo, e sua preservacao
tomada como garantia de uma identidade nacional e regional.

Essa relacdo com a cultura brasileira ¢ fruto de um embate politico-ideoldgico
deflagrado no Século XX, que visava formular um projeto nacionalista que atendesse aos
anseios de uma sociedade que reivindicava a modernizacao do pais. De um lado, os
modernistas, que enfatizavam o carater nacional, entendido como moderno e inovador, e
de outro, os regionalistas, que defendiam os aspectos regionais e tradicionais, em
particular, o nordestino, como a expressao da auténtica cultura brasileira.

Nessa linha de politica cultural, o Vale do Sao Francisco, onde se localizam as
duas cidades, ¢ considerado um patrimdénio natural e cultural diversificado e onde o
artesanato foi apropriado como uma marca identitaria da cultura local por meio, por
exemplo, da feitura das carrancas, simbolo emblematico da representatividade das
comunidades ribeirinhas (SOUZA e CALDAS, 2008; MOREIRA, 2006).

Assim, presumimos que a concep¢do de arte dos professores em questdo esta
pautada em paradigmas estéticos que oscilam entre o gosto popular e o gosto médio,

oriundos dos processos de apropriagdo da heranga cultural desses agentes, que

8 O anseio por construir um discurso sobre a nacionalidade brasileira acompanhou os intelectuais
desde o final do Século XIX, quando a Literatura assumiu um papel decisivo na acdo do movimento
romantico com os indianistas (José de Alencar e Gongalves Dias), de intelectuais ligados as teorias do
racismo cientifico (Euclides da Cunha, Silvio Romero ¢ Nina Rodrigues) e das teorias culturalistas da
virada do Século, com Sérgio Buarque de Holanda, Gilberto Freyre e Mario de Andrade.
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referendam uma forma canodnica de arte disseminada na regido por uma politica cultural
marcadamente regionalista, mais especificamente, de vertente folclorista’.

A partir dessa problematizacdo, do ponto de vista sociologico, a chave tedrica
bourdieusiana, com base nos conceitos campo, habitus e disposicao estética, orientaram
o desenvolvimento da tese, cujo objetivo foi de investigar a relacdo entre formagdo,
concepcao estética e praticas de consumo cultural na constituicdo do capital cultural dos
professores que lecionam Arte nas escolas publicas nos municipios de Petrolina/PE e
Juazeiro/BA. Especificamente, procuramos investigar e¢ analisar os modos como o0s
professores que lecionam Arte nos municipios de Petrolina/PE e Juazeiro/BA adquirem o
capital cultural. Além de identificar e analisar os objetos e as praticas de consumo
cultural no ambito das artes na construgdo de suas preferéncias estéticas, o trabalho
procurou discutir e analisar, especificamente, que concepcdes de arte estdo imbuidas nas
praticas de consumo cultural dos referidos professores.

Nesse aspecto, a tese pretende contribuir para o avanco das discussdes
sociologicas vigentes acerca da formagdo, da concep¢do ¢ do consumo cultural dos
professores que lecionam Arte. Para isso, empregamos o percurso teorico € metodoldgico
pautado em uma Sociologia Reflexiva (BOURDIEU, 2001) e recorremos a abordagem
qualitativa (DENZIN e LINCOLN, 2006). Para coletar os dados, utilizamos quatro
instrumentos: entrevistas semiestruturadas, realizadas com 28 professores de escolas
publicas municipais e estaduais, diario de campo, Jogo das Preferéncias e analise
documental dos livros didaticos utilizados por esses professores e as orientagcdes
curriculares, estaduais e municipais.

Os dados produzidos foram submetidos a Analise de Contetido (BARDIN, 1988),
e o resultado foi organizado em seis capitulos, que foram distribuidos conforme a
articulacdo tedrica e empirica proposta para este estudo.

No capitulo I, apresentamos os principais conceitos bourdieusianos que nortearam

a pesquisa - campo, habitus, capital cultural e disposi¢ao estética - e as estratégias de

9 A vertente folclorista foi tomada como referéncia de cultura no Regime Militar para atender aos
objetivos de uma politica cultural preocupada em demarcar uma identidade nacional. Nesse aspecto, a
institucionalizagdo da “cultura brasileira” se consistiu pela conservacdo dos elementos tradicionais
definidores de uma suposta unidade cultural, oriunda da interag@o das trés principais matrizes: portuguesa,
indigena e africana, em que a cultura popular foi interpretada como simbolo da tradigdo, e sua preservagao,
garantia de uma identidade nacional, regional (ORTIZ, 2006, SOARES, 2011).
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pesquisas utilizadas para a elaboragdao do estudo; no capitulo II, trazemos uma discussao
sobre o embate que constitui a politica cultural brasileira, marcado pela disputa entre o
nacional e o regional, ¢ 0 modo como a ideia de arte popular e arte erudita vem
alimentando o processo de desigualdades sociais e culturais, especialmente, quando
analisamos as reverberacdes dessas politicas na construcdo da cultura e da arte nas
cidades do estudo, além de historicizar o ensino de Arte no Brasil; no III, apresentamos a
analise dos dados que tratam, respectivamente, dos modos de aquisicdo cultural dos
professores que lecionam Arte nas cidades citadas, a partir da caracterizacdo da sua
trajetoria social: heranca familiar e do capital adquirido; no quarto, a configuracdo do
contexto do ensino de Arte nas duas cidades investigadas, considerando as condi¢des em
que ocorre esse ensino, as orientacdes curriculares e/ou didaticas e, em seguida, as
concepgoes estéticas desses professores responsaveis por lecionar essa disciplina; no
quinto, exploramos os conhecimentos sobre arte, com a realizagdo de um jogo intitulado
“Jogos das preferéncias”, que constituia em apreciar e organizar imagens com o objetivo
de esmiucar o volume de capital cultural e confirmar a hipotese de que o gosto dos
professores transita entre o popular € o médio, com predominancia do primeiro; no
capitulo VI, apresentamos as concepgdes de cultura e as praticas de consumo cultural
desses professores verificando a manifestagdo ou ndo de uma disposicao estética.

No final do trabalho, com base nos resultados obtidos na pesquisa, discutimos
sobre qual o capital cultural “exigido” para um professor que leciona Arte e suas
implicagdes para a efetiva apropriacdo dos codigos artisticos, consequentemente, do

consumo cultural.
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2 ESTILOS DE VIDA E CONSUMO CULTURAL: A DISPOSICAO ESTETICA
COMO OPERADORA DA DISTINCAO SOCIAL

A epistemologia elaborada por Pierre Bourdieu nos indicou os principios teoricos
e metodologicos nos quais pautamos o desenvolvimento da tese de doutoramento a partir
dos conceitos de campo, habitus, estilos de vida e disposi¢do estética.

Primeiramente, as nogdes de campo e de habitus sdao centrais nesta pesquisa, na
medida em que trazem na metodologia um aparato conceitual mais denso, cujo ponto
fundamental do método consiste em verificar que o objeto de estudo, nesse caso, a
relacdo entre formagdo, concepcdes estéticas e praticas de consumo cultural, ndo esta
isolado de um conjunto de relagdes das quais ele retira as particularidades de suas
propriedades, em que reside seu carater relacional e nao substancialista.

Nesse contexto, o conceito de campo na teoria bourdieusiana se pauta na ideia de
que o mundo social ¢ um espago estruturado de posi¢des que tém suas proprias regras,
principios e hierarquias. E definido baseado nos conflitos e nas tensdes no que diz
respeito a sua propria delimitacdo e construido por redes de relagdes ou de oposicoes

entre os agentes sociais que sao seus membros.

Define-se como um sistema de desvio de niveis diferentes ¢ nada, nem
nas instituigdes ou nos agentes, nem nos actos ou nos discursos que eles
produzem, t€ém sentidos se ndo relacionalmente, por meio do jogo das
oposigdes e das distingdes (BOURDIEU, 2003, p.179).

Para Bourdieu (1994, p.19), “o campo se define como o locus onde se trava uma
luta concorrencial”, pois cada espaco social, ou campo, tem uma estrutura propria,
relativamente autonoma em relagdo a outros espagos sociais, isto €, a outros campos

sociais, como mostra este fragmento:
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Um campo se define, entre outras coisas, estabelecendo as disputas e os
interesses especificos que estdo em jogo, que sdo irredutiveis as
disputas e aos interesses dos outros campos. Essas disputas ndo sdo
percebidas a ndo ser por aqueles que foram produzidos para participar
de um campo onde se realizem essas disputas. Cada categoria de
investimentos implica certa indiferenga em relacdo a outros interesses, a
outros investimentos, especificos de outro campo. Para que um campo
funcione ¢ preciso que haja lutas, ou seja, individuos que estejam
motivados a jogar o jogo, dotados de habitus implicando o
conhecimento e o reconhecimento das leis imanentes do jogo"
(BOURDIEU, 2003, p.113-114).

Segundo o autor, o campo ¢ o responsavel por impor e definir os “principios
especificos de percepcao e de apreciagdo do mundo natural e social e das representagdes
[...] desse mundo” (BOURDIEU, 2007b, p.297), instituindo atitudes que sdo
compartilhadas na forma de “competéncia” especifica, sem a qual o campo ndo pode
funcionar dotando os produtos dessas comunidades de “sentido e valor” (BOURDIEU,
2007b, p.111; 256).

Assim, a crenga no sentido e no valor deriva do encontro das atitudes que
inventam o campo como um universo social representado que ¢é estabelecido por uma
conjugacdo e concordancia entre as “consciéncias” e as “coisas” (BOURDIEU, 2007b,
p.286), produzindo e reproduzindo o principio basico que institui a realidade simbolica
para o campo, com uma relativa movimentagdo que ocorre no interior de cada campo
especifico e promove a criacdo de posturas tedricas, conceitos e categorias
fundamentadas na constru¢do que anima o campo e constitui sua formulagdo essencial, o
produto e a figura do seu responsavel ou criador. Nesse aspecto, Bourdieu toma como
referéncia a obra de Marcel Mauss, “Esboco de uma teoria geral da magia” (1904), na
qual trata do mestre e seu feitico, capturando a ideia do universo da magia onde se institui
o circulo da crenca e do sagrado que, estabelecendo a sacralizacao da propria condicao da
diferenca, firma o estado da separacado, da divisdo (BOURDIEU, 2007b).

Por essa perspectiva, ¢ possivel dizer que o campo € resultado de processos de
diferencia¢do social, em que agentes (individuos ou grupos) buscam determinadas
posigdes sociais que lhes possibilitem monopolizar a autoridade sobre bens materiais e
simbolicos, mantendo ou melhorando sua posi¢ao no campo, pois sao engendrados pela

“crenga no valor daquilo que estd em jogo” (BOURDIEU, 2007b, p.286).
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Nesta pesquisa, pudemos verificar como os professores se relacionam com o
campo cultural, através dos equipamentos, dos livros e dos documentos que orientam o
ensino de arte, considerando sua formacdo profissional e o investimento em capital
cultural, tendo em vista que esse investimento indica o sentido e o valor que o professor
atribui a arte em seu estilo de vida. Essa condicao - de depositar uma crenga no valor do
jogo - reafirma que os campos sdo espagos estruturados e hierarquizados, arenas onde sdo
travadas lutas pela conquista de posi¢des e de capital. Nessa composi¢do do espago
social, existiriam ‘“campos” dos mais variados tipos, pois, para Bourdieu (1994), os
campos sociais surgem como produtos de um longo e lento processo de especializagdo e
de autonomizacao, o que lhe permitira falar de campo economico, campo politico, campo
cultural etc., e que os agentes se distribuem no campo segundo o volume global de capital
e de sua composicao (BOURDIEU, 1994; 2001).

Nesse aspecto, a partir da especificidade do funcionamento de cada campo, ¢
possivel verificar as relagdes de alianga e/ou conflito, de concorréncia e/ou de cooperacao
que os agentes travam para conquistar posi¢des e capital que estdo distribuidos conforme
o volume de capital especifico no interior de cada campo (BOURDIEU, 1994). Logo, a
inser¢do no campo exige o investimento de capital por parte dos agentes. Para Bourdieu,
esse capital ndo representa, necessariamente, sua forma econdmica, mas todo recurso ou
poder que se manifestam em uma atividade social, seja capital economico (renda,
salarios, imoveis — propriedade, de maneira mais geral), capital cultural (saberes e
conhecimentos reconhecidos, em sua forma objetivada, incorporada e/ou certificada por
diplomas e titulos) ou capital social (relagdes sociais que podem ser convertidas em
recursos de dominagao).

Em decorréncia dessa organizagdo social, os detentores do maior volume de
capital especifico de determinado campo ocupam as posi¢des dominantes em seu interior.
Do mesmo modo, aqueles com pouco volume e/ou desprovidos de forma legitima de
capital do campo, em questdo, encontram-se destinados a ocupar as posi¢cdes dominadas.
Por causa disso, as diferentes estratégias que os agentes sociais desenvolverao no interior
dos diversos campos sociais encontram a sua explicacdo em fungao das posigdes que eles

ocupam nessa polarizacdo (MARTINS, 1990).
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Partindo do conceito de campo, analisamos, entdo, a posi¢cao dos professores que
lecionam Arte nos municipios de Petrolina/PE e Juazeiro/BA no campo cultural e
examinamos de que forma eles se coadunam com a crenga e o valor das regras do campo
artistico com base no volume e na estrutura de seu capital cultural.

Sendo assim, a partir da posicao social e do volume de capital cultural dos
referidos professores, verificamos a produ¢do de conhecimento e de reconhecimento em
relacdo as concepgdes estéticas imbuidas em suas praticas de consumo cultural com a
legitimagdo de um “arbitrario cultural” (BOURDIEU, 2001) aprendido pelos modos de
adquirir cultura. No entanto, convém lembrar que, no construto bourdieusiano, a agao do
agente ¢ constrangida pela posicdo que ele ocupa no campo, ou seja, ndo ¢ algo
voluntarista, o que reafirma sua perspectiva epistemoldgica, como lembra Ortiz (1994),
até certo ponto, conciliadora de um individuo que ¢ produto, mas também produtor da
sociedade, porquanto a estrutura ¢ estruturada, mas também estruturante.

Para o autor, o motor da acdo resulta da relagdo entre o habitus e o campo, € em
decorréncia dessa relagdo, “o habitus contribui para determinar aquilo que o determina,
ou seja, a preservagao do campo, dos seus principios de funcionamento e de organizagao,
assim como a reatualiza¢cdo dos antagonismos nele existentes” (BOURDIEU, 1994, p.47-
48).

Por essa razdo, o conceito de habitus, na perspectiva bourdieusiana, ¢ tao
relevante para dar suporte a sua teoria social. O autor se apropria do conceito de habitus,
oriundo da tradi¢do escolastica, que enfatiza a interiorizacao do aprendizado passado e o
reelabora no sentido de ser compreendido como um “sinal das trajetdrias sociais”
(BOURDIEU, 1994, p.60).

O habitus nao pode ser entendido como uma simples repeticdo mecanica de agdes
dos agentes em um dado contexto, requer mediacdes mais amplas, inseridas no ambito da
ética. Ele age como um operador tacito ou “pré-reflexivo”, que “conforma e orienta a
acdo, mas na medida em que ¢ produto das relagdes sociais ele tende a assegurar a
reproducao dessas mesmas relagdes objetivas que o engendraram” (BOURDIEU, 1994,

p.15). Assim, Bourdieu define o habitus como

sistemas de disposi¢des duraveis, estruturas estruturadas predispostas a
funcionar como estruturas estruturantes, isto ¢, como principio gerador
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e estruturador das praticas e das representacdes que podem ser
objetivamente “reguladas” e “regulares” sem ser o produto da
obediéncia a regras, objetivamente adaptadas, a seu fim, sem supor a
intengdo consciente dos fins ¢ o dominio expresso das operagdes
necessarias para atingi-los e coletivamente orquestradas, sem ser o
produto da agdo organizadora de um regente (BOURDIEU, 1994, p.60-
61).

Partindo desse entendimento, Bourdieu (2003) chama a atengdo para o circulo
dialético que permeia a praxis em que as dimensdes do ethos, do eidos e da héxis se
entrelagam no conceito de habitus, uma vez que essas dimensdes sistematicamente
articuladas operam de modo combinado e simultaneo na producdo das praticas e das
representacoes dos agentes.

Para Bourdieu (2003), o ethos ¢ a dimensdo recuperada da visdo hegeliana que
aponta para o fato de que a conduta dos agentes ¢ efetivamente regulada por principios de
escolhas praticas que sdo valoradas conforme um senso pratico aprendido na experiéncia
social. Essas situagdes sociais imprimem uma maneira de agir corporificada em uma
¢tica, um sistema articulado de principios morais, que se expressam na pratica dos
agentes sem que eles percebam sua incorporagdo. O eidds, por sua vez, refere-se a
dimensdo propriamente cognitiva do habitus, como sistema de esquemas mentais de
ordenacao categorial e compreensao interpretativa das situagdes ordinarias com os quais
os agentes se deparam em sua experiéncia social. Esses esquemas auxiliam os agentes a
compreenderem tais situagdes e lhes atribuir sentido e agir tacitamente de acordo com
esses esquemas incorporados por suas trajetorias sociais.

Por fim, a dimensao da Aéxis se refere a maneira de agir que o agente assume em
fun¢do de seu posicionamento na estrutura do campo, visto que o habitus se manifesta de
maneira indissoluvelmente articulada, por meio de um conjunto de posturas e estados
corporificados e interiorizados pela aprendizagem inconsciente e cotidiana da historia
especifica de um dado contexto social.

Sendo assim, “os principios praticos que sdo constitutivos do habitus, sdo
indissociavelmente logicos e axiologicos, tedricos e praticos”, e consequentemente, ndo
se podem compartimentar essas dimensdes em virtude de que o habitus ¢ a manifestacao

de um corpo socializado (BOURDIEU, 2003, p.104).
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Diante da reelaboragdo da nocao de habitus como um sistema de esquemas
adquiridos que funciona no nivel pratico como um principio organizador da agdo
(BOURDIEU, 1996), o autor cria uma forma de enxergar os processos sociais nao apenas
como reflexos do espago social, mas também, como criagdo dos agentes em sua dimensao
ética.

Na reelaborag¢do do conceito de habitus, Bourdieu verifica que cada conjunto de
afinidades e de disposi¢des correspondentes a posicdo do agente no campo, ou seja, a
uma classe, gera, por conseguinte, proximidades e distdncias sociais conforme suas

condicdes objetivas de existéncia.

A cada classe de posi¢des corresponde uma classe de habitus (ou de
gostos) produzidos pelos condicionamentos sociais associados a
condi¢do correspondente e, pela intermediagdo desses habitus e de suas
capacidades geradoras, um conjunto sistematico de bens e de
propriedades, vinculado entre si, por uma afinidade de estilo
(BOURDIEU, 1996, p.21).

Bourdieu (2002, pp.169-170) compreende que cada classe de posi¢des sociais
corresponde a uma classe de habitus, ou seja, um conjunto de principios de visao e de
divisdo, geradores e classificatorios de praticas distintas e distintivas pertencentes a um

estilo de vida. Assim,

0 habitus, enquanto disposi¢do geral e transponivel realiza uma
aplicagdo sistematica e universal, estendida para além dos limites do
que foi diretamente adquirido, da necessidade inerente as condig¢des de
aprendizagem: e o que faz com que o conjunto das praticas de um
agente - ou do conjunto dos agentes que sdo o produto de condicdes
semelhantes - sdo sistematicas por serem o produto da aplicagdo de
esquemas idénticos ou mutuamente convertiveis - €, a0 mesmo tempo,
sistematicamente distintas das praticas constitutivas de outro estilo de
vida (BOURDIEU, 2007a, p.163).

A partir dessa compreensdo, o habitus ¢ concebido como um conjunto unificador
e separador de pessoas, bens, escolhas, consumos, praticas etc. O que se come, o que se
bebe, 0 que se escuta e 0 que se veste constituem praticas distintas e distintivas que sao
principios classificatorios de gostos e estilos diferentes de vida, ou seja, um habitus de

classe.



37

O ponto essencial para o autor ¢ que “as condi¢des diferentes de existéncia
produzem habitus diferentes” que sdo aplicados, por simples transferéncia, as mais
diferentes areas da pratica provocando “distancias diferenciais” (BOURDIEU, 2007a).
Ao serem percebidas pelos agentes por meio dos principios de visdo e de divisao
engendrados por diferentes habitus, as diferencas objetivamente inscritas nas condi¢des
de existéncia sob a forma de sistemas de propriedades acabam se tornando também

diferengas simbolicas, ou seja, distingdes. Entdo,

o habitus é, com efeito, principio gerador de préticas objetivamente
classificaveis e, a0 mesmo tempo, sistema de classifica¢do (principium
divisionis) de tais praticas. Na relacdo entre as duas capacidades que
definem o habitus, ou seja, capacidade de produzir praticas e obras
classificaveis, além da capacidade de diferenciar ¢ de apreciar essas
praticas e esses produtos (gosto), € que se constitui o mundo social
representado, ou seja, o espaco dos estilos de vida (BOURDIEU,
2007a, p.162).

Por essa logica, o espago social poderia ser concebido como “um espaco dos
estilos de vida”, cujos principios de organizacdo transformam praticas e, sobretudo,
“maneiras” em ‘“signos distintivos” (BOURDIEU, 2007a, p.144), por meio do qual o
habitus estabeleceria, perante esses esquemas classificatorios, o que € requintado e o que
¢ vulgar, sempre de forma relacional, ja que, por exemplo, “0 mesmo comportamento ou
o mesmo bem pode parecer distinto para um, pretensioso ou ostentatdrio para outro, e
vulgar para um terceiro” (BOURDIEU, 1996, p.22).

Nessa perspectiva, os estilos de vida sdo:

os produtos sistematicos dos habitus que, percebidos em suas relagdes
mutuas segundo os esquemas do habitus, tornam-se sistemas de sinais
socialmente qualificados como "distintos", "vulgares" etc... A dialética
das condi¢des e do habitus ¢ o fundamento da alquimia que transforma
a distribuicdo do capital, balanco de uma relagdo de forcas, em sistema
de diferengas percebidas, de propriedades distintivas, ou seja, em
distribuicdo de capital simbolico, capital legitimo, irreconhecivel em
sua verdade objetiva (BOURDIEU, 2007a, p.164).

Para que a relagdo entre o habitus e o campo passe despercebida e cumpra uma
funcdo de crenga na “ordem social” como descrito anteriormente, Bourdieu apresenta a

illusio como o fundamento de todo e qualquer interesse, ou seja, o reconhecimento do
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jogo e da utilidade do jogo, na aposta que funda todas as atribui¢cdes de sentido e de valor
particulares. Cada campo produz sua forma especifica de illusio, uma espécie de relagao
de “encantamento” com um jogo, fruto da cumplicidade ontoldgica entre as estruturas
subjetivas e as objetivas. Quando as estruturas incorporadas e as estruturas objetivas
estao de acordo, e quando a percepc¢ao € constituida de acordo com as estruturas do que ¢
percebido, tudo parece evidente, tudo parece “natural”, esse ¢ o efeito da i/lusio. Porém,
quando hd um desalinhamento dessa relagdo, ocorre o efeito de histerese, um desajuste
entre o que se espera dos comportamentos dos agentes em relacao a sua posicao social.
Resumindo, de acordo com as diferentes posi¢des no espaco social ocupadas pelos
agentes, nesse caso, 0s professores que lecionam Arte, expressas em seus estilos de vida,
temos diferentes propensdes as estratégias de agdo incorporadas pelos agentes como parte
do habitus, o “senso do jogo” em questdo. Com isso, a realidade social, segundo a
perspectiva bourdieusiana, ¢ entendida como um espaco de diferenciagao de posigdes,
baseada, fundamentalmente, na distribuicdo dos capitais cultural e econdmico
(BOURDIEU, 2007a), e como a distribuicdo dos bens materiais e simbolicos ¢ feita de
maneira desigual, as escolhas ou praticas de consumo cultural tendem a reproduzir as
relacdes de dominagdo (ORTIZ, 1994) subjacentes, como veremos nas analises dos dados

contidos nos capitulos III, IV, V e VL.

2.1 0 JOGO SIMBOLICO DA DISTINCAO SOCIAL: A DISPOSICAO ESTETICAE O
CONSUMO CULTURAL

As bases conceituais apresentadas sao trabalhadas no livro A distin¢do — critica
social do julgamento, no qual Bourdieu (2007a), ao analisar o contexto francés em que
viviam os resultados de uma politica social de democratizagdo da educacdo e da cultura,
encontra processos de reproducdo das desigualdades sociais. Essas desigualdades,
segundo a analise do autor, pautam-se em uma légica social, em que a ‘disposi¢ao
estética’ torna-se atributo para justificar a hierarquizagao dos sujeitos e sua posi¢ao social
no campo dos estilos de vida ¢ no ambito das praticas de consumo cultural, mais

especificamente.
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Para fazer essa analise, o autor contrapde-se ao pressuposto da estética kantiana a
partir de uma critica sobre a ideologia carismatica do dom, segundo a qual, “os gostos,
em matéria de cultura legitima, sdo considerados um dom natural” (2007a, p.09).
Bourdieu mostra, empiricamente, a existéncia de trés universos de gosto (gosto erudito,
gosto médio e gosto popular), cada qual oriundo das maneiras pelas quais os sujeitos da
burguesia, das classes médias e das populares vao se relacionando com as praticas da

cultura, assim caracterizadas:

O gosto legitimo, ou seja, o gosto pelas obras legitimas (...), [que]
aumenta com o nivel escolar, alcan¢ando a sua frequéncia mais elevada
nas fraccdes da classe dominante mais rica em capital escolar; o gosto
médio, que relne as obras menores das artes maiores (...) e as obras
maiores das artes menores (...), ¢ mais frequente nas classes médias do
que nas classes populares ou nas fracgdes intelectuais da classe
dominante; por ultimo, o gosto popular (...) encontra a sua frequéncia
maxima nas classes populares e varia em razdo inversa do capital
escolar (BOURDIEU, 2007a, p.61-62).

No que diz respeito a relag@o entre a posi¢ao social dos agentes e suas respectivas
praticas de consumo cultural, no que tocante aos universos de gosto, Bourdieu (2007a)
observa que a “estética pura”, instaurada na modernidade, sobretudo, pelo contributo
kantiano, instituiu uma logica social pautada na ideia de desprendimento, de um
distanciamento das necessidades do mundo como a unica maneira de conhecer a arte pelo
que ela é, ou seja, por sua forma. Quer dizer, ao estabelecer o reconhecimento da
apreciacao formal como norma, a maneira legitima de conhecer a arte se estabelece,
também, na distingdo entre os que sao capazes de consumir arte € 0s que nao sao.

Assim, a logica social operada pela “estética pura” impds um dualismo entre os
universos de gosto: de um lado, o gosto popular, ou de necessidade, que implica uma
forma de aceitar o necessario e se adaptar a ele e de resignar-se diante do inevitavel
(BOURDIEU, 2007a, p.350); de outro, ha os gostos de liberdade ou de luxo, os
“legitimos”, caracterizados por um maior distanciamento em relacdo ao mundo da
necessidade e que s6 podem se afirmar como tal em relagcdo aos primeiros.

De um modo mais claro, o gosto popular ou de necessidade se funda na primazia
dos sentidos e na redugdo sistematica das coisas da arte as coisas da vida e contribui para

que os agentes das classes populares considerem que toda imagem deve exercer
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explicitamente uma funcao, nem que seja a de signo, € manifestem em seus julgamentos a
referéncia as normas da moral ou do decoro. Sua apropriacdo se refere a um sistema de
normas cujo principio € sempre ético.

Nessa perspectiva, a obra s6 pode ser justificada se a coisa representada merecer
tal representacao e se a funcdo de representagdo estiver subordinada a uma funcao mais
elevada, como a de exaltar uma realidade digna de ser eternizada (BOURDIEU, 2007a,
p.43), ou seja, ha uma subordinagdo da forma a funcdo. Em contrapartida, o gosto de
liberdade ou de luxo fundado na sublimacao e na representacao se define como uma ética
ou ethos do distanciamento eletivo as necessidades do mundo natural e social, que
assume uma disposi¢do propriamente estética, ou seja, a forma estabelecida pela “estética
pura” como a maneira “legitima” de conhecer a arte.

No que concerne ao gosto de liberdade ou “legitimo”, Bourdieu (2007 a. p.33)
argumenta que, ao definir que os objetos de arte sejam apreciados pela forma, e ndo, por
sua funcdo, o gosto legitimo estabelece que a “apreensdo e a apreciacdo da obra
dependam também da intengdo do espectador em fungdo das normas convencionais que
regulam a relagdo com a obra de arte em determinada situagdo historica e social”, ou seja,
“a aptiddo do espectador em conformar-se a essas normas, valer dizer, de uma
competéncia artistica” (BOURDIEU, 2001, p.241).

Em outras palavras, o ideal de uma percepcao “estética” das obras de arte ¢
resultado dos cédigos que regem e legitimam o proprio campo artistico, ou seja, nao €
algo aleatdrio, ¢ intrinseco as regras de funcionamento do proprio campo que se
constituiram nas disputas internas da historia do campo. Isso quer dizer que a maneira
legitima de abordar uma obra de arte reflete os canones de uma “estética pura”.

Assim, para Bourdieu (2001), “a competéncia artistica” define-se como um
conhecimento prévio dos principios que regem a produgdo e a interpretagdao das obras de
arte, que permite identificar, numa representagdo artistica, qualidades inerentes a
condicdo de objeto de arte, através do conhecimento das classificacdes estilisticas
pertencentes ao universo artistico. Isso significa que as normas que instituem a maneira
legitima de abordar uma obra de arte determinam que a competéncia artistica seja
identificada como uma aptidao que se diferencia em graus de dominio (BOURDIEU e

DARBEL, 2003, p.74). Nesse contexto, o gosto “legitimo” que advém da estética
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dominante tem estreita relagdo com as normas estabelecidas pelo campo artistico e se
opde ao gosto da necessidade ou gosto “barbaro” que € nutrido pela estética popular.

Nesse aspecto, a estética popular pressupde preceitos ndo aceitaveis pela estética
dominante, como: a participacdo individual do espectador, a apreensdo confusa sobre o
que se refere as formas nas obras de arte, a aquisi¢ao de satisfagdes diretas e imediatas, a
ingenuidade dos espectadores na identificagdo com personagens, seus sofrimentos e
alegrias, os temas familiares e o fato de s se reconhecer a representagdo realista e
submissa dos objetos por sua beleza ou importancia. Tais caracteristicas estdo presentes
nos depoimentos dos entrevistados, que podem ser constatadas nos capitulos III, IV e V.

Ressalte-se, todavia, que o fator de maior relevancia que acaba por culminar nas
condicdes expostas acima estd na relacdo entre forma/funcdo, prazer/desprazer,
desinteresse/interesse na apreciacdo do objeto artistico (BOURDIEU, 2007a; 2001). O
autor reafirma que a estética dominante € aquela que nao intenciona descobrir as
funcionalidades dos objetos de arte nem propiciar sensagdes, porquanto estd baseado no
desinteresse, pois esse € o unico fator que garante a qualidade estética da contemplagdo.
Essa condigdo ¢ alcancada por aqueles que conseguem sublimar as exigéncias mundanas
em razao de suas condi¢Oes materiais de existéncia.

A estética dominante tem como pressuposto a arte desinteressada, o que significa
que ¢ preciso haver uma significagdo que transcenda ao objeto, como uma forma de
autonomiza-lo. Nesse sentido, s6 os membros da classe dominante, que identificam o
objeto representado, conseguem ter autonomia sobre o julgamento do objeto, sobre a
forma em relacdo ao seu contetido (BOURDIEU, 2007a, p.48). E a arte, dentro da
estética dominante, ndo pode ser objeto de outro interesse além do estético, por isso,
pressupOe-se que seja necessario haver um distanciamento do mundo, da experiéncia
mundana, pois, quanto maior for a distdncia objetiva da necessidade, maior serd a
“estilizagdo da vida” (BOURDIEU, 2007a, p.55).

Nesse sentido, o privilégio em relagdo a “estilizagdo da vida” ¢ reservado a
burguesia (classe dominante) e aos artistas, por serem o0s responsaveis por produzir,
circular e consumir os bens simbolicos do campo cultural/artistico. Desse modo, “as artes
de viver dominadas (...) s3o quase sempre percebidas por seus proprios defensores do

ponto de vista destruidor ou redutor da estética dominante” (BOURDIEU, 2007a, p.49).
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Nessa relagao de opostos, as classes médias alimentam essa dicotomia, ao “se
fazerem pequenas para se tornar burguesas" (BOURDIEU, 2007a), pois acabam também
referendando o modo dominante ao recusar seus objetos favoritos e de seus grupos mais
proximos no espago social como forma de distingdo. As fragdes da classe média
procuram adquirir formas no estilo de vida que representem os grupos privilegiados,
nesse caso, a burguesia, j& que sdo essas representacdes que t€m maior valor na
sociedade, sdo mais distintivas.

Para Bourdieu (2007a), essa atitude, essa “boa vontade cultural” corresponde a
um esfor¢o e tenacidade desmedidos em que as classes médias se entregam ao trabalho de
aquisicdo da cultura “legitima”, indicando a tentativa de compensar as desvantagens
decorrentes do baixo capital cultural oriundo de sua posi¢do social. Nesse aspecto,
tomamos como ponto de partida a posicao social dos professores que lecionam Arte, a
partir da heranga familiar e do capital adquirido por meio do efeito de inculcagao
realizado pela escolarizagdo e formagdo profissional, situando nos estilos de vida dos
referidos professores a propensdo para certo universo de gosto correspondente a sua
trajetoria social.

Assim, estamos sintonizados com o construto bourdieusiano que, inspirado no
pensamento materialista da divisdo social do trabalho, afirma que o antagonismo
engendrado pela “estética pura” entre gosto de necessidade e o gosto de liberdade revela
que as praticas de consumo cultural estdo submetidas diretamente as relagdes de classes.

Isso implica dizer que nada determina mais a classe e ¢ mais distintivo do que a
capacidade de constituir esteticamente objetos quaisquer ou, até mesmo, vulgares, ou a
aptiddo para aplicar os principios de uma estética “pura” aos principios mais comuns da
existéncia comum, como em matéria de cardapio ou vestuario, invertendo completamente
a disposi¢do popular que anexa a estética a ética (BOURDIEU, 2007a, p.13).

Segundo Bourdieu (2007a), a disposi¢cdo estética, a capacidade de avaliar os
objetos pelo atributo de uma “estética pura” torna-se, entdo, o principio de aplicagdo
universal de classificagdo e hierarquizagdo dos agentes ou de uma fragdo de classe, que
leva ao limite a denega¢do do mundo social. O autor acrescenta (2007a, p.55) que a

disposicao estética, que constitui a condi¢do de apropriacdo legitima da obra de arte, ¢ a
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disposi¢do que distingue, mais rigorosamente, as diferentes classes e releva os

distanciamentos desiguais a necessidade, como expde o seguinte trecho:

A propria disposi¢do estética, que, com a competéncia especifica
correspondente, constitui a condi¢do da apropriacao legitima da obra de
arte, ¢ uma dimensdo de um estilo de vida no qual se exprimem, sob
uma forma irreconhecivel, as caracteristicas especificas de uma
condi¢do. Capacidade generalizada de neutralizar as urgéncias
ordinarias e de colocar entre parénteses os fins praticos, inclinagdo e
aptidao duraveis numa pratica sem fun¢do pratica, a disposicao estética
sO se constitui numa experiéncia do mundo liberada da urgéncia e na
pratica de atividades que tenham nelas mesmas sua finalidade, como os
exercicios de escola ou de contemplagdo das obras de arte
(BOURDIEU, 2007a, p.42).

Outro fator que diz respeito a disposicdo estética ¢ a importdncia no campo
artistico. Isso significa que, no campo artistico, essa disposi¢do “leva em consideragao
apenas o modo de representagdo, o estilo percebido e apreciado pela comparagao a outros
estilos” (BOURDIEU, 2007a, p.54). Portanto, ha normas de produ¢do dentro da estética
dominante que seguem referéncias estéticas de outras producdes ja feitas durante outros
periodos histdricos, principalmente no que tange as formas das obras de arte que fazem
parte da histéria do campo e suas regras, como ja mencionamos.

Até as criagdes dos artistas sdo submetidas a um padrdo exigido no interior do
campo artistico, para adquirir certo diferencial quanto a forma, a cor ou a perspectiva, o
que nos faz pressupor que as qualidades reconhecidas dentro da estética dominante sdao
produtos de um sistema de classificagdo no proprio campo.

Ja no ambito dos estilos de vida, a ‘disposi¢do estética’ passa a ser um operador
pratico, porque trata da capacidade de avaliar os objetos pela forma, e ndo, por sua
funcdo, definida como aptiddo para perceber e decifrar o modo de representar e as
caracteristicas propriamente estéticas da obra. Nesse aspecto, a disposicao estética
implica um ato de conhecimento, uma competéncia cognitiva e cultural manifestada em
uma operacao de decifracdo e decodificagdo, cuja “aptidao funciona, entdo, sob o modo
do conhecimento, isto €, do saber, que ndo implica necessariamente a pratica
correspondente” (BOURDIEU, 2007a, p.45). Essa ¢ uma competéncia especifica
daqueles que t€m acesso a esse saber e que reivindicam uma superioridade legitima sobre

os que, ndo sendo capazes de desprezar as contingéncias no luxo gratuito e no
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desperdicio ostentatorio, permanecem subordinados as urgéncias mundanas, que se
estabelecem na distancia entre conhecimento e reconhecimento.

Dessa forma, a disposicao estética ¢ uma dimensao do estilo de vida, em que se
exprimem os efeitos de condigdes particulares de existéncia, caracterizadas pela
suspensdo da necessidade econdmica, bem como pelo distanciamento objetivo e subjetivo
em relacdo aos grupos submetidos ao seu julgo. Nessa dire¢do, a disposicao estética
integra também uma expressao distintiva, que une e separa as pessoas em grupos sociais.
Une em relacdo a condicionamentos de uma classe particular por condi¢des de existéncia,
e separa, distinguindo-se de todos os outros que nao compartilham as mesmas condigdes.

Assim, o gosto ¢ uma pratica que carrega a diferenca como algo inevitavel. Vejamos:

Ainda que se manifeste como universal, a disposi¢do estética se enraiza
nas condi¢cdes de existéncia particulares e de que ela constitui uma
dimensao, a mais rara, a mais distintiva, a mais distinguida, de um estilo
de vida, para compreender que s6 se pode descrever a relacdo que as
diferentes classes mantém com a obra de arte ou, mais exatamente, a
relagd@o entre as classes sociais com respeito a obra de arte na linguagem
(BOURDIEU, 2007a, 51).

Dessa maneira, a proximidade ou a distdncia no espago social implicard, de um
lado, aproximagao, devido as suas propriedades e aos seus gostos e fragdes, que ocupam
posicdes semelhantes e podem ter relacdes distintas entre si, tendo mais ou menos
afinidade com bens culturais legitimos. Isso significa dizer que o gosto cultural funciona
como produto de um habitus, como um marcador privilegiado da classe, em que serve
como um elemento classificador entre os que sdo capazes de se distanciar do reino das
necessidades e de alcancar uma relagdo sublimada com o mundo por meio da arte e os

que ndo o sdo, como afirma o autor:

O gosto classifica e classifica quem classifica: os sujeitos sociais
distinguem-se pelas distingdes que operam, entre o belo e o feio, o
distinto e o vulgar, e onde se exprime ou se traduz a posicao deles nas
classificagdes objetivas e ndo concebida como gostos estabelecidos,
estaticos (BOURDIEU, 2007a, p.59).

Sendo assim, o gosto ou as preferéncias manifestadas através das praticas de

consumo sdo o produto dos condicionamentos associados a uma classe ou fra¢do de
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classe, pois os agentes apreendem os objetos ofertados simbolicamente através dos
esquemas de percepg¢do e de apreciagdo de seu habitus que se distribuem ao longo de um
campo de possibilidades de tal modo que o numero de espagos de preferéncias sera tanto
quanto o universo de possibilidades objetivas de existéncia.

Bourdieu (2007a, p.165) entende que o gosto, como sistema de esquemas de
classificagdo, propensdo ou aptiddo para a apropriagdo material ou simbolica de
determinada classe de objetos e de praticas classificadas e classificantes, ¢ a formula
geradora que se encontra na origem do estilo de vida, definido como “conjunto unitario
de preferéncias distintivas que exprimem, na logica especifica de cada um dos
subespagos simbdlicos, mobilidrio, vestuario, linguagem ou héxis corporal a mesma
inten¢do expressiva’. Ha, portanto, uma unidade de estilo, que indica que cada dimensdo
do estilo de vida simboliza todas as outras.

Notadamente, a relagao sobre a qual a disposi¢ao estética se funda, da disposi¢ao
"pura" e "desinteressada" em referéncia as condigdes materiais de existéncia que a
tornam possivel tem todas as chances de passar despercebida e aparecer como o mais
fundado na natureza, pois o desprendimento do olhar puro ndo pode ser dissociado de
uma disposicdo geral ao gratuito pela exibicdo da liberdade expressa no que ¢
denominado por gosto.

Com isso, Bourdieu (2007a, p.45) afirma que os mais desprovidos da competéncia
especifica, ao serem confrontados com as obras de arte legitimas, aplicam-lhes os
esquemas do ethos, ou seja, “aqueles que estruturam sua percep¢do comum da existéncia
comum e que, ao engendrarem produtos de uma sistematicidade ndo indesejada e
inconsciente a si mesma, opdem-se aos principios, quase completamente explicitados, de
uma estética”.

A partir desse aparato, Bourdieu consegue descortinar o acesso e a decodificagdo

da obra de arte erudita como um processo natural ou de um dom, pois

0 consumo material ou simbdlico da obra de arte constitui uma das
manifestacdes supremas do desembarago, no sentido de, ao mesmo
tempo, condi¢@o e disposicao que a lingua ordindria da a essa palavra.
O desprendimento do olhar puro n3o pode ser dissociado de uma
disposi¢do geral ao gratuito, ao desinteressado, produto paradoxal de
um condicionamento econémico negativo que engendra a distancia com
relacdo a necessidade. Desse modo, a disposi¢do estética se define



46

também; objetiva e subjetivamente, com relac@o as outras disposigdes: a
distancia objetiva com relagdo a necessidade e com relacdo aos que dela
se acham prisioneiros se sobrepde uma tomada de distancia intencional,
reduplicagdo deliberada, pela exibicdo da liberdade (BOURDIEU,
2007a, p.6).

Bourdieu (2007a, p.32) mostra, ainda, que o consumo e o0 consequente
entendimento da obra de arte legitima se ddo com o dominio do codigo daquela obra, o
qual ¢ criado pelo proprio sistema de producdo da obra de arte legitima, que consegue
criar as regras de producdo do sentido “legitimo” da obra e seus respectivos meios de
estabelecer normas de sua propria percepgao e, tacitamente, define o0 modo de percepcao
que aciona certa disposi¢do e certa competéncia como o Unico legitimo.

Ao afirmar que o gosto cultural ndo ¢ dom natural que uns t€ém e outros nao, mas
um produto de um processo educativo, Bourdieu (2007a) chama a aten¢do para o dominio
sobre os bens culturais e a capacidade de acionar uma disposi¢ao segundo uma logica
propriamente estética, o que ndo € algo naturalizado, mas um processo social de
apropriacdo da cultura. Assim, para ele, as desigualdades sociais ndo decorrem somente
de desigualdades econdmicas, mas também dos entraves causados pelas desigualdades de
acesso aos bens simbdlicos. Isso quer dizer que a capacidade de considerar os objetos em
si mesmos € por eles mesmos, em sua forma e ndo em sua fun¢do, ndo s6 as obras
designadas por arte legitima, mas todas as coisas do mundo, tanto as obras culturais que
ainda ndo foram consagradas quanto os objetos naturais, ¢ fruto de uma aprendizagem
social, ou melhor, de uma socializagdo comprometida com os processos de dominagdo e
legitimagao cultural.

A partir dessa oOtica, a internalizacdo da cultura, para Bourdieu, ¢ similar a
incorporacao do habitus, entendido como um conjunto de disposi¢cdes fortemente
internalizado que regula praticas, sem obedecer conscientemente a regras, adaptando-as
as a seu fim, sem que o sujeito perceba a sua incorporagdo (BOURDIEU, 2003). Nesse

sentido,

a experiéncia estética da obra dotada de sentido e de valor ¢ um efeito
de concordancia de duas faces da mesma instituicao historica, o habitus
culto e o campo artistico, que se fundem mutuamente: dado a obra de
arte sO existe enquanto tal (...) se for apreendida por espectadores
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dotados de atitude e competéncia estética, tacitamente, exigidas
(BOURDIEU, 2001, p.286).

E possivel, entdo, considerar que ha uma homologia entre os modos de percepgio
artistica e a estruturagdo de um campo de produgdo de bens simbolicos que se
desenvolveu em razao do processo de autonomizacao da vida intelectual e artistica a
partir do Século XVIII na Europa. E importante salientar que esse processo de
autonomizacdo abriu espaco para fortalecer o campo cultural e seus respectivos
profissionais, que passaram a definir os principios estéticos como regentes “do sistema de
relagdes de produgao, circulagdo e consumo dos bens simbolicos” (BOURDIEU, 2007b,
p.99), como descritos anteriormente. No entanto, achamos pertinente retomar esse
assunto para esclarecer, segundo a acep¢do bourdieusiana, como esse processo de
autonomizacdo da producdo dos bens simbolicos contribuiu para a imposicdo de um
modo legitimo de “apreciagao artistica”.

Bourdieu (2007b, p.100-102) destaca que a libertagdo da arte da tutela econdmica
e social da Igreja e da aristocracia ¢ acompanhada por vérias transformagdes, entre elas, a
diversificacdo do publico de consumidores cada vez mais extenso; a constituicdo de
inimeros profissionais diversificados (empresarios, produtores), que definem as normas e
os parametros técnicos referentes as condi¢cdes de acesso a profissdo e a participagdo no
meio; a multiplicacdo e a diversificacdo de instdncias de consagra¢do e difusdo que
competem pela legitimidade cultural; e, principalmente, a constitui¢do de uma categoria
socialmente distinta de artistas ou de intelectuais profissionais dispostos a seguir um
programa estético definido a partir do proprio campo.

Em relagdo a estrutura e ao funcionamento do campo de producdo de bens
simbolicos, segundo a logica bourdieusiana, ele se organiza com base em duas vertentes,
conforme “diferentes instancias definidas pela fung¢do que cumprem na divisao do
trabalho de producdo, de reprodugdo e de difusdo” (BOURDIEU, 2007b, p.105): o
Campo de Producao Erudita (CPE) e o Campo da Industria Cultural (CIC). Para analisar
a diferenga entre esses dois campos, o autor toma como base a divisao do trabalho ¢ a
criagcdo de um mercado de obras de arte que da origem a uma dupla face do campo

artistico: o da arte, como mercadoria € como pura significagdo, que pressupde a
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singularidade da condi¢do intelectual e artistica e a frui¢do desinteressada (BOURDIEU,
2007b, p.103).

Vale salientar que, no campo da produ¢do erudita (CPE), embora a arte também
tenha uma conotacao de mercadoria, sua determinacao nao se da por via econdmica, mas
estética, o que nao ocorre no campo da industria cultural (CIC) onde, prioritariamente, o
mercado exerce forte determinacdo na producdo dos bens simbdlicos e,
consequentemente, nos modos de apreciagdo, por isso, sua subordinagao ao CPE.

Em relagdo ao campo da industria cultural (CIC), Bourdieu (2007b, p.117) afirma
que ele se encontra no interior do sistema de producdo de bens simbolicos, cuja posi¢cao
estd subordinada aos produtores culturais em relagdo aos detentores dos instrumentos de
producdo e difusdo, dito anteriormente.

Nesse aspecto, o CIC se organiza tendo em vista os ndo produtores de bens
culturais, “o grande publico”, obedecendo a lei da concorréncia do mercado e ajustando-

se a demanda. Segundo Bourdieu (2007b), tal arte resultou de dois processos:

a) de um lado, constitui o produto de um sistema de produgdo dominado
pela procura da rentabilidade dos investimentos e, em consequéncia, da
extensao maxima do publico, o que ndo lhe permite contentar-se com a
intensificacdo do consumo de uma determinada classe social, vendo-se,
assim, obrigado a orientar-se no sentido do crescimento da dispersdo da
composi¢ao social e cultural desse publico, ou seja, para a producgdo de
bens que, mesmo quando se dirigem a uma fragdo particular do publico
(isto é, uma dada categoria estatistica, como jovens, as mulheres, os
aficionados de futebol, os colecionadores de seclos, etc.), devem
representar uma espécie de maior denominador social possivel; b) de
outro, constitui o resultado de transa¢des e compromissos entre as
diferentes categorias de agentes envolvidos em um campo de produgio
técnica e socialmente diferenciada (BOURDIEU, 2007b, p.137).

Os produtos do sistema da industria cultural sdo assim designados porque essas
obras produzidas para seu publico encontram-se inteiramente submetidas as san¢des do
mercado, cuja busca por mais audiéncia comanda as escolhas técnicas e estéticas dos
produtores desse tipo de arte e cultura (BOURDIEU, 2007b), logo, a recepcao de seus
produtos independe do nivel de instrugdo de seu publico, portanto, seu acesso ¢ mais

facil.
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Bourdieu (2007b) alerta, no entanto, que, embora as técnicas € as estéticas da IC
sejam predominantemente dirigidas pelo mercado, elas se renovam a partir do
empréstimo tomado da cultura erudita, em razdo de que o CIC funciona como instancia
de oposi¢ao e complementariedade do CPE. Isso significa que os objetos que sdo
dispostos pela IC sdao importantes para demarcar e, de certa maneira, radicalizar a
diferenca entre gosto erudito e gosto popular, pois ¢ diferentemente da “arte erudita”, cuja
tendéncia ¢ de exprimir os valores e a visdo de mundo de uma classe ou fracdo de classe
bem definida.

Nesse sentido, a diferenca basica entre os dois modos de producao se refere a
quem se destinam os bens culturais produzidos. Assim, o campo de produgdo erudita
(CPE) destina a produgdo de seus bens a um publico especifico de produtores de bens
culturais dotados de uma disposicao estética, enquanto o campo da industria cultural
(CIC) se destina aos ‘nao produtores’ de bens vinculados a uma logica econdmica e nao
estética, por isso mesmo, dispostos a uma vulgarizagao.

Bourdieu (2007b, p.142) considera, também, que, apesar de o campo da industria
cultural e o da cultura erudita se oporem por suas fungdes e pela logica de
funcionamento, ambos coexistem no interior do mesmo sistema, que consagra valores
materiais e simbolicos diferenciados, ou seja, uma hierarquizagdo das competéncias
culturais.

Em relagdo ao Brasil, as mudancas nas esferas sociais € econdmicas provenientes
da passagem do Século XIX para o XX impactaram o campo cultural, tornando possivel a
formacdo de um campo de producdo erudita. Todavia, lembra Bourdieu (2007b), a
constituicdo do CPE se fundamenta na dissociagdo da esfera artistica das demais esferas
sociais € ¢ potencializada pela construcdo de um modo de percepcdo propriamente
estético das obras. Além disso, o campo sé se instaura mediante a perda do monopdlio,
em uma Unica instituicdo ou agente, de impor as categorias de apreciacdo e percepgao
legitimas no que se refere a produ¢do das obras de arte.

Convém lembrar que, no Brasil, a vida artistica esteve, durante muitos anos, sob a
vigilancia de unica institui¢do, a Academia de Belas Artes, localizada no Rio de Janeiro.
Fundada por Dom Pedro II, a partir da vinda da Missdo Francesa, essa institui¢do

determinou, durante todo o periodo monarquico (1822-1889), os objetos legitimos e a
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maneira legitima de tratd-los com a promo¢ao de um unico estilo - o0 neoclassico. Assim,
a constitui¢do de um campo de producdo erudita brasileiro sofreu inumeras restrigdes, na
medida em que ndo se estabeleceu concorréncia nem disputa entre os pares por
legitimidade, decorrente das suas tomadas de posi¢cdes estéticas. Assim, a relativa
autonomia do campo artistico brasileiro ocorreu de forma tardia e de modo bem
conturbado.

Contudo, nas primeiras décadas do Século XX, com a intensificacdo da
urbanizagdo e o desenvolvimento socioecondmico, segundo Miceli (2003), ocorre a
consolidagdo de institui¢cdes especializadas na formagao e no treinamento profissional de
artistas. Observa-se também a criagdo de espacos de exibicdo e comercializacdo da
produgdo artistica e estrangeira, sobretudo, com a realizagdio da Semana de Arte
Moderna, em 1922, que se tornou um marco importante para a constituicdo do CPE,
pondo em xeque o monopolio da Academia em definir os objetos legitimos e a maneira
de trata-los.

Esse aspecto, mais especificamente, no tocante a formulagao de politicas culturais
brasileiras, sera tratado no proximo capitulo. Por enquanto, interessa-nos discorrer sobre
a existéncia de um mercado simbolico, um campo de for¢as que, conforme Bourdieu
(2007b), pressupde uma dinamica em que a cultura € um recurso, um capital que garante
que as posigdes com alto valor simbdlico sejam preenchidas por determinado grupo
social. Nesse aspecto, o “campo artistico”, em particular, € o “lugar em que se produz e se
reproduz incessantemente a crenga no valor da arte e no poder de criacao do valor que ¢
proprio do artista” (BOURDIEU, 2007b, p.289). Assim, no campo de produgdo
simbolica, o que prevalece € o capital cultural.

Isso significa dizer que o que estd em jogo, no campo de producao cultural, € o
monopolio da violéncia simbolica no reconhecimento da cultura legitima, como analisa o

autor:

Se as relagdes constitutivas do campo de posi¢des culturais ndo revelam
completamente seu sentido e sua fung¢@o a ndo ser quando referidas ao
campo das relagdes entre as posi¢des ocupadas por aqueles capazes de
produzi-las, reproduzi-las e utiliza-las, tal ocorre porque as tomadas de
posicdo intelectuais ou artisticas constituem, via de regra, estratégias
inconscientes ou semiconscientes em meio a um jogo cujo alvo ¢é a
conquista da legitimidade cultural, ou melhor, do monopdlio da
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produgdo, da reproducdo, ¢ da manipulagdo legitimas dos bens
simbolicos e do poder correlativo da violéncia simbolica legitima
(BOURDIEU, 2007b, p.168-169, grifo do autor).

A partir da comparacdo entre os dois campos de producdo de bens simbolicos na
luta pela legitimacdo cultural que reivindica uma disposicdo estritamente estética por
parte dos produtores e consumidores em fungdo da “raridade dos instrumentos destinados
ao seu deciframento”, Bourdieu (2007b) discorre sobre a atuacao do sistema de produgao
e reproducdo das obras eruditas por meio das “instancias de consagracdo”, “instancias de
difusdo” ou “instancias oficiais e semioficiais de difusdo” e “instancias de reprodugdo dos
produtores e dos consumidores” (BOURDIEU, 2007b, p.89, 100, 121; 1989, p.289).

Sobre o mercado das trocas simbolicas, interessa-nos, nesta pesquisa, o campo da
cultura erudita (CPE), aquele que produz bens para um publico de produtores culturais
cuja definicdo das normas de producgdo e os critérios de avaliagdo de seus produtos
ocorrem no interior do préprio campo, garantindo-lhes o exercicio legitimo de sua pratica
intelectual e artistica, pois “obedece a lei fundamental da concorréncia pelo
reconhecimento propriamente cultural concedido pelo grupo de pares que sdo, a0 mesmo
tempo, clientes privilegiados e concorrentes” (BOURDIEU, 2007b, 105).

Dessa forma, o CPE se “constitui como sistema de produg¢do que produz
objetivamente apenas para os produtores através de uma ruptura com o publico dos nao-
produtores, ou seja, com as fracdes ndo-intelectuais das classes dominantes”
(BOURDIEU, 2007b, p.105), causando um fechamento em si mesmo.

Vale esclarecer que, na dindmica interna do campo cultural, a distribuicdo do
capital cultural ndo corresponde a estrutura do capital econdmico e politico, ja que a
hierarquia de fracdes de classe dominantes, do ponto de vista do capital cultural, ndo ¢ a
mesma hierarquia do ponto de vista desses outros dois tipos de capital, porém ela ¢
posicionada em relagdo ao capital econdomico e tratada como fracdo dominada da classe
dominante.

Isso quer dizer que o recurso que tem mais valor € a posse de um capital cultural,
logo, aqueles que o tém ocupam as posi¢des dominantes, mesmo que possam permanecer
dominados na esfera econdomica. Convém relembrar que as mais altas posi¢des, no campo

das relacdes de classe, agregam tanto o capital econdmico quanto o cultural. No campo
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cultural, o detentor desse capital especifico € a fragdo dominante da classe dominada no
campo das relagdes de classe. No campo cultural, sdo os dominantes, simplesmente.

Na busca por sua autonomia, a comunidade intelectual e artistica tende a controlar
a dialética da distingdo cultural, cujos principios de diferenciacdo mais apropriados a
serem reconhecidos como legitimos na esfera cultural sdo os que exprimem a
especificidade da pratica intelectual ou artistica baseados nos principios estilisticos e
técnicos. Esses principios passam a ser objetos privilegiados das tomadas de posicdo e
das oposi¢des entre produtores e interpretes, e manifestam a ruptura com a demanda
externa em que a afirmagcdo do primado da forma sobre a funcdo, o modo de
representacdo sobre o objeto da representagdo vai se constituir como a expressdo
emblematica na reivindicacdo da autonomia do campo e de sua pretensdao a deter e a
impor os principios de uma legitimidade propriamente cultural (BOURDIEU, 2007b,
p.110).

Afirmar o primado da forma sobre a funcdo implica “conceber” a obra de arte a
partir de uma disposi¢cdo propriamente estética, que exige do agente “[...] sempre a
referéncia tacita a historia interior das estruturas anteriores, ou seja, o conhecimento do
adensamento teorico e pratico do interior do préprio campo”. Por esse motivo, “seus
produtos culturais sdo acessiveis apenas aos detentores do manejo pratico ou teorico de
um codigo refinado e, consequentemente, dos codigos sucessivos e do codigo desses
codigos” (BOURDIEU, 2007b, p.116), logo, o acesso a esses bens confere ao agente do
campo certa distingao cultural.

De acordo com a légica do funcionamento do CPE, uma de suas caracteristicas ¢ a
circularidade e a reversibilidade quase perfeitas das relagdes de producdo e de consumo
como condi¢do que toma a “arte pura” como fundamento para separar a arte de pesquisa,
nascidas da dialética interna do campo, das artes populares, desprovidas de instancias
especializadas de producao, transmissao e de conservacao culturais (BOURDIEU, 2007b,
p.113).

Para o autor, essas instancias sdo espacgos especificos da apropriagdo da
competéncia cultural, cuja fun¢do ¢ de inculcar a cultura legitima, ou seja, sdo
instituigdes que cumprem a fungdo de assegurar a conservacdo e a transmissao seletiva

dos bens culturais, trabalhando em favor da reproducao dos produtos dispostos e aptos a
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produzir um tipo determinado de bens culturais e de consumidores dispostos e aptos a
consumi-los (BOURDIEU, 2007b, p.118).

Para Bourdieu (2007b, p.100), as instdncias de consagragdo estdo envolvidas na
competi¢ao pela legitimidade cultural dos “modelos de pensamentos e suas concepgoes”,
como, por exemplo, os museus, que, na qualidade de instituicdes culturais organizadoras
de exibi¢cdes, atuam em duas vertentes de apresentacdo: a) ratificam posturas ja
consagradas e b) propdem novas posturas.

Além das instancias de consagragdo, as instancias de difusdo promovem
operagoes de selecao cuja base decisoria esta apoiada e “investida por uma legitimidade
propriamente cultural” e, em face disso, estdo desobrigadas de ‘“compromissos
econdmicos e sociais” que possam influir nos destinos da “vida intelectual”. Estdo
situadas em dois planos denominados “oficiais” e “semioficiais” (BOURDIEU, 2007b,
p.101) correspondentes ao maior € ao menor nivel de reconhecimento obtido no campo.

Além das instancias de consagracdo e difusdo, outro campo que se propde a
“defender a esfera da cultura legitima” s3o as instancias de reproducdo dos produtores e
dos consumidores. Elas seriam compostas pelo sistema de ensino, qualificado para
“assegurar a reprodugdo do sistema dos esquemas de agdo, de expressao, de concepgao,
de imaginagao, de percepcdo e de apreciagdo social” (BOURDIEU, 2007b, p.117). Nesse
aspecto, o sistema de ensino se propde a tornar, objetiva e subjetivamente, os agentes
aptos e dispostos a decifrarem os produtos culturais produzidos nas instancias de
producao de bens eruditos. Em relagdo a funcao do sistema de ensino como instancia de
reproducdo, abordaremos mais adiante, quando discutiremos sobre os modos de aquisi¢do
cultural.

Em suma, o que Bourdieu estd afirmando ¢ que, para participar das regras de
funcionamento do campo cultural, ou seja, de um estilo de vida que incorpore a logica da
arte pura como principio de apreciacdo dos objetos culturais, o agente precisa manifestar
uma ‘disposi¢do estética’, principio da agdo do agente em relagdo as praticas de consumo
cultural incorporado por seu habitus. Por causa disso, os agentes dotados dessa
disposi¢do t€ém uma competéncia cognitiva e cultural para operar a decifragdo e a
decodificagdo, que se impdem na maneira socialmente legitima de perceber e apreciar os

objetos culturais e distingui-los dos demais. Dito de outro modo, a disposicao estética,
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como fundamento da agdo dos agentes em sua tomada de posi¢do, no que concerne ao
consumo cultural, indica a posi¢cdo social e, consequentemente, as possibilidades e
impossibilidades de a¢do desses agentes na distribuicdo dos bens simbolicos.

De acordo com a légica bourdieusiana do campo cultural, os professores de Arte
se encontram como consumidores leigos, uma vez que ndo estdo aptos a produzir no
campo, embora os que tém uma formagdo especializada assumam outra posi¢do, como
veremos nos capitulos IIT e IV. Nesse sentido, a disposi¢do estética, como um processo
cultivado inerente ao habitus, nao ¢ uma habilidade intrinseca de alguns agentes sociais,
como a ideologia carismatica do dom (BOURDIEU, 2007a) propagou, mas emerge da
relacio que o agente mantém com a cultura, que depende, fundamentalmente, das
condi¢des em que ele a adquiriu (BOURDIEU, 2007b).

A partir dessa oOtica, a internalizacdo da cultura, para Bourdieu, ¢ similar a
incorporagdo do habitus, concebido como um conjunto de disposi¢des fortemente
internalizado, que regula praticas, sem obedecer conscientemente a regras, adaptando-as
a seu fim, sem que o sujeito perceba sua incorporacdo (BOURDIEU, 2003).

No que diz respeito as praticas de consumo cultural, a disposi¢ao estética, a
propensao e a aptidao a apropriagdo material e/ou simbolica de determinada categoria de
objetos ou praticas classificadas e classificadoras sdo a féormula generativa que estd no
principio do estilo de vida. Em razdo disso, entender como ocorrem os modos de
aquisicdo cultural nos ajuda a pensar sobre em que medida os professores que lecionam
Arte, a partir de seu capital cultural, manifestam, nas escolhas dos estilos de vida, a
disposicao estética, uma vez que ela estd incorporada como habitus.

Sendo assim, a disposi¢do estética, entendida como uma aptiddo que subsidia a
tomada de posicao do agente em relagdo as suas praticas de consumo cultural, inerente a
um habitus, convida-nos a descontruir os processos pelos quais se opera a dissimulagao

do arbitrario cultural, logo, da cultura legitima.

2.1.1 Modos de adquirir cultura: capital herdado e capital adquirido

Como vimos, Bourdieu (2007a) procura mostrar em suas analises a relacao entre

as praticas de consumo cultural e a luta de classes objetivada por meio da posse do capital
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cultural. Nesse aspecto, o autor distingue trés formas de capital cultural. A primeira delas
¢ o capital cultural, em seu estado incorporado, fundamental, que estd diretamente ligado
a singularidade do agente e pressupde um tempo de investimento pessoal para ser
incorporado. Sua principal forma de transmissdo ¢ a hereditdria, doméstica, bem
dissimulada, que faz do capital cultural, “o0 mais oculto e determinante socialmente dos
investimentos educativos” (BOURDIEU, 2007a), devido a sua precocidade e
durabilidade.

As diferengas no capital cultural possuido pela familia implicam em
diferengas: primeiramente na precocidade do inicio do empreendimento
de transmissao e de acumulag@o, tendo por limite a plena utilizagdo da
totalidade do tempo biologicamente disponivel (...); e depois na
capacidade. A transmissdo do capital cultural incorporado também pode
se dar pela incorporacdo de novas disposi¢cdes ao longo da vida do
individuo, na escola, nos grupos religiosos etc., embora seja
determinado pelo capital incorporado durante sua primeira socializagao,
assim definida para satisfazer as exigéncias propriamente culturais de
um empreendimento de aquisi¢do prolongado (BOURDIEU, 2007a,
p.76).

A segunda forma do capital cultural ¢ o capital cultural objetivado, que se
apresenta sob a forma de bens culturais. Sua apropriacdo depende do capital cultural
incorporado pelo conjunto da familia e, nesse sentido, o capital cultural objetivado ¢
transmissivel em sua materialidade, mas ndo na condi¢cdo de apropriagcdo especifica. Ele
sO existe como capital ativo e atuante, ao ser objeto de apropriacao e utilizagao, nas lutas
nos campos de producdo cultural e no campo das classes sociais.

O terceiro estado do capital cultural ¢ o certificado, que € a objetivacdo do capital
cultural sob a forma do diploma. Esse tipo de capital tem uma autonomia relativa em
relagdo ao seu portador e at¢ mesmo as outras formas de capital cultural que detém
(BOURDIEU, 2007c). Assim, enquanto o capital cultural, em seus estados incorporado e
objetivado, apresenta-se como vivéncia ou experiéncia, o capital cultural certificado ¢ um
simbolo, uma certificacdo escolar, que depende, em certa medida, de outros capitais que
podem ser disponibilizados a seu servigo.

A partir da configuragdo do capital cultural, Bourdieu versa sobre os dois modos
distintos, mas intimamente ligados na aquisi¢do desse capital: o aprendizado total e o

aprendizado tardio, a respeito dos quais esse (2007a) autor destaca os efeitos do que ¢
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considerado como o “aprendizado total”, inculcado, primeiramente, no seio da familia,
pela vivéncia com a cultura e prolongado pela aprendizagem escolar que o pressupde € o
completa.

Assim, o aprendizado total transmitido, inicialmente, pela familia “por vias
indiretas que diretas, constitui certo capital cultural e certo ethos, um sistema de valores
implicitos e profundamente interiorizados” (BOURDIEU, 2007a, p.41-42), ou seja, sua
forma incorporada que vai muito além dos investimentos em certificacdo escolar. Por ser
transmitida via familia, para além do estado de certificacdo do capital cultural, tornando-
se um estado incorporado, esse capital traduz todo um sistema de disposi¢des culturais
que definem as atitudes do agente frente a apropriagdo dos bens simbdlicos,
transparecendo certa naturalidade na maneira de se apropriar.

De um modo mais especifico, segundo Nogueira e Nogueira (2002; 2004), a
bagagem transmitida pela familia inclui certos componentes que passam a fazer parte da
propria subjetividade do agente, sobretudo, em sua forma "incorporada", como os
conhecimentos mais gerais, 0os gostos em matéria de arte, culinaria, decoragdo, vestuario,
esportes etc.; o dominio maior ou menor da lingua culta; as informagdes sobre o mundo
escolar, e assim por diante. A acumulagdo de capital cultural comega na origem para
aqueles agentes cujas familias sdo dotadas de capital cultural elevado, ou seja, ha um
capital cultural herdado. Contudo, ainda segundo Nogueira ¢ Nogueira (2002; 2004),
aqueles que recebem uma heranca cultural, desde muito cedo e de modo difuso,
insensivel, teriam dificuldade de se reconhecer como "herdeiros", e suas disposi¢des e
aptiddes culturais e linguisticas pareceriam ser naturais, € ndo, incutidas em razao do
processo de dissimulacdo do arbitrario.

Entretanto, para as classes populares, a apropriagdo do capital cultural se da via
aprendizado tardio, adquirido de forma acelerada, por meio de uma acao pedagdgica
explicita e sistematica, sobretudo, mediante o processo de escolariza¢do. Assim, nesse
contexto, a escola se torna uma das responsaveis pelo processo de aprendizagem das
disposig¢odes culturais, em razao de sua legitimidade forjada na modernidade, que cumpre
a funcdo de reconhecer um sistema de disposi¢do geral baseado numa mesma cultura
(BOURDIEU, 2001, p.209), por meio do qual, diferentes atos e praticas sdo regulados de

acordo com a cultura legitima de um arbitrario cultural.
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A esse aspecto, a imposicao da cultura dominante transvestida de legitima ¢
denominada por Bourdieu (2001) de arbitrario cultural, na medida em que nenhuma
cultura pode ser objetivamente definida como superior a outra. Os valores e significados
que orientam cada grupo social, em suas atitudes, seriam, por defini¢do, arbitrarios e nao
podem “ser deduzidos de nenhum principio universal, fisico, bioldgico ou espiritual, ndo
estando unidas por nenhuma espécie de relagdo interna a natureza das coisas ou a uma
natureza humana”’(BOURDIEU, 2001, p.74).

No livro, A Reprodugdo, Bourdieu e Passeron (1992), ao analisar o sistema
escolar francés, apontam que a escola cumpriria, simultaneamente, uma fungdo de
reproduzir e de legitimar as desigualdades sociais. A reprodugdo seria garantida pelo
simples fato de que os alunos que dominam, por sua origem, os cddigos necessarios a
decodificagdo e assimilagdo da cultura escolar tenderiam a alcancar o sucesso escolar,
pois pertenceriam as classes dominantes. Com isso, a legitima¢do das desigualdades
sociais ocorreria, indiretamente, pela negagdo do privilégio cultural dissimuladamente
oferecido aos filhos das classes dominantes julgadas como habilidades naturais.

Dessa forma, a escola, como um espago social, acabaria impondo a interiorizacao
e a reproducao de um arbitrario cultural, que consiste em camuflar o modo dominante de
lidar com a cultura que ¢ valorizado pela escola. Bourdieu denomina esse processo de

imposicao dissimulada de um arbitrario cultural de violéncia simbolica.

[...] a AP [acdo pedagogica] implica o trabalho pedagogico (TP) como
trabalho de inculcacdo que deve durar o bastante para produzir uma
formagdo duravel; isto €, um habitus como produto da interiorizagao
dos principios de um arbitrario cultural capaz de perpetuar-se apds a
cessagdo da AP e por isso de perpetuar nas praticas os principios do
arbitrario interiorizado (BOURDIEU; PASSERON, 1992, p.44).

Nesse sentido, ¢ possivel concluir que a escola, além de divulgar o arbitrario
cultural e reforgar as desigualdades sociais, mascarando seus mecanismos de sele¢do, por
meio da ideologia do dom e da meritocracia (BOURDIEU, 2001), também incute um
habitus que seja mantido mesmo depois do fim do trabalho escolar. Isso ¢ o que confere
ao mercado escolar uma autonomia relativa, que parece justificar a ideologia do mérito.

Consequentemente, as diferencas nos modos de aquisi¢do cultural, segundo

Bourdieu (2007a), reverberam em diferencas que ndo se inscrevem apenas na
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profundidade e na durabilidade dos efeitos entre o capital herdado e o adquirido, mas
também, principalmente, na modalidade da relagdo do agente com a cultura que ele
favorece. Enquanto o aprendizado total tende a produzir certo desembarago, uma
predisposicdo com a cultura por meio do habitus de classe, o modo dominante, o
aprendizado tardio produz uma relagao artificial quase “forcada” da legitimidade cultural.

Nesse aspecto, tratar-se-ia que

modalidades de competéncia cultural e de sua utilizagdo, sdo dois
modos de aquisi¢do da cultura: o aprendizado total, precoce e
insensivel, efetuado desde a primeira infincia no seio da familia, e o
aprendizado tardio, metddico, acelerado, que uma agdo pedagdgica
explicita e expressa assegura. O aprendizado quase natural e espontaneo
da cultura se distingue de todas as formas de aprendizado for¢ado, nao
tanto, como o quer a ideologia do "verniz" cultural, pela profundidade e
a durabilidade de seus efeitos, mas pela modalidade da relagdo com a
cultura que ele favorece. Ele confere a certeza de si, correlativa a
certeza de deter a legitimidade cultural, verdadeiro principio do
desembarago ao qual identificamos a exceléncia; ele produz uma
relagdo mais familiar, a0 mesmo tempo mais proxima e mais
desenvolta, com a cultura (BOURDIEU, 2007a, p.65 ).

Cabe destacar que, do ponto de vista de Bourdieu, o capital cultural constitui,
sobretudo em sua forma incorporada, o elemento da bagagem familiar que teria o maior
impacto na apropria¢do dos bens simbolicos, atuando como instancia de conhecimento,
enquanto que, na forma certificada, pela qual a escola ¢ a responsavel, e cuja fungio ¢ de
inculcar a cultura legitima, atuaria como instancia de reconhecimento e consagragao
(BOURDIEU, 2007b). Além desse aspecto, a escola também atua como instancia de
reconhecimento por tornar, objetiva e subjetivamente, os agentes aptos e dispostos a
decifrar os produtos culturais produzidos nas instancias de producdo de bens eruditos e
consagragao pela legitimagdo das obras do passado, através de sua incorporacdo aos
programas escolares, transformando-os em “classicos”.

Em resumo, a familia e a escola oportunizariam aos agentes a aquisicdo de uma
competéncia cultural na qual se inscreve um conjunto de regras, normas ensinadas
historicamente que possibilitam a obtengdo prévia de codigos de apreciagdo do campo
simbolico, porém, com fungdes distintas e complementares. Embora Bourdieu (2007a,

p.75) aponte, ainda, que o modo de se apropriar legitimamente da obra de arte esta
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correlacionado mais estreitamente ao capital herdado, uma vez que a origem social indica
a posicdo social no campo e ¢ reveladora das disposi¢cdes profundas e antigas, mais
dependentes das aprendizagens precoces, situadas fora do campo da intervencao escolar e
de qualquer prescri¢ao expressa.

Desse modo, a familia e a escola, tomadas como mercados simbolicos, funcionam
como espacos instituidores de competéncias necessdrias aos agentes para atuar em
diferentes campos, fortalecer o que ¢ “aceitavel” e desencorajar o que ndo é. Dito de
outro modo, as praticas culturais incentivadas por essas duas instancias - a familia e a
escola - distinguem o que sera classificado como legitimo ou vulgar do cldssico ou
popular moderno ou tradicional etc.

Assim, segundo essa logica de que a escola ocupa um lugar nas instancias de
reproducdo e consagracdo do campo cultural, podemos inferir que ela nao produz
conhecimento nenhum apenas consumidores de bens culturais e, eventualmente,
produtores de conhecimentos. A cultura propriamente escolar ¢ uma “cultura segunda”,
dedicada inteiramente aos imperativos da transposi¢do didatica (FORQUIN, 1992) e que,
ao cumprir a fun¢do de canonizar e de inculcar, contribui para manter uma defasagem
entre a cultura produzida pelo campo artistico e a cultura escolar.

Considerando que os bens culturais da cultura erudita, por serem raros e
esotéricos, s6 podem ser apreendidos pelos possuidores dos codigos necessarios a
decifragdo desses bens, € que a escola ndo dota igualmente todos os agentes dos
esquemas de pensamento necessarios a decodificagdo dos bens culturais produzidos no
campo de producao cultural, pois ela € uma instancia de reconhecimento e consagragao, a
conclusdo a que se chega ¢ de que a escola contribui para reproduzir a for¢a simbdlica
que dissimula a estrutura das relacdes sociais. Em outras palavras, o sistema de ensino
“reproduz um arbitrario cultural do qual ele ndo ¢ o produtor (reproducao cultural) e cuja
reproducdo contribui a reproducdo das relagdes entre os grupos ou as classes (reproducao
social)” (BOURDIEU e PASSERON 1992, p.64), por essa razdo, os professores se
encontram numa posi¢ao subalterna, praticamente a de publico leigo, no campo da
producao cultural.

Nesse sentido, o espago de producdo de bens simbolicos - o campo cultural -

impde uma “distancia diferenciada” por meio de um arbitrario cultural - a cultura
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dominante/erudita, o que nao parece ser uma escolha, mas transmutado pela alquimia das
relacdes de forga entre as classes sociais, no campo simbdlico, ao legitimar os bens e os
modos de aprecia¢do, com base no fundamento da estética pura, e olhar para a forma, e
ndo, para a fun¢ao, requisitos da cultura erudita, como discutido em tdpicos anteriores.

Essa arbitrariedade ocorre porque nao existe um componente intrinseco as praticas
da producdo erudita que as coloque acima dos bens consumidos pelas demais classes. A
dindmica do campo cultural acaba sendo a dindmica de legitimagdo das praticas e dos
bens consumidos pela classe dominante que, historicamente, acumula capital cultural
devido as suas condi¢cdes materiais e simbolicas. Por meio dos processos de legitimagao,
a classe dominante vai travestindo sua particularidade em universalidade. O que se
observa é que, se a escola ndo oportuniza o acesso a decodificacdo da arte, ndo se tem
acesso ao seu entendimento, seu consumo fica obstruido, e “a obra de arte s6 adquire
sentido e s6 tem interesse para quem ¢ dotado do codigo segundo o qual ela ¢ codificada”
(BOURDIEU, 2007a, p.10).

Como consequéncia, aquele que ndo domina o arcabougo conceitual se distancia
da chamada “arte erudita”, uma vez que nao consegue decodificar sua mensagem. Em
matéria de arte e de seu consumo, ocorre conforme a mesma logica de organizacdo do
espago social que ¢ configurado pelo volume de capital, pela composi¢do do capital e
pela trajetdria social.

A exposicdo dos principais conceitos do aparato tedrico bourdieusiano com 0s
quais fundamentamos o entendimento do nosso objeto ancorou as estratégias de pesquisa

desse estudo, que serdo apresentadas a seguir.

2.1.2 Estratégias de pesquisa na abordagem bourdieusiana

A escolha pela referida perspectiva tedrica estd no fato de que o arcabouco
tedrico-metodoldgico proposto por Pierre Bourdieu aponta a apreensao da pesquisa como
uma atividade racional e relacional (VANDENBERGHE, 2010, p.82). No que diz

respeito a atividade racional, seu discurso epistemologico estd baseado,
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fundamentalmente, no racionalismo aplicado’ de Gaston Bachelard, o qual ¢
reconhecido como defensor de uma filosofia da ciéncia que nega a dissociacdo entre
razao e empiria, pois propde uma perspectiva epistemoldgica “dialdgica” em que haja a
possibilidade de indagar sistematicamente sobre o objeto para “retirar dele as
propriedades gerais ou invariantes que sO se denunciam mediante uma interrogagao assim
conduzida” (BOURDIEU, 2002b, p.32).

Em relacdo ao aspecto relacional, Bourdieu recorre a Ernst Cassirer para se
contrapor a uma filosofia substancialista e propde que se substitua a logica aristotélica
por uma ldogica funcional das relagdes gerativas na qual os conceitos cientificos ndo
permanecem nao relacionados uns aos outros, mas organizados em ‘“‘campos” ou
“figuragdes” conceituais coerentes que revelam e constituem uma regido analitica da
realidade de modo sistematico (VANDERBERGHE, 2010).

Nessa concepgdo, a percepcdo espontidnea e pré-construida do “objeto real” ¢
insepardvel de sua construcdo sistemdtica como um “objeto tedrico”, por meio da sua
objetivacdo em um sistema coerente de relagdes construidas (VANDERBERGHE, 2010).
Na pesquisa cientifica, € preciso pensar relacionalmente para nao cair na armadilha do
objeto pré-construido, em que o particular ¢ determinado pela teoria, mas entendé-lo a
partir de uma inter-relagdo funcional ou dialética de modo tal que ele seja concebido
como sintese concreta de um conjunto de relagdes gerais.

A partir dessa perspectiva, Bourdieu propde uma sociologia reflexiva que se
baseie em uma constante vigilancia, tanto em relacdo ao cientista como ser produtor de
conhecimento quanto ao proprio campo cientifico e ao objeto de estudo, que deve ser
trabalhado em todas as suas nuances até a exaustdo, colocando a “objetivagdo do sujeito
da objetivacao”(BOURDIEU, 2002b, p.31)como um dos critérios fundamentais e
distintivos do fazer propriamente cientifico nos termos bourdieusianos.

E importante lembrar que o contexto histérico de producio intelectual francés, nos

anos que se seguiram a Segunda Guerra (PETERS, 2013), enfrentava um embate

10 Em A profissio de socidlogo (2000, p.101), diz Bourdieu: “Colocando-se no centro
epistemologico das oscilagdes, caracteristicas de todo pensamento cientifico, entre o poder de retificagio
proprio da experiéncia e o poder de ruptura e criacdo peculiar a razdo, Bachelard pode definir como
racionalismo aplicado e materialismo racional a filosofia que se atualiza na ‘agdo polémica incessante da
Razao”, essa que exige uma postura cientifica que rompa tanto com o senso comum quanto com a doxa
cartesiana.
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epistemologico: de um lado, o existencialismo sartriano, fundado na liberdade
irrevogavel da a¢do humana como motor criativo de producdo da historia; de outro,
ascendia o estruturalismo, tal como formulado por Lévi-Strauss, no ambito da
antropologia, a partir do modelo da linguistica estrutural de Saussure e Jakobson, com um
enfoque fortemente determinista e objetivista (PETERS, 2013).

O conflito gerado pelas criticas estruturalistas a fenomenologia existencial
representou, segundo Bourdieu (2001), um passo epistémico necessario para a teoria
social, contudo o autor se intrigava com as possibilidades e as limitagdes de cada
perspectiva. Ele entende que tanto os subjetivistas ou fenomenologos, ja criticados pelos
estruturalistas, quanto o procedimento metodologico do modo de conhecimento social
objetivista ndo eram suficientes para investigar os mecanismos por meio dos quais o
mundo social funda sua existéncia.

Nao satisfeito com a oposi¢ao ¢ as limitagdes de tais abordagens, Bourdieu (1994,
p.8) desenvolveu, por meio de suas reflexdes, “outro género de conhecimento distinto dos
anteriores, que pretendia articular dialeticamente o ator social e a estrutura social”,
denominado por ele de praxiologico. Nessa perspectiva epistemoldgica, o conhecimento
tem como objeto ndo s6 o sistema de relagdes objetivas, mas também as relagdes
dialéticas entre essas estruturas e as disposi¢cdes duraveis dos agentes nas quais elas se
atualizam.

Essa “praxeologia” proposta por Bourdieu pressupde uma relacdo dialética entre
os dois modelos epistemologicos em disputa. Um que acata o contato com as estruturas
objetivas que definem as pressdes exteriores que atuam sobre os agentes, € 0 outro, em
que se reintroduz a experiéncia dos agentes. Como para Bourdieu ha uma homologia
entre as estruturas sociais € as estruturas mentais, o autor aponta uma relagdo de
causalidade entre essas duas dimensoes intrinsecamente ligadas ao universo social de tal
modo que os esquemas mentais aparecem como a incorporagao das divisdes sociais, ou
seja, hd uma “cumplicidade ontoldgica” (BOURDIEU, 2007a) entre os agentes € o
mundo social, a partir da qual a conduta social ¢ ajustada objetivamente, conforme
determinados fins, sem que tenham sido explicitados e conscientemente visados pelos

agentes.
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Dessa forma, as contribuigdes epistemoldgicas bourdieusianas nos permitem
analisar a realidade social a partir de duas leituras diferentes: de um lado, a de uso
objetivista, que se estabelece por meio de distribuicoes (no sentido estatistico e
econdmico), ou seja, de propriedades materiais, e de outro, a leitura voltada para decifrar
significacdes e langar luz sobre as operagdes cognitivas por meio das quais os agentes as
produzem e decifram, ou seja, as representagoes.

Entdo, para Bourdieu (2013, p.106), as relacdes que constituem o objeto da
andlise social devem ser observadas considerando-se a existéncia de duas formas
principais: uma reificada como um conjunto de posi¢des objetivas que as pessoas ocupam
€ que, externamente, determinam a percep¢do e a agdo; e a outra, depositada em corpos
individuais, na forma de esquemas mentais de percepgao e apreciacao cuja articulagdo se
da pelos “habitus” (WACQUANT, 2013, p.88).

Considerando o recorte dado ao objeto desta pesquisa, verificamos que a
Sociologia Reflexiva proposta por Bourdieu seria a escolha tedrica mais adequada,
porque entendemos que nem as abordagens de cunho subjetivista, que enfatizam o
agente, nem as de carater objetivista, que focam a estrutura, podem oportunizar a leitura
analitica da realidade social sobre a qual propusemos nos debrugar. Primeiro, porque as
abordagens subjetivistas ou microssocioldgicas, como a fenomenologia, o interacionismo
ou a etnometodologia, priorizam, em suas analises, os complexos procedimentos
individuais, por meio dos quais as agdes e as interacdes humanas se produzem em
microssituagdes de face a face, porém negligenciam a sociogénese dos agentes e as
implicacdes mais significativas da inser¢do de suas acgdes localmente situadas em
coletividades ou sistemas sociais mais amplos, que, no nosso entendimento, subestimam,
em maior ou menor medida, a for¢a dos condicionamentos e das coer¢des exercidos pelas
estruturas sociais.

Por outro lado, os enfoques tedricos de cunho objetivista ou macrossociologico,
sejam classicos, como os de Durkheim e Marx, ou contemporaneos, como os de Parsons
e Althusser, inclinam-se para uma descricdo da agdo que enfatiza, sobretudo, sua
determinagdo ou condicionamento estrutural ou sistémico e tende a subestimar
significativamente o nivel de conhecimento explicito ou simplesmente pratico dos

agentes em relagdo aos seus contextos sociais de acdo, bem como as suas capacidades,
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embora constrangidas, de intervir criativamente neles, como se os agentes fossem
governados por forcas coletivas que eles ou elas ndo seriam capazes de compreender ou
controlar.

Vale ressaltar que o anseio de elaborar um enfoque tedrico-metodologico com o
qual se possa capturar analiticamente a relagdo entre os planos da agéncia e da estrutura,
escapando das dicotomias epistemologicas presentes no territorio do pensamento social
classico e contemporaneo, nao foi, obviamente, uma exclusividade da obra de Bourdieu.
Segundo Peters (2007), tal projeto tedrico-sociologico foi explicitamente perseguido por
autores, como Talcott Parsons, Norbert Elias (1994a; 1994b), Peter Berger ¢ Thomas
Luckmann (1985), entre varios outros.

Nessa fissura aberta na teoria sociologica entre a agéncia e a estrutura, a
perspectiva bourdieusiana procura desenvolver uma estratégia de sintese que possa
explicar a complexa relagao entre as dimensdes subjetiva e objetiva da vida social sem
enfatizar um dos polos. Nessa perspectiva, parte-se de um método de pesquisa por meio
do qual seja possivel capturar a relagao histérico-dialética entre as trajetorias biograficas
dos agentes e a reprodugdo/transformagdo histérica de estruturas coletivas no curso da
existéncia humana, tal como essa relagdao ¢ corporificada em praticas sociais (PETERS,
2013).

Ao enfatizar o aspecto dindmico da vida social, Bourdieu (2007a) concebe sua
perspectiva tedrica como um estruturalismo genético ou construtivista, centrado na
relagdo entre as estruturas sociais objetivas distribuidas no espago social (campos) e as
estruturas subjetivas de orientacdo pratica (habitus) que as atualizam ou as transformam
no fluxo das continuas lutas histéricas entre os diversos agentes do mundo societario
(PETERS, 2013, p.52), que se da pela posse e pelo controle das diversas formas de poder
e de capital definidas pela posicao do agente no espago social que se estabelece por trés
dimensdes: volume de capital, composic¢ao de capital e trajetoria social.

O programa de pesquisa formado por Bourdieu, segundo Vandenberghe (2010,
p.82), sintetiza de forma sofisticada o racionalismo de Bachelard e o relacionismo de
Cassirer, referendamos a selecdo desse tipo de abordagem a nossa pesquisa, por se

aproximar de uma perspectiva epistemologica fundada em uma teoria cientifica reflexiva
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(BOURDIEU, 2001 p.59), cujo “programa de percepcdo ¢ de agdo sé se revela no
trabalho empirico em que se realiza”.

Nesse aspecto, em virtude do objeto de pesquisa que trata da relagdo entre
formagdo, concepcdo estética e praticas de consumo cultural dos professores que
lecionam Arte nas cidades de Petrolina/PE e Juazeiro/BA, utilizamos, conforme os
objetivos especificos, quatro instrumentos: entrevistas semiestruturadas gravadas e
transcritas na integra (GIL, 1999), com enfoque na entrevista em profundidade (BAUER
e GASKELL, 2002; POUPART, 2012), mediante um roteiro, em forma de tdpicos (em
anexo); diario de campo (CHIZZOTI, 2006), jogo das preferéncias e analise documental
(FLICK, 2009; CELLARD, 2008). Optamos pela entrevista semiestruturada por entender
que “o espaco de interacdo ¢ o lugar de atualizacdo da interseccdo entre os diferentes
campos” (BOURDIEU, 2001), nesse caso, da universidade e da escola. Outra razdo que
subsidia essa escolha foi o fato de que, “através de uma analise do conteudo, podemos
representar o palco e as estratégias que os agentes empregam para levarem a melhor na
luta simbolica pelo monopdlio da imposi¢do do veredicto pela capacidade reconhecida de
dizer a verdade a respeito do que estd em jogo no debate” (BOURDIEU, 2001, p.55-56).

Para realizar esse procedimento, utilizamos, mais, precisamente, entre as
abordagens biograficas, a entrevista em profundidade (BAUER e GASKELL, 2002;
POUPART, 2012). Como adotamos a forma semiestruturada de entrevista, guiamo-nos
por um roteiro (Apéndice B) em forma de topicos, que versava sobre a origem social, o
grau de escolaridade e a profissdo dos pais, as condi¢gdes de vida, a formagao académica,
a atuacdo profissional, a inser¢do na disciplina ‘Arte’, as experiéncias culturais
vivenciadas pelos agentes, em ambitos familiar e educacional, as praticas de consumo
cultural, a atuacao da gestdo municipal em relacdo a cultura, os investimentos em cursos,
livros ou catdlogos e as concepcdes estéticas, mediante a apreciacdo de imagens
artisticas. Apesar de o roteiro ter nos orientado a conduzir a entrevista, ndo houve
impedimento para que alguns aspectos relevantes do tema estudado fossem mais
aprofundados durante o contato.

Em relacdo a entrevista em profundidade, Duarte (2005) afirma que esse
instrumento permite abordar, de um modo privilegiado, o universo subjetivo do ator, ou

seja, as representacdes e os significados que ele atribui ao mundo que o rodeia e aos



66

acontecimentos que relata como fazendo parte da sua historia. Para realizar as entrevistas,
selecionamos 28 professores, um numero significativo, por verificar que existem,
aproximadamente, 150 lecionando Arte nas duas cidades com caracteristicas semelhantes
de formacgao profissional. Contudo, a volatividade com que os professores assumem essa
disciplina, devido a condicdo de completar carga horaria, dificultou selecionar os

professores conforme os seguintes critérios estabelecidos:

1. Professores que lecionam Arte nos anos finais do Ensino Fundamental (6°. ao
9°. ano) e no Ensino Médio do sistema publico de ensino (urbano e rural);

2. Tempo de atuagdo na disciplina Artes Visuais (minimo de dois anos).

Nessa dire¢do, contatamos 32 professores, entre os meses de outubro e dezembro
de 2015 e janeiro e fevereiro de 2016. Desse grupo, dois ndo retornaram nosso contato e
dois, deliberadamente, nao quiseram participar do estudo.

A escolha por esse recorte empirico - os professores que lecionam Arte nos
municipios de Petrolina/PE e Juazeiro/BA - se deve, primeiramente, ao fato de a questao
cultural da regido consistir em manter as tradi¢cdes locais, em contrapartida as incipientes
exposi¢coes realizadas, sobretudo, pela Galeria de Arte Ana das Carrancas do Sesc-
Petrolina, que procuram dialogar com outras referéncias estéticas mais contemporaneas.
Segundo, o possivel impacto da profissionalizagdo docente, a partir da criagdo do Curso
de Licenciatura em Artes Visuais, na Universidade Federal do Vale do Sdo Francisco
(UNIVASF), em 2009, no local. Por fim, minha inser¢do no campo investigado, que me
possibilita transitar entre os agentes € as instituigdes.

A cada entrevista, entregamos aos professores participantes duas cdpias do
documento Termo de Esclarecimento e Consentimento (Apéndice A), e somente depois
que eles assinaram foi que realizamos as entrevistas, que foram gravadas e,
posteriormente, transcritas. Para grava-las, utilizamos um gravador de voz digital,
acoplado ao celular Samsung Galaxy 4S mini. Elas foram literalmente transcritas pela
propria pesquisadora, diretamente no computador. Depois de reunidas, o audio totalizou

21h22min horas de entrevistas. O roteiro elaborado, embora fosse apenas norteador, foi
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seguido, e outras perguntas foram acrescentadas. Depois de transcrever, dispinhamos de,
aproximadamente, 310 paginas de dados.

A andlise dos dados da pesquisa ndo se limitou aos discursos dos professores
obtidos nas entrevistas, pois também focamos as imagens artisticas, as condi¢des e as
exposi¢des oferecidas pelos equipamentos culturais'', mencionados pelos professores nas
entrevistas, a fim de auxiliar na analise do objeto. Portanto, acrescentamos aos dados as
producdes visuais consideradas como documento, conforme a abordagem de Cellard
(2008). Assim, analisamos as produgdes visuais que os professores apreciam, presencial
ou virtualmente, para tragar as referéncias estéticas incorporadas no habitus desses
sujeitos.Entdo, o material iconografico coletado nas entrevistas foi considerado como
documento, conforme a abordagem de Cellard (2008).

Entendemos que a analise documental nos proporciona observar as escolhas
visuais feitas para complementar a analise sobre as concepgdes estéticas incutidas na
apropriacdo dos conceitos, dos conhecimentos, dos comportamentos, das mentalidades, s
praticas, entre outros aspectos das artes visuais (FLICK, 2009; CELLARD, 2008).

Todos os dados foram submetidos a Analise de Conteudo (AC), que, para Bardin
(1988), constitui-se de varias técnicas por meio das quais se descreve o conteudo emitido
no processo de comunicagdo, seja por meio de falas ou de textos, a luz da perspectiva
teorica bourdieusiana. Nesse aspecto, procedemos a analise a partir de trés etapas, como
recomendam Bardin (1988) e Minayo (2007): a pré-andlise - exploragdo do material ou
codificagdo e tratamento dos resultados obtidos/ interpretagdo. Para Minayo (2007), a
etapa da pré-andlise compreende a leitura flutuante, a constituicio do corpus, e a
formulagdo e a reformulagdo de hipdteses ou pressupostos. Nessa fase, o pesquisador
objetiva sistematizar e operacionalizar a pesquisa, por isso, ¢ preciso escolher os
documentos que serdo analisados e formular hipoteses e objetivos que fundamentem a
interpretacdo final. J4 a segunda etapa - a da exploragdo do material - ¢ a fase da andlise,
em que o investigador se dispde a encontrar as categorias, que sdo expressdes ou palavras
significativas em fun¢do das quais o conteudo de uma fala serd organizado. A

categorizacdo € um processo por meio do qual se reduz o texto a palavras e expressoes.

11 Por equipamentos culturais, entendemos os espagos culturais como museus, teatros, salas de
espetaculos, arquivos publicos, centros de documentacédo, cinemas e centros culturais — sdo locais de trocas
e de disseminagdo da cultura. Fonte: http://www.cultura.gov.br/. Acessado em 23 de dezembro de 2014.
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Por fim, o tratamento dos resultados obtidos e sua interpretacao precisam do rigor
imposto pelo analista, para que possam ser estabelecidos quadros significativos de dados,
de tal modo que possibilitem condensar e agrupar as informagdes fornecidas pela analise,
passando pelo crivo da teoria escolhida anteriormente, em nosso caso, a bourdieusiana.

Bardin (1988) refere que ¢ preciso codificar o material que se tem em maos, o que
corresponde a transformagdo dos dados brutos, que sdo agregados em unidades e
enumerados para se atingir a representagdo do conteudo ou de sua expressdo, de modo
que seja possivel oferecer ao analista uma descrigdo exata das caracteristicas presentes no
objeto analisado. A organizacdo da codificagdo compreende trés etapas: “o recorte
(escolha das unidades); a enumeragao (escolha das regras de contagem) e a classificacdo
e agregacdo (escolha das categorias)” (BARDIN, 1988, p.104).

Depois de codificar os dados, procedemos com a sua categorizagdo que, segundo
Bardin (1988, p.117), “¢ uma operagdo de classificacao de elementos constitutivos de um
conjunto por diferenciagdo e, seguidamente, por reagrupamento segundo o género
(analogia), com os critérios previamente definidos.” As categorias sdo agrupamentos ou
classes que sao reunidos em funcao de elementos ou caracteres em comum.

Assim, classificamos e agregamos os dados, escolhendo as categorias tedricas ou
empiricas responsaveis pela especificagdo do tema no qual estamos nos aprofundando. A
partir desse corpus, fizemos as interpretagdes, inter-relacionando-as com o quadro teorico
desenhado inicialmente, que possibilitam ou ndo a abertura a novas dimensdes teoricas e
interpretativas sugeridas pela leitura do material (MINAYO, 2007).

Nesse sentido, a classifica¢do e a agregacdo dos dados foram guiados a partir da
exploragdo da questdo de pesquisa, que desencadeou na elaboragdo dos capitulos que

seguem.
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3 TRADICAO E MODERNIDADE NA CULTURA BRASILEIRA: UM EMBATE
POLITICO-IDEOLOGICO E O ENSINO DE ARTE

Neste capitulo, apresentamos um panorama sobre como a cultura e a arte foram
tratadas pelas politicas culturais no Brasil e que, segundo Rubim (2007a), sdo tradigdes
tristes, como autoritarismos, descontinuidades, fragilidade institucional, centralizagdo de
recursos € concentracdo em determinadas areas culturais e regides do pais. Também
tecemos algumas consideracdes sobre as repercussdes dessas politicas na educagdo
brasileira, no que se refere ao ensino de Arte, e abordamos como o embate politico no
campo da cultura fomentou a constitui¢do do que entendemos como “Nordeste” e suas
implicacdes para a realidade social de Petrolina/PE e Juazeiro/BA.

Sendo assim, nossa proposta ¢ de analisar de que modo essas politicas circulam e
reverberam na forma como os professores que lecionam Arte em Petrolina/PE e
Juazeiro/BA se relacionam com a cultura e constroem suas concepgdes estéticas. Por
meio dos textos de Ortiz (1986; 2006), Miceli (1987; 2001), Rubim (2007; 2010),
Cabrese (2008), Botelho (2001, 2004, 2005), Albuquerque Jr. (2001), entre outros,
discutimos sobre as perspectivas que instituiram a cultura como politica nacional, nos
diferentes momentos politicos do pais, em que o conflito entre o nacionalismo e o
regionalismo ditou a maneira como concebemos a cultura brasileira.

Nosso objetivo ndo ¢ de aprofundar as perspectivas tedricas que fundamentaram a
trajetoria das politicas culturais brasileiras, mas, a partir da literatura existente referente
ao tema, situar as principais concepgdes de cultura e de arte que permeiam a organizacao
simbolica do campo cultural brasileiro, uma vez que essa organizagcdo posiciona 0s
agentes em suas praticas de consumo cultural. Entendemos que esse consumo esta
situado no embate entre tradigdo e inovacao, popular e erudito muito presente nas falas
dos agentes desta pesquisa.

Nesse sentido, a tarefa de falar sobre as politicas cultuais brasileiras ¢ um tanto
desafiadora, ja que, no Brasil, a bibliografia sobre essas politicas se apresenta dispersa em

duas perspectivas, como explicita Rubim (2007, p.102):
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Primeiro, ela provém das mais diversas areas disciplinares e mesmo
multidisciplinares, o que dificulta o trabalho de pesquisa e indica a
auséncia de uma tradi¢do académica constituida e compartilhada, que
conforme um polo de gravitagdo académico. Segundo, trata de maneira
desigual os diferentes momentos da histéria das politicas culturais
nacionais. Assim, para alguns periodos proliferam estudos, enquanto
outros se encontram carentes de investigagdes. Além disto, até hoje, ndo
foram desenvolvidas tentativas mais sistematicas e rigorosas de
compreender toda sua trajetoria historica (RUBIM, 2007, p.102).

Nesse sentido, para discorrer sobre o assunto, estamos definindo como politica
cultural o que Coelho (1997, p.292) denomina de “programa de intervengodes realizadas
pelo Estado, entidades privadas ou grupos comunitarios, com o objetivo de satisfazer as
necessidades culturais da populacio e promover o desenvolvimento de suas
representacdes simbolicas”. Isso implica dizer que a ideia de uma politica cultural vai
além de questdes estritamente administrativas, pois requer o reconhecimento das forgas
sociais e politicas que engendram qualquer agdo do estado destinada a cultura, com o
objetivo de privilegiar uma dada concepgao.

Sobre esse aspecto, Bourdieu (2001) chama a atengdo para o conceito de arbitrario
cultural, que significa imposi¢do, via violéncia simbodlica, de uma cultura tida como
legitima. O autor afirma que todos os sistemas simbdlicos, como ciéncia, moral, religido
e arte, sdo construgdes culturais arbitrarias, na medida em que eles jamais podem,
completamente, “ser deduzidos de nenhum principio universal, fisico, biolodgico, ou
espiritual, ndo estando unidos por nenhuma espécie de relagcdo interna a natureza das
coisas ou a uma natureza humana” (BOURDIEU, 2001, p.74).

O autor entende que ndo hd, nas peculiaridades de uma cultura, nada intrinseco
que possa garantir sua superioridade em relacdo a outras. Nesse aspecto, reside sua
arbitrariedade. Além do aspecto da arbitrariedade, ele enuncia que os sistemas simbdlicos
precisam dissimular esse carater arbitrario para impor sua legitimidade. Assim, o carater
arbitrario dos sistemas simbdlicos, em Bourdieu, ndo se mostra aleatorio, pois, “para que
a dominacdo simbdlica funcione, é necessario que os dominados tenham incorporado as
estruturas segundo as quais os dominantes os apreendem” (BOURDIEU, 2002, p 231).
Nesse sentido, a submissdo ndo € entendida como um ato de consentimento, mas

resultado de uma violéncia simbdlica.
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Com isso Bourdieu assevera, também, que os sistemas simbodlicos do qual faz
parte o arbitrario cultural sdo considerados dominantes ou legitimos, por serem
construidos e operados pelos grupos que conseguiram se colocar em posi¢ao dominante
numa dada configuracao social. Entdo, uma dada cultura torna-se dominante porque ¢ a
cultura dos grupos dominantes, € ndo, porque carrega em si algum elemento que a torne
superior, ou seja, ndo ha nenhum elemento objetivo que diga que uma cultura ¢ superior
as outras.

Bourdieu completa dizendo que todas as vezes que o arbitrario de uma cultura ¢
denunciado e deslegitimado por algum grupo, ocorre uma substituicao. Quer dizer, toda a
critica eficaz que se dirige contra um arbitrario cultural pressupde outro arbitrario que o
substitua, logo, a denuncia de um arbitrario implica sua substitui¢do por outro que estd
sendo reivindicado.

Diante do conceito de arbitrario cultural (BOURDIEU, 2001), € necessario, como
afirma Rubim (2007), pensar sobre as politicas culturais a partir de um modelo teérico-
analitico que contemple mais do que uma defini¢do operativa de politica cultural, mas,
para isso, ¢ “fundamental constatar que toda politica cultural traz embutida, de modo
explicito ou ndo, uma concepgao a ser privilegiada de cultura” (RUBIM, 2007, p.149), ou
seja, um arbitrario cultural. Logo, quando uma politica cultural privilegia certa cultura em
detrimento de outras, mantém uma relagdo estreita com as formas de dominagao inerentes
a sociedade capitalista que procura, por meio das representagdes simbolicas, reafirmar
seus mecanismos de hierarquizagao e distingao social.

No caso brasileiro, tratar de questdes relacionadas a cultura e a arte nos imputa
compreender que “existe uma historia da identidade e da cultura brasileira que
corresponde aos interesses dos diferentes grupos sociais na sua relacdo com o Estado”
(ORTIZ, 2006). Rubim (2007), baseado no conceito de politica cultural definido por
Canclini'? (2005), argumenta que ndo se pode pensar a inauguragdo das politicas culturais
nacionais nos periodos anteriores, como o Brasil Colonia, o Segundo Império ou, muito
menos, na chamada Republica Velha (1889-1930), como defendeu o escritor amazonico,

Maircio de Souza, por ndo se ter constituido intervengdes conjuntas e sistematicas e atores

12 CANCLINI (2005, p.78).
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coletivos e metas, com o objetivo de, efetivamente, institucionalizar-se uma politica
cultural.

Segundo o autor, a partir da “Revolu¢ao” de 30, organizou-se um pacto social de
compromisso entre os novos atores e as velhas elites agréarias, no qual inovagdo e
conservagdo lutam sem embates radicais (RUBIM, 2007, p.103). Nesse periodo, o Brasil
vivenciava uma mudanca social e econdmica, com a decadéncia das oligarquias, a
crescente industrializagdo, o surgimento das classes médias urbanas e o modernismo
cultural, que impulsionaram o discurso politico-ideologico de modernizagdo do pais, no
qual o embate entre o nacional e o regional, a inovagao e a tradicdo permearam todo o
pensamento intelectual brasileiro durante o Século XX (OLIVEN, 2000) e
fundamentaram as agdes destinadas a constituicio do que se entende por cultura

brasileira.

3.1 O PROCESSO DE MODERNIZACAO DO PAIS: O CONFRONTO ENTRE O
NACIONAL E O REGIONAL

Como ja anunciado, o Brasil enfrentava, nas primeiras décadas do Século XX, um
complexo processo em que se entrecruzavam dinamicas diferentes: de um lado, a tradi¢do
colonialista, oligarquica do desenvolvimento desigual das regides, que lutava para
permanecer no poder, e de outro, a expansdo dos centros urbanos e da industrializac¢do e o
crescimento do proletariado e do empresariado, que impulsionava mudancas culturais que
expressassem os anseios das transformacoes trazidas pela modernidade.

Os diversos acontecimentos que estavam ocorrendo, desde a Republica Velha,
evidenciaram o contexto de disputas em torno da organizagdo da sociedade e do Estado
brasileiro, a partir do ideério nacional, e indicavam o rompimento do pacto oligarquico
existente.

Nesse aspecto, a defesa de um governo centralizado aparece como a tnica solugao
para atender as vdrias fragdes da classe dominante que queriam permanecer no jogo
politico e fazer parte da divisdo do lucro econdmico, gestando-se ali o projeto social

acerca do papel do Estado na integracao e no desenvolvimento do pais (FIORI, 2003).
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No inicio do Século XX, com a eminéncia de um processo de modernizacao, os
artistas e os intelectuais se indagava sobre o que deveria ser a cultura brasileira, aquela
que pudesse dialogar com a tradigdo e a modernidade, o popular e o erudito,
acompanhando as mudangas sociais e politicas do inicio do século.

O esfor¢o para responder a essa questao fertilizou o movimento modernista de
1922 que, com toda a sua complexidade e diferencia¢do ideoldgica, representou um
divisor de aguas nesse processo, pois produziu imagens e reflexdes acerca de uma
concepcdo de cultura brasileira, pautada na ideia de nacionalidade que, apesar de seus
contrastes, serviu como elemento unificador das diferencas postas no campo cultural.

O exemplo mais emblematico desse movimento foi a Semana de Arte Moderna,
realizada em S0 Paulo, no ano de 1922, embora tenha comecado antes e se proliferado
pela década de 1930 e ndo tenha ficado restrito a Sdo Paulo. Como se pode verificar, com
a Exposi¢ao Universal do Rio de Janeiro, também em 1922, na literatura mineira, com
Carlos Drummond de Andrade, a criagao da Academia dos Rebeldes (1929), na Bahia, ou
o Grupo dos Independentes (1933) em Recife.

O grupo de modernistas, no "Manifesto pau-brasil" (1924), liderado por Oswald
de Andrade, propunha uma sintese capaz de unir o "lado doutor" da nossa cultura ao lado
popular. No "Manifesto antropofagico" (1928), sugeria um projeto de reconstru¢do da
cultura nacional que, metaforicamente, deveria devorar e absorver de maneira critica as
influéncias do exterior, como ficou imageticamente representado no quadro de Tarsila do
Amaral, intitulado "Abaporu"(1928).

Por sua vez, o grupo dos verde-amarelos, assim intitulados, propunha um "retorno
ao passado", considerado como o depositario das nossas verdadeiras tradi¢gdes. O popular
era visto, segundo sua indole pacifica, como a alma da nacionalidade, a ser guiado pelas
elites politico-intelectuais do pais. Assim, o Manifesto "Nhengacu verde-amarelo" (1929)
defendia as fronteiras nacionais contra as influéncias culturais estrangeiras, ideias que
foram incorporadas pelo regime autoritario do Estado Novo (1937-1945) e, depois, por
outros movimentos em todo o pais.

Com esses eventos, percebem-se um movimento de autonomizagao relativa e a
constitui¢do de um campo cultural pautado na égide de um canone modernista que ira se

alinhar com os ensaistas dos anos de 1930, conhecidos como “interpretes do Brasil”. Eles
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se dedicaram a identificar os problemas do pais como forma de forjar um pensamento
sobre a sociedade brasileira por meio do ideério nacional. Nesse sentido, a modernizacao
no Brasil, como projeto ideoldgico, coincide com a formacdo de uma intelectualidade
modernista, voltada para as questdes do pais e para a constru¢do de uma sociedade
moderna no Brasil (ARRUDA, 2004; ROCHA, 2011).

Se, no inicio, os modernistas paulistas, segundo Couto (2006, p.2), pretendiam
libertar a arte e a literatura brasileiras das tradigdes académicas, incorporando algumas
das experiéncias da vanguarda europeia, depois, o grupo passou a trabalhar as novas
diretrizes estéticas vinculadas a valoriza¢do de temas nacionais em sentido antropofagico,
de afirmac¢do de nossos tracos culturais, e no resgate de nosso verdadeiro passado.

Nesse sentido, a partir da segunda fase do modernismo, o ataque ao
tradicionalismo foi substituido pela énfase na elaboragdo de uma cultura nacional,
ocorrendo uma redescoberta do Brasil. Assim, langcaram-se em uma pesquisa sistematica
da brasilidade a partir da qual artistas, musicos e escritores, para construir a tal almejada
identidade cultural, transformaram lendas indigenas, temas folcldricos, as festas e
tradicdes populares em fontes privilegiadas de inspiragao do artista “culto” (COUTO,
2006).

Ainda segundo Couto (2006, p.5), enquanto os pintores modernos tentavam
explorar “a cor local” da paisagem brasileira e as peculiaridades dos costumes nacionais,
0s escritores incorporavam a linguagem familiar e cotidiana do cidaddo comum expressa
no “romance social”. Nesse contexto moderno, em busca de uma “realidade brasileira”,
Gilberto Freyre langou, em 1926, o Manifesto Regionalista’® em Recife, a capital mais
desenvolvida no Nordeste, e propds, ao contrario dos modernistas paulistas, que a
questao regional, em particular, o Nordeste, fosse considerada a fonte auténtica da cultura
brasileira.

Os regionalistas, liderados por Gilberto Freyre, desenvolveram basicamente dois
temas interligados: a defesa da regido como unidade de organizacdo nacional e a
conservagao dos valores regionais e tradicionais do Brasil em geral, e do Nordeste, em

particular (OLIVEN, 2000, 2001). Para o sociologo pernambucano, era preciso descer a

13 O regionalismo sera tratado novamente, de forma mais aprofundada, em um topico deste capitulo
dedicado a “inven¢@o do Nordeste” e as concepgdes de cultura em Petrolina/PE e Juazeiro/BA.
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cozinha, ao mercado, ao povo, pois la estariam as fontes de uma cultura auténtica e
brasileira.

A proposta de reorganizacdo do pais pelos regionalistas visava consolidar a
sociedade brasileira formulada através de um modelo politico-administrativo calcado na
regido enquanto elemento constitutivo da nacao.

Segundo Oliven (2000, 2001), ao frisar a necessidade de uma articulacdo inter-
regional, Freyre toca em um ponto importante e atual- como fazer para que as diferengas
regionais convivam no seio da unidade nacional, em um pais de dimensdes continentais
como o Brasil. Freyre defendia que o unico modo de ser nacional, num pais de dimensdes
como o Brasil, € ser, primeiro, regional. J& os modernistas paulistas, a partir da segunda
fase do movimento, entendiam que a unica maneira de ser universal ¢ ser nacional antes.

Ao se erigir bastido da defesa do popular, que precisa ser protegido do "mau
cosmopolitismo e do falso modernismo", Freyre constroi uma oposi¢do que, em ultima
analise, resume-se a popular e regional, que equivale a tradicional, e por isso, bom, ao
passo que cosmopolitismo equivale a modernismo, logo, ruim. Contudo, segundo Ortiz

(1980, p.13),

enquanto o modernismo se vincula ao avango e a consolida¢do de uma
burguesia urbana, Gilberto Freyre representa a dimensdo de um poder
aristocratico rural que se vé ameagado. O conflito pode ser claramente
descrito como a luta entre os intelectuais de uma ordem social que se
faz ultrapassar pela historia, e os intelectuais organicos de um novo tipo
de sociedade que se constroi.

Nessa direcdo, a interpretacdo e a defesa de uma “cultura regional” estdo no cerne
da inven¢ao do Nordeste que, segundo a tese de Albuquerque Jr. (2001), é alardeada por
uma elaboragdo imagético-discursiva de uma elite intelectual cujo intuito foi de manter
viva uma dominagdo ameacada. Albuquerque (2001) reconhece, ainda, que essa invengao
parte de autores, de cineastas e musicos diferentes, cuja producdo ¢ elaborada em
momentos distintos. No entanto, todos esses autores colaboraram, cada uma a sua
maneira, para formar o mito nordestino, como se cada membro dessa elite intelectual
fosse atraido pela imagem-discursiva da regido, ao mesmo tempo em que contribui e

alimenta essa imagem.
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Falar do processo de "invengao do Nordeste", em particular, em relagdo as cidades
de Petrolina/PE e Juazeiro/BA, permite-nos tragar um percurso historico que se inicia
com as comissOes € as viagens cientificas que, segundo Rabelo (2014), levadas pela
tonica do discurso geografico, tinham como objetivo cartografar o Nordeste, como, por
exemplo, as viagens dos médicos Belisdrio Pena e Artur Neiva, que, em 1912,
percorreram varios estados da regido para verificar as condi¢des de vida das populagdes
locais, produzindo as primeiras mudangas na forma de lidar com os sertanejos do pais,
mostrando a doenca, € ndo, o clima e a raga, como o principal entrave para o progresso do
interior do Brasil.

Essas viagens, inquestionavelmente, deram inicio a produgdo discursivo-
imagética (ALBUQUERQUE JR, 2001) sobre a Regido Nordeste que, em termos
geograficos, foi denominada como espaco territorial durante, o Estado Novo, pelo
Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), a partir da primeira Divisdo
Regional do Brasil em cinco regides: Norte, Nordeste, Leste, Sul e Centro-oeste. Com a
valorizagdo das regides, instituida oficialmente em 1942 com essa divisao, o Estado Novo
pretendia combater as oligarquias locais que dominavam os estados e buscava integrar as
partes em um todo maior, para fortalecer o projeto nacionalista em busca da
modernizag¢ao do pais.

Entdo, além do discurso geografico, o Nordeste teve a contribuicdo, no ambito
cultural como mecanismo de positivacdo simbolica, do Movimento Regionalista de 1926
e da 2* geragao dos modernistas. Cabe destacar o papel dos romancistas José¢ Lins do
Rego, Raquel de Queirds, Graciliano Ramos, entre outros, que, nos anos 1930, ao
descrever em tom realista sobre as condigdes de vida e os impasses da sociedade
canavieira no litoral e da seca no sertdo, iniciaram a unidade discursivo-imagética na qual
o Nordeste ¢ inventado, segundo Albuquerque Jr. (2001). Nesses romances,
evidenciaram-se elementos do cangago, messianismo, bravura, devog¢do, lutas entre
familias, como propriedades objetivas e subjetivas em referéncia ao Nordeste como
tonica dessa unidade discursiva. Por causa disso, a regido passou a ser caracterizada por
personagens tipicos, como o cangaceiro, o beato, o jagunco e o coronel, figuras de um
mundo decadente e barbaro, que resistia ao avango da modernidade. A partir de entdo, o

Nordeste passou a ser entendido, ao longo do tempo, como aquele espaco que,
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periodicamente, ¢ assolado pela seca como um destino inexoravel, e seus “moradores”,
com a aridez e a violéncia do lugar, sempre em situagdo de atraso em relacdo ao
progresso do Sul.

Nesse aspecto, Albuquerque Jr. (2001) chama a atencdo para dois principais
discursos que circulam e colaboraram, segundo ele, para construir e interpretar o
Nordeste. O primeiro ¢ composto pelas obras e pelos artistas (escritores, pintores,

”14 ou seja, que a

musicos etc.), que tomaram a regido como um “espago da saudade
enxergavam e a divulgavam como um local de passado idilico, cuja transformagdo a
contragosto era realizada pelo “trator” da modernidade, com sua paisagem urbano-
industrial. O segundo ¢ formado por artistas que ja cresceram em meio ao processo de
estabelecimento da sociedade burguesa-industrial e que vivenciaram a formacgao da classe
média no pais. Esses fatores potencializaram a difusdo de correntes de pensamento
critico, principalmente o marxismo, uma doutrina que foi de grande influéncia no
ambiente artistico e intelectual e que colaborou, de forma decisiva, para a perspectiva do
Nordeste como um “territorio da revolta™"’.

Diante desse contexto, percebe-se a elaboracdo de dois modelos “modernos” de
cultura na constru¢ao de uma identidade nacional: um; oriundo do modernismo paulista,
e o outro, do regionalista. Em ambos os casos, ha um enrijecimento do que ¢ entendido
como cultura, seja brasileira ou nordestina, ao tratar o elemento popular como guardido
da nacionalidade e de uma auténtica tradigdo brasileira. De qualquer forma, a invengao
dos modernistas e a dos regionalistas, em relagdo a cultura brasileira, delineou o modo
pelo qual o projeto nacionalista foi institucionalizado, e nesse aspecto, para nosso estudo,
interessa-nos como esses canones repercutiram nas cidades de Petrolina/PE e
Juazeiro/BA.

Assim, se a Republica Velha se caracterizou pela descentralizagao politica e

administrativa, a Republica Nova (pds 1985) reverteu essa tendéncia e acentuou uma

14 Em relagdo ao espago de saudade, Albuquerque Jr. (2001) argumenta que esses discursos foram
fortemente marcados por circunstancias historicas que foram cruciais na trajetoria politica e econémica do
pais: o declinio da velha oligarquia rural nordestina (principalmente a agucareira) ¢ a ascensdo da nova
burguesia industrial do Sudeste.

15 O territorio da revolta, segundo Albuquerque Jr. (2001), sob a influéncia do pensamento marxista,
apresenta um Nordeste de pendor esquerdista, caracterizado pelos trabalhos que denunciam a regido como
um espago onde predominam a mis€ria ¢ a injustica social e também como local de reacdo as
transformagdes revolucionarias da sociedade.
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crescente centralizagdo nos mais variados niveis. Esse processo precisa ser entendido
como decorrente de importantes transformagdes que vinham sendo gestadas nas primeiras
décadas do século passado, que assumiram uma dimensdo mais ampla a partir da década

de trinta, com a institucionalizac¢do da cultura como politica nacional.

3.1.1 A institucionalizacdo da cultura como politica nacional: o nacional-popular e o

nacional- desenvolvimentista

Os processos sociais e culturais em curso, durante a Republica Velha, colocaram
em marcha mudancas que afetaram o pais de modo fundamental, como ja referimos.
Segundo Rubim (2007), foi justamente no governo de Getulio Vargas (1934 a 1945) que
se estabeleceu um pacto social entre a nova classe média, disposta a assumir um papel
politico administrativo central para construir uma moderna sociedade industrial urbana e
uma administragdo publica com instituigdes gerenciadas por uma ldgica burocratica,
iniclando a construgdo de um Estado nacional, centralizado politica e
administrativamente, de cardter desenvolvimentista e com padrdo hegemonico que
perdurou até os anos 1980 (FIORI, 2003; BEZERRA, 2013).

No plano social, o Estado regulamentou as relagdes entre o capital e o trabalho e
criou uma legislagao trabalhista ¢ um Ministério do Trabalho. J4 no plano ideolégico, em
1930, criou o Ministério da Educacdo e Saude (MES), um o6rgdo que teve papel
fundamental na constituicdo da nacionalidade, o que deveria ser feito através da
impressao de um conteudo nacional a educagdo, veiculada pelas escolas, da padronizagao
do sistema educacional e da erradicacdo das minorias étnicas (SCHWARTZMAN,
BOMENY & COSTA, 1984). O Ministério ficou sob a chefia de Francisco Campos até
1934, quando, entdo, iniciou a gestdo do Ministro Gustavo Capanema, que ficou no cargo
até 1945. Essa gestdo foi considerada como um periodo frutifero das politicas culturais no
Brasil, tanto no que diz respeito ao volume de investimento institucional realizado no
nivel federal, quanto a forte articulacdo com os intelectuais modernistas. Essa articulagao
sO foi possivel, em parte, através do vinculo do proprio ministro com a intelectualidade

mineira € com alguns dos intelectuais expoentes do primeiro momento do modernismo,
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como a figura de Carlos Drummond de Andrade, seu chefe de gabinete
(SCHWARTZMAN, 1984, p.79).

Para Rubim (2007), a implantacdo do Ministério da Educacdo e Saude, e mais
especificamente, a presenca de Gustavo Capanema a frente desse Ministério, de 1934 até
1945, e a passagem de Mario de Andrade pelo Departamento de Cultura da Prefeitura da
cidade de Sao Paulo (1935-1938), praticamente simultaneos, inauguraram as politicas
culturais no Brasil.

No ambito da educagdao e da cultura, sob a conducdo do ministro Gustavo
Capanema, a politica estatal atuou sob uma perspectiva intervencionista, lancando bases
importantes de atua¢do em torno da ideia de uma "cultura nacionalista" (RUBIM, 2007;
BEZERRA, 2013).

Couto (2006) refere que Vargas, preocupado em estabelecer a imagem de uma
sociedade unificada e homogénea, utiliza a arte e a cultura como agentes de coesdo
social, atuando ativamente na incorporagdo dos preceitos modernistas em seu
governo.Assim, o Estado implanta uma politica de carater nacional-popular, que visava
valorizar uma brasilidade oriunda da mesticagem do povo brasileiro, ndo mais
identificada do ponto de vista de atraso e inferioridade'®, mas da ideia de que, no Brasil,
haveria uma "democracia racial", tese apresentada e difundida pelos trabalhos de Gilberto
Freyre.

No Departamento Administrativo do Servigo Publico (DASP)", o Estado reuniu
uma equipe com solidez intelectual e artistica para pensar sobre a gestdo publica da
cultura no pais. Para isso, contou com ilustres servidores, como Carlos Drummond de
Andrade, Candido Portinari e Oscar Niemayer, entre outros (BEZERRA, 2013). Uma das
experiéncias que caracterizam esse clima das reflexdes da €época e sua relacdo com a
politica cultural empreendida pelo governo federal foi a criagdo do anteprojeto do Servigo
do Patriménio Histdrico Artistico Nacional (SPHAN)" em meados de 1930, com a

colaboragdo de Mario de Andrade, que sistematizou uma primeira ampliacdo no interior

16 A mestigagem do povo brasileiro era considerada pelos intelectuais do Século XIX, de influéncia
raciologica, como algo negativo, justificativa para o atraso e a inferioridade civilizacional da nossa
sociedade. Ou seja, a raga era o elemento discursivo para explicar os problemas sociais pelos quais o pais
ndo se modernizava.

17 O DASP foi um o6rgdo criado em 1938, no Governo de Getllio Vargas, que visava reformar a
administragdo publica brasileira, com um carater mais racional e burocratico.
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das politicas culturais e colocou, sob o guarda-chuva da instituicdo,ndo s6 a preservacao
das “artes eruditas”, mas também as de origem “amerindia” e “popular”, na linguagem do
projeto, “e ndo sO6 os bens moveis € imoveis, mas também 0s usos, 0s costumes, as
lendas, as musicas” etc. (ANDRADE, 2002).

Para Rubim (2007, p.15), pode-se afirmar que as contribuigdes de Mario de

Andrade inovam em:

1. Estabelecer uma intervengdo estatal sistematica abrangendo
diferentes areas da cultura; 2. Pensar a cultura como algo “tdo vital
como o pao”’; 3. Propor uma defini¢do ampla de cultura que extrapola
as belas artes, sem desconsidera-las, e que abarca, dentre outras, as
culturas populares; 4. Assumir o patriménio ndo s6 como material,
tangivel e possuido pelas elites, mas também como algo imaterial,
intangivel e pertinente aos diferentes estratos da sociedade; 5.
Patrocinar duas missdes etnograficas as regioes amazonica e nordestina
para pesquisar suas populacdes, deslocadas do eixo dinamico do pais e
da sua jurisdicdo administrativa, mas possuidoras de significativos
acervos culturais.

Devido a auséncia de politicas que caracterizavam a histéria do pais até entdo, as
ideias de Mario de Andrade provocaram um grande impacto e se tornaram o marco
histérico das politicas culturais brasileiras apesar das inimeras criticas. Mario de
Andrade, como um bom modernista, defendia a perspectiva de integra¢do dindmica do
passado ao presente. Para ele, a tradicdo, em si, ndo tinha valor, a ndo ser que
estabelecesse um elo vivo com a atualidade, e o que importava era destacar a
multiplicidade étnica cultural como forma de vislumbrar o conjunto da nacionalidade.

No anteprojeto de Mario de Andrade, segundo Botelho (2007; 2008), mesmo com
as criticas, houve uma primeira ampliagdo da ideia de cultura no ambito das politicas
culturais em nivel federal, que passava a incluir, além das artes eruditas que eram
legitimadas pelas classes aristocraticas, o patrimdnio, as producdes intelectuais ¢ a
cultura popular. Porém, como lembra Sérgio Miceli (2001), o anteprojeto foi abandonado,

pois a extrema “generosidade etnografica” andradina ia de encontro as circunstancias de

18 O SPHAN se tornou uma importante instituicdo até o final dos anos 1960 e inicio da década
seguinte, acolhendo inimeros modernistas, como seu dirigente, Rodrigo de Melo Franco (1937 até 1960).
Contudo, a opgdo por uma abordagem elitista, com forte viés classista, afastou-o da interacdo com as
comunidades e os publicos interessados nos sitios patrimoniais preservados, o que ocasionou criticas
severas (MICELIL, 2001).
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unidade do momento politico, que demandava a constru¢ao de uma visao monolitica da
identidade nacional.

Ainda segundo Miceli (1987; 2001), a politica do SPHAN acabou por deixar de
lado o que dizia respeito a memoria dos grupos populares, da populagdo negra e da
indigena, para se reduzir a preservagao do patrimonio de “pedra e cal”, de cultura branca,
de estética barroca e teor monumental, sobretudo, as igrejas catdlicas, os fortes e os
palacios do periodo colonial, vinculados a uma historia das fragdes das classes dirigente
no Brasil.

Embora as ideias de Mario de Andrade se voltassem para constituir uma
nacionalidade, com a busca profunda pelas raizes da cultura brasileira por meio de
simbolos e matrizes da cultura popular, segundo Schwartzman (1984), a gestdo de
Capanema vai se apoiar nos aspectos mais relacionados ao ufanismo verde e amarelo, a
mitos de herdis nacionais e a tentativa de fazer do catolicismo tradicional e do culto dos
simbolos e lideres da patria a base mitica daquele projeto. Essas caracteristicas eram
muito recorrentes nas praticas culturais vividas pelos professores investigados.

Nesse aspecto, a Semana de Arte Moderna de 1922, em Sao Paulo, foi importante
por representar uma nova dinamica entre os discursos em disputa do localismo e o
cosmopolitismo (CANDIDO, 2006, p.117), o que caracterizaria a vida cultural brasileira.

Essa nova dindmica apresentada por Antonio Candido reconhece que as nossas
referéncias culturais, a partir de elementos do “folclore” e da “cultura popular”, tornava-
se a chave para a constru¢ao de um projeto politico-ideoldgico. Dessa forma, a questao da
identidade nacional marca a passagem definitiva do projeto estético do “modernismo”
para o projeto ideoldgico, com o pais ficando mais consciente das contradi¢des de sua
sociedade (LAFETA, 2000).

Para Couto (2006), nas artes plasticas, o critério de definicao de boa arte deixa de
ser relacionado ao engajamento estético vanguardista do artista e passa a ser relacionado
“ao grau de nacionalismo ou de brasilidade presente na obra”, ou seja, a qualidade da
obra de arte nao reside mais no seu carater de renovagao formal, mas na adesao de um
conteudo nacionalista. A mesma questdao foi apontada por Dimitrov (2013), em relagao as
artes visuais em Pernambuco, em que a questdo regional tornou-se o critério que

“aprisionou” a produgao artistica do estado.
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Assim, 0 modernismo, cujo propésito primeiro era de romper com uma estética
beletrista, “acrescentando a ela elementos da cultura popular, nos anos 1930, passou a ter,
em seu horizonte, ndo mais a mudanga do quadro cultural brasileiro para uma realidade
moderna”, mas a criagio da propria realidade nacional (LAFETA, 2000). Miceli (2001)
refere que foi a partir desse ponto, da constituicdo nacional, que a referéncia modernista
foi, em parte, incorporada ao projeto empreendido pelo governo Vargas, principalmente,
com a articulagdo da maquina estatal com os intelectuais dessa geragdo, como vemos no

seguinte trecho:

Era sem duvida no envolvimento dos modernistas com o folclore, as
artes, ¢ particularmente com a poesia e as artes plasticas, que resida o
ponto de contato entre eles e o ministério. Para o ministro, importavam
os valores estéticos e a proximidade com a cultura; para os intelectuais,
o0 Ministério da Educagdo abria a possibilidade de um espago para o
desenvolvimento de seu trabalho, a partir do qual supunham que
poderia ser contrabandeado, por assim dizer, o contetido revolucionario
mais amplo que acreditavam que suas obras poderiam trazer.
(SCHWARTZMAN, 1984, p.81).

O “acordo” entre os modernistas e o Ministério possibilitou o estabelecimento de
um projeto cultural que superasse os conflitos politicos, através da afirmacao de uma
imagem da identidade nacional que pudesse centralizar e reunir todas as parcelas da
populacdo brasileira em torno do regime estabelecido. Naquele momento, “a afirmagao
da unidade através da busca de uma possivel identidade nacional junto com o controle da
producdo cultural aparecem como chave da politica publica de cultura” (SANTANA,
2013, p.34). Assim, simbolos da cultura popular foram capturados e moldados em
elementos tipicos que pudessem representar ndo uma parte do povo, mas a totalidade que
condensaria esse “Ser nacional”.

Assim, para empreender o projeto nacionalista, o governo Vargas criou espacos,
fisicos e simbolicos', para estruturar uma politica publica de cultura que valorizasse o
carater mestico do povo brasileiro como simbolo de brasilidade (BARBALHO, 2007).

Esse carater intervencionista da gestdo de Vargas/Capanema, segundo Rubim (2007),

19 A quantidade de instituicdes criadas, em sua maioria, ja no periodo ditatorial, como a
Superintendéncia de Educagcdo Musical e Artistica (1936); o Instituto Nacional de Cinema Educativo
(1936); o Servigo de Radiodifusdo Educativa (1936); o Servi¢o Nacional de Teatro (1937), o Instituto
Nacional do Livro (1937), o Servigo do Patrimonio Historico e Artistico Nacional (1937) e o Conselho
Nacional de Cultura (1938).
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criou outra tradicao no pais: a relagdo entre governos autoritarios e politicas culturais, que
marcou, de modo substantivo e problematico, a histdria brasileira.

Para o autor, na gestdo Vargas, foi a primeira vez em que o Estado nacional
realizou um conjunto de intervencdes na area da cultura, articulando uma atuagao
negativa de opressdo, repressdo e censura®, como ¢é praxe em governos ditatoriais com
outras afirmativas através de formulagdes, praticas, legislacdes e novas organizagdes da
cultura. Segundo Rubim (2007), isso ocasionou uma oscilagdo entre periodos de
desenvolvimento e populismo com outros de autoritarismo e repressao e gerou conflitos e
contradigoes.

Cabe destacar, no campo educacional, mais especificamente, no que se refere ao
ensino de Arte, o modernismo cultural impulsionado por Anita Mafaltti ¢ Mario de
Andrade, que introduziu os principios da livre-expressdo na educagdo de criangas e
jovens (BARBOSA, 2002). Juntamente com o movimento, conhecido pelo nome de
“Escola Nova”, liderado por Anisio Teixeira e Nereu Sampaio, defendia a integracdo da
Arte ao curriculo escolar, porém, diferente dos liberais do final do Século XIX, que
tinham como objetivo ensinar os aspectos técnicos do desenho para se preparar para o
trabalho. A ‘Escola Nova’, apoiada na filosofia pragmatica de Jonh Dewey, defendia a
ideia da Arte como um instrumento mobilizador da capacidade de criar, ligando
imaginacao e inteligéncia (BARBOSA, 2007).

A partir dessa perspectiva modernista de ensino de Arte, consolida-se como
pratica pedagdgica “a livre expressao” (BARBOSA, 2002; COUTINHO, 2011), que
repercutiu no Movimento das Escolinhas de Arte do Brasil (MEA), criado em 1948,
influenciado pelos estudos de Herbert Read, especialmente da sua obra “Educacgdo
Através da Arte” (READ, 1982), e Viktor Lowenfeld, através de sua obra
“Desenvolvimento da Capacidade Criadora” (LOWENFELD, 1977), que traduziam o
pensamento pedagdgico do MEA.

O movimento popularizou uma educacdo que procurava valorizar a arte da
crianca, com uma concepg¢ao de ensino baseada no desenvolvimento da livre expressao e
da liberdade criadora (BARBOSA, 2007), embora essa pratica estivesse fora do sistema

regular de ensino e restrita as escolas pertencentes ao movimento. Esse movimento se

20 O poderoso Departamento de Informagdo ¢ Propaganda (DIP) é uma institui¢do singular nessa
politica cultural, que visa, simultaneamente, reprimir e cooptar o meio cultural.
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organizou, prioritariamente, fora da educacdo escolar oficial. Seu proposito era de
repensar uma acdo educativa criadora, ativa e centrada no aluno, que inovasse nas
metodologias aplicadas ao ensino da Arte (FUSARI e FERRAZ, 2001).

Ao valorizar a arte como expressao e liberacdo emocional no desenvolvimento da
originalidade vanguardista e da criatividade, percebemos, claramente, um distanciamento
das questdes teoricas, contextuais e estéticas, intrinsecas a producdo artistica,
referendando uma concep¢do naturalista/essencialista de cultura, uma vez que a
expressao ¢ interpretada, em seu aspecto subjetivo, referente a um dom.

Com o fim do Estado Novo, de 1945 a 1964, ocorreram algumas agdes que foram
pontuais nas politicas culturais, porém substanciais para intensificar a questdo nacional,
por meio de intensos debates acerca da representagdo do “povo brasileiro” (RIDENTI,
2005). Nesse periodo, a expansdo das universidades publicas nacionais, a Campanha de
Defesa do Folclore e a criagdo do Instituto Superior de Estudos Brasileiros (ISEB)
convergiram para reconfigurar o conceito de cultura, numa perspectiva estritamente
folclorista.

No ambito do ISEB, toma corpo a interpretacio do popular sob o aspecto
folclorista, o que ird influenciar, de forma decisiva, outras gera¢des, como os Centros
Populares de Cultura da Unido Nacional dos Estudantes (CPC), instalados no Rio de
Janeiro (1961) e em outras cidades, ou o Movimento de Cultura Popular (MCP),
desencadeado na cidade de Recife (1960) e, depois, no estado de Pernambuco (1963),
pelos governos municipal e estadual de Miguel Arraes, com a notdvel figura de Paulo
Freire, com seu método pedagdgico que conjuga educacido e cultura (SCHELLING,
1991).

Ressalte-se, entretanto, que a avaliagao da atuagdo dos CPCs e a chamada cultura
nacional-popular foram consideradas muito polémicas e controversas (ORTIZ, 1986;
COUTINHO, 2000), tendo em vista que o entendimento sobre cultura popular,
interpretada no ambito do ISEB que, até entdo, aparecia em uma chave folclorista, passou
a ser reinterpretado em sua face mais engajada, a partir de uma leitura “esquerdista” de
influéncia marxista. Nesse aspecto, a arte tinha um cunho politico, com o objetivo de

desenvolver o senso interpretativo e critico.
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Segundo a interpretagdo esquerdista, a situagdo de colonizado de que provinha o
Brasil gerou uma auséncia de consciéncia critica, uma situagdo de “alienacdo”, fruto de
uma situagdo de dependéncia, o que justifica a necessidade de uma vanguarda para ajudar
a produzir uma auténtica cultura nacional do povo e para o povo. A ideia de vanguarda,
nesse sentido, ¢ vista como desenvolvimento econdmico que gera desenvolvimento
cultural. Diante desse contexto, a situagdo dependente em que se encontrava o Brasil s
poderia ser revertida através de uma agenda desenvolvimentista, que partiria de uma
identidade verdadeiramente nacional, de uma nova cultura.

Assim, transformagdo social, nesse contexto, significava desenvolvimento, ¢ a
questdo que aparecia no horizonte era do estabelecimento de uma cultura “auténtica”,
nacional, lugar onde se daria a tomada de consciéncia do “povo brasileiro” e se travaria a
luta politica capaz de suplantar a situagdo colonial dependente. Como coloca Ortiz
(2006), ali ndo estava em questdo uma utopia revolucionaria, pois a realizagdo de um
“Ser Nacional” era certa, através de um processo de modernizagdo, que a burguesia
progressista seria responsavel por comandar.

Em oposicao as interpretagdes que aliavam cultura popular a tradigdo, ela se
definia a partir da ideia de transformagdo, ou seja, a cultura s6 poderia ser caracterizada
como popular se fosse revoluciondria. Para os CPCs os intelectuais, seriam aqueles que
teriam como fun¢do ser a “vanguarda iluminada” que produziria e levaria a populagdo
uma cultura verdadeiramente popular e nacional, tendo em vista superar a “cultura
alienada” das classes dominantes absorvida pelas classes dominadas.

Para Ortiz (2005), a visao do CPC sobre o povo e sua cultura revela um carater
arbitrario, porquanto caberia ao intelectual promover a mediacdo entre a cultura e as
massas, falar sobre o povo, ao povo e pelo povo que, como agente da trama de produgao
artistica e politica, ficaria ausente, reduzido a uma dimensao abstrata.

Dito isso, ¢ esse o contexto em que surgiu o que Marcelo Ridenti chama de
“estrutura de sentimento romantico-revolucionaria”, especialmente no periodo do
governo Jodo Goulart, quando uma série de artistas e intelectuais acreditava estar no auge
da revolucao brasileira em curso, uma expectativa que se rompeu com o golpe militar de

1964 (RIDENTTI, 2005).
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Segundo o Ridenti (2005), os CPCs, o Cinema Novo, o Teatro Arena e as cangdes
engajadas de Carlos Lyra sdo exemplos do inicio dessa “estrutura de sentimento” que
percorreria toda a década de 1960 e que, a partir de 1964, ainda podemos encontrar nas
cancoes de Geraldo Vandré, Edu Lobo, entre outros.

Para Ridenti (2005), as producdes da época seriam caracterizadas por um
sentimento romantico de critica 8 modernidade com olhos para o passado, mas que teriam
uma caracteristica utopica fortalecida. Nesse sentido, essa lembranga do passado serviria
como instrumento para construir o futuro. Esse “passado” toma forma na busca de uma
cultura popular “auténtica”, capaz de construir uma nova nagao (SANTANA, 2013, p.31).

Esse olhar para o “povo” em busca de imagens para a constru¢do nacional, que
ditou o surgimento de instituicdes especializadas na atuacao sobre a cultura desde a Era
Vargas e que foi reinterpretado na década de 1960, tomou um novo corpo depois do
Golpe Militar de 1964.Com o regime militar, houve uma transicdo da passagem da
predominancia de circuito cultural escolar-universitario para um dominado por uma
dindmica de cultura midiatizada (RUBIM & RUBIM, 2004).

Depois do golpe, na contramao da retorica revoluciondria, alguns intelectuais que
apoiavam o regime, instalados no recém-instituido Conselho Federal de Cultura/CFC
(1966), demonstraram sua preocupacdo com a penetragdo da midia e seu impacto sobre as
culturas regionais e populares, concebidas por eles em perspectiva conservadora (ORTIZ,
1986).

Segundo esses intelectuais, como Edison Carneiro e Renato Almeida®!, era preciso
impedir a descaracteriza¢do da cultura nacional, que ameacava a seguranca nacional e,
para isso, era fundamental reconstruir uma memoria nacional que valorizasse os herois do
passado e os elementos folcloricos, como simbolos privilegiados de uma nacionalidade
auténtica.

A énfase na memoria nacional passou a ser a principal tatica para inserir esses
intelectuais no aparelho estatal e orientar as agdes do CFC, uma vez que era também
interesse do regime estabelecer suas diretrizes no campo da cultura. Dessa forma, as

politicas culturais empreendidas pelo CFC visaram, nesse periodo, reorganizar a

21 Renato Almeida, folclorista e music6logo baiano radicado no Rio de Janeiro e lider Movimento
Folclérico Brasileiro; Edison Carneiro, parceiro de Renato Almeida e um dos mais importantes membros
do movimento folclorico e segundo diretor da Campanha de Defesa do Folclore Brasileiro (CDFB),
exonerado pelo regime militar em 1964, por ser considerado militante comunista.
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“memoria nacional”, com a preservacao do patrimdénio, de atos e personagens que,
efetivamente, pudessem ilustrar o passado que correspondesse a “potencialidade de nosso
pais” e ao desenvolvimento em curso.

Essa associagdo entre “memoria” e “desenvolvimento nacional”, feita por meio da
institucionalizagdo da cultura, encontrou, na questao da mesticagem e no valor das trés
racas, uma de suas principais diretrizes, especialmente, devido a atuacdo de Gilberto
Freyre no CFC e no tipo de interpretagdo da “cultura brasileira” posta por ele, como dito
no inicio deste capitulo.

Com a presenca de Freyre no CFC, o carater mestico foi associado a ideia do
regional como parte integrante da cultura nacional. Assim, o discurso do regionalismo foi
retomado, agora a partir de uma visdo de pluralidade cultural que garantiu o substrato
constitutivo de nossa cultura. Entre os membros do CFC, ndo havia contradi¢cao entre a
“cultura nacional” e a “cultura regional”. As possiveis tensdes existentes entre o nacional
e o regional eram eliminadas porque a cultura nacional s6 podia ser definida a partir de
seus aspectos regionais, € “(...) esse regionalismo ndo era desintegrador, mas organico”
(FREYRE, 1960, p.14).

Analisando esse contexto, Soares (2010, 2011) afirma que o regionalismo
nordestino, ao valorizar a tradi¢cdo popular, o folclore e a lingua, em nome da pureza
cultural ameagada pela presenca de elementos estrangeiros a nossa cultura, carregava o
fundamento necessario aos grupos nacionalistas e ufanistas que atravessaram o0s
movimentos culturais do periodo militar. Além disso, no discurso de ambos, prevalece
uma visdo otimista sobre o Brasil: um pais continental, ordeiro e harmoénico. A ideia do
regionalismo, como expressdo da unidade cultural, possibilita uma leitura atemporal das
praticas culturais populares, vistas como auténticas e representativas da cultura nacional e
local.

E importante destacar também que, segundo Soares (2011, p.13), “nesse periodo,
surgem como uma das acdes das politicas culturais a valorizagdo do turismo a partir da
realizagdo de eventos”. No campo do folclore, esses eventos ja ocorriam, contudo, em
1965, o estado deu a chancela a esses eventos, quando o presidente Castelo Branco

oficializou, por meio do Decreto 56.747, o dia 22 de agosto como o dia nacional do
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folclore e determinou que, nessa data, fossem realizados, em todo o territdrio nacional,
festejos e comemoragdes (SOARES, 2011).

Além do respaldo estatal, outras agdes foram elaboradas para manter a visdo em
defesa do folclore associada as nogdes de tradi¢ao e autenticidade. Nesse caso, os eventos
foram a porta de entrada para que o folclore pudesse inserir-se nas politicas culturais
implementadas pelo Estado na forma de elemento turistico, notadamente por sua feicao
cultural, como os folguedos, as festas tradicionais, o Sdo Jodo e tantas outras.

Sobre a associagao entre folclore e turismo, Soares (2011, p.15) comenta que o
Programa Nacional de Turismo e Folclore, um documento elaborado em parceria com a
Embratur, na Reunido Oficial de Turismo, que aconteceu em junho de 1972 em Brasilia,
o folclore apareceu como elemento de atrativo turistico, sobretudo, através dos folguedos
e dos objetos de artesanato. Segundo esse documento, os folguedos, como a congada, o
bumba e o maracatu, deveriam apresentar-se de forma legitima, como se praticava
tradicionalmente. Ja sobre o artesanato, o fundamental seria procurar os artistas mais fiéis
que, através de seu trabalho, mostrassem “a expressao mais auténtica do génio popular”.
Nesse contexto, o importante era preservar a autenticidade do produto e preparar os
elementos de uma propaganda eficiente, através de festivais e feiras de artesanato.

Tais caracteristicas ainda sdo muito frequentes nas politicas culturais em
Juazeiro/BA e Petrolina/PE. Em 2015, Petrolina/PE sediou a Feira Internacional de
Artesanato e Decoragdo (FEINCARTES); em 2006; criou o Centro de Artesanato
Celestino Gomes e apoiou a manutengao da Casa do Artesao Mestre Quincas e o Atelié
Ana das Carrancas, uma artesa descoberta pelos técnicos em turismo da EMPETUR em
1970.

Com efeito, a mercantilizagdo foi apenas uma das frentes em que o folclore atuou
no contexto dos anos 1960 ¢ 1970 no Brasil, para que o produto folclérico fosse mais
apreciavel e, portanto, lucrativo para o mercado do turismo. Além do seu valor mercantil,
o folclore também atuou com fungdo pedagdgica, amplamente requisitada pelos governos
militares, principalmente pela associa¢do entre folclore e civismo. Nesse sentido, o
regionalismo associado ao nacionalismo sob a vertente folclorista se manteve presente no

idedrio politico e intelectual brasileiro até o final da década de 1970.
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Maia (2007, p.6) assevera que o governo militar elaborou um “sistema de
representacdes”’, com o objetivo de caracterizar a nagdo, a partir de ideias-for¢a como
cultura, memoria e identidade. Esse sistema de representagdes s6 foi possivel gragas a
grupos intelectuais, que, apesar de diferentes, compartilhavam o discurso otimista
ultraconservador ¢ atuavam em trés setores-chaves na elaboragcdo de um discurso oficial
sobre a nacdo, seja por meio da propaganda politica, das politicas culturais e da educacio.

No ambito da educagdo, em relagdo ao ensino de arte, a Lei n°. 4.024/61
materializou uma politica educacional em que a arte era entendida como um conjunto de
praticas artisticas ou uteis, voltadas para trabalhos manuais destinadas ao Ensino Médio e
visto muito mais como atividade complementar, sem mencionar outros niveis de ensino
nem a formagio docente (CORREA, 2007). No entanto, com o regime militar, a defesa
por uma educagdo fundamentada no tecnicismo se intensificou e redimensionou a
estrutura do ensino por meio da Lei 5. 692/71, cujo texto determina que o ensino de Arte
seria obrigatorio nos curriculos escolares, com a denominagdo de Educagdo Artistica.

Sobre esse aspecto, Ormezzano (2007, p.23) argumenta:

Em 1964, sob o regime da ditadura militar, a escola tecnicista centrou-
se no sistema técnico administrador de organizacdo de aula e na
utilizagdo de recursos tecnologicos. O objetivo basico ¢ saber fazer,
realizando atividades programadas. Os conteudos sustentavam-se nos
livros didaticos e no treino do corpo para controle do comportamento e
da disciplina. A metodologia utilizada sugeria a modernizagdo pelo uso
de materiais diversificados e pouca teoria. Pintura e desenhos extraidos
do livro didatico foram a heranca deixada por essa época, que vigora até
hoje nas escolas, em forma de copias reprograficas. Também se
escolhiam musicas enfatizando o patriotismo, ao passo que a danga e o
teatro foram pouco expressivos, porque incitariam a indisciplina. A
avaliacdo era realizada, sobretudo, na forma de prova objetiva ou de
multipla escolha.

Podemos inferir que, com essa concepcdo de educacdo que permeia a Lei de
Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional 5.692/71, que institui a Educacdo Artistica no
curriculo escolar, incorporando atividades artisticas, com énfase no processo expressivo e
criativo dos alunos, suas caracteristicas passam a compor um curriculo que propunha
valorizacdo da tecnicidade e profissionalizacdo em detrimento da cultura humanistica e

cientifica, predominante nos anos anteriores (FUSARI e FERRAZ, 2001).
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Assim, a LDB 5.692/71 expressou a consolidacao da pedagogia tecnicista, cujo
objetivo era de preparar individuos mais “competentes” e produtivos conforme a
solicitacdo do mercado de trabalho, que ia se consolidando no pais. Também servia com
propositos civeis, ao propagar o sentimento patridtico por meio da associagdo das
atividades artisticas as festividades ¢ a comemorac¢ao de datas civicas, folcloricas e
tipicas da regido, incorporando a danga, ao teatro, & musica e ao canto (SILVA e
OLIVEIRA, 2009), logo, referendava a ideia de arte como recreagdo atrelada ao resgate e
a preservacdo cultural, como, por exemplo, as comemoragdes do Dia do Indio, as festas
juninas, a Independéncia do Brasil, o Dia do Folclore, entre outros.

A interpretacdo da livre-expressdo no Regime Militar pela nova lei associando a
arte a comemoragoes ¢ as festividades do calendario escolar, comprometido com a visdo
politico-ideologica de valorizagao do folclore e de uma cultura popular contribuiram para
destituir a arte como conhecimento e apartada da realidade do povo. Tal contexto
favoreceu o aprofundamento da cis@o entre a arte popular e a arte erudita, pois, com a
justificativa de proteger “o povo”, em sua esséncia, como “Ser nacional”, negou-lhe o
que lhe ¢ de direito - 0 acesso aos bens simbolicos de sua sociedade - e ampliou sua visao
de mundo. Com isso, agravaram-se as desigualdades sociais, por meio das desigualdades
culturais, e se garantiu a manutencdo dos mecanismos de dominagao.

No fim da década de 1970, houve um movimento de oposi¢do a ditadura de varios
segmentos, no campo cultural. Os secretarios estaduais e alguns setores artisticos e
intelectuais reivindicavam a criagdo de Ministério destinado a cultura, algo que vinha
sendo articulado por Aloisio Magalhdes, mas que fora interrompido com sua morte
(BOTELHO, 2007). Com a luta pela redemocratizagdo do pais € com o processo de
"abertura" politica, que marcaram o fim do ciclo militar e culminaram na Nova
Republica, velhas questdes comecaram a vir a tona novamente.

Nesse interim, ocorreram importantes mudangas nas politicas sociais, como o
pacto federativo, que priorizou o municipio como campo de implantacdo e espago das
deliberagdes democraticas. Foram criadas diversas politicas nas areas de satde, educacao
e assisténcia social e observou-se uma gradativa participacdo da sociedade civil nas

politicas publicas, conduzida pelo ativismo dos movimentos sociais na década de 1980.



91

Vale destacar, entre esses movimentos em prol da democratizagdo do ensino, o
Movimento de Arte-educagdo, desencadeado em 1980, que intensificou os debates sobre
o pensamento pedagdgico do ensino de arte que, até entdo, era pautado em praticas
polivalentes, descontextualizadas, com énfase nas festividades folcléricas ou civeis
postas pelo regime militar. No centro desse movimento, situa-se a Abordagem Triangular
(nota), uma perspectiva educacional elaborada por Ana Mae Barbosa, no Museu de Arte
Contemporanea de Sdo Paulo, sob as influéncias norte-americana e inglesa. A arte-
educadora desenvolveu uma proposta metodologica pautada em trés eixos: apreciar,
contextualizar e fazer arte, que passou a ser popularizada em eventos educacionais,
livros, palestras e nas pesquisas académicas.

De qualquer modo, tanto o movimento quanto a abordagem contribuiram para o
reposicionamento da arte como conhecimento, atrelado ndo mais a simples expressao,
mas a processos cognitivos e culturais, a partir do destaque da imagem como campo de
estudo. Com isso, fortaleceu a defesa do seu ensino na Educacdo Basica, posto como
componente curricular obrigatdrio pela LDB 9.394/96.

No tocante as reivindicacdes oriundas dos movimentos sociais, impactaram e
impuseram novos rumos para o campo das politicas publicas de cultura do pais depois de
1980. De um lado, o esvaziamento de recursos publicos para a area, de outro, a existéncia
de uma continua transferéncia do setor publico para o setor privado a partir da
responsabilidade de incentivo a producdo cultural nacional. Essa situacdo podera ser
verificada ao longo periodo de transi¢do e constru¢cdo da democracia (1985-1993), que
compreendeu os governos José Sarney (1985-1989), Collor de Melo (1990-1992) e
Itamar Franco (1992-1994), até a chegada do governo de Fernando Henrique Cardoso,
quando se estabeleceu uma visdo neoliberal e, posteriormente, uma nova agenda para a
cultura no Século XXI com os governos de Luis Inacio Lula da Silva e Dilma Roussef.

Ressalte-se, contudo, que nosso interesse nao ¢ de aprofundar essas questdes neste
trabalho, mas de enfatizar que as demandas de reconfiguracdo da cultura produzidas, na
contemporaneidade, ainda reverberam uma heranca conservadora de cultura com outra
roupagem, e produzem mecanismos para manter a hierarquizacdo social, especialmente,
quando tratamos das localidades em que desenvolvemos a pesquisa, o que abordaremos

no topico a seguir.
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3.2 CULTURA E ARTE EM PETROLINA/PE E JUAZEIRO/BA NAS TRAMAS DO
REGIONALISMO

Para pensarmos a cultura e a arte a partir da tradicdo regionalista-nordestina,
tomaremos de empréstimo a defini¢do de Durval Muniz de Albuquerque Jr., que discute
sobre o Nordeste como uma inven¢do imagético-discursiva (ALBURQUERQUE JR.,
2001) para saber de que modo as cidades de Petrolina/PE e Juazeiro/BA se constituiram
através dessa tradicdo em sua producao artistico-cultural.

Para Durval (2001), o arquivo de imagens e enunciados sobre o Nordeste, a partir
de suas narrativas desde a Era Vargas, cristalizou e descristalizou ‘“verdades” e
“representagdes” sobre esse espaco que se iniciou por meio da Literatura, uma sintese de
fungdes sacralizadoras e dessacralizadoras (BERND, 2003), que estava no amago dos
discursos de modernizagao do pais no Século XX. Com isso, o antagonismo nacional-
regional acarretou o estabelecimento de um embate entre tradicdo e modernidade, que
rapidamente se propagou do plano cultural para o politico, como discutido no inicio deste
capitulo. Assim, o projeto nacionalista do Estado Novo, baseado na regido e na
valorizacdo das diferengas geoeconOmicas e socioculturais, fomentou a origem da
representacdo dos tipos regionais como marca cultural, como a popularizacdo de imagens
como o seringueiro, a baiana, o vaqueiro do Nordeste ¢ dos Pampas, o jangadeiro,
conforme desenhos realizados pelo artista peruano, Percy Lau, para a Coletanea da

Revista Brasileira de Geografia/IBGE (1966).
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Figura 1 — Seringueiros.

Fonte: Desenhos de Percy Lau para tipos e aspectos do
Brasil. Coletdnea da Revista Brasileira de Geografia.
Fonte: IBGE — Conselho Nacional de Geografia. §*
edigdo. Rio de Janeiro, 1966.

Figura 2 — Negras baianas.

Fonte: Desenhos de Percy Lau para tipos e aspectos do
Brasil. Coletanea da Revista Brasileira de Geografia.
Fonte: IBGE — Conselho Nacional de Geografia. &
edic¢do. Rio de Janeiro, 1966.

No tocante a delimitagdo do conceito de regido, Bourdieu (1989, p.108) afirma
que a autoridade cientifica dos geografos, ao estabelecer o principio da “di-visdao”,

legitima do mundo social, como categorias regionais ou nacionais, tragando fronteiras e



94

classificagdes apoiadas em uma propriedade “natural”, materializa o produto de uma luta
simbolica que impde, arbitrariamente, certas caracteristicas em detrimento de outras.
Segundo o autor, os instrumentos de conhecimento sdo fundamentados em uma dada
realidade que, como representacdo, depende tdo profundamente do conhecimento e do

reconhecimento. Sobre esse aspecto, Bourdieu (1989, p.116) argumenta:

O discurso regionalista ¢ um discurso performativo, que tem em vista
impor como legitima uma nova definicdo das fronteiras e dar a
conhecer ¢ fazer reconhecer a regido assim delimitada- e, como tal,
desconhecida- contra a defini¢do dominante, portanto, reconhecida e
legitima, que a ignora.

O que Bourdieu (1989, p 112) nos coloca a pensar ¢ que as classificacdes sobre o
que se define por regido, em particular, sobre o Nordeste, em relagdo as demais realidades
do pais, estdo subordinadas a fun¢des praticas e orientadas para a produgdo de efeitos
sociais. Um deles ¢ a constru¢do de uma identidade forjada na origem por meio do lugar,
como foi possivel verificar nos desenhos de Percy Lau ou nas fotografias de Marcel

Gautherot.

Figura 3 —Pescadores - Ilha Mexiana, 1943.
Fonte: Marcel Gautherot— Acervo Instituto Moreira Sales

Bourdieu afirma, ainda, que os mecanismos de positivagdo simbolica de areas

periféricas, tais como os realizados por Gilberto Freyre, no Movimento Regionalista
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sobre as peculiaridades nordestinas, expressam que a reivindicagdo regionalista ¢ uma
resposta a inferiorizagdo que produz a ideia de “regido” como “provincia”. Ou seja, se o
“centro” atribui valor de “provincia” a uma regido afastada simbolica e socialmente dele,
0 movimento regionalista respondeu a inferiorizagdo tentando positiva-la®.

No campo cultural, mais especificamente, de Juazeiro/BA e Petrolina/PE
percebemos uma grande influencia dos movimentos artisticos-culturais que ocorriam,
sobretudo, nas capitais dos Estados, a saber, Recife e Salvador de modo gradativo, mas
substancial.

No lado Pernambucano, no inicio da década de 1920 o Movimento Tradicionalista
de Recife e a producdo sociologica/antropologica de Gilberto Freyre, principal
articulador intelectual que na época fortalece em suas obras uma ideia da regido
permeada de lirismo e saudade, valorizando a tradi¢ao, o passado rural e pré-capitalista
como fatores positivos, em detrimento ao avan¢o da modernidade, vista como negativa.

De inicio, essas ideias circulavam de forma limitada para as elites artistico-
intelectuais e politicas que, aos poucos, passaram a funcionar como referéncia para as
producdes culturais em todo o Nordeste, como a literatura, a pintura € o cinema.

Quanto as Artes Visuais, Dimitrov (2013), em sua tese, tenta compreender como
elas foram agenciadas na criagdo de imagens capazes de produzir certa identidade
pernambucana baseada na “cultura popular”, no “folclore”, em “elementos regionais” e
no “telirico”. Para isso, o autor analisa as trajetorias individuais e coletivas de artistas,
que gravitavam em torno do projeto de arte com caracteristicas proprias que traduzissem
as peculiaridades do povo pernambucano e suas tradi¢des sob o olhar regionalista. Assim,
em suas diversas versdes, o regionalismo tornou-se uma conven¢do a partir da qual os
agentes do mundo artistico mensuravam seu desempenho e o de seus pares, com base no
grau de autenticidade e de pertinéncia que a obra e/ou o artista estabelecia com a regiao,
como ocorrera com os modernistas paulistas.

Artistas da Escola de Belas Artes de Pernambuco, como Murillo La Greca (1897-
1988), o Grupo dos Independentes, surgido em 1933, com Manoel Bandeira (1900-1964),
além de Cicero Dias, Lula Cardoso Ayres, os irmaos Fédora (1889-1975), Vicente do

22 Diz Bourdieu em seu ensaio: “é porque existe como unidade negativamente definida pela
dominacdo simbolica e economica que alguns dos que nela participam podem ser levados a lutar [...] para
alterarem a sua defini¢do, para inverterem o sentido e o valor das caracteristicas estigmatizadas [...]”.
(BOURDIEU, 1989, pp.126-127).
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Rego Monteiro (1899-1970), entre outros, coadunavam com a abordagem regionalista
freyreana o que culminou, entre 1950 e 1960, com a fundagdo da Sociedade de Arte
Moderna do Recife, que foi responséavel por acelerar a producdo e a circulagdo de obras
do mundo da arte (BECKER, 2010) em Pernambuco, de viés modernista.

Dimitrov (2013, p.22) acrescenta que esse grupo de artistas ligados ao Movimento
de Arte Moderna foi fundamental no processo de criagdo de uma iconografia
representativa e oficial do e para o Estado onde as imagens das dancas, das festas e
tradi¢cdes das populares cumpriram um papel na criagdo do que se convencionou chamar
de patrimonio imaterial, expressdo de uma “identidade auténtica” pernambucana que se
coadunava com as politicas cultuais da época, como ja discutido.

Consequentemente, por estar no territério pernambucano, Petrolina/PE absorve
essas influéncias e produz e reproduz essa iconografia, na medida em que seus
intelectuais e artistas incorporam os elementos regionalistas tdo em voga, inclusive,
apresentando uma variedade de artistas populares, cuja habilidade tangencia o manuseio
de diversos materiais, como madeira, pedras, tecido e o barro, que foram reconhecidos
pela politica cultural do Regime Militar, de enfoque folclorista.

Indubitavelmente, a maior representante da potencialidade da arte popular
petrolinense ¢ Ana das Carrancas®, uma artesd que, segundo Rabelo (2011, p.4), “sera
tomada como icone de um popular que saia das raias do folclore tipico e tradicional para
o ambito das culturas populares que se inserem no mercado de producdo de bens
simbolicos”. O autor se refere ao fato de que a artesd que fazia e vendia carrancas® nas
feiras de Petrolina/PE s6 foi reconhecida ao ser “descoberta”, por volta de 1970, pelos
técnicos em turismo Olimpio Bonald Neto e Francisco Bandeira de Mello, assessores do

entdo presidente da EMPETUR (Empresa Pernambucana de Turismo), Eduardo

23 Ana Leopoldina dos Santos, conhecida como Ana das Carrancas ou Dama do barro, nasceu em 18
de fevereiro de 1923, em Santa Filomena, nessa época, pertencente ao municipio de Ouricuri-PE, proximo
a divisa entre os estados de Pernambuco e Piaui. Filha de uma fabricante de loucas de barro, Maria
Leopoldina dos Santos, e de um agricultor, Joaquim Inacio de Lima, ficou conhecida por fazer carrancas
zoomorficas de barro.

24 Carrancas sdo criaturas bizarras e assustadoras, até entdo esculpidas apenas em madeira, que
fazem parte da cultura popular ha muito tempo. Sdo figuras supersticiosas, que afastariam maus espiritos e
entidades miticas das embarcagdes, para evitar acidentes ¢ afogamentos dos barqueiros. Elas eram talhadas
em madeira e colocadas nas proas das embarcacdes. Andrade (2006, p.15) enfatiza que as carrancas sdo
“esculturas toscas” de olhos e boca exagerados, que seriam “tratadas como patrimonio artistico”, exibindo
cores chamativas, com aspecto de agressividade, destinadas a provocar medo, € com origem bastante
anterior a chegada dos europeus as terras tupiniquins.
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Vasconcelos, os quais viajavam pelo sertdo para identificar e catalogar o artesanato e as
tradi¢des pernambucanas (ANDRADE, 2006).

Além de compor o catilogo de artistas populares de Pernambuco, Ana das
Carrancas passou a ocupar lugar privilegiado na midia, se comparada com os iniimeros
outros artistas populares pernambucanos que vivem no Sertdo. Coelho e Leal® (2012)
referem que Ana das Carrancas foi um dos personagens beneficiados com as mudangas
no jornalismo cultural, porquanto os meios de comunica¢do de massa, no regime militar,
serviram para consolidar personagens e simbolos representativos da cultura popular
pernambucana e nordestina sob a égide folclorista.

Do mesmo modo, ocorreu na Bahia, onde a Academia dos Rebeldes, nos anos de
1920, contou com a participa¢do de jovens membros das elites regionais baianas, todos
desejosos de construir um nome préprio na pratica literaria. Entre seus participantes,
cujas idades variavam entre os 16 e 28 anos, estavam: Edson Carneiro (1912-1972), Jorge
Amado (1912-2001), Aydano do Couto Ferraz (1914- 1985), Clovis Amorim (1912-
1970), José Alves Ribeiro (1900- 1968), Walter da Silveira (1915-1970) e, por ultimo, o
unico acima dos 30 anos, Pinheiro Viegas (1865-1937). (FLEXOR, 1994).

A rebeldia do grupo de imediato era contra outro grupo local, chamado de Arco &
Flexa. Ambos, formados em 1928, invocavam o posto de pioneiros na inovagao das letras
locais e responsaveis pelo alinhamento da Bahia no cenario brasileiro mais amplo dos
debates sobre o “espirito novo” do modernismo. Além dos fatores literarios, os membros
da Academia dos Rebeldes se posicionaram em franca “oposi¢dao” ao governo local, que
comecava a repercutir na Bahia, especialmente nas fac¢des politicas locais, contrarias ao
governo estadual, os primeiros ventos de uma alianga nacional encabegada pelos estados
de Minas Gerais e do Rio Grande do Sul (MICELI, 2001).

Observamos que, nessa conjuntura, existe uma dificuldade de pensar sobre a
modernidade tanto na literatura quanto na politica baiana, uma vez que, desde meados do
Século XIX, rondava no estado um pesado ambiente de decadéncia assolada por

sucessivas crises em sua economia agroexportadora (agucar, tabaco e

25 A pesquisa realizada por Coelho e Leal (2012) analisou doze matérias (reportagens e noticias) dos
jornais Diario de Pernambuco (cinco) ¢ Jornal do Commércio (sete), em um periodo de circulagdo que varia
desde o ano de 1976 até 2010. Em ambos, foi possivel verificar um discurso positivo sobre Ana das
Carrancas.
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algoddo).Paradoxalmente, cada vez mais, a Bahia, em particular, Salvador passou a ser
percebida e definida num registro inverso ao cosmopolita, como ocorrera em Pernambuco
com o Manifesto Tradicionalista em Recife. O estado baiano passou a ser reconhecido
por sua tradi¢do, onde o passado se sobrepde, com todo vigor, a realidade presente, como
nos romances de Jorge Amado, por exemplo.

Em Raizes da arte moderna na Bahia, Maria Helena Ochi Flexor (1994) discute
que as mudangas aconteceram gradativamente, ¢ o ambiente foi, indiscutivelmente,
preparado pela Literatura. Portanto, fora da Academia, o meio cultural foi preparado pelo
movimento literario que, se nao aceitasse os excessos do modernismo paulista, estaria de
acordo com o seu carater renovador®®. A autora afirma, ainda, que, nos saldes da ALA*
(ala de Letras e Artes), ja se percebia alguma diferenga entre os artistas, pois era possivel
ver aqueles que continuavam suas obras classicas; outros, entretanto, participavam das
primeiras iniciativas para introduzir a arte moderna na Bahia, como: Newton Silva,
Abrahdo Kosminsky, Jair Branddo, Carl Brussel, Didogenes Reboucas, Maria Célia
Calmon e Mario Cravo Junior.

Para Flexor (1994, p.1), o conceito de modernidade utilizado no movimento
modernista baiano®™ se contrapunha ao classico-realista de uma cultura ja falida. Contudo,
o publico, a critica e os artistas baianos, até meados do Século XX, apreciavam uma arte
neoclassica romantica e realista e copiavam os modelos europeus que seguiam esses
conceitos, 0 que gerava resisténcia ao modernismo. Essa resisténcia se deve, em grande
medida, ao contexto econdmico e social que a Bahia vivia até¢ a década de 1940,
sobretudo, Salvador, recriada esteticamente por Caymmi, tal como a conhecera entre as
décadas de 1920 e 1940, “uma cidade tradicional, semiparalisada, culturalmente
homogénea, curtindo seus dias de vagarosa estancia da vida urbana pré-industrial”

(RISERIO, 1993, p.63).

26 Esse carater renovador de pretensdes modernistas viabiliza, em 1928, o surgimento da Revista
Samba, dirigida por Gomes Costa ¢ patrocinada por Severino Martinez. A revista Arco e Flexa, sob a
responsabilidade de Carlos Chiacchio (seus seguidores chamavam-se modernos ¢ nao modernistas) ¢ a
revista Meridiano, da Academia dos Rebeldes, e O Momento.

27 Os Saldes da ALA eram anuais e, até entdo, quase porta-vozes da academia.

28 A primeira Exposi¢do de Arte Moderna na Bahia aconteceu em agosto de 1944, a convite do
escritor Jorge Amado para ilustrar seu livro “Bahia de Todos os Santos” o artista Manuel Martins. Ele
organizou uma exposi¢do coletiva com suas obras e as de outros oitenta artistas (FLEXOR, 2011). Dois
meses depois, foi realizada uma exposi¢do revanche, intitulada de “Ultramodernos”, demonstrando que,
naquele momento, a mentalidade baiana ainda ndo aceitava a estética modernista.



99

De um modo geral, os intelectuais e os artistas baianos ndo defendiam a
renovagdo total e colocavam a Bahia como centro da nacionalidade. O processo de
mudanga da arte baiana em moderna se completaria com a formagdo de sua primeira
geracdo, a de Mario Cravo, Genaro de Carvalho, Carlos Bastos e Antonio Rebougas®.

Os primeiros modernistas, além de se interessar em se atualizar sobre o que estava
acontecendo na arte no resto do mundo, preocupavam-se em estar sempre renovando com
aspectos locais da cultura baiana, principalmente, dando visibilidade a cultura afro, como
Caribé, Pierre Verger, Hansen Bahia, Pancetti e Rubem Valentim, criando uma
iconografia da arte baiana. Contudo, segundo Flexor (2011), sem duvida, os Saldes
Baianos de Belas Artes (1951) representavam o espelho da transi¢do final e da
consolida¢do da arte moderna na Bahia, que ocorreu de forma processual, gradativa e ndo
radical e se desenvolveu de acordo com as condig¢des sociais, culturais e econdmicas que
seu contexto ofereceu.

Em relagdo a esse primeiro momento, de uma configuragdo da produgdo cultural
tanto em Pernambuco quanto na Bahia, por meio de sua arte caracterizada por um
mergulho num passado lirico e tradicional, depois dos anos 1930 e consolidado,
sobretudo, nos 1940 e 1950, os discursos emanados sobre o Nordeste se inverteram.
Segundo Albuquerque Jr. (2001), ndo sonham mais com uma volta ao passado, mas com
a construgao do futuro.

Para o autor, essa mudanga se deveu a fatores como o crescimento urbano, que ja
se fazia notar em algumas cidades nordestinas: a ampliacdo da classe média e a difusao
de correntes de pensamento critico, em especial, do Marxismo. Albuquerque Jr. (2001,

p.93) acrescenta que

o Nordeste, como territorio da revolta, foi criado, basicamente, por uma
série de discursos académicos e artisticos. Discursos de intelectuais de
classe média urbana. Uns interessados na transformacgdo, outros na
manuten¢do da ordem burguesa. Por isso, sdo obras que partem, quase
sempre, de um ‘olhar civilizado’, de uma fala urbano-industrial, de um

29 Suas exposigdes ocorriam, geralmente, na Biblioteca Piblica, no sagudo do Palacio Rio Branco,
do Instituto Historico, do jornal A Tarde, na Praga Castro Alves, o Belvedere da Sé, a Associacdo dos
Empregados no Comércio e no kall do Palace Hotel, na Rua Chile, e do Hotel da Bahia, do Cine Guarany,
do Edificio Oceania, na Barra, do Edificio Sulacap, do Edificio Sul América, da Associag¢do Cultural Brasil-
Estados Unidos - ACBEU.
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Brasil civilizado sobre um Brasil rural, tradicional, arcaico. Um espago
da revolta que, ou deve ser resgatado para a ordem e para a disciplina
burguesa, ou para uma nova ordem futura: a da sociedade socialista.
Esse Nordeste rebelde, barbaro, primitivo, devia ser domado, ou pela
disciplina burguesa ou pela ‘disciplina revolucionaria’.

Nesse momento, ¢ o audiovisual que se torna a ferramenta midiatica para
reafirmar a nacionalidade brasileira, oferecendo elementos ‘“autdctones”, como a raga
mestica, em oposi¢ao a influéncia estrangeira, como fez Euclides da Cunha com Os
Sertdes, na Literatura. Produ¢des audiovisuais como O cangaceiro, de Lima Barreto
(1953); O pagador de promessas, de Anselmo Duarte (1960), baseado em uma pega de
Dias Gomes e ganhador do Festival de Cannes, e Vidas Secas, de Nelson Pereira dos
Santos (1963), baseado no livro de Graciliano Ramos e, mais especificamente, o
movimento do Cinema Novo, reavivaram o embate entre tradi¢do e inovagdo por meio de
um discurso “nacional-desenvolvimentista”.

Segundo Malafaia (2012), o Cinema Novo, um movimento politico e cultural
realizado na area cinematografica, ¢ fruto do processo de modernidade/modernizagao,
quando, em um momento singular da historia brasileira, fundiram-se os ideais de
desenvolvimento industrial e participacdo politica, num contexto de grande efervescéncia
social e cultural, resumido no conceito ideologicamente definido como “nacionalismo-
desenvolvimentista”.

Nesse momento, inimeras propostas culturais, de carater nitidamente inovador e
vanguardista, desenvolviam-se como resposta ou adequagdo da cultura brasileira aos
novos tempos, € a produgdo cinematografica experimentava uma diversidade de
inovagoes, tanto no campo da estética quanto no campo das tematicas abordadas. Nesse
aspecto, o sertanejo, o tipo regional, o retrato mais “puro” de uma brasilidade, passa a ser
o elemento explorado pelo cinema brasileiro, porquanto, conforme Galvao e Bernardet
(1983), desde os anos 1930, o rural sertanejo nordestino € visto como sindénimo de nossa
brasilidade, nacionalidade e especificidade.

Nesse contexto, o cinema era visto, na década de 1960, como mobilizador social
para o processo revoluciondrio impulsionado pelos cinemanovistas Glauber Rocha,
Joaquim Pedro de Andrade e Ruy Guerra, que conduziram filmes com uma clara

mensagem libertaria. Nesse periodo, para o cinema novo, Nordeste era o lugar de conflito



101

e seria a mais apropriada das representacdes das dificuldades impostas a sociedade, como
¢ possivel verificar nos principais filmes que se passaram justamente nesse periodo: Deus
e o diabo na terra do sol (1964) e Os fuzis (1964).

O Cinema Novo, para Ismail Xavier (1993), representa uma cultura
cinematografica moderna, visto que se relacionou com as vanguardas estéticas e com as
novas tematicas desenvolvidas em nivel internacional, inclusive. Tal modernidade,
entretanto, ndo se relacionou com o ufanismo préprio do momento, de crescimento
econdmico acelerado e tdo propalado pelo Estado autoritario que se edificava no Regime
Militar. Xavier (1993, pp 268-269) assevera que, se, de um lado, prevaleceu a
modernizacdo técnico-economica, assimilada como marco de sobrevivéncia e inovagao
estética, de outro, houve a critica social, a desconfianca desse progresso acelerado e da
propria estrutura de poder sobre a qual estava plantado, como se pode ver em Bye, bye
Brasil (1979).

Apesar das variadas produgdes cinematograficas sobre o Nordeste do final do
Século XX*, no cinema nacional, existem dois sertdes. Ambos tém caracteristicas em
comum, como: o calor sufocante e a pobreza. Sendo assim, o cinema nos faz pensar que
“o sertao do nosso imaginario ¢ do cacto, da terra rachada pela seca, do sol causticante”
(ORICCHIO, 2006, p.131). Entdo, ndo s6 os romances, mas também a pintura e as
imagens do cinema e da televisdo cristalizaram uma imagem de Nordeste que,
historicamente, foi produzida para disseminar uma identidade pautada no saudosismo do
passado para justificar o presente.

Sobre essa questdo, Albuquerque Jr. (2001, p.165) assim se expressa:

A instituicdo do nordeste como espaco da tradigdo, da saudade, ndo se
faz apenas pelo discurso socioloégico ou literario. Dela também
participa, por exemplo, a pintura, que procura realizar plasticamente
essa visibilidade do Nordeste. Ela ¢ fundamental na transforma¢do em
formas visuais das imagens produzidas pela ‘romance de trinta’ e pela
sociologia tradicionalista e regionalista. Cristalizara imagens e ira
institui-las como ‘imagens tipicas da regido’, exercendo enorme
influéncia na produgdo posterior, seja no campo do cinema ou da
televisao.

30 Cabra marcado para morrer (1984), O auto da Compadecida (2000), Lisbela e o prisioneiro
(2003), Aspirinas e urubus (2004), entre outros.
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Tal formulacdo discursiva e imagética € tdo consistente que dificulta, até hoje, a
produ¢do de uma nova configuragdo de ‘verdades’ sobre esse espago.
(ALBUQUERQUE, 2001, p.49). Tao forte e presente a circulacdo desse discurso que, em
2015, Juazeiro/BA sediou a II Bienal do Sertdo de Artes Visuais. A exposi¢do, segundo

seu curador, Denilson Santana (2015),

foi pensada e instalada numa area delimite pro Sertdo (Brasileiro)
sempre sera sucinta de atencdo e importancia por varios motivos. E ai o
fato primordial é pensa-la de maneira universal e atual, contrapondo
seus fazeres manuais /ludicos e humanisticos relacionados com o estar
do homem nesse ambiente, e que ndo menos o vive de forma
bruta/arida, insciente e verdadeiro a historia ao seu tempo (SANTANA,
2015).

Na fala do curador, ha, claramente, uma referéncia ao sertdo idilico como regido
pensada como universal, caracterizando seus habitantes a partir do modo arido e brutal do
ambiente. Essas ideias nos permitem observar que a ideia fixa de que o sertdo ¢ um
essencialismo geografico tributdrio do discurso sobre a invencdo do Nordeste parece ser
dificil de escapar, como afirmava Albuquerque (2001).

E a partir desses aspectos discutidos até o momento que entendemos que, no
campo cultural e artistico petrolinense e juazeirense, ha forte resquicio da ideia de regidao
fundada na “saudade e na tradicdo” (ALBUQUERQUE JR, 2001, p.78),porquanto ambas
as cidades se reconhecem no registro das tradi¢des que cercam o rio Sdo Francisco, como
as carrancas e as lendas®', além da circulagdo de objetos e imagens que referendam uma
paisagem bucoélica do rio, desconsiderando as transformagdes ambientais, sociais e
econdmicas da regido vividas nesses ultimos 15 anos.

Essa énfase a uma iconografia nostilgica e contemplativa do Vale do Sao
Francisco, onde se localizam as cidades em estudo, ¢ heranga de uma producao historica

que foi desenhada, segundo Rabelo (2014; 2011), pelas institui¢des desenvolvimentistas

31 A mais conhecida é a do Nego D’ Agua, que vive no fundo do rio Sdo Francisco. Dizem que ele ¢
meio homem e meio lontra. Segundo ribeirinhos, ele arrasta as mulheres bonitas que encontra nas margens
do rio e leva para o seu reino. Os homens que ndo ouvem seus apelos, oferecendo-lhe fumo, sdo levados
para o seu reino como escravos. O Nego D’Agua gosta de batuque nas proas das embarcagdes e tem o
poder de naufraga-las.
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surgidas estrategicamente em nome da Regido, como a SUDENE* ¢ a CODEVASF*. A
busca pela afirmagdo da cultura regional, tomada especialmente no registro folclorico,
sera uma tonica para a forma como a sociedade se compreendia a si mesma.

Tanto em Petrolina/PE quanto em Juazeiro/BA, o elemento folclorico ¢ o
fundamento “das propostas pedagogicas onde era comum encontrarmos as manifestacdes
culturais tidas por tradicionais, como o carnaval e as festas juninas, postas ao lado das
comemoracgdes civicas entdo em voga por promocdo do regime militar, como os desfiles
de Sete de Setembro” (RABELO, 2011, p.4).

Para tal, esclarece Rabelo (2014, p.241), foi promovido, em 1973, o “Curso
Folclore do Nordeste”, patrocinado pela Secretaria de Educagdo e Cultura de Juazeiro e
ministrado pela Professora Layse de Luna Brito, com temas “baseados em tipos
regionais, repentistas, literatura de cordel, Filosofia dos para-choques e seu
desenvolvimento, consubstanciado nas crendices, supersticoes, farmacopeia, girias,
habitos, dancas, hordscopo, adivinhagdes e oragdes, interpretagdes dos sonhos etc.”.
Também tratou sobre Antonio Conselheiro, Padre Cicero, Lampido e o cangago
(RIVALE, 1973b p.1 apud RABELO, 2014, 241).

O autor alerta, ainda, que as praticas educativas também foram uma forma de
tematizar o popular, como as apresentacdes, nas escolas, de “nimeros folcloricos,
baseados nos antigos grupos que se exibem na cidade — Congos, Penitentes*, Rodas de
Sao Gongalo, etc.”, numa comemoragdo conjunta, em que se unia a Semana da Crianca a
Semana do Folclore (RIVALE, 1973c: 1 apud RABELO, 2014, p.240).

Outro fator a destacar, em relacdo as cidades, refere-se as propostas de turismo
regional que colocam como slogan a valorizagdo das festas e das celebragdes populares
como o Samba de Veio e a exploracdo da imagem e do artesanato de Ana das Carrancas,
uma heranga das politicas culturais empreendidas no Regime Militar, como descrito

antes.

32 Superintendéncia de Desenvolvimento do Nordeste/ SUDENE criada em 1962.

33 Companhia de Desenvolvimento do Vale do Sdo Francisco, criada em 1967; em 1975, agregou
também o Vale do Parnaiba.
34 Manifestacdo popular da regido, feita por um grupo popular no periodo da Quaresma: mulheres e

homens com tunicas brancas e rosto coberto peregrinam pelas ruas de Juazeiro, numa pratica da peniténcia,
para “alimentar” as almas do purgatorio com seus cantos e oragdes (SOUZA, 1978; RABELO, 2014).
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O elemento folclorico presente nas cidades mencionadas, mais especificamente, a
representacdo do popular, ¢ estudado por Rabelo (2014) em sua tese, em que ele analisa
diferentes fotografias de Euvaldo Macedo Filho, um fotégrafo de Juazeiro que tentou dar
0 que seria uma contribui¢do local para uma interpretacao visual do popular da regido do
Vale do Sao Francisco, ao articular tanto a producao folclorica do Nordeste nas versdes
tradicionais do popular quanto os “barranqueiros e beradeiros”, com referéncias visuais
vanguardisticas como o Cinema Novo. Ao mesmo tempo, as fotografias situavam-se
entre reafirmar os tipos regionais e dar um tratamento estético mais sofisticado a forma
de dar a ver as classes populares.

Vale salientar que as paisagens naturais das cidades de Juazeiro/BA e Petrolina/PE
e regido circunvizinha que compdem o Vale do S@o Francisco foram muito utilizadas em
locagdes como cenario na produgdo de importantes obras do cinema nacional, como Deus
e o Diabo na terra do sol (1964), O Dragdo da maldade contra o Santo Guerreiro (1969),
Baile Perfumado (1997), Guerra de Canudos (1997), Eu, tu, eles (2000), entre outros.
Mais recentemente, o seriado televisivo Amores Roubados (2014), o filme Reza a Lenda
(2016) e a novela Velho Chico (2016) atualizam os estereotipos do messianismo, do
coronel e do cangaceiro revestido de motoqueiro/justiceiro.

Nas artes visuais, temos artistas que transitam entre os elementos regionais, tendo
o rio Sdo Francisco como inspirag¢do, como o artista Marlus Daniel, com a exposi¢ao “Era
Uma Vez... um Rio Chamado Francisco”, e Gregorio Braque, artista petrolinense, com as

exposi¢oes “Terra dos Tamarindos” e “Caminho das aguas”.
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Figura 4 — “Exposi¢do Terra dos Tamarindos” realizada em
Floresta/PE
Fonte: blogdoelvis.nel0.uol.com.br/

Figura 5 —Reproducdo do quadro da exposi¢do “Caminho das
aguas” de 25 de marco de 2015.

Fonte: gl.globo.com/.../petrolina.../rio-sao-francisco-inspira-
exposicao-caminho-das-aguas-e...

Tentando escapar das amarras do regionalismo, podemos encontrar os trabalhos
do artista juazeirense Antonio Carlos Coelho, conhecido como Coelhdo, que, em seus
trabalhos iniciais, fazia referéncias a cultura local, o rio Sdo Francisco, o cotidiano da
populacdo ribeirinha, as lendas locais. Contudo, procura, sobretudo, recentemente,

explorar elementos mais formais, por exemplo, a exposi¢ao “Sintese”.
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Figura 6 — Reprodugao da Exposicdo “Sintese” realizada na
Galeria Ana das Carrancas no Sesc Petrolina em 2011.
Fonte: dacc.univasf.edu.br/?p=681

Dessa forma, vimos que as cidades de Petrolina/PE e Juazeiro/BA, de um modo
geral, sdo conhecidas nao apenas por seu potencial agricola, suas belezas naturais, mas
também por sua produ¢do cultural que vive um paradoxo. De um lado, um passado de
gloria repleto de eventos culturais e artisticos, sobretudo em Juazeiro, na década de 1960,
quando um grupo de jovens ligados a Igreja Catolica, conhecidos como “Brasinhas”,
resolveu organizar atividades artistico-culturais na cidade no periodo de férias. Esses
mesmos jovens, que ja eram estudantes universitarios da Faculdade de Agronomia, e os
que moravam em Salvador continuaram atuando na cena cultural da cidade e formaram
uma Associacdo em 1970, a partir da qual, o grupo criou o projeto Carranca, o Festival
Sao Franciscano da Cangdo (1972), o Saldo de Artes Plasticas PRO-ARTE (1972) e
possibilitou, ainda, a formagao do Grupo Exudus, que agregou atores, artistas plasticos,
musicos, poetas e praticantes de fotografia, como Euvaldo Filho (ASSIS, 2014).

De outro, o desenvolvimento dos produtores das culturas irrigadas, que
possibilitou a criacdo de um ideario de progresso, sobretudo, em Petrolina/PE, como a
configuracdo de uma classe média, com grande concentracdo de renda, mas arraigada a
bens simbolicos tradicionalistas e conservadores.

Se, do lado juazeirense, as lembrangas do nascimento da bossa nova de Jodo

Gilberto, das historias dos barqueiros e do imaginario ribeirinho sdo a tonica de uma
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producdo cultural que se diz vanguardista, do lado petrolinense, conhecida como a terra
dos impossiveis, a California brasileira, a tradicdo e o artesanato popular ainda sdo o
mote para uma politica cultural de cunho regionalista, sem nenhuma agdo publica que
rompa com esse paradigma, como, por exemplo, o Museu do Sertdo, que guarda e expoe
as memorias do modo de vida sertanejo, ratificando os elementos consagrados do

regionalismo.
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4 MODOS DE AQUISICAO DO CAPITAL CULTURAL DOS PROFESSORES
QUE LECIONAM ARTE EM PETROLINA/PE E JUAZEIRO/BA

Nesta secdo, apresentamos a analise dos dados referente aos processos pelos quais
os referidos professores constituiram, por meio da origem familiar, da escola e da
formagao profissional, o seu capital cultural. Observamos as referéncias e as praticas
culturais vivenciadas e aprendidas nessas trajetorias, a fim de posicionar os agentes no
campo cultural.

O objetivo foi de identificar e analisar os modos como os professores que
lecionam Arte em Petrolina/PE e Juazeiro/BA adquirem cultura, considerando que o
capital cultural acumulado nessas trajetorias ¢ um dos recursos por meio dos quais os
agentes sdo hierarquizados, logo, a posi¢dao social que eles ocupam varia conforme o
volume e a composi¢ao do capital cultural. Bourdieu (2007c) concebe o capital cultural
como os saberes € os conhecimentos reconhecidos que se apresentam em trés estados:
incorporado, objetivado e certificado, como descrito no capitulo II.

Com a posse ou nao desse capital, o agente pode se posicionar em determinados
postos e conquistar prestigio e/ou reconhecimento em certos campos sociais. A partir do
volume e da composicdo desse capital observados pela analise das nuances sociais que
permeiam os modos como esses agentes adquirem cultura, foi possivel situar os
professores investigados no espaco social em que pudemos verificar de que modo o
capital cultural dos professores foi se constituindo, sobretudo, em relagao a Arte.

Para tanto, organizamos os achados de acordo com os temas referentes a heranga
familiar e situamos os professores no campo social conforme sua ocupacdo, a
escolarizagdo, a moradia dos pais e as atividades culturais aprendidas com a familia. Em
seguida, apresentamos o percurso sobre o capital adquirido por meio da educagdo escolar

e da formacao profissional e focalizamos a inser¢@o da arte nesse percurso.
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4.1 HERANCA FAMILIAR: SITUANDO OS PROFESSORES DE ARTE NO ESPACO
SOCIAL

Neste item, apresentamos os dados que dizem respeito a heranca familiar dos 28
professores entrevistados no tocante a ocupacgdo, ao nivel de escolarizagdo e a moradia
dos pais, no sentido de situd-los no espago social. A partir da origem, estabelecemos a
posicao inicial e a de chegada, detectando se houve, ou ndo, trajetdria social ascendente
do grupo analisado e a apropriagdo do capital cultural.

Conhecer essas informagdes assume grande importdncia em nosso estudo, no
sentido de que o conjunto de bens materiais e/ou culturais de uma familia nos auxilia a
construir a posi¢do social dos professores em relagdo a posse e a distribui¢ao desses bens
no decorrer de sua trajetoria.

As familias, na visdo de Bourdieu (2007c¢), transmitem certas disposi¢des para
operar de modo mais ou menos eficaz no mundo social, onde suas agdes sejam reguladas
por um principio gerador, o habitus, que incidira no reconhecimento do valor e do sentido
do jogo das relagdes sociais a partir do efeito de illusio (BOURDIEU, 2007a). As
disposi¢des vao sendo interiorizadas pelos filhos de maneira inconsciente de tal modo
que aparentam certa naturalidade na relagdo com os bens culturais e camuflam o processo
de aquisicao obtido pela heranga familiar, em certos casos, visto como privilégio.

Nesse sentido, as condigdes objetivas de existéncia, como por exemplo, a
ocupacdo, o nivel de escolaridade e a moradia dos pais, referem-se a uma classe em
particular que, na Otica bourdieusiana, produz habitus, a partir do qual orienta e
conforma todas as praticas do grupo social, inclusive, o modo de aquisi¢ao cultural que
também serd tomado como uma de suas caracteristicas na hierarquizacdo no mundo
social.

Com esse pensamento, Bourdieu propde uma nova forma de pensar o conceito de
classe no qual ndo basta identificar as condi¢cdes materiais, as propriedades objetivas
intrinsecas a um grupo ou uma posi¢dao ocupada no interior dos meios de produgdo para
definir as caracteristicas de um grupo social relativamente homogéneo. E necessario
observar a posicao nas relacdes de consumo cultural e o fato de que essas posi¢des de

classe correspondem a um sistema de disposi¢des para agir, pensar e perceber, em que se
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expressam, sob a aparéncia de preferéncias individuais, as estruturas externas (as

condi¢cdes de existéncia) das quais ele € originario.

A classe social nao se define somente por uma posi¢ao nas relagdes de
produgdo, mas pelo habitus de classe que esta normalmente (isto ¢ com
uma forte probabilidade estatistica) associado a essa posicao
(BOURDIEU, 2007a, 433).

Diante desse entendimento, identificamos nos dados em relagdo a ocupagdo, a
escolaridade e a moradia dos pais, a posi¢ao social dos professores em que foi possivel
verificar a configuracdo de duas trajetorias sociais distintas.

De um lado, temos uma trajetéria ascendente dos entrevistados Luzia, Joan,
Amadeo, Mary, Lucinda, Anna, Gilvania, Anita, Catarina, Francis, Laurinha, Vanda,
Marieta e Ailton que, oriundos de familia de agricultores, alcangaram um nivel social
além do campo de possibilidades projetado por suas familias. De outro, temos outra
trajetoria ascendente, que se refere a relativa movimentacdo das fracdes da pequena
burguesia no campo social.

Vale lembrar que, para Bourdieu, a pequena burguesia divide-se em trés fragdes. A
primeira, em declinio, ¢ composta de pequenos proprietarios, artesaos € pequenos
comerciantes que, geralmente, sdo mais providos de capital economico do que de capital
cultural. Nesse caso, de acordo com a ocupagdo do pai, podemos situar nessa fragdo de

classe Rosana, Vanice, Givanilda, Clemilda, Julia, Anita e Josinaldo, que ascenderam a

o

segunda fracdo da pequena burguesia, denominada de execucdo. A segunda fracao
constituida pelos empregados subalternos do terciario e pelos quadros médios dos setores
publico e privado, como por exemplo, os professores do ensino bésico e funcionérios
publicos de menor escaldo, como ¢ o caso dos pais de Artemisia, Elizabeth, Camile,
Marcia, Edilma e Cora. Essa fragdo de classe ocupa uma posi¢ao social central na
estrutura capitalista e desfruta de uma posi¢do relativamente estavel no quadro das
condi¢des socioecondmicas, pois se caracteriza pela posse de um capital cultural que,
embora maior do que o das fragdes anteriores ¢ relativamente pequeno em relagdo ao dos
quadros superiores com quem mantém uma relacdo de tipo execucdo. Assim, esses

professores mantiveram as posicdes em relagdo a origem dos pais.
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Ja a terceira fragdo que, segundo Bourdieu, ¢ formada, fundamentalmente, por
aquelas profissdes que registram boa aparéncia e certo capital de conhecimentos gerais
ligado as artes, ao bom gosto, a viagens etc., com frequéncia proveniente de uma heranca
cultural e social familiar. Nesse caso, situa-se Helena, cuja mae era professora
universitaria e viajava frequentemente para a Europa. Aqui se observa uma trajetoria
descendente para a fracdo anterior.

Assim, pudemos situar, de acordo com os dados, a posi¢ao social dos professores,
com o intuito de, a partir dessa posicao, compreender o ethos € o estilo de vida em que a
estruturacdo do habitus familiar desses agentes ¢ propulsora da aquisicdo do capital
cultural, ponto essencial de que depende sua relacdo com a arte segundo a perspectiva
teodrica adotada.

A seguir, apresentamos um quadro-sintese para auxiliar a visualizar os dados

apresentados sobre ocupacao, escolarizagdo ¢ moradia dos pais dos entrevistados.

Entrevistad@s Ocupacio Escolarizacao Moradia
35 .
Nome™ e idade Pai Mae Pai Mae
1. Artemisia — . .. Ensino Ensino Urbana
Ascensorista | Recepcionista
36 anos Fundamental Fundamental /propria
. 3 Funcionario . Urbana
2. E31;zabeth publico Artesa Ensino Médio F ]finsmo tal o

anos estadual undamenta /propria

3. Camile— . Ensino Ensino Urbana

Vereador Costureira
45 anos Fundamental Fundamental /alugada
_ : Rural
4. Mary Agricultor Agricultora e Analfabeto Semianalfabeta

44 anos dona de casa /propria

5. Helena — Professora ) ) Urbana

- . e - Ensino Superior
45 anos universitaria /propria
6. Rosana — . Anos Inlplals do | Anos Il’ll'ClaIS do Urbana
43 anos Comerciante Dona de casa Ensino Ensino

Fundamental Fundamental /alugada

7 Vanice — ) Ensino Anos Iniciais do Urbana

Comerciante | Dona de casa Ensino
40 anos Fundamental /alugada
Fundamental

35

Considerando as questdes éticas da pesquisa os nomes dos professores sdo ficticios ndo ha
nenhuma correspondéncia com 0s originais.




Professora dos

8. Gilvanilda — . anos iniciais Ensino . \ 1 Urbana
Comerciante Ensino Médio
50 anos do Ens. Fundamental /propria
Fundamental
Professora dos Uth
o L rbana
9. Marcia Policial anos iiciais Ensino Médio Ensino Médio
26 anos do Ens. /propria
Fundamental
; _ Rural
10. Lucinda Agricultor Agricultora Analfabeto Analfabeto _
47 anos /propria
_ Rural
11 Amadeo Agricultor Agricultora Analfabeto Semianalfabeta
31 anos /propria
12. Josinaldo — . Ensino Médio Ensino Médio Urbana
marceneiro Dona de casa . .
26 anos (supletivo) (supletivo) /propria
13. Catarina — . Anos Im.c iais do Ensino Rural
27 anos Agricultor Dona de casa Ensino Fundamental o
Fundamental /propria
14. Anitta — . Anos Il’ll'ClalS do | Anos Inlplals do Rural
47 anos Agricultor Dona de casa Ensino Ensino o
Fundamental Fundamental /propria
15. Joan — . Agricultora ¢ Anos Inlplals do | Anos Il’ll'ClaIS do Rural
28 anos Agricultor dona de casa Ensino Ensino o
Fundamental Fundamental /propria
16. Anna — Anos Iniciais do | Anos Iniciais do
. § ! Rural
46 anos Agricultor Dona de casa Ensino Ensino o
Fundamental Fundamental /propria
17. Gilvania . Anos Iniciais do Ensino Rural
46 anos Agricultor Dona de casa Ensino Fundamental o
Fundamental /propria
18. Edilma — Sapateiro Professora Anos Iniciais do Ensino Urbana
38 anos Ensino Fundamental Joropria
Fundamental prop
19. Luzia — Agricultor Professora Anos Iniciais do Ensino Rural
45 anos Ensino Fundamental Joropria
Fundamental prop
20. Cora — Comerciante/ Gestora Ensino Médio Ensino Superior Urbana
28 anos empresario educacional Joropr
propria
21. Vanda — Agricultor Agricultora Semianalfabeto Analfabeta Rural
51 anos

/propria
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22. Clemilda — - Costureira - Ensino Urbana
33 anos Fundamental
/alugada
23. Ailton — Agricultor Agricultora Semianalfabeto | Anos Iniciais do Rural
35 anos Ensino Joropria
Fundamental prop
24. Julia — Comerciante | Professora do Ensino Médio Ensino Médio Urbana
37 anos Fundamental I .
/prépria
25. Mara - Agricultor Dona de casa | Semianalfabeto | Anos Iniciais do Rural
48 anos Ensino Joropria
Fundamental prop
26. Laurinha — Agricultor Agricultora Semianalfabeto | Anos Iniciais do Rural
48 anos Ensino Joropria
Fundamental prop
27. Francis — Agricultor Agricultora Semianalfabeto Analfabeta Rural
49 anos .
/propria
28. Marieta — Comerciante Professora Ensino Médio Ensino Médio Urbana
46 anos .
/propria

Tabela 1 — Ocupacao, escolarizagdo e moradia dos pais.
Fonte: Entrevistas realizadas entre out/2015 e fev/2016.

Como foi possivel verificar na tabela 1, a maioria dos professores participantes ¢
de mulheres - vinte e trés no total. Contabilizamos também a colaboracdo de cinco
homens. Essa realidade aponta para a questdo das diferencas de género como um dos
elementos distributivos do espago social, porquanto as profissdes que se feminizam
perdem seu valor social, e essa desvalorizacdo tende a acompanhar a educacdo das
mulheres (BOURDIEU, 2007a).

A constatagdo da predominancia do género feminino nas escolas juazeirenses e
petrolinenses coaduna com os dados da pesquisa O perfil dos professores brasileiros: o
que fazem, o que pensam, o que almejam (UNESCO, 2004), que concluiu que, em média,
81,3% dos professores do Ensino Médio sdo mulheres. Esse perfil nos remete aos estudos
de Apple (1995) e Louro (1997) sobre a feminizacdo do Magistério, especialmente, nos
anos iniciais da escolarizacao basica, porque, tradicionalmente, a docéncia esta associada
a atividades iminentemente femininas, como cuidar de criangas.

Embora os niveis de ensino em que os professores lecionam sejam os anos finais

do Ensino Fundamental ¢ o Ensino Médio, também foi observada a predominancia de
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mulheres. Nesse caso, o que prepondera nessa situagao sao as disciplinas da area de
Humanas: Lingua Portuguesa, Historia e, mais especificamente, Arte que, historicamente,
no Brasil, foram e sdo exercidas por mulheres. Tal caracteristica conduziu a
desvalorizacdo dessa atividade como area profissional entendida, muitas vezes, como
dom, vocagdo ou missao (NUNES, 2012; ALMEIDA, 1998; 2006).

Diante desses dados, observamos que, em relagdo a origem familiar, 14
professores provém de familias agricultoras, o que ndo exige nenhuma ou pouca
exigéncia de instru¢do ou especializacdo e titulagdo, portanto, ou sdo analfabetos ou
cursaram os primeiros anos do Ensino Fundamental.

Em relagdo aos demais pais, temos seis comerciantes de hortifrutas e produtos
agricolas, trés prestadores de servigo (ascensorista, marceneiro, sapateiro), um vereador e
dois servidores publicos estadual, entre eles, um policial, que cursaram os anos iniciais do
Ensino Fundamental, Ensino Fundamental e Ensino Médio, respectivamente.

Quanto as maes, a maioria ¢ dona de casa. Embora tal ocupagdo ndo exija muita
instrugdo, percebemos que elas tém um nivel de escolarizagdo um pouco mais alto do que
os pais. Sendo assim, temos cinco (duas analfabeta e trés semianalfabetas), oito que
cursaram os anos iniciais do Ensino Fundamental, das quais, uma artesa, duas costureiras
€ uma recepcionista, oito completaram o Ensino Fundamental e cinco o Ensino Médio.
Elas foram professoras dos anos iniciais do Ensino Fundamental. Duas maes tém Ensino
Superior, uma, em Agronomia, que exerceu a docéncia no Curso de Agronomia da
Universidade Estadual da Bahia (Uneb- Juazeiro), e a outra, em Pedagogia, exercendo a
funcdo de gestora educacional. Hoje a maioria vive dos rendimentos da aposentaria.

Esses dados encontrados na pesquisa se coadunam com os de Gatti e Barreto
(2009), que concluiram que a maioria dos professores brasileiros ¢ de origem
socioecondmica baixa e culturalmente desfavorecida, ou seja, ndo tém capital cultural
elevado, porquanto se originam de fragdes de classes populares e da pequena burguesia
em declinio que, historicamente, ndo detiveram a alta cultura. Contudo, com o exercicio
da docéncia, esses professores alcangaram mobilidade intergeracional, o que também foi
verificado com os agentes participantes deste estudo, que obtiveram condigdes

socioecondmicas melhores do que as apresentadas por seus preceptores.
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Essa condigdo permitiu o aumento do nivel de escolarizagdo com o alcance do
Ensino Superior acionado pela atuagdo profissional e, consequentemente, uma relativa
elevagdo no nivel socioecondomico dos professores em relagdo ao de seus pais. Fato
também demonstrado nas pesquisas de Gatti, Esposito e Silva (1998), que notaram “um
movimento ascendente na trajetoria social e instrucional dos (as) professores (as) em
relacdo a familia de origem”.

Nesse aspecto, Silva e Hasenbalg (2002) afirmam que houve um aumento lento,
porém sistematico, do nivel instrucional da populacdo brasileira nos ultimos anos.
Podemos afirmar que criangas e jovens estdo sendo socializados por pais e/ou
responsaveis que representam uma figura geracional mais instruida do que os de geragdes
anteriores, como foi o caso dos professores do estudo, que sdo mais instruidos do que
seus pais. Todavia, no caso em andlise, o alcance a niveis superiores de instrucao sé foi
possivel devido a um conjunto de acdes politicas que, nos Ultimos 10 anos, permitiram
que esse esfor¢o surtisse efeito, como, por exemplo, a universalizacdo do acesso ao
sistema de ensino municipal e estadual, a ampliagdo do sistema de Ensino Superior, as
politicas de transferéncia de renda, o aumento do salario minimo e a ampliacdo do crédito
popular, entre outros (SOUZA, 2012).

A esse respeito, Jess¢ Souza (2012) comenta que essas politicas provocaram
algumas benesses parciais para os pobres e reformas graduais de longo prazo que foram
suficientes para que alguns trabalhadores brasileiros, que ele denomina de batalhadores,
conseguissem se incluir e passassem a ser reconhecidos, com efeito, como “incluidos
pelo capitalismo”.

Essa mudanga da realidade social, ocasionada por essas politicas, ¢ apontada por

Catarina e Joan, que comentam que, antes, o sertdo era esquecido, € que hoje ele mudou:

Hoje a gente v€, no sertdo no geral a realidade mudou. Mudou muito
de uns 10 anos pra cd. O que se via nesses lugares era o
esquecimento. Nunca foi, ndo era visto anteriormente pelas pessoas,
nascia pobre morria pobre. Na satde ndo existia, a educagdo, em tudo.
Entdo, ndo tinha como gostar daquilo (CATARINA, 27, 2016).

Eu tive que sair de Tanquinho pra estudar porque 14 ndo tinha muitas
oportunidades. Hoje, eu ja vejo algumas diferencas. Eu, como meu
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irmdo, pudemos estudar por causa de alguns incentivos do governo.
(JOAN, 28, 2016).

Essa transformacao na realidade social do sertdo, pernambucano ou baiano, por
meio de politicas publicas, possibilitou que individuos como Catarina, Joan e demais
pudessem galgar outras esferas sociais e usufruissem de alguns direitos basicos, como a
escolarizagdo e a formagao profissional, como veremos mais adiante.

Na visdo de Souza (2012, p.33), essa nova configuragdo social, da qual fazem
parte “os batalhadores”, imprime uma tensao entre a velha classe média - camadas sociais
tradicionalmente intermedidrias entre ricos e pobres - € os batalhadores, que enfrentam,
com dignidade, a luta diaria para “subir na vida”. Essa situa¢do apontada pelo autor é
repleta de polivaléncias, ambiguidades e paradoxos, o que exige uma analise mais
complexa da formagao social no Brasil, a partir de “uma nova estética, uma nova
psicologia e um novo estilo de vida em todas as dimensdes”.

Outro dado recorrente nas familias de nossos entrevistados trata dos continuos
deslocamentos, em particular, da zona rural, para as cidades proximas, um pouco mais
urbanizadas, ou das cidades pequenas para as cidades de maior porte. O inverso também
foi observado, da cidade grande para o interior, como, por exemplo, trés casos, como

podemos visualizar na tabela abaixo.

Entrevistad@s Cidade de origem Deslocamentos

Artemisia- 36 anos Sao Paulo/SP Ibitita, Barra do Mendes, Irecé e
Juazeiro/BA

Elizabeth - 35 anos Salgueiro/PE Recife/PE e Petrolina/PE

Camile- 45 anos Tuna/PI Sdo Paulo/SP, Iuna/PE e
Petrolina/PE

Mary - 44 anos Zona rural de Salgueiro/PE e Juazeiro/BA

Salgueiro/PE

Helena - 45 anos Juazeiro/BA Juazeiro/BA

Rosana - 45 anos Proprid/SE Petrolina/PE

Vanise- 40 anos Barbalha/CE Petrolina/PE

Givanilda- 50 anos Juazeiro/BA Juazeiro/BA

Marcia- 26 anos Petrolina/PE Petrolina/PE
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Lucinda - 47 anos Fazenda Exu Juazeiro/BA
Amadeo - 31 anos Sao José de Serra Talhada/PE, Petrolina/PE
Belmonte/PE

Josinaldo - 26 anos Uaua /BA Juazeiro/BA

Catarina - 27 anos Casa Nova/BA Remanso/BA e Petrolina/PE

Edilma- 38 anos Afranio/PE Petrolina/PE

Joan — 28 anos Povoado de Irecé/BA e Juazeiro/BA
Tanquinho- Lapa/BA

Anna — 45 anos Terra Nova/PE Salgueiro/PE e Petrolina/PE

Cora — 28 anos Sao Paulo/SP Araripina/PE; Juazeiro/BA

Luzia - 45 anos Sao Joao do Piaui/PI Petrolina/PE

Ailton - 38 anos Juazeiro/BA Juazeiro/BA

Vanda - 51 anos Dormente/PE Petrolina/PE

Clemilda- 33 anos Petrolina//PE Petrolina/PE

Julia- 37 anos Juazeiro/BA Juazeiro/BA

Marieta - 46 anos Cabrobd/PE Petrolina/PE

Laurinha - 48 anos Petrolina/PE Petrolina/PE

Francis - 49 anos Juazeiro/BA Juazeiro/BA

Gilvania- 46 Afranio/PE Petrolina/PE

Mara-48 anos Petrolina/PE Petrolina/PE

Anita — 47 anos Juazeiro/BA Juazeiro/BA

Tabela 2 — Cidade de origem e os deslocamentos dos agentes entrevistados.
Fonte: Entrevistas - out/ 2015 a fev/2016.

Essa caracteristica - a migragdo das familias nordestinas - foi estudada nas
décadas de 1970 como um fator geografico, e sua causa atribuida ao problema da seca na
regido. No entanto, os entrevistados apontaram como um dos principais motivos para o
seu deslocamento a continuagdo dos estudos, a transferéncia do trabalho do pai, a morte
do pai etc. A falta de 4gua so foi apontada por duas professoras - Mary e Lucinda - cujas
familias sobreviviam da agricultura e tiveram que se mudar porque o acude que abastecia
a roga da familia secou. A familia de uma delas foi para um dos projetos de irrigacdo em
Manigoba, Juazeiro/BA.

De um modo geral, o deslocamento das familias foi movido pela busca de

melhores condigdes materiais e simbdlicas, em particular, os professores o fizeram para
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continuar os estudos, uma vez que, a medida que progrediam no sistema escolar, tinham
que se mudar para a cidade proxima, que oferecia o nivel ou o curso subsequente
pretendido. Nessa trajetdria, muitas vezes, moravam “de favor” na casa de parentes,
amigos ou conhecidos, uma situacao da qual ndo quiseram falar detalhadamente por se
tratar de algo muito intimo e aparentemente doloroso de lembrar.

Em relagdo a idade, no periodo em que as entrevistas foram realizadas - 2015 e
2016 - os professores tinham entre 26 e 51 anos. Nos os agrupamos em intervalo de 10

anos, conforme demonstrado na tabela 3.

Faixa etaria
(intervalo de 10 anos) Quantidade de professores
26-36 anos 8
37 a 47 anos 15
Acima de 47 4

Tabela 3 — Faixa etaria dos professores.
Fonte: Entrevistas out/2015 a fev/2016.

De acordo com a Unesco (2004), a média de idade do professor ¢ de 37,8 anos.
Situam-se, assim, nessa faixa etaria, 35,6% do professorado brasileiro. Particularmente,
em nosso estudo, doze dos 28 professores participantes estdo na faixa etaria entre 36 e 47

anos, acompanhando os dados da Unesco.

4.1.1 Atividades culturais realizadas com os pais

Ao serem questionados sobre as atividades realizadas, quando crianga, com a
familia, nos momentos de lazer, verificamos que a maioria dos entrevistados, sobretudo,
da zona rural e das cidades pequenas, participaram frequentemente de festividades
ligadas a ritos religiosos. Nesses festejos, elas mencionam as experiéncias que tiveram
com o teatro, a danga e a musica. As encenacdes referentes as passagens biblicas, o

proprio ritual, os trajes e o clima de alegria que cercavam as festividades populares foram
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relatados com entusiasmo e como sendo suas principais referéncias culturais. Algumas
delas devido ao envolvimento das maes - uma era artesd, ¢ a outra, costureira —

geralmente costumavam desenhar e ajudar na confeccao dos ornamentos das festas.

Como minha mae era artesa, ela sempre estava envolvida. Tipo... as
festas de rua, de Sao Joao, de Carnaval, a gente sempre participava
em familia. Minha casa sempre era o centro de apoio dos grupos. Meus
irmdos tinham blocos de carnaval, enfim. La em Salgueiro.[...] No Sao
Jodo, como ela tava sempre fazendo coisas pra vender nessas festas, né?
Entdo desfile de 07 de setembro, desfile civico, ela fazia os quepes da
banda e a gente tocava na banda... Sao Jodo, Natal, as festas
religiosas, Padroeiro da Cidade. A gente participou muito, as
coroagdes a Nossa Senhora, que tinha varias na cidade. Acho que eu fui
anjo até os 14 anos de idade (risos) (ELIZABETH, 35, 2015).

Destacamos, no relato de Elizabeth, a presenca das festividades das quais a
maioria dos entrevistados também participavam, quando criangas, junto com suas
familias, como algumas festas religiosas — a festa do Padroeiro da cidade, as coroacdes de
Nossa Senhora e as festas civicas, como Sete de Setembro, por exemplo. Amadeo,
Josinaldo, Joan e Lucinda também contam, com alegria, dos festejos na roca ou na
cidade, sobretudo, os ligados a religido catdlica, como a Via Sacra, o Reisado, o
novenario mariano e as procissdes aos santos, como as atividades culturais que mais as
familias prestigiavam.

O envolvimento nesses festejos, segundo eles, despertou o encantamento para as
coisas de arte, como o colorido dos trajes, as indumentarias dos santos, as encenacoes

biblicas e o canto.

Eu sempre participava, eu sempre fui...é...nesses festejos. Eu sempre
fui muito presente do comeco ao fim. Quando a gente sabia que ia ter
um desses festejos, nesse dia entdo... Eu j& estava desde o amanhecer,
naquela coisa...na expectativa. De como estaria 14 o lugar. J& planejava
0 que ia fazer, como ia me vestir e o0 que eu ia fazer la. O que eu queria
ver la. A parte que mais gostava e a que menos gostava. A parte que eu
mais gostava era dos rituais, da procissao, dos cantos, dos benditos
que tinha. Tem uma coisa que ¢ muito forte na minha memdria isso...
[...] Isso ¢ tao forte na minha memoria que depois que... Agora que eu
comecei a estudar arte, foi que comecei a perceber também como era
minha relagdo com esses signos, como simbolos. Que hoje vejo como
simbolos artisticos que existia um poder sobre mim, ja era bem forte
(AMADEDQ, 31, 2015).
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Em suas falas, os entrevistados afirmam que, nas manifestagdes populares, como
as festas religiosas ou profanas e as comemoragdes diversas, observa-se ndo so6 o fazer
artistico, mas também as relacdes sociais que engendram a producdo e o consumo de
bens culturais locais em torno das festividades.

Vimos que, nas festas mencionadas, a maioria ¢ influenciada pela tradig¢do
catolica, embora, na regido, existissem outras influéncias, como a afrodescendente, que
sequer foi lembrada. Essas manifestagdes de f€, que se traduzem em festas, implicam a
producao de elementos que levavam os participantes ao sentimento de pertenca e de
memoria, como as vestimentas, a musica, a comida e os objetos especificos. Com um
padrdo cultural dominante, o catélico vai silenciando as demais produgdes simbolicas de
outros grupos sociais. Notadamente, com essas praticas, vai se desenhando o que sera
reconhecido como cultura por esses professores, atrelada a uma tradicdo popular-catolica
juntamente com o cdnone modernista que serd analogo as politicas culturais brasileiras
vigentes no Século XX.

Ressalte-se, também, que a relacdo com a arte mediada pela crenga religiosa, em
particular, a catolica, deve-se a uma pratica pedagogica empreendida pelos jesuitas no
inicio da coloniza¢do portuguesa. Manuel da Nobrega, importante jesuita, valeu-se do
teatro, do canto, das artes e dos oficios para ensinar aos indios e aos colonos os padrdes
de civilidade e converté-los na fé catdlica (OSINSKI, 1998). Os jesuitas, ainda que
utilizassem a cultura local, fosse dos indios ou dos colonos, € tomassem conhecimento
dela para aprender seu idioma e permitissem fragmentos seus na musica, nas artes
plasticas, no teatro e na danca, enfatizavam sempre uma visdo eurocéntrica de homem.

Além da tradicdo dos festejos religiosos, notadamente catdlicos, as festas
populares mencionadas por todos foram: o Carnaval, o Sao Jodo e os desfiles civicos. O
civismo, mencionado por meio dos desfiles, foi incorporado ao calendario das
festividades a partir do Regime Militar e reforcado pelas escolas depois de estabelecida a
LDB 5692/71. Porém, embora os festejos juninos sejam reconhecidos como uma pratica
cultural nordestina, ela ndo ¢ homogénea. Cada lugar apresenta uma forma de

comemorar, como descreve Josinaldo o Sao Jodo de sua cidade:
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O Sao Joao de Uaua é o que mais me chama atencio [..] Tem a
Alvorada que ¢ o amanhecer. A primeira alvorada ¢ chamada de
Humildes. Cada dia existe um grupo que comanda essa alvorada. Ai
eles vao pra porta da igreja e de 14 eles saem em cortejo pra anunciar
que ¢ Sdo Jodo, que no caso, € a novena que estd comegando. Comeca
no dia 15.06 e ai, nessa primeira alvorada, tem o desfile da imagem,
algumas bandas de pifano que tocam. Essa é a primeira alvorada que ¢
dos Humildes, ¢ a mais esperada porque abre a festa. [...] Humildes
porque ¢ a populacdo mais carente da cidade que abre a alvorada,
também tem o dia dos vaqueiros. E como se fosse uma classificagio
social. E ai, justamente, da essa ideia de hierarquia. O mais alto, que
também ¢ a mais esperada alvorada, depois dos Humildes ¢ a dos
Vaqueiros porque ¢ o dia na cidade que toda a populagdo da zona rural
vem trajado. E muito emocionante! A festa dos vaqueiros, pelo que
minha avo conta, ndo era uma festa da cidade, mas sim de Curaga [...] E
ai, tinha toda aquela aura do homem do campo, o chefe. O avo adotivo
do meu pai, ele era vaqueiro, mas quando eu o conheci ele tava bastante
idoso e ndo tava mais fazendo esse tipo de trabalho. Mas ele contava
muitas historias pra gente.[...]E ai, voltando ao Sdo Jodo. O dia dos
Vaqueiros ¢ o mais esperado, como sdo 10 dias de festas, ai tem
alvorada. Os vaqueiros se concentram na porta da igreja pra sair em
procissdo até a igreja de nosso Senhor do Bonfim que foi o primeiro
padroeiro da cidade. Depois por conta de um padre ele mudou o
padroeiro.[...] E um dos lugares mais afastados da cidade pra celebrar a
missa. Ai, sai novamente em cortejo pela cidade e percorre as principais
ruas, ¢ por onde eles passam, todo mundo para e saida. S3o mais de
300 vaqueiros, ¢ muito organizado por sinal. O dia, eles passam se
divertindo, vdo pra um clube. L4 no caso, s6 vai as familias dos
vaqueiros nao tem o contato com outros da populagdo. Depois as 7 h da
noite tem a novena ¢ depois comeca a festa profana com bandas de
forr¢ tradicional. [...] (JOSINALDO 26, 2015).

A forma como ¢ festejado o Sao Jodo, descrito por Josinaldo, em sua cidade,
mostra como as festividades populares, a religido e a hierarquizagao social se entrelagam
na construc¢ao de rituais da tradicao.

Ainda como atividade cultural vivida com a familia, ha as festas da emancipagao
da cidade ou as relacionadas a produgdo agricola ou pecuaria, como a festa de caprinos e
ovinos, pois a criacdo de bodes, cabras, carneiros e ovelhas ¢ uma das principais
atividades economicas do semiarido nordestino. Em homenagem a essa atividade
econdmica e em decorréncia de associar um elemento tradicional do lugar a uma
dimensao turistica, em Petrolina, existe 0 Bodédromo, um local visitado pelos moradores
e turistas, onde se concentram alguns restaurantes em que a culindria prestigiada ¢ o

consumo de carne de bode e de carneiro.
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Os professores contaram também que ouviam com seus pais grupos de cantoria,
como o repente ou forrd, que se apresentavam nas ruas, em festas promovidas pelas
igrejas ou pelo radio, o qual aparece aqui como a primeira tecnologia desfrutada pelas
familias dos entrevistados como fonte de informagdo e de deleite. Geralmente,
acompanhavam, por meio das difusoras das igrejas, as informagdes da cidade, a Ave
Maria e as musicas do Trio Nordestino, de Luiz Gonzaga, moda de viola e repente. A
televisdo s6 ¢ mencionada pelos professores mais jovens, em que predominavam o0s
programas infantis, os jornais e as telenovelas.

Os entrevistados também mencionaram que, quando criancas, gostavam das
brincadeiras de rua, de bola, de roda, de se esconder, de bota, que € o pega-pega, tiro na
barquinha, mamae da rua, jogos de tabuleiro e de memoria.

Os professores cujos pais eram agricultores disseram que a maioria das atividades
que faziam era ligada ao trabalho da roga e que isso acabava sendo também motivo de
brincadeira, além de incentivar a imaginagdo na producao dos proprios brinquedos, como
carrinhos de lata de 6leo, bonecos de sabugo de milho, relogio de palha da banana etc.

Duas professoras, Artemisia e Marcia, relataram outras experiéncias além das
citadas. A primeira, por morar em Sao Paulo na infancia, comentou que sempre visitava
com a mae a Pinacoteca de Sdo Paulo e pecas de teatro infantil, como “Chapeuzinho
Amarelo”, de Chico Buarque. Iam, com frequéncia, a parques, como o Ibirapuera, para
caminhar e apreciar o verde, assim como, ao Jardim zooldgico. A pratica de caminhar e
apreciar o verde continuou quando a familia retornou ao interior da Bahia.

A segunda conta que viajava muito, devido ao fato de o pai ser policial e, na folga,
procurava passear com a familia em outras cidades, geralmente, para visitar os parentes e
amigos, nada além disso.

E interessante observar que as professoras afirmam que ndo tinham atividade
cultural propriamente dita, por exemplo, as legitimadas, como teatro e museu, porque nao
havia nas cidades onde moravam. Quando mencionam cultura ou arte, lembram-se,
frequentemente, do folclore e de suas manifestacdes, como o artesanato muito valorizado
em suas cidades, como o dos bonecos de Mestre Vitalino e Mestre Jaime.

A televisdo, como mencionado, comecava a se destacar entre as atividades de

lazer. Mary comenta que existia televisdo na casa onde morava e na da irma, porém
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geralmente estava brincando na rua, quando a familia assistia ao jornal. Em seu
depoimento, ndo percebemos interesse em assistir televisdo, mas em brincar, uma
atividade que, muitas vezes, ndo realizava, devido ao fato de morar “de favor”, o que a
colocava numa situagao de estar sempre a disposi¢ao dos afazeres domésticos. Assim, seu
tempo era distribuido entre os estudos, ajudar na casa onde morava e o trabalho na roga
dos pais nos finais de semana. A professora reconhece que nao tinha atividade cultural, o
que nos da a impressdo de que o que ela entende por cultura ¢ a legitima e admite seu
“desapossamento cultural” (BOURDIEU, 2007a), sobretudo quando se refere a existéncia

de teatro na cidade e de ndo se lembrar de ter entrado la.

No tempo livre? No meu caso, no final de semana eu ia pra rocga, ficar
com meus pais. Ndo existia, eu ndo me lembro de muita coisa, de
atividade. Lembro da televisdo, que na minha casa ndo tinha, mas na
casa da minha madrinha tinha TV. Na casa da minha irma também
tinha. Eu brincava na rua, na hora do jornal. Atividade cultural a
gente niao tinha (risos). Ah... sim ! Mas tinha uma coisa que me
marcou muito nesse periodo. E que na cidade, tinha no periodo do
folclore, tinha uma exposicao na Biblioteca Municipal de producdes
que os alunos faziam, principalmente, trabalhos manuais, com barro,
algumas coisas assim...Sabe? [...] Me lembro muito dos bonecos de
mestre Vitalino, que era feito exposicio que o pessoal fazia da cultura
local. E lembro também muito de coisas de couro, que na €poca, era
produzida pela comunidade local, inclusive, meu padrinho é um mestre
em couro.[...]. Assim, em matéria de producdo de arte eu tinha essa
lembranca. Eu me lembro que a cidade tinha um teatro enorme, mas
eu nio me lembro de ter assistido alguma coisa nesse teatro. Na
época, eu achava ele grande, agora eu ndo sei, nunca mais eu fui la.
(MARY, 44, 2015).

Essa situa¢dao de conviver com o trabalho na ro¢a ou na cidade, desde a infancia,
também foi mencionada por Lucinda, Anna, Joan, Amadeo, Catarina e Ailton. Contudo,
alguns deles ndo quiseram detalhar tais atividades, como Mary, que demonstrou certo
incomodo ao se lembrar de um periodo que, segundo eles, foi muito duro.

Elizabeth, por ser mais nova do que Mary e pertencer a uma familia com melhores
condi¢des materiais, comenta sobre os programas infantis que assistia na televisdo. Ela
afirma que eles eram muito populares na época, como o Programa de Xuxa e o de Mara

Maravilha.



124

As atividades culturais no circulo familiar eram as festividades por
conta da igreja. Meu irmdo fazia parte do grupo de teatro da igreja.[...].
Lembro que eu fiz varias encenagdes com ele. Aprendi todas as
coreografias dos programas da Xuxa, Mara Maravilha e
companhia ilimitada. A gente fazia minicastos. Eu lembro que uma
vez, a gente fez um circo, por que foi um circo na cidade e a gente
assistiu. Eu e meus amigos de rua. Ai, agente resolveu montar um circo.
Al, tinha uma vizinha também que tinha muitas criancas e todos tinham
quintais muito grandes com arvores. Entdo a gente ia pra esses lugares,
nessas casas. Al a gente montava parque de diversdes nessas arvores,
montava casas nas arvores. Também organizava na sala da minha casa,
convidava as criangas da rua e das ruas proximas e fazia tipo
showzinhos, festinhas em casa, com circo, com danca, com musica
que a gente mesmo improvisava e fazia, era uma brincadeira
(ELIZABETH, 35, 2015).

Na fala de Elizabeth, percebe-se a atuagdo da Industria Cultural na produgdo de
bens de consumo para as criangas, quando ela afirma que aprendia todas as musicas e
coreografias dos programas de TV. De algum modo, essa influéncia reverberava em suas
brincadeiras com outras criangas, € acrescenta o que ela via nos lugares aonde ia, como a
igreja e o circo, por exemplo.

O circo e o parque de diversdes sdo recorrentes na memoria dos entrevistados
vistos como novidade e entretenimento na cidade. Em relagdo ao circo, muitos afirmaram
que foi a primeira experiéncia com algo artistico, como mostra o depoimento emocionado
de Artemisia, ao relatar a passagem do circo em sua cidade, que se apresentou em um

teatro.

Sim. A minha primeira experiéncia foi um espetaculo de circo que
teve. Nao foi o circo, porque circo sempre tinha na cidade foi um
espetaculo de circo no teatro, era um cinema. Era um cinema que em
dias que ndo tinha sessdo funcionava como teatro. Eu me lembro que
teve esse espetaculo de circo que eu fui assistir e foi super legal. Eu
achei assim, foi muito legal, surpreendente, ndo sei o porqué. No
circo vocé fica...muito longe do espetdculo e assim no teatro vocé tava
perto, muito préximo. Teve essa experiéncia que foi muito legal eu acho
que nessa €poca eu tinha uns cinco anos. [...] Entdo foi assim (risos) foi
muito legal conhecer. Num sei se vocé consegue da cidade grande
captar coisas que vocé sé conseguia ver pela televisdo e de repente,
vocé v€ assim, na sua frente (mais uma vez se emocionou ¢ chorou)
(ARTEMISIA, 36, 2015).

A professora admite que, se fosse pela televisdo, nao teria sido impactada, como

foi vendo pessoalmente, € que nao saberia mensurar se essa emog¢ao foi aumentada pelo
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fato de ter sido no teatro ou porque, na cidade onde morava, o acesso a atividades
culturais era restrito. Esses depoimentos sobre as atividades culturais vivenciadas com a
familia denotam a heran¢a familiar por meio de um habitus que se estabelece em um
modo particular de se relacionar com cultura que se inscreve na valorizacdo do contato
com a natureza, as brincadeiras de rua e as festividades religiosas, tradicionais das
cidades e civeis.

Esses saberes e praticas vividas com as familias consolidaram nos professores do
estudo a formacdo de certo ethos, “sistema de valores implicitos e profundamente
interiorizados”, em que saberes, praticas € gostos sdo incorporados ndo como uma
simples subjetividade (BOURDIEU, 2007a), mas como uma “objetividade interiorizada”
(ORTIZ, 1983), fruto da interacdo entre sociedade e individuo. Assim, com efeito, o
habitus servira como principio para orientar suas acdes em outras situagdes de consumo
cultural, como veremos nos proximos capitulos.

Bourdieu (1998) entende que a transmissdo da heranca familiar feita por cada
familia para seus descendentes, principalmente, por vias indiretas, de actimulo de
prestigio e capital cultural, “contribui para definir as atitudes do agente face ao capital
cultural e a instituicdo escolar” (BOURDIEU, 2007c, p.42). Nessa perspectiva, o autor
refere que o capital cultural herdado da familia ¢ o elemento decisivo para a escolariza¢ao
de seus descendentes, que influencia mais do que as outras formas de capital,
reproduzidas no ambiente doméstico. Ele acrescenta que a cultura tem um papel
preponderante entre as classes socialmente favorecidas.

A partir dessa explanagdo, passaremos a analisar os dados que remetem ao capital
cultural adquirido via educagdo escolar e formagao profissional, focando a forma como a

arte foi sendo aprendida pelos professores nessas trajetorias.

42 CAPITAL ADQUIRIDO: EDUCACAO ESCOLAR E FORMACAO
PROFISSIONAL

No item anterior, tecemos algumas consideracdes sobre a trajetdria familiar
(ocupacao, escolarizagdo e moradia dos pais) e as atividades culturais vividas como

forma de compreender a heranga familiar na apropriacdo dos bens simbolicos. Essa
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apropriacdo, segundo Bourdieu (2007a), ¢ feita por meio de um aprendizado total, que
confere ao agente, em sua forma de capital cultural incorporado, certa predisposicdo com
a cultura dominante e atuar nessa ldgica como instancia de conhecimento.

Ressalte-se, contudo, que a relagdo com a cultura dominante, segundo os dados
apresentados no item anterior, ndo se deu por uma heranga familiar predominantemente,
foi marcada por uma visdo tradicional-religiosa. Entretanto, destacamos o caso de
Artemisia que, quando vivia em S3o Paulo, na infancia, visitava com a mae a Pinacoteca
e o Teatro Municipal como um passeio para ver coisas novas, algo que ela relata ter
aprendido a gostar e sempre faz quando retorna a Sao Paulo.

O fato de a mae de Artemisia ir a0 museu e ao teatro demonstra o reconhecimento
da cultura legitima. Podemos inferir que sua mae, uma nordestina que morava em S3o
Paulo, busca, a partir das praticas culturais da cidade, inserir-se naquele mundo social, ou
seja, ela realizava uma reconversdo social (BOURDIEU, 2007a) ao incorporar o ethos de
classe adquirido pela nova posicao social vivida em Sao Paulo.

Além do aprendizado total herdado da familia, a educacdo escolar, ou melhor, o
aprendizado tardio, segundo Bourdieu (2007a), ganha um peso significativo no modo
como o capital cultural vai ser adquirido por esses agentes. No caso dos entrevistados,
como vimos, o capital cultural herdado das familias ndo possibilitou o contato com a alta
cultura, apesar de, em alguns momentos, parecer reconhecé-la, como na fala de Mary
sobre o teatro em Salgueiro. Talvez esse reconhecimento seja devido aos sinais do efeito
de inculcacao exercido pelo sistema de ensino ao qual a entrevistada pertencia. Nesse
aspecto, Bourdieu (2007a) alerta para os efeitos das diferengas entre o aprendizado total e
o aprendizado tardio, que ndo se inscrevem apenas na profundidade e na durabilidade
entre o capital herdado e o adquirido, mas, principalmente, na modalidade da relagdao do
agente com a cultura que favorece, como veremos a seguir.

Passamos, agora, a analisar os dados obtidos sobre a educacdo escolar dos
entrevistados. Observamos, primeiro, que um grupo de professores conta, com emogao,
as experiéncias positivas que viveu na escola, sobretudo em relagdo ao incentivo a leitura
pela mae ou pela irma mais velha, como Cora, Helena, Artemisia, Mary, Marcia,

Elizabeth e Amadeo, e ao teatro, incentivado pelos professores, como Camile.
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Um segundo grupo - Rosana, Francis, Marieta, Gilvania, Vanice, Josinaldo, Joan,
Julia, Catarina, Laurinha, Edilma, Vanda, Anna, Anita, Clemilda, Ailton, Luzia, Lucinda,
Mara e Givanilda - comentou que via as atividades escolares como mecanicas e
repetitivas, portanto, sem muito interesse.

O curioso € que, entre esses professores, a idade ndo ¢ um fato que diferencia o
modelo de educagao vivenciado. Isto é, o modelo de escola descrito por eles nao se refere
a determinado periodo correspondente as suas idades, pois tanto Josinaldo, com 26 anos,
quanto Vanda, com 51, expressaram o mesmo incomodo em relacdo a escola, claro,
salvaguardando as devidas proporc¢des, apesar de alguns elementos terem entrado em
cena, como as tecnologias - computadores, TV e video - houve pouca mudanca no
esquema da rotina escolar porque, segundo Josinaldo, esses equipamentos ficavam
“fechados”, sob a tutela do diretor, e eles, estudantes, tinham pouco ou nenhum acesso a
eles.

Vejamos os casos de Artemisia e Mary, que foram incentivados a ler pela familia.
A primeira pela mae, que lia constantemente para ela e suas irmas, inclusive, comprava
livros; e a outra, que aprendeu com a irma mais velha, que era professora leiga, porque
ndo tinha formagdo académica. Na primeira, observamos uma pratica recorrente na
familia, o que possibilitou Artemisia a incorporar, via aprendizado total, certa
familiaridade com a leitura, e posteriormente, com a rotina escolar, diferentemente de

Mary.

A partir do momento que eu entrei na escola eu tinha interesse pela
leitura. Tinha o incentivo em casa, minha mée sempre gostou muito
de ler e passei depois a ter o incentivo da escola. Entrei na escola ¢
passei a ler muito, primeiro livros de adultos e depois minha mae
passou a comprar livros infantis que eu gostava muito de ler. Depois,
acho meus seis ou sete anos gastava muito tempo lendo e assistindo
TV, aqueles programas infantis e novela. Gastava muito tempo com
isso (ARTEMISIA, 36, 2015).

Na escola, eu ndo me lembro muito. A coisa que me marcou assim
foi...Antes de ir pra escola minha mae comprou uma cartilha, que
era do tempo da cartilha. Era isso, todos os pais compravam a cartilha
antes da crianga ir pra escola, ndo tinha pré-escola, a gente aprendia o
ABC, como a gente dizia, antes de ir pra escola. E na escola, o que me
marcou assim, de atividade ¢ que no final da sala tinha um mostruario.
Tipo de revista transparente, sé que cheio de livros e eu, devorei todos
os livros que tinha 14. Uma coisa que a gente fazia era copiar do
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quadro, muita atividade pra copiar do quadro. E mais isso... eu me
lembro dessa parte de leitura e de festas comemorativas. Tinha muito o
Sdo Jodo, o Dia das Mées, gostava de recitar poesias. Eu tinha uma irma
que era professora leiga e ela me ajudou. Assim, minha mie dizia que
eu era bem esperta, desde trés anos de idade, de percepcdo das
coisas, ¢ tal. Com quatro ou cinco anos ela trouxe a cartilha, ai eu
aprendi o alfabeto. Depois comecei a juntar as letras formando palavras.
Quando eu fui pra escola eu ja sabia muita coisa. Gostava de ler tudo,
os livros do fim da sala, livros finos, assim, [...] Isso era o que me
marcou. (MARY, 44, 2015)

Mary aprendeu com a irma a ler pela cartilha, indicio do efeito de artificialidade
do aprendizado tardio, ou seja, a pratica da leitura ndo era habitual na familia, mas
incentivada pela irma como investimento na educagdo escolar. As principais leituras
mencionadas por Artemisia, nessa época, foram romances e fic¢ao cientifica, e por Mary,
as poesias da cartilha, as historias infantis e os livros didaticos da escola.

Camile relata que comegou a fazer teatro na escola incentivada por professores e
para driblar o preconceito que sofria na escola por ser nordestina. Lembra que as
primeiras pecas foram produzidas a partir de historias sugeridas pelos professores de

Lingua Portuguesa, como O cortigo.

Tinha. Eu comecei a fazer arte na escola, a fazer teatro... Quando
cheguei 14 (Sao Paulo) eu sofria muito preconceito por ser nordestina.
Entdo, eu tinha que me destacar de alguma forma. Estudava muito. Ai,
quando cheguei no ginasio, 6° séric comecei a fazer teatro, escrever,
adaptar alguns roteiros. Na minha escola, tinha um palco bem bacana
que a diretora construiu. Ai comecei a ser diretora de teatro da escola e
ai ganhei status (risos) (CAMILE, 45, 2015).

De um modo geral, as professoras citadas tiveram, principalmente, o apoio das
maes ou de algum irmdo mais velho que tinham estudado e prosseguiram nos estudos.
Porém, Mara, Anna, Anita, Lucinda, Amadeo, Vanda ¢ Ailton, oriundos de familia de
agricultores, comentaram que ndo tinham apoio em casa para estudar, pois o importante
era o trabalho na roca. No entanto, foram os pioneiros a avangar para niveis de instru¢ao
superiores, o que foi motivo de orgulho para a familia, e, mais tarde, mobilizaram outros
irmaos, que nao haviam estudado. Em particular, destaca-se o caso de Mary, cujas irmas

voltaram a estudar depois de adultas.
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A esse respeito, Joan comenta que ele e o irmdo nao eram muito habeis com o
trabalho na roga, porque tinham o corpo franzino, o que fez com que o pai os
incentivassem a estudar: “Vocés nao dao pra roga, vao estudar”. E assim eles fizeram,
comentou Joan, em tom de ironia.

Apesar das dificuldades financeiras relatadas por Joan e Luzia, os pais sempre os
acompanhavam na realizagdo das tarefas escolares e permitiam que um dos horarios da
“lida” fosse dedicado ao estudo. O mesmo foi revelado por Josinaldo, uma clara
demonstragdo de que os pais entendiam o sentido da escolarizagdo como um investimento
social.

Constatamos que a maioria estudou em escolas publicas, e trés deles em escolas
particulares de viés religioso, o que, segundo sua opinido, significou um privilégio, pois
tiveram acesso a um conhecimento diferenciado em relagao ao que se tinha na época nas

escolas publicas.

4.2.1 A escola e sua rotina

No que diz respeito a pergunta sobre como era a relacdo com a escola, os
professores e as atividades escolares, destacamos o depoimento emocionado de
Artemisia, que, embora tenha estudado em uma escola publica que ela reconhece ter suas
limitacdes, era um ambiente instigante, devido a criatividade da diretora e de uma

professora que se tornou um modelo de profissional:

A diretora criava muitas atividades a tarde pra gente ir pra escola,
entdo, eu gostava muito de dangar 1a. Ent3o, ela escolhia algumas
criangas pra fazer uma apresentagdo em eventos. Entdo a gente ia a
tarde pra ensaiar essas apresentacdes de danca. Eu gostava muito de
participar desse grupos de ver e dangar. Ela fazia grupos de leitura no
patio da escola, e a gente podia ir a tarde pra ler 1a e eu gostava muito
de fazer isso também. A gente também tinha uma atividade muito
legal... [...]. Tinha é... tinha aulas de esporte que eu participava
pouco, mas achava também divertido e tinha também uma horta.
Era as coisas que eu gostava na escola era isso. [...] Eu tinha uma
professora na 3* séric que eu me lembro muito dela. Era uma
professora extremamente criativa. Ela se formou é...cla foi minha
professora na 3% série e ela se formou em Pedagogia depois de mim.
Depois que eu me formei...eu me formei em 2004. Ela era um modelo
pra mim e ela dava aulas, aula que todo professor dava, mas a dela era
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totalmente diferente, ela criava muitas coisas. Acho que essa é...
liberdade que a escola da pra vocé ser ou buscar ser quem vocé gostaria
de ser. Eu sempre quando era crianga (se emociona e comega a chorar)
longa pausa...N@o era uma questdo pessoal era com a turma toda. Ela
inventava atividades para ensinar aquele conteudo do livro que era livro
que todo professor tinha, s6 que ela criava uma atividade tdo legal que
todo mundo queria fazer. (ARTEMISIA, 36,2015).

Os demais professores ndo se recordaram com tanto entusiasmo do ambiente
escolar, limitaram-se a contar situagdes corriqueiras nada expressivas. O que eles
chamam de corriqueiro ¢ a organizagdo das salas e das aulas em disciplinas, em que os
estudantes se limitavam a copiar as tarefas do quadro, responder as questdes e estudar os
textos e os exercicios dos livros didaticos para os exames.

Na visdo dos professores Lucinda, Mary, Marcia, Rosana, Vanice, Anna, Ailton,
Luzia e Anita, essa rotina era normal e ndo havia nada novo ou diferente desse esquema
que, para eles, acontece até hoje. Outra caracteristica apresentada por Luzia ¢ o carater

tradicional da educagdo vigente na época, pautada na ordem e na obediéncia:

..nessa época, era bem tradicional, a gente foi educada pra
obedecer, ficar quieto. O que o professor dizia a gente obedecia, nao
questionava muito ndo. Por sinal eu ainda peguei a palmatoria (risos)
(LUZIA, 45, 2015).

Nao tinha muita coisa, ndo. Que eu me lembre, era isso... copiar do
quadro, fazer as tarefas, estudar pras provas. Nao tinha essa
facilidade que tem hoje (VANDA, 51, 2016).

A auséncia de sentido na rotina escolar, apontada pelos professores, demonstra,
segundo Bourdieu (2007a; 2007c), de um lado, a discrepancia entre o nivel do capital
cultural dos alunos, quase todos oriundos de classes populares, e o exigido pela escola, o
que resultava em desisténcia, evasdo, desinteresse e fracasso (PATTO, 1996; 1999).

Nesse aspecto, a propria institui¢ao escolar, através do modo de aquisi¢ao cultural
que favorece trata, de forma sistematica, metddica e artificial, a relacdo com os bens
simbolicos. Consequentemente, a maneira como o conhecimento ¢ apropriado na escola
reforca a visdo mecanica de que tanto os professores se queixaram quanto os alunos.

Apesar de admitirem que a rotina escolar continua dentro da “normalidade”, nos tempos



131

de hoje, ndo conseguimos identificar, em suas falas, uma centelha de entusiasmo para

mudar, como se fossem constrangidos pela for¢a da estrutura social.

4.2.2 Arte na escola

Em relagdo as atividades artisticas que vivenciaram na escola, os professores
foram bem contundentes ao afirmar que, na infancia, ndo se recordavam bem se havia
aulas de arte. Quando tinham, eram atividades prontas, geralmente, figuras
mimeografadas, pinturas para comemorar uma data ou presentear alguém, pratica que

elas reconhecem que ainda hoje acontece.

Sim. A gente tinha... era anos 80, entdo, tudo era voltado pra as
datas comemorativas e também producido de objetos. A gente
sempre fazia lembrancinhas pra presentear alguém, pra comemorar
uma data. Muita pintura, colagem, a gente fazia isso também.
E...nas aulas de Educaciio Artistica, o que a gente fazia mesmo era
pintar aquelas figuras mimeografadas. Isso foi até a 4 serie que as
atividades eram assim... O que tinha na aula que eu gostava muito, que
era na sexta-feira, era aula de redacdo. Eu gostava muito de escrever. Eu
também gostava dessa e das restantes que tinham a tarde.

(ARTEMISIA, 36, 2015).

Como lembra Artemisia, na infancia, a pratica do ensino de Arte ou a presenga da
arte na escola se restringia a desenhos mimeografados de alguma figura referente as datas
comemorativas, por exemplo, o Dia do Indio ou do Soldado para o desfile de Sete de
Setembro, e capas das provas. Quando ndo havia esses desenhos mimeografados, fazia-se
desenho livre, outra pratica muito frequente entre os professores como forma de nao

inibir a criatividade infantil.

E, tinha muita atividade como até hoje a gente vé. Eu acho terrivel.
As atividades prontas. Agora uma coisa eu achava interessante, que a
gente tinha na roca. A gente tinha muito costume de riscar o chdo,
pegar... galho e riscar. Quando a gente era crianga antes de ir pra escola
a gente riscava muito no chdo, a gente gostava muito de desenhar, de
fazer coisas no chdo, entdo, quando a gente viu o quadro, o giz, a gente
achou interessante também. Mas as atividades de artes eu nao me
lembro de muita coisa assim, espontinea. Ndo me lembro muita coisa
ndo. Que eu me lembre, nesse mesmo estilo, as atividades eram assim.
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Eu n3o me lembro de coisa que me marcou em arte, inclusive eu falo ¢
que, eu tenho um bloqueio muito grande. Eu acho que ¢ devido a
isso, dessas coisas prontas. [...] O que eu me lembro das aulas de artes
no ginasio era a parte de mistura de cores. Lembro disso. Trabalhar a
mistura de cores, mas nao me lembro muita coisa espontinea, nio.
Eram mais coisa prontas, direcionadas (MARY, 44, 2015).

A fala de Mary denota que ela atribui suas dificuldades para desenhar ao fato de
nao ter tido oportunidade de fazer algo mais espontaneo. Segundo nosso entendimento, a
professora associa criatividade a algo natural. Contudo, exercitar o desenho nao ¢ algo
espontaneo, como sugere a professora, porquanto ¢ uma atividade que requer orientacao
dos principios que regem a representagdo grafica: ponto, linha, perspectiva etc.

Para, de fato, desenhar, ¢ preciso aprender o conhecimento especifico referente ao
desenho ou a pintura que os professores de sua época nao detinham. Logo, o bloqueio do
qual a professora Mary se queixa diz respeito muito mais a falta de oportunidade de
aprender os mecanismos pelos quais se desenha do que a um fator emocional ou dom
natural, como ela sugere.

A ideia de arte associada a criatividade como algo natural se propagou na
educacdo brasileira, em meados do século passado, sob as influéncias do modernismo no
ensino de Arte levado ao extremo a concepcao de arte como liberdade de expressdo
(IAVELBERG, 2003, BARBOSA, 2005; SILVA ¢ ARAUJO, 2007; NASCIMENTO,
2010), que perdura até hoje nas praticas escolares infantis.

Influenciadas por vertente psicologizante do entendimento do desenho infantil, foi
propagado nas escolas que nao se podia inibir a criatividade da crian¢a com intervengdes
de nenhuma natureza, e ela deveria ser estimulada a se expressar espontaneamente. Ja no
ginasio, ou, como chamamos atualmente, nos anos finais do Ensino Fundamental, os
professores recordam, com mais clareza, essa disciplina, e as atividades eram voltadas
mais para o desenho geométrico, com uma mistura de cores e experimentagdo de algumas

técnicas, como mostram estes depoimentos:

Eu nio tenho um registro muito claro do que é de atividades que
fazia em arte. Eu lembro que depois que fui entrando no fundamental
II, 7* e 8, isso foi substituido por Geometria. Ai, quando eu cheguei
no Ensino Médio foi substituido por uma disciplina, que era uma
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disciplina eletiva, que eles chamavam de Formagdo Profissional, que
era um professor de Portugué€s que dava, mas que tinha uma atuacio
de teatro. (ELIZABETH, 35, 2015).

Naquela época tinha né? “Desenhos, pinturas” era mais no
Fundamental I. Quando eu passei para o Ginasio, trabalhamos
muito Geometria, trabalhamos muito mosaico. Usei muito, que hoje
eu sinto muita falta, de um compasso. Régua, compasso, aquelas réguas
esferograficas. E até mesmo o professor tinha aquela esferografica bem
grande, feito de madeira. Eu achava um maximo quando ele colocava
no quadro aquelas réguas grande, tem um nome de uma régua que ¢ s0
a metade. Angulos, isso. Eu gostava muito, ¢ hoje em dia, a escola nem
isso tem, pra gente trabalhar. T4 entendendo? Eu gostaria muito de
trabalhar com eles isso ai. Mas s6 que a escola ndo oferece esses
materiais que tinha antigamente, t4 entendendo. A gente trabalhava
muito com materiais reciclados. Era muito bom. (ROSANA, 43,
2015)

O desenho geométrico e a aprendizagem de técnicas no Fundamental e no Ensino
Meédio indicam a influéncia de uma educacdo voltada para o trabalho, uma perspectiva
profissionalizante de forte teor tecnicista adotado pelo Regime Militar com a LDB

5.692/71.

Que eu me lembro na minha época, que eu estudava era mais pra vocé
desenhar e pintar, era mais papel e tinta. Era a parte de vocé
conhecer as cores primarias e secundarias. Na minha época a
atividade cultural mais forte que tinha, era as gincanas onde era mais
facil os professores identificar aqueles que tém habilidade (AILTON,
38, 2016).

Nao eram ligadas as artes visuais, mas tinha as aulas de arte que era
decorar o painel da escola. Era aquilo, o Dia das Maes vocés vao fazer o
jornalzinho pra mamde, viu? Questionar o que o artista quis
transmitir nfdo tinha! Isso que eu t6 falando que era em 2007.
(JOSINALDO, 26 2015).

Nos relatos de Ailton e de Josinaldo, vemos que, apesar de a nova LDB 9.394/96
apontar para outras concepcdes € perspectivas para o ensino de Arte, ainda se usam
praticas pedagogicas pautadas na concep¢ao de arte como habilidade, técnicas e
decoracao da escola.

Josinaldo chama a aten¢do para o fato de que, ainda em 2007, o que se tinha ndo

eram atividades ligadas as artes visuais, como leitura de imagens, artistas, mas atividades
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voltadas para decorar a escola para uma data comemorativa. Mas o professor sé
reconhece essa diferenca porque sua formagao profissional ¢ em Artes Visuais.

Camile conta que suas aulas eram realizadas por um professor formado em Artes
Plasticas, e por causa disso, sua fala demonstra mais propriedade das técnicas
trabalhadas, como o pontilhismo e as ampliagdes, assim como o acesso a livros

especializados de arte.

Eu tive alguns professores legais 1a no Ginasio. Meu professor era
formado em Artes Plasticas. Entdo, nos tinhamos livros de artes.
Trabalhdvamos com pontilhismos, com amplia¢des. Era...j4 uma...meu
professor de artes no Gindsio nessa escola era legal. Antes ndo me
recordo ndo. (CAMILE 45, 2015).

Helena, em razdo de sua educagdo ter sido em escola particular e motivada pelas
viagens da mae a Europa, teve oportunidade de estudar Historia da Arte. Contudo, a
professora menciona que, além dessa disciplina, também teve aulas de trabalhos manuais,

como atividade artistica.

Tive Histéria da Arte. Entdo noés tinhamos atividades artisticas
manuais, croché, trico, trabalhos artesanais, também trabalhos com
escultura. O barro a gente aprendia a lidar com a arte de moldar. Eu
tive uma formagao muito enriquecida por conta de que tive o privilégio
de ser aluna de uma escola particular. Entdo, estava assim, a frente de
todas as outras escolas e, depois eu constatei que o ensino de artes ndo
existia nas outras escolas. (HELENA, 45, 2015)

Outra professora comenta que as atividades de arte estavam inseridas em um
projeto interdisciplinar que ocorria na Escola de Aplicacdo onde estudava, por isso ela
podia organizar e participar de apresentagdes como danga e teatro. Fora esse projeto, ndo

havia aulas regulares de Arte na escola.

Eu gostava muito da pratica de esportes, eu jogava handebol,
gostava muito dessa parte. E também, como estudava no colégio de
Aplicacdo, a gente tem, todos os anos a gente tinha, um projeto
interdisciplinar. Eu sempre fazia parte das apresentacdes artisticas.
Al, eu também gostava de apresentar. [...] Teatro, danca. A gente fazia
muito ballet, mas era mais, o teatro mesmo (MARCIA, 26, 2015).
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Na fala de Givanilda, constatamos um dado interessante: ela nos conta que, como
estudava o pedagogico (o antigo normal), as aulas de Arte eram voltadas para os
trabalhos manuais, mais especificamente, para os afazeres domésticos, como se pode

verificar em sua fala:

Tinha sim... nas escolas, atividades de artes. Eu me recordo mais
assim...da parte do ginasio, que eu estudava no Edson Ribeiro e 14
trabalhava artes. Assim, ensinavam muitas coisas, principalmente como
eu fazia pedagogico, né? Vocé aprendia a pregar botdo. A gente
trabalhava com aquelas almofadas que fazia tecelagem, né? Que a gente
fazia, aprendia a fazer bainha de calca, essas coisas assim. Que a
gente trabalhava mais em artes. Assim, o que vem agora na memoria,
que ficou mais na memoria, né¢? (GIVANILDA, 50, 2015).

A ideia de arte como prenda doméstica também é compartilhada por Rosana, que
estudou em colégio de freiras em Barbalha, como ela mesma diz: “uma educagdo para o

lar” assim como mencionou Helena, anteriormente:

[...] a minha experiéncia com arte na escola ainda foi l& em Barbalha.
Eu ainda lembro que naquela época de escola, trabalhavam mais é
educacao do lar. Esse tipo de arte eram coisas pra casa. Costurar,
botdo, fazer bainha, num sei o que... Eu estudei num Colégio de Freiras,
la no Colégio Nossa Senhora de Fatima, e a aula de artes que eu lembro,
era muito isso. (ROSANA, 43, 2015)

Nas falas acima descritas, pode-se evidenciar a ideia de arte atrelada ao fazer, ndo
ao um fazer propriamente artistico, mas associado aos afazeres domésticos ou trabalhos
manuais, como costura, bordados, tecelagens, pintura em tecido, croché, ceramica, entre
outros, como sendo arte. Sem desvalorizar esses trabalhos, tangencia nessa concepg¢do de
arte e de educagdo uma questao marcadamente de género.

Ja as professoras que estudaram em escolas particulares de cunho religioso,
particularmente, Helena citou que também teve aulas de balé, teatro, piano, violdao e
pintura a dleo. Vanice fez danga e musica, mas ndo lembra em detalhes como eram,
porque viveu, na época, um periodo dificil com a morte do pai. H4, ainda, Elizabeth, que

fez aulas de ballet em uma academia.
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Eu fiz balé¢ um ano por conta que na 7* série a professora de balé, dona
da academia de balé, era minha professora de artes que fazia as
dancas que a gente fazia. Ai, ela fez uma propaganda. Ai eu me
interessei em fazer balé, tanto que a minha primeira opg¢do de
graduacdo, foi danca (ELIZABETH, 35, 2015).

Quando as professoras que estudaram em escolas particulares mencionam as
atividades artisticas que realizaram - ballet, aulas de piano e violdo, técnicas de pintura,
Historia da Arte - revelam a conversao de capital economico em capital cultural, quando
o agente social investe em aquisigdes culturais e mobiliza a incorporacdo e a angariacao
de capital cultural no grupo social ao qual pertence (BOURDIEU, 2007c).

A participacao em tais atividades implica o uso de parte do capital econdmico da
familia desses professores para a aquisi¢do de capital cultural, ou seja, aulas de balé,
teatro, violdo e cursos de inglés foram citados por trés professoras que estudaram em
escolas particulares e cujos pais detinham certo capital econdmico. Ja para os demais, o
acesso a essas atividades estava restrito ao que a escola oferecia porque, financeiramente,
nao dispunham dos recursos necessarios, como Rosana, que gostaria de aprender a tocar
violdao, mas, como ndo tinha dinheiro para adquiri-lo, desistiu.

Em relagdo a concepgdo de arte vivida no cotidiano escolar dos professores, na
maioria, vimos que prevaleceram trés visdes: 1. Arte como expressao; 2. Arte como
habilidade para trabalhos manuais e 3. Arte como adorno para datas comemorativas que
incluiam civeis e religiosas. As duas primeiras sao entrelacadas as perspectivas de ensino
de arte de influéncias “modernistas” e tecnicistas. A terceira se tornou a tonica de uma
politica cultural que se intensificou com o Regime Militar, em que a escola publica, no
tocante ao ensino de Arte e nas atividades culturais, resumia-se a refor¢ar o entendimento
de arte como adorno, e o de cultura, atrelado ao folclore e as festividades civeis (SILVA e
ARAUJO, 2007; SILVA e OLIVEIRA, 2009), praticas que reverberam ainda hoje no
calendario escolar, sobretudo, no que tange as datas comemorativas.

Essas perspectivas de arte aprendidas nas escolas coadunavam com as atividades
culturais mediadas por festas populares e ritos religiosos que sempre traziam dangas
como quadrilha, espetaculos teatrais e shows musicais, o que era vivenciado por suas

relagdes familiares e de amigos, como dito no inicio do capitulo.
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Um pouco diferente dessa realidade, os docentes que estudaram em escolas
particulares tiveram a oportunidade de ampliar essas dimensdes instituidas na escola
publica sobre a arte, uma vez que, na escola particular, investia-se na aquisi¢ao de capital
cultural por meio do reconhecimento da cultura legitima. Dessa forma, as referéncias
culturais manifestadas por elas emanam uma forte relagdo entre o aprendizado de cddigos
e conteudos escolares e as propensdes de suas familias como forma de estimular a
apropriacdo de conhecimentos para além dos muros escolares, ampliando o volume do
seu capital cultural com aulas e cursos extras, como o inglés e o ballet.

Segundo Nogueira e Nogueira (2002), o estimulo por parte dos pais, para que seus
filhos alcancem conhecimentos além dos escolarizados, estabelece nitida relacdo com
formas de distingdo entre grupos sociais, particularmente, no que diz respeito ao grupo
social composto por professores. Compartilhando os dizeres de Bourdieu (2007a; 2007b),
para se apropriar simbolicamente de bens culturais, € preciso ter os instrumentos dessa
apropriagdo e os codigos necessarios para decifra-los. A maioria deles ¢ transmitida pela
heranca familiar, que teria um peso significativo, atuando como instincia de
conhecimento complementado pela instituicdo escolar a partir do seu reconhecimento.
Porém diferentes eventos e espagos culturais e histéricos apoiam e difundem
conhecimentos humanos e possibilitam aos diferentes agentes sociais também o seu
dominio, como foi o caso de Camile, Clemilda, Ailton ¢ Amadeo que, em virtude do
envolvimento com o teatro e a danca, respectivamente, adquiriram outra relacdo com a
arte a partir de sua producao.

Os professores que estudaram em escola particular e obtiveram, em certa medida,
0 acesso a arte legitima, consagrada, puderam adquirir um capital cultural um pouco mais
elevado do que os dos demais. Nesse sentido, pode-se verificar o efeito de inculcagdao no
volume desse capital.

Verificamos, ainda, que as professoras provenientes de familias com baixo capital
econdmico (agricultores) e baixo nivel de escolarizagdo dependiam, exclusivamente, do
efeito de inculcacao para adquirir capital cultural mais elevado em relacao aos seus pais.
Isso deixou claro que houve poucas ou raras experiéncias culturais vividas na escola
publica que pudessem ampliar seus esquemas de percepcao artistica e manter o que Diniz

e Silva (2015) denominam de “a institucionalizacdo do ciclo da baixa cultura”. Assim,
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segundo as autoras, a problematica consiste em garantir que os professores brasileiros
adquiram capital cultural elevado, caso contrario, a aquisicdo de uma competéncia
cultural por alunos de fragdes de classes desfavorecidas sera considerada uma utopia.

Resumindo, para Bourdieu (2007a; 2007c¢), a familia e a escola oportunizam aos
agentes a aquisicdo de uma competéncia cultural — a de dominar um conjunto de regras e
normas aprendidas que possibilitam a obten¢do prévia de codigos de apreciacdo do
campo simbolico. Desse modo, a familia e a escola, tomadas como mercados simbolicos,
téem fungdes distintas e complementares, pois atuam como espagos instituidores de
competéncias necessarias aos agentes para agirem nos diferentes campos da vida social.
Dito de outro modo, as praticas culturais incentivadas por essas duas instancias, a familia
e a escola, distinguem o que sera classificado como legitimo ou vulgar do classico ou
popular, moderno ou tradicional, etc.

Ressalte-se, contudo, que, devido ao quadro de anélise, no tocante a educagao
escolar em particular, a situagdo dos professores que se formaram em escolas publicas se
apresentou bem dramatica. O capital cultural, em sua forma certificada oriunda da escola
cuja fungdo ¢ de inculcar a cultura legitima atuando como instancia de reconhecimento e
consagragdo (BOURDIEU, 2007b), cumpriu-se de modo bem omisso para esses
professores, embora, em alguns momentos, ao citar “aquelas” atividades como culturais,

parecem reconhecer o arbitrario.

As aulas de Artes eram dadas por esse professor que s6 pedia pra
gente desenhar coisas da imaginacéo. E as aulas das disciplinas eram
normais. Dificilmente, tinha atividades culturais s6 mesmo quando
era data comemorativa. Ai, tinha alguma apresentacao tipo, Sete de
setembro, Sdo Jodo, Natal, Semana Santa. Era, geralmente, pra fazer
alguma coisa relacionada a isso. Dificilmente, tinha uma coisa de arte
mesmo (CATARINA, 27, 2016).

Vimos que, de um lado, a escola reproduziu a politica cultural propagada pelo
Regime Militar em que se baseava e intensificou uma identidade nacional cuja tonica
eram o sentimento patridtico, o resgate e a valorizacao das tradi¢cdes populares expressos
nas festividades e nas datas comemorativas. De outro, o acesso a “alta cultura” foi negado

aos estudantes das escolas publicas, nesse caso, os professores. Isso reforgou as
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desigualdades sociais na distribui¢do dos capitais cultural e econdomico (BOURDIEU,
2007a) e reproduziu as relacdes de dominagdo subjacentes.

Por outro, vimos também, que o reconhecimento tornou, objetiva e
subjetivamente, os agentes aptos e dispostos a decifrar os produtos culturais produzidos
nas instancias de produg@o de bens eruditos e de consagracao pela legitimac¢ao das obras
do passado, através de sua incorporacdo aos programas escolares, transformando-os em
“classicos”, ndo se apresentou de modo concreto para esses professores que se formaram
predominantemente em escolas publicas. O acesso a arte legitima lhes foi negado, porém,
para aqueles que estudaram em escola particular, o reconhecimento do arbitrario cultural
ficou muito mais evidente.

Os professores de escolas publicas tiveram acesso a um misto de praticas
pedagdgicas, em que se mesclam religido, datas comemorativas, educacdo doméstica,
desenho geométrico, técnicas e experimentagdo das cores, além de simbolos nacionais,
fruto de auséncia de formacdo de professores na 4area e das politicas culturais
marcadamente folcloristas.

Logo, pensamos que o aprendizado tardio, oriundo do processo de escolarizacdo,
que tende a produzir uma relacao artificial com a cultura legitima, para esses professores,
em particular, evidenciou-se muito mais do que uma relacdo artificial, mas o grande
fosso, no caso brasileiro, das desigualdades sociais, que nega a populagdo desfavorecida

0 acesso aos bens simbolicos, o que cristaliza a ideia de que a arte ndo € para todos.

4.3 MAGISTERIO: UNICA OPCAO

Dando continuidade a analise, um dado que nos provocou inquietacdo foi o
relacionado a escolha profissional. Quando perguntadas sobre o que as motivou a cursar o
Magistério, categoricamente, todos os entrevistados disseram que ndo foi uma escolha,
mas a unica op¢ao disponivel na cidade onde moravam e que soava como natural para
eles. Isso nos intrigou sobremaneira, porém, a situacdo de ndo escolha pode ter sido
causada por dois fatores: as cidades de pequeno porte dispunham de poucas ofertas de
curso, na €poca, profissionalizantes, e de que os Cursos de Magistério atendem a uma

demanda local de formagao de professores a baixos custos.
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Uma terceira razdo estd relacionada a escolha do necessario (BOURDIEU,
2007a), que corresponde ao caradter pragmatico das escolhas das classes populares, uma
vez que as condigdes materiais de existéncia tendem a conduzir e orientar o “destino”
delas. No caso das mulheres das classes populares, seguir o Magistério parece ser um

desses destinos de atuagdo profissional presente no campo de possibilidades sociais.

r

Entdo, ao observar as op¢des, vemos que ndo existem escolhas, pois o Magistério ¢ a
unica opcao para essas mulheres. Nesse aspecto, para essas familias, o Magistério ¢ o
caminho “mais facil” para arranjar emprego, ou seja, segundo elas, seria ‘naturalmente’ o

caminho para exercerem uma profissao e trabalhar.

No Ginasio e no Ensino Médio, eu fiz toda numa escola s6, num
colégio s0. E 14, a gente tinha no 2°. Grau que era curso técnico em
Magistério. S0 tinha esse, e tinha de Contabilidade que era em
colégio particular. Naturalmente, quem ja estava nesse colégio ja ia pro
magistério. Todo mundo ia, era a tnica opgdo que tinha na cidade. E,
acho que todas as escolas da regido eram de Magistério. Ou vocé ia
pro colégio particular ou vocé ia pra Irec€, que ai, vocé tinha outros
cursos. Acho que tinha cinco cursos diferentes no ensino Médio. Ai, eu
fui pro Magistério, que pra gente era uma coisa natural. Todo mundo.
Nao era uma opcao. Desde 1985 que foi criado esse curso, todo
mundo se formava em Magistério. Muita gente nio virava
professor, mas todo mundo ia pro Magistério. Ai, eu fui pro
Magistério e gostei muito, me identifiquei muito é... Nesse curso de
Magistério, eu falava, eu gostava de fazer apresentacdes, fazer
simulagdes de aula, eu gostava disso.[...] Passei pelo estagio e ai, me
identifiquei. Em 97 quando terminei o magistério, eu ja fiz vestibular
pra Pedagogia que também era o unico curso que tinha na regido na
época. Nesse mesmo ano que entrei no curso de Pedagogia, eu comecei
a dar aula numa escola particular. Entdo, foi assim. [...] Eu nao optei
por fazer o curso de Magistério, mas optei em ser professora
(ARTEMISIA, 36, 2015).

Quando eu morava em Sao Paulo eu pensei que ia fazer Psicologia e
ai quando eu fui para o Piaui, era o curso que oferecia 14, era o
Magistério no Ensino Médio. Ai eu fui fazer Magistério porque eram
dois cursos, tinha o Magistério e Contabilidade. Contabilidade eu
detesto... ai realmente, quando achei que era o caminho. Quando fui
estagiar, eu descobri que era o que eu queria, ser professora... O
contato com os estudantes, eu gosto do contato com as pessoas
muito, da troca..emocional, do conhecimento. Pra mim, ¢
fundamental até hoje. (CAMILE, 45, 2015).

Por causa das oportunidades, eu ndo via outra. Aqui em Petrolina ou
fazia Contabilidade, esses cursos voltados pra areas exatas ou entdo
Magistério. Nao tinha outra opciao. Como cu disse, se eu tivesse tido
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outra oportunidade, eu teria feito Psicologia. Eram as duas areas que eu
tinha esse desejo. Mas ai, Psicologia eu desistir porque nao tinha como
estudar fora (LUZIA, 45, 2016).

A entrada no Magistério também foi justificada em razdo de a mae ou a irma ja

exercerem a profissdo e ser para elas a referéncia de trabalho e independéncia:

Na verdade, por eu vé-la como professora, a gente tende a ser a copia
do que a mae é. Assim, ela me levava sempre pra escola que ela
trabalhava e eu fui sendo motivada na verdade a ser professora. Eu
fiz o pedagogico. Minha primeira experiéncia foi no estdgio, assim,
adorei, sabe? Gostei muito por que fiquei numa escola de crianga.
Sempre gostei de trabalhar com crianga, entendeu? (GIVANILDA, 50,
2015).

O Magistério? Desde crianca, eu gostava de brincar de professora.
Minha irma ja era professora leiga, né? De formacdo. Mas teve um
periodo, na adolescéncia, que eu dizia que eu ndo queria ser professora.
Ai, meu pai disse: “Olhe,” falava assim. Eu ainda fiz o 1°., ano normal
que a gente chamava de cientifico, quando foi pro 2°.ano foi quando
acabei indo pro Magistério. Eu acabei fazendo um memorial, que eu
coloquei que eu cai meio que de paraquedas no Magistério. Meu pai
sempre dizia “Tem mais emprego e tal” e eu fui.mas eu me
apaixonei e fui fazer a partir do 2% ano. Quando foi pra fazer a
faculdade. Pra escolher a area, eu escolhi Letras, isso teve influéncia de
uma professora da 5* serie que eu gostava! Entdo, foi assim, eu me
apaixonei pelo Magistério, eu disse “¢ isso que eu quero, pensei em
outra coisa nao!” (MARY 44, 2015).

O fato de seguir o Magistério nao ter sido uma escolha em seu sentido restrito
parece causar certa frustragdo em alguns professores, como Vanice que, durante a
entrevista, afirmava, o tempo todo, que ndo queria ser professora, mas tinha que trabalhar

pra ajudar a mae.

Na realidade, eu nio queria ser professora. Foi todo, assim, um
historico. Eu nunca tinha pensado. Eu sempre pensei em fazer Direito.
Assim matriculei, fiz vestibular, passei. Como, justamente, nessa época
eu estava saindo do Ensino Médio e eu prestei vestibular, foi quando
meu pai faleceu. Direito aqui era mais dificil, na época, hoje vocé tem
faculdades aqui, € na época, ndo tinha Direito. Eu sei que fiz pro Crato
e passei e, como minha familia ¢ de 14, e fiz Letras aqui. Passei nos dois
e ai, foi a época que meu pai faleceu e eu fiquei aqui. Dai, me tornei
arrimo de familia. Tive que trabalhar, ajudar minha mae. Foi uma longa
histéria e eu acabei fazendo Letras. S6 que eu fiz Letras porque eu nio
tinha outra op¢do. Eu queria um curso superior e eu nao tinha outra
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opciao. Se eu quisesse Agronomia eu ia passar o dia inteiro e ndo ia ter
como trabalhar. Entdo, eu fiz Letras a noite e trabalhava durante o dia.
(VANICE, 40, 2015).

E importante observar que, embora ndo tenha sido uma escolha consciente,
embasada, todos apontaram que foi nos estdgios que puderam experimentar o sentido da
profissdo e, em alguma medida, gostar do fazer docente. Os principais motivos
mencionados por gostarem foram o contato com as criancas, o retorno emocional e o
conhecimento. Vé-se que o conhecimento, o estudo e o prazer de aprender ndo estdo em
primeiro plano na decisdo pela profissdo, mas como um fator de sobrevivéncia e de
questdo emocional.

No depoimento de Rosana, ela diz que o que a motivou a fazer Licenciatura em
Histéria foi a admiragdo que sentia pelos professores e que aquilo lhe despertou algo,
além do fato de “gostar de antiguidade e ler coisas do passado”. Por isso, resolveu cursar

Histoéria por gostar da disciplina.

Eu decidi depois que eu terminei o Ensino Médio. Eu via meus
professores, eu me espelhava neles. Foi algo de dentro mesmo, que
me veio, aquela coisa que despertou em mim. E, principalmente
Historia, que eu gosto muito de antiguidades. Eu gosto muito de ler as
coisas do passado. Sempre eu dou minhas aulas de Histdria, sempre
relato o passado comparando com o presente, porque € uma
continuidade, se a gente for olhar, até hoje existe, né? Ai, s6 muda de
personagem, mas a historia € a mesma. Ai, isso me despertou muito, por
isso, que eu preferi fazer Historia. Tinha Portugués, Matematica, os
colegas davam opinido, mas eu disse “eu vou em Historia, porque ¢
uma disciplina que eu gosto”. Eu gosto muito (ROSANA, 43, 2015).

Diferentemente de Rosana, veremos, a seguir, que a escolha profissional manteve
o percurso do campo de possibilidades existentes na regido e demonstrou o fator
preponderante na decisdo de fazer a faculdade - encontrar melhores condigdes

financeiras.

4.3.1 Formacao profissional
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Observamos, em relacdo a formacao profissional, que algumas iniciaram com o
Magistério, em nivel médio, o chamado pedagdgico, como acabamos de ver. Em outros
casos, a formagdo docente ocorreu no Ensino Superior, nas modalidades, presencial
predominantemente, e a distancia (EaD).

Alguns professores, como Catarina, Clemilda, Anna, Artemisia, Amadeo,
Josinaldo, Joan, Ailton e Cora, afirmaram, categoricamente, que resolveram fazer
faculdade porque era a forma de ter uma profissao e melhores condi¢des financeiras. Os
demais ndo expuseram claramente essa razao, apenas disseram que era necessario seguir
com os estudos, sobretudo, aquelas que ja exerciam o Magistério, dando a entender que

fazer a faculdade fosse uma exigéncia para manter o status adquirido.

Sim, questdées de melhoria de condig¢des financeiras aqui, pelo
menos eu nio via perspectiva pra alguém que s6 tinha Ensino
Médio. Eu ndo via outros horizontes de um emprego com boas
condig¢des financeiras. Eu via uma realizacdo mesmo, de que, se vocé
tinha nivel superior, vocé teria melhores condigdes. (CATARINA, 27,
2016).

Isso, eu precisava ter uma renda fixa, pra isso, eu precisava ter uma
formagdo. Como ¢ que eu vou ter um bom salario se eu ndo tenho
formagdo? Como € que eu vou ter uma renda pra me manter se eu nao
tenho uma formagdo? Ou eu ia trabalhar no comércio, que era tudo que
eu ndo suportava, tudo muito igual, ndo era aquilo que queria. Eu
queria uma independéncia financeira e, pra isso, eu precisava de
uma faculdade (AMADEQ, 31, 2015).

Na ¢época, depois de algum tempo fiz Letras e tive meu segundo filho,
ai, fiquei com um casal. Fiz na Faculdade de Ciéncias Humanas de
Pernambuco. Fui fazer pra ganhar mais (ANNA, 44, 2016).

Na verdade, existia a questdo da falta de opc¢des de cursos na regido.
A gente tinha muito pouca opg¢do, entdo, o curso de Letras (UPE)
pareceu a oportunidade de ter uma profissio e ter um emprego
melhor. (CLEMILDA, 33, 2015)

Além de cursar a faculdade como possibilidade de melhores condigdes
financeiras, percebe-se ainda, na fala de Clemilda, que a auséncia de cursos na regiao
também delimitou a escolha profissional, como ja havia sido apontado anteriormente, em
relacdo ao magistério.

Dessa forma, o campo de possiveis para os interessados em cursar faculdade foi

condicionado pelos cursos existentes na regido, em que predominavam as Licenciaturas
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(UPE) e o Curso de Agronomia (UNEB). Entretanto, essa realidade pode ter sofrido uma
significativa mudanga, devido a instalacdo, em 2005, da Universidade Federal do Sao
Francisco/UNIVASF, fruto de uma politica de expansdo e interiorizacdo do ensino
superior brasileiro, que ampliou a demanda de formagdo profissional, a principio,
ofertando cursos nas areas de Engenharia, Satde e Biologicas. Depois, com o Reuni,
houve a criacao das licenciaturas, inclusive, a Licenciatura em Artes Visuais.

As principais universidades citadas para essa formacgao foram: a Universidade de
Pernambuco/UPE, a Universidade Estadual da Bahia/UNEB, a Universidade Federal do
Vale do Sao Francisco/UNIVASF, a Universidade Federal de Pernambuco/UFPE, a
Faculdade de Formagdo de Professores/ Serra Talhada e a Faculdade de Ciéncias
Humanas de Pernambuco/ Salgueiro e ULBRA/EaD.

Diante da oferta de cursos apresentados, na época, por essas instituicdes, as
professoras escolheram Licenciatura em Letras/ Inglés (15), Licenciatura em Historia (5),
Pedagogia (3), Licenciatura em Artes Visuais (5), dessas, uma pela Plataforma Freire.

Vejamos a tabela abaixo:

Entrevistad@s Formacgao académica
Artemisia Licenciatura em Pedagogia (UNEB) e Licenciatura
em Artes Visuais (UNIVASF)
Elizabeth Licenciatura em Artes Visuais (UFPE)
Camile Licenciatura em Letras/ Inglés (UPE)
Mary Licenciatura em Letras/ Inglés (UPE)
Helena Licenciatura em Letras/Inglés (UPE)
Rosana Licenciatura em Historia (UPE)
Vanice Licenciatura em Letra/Inglés (UPE)
Givanilda Licenciatura em Historia (UPE)
Marcia Licenciatura em Historia (UPE)
Lucinda Pedagogia Uneb- Juazeiro e Artes Visuais
Plataforma Freire
Amadeo Licenciatura em Letras-Inglés (Serra Talhada)
Josinaldo Licenciatura em Artes Visuais (UNIVASF)
Catarina Licenciatura em Artes Visuais (UNIVASF)
Edilma Pedagogia (UPE)
Joan Pedagogia (UNEB)
Ailton Letras (ULBRA/EaD)
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Anna Letras (Faculdade de Ciéncias Humanas de
Pernambuco- Salgueiro)
Clemilda Letras- Inglés/Portugués (UPE)
Luzia Letras- Inglés/Portugués (UPE)
Vanda Licenciatura em Historia (UPE)
Mara Letras- Inglés/Portugués (UPE)
Cora Licenciatura em Artes Visuais (UNIVASF)
Julia Pedagogia (UNEB)
Anita Letras- Inglés/Portugués (UPE)
Francis Pedagogia (UPE)
Laurinha Letras- Inglés/Portugués (UPE)
Marieta Letras- Inglés/Portugués (UPE)
Gilvania Licenciatura em Historia (UPE)

Tabela 4 — Formagao académica.
Fonte: Entrevista out/ 2015 a fev/2016.

A predominancia dos cursos realizados na UPE- Campus Petrolina - se deve em
razdo de que a instituicdo é pioneira na formagdo de professoras na regido, oriunda da
Faculdade de Formacgao de Professores de Petrolina. Criada pela lei Municipal n® 31 de
29.10.1968, na gestao do Prefeito Municipal Sr. José de Souza Coelho, tinha o objetivo
de formar professores para um ensino de boa qualidade. A Fundag¢do Educacional de
Petrolina foi mantenedora dessa Faculdade, juntamente com a Prefeitura de Petrolina, até
o ano letivo de 1971, quando foi incorporada a FESP — Fundacao de Ensino Superior de
Pernambuco, hoje UPE — Universidade de Pernambuco. Em fevereiro de 1969, passou a
oferecer Cursos de Licenciatura Curta (trés anos) em Letras, Ciéncias ¢ Estudos Sociais.
Em 1978, os cursos foram convertidos em Licenciatura Plena, com as seguintes
Licenciaturas: Letras, com habilitacio em Portugués/ Inglés; Ciéncias, nas habilitagdes
em Matematica e Biologia, Historia e Geografia, todos reconhecidos pela Portaria n® 615
de 07.08 de 1985, publicada no Diario Oficial de 12.08.1985. Em 1988, foi implantado o
Curso de Pedagogia com as habilitagdes Administragdo e Supervisao Escolar,
reconhecido pela portaria n°® 09064, de 12.06.1991, publicada no Diério Oficial de 13 / 06
/91. Hoje, a Faculdade oferece as habilitagdes Magistério das séries iniciais e Educagdo
Infantil ou Coordenagdo Pedagoégica. Em 2006, foram implantados os Cursos de

Bacharelado em Enfermagem e Fisioterapia e, em 2010, o Curso de Nutricao.
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No lado baiano, na Universidade do Estado da Bahia (UNEB- campus Juazeiro),
fundada em 1983 e mantida pelo Governo do Estado por intermédio da Secretaria da
Educacao (SEC), funcionam dois departamentos: um de Tecnologias e Ciéncias Sociais,
que envolve os Cursos de Engenharia Agrondmica, Bacharelado em Direito e Engenharia
de Bioprocessos e Biotecnologia; e outro, de Ciéncias Humanas, com os Cursos de
Pedagogia e Comunicagdo Social/Jornalismo em multimeios.

De um modo geral, as duas institui¢des concentram ha, aproximadamente, 45
anos, a formacao dos profissionais da Educa¢do, embora a Uneb tenha uma tradicdo com
o Curso de Agronomia. O Curso de Pedagogia tem como caracteristica uma educacao
popular contextualizada voltada para o convivio com o semiarido. Todavia, Vanice e
Artemisia apontaram que quem quisesse outro curso, teria de ir a outra cidade ou as
capitais como Recife ou Salvador, o que tornava custoso para elas. Logo, os cursos que
essas universidades ofertavam eram os escolhidos, geralmente, as licenciaturas.

Ao serem perguntados sobre as atividades culturais vividas durante a graduagao,
os professores ndo souberam responder, com precisdo, se houve. Elas ndo participaram
porque ja trabalhavam e nao tinham tempo. No entanto, Artemisia, Josinaldo, Catarina,
Cora e Elizabeth, que cursaram Licenciatura em Artes Visuais, falaram das atividades

culturais e que o conhecimento sobre arte s6 se deu na graduagao:

Conhecimento de arte mesmo, tipo Historia da Arte, conceitos
estéticos, essas coisas. Tudo isso fui aprender na universidade. Fui
pra 14 sem dominio técnico de nada, ndo desenhava, ndo modelava.
Nada. Nem tinha vivéncias assim, registradas na memoria, e
também ndo entendia muito de Historia da Arte. Eu sei que tinha
uma vontade de mexer com tudo, de combinar coisas, combinar cores,
sempre tive uma facilidade muito grande de observar uma situagdo e
resolver ela de uma forma criativa (ELIZABETH, 35, 2015).

O interessante foi que, fora os professores que fizeram graduacdo em Artes
Visuais, e por isso, durante o curso, foram mais estimulados a uma vivéncia cultural, nos
demais professores, tal vivéncia ndo ocorreu sistematicamente.

Considerando a fala de Anna, que ¢ compartilhada pelos demais, durante a

graduacgdo, ndo se lembra de ter presenciado atividades artistico-culturais com frequéncia
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em seu curso. Quando houve, foi devido ao interesse dos estudantes em conhecer o

Museu de Luiz Gonzaga em Exu.

Nao tinha atividades culturais na faculdade, eram sé aulas. Teve no
primeiro ano, a gente também visitou o Museu. Que eu lembro foi
Luiz Gonzaga, mas foi op¢do da turma. A gente escolheu o museu
porque era mais proximo € muita gente queria conhecer, que eram de
outros estados, como o Ceara. (ANNA, 45, 2016).

Essa realidade demonstra que a graduagdo, como tempo de formacao profissional,
proporcionou aos professores a aprendizagem de um fazer profissional, nesse caso, a
docéncia. No entanto, como relatado por eles, a experiéncia artistico-cultural nao foi tao
incentivada durante o curso com agoes sistematicas da instituicao ou do curso.

Vale destacar que a promog¢ao da cultura nas universidades, historicamente, era
delegada aos grupos estudantis universitarios, como os festivais da Unido Nacional dos
Estudantes, porém, por incentivo do Ministério da Educacdo, projetos como “Mais
Cultura nas Universidades” vém incentivando a¢des para revitalizar e ampliar a cena
cultural universitaria, com o financiamento de projetos voltados para a comunidade
académica.

Devido a essa realidade demonstrada sobre a formacdo profissional, ¢ salutar
mencionar a complexidade que ha no ambito das relagcdes entre os trés estados do capital
cultural, tendo em vista a “competéncia estatutdria” adquirida com o diploma. Por
exemplo, as certificagdes adquiridas pelos professores com a graduacao, o capital cultural
certificado, possibilitam uma posicao social melhor no ambito de seu grupo social, que
era o objetivo inicial apresentado por eles de melhorar as condi¢des financeiras. Porém,
esse “poder simbdlico” pode ou ndo se converter em capital econdmico, e essa situacao
nem sempre favorece a incorporagdo de capital cultural, visto que o tempo e as
disposi¢cdes para empreender essa acdo sdo bastante precarios, considerando que os
professores precisam trabalhar cedo, como afirmaram Vanda, Anna, Ailton, Mary, Joan,
Luzia e Lucinda. Assim, prover o sustento se traduz pela escolha do necessario, enquanto
a “gratuidade da arte pela arte” e a “futilidade” da apreciagao artistica sdo desprezadas.

Outro fator também importante a ser avaliado ¢ que o capital cultural certificado

tem relativa autonomia de seu portador, porquanto, como afirma Bourdieu (2007c, p.78),
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“[...] o diploma, essa certiddo de competéncia cultural confere ao seu portador um valor
convencional, constante e juridicamente garantido no que diz respeito a cultura”. Dessa
maneira, o sujeito ¢ diplomado, mas nem sempre seu capital cultural incorporado ¢
correlato a sua diplomacgao, como sera esclarecido no capitulo sobre consumo cultural.
Esse dado também pode ser observado com o tempo de exercicio da profissao, a
partir do qual se infere que o agente, com a experiéncia, agregou outros conhecimentos e
saberes avolumando seu capital cultural. Para isso, nos atemos ao dado sobre o tempo de
profissdo e constatamos que o maior numero de professores encontra-se com mais de 15
anos de exercicio da docéncia. Nesse sentido, perguntamos sobre cursos de capacitagcdo
que os municipios ou o estado ofereciam. Os professores comentaram que sdo poucos,
sobretudo, o estado da Bahia, e quando sdo oferecidos (Petrolina), s3o vinculados a uma

pontuagdo que premia a escola, que perde ponto se o professor ndo participar:

Eu nunca tive (cursos de capacitacio). No ano passado, nunca tive
pra ser sincera. O Estado tem muitos anos que ndo oferece, faz curso de
capacitagdo. Ja tivemos muito, mas hoje, faz anos que o estado nio
faz curso nenhum. [...] (GIVANILDA, 50, 2015).

Da minha experiéncia em Sobradinho, nio tem nenhuma formacao no
Estado (BA). Eu sei que na época o Instituto Anisio Teixeira teve
muitos cursos, mas eu nio me lembro nada em especifico em artes,
se houve, ndo foi divulgado (MARY, 44, 2015).

O que se observa, nas falas das professoras, é que os cursos de capacitacdo do
estado da Bahia ndo chegam aos municipios do interior, como € o caso de Sobradinho e
Juazeiro, contrariando as informacdes da pagina da Secretaria Estadual da Bahia, em que
cursos e capacitacdes sdo ofertados constantemente pela administragdo. Como ndo ¢
objeto da pesquisa, ndo podemos analisar as contradi¢cdes dessas informagdes, portanto, a
questao fica para outro trabalho oportuno.

Os cursos ofertados pela Secretaria Municipal de educagdo de Petrolina sdo
usados com indices de um ranking que premia os participantes € pune o0s
“desinteressados”, uma demonstracdo clara do modelo gerencial de educagdo
implementado pela gestao atual. A formagdo continuada para os professores em exercicio
¢ fruto das inimeras reformas que, na década de 1990, o Brasil empreendeu, para que a

escola e a sociedade se adequassem as novas exigéncias impostas pela globalizacdo
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(MAUES, 2003). Assim, a formagdo de professores e a valorizagio do Magistério
tornaram-se a tonica para melhorar o ensino.

Nesse aspecto, a formacdo continuada passou a ser entendida, conforme Alvarado
Prada (1997, 2003), como uma maneira de suprir as lacunas existentes na formacao
“inicial” docente; de sanar dificuldades escolares que acontecem no cotidiano escolar; de
implantar politicas, programas, projetos e campanhas, principalmente governamentais; de
adquirir certificados para ascender na carreira e/ou obter beneficios salariais e de
satisfazer aos interesses ou as necessidades de conhecimentos especificos, ou seja, cursos
de curta duracdo, que s6 contribuem para cumprir uma exigéncia social.

Em relagdo a formagdo continuada dos professores em exercicio, como uma das
formas de proporcionar aprendizagem e de atualizar saberes e praticas pedagogicas,
destacamos dois casos em que essa formacao possibilitou aos professores que lecionam
Arte certa mudanga na compreensao sobre arte € seu ensino. O primeiro € o da professora
Luzia, que, apesar de reconhecer que ndo tinha conhecimento na area de Arte, quando
participou de uma formagdo promovida pela Secretaria Municipal de Educacdo de
Juazeiro com Lucia, uma professora formada, passou a entender bem mais o que poderia

fazer nas aulas porque a formadora dava sugestoes.

Quando tém formacées eu gosto de ir pra Arte porque Portugués
vocé ja sabe, tem aquela coisa que ¢ sempre repetida, em arte ndo. Tem
sempre novidade pra vocé fazer. E eu gosto disso, ¢ Lucia ajudou muito
[...] porque Lucia ¢ do municipio, ela tem formacdo em artes, ¢ ela
conhece a realidade. Ela sempre leva sugestdes de fazer na sala.
(LUZIA, 45, 2016)

Sobre esse aspecto, vejam-se estas palavras da professora: “Quando vamos pra
formacgdo, o que a gente quer ¢ formagdao mesmo, alguma coisa pra gente aplicar no nosso
dia-a-dia”, ou seja, a formacao continuada, segundo a professora, deve tratar de certa
utilidade, algo que seja aplicado na sala de aula, e ndo, de questdes propriamente
estéticas, entendida como algo fortuito, uma atitude que denota auséncia de disposi¢do
estética.

Essa compreensao sobre as formagdes continuadas parece ser compartilhada pelos

demais professores da rede municipal, porém ndo vamos discutir sobre esse assunto, por
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ndo ser o foco do trabalho, embora tangencie algumas questdes que poderdo ser mais bem
discutidas em outro momento mais oportuno.

A segunda situacdo de aprendizagem e de provavel mudanca de atitude trata da
imersdo das professoras Mary e Edilma no Pibid (Programa Institucional de Bolsas de
Iniciacao a Docéncia) de Artes Visuais como supervisoras. A professora Mary aponta que
o Pibid vem sendo uma oportunidade de despertar na escola um espago para se pensar
sobre arte, diferentemente daquilo que se fazia antes, e que estava sendo proveitoso
aprender com os estudantes de Artes Visuais.

Nas duas situagdes, percebemos claramente a oportunidade das professoras, por
meio das formagdes continuadas e do Pibid, de terem acesso a conhecimentos referentes
ao ensino de Arte, que, na visao delas, orienta a pratica pedagogica. Na primeira situagao,
predominam, nas formagdes da rede municipal, sugestdes de atividades que sejam
aplicadas em sala de aula sem a devida reflexdo da pratica docente na construcao de
conhecimentos.

No Pibid, a dinamica ¢ outra, pois ocorre durante 0 ano como um espago para
pensar o conhecimento em Arte e a pratica pedagdgica orientada e acompanhada por um
professor universitario. O objetivo ¢ de viabilizar a formagdo em dois sentidos: o do
professor experiente, que ndo tem a formagdo especifica, ¢ o do estudante de
Licenciatura, que aprende sobre a complexidade do funcionamento da escola e produz
conhecimentos sobre a docéncia.

Até aqui, vimos o percurso realizado pelos professores na posse do capital
cultural, considerando os modos de aquisi¢dao, em particular, em relagdo a arte. No caso
estudado, o capital cultural dos professores, oriundo de uma bagagem familiar, permite-
lhe conhecer e se identificar com o que se convencionou chamar de arte popular,
enquanto que a escola, como demonstrado pelas falas dos entrevistados, pouco ou quase
nada acrescentou nessa ampliagdo dos codigos de apropriagdo da cultura, fortalecendo o
distanciamento entre os professores e o conhecimento da arte.

Do ponto de vista de Bourdieu, o capital cultural constitui, sobretudo, em sua
forma incorporada, o elemento da bagagem familiar que teria o maior impacto na
apropriagdo dos bens simbolicos, atuando como instancia de conhecimento, enquanto na

forma certificada, pela qual a escola ¢é responsavel, e cuja fun¢do ¢ de inculcar a cultura
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legitima, atuaria como instancia de reconhecimento e consagracdo (BOURDIEU, 2007b).

No que diz respeito a escola, vale salientar que a publica, ndo possibilitou ampliar
a visdo tradicional de arte e cultura, ao contrario, reforgou as desigualdades sociais por
meio das desigualdades culturais, visto que as praticas pedagogicas vivenciadas na escola
em relagdo as artes vividas por esse professores eram, marcadamente, vinculadas as
festividades das datas comemorativas ligadas ao civismo, ao folclore e aos trabalhos
domésticos, sobretudo, para aquelas que cursaram o Magistério.

A escola publica, no Brasil, especialmente, as das localidades citadas nesse
estudo, do interior baiano e de pernambucano, cumpriu com seu papel de inculcar ao
mascarar seus mecanismos de dominagdo e diferenciacdo da sociedade brasileira,
reforcando as diferencas nos modos de aquisicdo cultural apontadas por Bourdieu
(2007a).

No proximo capitulo, apresentaremos as condigdes em que o ensino de Arte €
assumido por esses professores e como as concepgdes estéticas adquiridas em suas

trajetdrias se entrelacam no modo como eles pensam a arte.

5 ENSINO DE ARTE EM PETROLINA/PE E JUAZEIRO/BA: CONTEXTOS E
CONCEPCOES ESTETICAS
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Diante do percurso de formagado dos professores investigados, no que se refere aos
modos de aquisi¢do da cultura apresentados no capitulo anterior, chegamos a um ponto
crucial para o nosso estudo - as concepgdes estéticas dos professores investigados, pois,
por meio delas, podemos verificar o capital cultural incorporado em relacdo a arte.

Nesse sentido, esclarecemos que como concepcdes estéticas, estamos
considerando as visdes sobre arte, o nivel de conhecimento dos agentes para minuciar o
volume do capital cultural desses professores, com o intuito de analisar de que forma os
saberes na docéncia em Arte estdo entrelagados com essas concepgdes. Para isso,
iniciaremos a discussdo apresentando o contexto em que os professores assumem a
disciplina Arte, as diretrizes curriculares estaduais e municipais e os livros didaticos
utilizados que subsidiam esse ensino, tentando correlacionar essas informagdes.

Além desse contexto, em que o ensino de Arte ¢ realizado, iremos, logo depois,
analisar as concep¢des de arte desses professores, considerando que elas trazem
perspectivas estéticas em que o cdnone modernista, em sua vertente regionalista, se
constitui como o arbitrario cultural (BOURDIEU, 2007a).

E importante destacar que ndo estamos preocupados em formalizar uma Estética
como disciplina filosofica, surgida na antiga Grécia, que norteia uma reflexdo sobre o
ideal de beleza elaborado por Platdo e por Aristdteles, embora suas ideias, como as que
seguiram depois, exerceram larga influéncia sobre a estética ocidental e, de certo modo,
tangenciam a concepcdo de arte dos professores entrevistados, o que veremos mais

adiante ao longo do capitulo.

5.1 DOCENCIA EM ARTE EM PETROLINA/PE E JUAZEIRO/BA: UMA
CONTINGENCIA

Ao adentrar o campo empirico, constatamos que o contexto em que os professores
participantes deste estudo assumem a disciplina Arte € de extrema transitoriedade, porque
a disciplina ¢ assumida por professores de outras areas, com o objetivo de completar a
carga hordria, por isso ndo mantém vinculo teérico nem pedagdgico com a area de
conhecimento. Essa situagdo também ¢ deflagrada devido a falta de professores

especializados e por ndo se promoverem concursos que contemplem a area.
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Esse dado ¢ relevante, visto que ¢ uma realidade constante e compartilhada pela
maioria das escolas em todo o pais. Percebemos que, apesar da obrigatoriedade do ensino
de Arte na Educagdo Basica posta pela LDB 9.394/96, os municipios e os estados ainda
ndo contrataram os professores com a realizacao de concursos publicos que contemplem
o ensino de Arte *. Desconfia-se de que a nio realiza¢do de concursos para a area de Arte
ainda esteja pautada na concep¢do de que Arte ndo é campo de conhecimento, portanto,
ndo se exige formacdo especializada.

Tal suspeita foi levantada ao me dirigir a uma escola para falar com a gestora a
fim de que ela me informasse quais os professores que lecionavam a referida disciplina
naquela institui¢do. Ela foi bem enfatica ao dizer: “Olha, aqui ninguém ¢ formado, ta?
Elas sdo obrigadas a lecionar Arte para completar a carga horaria. E uma realidade”.
Outra gestora bem simpatica disse, sorridente: “A gente escolhe pra ficar com Arte aquele
professor que ja esta perto de se aposentar ou que nao tem muito dominio de turma,
entendeu?”.

Embora ja esperasse tal situacdo, a banalizacdo da realidade em que gestores e até
professores se submetem a ensinar algo que desconhecem, nesse caso, Arte, denuncia a
visdo ainda distorcida de desvalorizagdao e reconhecimento da Arte como um campo de
estudos, de conhecimento, o que explica porque, segundo essa visdo, ndo seria necessario
um profissional especializado.

Diante desse contexto e conversando com os professores, constatamos que o
principal motivo para lecionar a disciplina ‘Arte’, em Petrolina/PE e em Juazeiro/BA, no
municipio e no estado, ¢ completar a carga horaria dos professores e atender
“legalmente” a obrigatoriedade desse ensino na Educacdo Basica.

Nesse aspecto, a Secretaria Estadual de Pernambuco, por meio de suas geréncias,
orienta que s6 os professores das areas de Portugués e Historia podem completar sua

carga horaria com Arte, o que, na visdo deles, justifica-se pela afinidade entre as areas, o

36 Recentemente, a Prefeitura de Petrolina abriu um edital 003.2016 para a contratagdo de
professores para o Ensino Fundamental II, distribuidos nas areas de Portugués e Inglés (40); Matematica
(25); Biologia (15); Geografia (7); Historia (12); Educacdo Fisica (8); Educagao Especial - AEE (25). A
area de arte ndo foi contemplada sob nenhuma alegagdo. No estado da Bahia, o ultimo concurso realizado
em carater de Regime Especial de Direito Administrativo (REDA) contemplou a area de arte. Contudo,
segundo relato dos professores, ao chegarem as escolas, a disciplina ja estd preenchida por outro professor
que ndo tem formagdo especializada, e eles sdo “convidados” a assumir outras disciplinas, como Sociologia
e Filosofia.
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que também ¢ aceito no estado da Bahia. J& nos municipios, ndo foi detectada essa

orientagdo: qualquer professor de qualquer area pode fazé-lo, se assim for necessario.

“Sempre achei a arte relegada a disciplina que completa carga
horaria que se entrega a qualquer pessoa que esteja precisando.
Infelizmente, ¢ esse a realidade” (MARY, 44, 2015).

Dessa realidade, caracterizamos trés grupos de professores que lecionam Arte nas

duas cidades:

1. Os que completam a carga hordria e ndo se envolvem com a
produgdo artistica;

2. Os que apresentam uma trajetoria artistica, mas nao tém formacao
académica especifica;

3. Os que s3o formados em arte, mais especificamente, em Artes

Visuais, que ¢ o curso disponivel na regido.

O Grupo 1 representa o maior quantitativo de professores - dezenove da mostra.
Eles admitem que aceitaram a disciplina ‘Arte’ para completar a carga horaria, mas
justificam que fizeram porque suas dareas de atuacdo (Histéria e Letras) tém afinidade
com a disciplina e porque gostam da disciplina, mas ndo mencionaram claramente o

motivo.

Assumi a disciplina de artes pra completar carga horaria (pausa)
porque arte hoje ¢ ligada mais a Historia, né? (GIVANILDA 50, 2015).

Foi. Quando a gente chega no Estado, geralmente, a gente pega
assim...digamos, uma salada mista. Geralmente, nunca tem a carga
horaria completa. Infelizmente. Entdo, quando eu assumi, eu peguei
umas aulas de artes. Artes, Religido, que na época tinha Religido e
Educacdo Fisica. ... Ai a arte que a gente tinha aqui na escola era
Educacio Artistica, né? Tinha um livrinho e tudo, os contetidos pra
a gente seguir um programa, na realidade (VANICE 40, 2015).
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Al, surgiu uma falta de professores na irea na escola. Ai, como uma
coisa tem a ver com a outra, né? Porque a gente estuda também, artes
contemporénea, artes antigas, ¢ tal. E ai? “-Oh. Tem artes aqui pra
completar a sua carga horaria”. Eu digo: “Tudo bem, pode colocar que
eu também gosto, gosto muito”. E ai, foi quando eu comecei a entrar e a
dar aula de artes até hoje (ROSANA 43, 2015)

Outra razao relatada foi de que a arte tem o contetido programatico e livro, o que,
segundo elas, ajuda muito a selecionar o que fazer em sala de aula. Enfim, podemos
inferir, mais uma vez, o carater de execu¢ao sem reflexao da pratica pedagogica em Arte,
reforgando a hipdtese de que os professores trabalham no nivel do reconhecimento que
estd legitimado pelo livro didatico, e como ndo dispdem do conhecimento, nao
questionam o conteudo dos curriculos e das diretrizes municipais e/ou estaduais,
simplesmente tentam aplica-los.

Mary aponta a complexidade de ensinar arte, as dificuldades para fazer isso e

levanta a questdo: se ensina arte?

Eu fiz Letras. Eu sou o exemplo da pratica de artes do Estado, que é
aquele que se engaja, que tem carga horaria sobrando, e vai 14 pra
completar a carga horaria. Nao que nao tivesse afinidade, porque 14
em Sobradinho eu ja tinha feito pra completar carga horaria. E chato
dizer assim, mas existe situagdes piores (risos). A gente acha que
porque ¢ da area de humanas, porque a gente de Portugués trabalha
muito Literatura, e...discute muito arte. Principalmente, arte visual. Ai a
gente acaba se engajando mais. Ai, houve essa situagdo que a carga
horaria estava sobrando e quando a diretora foi buscar um perfil, mais
ou menos, eu fui indicada e eu aceitei. Embora sinta um desafio
muito grande, principalmente porque se ensinar na concepcio de
educacio hoje é complexo, ensinar arte. entdo... Eu néo sei se ensina
arte, ne? E mais dificil ainda, mais complexo ainda. (MARY 44, 2015.)

O questionamento de Mary demonstra que, segundo sua visao sobre arte, ndo seria
necessario profissional especializado porque arte nao se ensina. Também o fato de nao ter
formagdo especifica ndo lhe da condigdes de ter outra concepg¢do sobre essa area de
conhecimento.

No depoimento desses professores, percebemos que sua atuagdo na disciplina €
conduzida pelas diretrizes curriculares municipais e estaduais e, sobretudo, pelo suporte
do livro didatico que, quando ndo ¢ adotado pela escola, como foi apontado por

Givanilda, Francis, Laurinha, Marieta, Anita, Vanda, Rosana, Vanice, Mara e Helena, o
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contetdo e as atividades sdo consultados na internet e retirados de 4.

Givanilda, Anna, Vanda e Anita afirmam que utilizam videos que encontram em
sites da internet para estimular os alunos a participarem das atividades artisticas propostas
por elas, porém, reclamam que eles sdo desinteressados.

Observamos, também, que nenhuma das professoras mencionadas disse que faz
alguma pratica artistica - desenhar, pintar, modelar, dancar, tocar instrumento ou algo
parecido.

No grupo 2 encontram-se 4 professores Clemilda, Ailton, Camile ¢ Amadeo que
possuem envolvimento com atividades artisticas, trés com o teatro e um com danca. Esse
envolvimento mesmo sem formacdo académica na area lhes direcionou a assumir a
disciplina porque nao havia no lugar pessoas com formacao especifica, entdo eles foram

convidados a lecionar por terem a experiéncia da producao.

Eu ja fazia teatro 14, na escola em S@o Paulo no Ginésio. Quando
cheguei 14, no Piaui, também tinha uma demanda, um espaco de
montagem de coisas de artes, de teatro. Geralmente de teatro. Ai, nds
éramos um grupo de jovens num tinha o que fazer 14, além de beber.
Entdo, nds nos reunimos e resolvemos criar um evento “Aué de Verdo”,
que era um evento de cultura, ne? Tinha teatro, exibicdo de filmes, tinha
shows de musica. Tudo organizado por nos... (risos) Conseguimos fazer
ainda em 3 anos, as vezes, conseguia alguns patrocinios, alguns artistas
iam como voluntarios. Por essa insercio, quando eu fazia o
Magistério, eu sempre gostei de desenhar, de me envolver com
outras linguagens... Ai, quando terminei o magistério em um ano,
no ano seguinte me convidaram pra lecionar, porque os professores
eram leigos [...] J& comecei a lecionar Artes e também numa fundacdo
que era apoiada pelo “Crianca Esperanca”, onde passei também, a ser
professora de Artes la. Isso. Mais ou menos, um ano depois, vim pra ca,
pra Petrolina [...] Fiz um concurso pro Estado da Bahia pra magistério,
era no caso professora do Ensino Fundamental regular. Ai, comecei a
fazer teatro em Petrolina. Comecei dando aulas no primario, ai
quando passei para o Gindsio, passei a dar aulas de Portugués. Entrei na
UPE pra fazer Letras. Ai, comecei a dar aula de Lingua Portuguesa e
Artes, 14 em Sobradinho, e é 0 que predomina até hoje (CAMILE,
45, 2015).

Fiz teatro e gostei. Entdo, comecei a fazer cursos, dar oficinas em
instituicdes culturais, a produzir espeticulos. Eu fiz agora pos-
graduacdo em Danga Educacional e Artes Cénicas, voltado bem pra
educago, assim eu posso atuar também como professora de arte
(CLEMILDA, 33, 2015).
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Destaca-se, nas falas desses professores, que, além de seu envolvimento na
produgdo cultural da cidade, seja na criagcdo de espetaculos de teatro ou de danga seja na
divulgagdo, had um forte investimento em cursos nas areas de atuagdo, especialmente fora
das cidades, e mais vivéncia e abertura para as experiéncias culturais das variadas
linguagens artisticas e seus processos criativos como forma de entender o campo de

producdo artistica, como € relatado por Clemilda:

Eu acho que ¢ preciso vivenciar processos criativos, sobretudo de
ver, de conhecer, ouvir, as producdes do que acontece no universo
tanto agora como antes, o que foi historicamente produzido. Ter
contato com o que esta sendo produzido agora pra ndo ficar s6 nos
livros de historia, mas ter o contato com o que esta sendo produzido.
Porque sendo a gente fica com uma educagdo pouca pratica.
(CLEMILDA 33, 2015).

Em relagdo a pratica docente, eles confirmam que tendem a priorizar a linguagem
com que tém mais afinidade e propriedade, e na medida do possivel, também exploram as
outras areas tendo como suporte o livro didatico. Os professores acrescentam que o fato
de conhecerem um fazer artistico, como o teatro ou a danga, por exemplo, ajudam-nos a
desenvolver, com propriedade, esse contetido disposto nos livros didaticos e que usam os
livros como orientacdo, e nas areas em que eles dominam, sua experiéncia artistica lhes

permite ir além do contetido do livro, como fica claro na fala de Ailton.

No caso, no livro que eu utilizo tem muitas coisas que eu ja
trabalhei nos cursos de teatro. Entdo pra mim, fica mais facil
contar a histéria do teatro porque tenho mais propriedade do que
apenas ler o que ta no contetudo. Claro, 1a td o resumo, mas eu vou,
além disso. Entdo, dou os exemplos, os alunos debatem e compreendem
melhor. Na hora das questdes tiram de letra (AILTON, 38, 2016).

E notério, nesses professores, que o engajamento na experiéncia cultural da
cidade, mobilizando os estudantes cada um a sua maneira ¢ dentro de sua area, teatro ou
danga, estimulando e produzindo, traz outra dindmica para a arte na escola, diferente do
que foi apresentado pelo grupo 1, em que as aulas ficam restritas as leituras dos livros

didaticos e as atividades fragmentadas.
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No grupo 3, que se refere aos professores com formagdo em Arte— quatro em
Artes Visuais, pela UNIVASF; um, pela UFPE; e outra, pela Plataforma
Freire’’ (PARFOR) realizada na Uneb. Sdo eles: Cora, Artemisia, Josinaldo, Catarina,
Elizabeth e Lucinda, respectivamente.

A professora Elizabeth comenta que nao sabia o que era licenciatura e, com as
aulas da disciplina ‘Arte-educacdo’, no primeiro semestre da faculdade, entendeu a razao

de fazer o curso ¢ de sua identificacdo com ele:

Quando eu cheguei no curso, eu ndo sabia nada. Uma das disciplinas
do primeiro semestre foi Fundamentos da arte/educacdo. Ai, quando a
professora Kalina comecou a falar, ja4 na segunda aula dela, eu
descobri “Ja sei o que eu vim fazer aqui? Vou ser professora de
artes!” Eu lembro que, passei por algumas situacdes quando
perguntavam “O que vocé vai ser quando crescer? Quero ser professora
porque minhas irmas foram professoras de Magistério” e eu entendia
minha mae também como professora porque ela ensinava as outras
pessoas o artesanato dela. Sempre gostei muito de explicar, de
conversar e tal[...] “Meu Deus, eu posso juntar as duas coisas!” Que sao
as duas coisas que me interessam muito: a arte e é a educacio.
Nesse mesmo periodo, teve um Congresso da ANARTE na UFPE e
ai, eu fui assistir o Congresso inteiro. Ai, eu fui me contaminando, me
contagiando e fui percebendo também a poténcia transformadora que
isso tinha e como eu me identificava com isso. Assim, eu entrei sem
saber o que era licenciatura, mas na segunda semana de aula, eu sabia
por que € que era que eu tinha que ta ali (ELIZABETH, 35, 2015).

Sou licenciada em Artes Visuais, mas na verdade inicialmente, nao
escolhi ser professora. Escolhi fazer artes porque sempre me
encantou desenhar, pintar. Também gostava de auxiliar colegas nas
aprendizagens de disciplinas que tinha maior facilidade. Ao iniciar a
licenciatura em Artes Visuais e a vivenciar experiéncia de ensino no
Pibid acabei me descobrindo como professora. (CORA, 29, 2015)

Nas falas de Elizabeth e de Cora, embora o horizonte da licenciatura - a docéncia -
ndo fosse algo claro e decidido, as experi€éncias promovidas pelo curso, como o

encantamento pela aula de uma professora ou por meio de projetos como Pibid,

37 A Plataforma Freire (PARFOR) ¢ um programa emergencial instituido pelo MEC, em janeiro de
2009, para viabilizar a formagao superior dos professores da Educacdo Basica publica, no exercicio do
magistério, ¢ atender as metas do Plano Nacional de Formagdo de Professores da Educagdo Basica. O
programa, implantado em regime de colaboracdo entre a Capes, os estados, os municipios, o Distrito
Federal e as Instituicdes de Educagdo Superior, oferece trés tipos de cursos: 1* Licenciatura, para
professores sem graduagdo; 2* Licenciatura, para professores licenciados que atuam fora de sua area de
formagdo; e Formacdo Pedagodgica, para bacharéis sem licenciatura, que atuam nos cursos
profissionalizantes de escolas publicas.
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convenceram-nas de que era a profissdo a seguir, pois aliava as duas “coisas” das quais
gostavam - arte e educacao.

Ja Artemisia foi cursar Artes Visuais porque estava cansada da situacdo da
disciplina ‘Arte’ ser sempre “jogada” para os pedagogos, uma situacdo em que ela se
encontrava, e a instabilidade de, a cada ano, ter que ensinar disciplinas tao dispares a

incomodava.

’

E... tinha esse negdcio de ir pra escola. Fui dar aula pro Fundamental I1
e tinha os professores formados em suas areas e as que sobravam iam
pros pedagogos. Entdo, ai eu pegava muito é...Portugués, Ciéncias,
essas coisas ¢ Arte. Porque ninguém queria pegar, entdo sobrava. Eu
comecei dar aula de arte, erradamente (risos), mas eu gostei, ne?
Eu me interessei. As primeiras aulas que eu dei foi na 1% Série.
Comecei a dar aula no Fundamental I, e na 1% série eu trabalhava com
projetos, geralmente, juntava Historia, Geografia e Arte. Fazia um
projeto dentro dessa area. Entdo, a arte estava muito relacionada com
conteudos transversais dentro dessas dreas. Entdo, eu sempre
buscava juntar essas areas, artes com outras coisas, com outras
disciplinas (ARTEMISIA 36, 2015).

O relato da professora indica que era costume ninguém “pegar” a disciplina ‘Arte’
porque, na maioria das vezes, ndo havia o livto nem o conteudo, o que deixava as
professoras inseguras em relacdo ao que ensinar. Assim, por ser pedagoga e novata na
escola, ficava com varias disciplinas, o que, na visao dela, prejudicava o seu crescimento
profissional, pois, todos os anos, tinha que se dedicar a uma ou mais disciplinas
diferentes sobre as quais nao tinha formagao especifica.

Entretanto, cansada dessa situagdo, resolveu fazer o Curso de Licenciatura em
Musica da Universidade Estadual da Bahia (UNEB), porque queria uma area de atuacao
que correspondesse a sua formagao, mas ndo chegou a concluir porque se mudou para
Juazeiro na ocasido, o que a fez se interessar pelo Curso de Artes Visuais.

Os professores também comentaram que, desde que eram criangas, gostavam de
desenhar e pintar, mas, na escola, como vimos no capitulo anterior, ndo estimularam nem
aprofundaram esse interesse, o que sO aconteceu no Curso de Artes Visuais, como

afirmam Josinaldo e Catarina.
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Diante da configuragdo desses grupos, observamos o tempo em que esses
professores sdo responsaveis pela disciplina ‘Arte’, para identificar os conhecimentos e
os saberes que eles consideram como pertencentes a Arte.

Ao contatar os professores nas escolas, vimos que muitos lecionam, durante um
ano, a disciplina simplesmente para completar a carga horaria necessaria naquele ano,
mas ndo voltam a ministrd-la em outras situacdes, o que gera o elemento de
transitoriedade que mencionamos no inicio do texto. Portanto, o contingente de
professores que leciona Arte acaba sendo muito flutuante, e como o critério que
escolhemos foi o de que o tempo de experiéncia docente em Arte deveria ser de, no
minimo, dois anos, encontramos certa dificuldade para compor o grupo de professores
para a pesquisa.

Escolhemos esse critério porque acreditamos que esse tempo, de alguma forma,
pode suscitar certo investimento na area € o (re) conhecimento de um conhecimento
prévio, uma vez que tanto os livros didaticos utilizados e as diretrizes curriculares quanto
os cursos de capacitagdo ofertados pelas secretarias municipais e estaduais de educagdo
poderiam ajudar a estudar e a entender a area de Arte e seu ensino.

A partir desse critério, elaboramos um quadro com o tempo de atuagdo na
disciplina ‘Arte’, a partir do qual observamos que temos, em média, cinco professores
com idades de dez a vinte anos; cinco, entre cinco € seis anos, € oito, com dois e trés

anos. Vejamos:

Entrevistad@s Tempo de docéncia nas Artes

Artemisia, Elizabeth, Camile, Helena,

Lucinda, Mara 10 a 20 anos

Vanice, Marcia, Joan, Amadeo, Ailton,

Vanda, Laurinha, Edilma, Marieta 5 € 6 anos

Mary, Rosana, Givanilda, Josinaldo,
Catarina, Anna, Anita, Luzia, Cora, Julia, 2 e 3 anos
Francis, Clemilda, Gilvania

Tabela 5 — Tempo que leciona a disciplina ‘Arte’.
Fonte: Entrevistas out/2015 a fev/2016.
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E importante destacar que os professores com mais tempo de experiéncia docente
em arte estdo divididos entre os que sdo os formados, como Elizabeth, Artemisia e
Lucinda, e os que ndo. Mas, considerando o percentual total, os professores que ndo t€ém
formacdo especializada sdo maioria.

Outro fator relacionado ao contexto no qual os professores assumem a disciplina
foi apresentado por Givanilda e Artemisia. As professoras comentaram sobre a
dificuldade de lecionar a disciplina em que foram formadas porque ha, sobretudo,
evidenciado nas escolas estaduais baianas, uma pratica de que os professores que sdo
veteranos na escola tém prioridade para escolher as disciplinas em que atuaram, enquanto
os novatos ficam a mercé da demanda das escolas. Por isso, lecionam qualquer disciplina

para ndo perder a vaga.

Fiz vestibular na UPE e passei em Historia. Cursei, comecei a trabalhar
logo que me formei. S6 que na verdade eu vim trabalhar, gente! Historia
ja agora! Tem o qué? Uns trés anos que eu vim trabalhar Historia. Do
tempo que me formei aqui, nunca encontrava vaga. Ai, eu trabalhei
OSPB, Educagdo Fisica, Ciéncias, Portugués (pausa) Geografia,
Sociologia. Vim trabalhar minha matéria que eu sou formada e pods-
graduada tem uns trés anos. Quando eu chegava nas escolas, ndo tinha
mais vaga pra professora de Historia. Ja tava completa, entendeu? Tava
preenchida ja a vaga pra professor de Historia e ai, eu ndo ia ficar de
fora de folha, entendeu? Entdo, vocé quando chegava na escola, ja ta
os professores mais velhos. Eles quer dizer, preenche a vaga com
eles, e depois as matérias que sobrarem, quem chegou pega.
Geralmente, uma salada de fruta vai sobrando, vai pegando até
completar. E a demanda da escola (GIVANILDA 50, 2015).

Como nao ¢ o foco do nosso trabalho, ndo aprofundaremos essa questdo, que
serviu para conhecer as condigdes em que os professores investigados se inserem no
contexto do ensino nas cidades supracitadas. Fundamentalmente, essas condic¢des
repercutem no modo como a disciplina ¢ vivenciada e aprendida pelos estudantes durante
sua formacdo escolar e contribuem para reforgar as desigualdades culturais existentes,
uma vez que o capital cultural de seus professores se apresenta quase que no mesmo nivel
dos estudantes, pois, como demonstrado até aqui, ndo tém formacao especializada para
exercer tal fungao.

Essa situag¢do foi evidenciada quando perguntamos aos professores quais sdo os

saberes, as competéncias € as experiéncias necessarios para exercer a docéncia em Arte.
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Claramente, Artemisia, Cora e Elizabeth, por terem a formagdo académica especifica,
responderam com propriedade que esses saberes deveriam englobar os conhecimentos
especificos do campo da Arte, como a Historia da Arte, o fazer artistico ou o processo
criativo e os relacionados as questdes pedagdgicas, além da vivéncia cultural, como foi

posto por Elizabeth.

Entdo, vocé precisa é...estar atento a questdes pedagogicas. [sso ¢ uma
coisa necessaria quando a gente t4 na universidade. A gente pode até
achar chato, “eu ndo preciso estudar Psicologia do Desenvolvimento,
isso € uma coisa chata”, “eu nunca vou usar isso”. Eu ja escutei isso,
mas quando vocé vai pra escola, ai vé que precisa daquilo ali, Ndo uma
coisa que vocé vai preencher o curriculo. Vocé precisa estd atento pra
essas questdes, mas a gente também precisa ter conhecimento de
questdoes mais proprias da arte, do fazer artistico. Quando a Rita
Irwin fala que o professor também, além de ser professor, ele precisa ser
artista, ele ndo precisa ser um artista profissional, ele precisa vivenciar
essa experiéncia do fazer artistico. Vocé compreende melhor o que
outro ta fazendo quando vocé também faz. E... acho que vocé consegue
ampliar as suas possibilidades em sala de aula quando vocé ta atento
também pra essas questdes... Eu acho que o ensino de arte pra ca tem
mudado bastante, por isso, o professor precisa td muito antenado com as
ferramentas tecnoldgicas. Talvez o que tenha mudado nfo seja os
instrumentos, mas acho que, as abordagens de como ensinar. Eu
acho que ndo sdo os instrumentos. [...] Ter o conhecimento tedrico
também € necessario em artes, esse também ¢ necessario. [...]
(ARTEMISIA 36, 2015).

Eu acho que, 16gico vem de toda a minha formac¢ao da universidade,
entender algumas disciplinas que me fizeram entender a fun¢io da
arte na escola. Me ajuda muito porque €... eu vou buscando esses
conhecimentos, né?! E acho que ¢... tem um fatorque é ter uma vida
cultural, ter uma vivéncia das coisas, né?! Entdo assim, eu ndo tenho
formagdo em teatro, mas eu vou muito pra teatro pra assistir. E eu
assisto todo tipo de pega, assisto pra crianga e assisto pra adulto. Eu
vejo varios formatos e quando tenho oportunidade, eu sento com
alguém de teatro pra conversar. E a mesma coisa com a danga, com a
Literatura que eu comecei a ler as experiéncias de outros
profissionais da arte. Ler livros de teoria da arte, mas ai chegou ao
ponto que eu descobri que ler s6 teoria de arte nio tava sendo
suficiente. Entdo, comecei a ler outras coisas, comecei a ler poesia que
gosto muito. Leio muito literatura infantil, livros para crianca que sao
ilustrados. Eu passo horas, olhando, olhando e olhando. Acho que ¢ um
conhecimento de vocé viver a experiéncia cultural mesmo. De t4 como
plateia, e de conversar sobre isso ¢ de ler. Ndo tem como ndo ler, tem
que descobrir quais sdo, o que ta... Até porque eu vejo que tanto de
educacio como a arte, tA mudando numa velocidade muito grande
(ELIZABETH 35, 2015).
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Para ser professor ¢ indispensdvel ser fascinado pelo processo
educativo e nutrir uma paixao pela area que leciona. Claro que isso
ndo ¢é o suficiente. E necessario ter conhecimento sobre aspectos
pedagogicos como Didatica, Metodologia, Psicologia da Aprendizagem
e Desenvolvimento. E necessério ter dominio teérico de Historia da
Arte, Filosofia da Arte, linguagens artisticas e suas técnicas. Arte e
cultura popular e, principalmente, sobre pesquisa “em” arte, as
poéticas e sobre a arte, produgdo artistica e cultural. Vivenciar os
espacos de praticas artisticas e culturais também faz parte da
formagdo do professor de arte. (CORA, 29, 2015).

Cora ¢ uma das primeiras formadas no Curso de Licenciatura em Artes Visuais
(2013). No inicio, ndo queria atuar como professora, pois seu interesse principal era de
“fazer” arte, mas depois, com as experiéncias do curso, enveredou para a docéncia e,
atualmente, faz Mestrado.

As trés professoras demonstram em suas falas uma propriedade conceitual, tedrica
e metodologica que condiz com quem teve e investiu em uma formacdo académica em
Arte, fato que revela o efeito de inculcag@o por meio do capital cultural certificado. Elas
sdo aquelas as que mais investem em capital objetivado, adquirem livros especializados,
como os de Ana Mae Barbosa, revistas, participam de cursos na area, escrevem sobre
suas experiéncias didaticas, estdo presentes em todas as exposi¢des que ocorrem na
cidade e guardam catdlogos das exposigdes.

Catarina e Josinaldo, apesar de terem formacdo especifica, ndo demonstraram
tanta confianca como as demais, provavelmente, por estarem ainda se apropriando do
exercicio da profissdo e se sentirem inseguros. Ambos utilizam os livros didaticos como
suporte e, segundo Josinaldo, também como estudo, pois, as vezes, precisa adequar a
linguagem do livro para o aluno.

Esse fato apresentado por Josinaldo mostra o diferencial entre os dois grupos
formados em Arte, tendo em vista que a adequagao do livro didatico ao entendimento dos
estudantes ocorre justamente porque Josinaldo, em seu processo de formacao
especializada em Arte, adquiriu os conhecimentos e as habilidades necessarios para
realizar uma mediagao pedagdgica consistente.

Cora, Artemisia e Elizabeth demonstrou estudar por livros teoricos, artigos de
revistas especializadas, pesquisar em sites especificos de Arte, enquanto que Josinaldo e

Catarina utilizam muito os livros didaticos e estdo comegando a investir na aquisicdo de



164

livros tedricos e sobre processos criativos, devido a inser¢do no mercado de trabalho,
como afirmou Josinaldo: “agora que tenho um saldrio bom, posso comprar livros”.

E importante destacar que o fato de Cora ter sido aprovada em sele¢io de
Mestrado em Artes Visuais criou uma expectativa nos demais colegas, que também
concluiram o Curso de Artes Visuais, como Catarina, que pretende se submeter a selegao
neste ano.

No entanto, sobre a mesma questio referente aos saberes e aos conhecimentos da
docéncia em Arte, as professoras Vanice, Anna, Julia, Luzia, Helena Mara, Anita, Vanda,
Rosana, Gilvania, Marieta, Francis, Laurinha, Mary, Marcia, Edilma e Givanilda ndo tém
a formagdo académica especifica, entdo, dizem que pesquisam o conteido para “passar
para o aluno”. Aquelas que tém livro didatico selecionam o que serd ensinado de acordo
com as diretrizes curriculares do Municipio ou do Estado; as que ndo tém o livro
pesquisam, prioritariamente, na internet, buscando o nome do artista ou do conteudo
sugerido nas diretrizes curriculares.

Vanice comenta que, geralmente, uma professora que ensinou a disciplina por
muito tempo na escola acaba orientando os colegas sobre o que fazer nas aulas. Ela cita,
ainda, a importancia de conhecer a Historia da Arte e que utiliza o livro de Arte das
turmas do EJA para se basear. E como se identifica com a disciplina, procura pesquisar,
discutir com outras pessoas, assim como Rosana. Quando a professora menciona gostar

da disciplina, esta associando ao prazer que tem em fazer decoragdo de festas infantis.

A experiéncia que eu tenho ¢ justamente de pessoas. Pesquiso, olho,
vejo o conteido. Entro em contato com alguém. Aqui a gente tem
uma professora, que ela ndo ta, ela trabalhou muito tempo com artes e
agora ela esta s6 com Geografia. Mas ela é assim, muito, como se
diz...uma palavra assim... articulada. Ela conhece bem tudo ¢ ai, sempre
passa pra gente. Ela passa, conversa, orienta, como fazer, o que fazer.E
ai, nos temos uma turma do EJA. Nés nao temos livro de arte, entao a
gente pega o do EJA. A gente, geralmente, se baseia por esse livro para
trabalhar os contetidos da disciplina, da turma. Ai, a gente pega esse
livro e a gente se orienta a partir desse livro.[...] Primeiro tem que
conhecer ne? A arte, a Historia da Arte e a partir dai, eu acredito que
tem que buscar e gostar mesmo. Eu acho que quando a gente gosta ai,
facilita. Eu me identifico com arte, como eu ja lhe disse. Eu gosto,
gosto de arte, mas isso pra mim ¢ prazeroso. E quando a gente faz
alguma coisa com prazer, se torna mais facil. Entdo vocé vai buscar,
vocé vai pesquisar, vocé vai discutir com outras pessoas. Ai, fica
mais facil (VANICE, 40, 2015).
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A gente tem que estudar, né? A gente tem que estudar, tem se
aprofundar, pesquisar, né? E aqui a gente chega na sala de aula e passa
pro aluno, né? Isso eu fago sempre. Eu t6 sempre pesquisando,
procurando, vendo de que maneira eu vou levar pra sala de aula.
(ROSANA, 43, 2015).

Fiz concurso da prefeitura e eu fui pra aula de reforco de Portugués.
Depois isso acabou e fui pro EJA dar aula de artes. Entao, eu
sempre gostei dessas coisas de artes. Entao eu comecei e fui buscar
ne?...E ai, fui buscando, vendo alguma coisa e trabalhando. Desenvolvi
um projeto que vou lhe mostrar (LUZIA, 45, 2016).

O projeto ao qual a professora se refere trata de uma agdo pedagdgica intitulada
“Pintores que nos inspiram”. Ela disse que tomou como referéncia os pintores locais,
como Gerson, Marlus e Romero Brito, € os “conhecidos”, como Leonardo da Vinci € Van
Gogh, além de pintores que retratassem tematicas regionais, do rural, como Portinari e
Tarsila do Amaral, que, segundo ela, ¢ nossa musa, demonstrando claramente o
reconhecimento em relagdo a arte consagrada a partir do processo de vulgarizacao

incorporado pelo gosto médio.

Assim, eu procurei aqueles que representassem algo mais regional
mesmo. Mais regionais daqui como o Marlus e Romero Brito que ¢
pernambucano, apesar dele ndo estar mais aqui. A gente trabalhou cada
artista. Pra cada um, fizemos um banner com sua vida, biografia.
Escolhi por causa do tema regional, por exemplo, Candido Portinari
ele pinta essa coisa da seca, do nordeste mesmo, do campo. Tarsila
porque ¢ a nossa musa (riso). Ela que comegou tudo. Van Gogh ¢
Leonardo da Vinci porque eu quis pegar o mais convencional, o mais
conhecido (LUZIA, 45, 2016).

E importante destacar, também, que a professora mencionou que passou a ter
outra visdo sobre esses artistas depois de uma formacdo oferecida pela Secretaria
Municipal de Educagao de Juazeiro, em que ela ficou “sabendo” que podia trabalhar, em
Arte, a vida e obra dos artistas, nesse caso, dos pintores, e fazer producdes, a “releitura”.
Hé aqui uma clara referéncia a Abordagem Triangular elaborada por Ana Mae Barbosa,
porém, como fica evidente na fala da professora, na formagao, foi aprendida uma versao
enviesada da proposta de ensino citada, provavelmente, em razdo de a Abordagem
Triangular ter sido, nos ultimos anos, popularizada como “receituario” da pratica

pedagogica em Artes.
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Em relagdo a Tarsila do Amaral como ‘“nossa musa”, fica evidente que o
reconhecimento do modernismo foi o pontapé da arte brasileira representado na figura da
artista, que, segundo a professora, foi quem iniciou tudo. Provavelmente por se tratar de
uma formagdo continuada, cujo tempo ¢ limitado, algumas questdes sobre a arte e a
cultura brasileira foram tratadas de forma superficial.

Continuando sobre os saberes e os conhecimentos da docéncia em Arte,
destacamos a situacdo da professora Givanilda, que s6 fez a entrevista depois que pegou
o livro que usa em suas aulas. Segundo a professora, ¢ uma referéncia de livro “bom”
porque ela “pegou” de escola particular, e por essa razdo, tirou copia para usar em suas
aulas. Para responder a todas as perguntas referentes aos conhecimentos em Arte, a
professora consultou o livro, lendo os titulos dos capitulos para explicar o que fazia na
sala de aula, demonstrando surpresa ao verificar que hoje se trabalha muita coisa nessa

area.

A arte hoje que a gente trabalha no (pausa) Ensino Fundamental,
ela ta ligada com Historia, como Historia ¢ a minha matéria mesmo.
Entdo assim, ndo vou dizer que estou tendo dificuldade, estou! Certo?
Pelo menos o livro que eu peguei vai trabalhando. Hoje vocé trabalha
danga, quando a danga surgiu. Entendeu? Contando toda uma historia.
Entdo, eu vou pegando videos que vai tratando a respeito de danga. Ai
passo pra eles. Depois passo um filme, o que passei, recentemente,
mesmo foi aquele “Dirty Dance” pra eles verem as modalidades de
coreografia. Pedi até pra eles fazerem uma coreografia, eles até fizeram,
mas nem todos quiseram participar porque ficam com vergonha. Teve
até gincana que eles fizeram e ganharam em 1° lugar por sinal. Outra, a
gente trabalhou (pausa... foi verificar no livro) foi sobre antincios, outra
foi sobre (olhando no livro) aquele que picha as paredes, como se
chama? Grafite. Ai, eu entrei em contato com um rapaz que ele faz
grafite, que ele ¢ casado com uma prima minha. Ele me deu umas
orientagdes de como fazer, trabalhar com eles, entendeu? Eu vou
seguindo esse livro que eu tenho porque, entendeu? Eu tomei até um
susto! Porque antigamente, a gente via arte assim, era pra
trabalhar, assim, pintura, né? Coisas, né? Ta bem diferente, muita
coisa! (GIVANILDA, 50, 2015).

A surpresa a qual a professora ¢ sobre o conflito entre o que ela sabia de arte,
aprendido em sua trajetdria, € o que o livro propde trabalhar interpretado pela professora,

pelo viés historico.
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Observamos, também, que essa pratica de seguir literalmente o livro didatico, sem
aprofundar seus contetidos, ¢ recorrente entre outras professoras, por ndo terem
conhecimento especifico. Isso pode ser confirmado nestas falas de Givanilda, Anna e

Mary.

Internet e o livro. Nao, eu acompanho o livro e ai procuro muito as
atividades pra trabalhar na internet, entendeu? Humm (GIVANILDA,
50, 2015).

A internet. A gente tem o livro, esse ano a gente conseguiu adotar um
livro. Ai, eu pesquiso mais na internet, conheco um pouco mais
(MARY, 44, 2015).

O livro e a internet. Basicamente, ¢ isso (ANNA, 45, 2016).

Devido a recorréncia do uso do livro didatico, resolvemos consultar os usados
pelos professores para verificar que conteudos eram privilegiados. No estado da Bahia,
nem todas as escolas que ofertam os anos finais do Ensino Fundamental adotaram livro
didatico, como afirmaram Givanilda, Ailton, Vanice, Rosana, Helena, Francis e Julia.
Elas organizam o conteudo de acordo com as pesquisas na internet e das orienta¢des de
outros professores que lecionaram a disciplina. Nao mencionaram as diretrizes
curriculares do Estado. No Ensino Médio, em Juazeiro/BA, foi adotado um unico livro

didatico para todas as escolas. Em Petrolina, cada escola escolheu o seu.
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Figura 7 — Livro didatico usado por professores do Ensino Médio em
Petrolina
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Figura 8 — Livro didatico usado por professores do Ensino Médio em Juazeiro/BA.

Observando as tematicas dos livros adotados para o Ensino Médio em
Petrolina/PE e Juazeiro/BA, encontramos assuntos que abrangem as quatro areas da arte:
teatro, danca, musica e artes visuais. Em alguns, ha proposta de didlogos entre as
linguagens e o incentivo a reflexdo teorica, a producao e a vivéncia cultural com sugestao
de sites, videos e espetaculos.

Nota-se, nos dois livros usados no Ensino Médio, uma predilecdo pela arte

contemporanea, que ¢ articulada com outros conceitos de arte, numa perspectiva
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problematizadora, e nao, de uma historia linear do entendimento da producao artistica. Os
livros sempre iniciam o questionamento sobre o que ¢ arte e, a partir de entdo,
desenvolvem as perspectivas nas vdrias linguagens - teatro, danga, musica e artes visuais
- as vezes interagem com outras areas do conhecimento, como Portugués, Historia e
Quimica. No Ensino Médio, tanto em Pernambuco quanto na Bahia, a aula de Arte ¢
concentrada no primeiro ano, e os livros, que, segundo os professores, trazem conteudos
para todos os anos (1°. 2°. 3°), sdo selecionados conforme as orientagdes curriculares dos
respectivos estados.

Fomos verificar essas orientagdes que, em Pernambuco, chamam-se Orientagdes
Teoricas e Metodologicas/OTM. Segundo a OTM de Arte (2015), os contetidos devem
privilegiar a interpretacdo de obras e objetos de arte. Para isso, € necessario conhecer os
signos das diferentes linguagens artisticas (visual, teatro, danga e musica) e apreender a
relacdo entre eles e seu sentido, o significado no processo de produ¢do, contextualizagdo
e leitura na dimensao local e universal.

Percebemos que, na distribuicao dos conteudos de cada linguagem nas unidades,
ha a incorporagdo e descricdo do que ¢ proprio de cada uma delas. Porém, pensamos que,
para um professor sem formacdo especializada, esses termos pouco ou nada podem
significar, sobretudo, considerando-se o capital cultural adquirido em suas trajetorias,
como expusemos no capitulo anterior e constatamos nesta pesquisa.

Tomamos como exemplo o conteudo da primeira Unidade da OTM: em Artes
Visuais: o espago real e o espago representado; Cor: a cor na natureza e na cultura; Linha.
No Teatro: improvisagdo e a interpretacdo, jogo dramatico, o jogo teatral. Na danga: o
corpo - uma constru¢ao social, cultural e individual; movimentos, esfor¢o, respiragdo,
ritmo etc. Na musica, a cancdo; exploracdo/estruturagdo de ruidos, sons, ritmos,
movimentos.

Embora as tematicas explorem os conhecimentos do campo artistico de cada uma
das linguagens, esclarecem questdes historicas e procuram problematizar a ideia de arte
como conhecimento e pratica cultural. Acreditamos que, sem professores com formacgao
especializada, esses conteidos ficam no plano abstrato e ndo sdo desenvolvidos e
compreendidos de fato, porque o mediador desse conhecimento, o professor, ¢

desprovido do capital cultural necessario para tal. Some-se a isso o fato de que essa visao
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generalista do professor de Arte também ndo colabora, porquanto nenhum profissional
domina todas as especificidades de cada linguagem artistica, at¢ porque a formacao
docente em nivel superior ndo é mais, nessa perspectiva, polivalente.

Ainda sobre os saberes na docéncia em Arte, Marcia foi a unica entre o grupo dos
que nao tém formacgao especializada a destacar a pratica artistica como mais importante
do que a teoria para os alunos aprenderem. Contudo, ela mesma diz que, como nao tem

uma formacao especifica, ndo conhece técnicas que deveria ensinar aos alunos.

No inicio, a teoria é interessante, mas a pratica tem que ser mais
interessante porque vocé vai falar de Tarsila. Vocé vai falar
de...saber a biografia, mas vocé tem que saber colocar seu aluno pra
fazer porque nao é s6 mandar ele fazer. Vocé também tem saber fazer
com ele, e eu acho que o mais complicado ¢ isso. Porque a gente, assim,
ndo tem uma formagdo especifica pra que saiba técnicas de
determinadas praticas. Entdo, eu acho mais importante é a pratica
porque quando o aluno comeca a gostar mais de arte ela passa ser
diferente. Quando vocé vai ensinar uma musica, quando vocé interpreta
uma musica, quando vocé vai ensinar teatro, interpreta com ele, quando
vocé diz vamos pintar com ele, transcrever a historia desse determinado
artista. Entdo, vocé vai fazer junto, s6 mandar ndo se resolve. Entdo, eu
acho que o mais importante é a pratica. (MARCIA, 26, 2015).

Interessante observar que essa foi a primeira vez em que um dos entrevistados que
ndo tem formagdo especializada ressaltou o fazer artistico como um dos saberes da arte.
Porém acreditamos que ela relaciona esse fazer a uma técnica, € ndo, ao resultado de um
processo criativo. Logo, inferimos que a visdo de arte, para ela, ¢ a técnica, o saber fazer.

Quando perguntadas sobre se, para ser professor de Arte, ¢ preciso ser artista, elas
afirmaram que ndo. Contudo, Vanice admite que ¢ preciso ter o dom, gostar de fazer arte,

e Rosana, que € preciso ter o conhecimento.

Artista nao, mas acho que tem que ter esse dom. Eu acredito que
tenha, porque quando vocé vai fazer. Vocé vai fazer... eu ndo queria
ser professora. E aprendi e fui me deixando levar. Aprendi a gostar, s6
que se vocé nao gosta, como vocé vai fazer? Como vocé vai apresentar
um trabalho se vocé ndo ¢ um artista? Como é que eu vou fazer um
desenho e mostrar, ndo tenho como fazer isso. Entdo, eu tenho que ter
esse dom, talvez ndo seja bem artista, mas ter esse dom de gostar, de
fazer. Se eu ndo gosto de desenho, eu ndo posso ser um professor de
artes. Eu acredito assim. (VANICE, 40, 2015).
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Nio, ndo obrigatoriamente. Ele tem que conhecer um pouco de arte,
mas ser artista ndo. Eu acredito que o artista tem uma centelhazinha
dentro dele porque tem artistas que nunca passaram por uma escola de
belas-artes. Tem uma centelhazinha, que vem na formagdo, mas ele
também pode ser trabalhado. Eu sou uma artista na minha sala de aula,
eu dou conta do meu recado, entdo, o artista pode ser trabalhado. A
gente pode descobrir naquele menininho que tem facilidade pra poder
falar, um excelente é... ator de teatro, de televisdo, de telenovela. Tem
tantas habilidades que a gente pode explorar num aluno. (HELENA, 45,
2015).

Vanice e Helena cultivam a ideologia do dom, quando afirmam que ndo precisa
ser artista, mas que algumas pessoas trazem em si uma “centelhazinha”, que pode ser
interpretada como dom, e, para outros, ¢ a habilidade para o gosto e a criacao artistica.
Convém salientar que o ensino de arte nas escolas ndo objetiva formar artistas, embora
isso possa ser desencadeado. O proposito maior reside no valor humanistico e social da
arte como propulsora do desenvolvimento das potencialidades humanas (EISNER, 2008;
BARBOSA, 2005) e, nesse aspecto, ndo esta destinada so6 aqueles cujo trabalho mereca
ser reconhecido em si.

A fungdo da arte na educagdo, entre tantas outras, consiste em promover o
desenvolvimento cultural (BARBOSA, 2005; 2012) com a apropriagdo de seus codigos,
de seus valores, de seu reconhecimento com vista a sua producdo, apreciagdo e fruigao
(BARBOSA, 2005; PCN/ARTE, 1996).

Continuando sobre os conhecimentos de que o professor precisa para ensinar arte,
Marcia reconhece que ele ndo precisa ser artista, mas, no minimo, saber os
procedimentos, a pratica artistica para ensinar aos alunos. Para ela, artista € aquele
legitimado pelo campo, que ha uma consagracdo de algumas producdes e artistas em
detrimento de outros, demonstrando o reconhecimento das peculiaridades do campo

artistico.
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Nao, especificamente artista, mas acho que todo artista é aquele que
ja tem um nome. Ele é renomado, mas que vocé tenha pelo menos
saiba praticar e aprender junto com o aluno, porque assim, ndo
adianta eu chegar aqui e dizer a vocé que eu sou uma professora 10 pra
pintura. Ai depois, chego pro meu aluno, cobro uma pintura e ele nao
sabe fazer. Ento, eu sou a prova de que eu nao sei fazer porque o aluno
é espelho do professor. (MARCIA, 26, 2015).

De algum modo, os professores compartilham a visao de que ndo € necessario ser
artista para ser professor de Arte, porém o dom ou saber fazer aparecem como uma das
prerrogativas para se entender a arte.

Mais uma vez, constatamos, primeiro, a visdo de arte como dom, inato, uma
habilidade que ja detemos e que, com o tempo, vai se aprimorando. Tal ideia fica mais
explicita nas falas de Helena e de Vanice, de que o artista ¢ o génio, e a escola, para ele,
seria o lugar para aperfeigcoar o que ja tem - o dom.

Outro dado verificado, segundo Camile e Mara, trata da visdo engessada de
educagao posta pela atual gestdo na Secretaria de Educac¢do de Petrolina/PE, sob o
comando de um Coronel que impde um curriculo que ndo permite estimular a criagdo dos
alunos. O que prevalece ¢ a disciplina do corpo e da mente, e isso vem prejudicando
muito o trabalho das professoras que, como disseram, antes se tinha mais liberdade pra

criar:

Formacio artistica, que é a parte de cria¢io e docéncia? Acho que
ajuda... ajuda porqué como eu trabalho com criagdo em varias areas, eu
escrevo também. Tem uma abertura pra estimular a criacio no meu
aluno, no meu estudante. Uma coisa aqui me atrapalha: é o
engessamento do curriculo em Petrolina. Na Bahia, eu tenho mais
liberdade. Em Petrolina, por exemplo, eu ja trabalhei acho que
melhor, eu acho! Porque quando vejo os trabalhos que ja fiz, das
produgdes que ja fiz com meus alunos. De um tempo pra ca vem uma
cobranca muito grande, nés temos um Coronel como Secretario da
Educagdo. Entdo, vem uma cobranca muito grande pra se trabalhar
absurdos, sabe? Sinais de transito? Sabe? Uma coisa que me tirou o
estimulo pra trabalhar com meus alunos. Nos tinhamos muito mais
liberdade... Eu ia atras das habilidades dos meus alunos, eu ia dialogar
com a cultura da ilha. Eu t6 na ilha ha uns seis anos, os trabalhos eram
muito melhores. Do ano passado pra c4, realmente, eu t6 tentando
trabalhar com aquelas propostas mesmo ndo concordando com elas
(CAMILE, 45, 2015).
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Antes, a gente podia trabalhar com mais liberdade, na gestio de
Plinio. Tinhamos mais incentivo pra trabalhar com os alunos. Eu
mesmo, quando fiz uns projetos sobre o Maracatu, tive muito apoio da
secretaria. Agora € s6 cobranca. (MARA, 49, 2016)

De fato, encontramos certa resisténcia dos professores da rede municipal de
Petrolina/PE em colaborar com a pesquisa, o que nos fez entender que a pesquisa poderia
lhes causar alguma retaliagdo diante dessa situacdo de controle. Nessa perspectiva, fomos
observar os documentos que tratam do curriculo de Arte, no municipio de Petrolina,
mencionado por Camile, os quais sdao denominados de Descritores (2013). Neles
detectamos uma série de contetidos fragmentados e misturados com conteudos que fogem
ao campo artistico, como, por exemplo, sinais de transito, formas geométricas e
tecnologias, além de uma forte recorréncia do regionalismo, na valoriza¢ao de contetidos
como dancas regionais e folcldricas (baido, forrd, maracatu, frevo, quadrilhas, pastoril,
caboclinhos etc.), musicas regionais de artistas petrolinenses e regionais, como Luiz
Gonzaga.

O estudo da Arte segue uma légica linear da Historica da Arte por movimentos, o
que, atualmente, ¢ muito questionado pelos estudiosos e criticos de Arte. Outro fator
analisado se refere a fragmentagdo e a repeticdo dos conteudos, ao longo dos anos, no
Ensino Fundamental, como ja dito, dos aspectos regionais, com a inclusdo de alguns
temas atuais como o design.

Notadamente, vé-se uma clara tendéncia a se entender arte e cultura somente
como tradi¢do, com pinceladas, aqui e acola, de contetidos que exploram a inovagao,
como o design e o audiovisual, por exemplo. Porém, esse carater tradicional no trato com
a arte e a cultura parece ambiguo para uma cidade que se vangloria em ser
“desenvolvida”. Acreditamos que essa situacao se reserva ao desenvolvimento econdomico
obtido por uma parcela da populacdo que usufrui de certos beneficios materiais e que, ao
mesmo tempo, mantém os mecanismos de dominacdo simbodlica por meio do
engessamento de ideais e valores, extremamente conservadores, revestidos de tradigdo.

Em Juazeiro/BA, segundo Luzia, Lucinda e Julia, a proposta curricular foi
produzida junto com os professores da rede que lecionavam a disciplina sob a orienta¢dao
de Lucia e Parlim, que eram os responsaveis pela area de Arte na Prefeitura na ocasido,

em 2013. Luacia ¢ uma das poucas professoras formada em Arte do municipio de
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Juazeiro/BA pelo Parfor, como ja dito, e devido a isso, acaba ministrando formagdes
quando solicitada pela Secretaria. Parlim (in memoriam) era cartunista e um entusiasta da
arte-educagdo no municipio que encabegava as iniciativas de projetos, formagdes e
oficinas.

A discussdo sobre o conteudo de Arte, segundo as professoras, vem ocorrendo
desde 2010 e contou com a colaboracdao de um dos professores do Curso de Artes Visuais
da UNIVASEF. Nesse documento - a Matriz Curricular de Juazeiro/BA - os objetivos dessa
disciplina estdo relacionados ao processo de criagdo, criatividade e criticidade em artes,
leitura, andlise visual e estética de imagens; produ¢do de obras artisticas reflexivas, entre
outros. Para alcancar tais objetivos, a Secretaria Municipal de Educagdo (SEDUC)
orienta, no documento, que os educadores se pautem em quatro metodologias que se
assemelham e se completam para auxiliar no desenvolvimento de suas atividades. No
documento, hd uma articulacdo de trés concepgdes de ensino de arte vigentes: a
Abordagem Triangular, a Cultura Visual e o MITEA*. No entanto, em suas falas, os
entrevistados ndo mencionaram essas abordagens, a ndo ser de modo muito diluido, a
Abordagem Triangular, quando Luzia relata sobre o curso de formagdo continuada e o
projeto desenvolvido na escola, no qual, supomos, ela se baseou na metodologia
supracitada.

Apesar de a Matriz Curricular de Juazeiro/BA apresentar perspectivas atuais para
o ensino de Arte e, de algum modo, os conteudos distribuidos no documento dialogarem
com essas perspectivas, constatamos, nos depoimentos das professoras, que o0 modo como
essas perspectivas foram apropriadas nos cursos de formacao continuada foi superficial e
priorizou uma das metodologias, mesmo assim, numa leitura extremamente reducionista.
Além de verificar a interpretacdo da cultura local pelo viés regionalista, por meio da

valorizagao das lendas, das dangas folcldricas e das manifestagdes religiosas.

38 Segundo o documento, a abordagem triangular consiste em incentivar o uso de imagens para
reproduzir e/ou reler e desenvolver a experiéncia estética, relacionando-a aspectos historicos em que a
imagem foi concebida e sua contextualizagdo atual. A Cultura Visual também ressalta a importancia do uso
da imagem, pois, segundo Hernandez (2005, p.38), “as representac¢des visuais sdo portadoras ¢ mediadoras
de posicdes discursivas que contribuem a pensar o mundo”. O MITEA corresponde a proposta pedagogica
de ensino de arte desenvolvido a partir dos aspectos multi, inter e transdisciplinar nas possibilidades de
ensinar/aprender em Juazeiro/BA, sob a orientacdo da Profa. Dra. Flavia Pedrosa Vasconcelos, do
Colegiado de Artes Visuais/UNIVASF.
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Luzia alerta que sdo poucos os cursos ofertados pela Secretaria durante o ano em
que trabalham o ensino de Arte, o que, segundo ela, prejudica o andamento dos projetos
porque, como os demais, ela ndo tem formacdo na area e, por isso, precisam de ajuda.
Interessante que o argumento da professora para a necessidade de uma continuidade e
sistematicidade dos cursos de formacao se centra em razdo de que eles ndo precisam
saber de arte: “La a gente no vai estudar arte, mas algumas sugestoes, né?” (LUZIA,
45,2016).

Fica explicito, no argumento da professora, que a formacdo continuada ndo
precisa focar o estudo da Arte, mas sugestdes sobre como ensinar expondo o
entendimento de um carater instrumental para os cursos.

Essa situagdo paradoxal apresentada pela professora ¢ sobremaneira reveladora
para nosso estudo, porque escancara um problema da educacdo brasileira, o
distanciamento entre a “teoria”, o corpus conceitual de determinada area de
conhecimento e a “pratica pedagodgica”, reduzida a uma acdo destituida de sentido, vista,
meramente, como aplicagdo ou execugao.

Nos Cursos de Licenciatura de Artes Visuais, focalizam-se as praticas artisticas,
cujo objetivo ¢ de aprender os procedimentos e as técnicas e esbocar um processo criativo
ou as metodologias do ensino de arte, com suas variedades de perspectivas
contemporaneas, mas se discute pouco sobre o campo de institucionalizagdo da Arte, o
que a compde, suas transformacgdes, avangos e rupturas. Parece que existe uma separacao
entre o fazer arte e o pensar arte, entre pratica e teoria da arte, por isso as metodologias de
ensino parecem flutuar sobre um campo movedigo.

Tal situagdo reforca a ideia posta anteriormente de que, para ensinar, € preciso
saber o como e as metodologias. Mas o que se estd ensinando - seu campo teorico, sua
epistemologia e seu historico cultural - parece ficar em segundo plano ou em um
horizonte ficcional e bem abstrato. Essa constatagdo ficard mais evidente quando
apresentarmos os dados referentes ao conhecimento que as professoras detém sobre a
Arte no proximo capitulo, embora ja tenhamos sinalizado nele as concepgdes estéticas em
que se baseia tal conhecimento.

Em suma, de modo geral sobre o contexto em que ocorre o ensino de Arte nas

duas cidades, as diretrizes curriculares e os contetidos dos livros didaticos evidenciam a
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situacdo de discrepancia entre o nivel de capital cultural exigido e o de que a maioria dos
professores dispde, por ndo terem uma formacao especializada. Assim, a complexidade
de lecionar Arte, para esses professores, apresenta muitos entraves, porém eles nao
atribuem as dificuldades encontradas a falta de formagdo, mas a arte, uma tentativa de
burlar o real problema. Ou seja, resistem em admitir que o ndo entendimento da arte
como campo de conhecimento ¢ em razdo da auséncia de formag¢ao na area, por isso ela é
o problema, como exemplifica Mary.

Mary reconhece que, para ela, ¢ um desafio, mas ndo aprofunda o que seriam os
conhecimentos e os saberes especificos, comenta que sao muitos e toma como referéncia
o PCN. Sua visdo centra-se na ideia de arte como criatividade e utiliza de sua experiéncia
como professora de Literatura para estimular os seus alunos a “produzirem com
criatividade”. Admite, ainda, que sua concepc¢do de arte ¢ a mesma dos alunos que ja
tinhamos apontado - de que os professores sem formagdo especializada tém quase o

mesmo nivel de capital cultural de seus alunos.

Olhe, ¢ um desafio muito grande, porque a arte tem uma dimensao,
sendo redundante, muito grande. Por conta dos aspectos, o que eu
aprendi nos PCNs que a arte a gente tem que trabalhar as artes visuais,
danga, musica e teatro, né? Eu estudei isso, na época que eu trabalhava
da 5% a 6 série. Eu acho que os saberes sdo muitos, muitos, mas o
principal, eu acho que como eu tenho esse bloqueio em relagdo a
producdo espontanea, principalmente, a de visual porque a minha
concepcio € basicamente a mesma concepcao dos alunos ou de
muita gente. De que quando se pensa em arte, ¢ arte manual,
artesanato. (MARY, 44, 2015)

A professora completa, ainda, que um dos saberes poderia ser o de despertar no
aluno a capacidade de se expressar. Mais uma vez, a arte aparece como expressao de algo
interior, natural do individuo, portanto, caberia a elas incentivarem os alunos, como

afirmam também Julia e Anita.

[...] Mas o 1° entrave é achar que um dos saberes é essa habilidade
pra desenhar, pra pintar, sabe? Porque pra mim, a arte vai ser, a arte
vai tentar é... ndo dizer assim... traduzir o mundo. Talvez o mundo
interior das pessoas, as vezes, esse mundo t4 travado nas pessoas. Elas
tém na cabeca, por exemplo: eu pinto quadros, eu crio coisas, mas
nio consigo passar pro papel entendeu? Eu acho que, um dos
saberes seria é saber despertar, ou sei li... arrancar. O termo ¢ forte,
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mas arrancar das pessoas o que prendem elas 1a dentro, pra elas se soltar
pra arte. Para que ela possa se expressar na arte. Eu acho que esse ¢
um saber que eu td tentando aprender. Eu t6 tendo muita dificuldade
(MARY, 44, 2015).

E preciso incentivar o aluno a criar, expor seus sentimentos, suas ideias.
Fazer com que através da arte ele possa se expressar (JULIA, 38,
2016).

A gente passa os conceitos, ler com eles. Ai pede pra os alunos criarem
algo que tem relagdo com vida deles. Pra que eles possam expressar
suas ideias, seus sonhos através do teatro, entendeu? Ou de uma
danga ou de uma pintura... assim. (ANITA, 44, 2015)

Devido ao constrangimento de ndo identificar os conhecimentos, os saberes ou as
experiéncias que sdo necessarios para a docéncia em Arte, a professora Camile admite
suas dificuldades por ndo ter a formagao académica, mas tenta supri-las, fazendo cursos
para abranger o maximo de conhecimentos nas linguagens artisticas, na musica, na danca
e nas artes visuais, apesar de sua area de interesse ser o teatro. E reconhece que, se fosse
aula de teatro, sentir-se-ia mais confortavel, mas o fato de ter que lecionar todas as
linguagens artisticas a obriga a procurar ajuda de outros profissionais. Camile se queixa
também de que a carga hordria para a disciplina ¢ muito pequena, o que faz com que “dé

pincelada” no contetido e nao o aprofunde.

Eu sempre sinto muita caréncia na verdade. Eu ndo me considero...
eu tenho essa dificuldade de me considerar professor de arte porque
eu niao tenho essa formacdo em arte, ne? Eu me considero uma
professora leiga (voz baixa). Eu fui tentando abranger o méaximo de
conhecimento. Eu fago teatro, eu sou atriz, diretora, escritora e diretora
de teatro. Entdo, eu fago teatro. Eu tenho DRT de teatro, fiz o
RETRATE e tento fazer oficinas. Eu tenho uma deficiéncia em musica,
ta 14 no meu... (riso encabulado). E uma deficiéncia que eu tenho na
minha formagdo... Danga, eu fago danca e fiz uma especializagdo em
danga. De artes visuais, eu faco algumas oficinas, quando vejo Agora
sou supervisora do PIBID, entdo eu tenho mais contato com a
universidade. Tenho uma professora particular de Recife, Carla Melo
que a gente sempre troca figurinhas entre Artes Visuais e Literatura.
Acho que ¢ uma formacao que nao tem fim... Essa formacao de artes,
a atuacio do professor, é bronca (rs) se fosse professor de teatro me
deixaria mais confortavel. Entrar nas outras areas das artes me deixa
feliz como pessoa, eu ndo gosto de coisas muito restritas na verdade. Eu
gosto de tudo, danca, literatura, eu amo as linguagens, na verdade,
sabe? Mas acho que realmente ficaria talvez mais facil trabalhar,
organizar, planejar, colocar em pratica. Por exemplo, eu trabalho
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quatro unidades, em cada unidade eu trabalho uma linguagem e acaba
sendo uma pincelada. Até porque também na Bahia s6 tem aula de Artes
no 1% Ano do Ensino Médio, 2 aulas por semana. Em Petrolina, a aula
de artes ¢ nos quatro anos do Fundamental, mas ¢ s6 uma aula por
semana. Entdo, sdo coisas muito curtas. (CAMILE, 45, 2015).

O nao aprofundamento do contetido, como apontado pela professora, ndo se deve
somente ao fato de a carga horaria ser reduzida, mas também, como ela mesma afirma,
por se identificar mais com o teatro do que com as demais linguagens, como fazem Ailton
e Clemilda. Esse carater polivalente da disciplina ‘Arte’ e consequente da atuag¢do do
professor, como ja apontado, ¢ fruto de uma educagdo generalista, promovida no Regime
Militar com a LDB 5.692/71, em que a disciplina ‘Educagdo Artistica’ passou a vigorar.

Durante toda a vigéncia da referida lei, as aulas de Educacdo Artistica foram
ministradas por professores de outras areas de ensino, sem o devido conhecimento que o
ensino de Arte exige e desprovidos de quaisquer aparatos de uma matriz tedrica que
fundamentasse suas praticas (FERRAZ e FUZARI, 2001). Essa concep¢do teve sua
trajetoria baseada no fazer artistico, devido a falta de contetidos, o que,
consequentemente, relegou o ensino da Arte a um lugar de inferioridade em relacdo as
demais disciplinas escolares, atrelada, prioritariamente, a confec¢do de presentinhos e
decoragao de festividades, como foi relatado pelos professores no capitulo IV.

As professoras Mary, Givanilda e Julia apontam as dificuldades de fazer os
“projetos” propostos pelo estado da Bahia, como, por exemplo, o AVE (Artes Visuais
Estudantis). Segundo Mary, esses projetos deixam os professores sem muita orientagao,
sem saber como proceder. A escola, simplesmente, separa os projetos em oficinas, e cada
professor se organiza para aplicd-los. H4 uma forte tendéncia a executar, e ndo, a
compreender o que estd sendo proposto uma vez que as professoras, por nao terem
conhecimento especifico, acabam se apoiando de acordo com os “talentos” ja existentes
dos alunos.

O Pibid, eu acho que pelo menos na nossa escola, foi esse espaco pra
ir despertando. Pra vocé ter uma ideia, os concursos que tem de arte,
eles langam os concursos de poesias, do AVE, de fotografia ¢ tal. Mas
que eu saiba, que eles fagam através de multiplicadores, que capacite
alguém. Eu tenho essa frustacdo, foi uma oportunidade pra os alunos,
mas que nao deu capacitacdo pros professores. O que a escola faz? A
escola retne, ai diz; “Quem vai ficar com a oficina de fotografia,
pintura...?” Ai cada um, mais ou menos, se encaixa, vai 14 e escolhe.



180

Estuda, tenta aplicar alguma coisa, mas a gente nio tem formacio.
A gente estuda pra tentar aplicar alguma coisa (MARY, 44, 2015).

Na propria fala da professora Givanilda, percebe-se que ja se cristalizou na escola
a pratica de que os professores executam o projeto cumprindo as diretrizes do Estado,
mas ndo refletem sobre os conhecimentos pertinentes a aprendizagem do saber artistico.
Além de ficar evidente que, na concepcao da entrevistada, arte ¢ talento, ¢ um dom, logo,
ndo se ensina. Isso, provavelmente, ¢ compartilhado também pelos demais colegas da

escola.

Nos fizemos o AVE. A gente trabalhou em conjunto (ndo sé os
professores de artes) a escola toda, foram divididos os professores.
Cada professor ficou com um, como TAL, FACE?*’, né? Foi dividido,
né? A gente foi entrando em harmonia com os professores. Foi
descobrindo até muitos talentos, muitos que tinham muito jeito pra
desenhar. Menino, ficava assim, boba! Num minuto, eles pegavam uma
folha pra desenhar, sem rascunho, sem nada, eles desenhavam,
pintavam, sabe? A gente foi percebendo que muitos deles tém muito
jeito pra artes, entendeu? Eu ndo (fala baixo). E pode ser, né?
(Chamar artistas pra a escola). (GIVANILDA 50, 2015).

Notavelmente, os professores que ndao dispdem de conhecimento especifico
oriundo de uma formacao académica sentem mais dificuldade de lecionar Arte e ficam
restritos ao uso do livro didatico e a atividades fragmentadas “pesquisadas” na internet,
que nao aprofundam. Quando mencionam as formagdes continuadas, apontam que
ocorrem, esporadicamente, ndo sdo tdo frequentes assim, como ja havia sido apontado
por Luzia.

Sendo assim, perguntamos se os professores investiam em outros cursos que nao
os que as prefeituras e o estado ofereciam. Constatamos que poucos faziam isso, a ndo ser
aqueles que, efetivamente, vivem engajados com a produgdo artistica e com formagao

especializada, como Camile, Artemisia, Amadeo, Clemilda, Cora, Josinaldo, Catarina e

39 Os programas mencionados pela professora se referem aos projetos estruturantes propostos pela
Secretaria de Educac¢do do Estado da Bahia, desde 2008, nas areas de cultura e de arte, como forma de
estimular a autonomia estudantil na produgdo de distintos saberes, a exemplo do TAL (Tempo de Arte
Literaria), do FACE (Festival Anual da Cangdo Estudantil) e do AVE (Artes Visuais Estudantis), entre
outros.
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Elizabeth. Dentre as demais, s6 Marcia respondeu que fez alguns cursos oferecidos no

Sesc-Petrolina para ajudar nas aulas de Arte.

Fiz um curso 1a no Sesc sobre artes visuais. Acho que com Ronaldo,
se eu nao engano. Ai meu Deus, eu me lembro ndo. Depois com Tom
que era sobre Teatro e, por sinal, Tom foi meu professor de artes no
colégio de Aplicagdo. Ele me ajudou bastante pra eu poder ta ensinando
teatro (MARCIA, 26, 2015).

Ela complementa, ainda, que fez esses cursos porque, quando pegou a disciplina
de Arte no primeiro ano, sentiu muita dificuldade por ndo ter formagdo especifica, entdo

decidiu estudar e procurar o pessoal do Sesc.

No primeiro ano, a dificuldade foi maior porque assim eu nao tinha
uma formacio especifica... Ai foi muita pesquisa, muito estudo, muita
busca por profissionais, procurei o pessoal do SESC pra me ajudar.
Agora € mais pratico porque tenho um conhecimento maior, mas no
inicio foi complicado realmente. (MARCIA, 26, 2015).

Vale destacar que o Sesc-Petrolina ndo atua s6 como espaco de divulgacdo da arte,
mas também de formacdo e capacitacdo profissional. Verificamos que Givanilda,
Laurinha, Francis, Marieta, Vanice, Rosana, Helena, Vanda, Mara e Anita, professoras
experientes, de longo tempo na profissdao, adquiriram um habitus professoral (SILVA,
2011), aquele que norteia as a¢des da pratica docente, em que o uso do livro didatico ¢ a
grande referéncia, especialmente, quando ndo se domina o conhecimento especifico da
disciplina.

Os que tém experiéncia em produgdo artistica e em formacao especializada
apresentam mais desenvoltura e propriedade para relatar os saberes e os conhecimentos
pertinentes ao ensino de arte, devido ao seu capital cultural mais elevado em relagdo aos
demais.

A forma como cada um dos grupos se relaciona com a arte e o entendimento dos
saberes e competéncias para ensina-la ¢ mediado pelas concepcdes estéticas, adquiridas
em suas trajetérias e incorporadas em seu habitus. Esses aspectos serdo abordados mais

detalhadamente a seguir.
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52 CONCEPCOES DE ARTE: A ENFASE NA MENSAGEM E NA VISAO
ROMANTICA

Os elementos que conferem a um objeto ou producdo qualidades artisticas
perpassam o crivo do que se convencionou chamar de arte e trazem em si uma concepgao
historicamente construida por aqueles que se dedicaram a estudar essas qualidades,
denominadas, na modernidade, de estéticas.

Nesse sentido, as perspectivas de arte, enunciadas pelos entrevistados, evidenciam
concepgoes estéticas que foram gestadas no processo de sua autonomizagdo. Esse
processo foi oriundo do campo intelectual e artistico, que almejava libertar-se da
dependéncia, sobretudo, da Igreja e da aristocracia, que, desde a Idade Média e do
Renascimento, tutelava a vida intelectual e artistica, impondo demandas éticas e estéticas.
Esse anseio resultou em uma nova definicdo da funcdo do artista e de sua arte, com a
afirmagdo de uma legitimidade propriamente artistica, que concede ao artista o direito de
legislar com exclusividade em seu proprio campo: o campo da forma e do estilo
(BOURDIEU, 2007a).

Esse movimento no campo de bens simbolicos encontrou for¢a nas teorizagdes
sobre a arte de Kant e Schiller que, fundamentalmente, instituem o surgimento da estética
em sentido moderno, como disciplina filosofica distinta da ontologia e da ética. Se, na
Antiguidade e na Idade Média, o valor das obras era determinado com base em sua
capacidade de desempenhar, mais ou menos satisfatoriamente, fungdes religiosas,
politicas ou educativas, na Modernidade, as obras passam a ser pensadas como tendo seu
fim e sua lei (nomos) em si mesmos (autos).

A partir dessa institucionalizacdo, a autonomizagdo da arte provocou,
historicamente, certa tensao, no que se refere a discussdo das abordagens sacralizantes
que instituiram uma crenca de um ideal de "beleza universal" dos objetos artisticos que,
envoltos em atributos sensiveis capturados pelo publico e pela visdo de artistas,
colecionadores e criticos, conferem uma espécie de poder ou uma “aura” (BENJAMIN,
1994) capaz de provocar um encantamento do publico em relacdo ao objeto artistico.

Em a obra de arte na era de sua reprodutibilidade técnica, de 1935, Walter

Benjamin (1994) analisa as alteragcdes provocadas pelas novas técnicas de produgdo
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artistica (fotografia e cinema) na esfera da cultura, em especial, a forma como a
reprodutibilidade das obras de arte provocaram, segundo o autor, alteragdes na produgdo
e recepcao da obra de arte e redimensionam o papel desta na sociedade, ocasionando a
superagao do seu carater auratico. Dessa forma, a autenticidade e unicidade, qualidades
postas pela autonomizacdo da arte ddo lugar a existéncia serial e a natureza aberta e
fragmentéria da obra de arte.

Para Peter Biirger (2008) a “autonomia da arte” expde o entendimento de que a
arte ¢ independente em relacao a sociedade, o que segundo o autor, provoca a existéncia
pelo menos de dois equivocos bastante comuns, que partem ou da aceitacdo ou da
negacdo extremada da noc¢do de autonomia, sendo normalmente, nesses casos, adotada ou
como conceito a-histérico, ou como comprometido slogan ideoldgico advindo da arte
pela arte, o que impede de entender tal separacdo como produto de um desenvolvimento
historico, oriundo das transformacodes sociais e culturais na modernidade. De um lado, a
aceitacdo inconteste da separacdo absoluta da arte em relagcdo as determinagdes sociais
“externas” ao ambiente estético; de outro, a negagdo de qualquer especificidade desse
ambiente bem como de seus produtos e instituigdes (FREITAS, 2005).

Dessa autonomizagdo, a arte moderna vai ser conduzida por duas vertentes
estéticas: uma neocléssica, de retorno as normas classicas, o que ira possibilitar a criagdo
das academias de arte pautada no ensino das técnicas, e a outra, baseada na estética
romantica que, ao se contrapor ao racionalismo e ao iluminismo, ird destacar a emoc¢ao e
os valores subjetivos acima do pensamento. Assim, a arte seria a expressdao das emocoes,
e o artista, um génio. Nesse aspecto, a imaginacdo seria a faculdade captadora da verdade
em seu aspecto simbolico, ou seja, a obra ¢ a encarnacdo material de um significado
espiritual.

Giulio Carlo Argan, em sua obra Arte moderna, assevera que o romantismo € o
neoclassicismo sdo simplesmente duas faces de uma mesma moeda. Enquanto o
neocléssico busca um ideal sublime, objetivando o mundo, o romantico faz o mesmo,
embora tenda a subjetivar o mundo exterior, mas ambos idealizam a realidade. De certo
modo, as vanguardas, ao tentar superar a autonomizacao da arte cristalizada no idedrio da
arte pela arte, como um fim em si mesma, em relagdo a praxis vital, abrangeram aspectos

estéticos e politicos. Ou melhor, abriram espago para a construgdo de uma concepcao de
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arte engajada, aliando estética e politica a partir de meados de 1950 e expondo o
paradigma do modernismo a uma crise.

Farias (2007, p.5) enuncia que, a partir dessa crise, o modernismo “foi sendo
substituido por um conjunto de manifestagdes que, dotadas de peculiaridades, foram na
falta de um nome melhor, reunidas sob a etiqueta simples e genérica, de arte
contemporanea”. E essa particularidade da produgdo artistica, denominada de
contemporanea, que constatamos que os professores t€ém mais dificuldade de
compreender, visto que seu entendimento ¢ mediado pela constante vulgarizacdo da
maxima de que “tudo ¢ arte”. Tais concepgOes estéticas apresentadas de modo sucinto
reverberam no modo como os professores entendem a arte e como aprenderam a
reconhecer uma producdo artistica, visto que cada concep¢do gerou uma forma de
apreender.

Vale salientar, também, que os modos de se apropriar da cultura, mostrados nos
capitulos anteriores, através dos quais os professores tiveram acesso a arte, vimos que ela
estava associada a elementos de festividades tradicionais de cunho religioso, de datas
comemorativas do calendario escolar que enfatizavam o folclore, os tipos regionais € o
civismo. Em nenhum momento, a ndo ser os que t€m uma formagao académica na area de
Arte, puderam construir outras concepgdes que fugissem desse paradigma reducionista de

arte.
Dessa forma, o que caracteriza, para a maioria deles, o objeto artistico ¢ a

mensagem que ele transmite, o contetido que estd comunicando, indicando a concepgao
de arte estabelecida por meio de certo ethos popular em que a estética é vista como ética
(BOURDIEU, 2007a). Por outro lado, outras concepgdes de arte, como fruto da
sensibilidade e da criatividade, podem ser interpretadas como heranga de um romantismo
ressignificado pelo modernismo brasileiro, nas figuras de Anita Mafaltti e Oswald de
Andrade, ao elaborarem um projeto de ensino de arte para criangas, pautado na liberdade
de expressao. Tal visdo se propagou no campo educacional em sua forma reducionista de

que o modernismo € sinonimo de expressao criadora.

Por ultimo, encontramos o entendimento de que a arte ¢ vida. Isso sinaliza a
instabilidade e o rompimento do paradigma moderno. Contudo, a interpretacdo dada

pelos professores que nao conhecem o histérico do campo artistico ¢ de uma banalizagao
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de que “tudo € arte”.

O fato de, atualmente, a produgdo artistica se fundamentar em outros referenciais
que os professores desconhecem aumenta a lacuna existente entre o volume de capital

cultural exigido para ensinar arte € o capital cultural de que eles dispdem.
5.2.1 Mensagem e contetido

A relacdo de comunicacdo que o apreciador estabelece com uma producao
artistica, em certa medida, esta associada ao nivel de conhecimento e de familiaridade do
agente com o campo artistico. Esse nivel de conhecimento, segundo Bourdieu (2007a), ¢
adquirido pelos modos de apropriacdo da cultura, seja ele familiar ou escolar, dando
destaque a heranca familiar, devido a sua profundidade e familiaridade, como vimos nos
capitulos II e IV. Contudo, nas falas dos professores, a seguir, veremos que a ideia de
transmitir uma mensagem estd vinculada a uma fungao, tipica do ethos popular, como

caracterizado por Bourdieu (2007a).

Esse predominio da visdo de que a Arte precisa transmitir uma mensagem, um
conteudo, seja ele agradavel ou que faga referéncia a algo da realidade, foi apresentado

por Rosana, Mércia, Joan, Anita e Mara.

Bom... 0 que eu gosto de ver, principalmente, é o que artista ta querendo
dizer no momento. O que eu gosto de ver, é o que ele esta transmitindo
de bom. Essa é a arte que eu mais gosto, ta me entendendo? Como ja
disse a voc€, amo a paisagem, principalmente, quando se trata de
paisagem.Isso, a pintura de paisagem, pra mim ¢ o maximo (ROSANA,
43, 2015).

Eu, geralmente, me prendo na mensagem do artista. O que ele quis
transmitir. Vejo se tem a ver comigo, se me emociona (MARA, 45
2016).

Para Rosana, gostar de uma producao artistica estd atrelado a dois fatores: um, a
transmitir algo bom, agradavel, e o outro, a pintura de paisagem. Ambos os fatores se
coadunam com a experiéncia popular pautada no naturalismo de que fala Bourdieu (2001;
2007a), de contemplar uma pintura de paisagem, geralmente, de lugares de seu cotidiano
ou de paisagens bucélicas, de clima temperado que foram interpretadas como algo que

gera sensacao de prazer, satisfacao.
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Miarcia também apontou o tema, a histéria que o espetaculo, o filme, a danca vai

transmitir, o motivo pelo qual ela se interessa em ver a produgao artistica.

Eu observo primeiro o que a histéria que tem pra contar, por exemplo,
eu vou olhar um espetaculo. Primeiro eu quero saber o que o espetaculo
vai falar. O que ele vai transmitir. A mesma coisa, com um filme, no
cinema, com uma danca. E alguma coisa que ela vai transmitir. Ento, o
que me chama mais atencdo, ¢ o assunto abordado, é o tema
(MARCIA, 26, 2015).

A professora ainda especifica que nao ¢ qualquer tema, mas aqueles que abordam
situagdes reais € ndo imagindrias, embora mencione romances como Quincas Borba e A

hora da estrela como historias que ela aprecia.

Eu gosto de danga contemporénea. De teatro eu gosto de comédia, que é
sempre bom. Mas, principalmente, pecas que tratam de livros de
vestibulares, Quincas Borba, eu gosto também... A hora da Estrela eu
gosto também. Eu gosto que tenha uma historia real, ndo aquela que
tem uma historia mirabolante de algum sonho. Gosto de coisas que
trabalham com o real (MARCIA 26, 2015).

Em ambas as falas, as professores se interessam por producdes artisticas que tém
uma funcdo. No primeiro, a mensagem do belo, do agradavel, e no segundo, de
divertimentos que abordem assuntos reais.

As professoras que citaram as temdticas ou o contetido das produgdes artisticas
como os fatores que as mobilizam a apreciar, demonstram também uma experiéncia
popular, porque deixam explicita essa preferéncia quando afirmam que gostam de temas
reais, € ndo, fantasiosos, e apresentaram também como fun¢do de entretenimento ver
pecas de livros para o vestibular.

Na proxima fala, embora o professor goste de trabalhos que o fagam refletir para
além de suas preferéncias e tematicas conhecidas, ele procura encontrar algo nas
producdes que possa contribuir com seu pensamento ou seu trabalho de professor, mas

que fagam sentido para ele, ndo objetivando os aspectos estéticos propriamente ditos.

Eu gosto de coisas que faga a pessoa que vai apreciar pensar. Seja um
desenho ou até mesmo outra coisa relacionada. Eu gosto que a pessoa
reflita sobre aquilo que ela td visualizando. Ai, dependendo do
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publico eu tento conciliar a minha preferencia porque quando eu

tenho a minha preferencia, ¢ mais ficil eu adentrar no universo
daquele artista. Mostrar o contato mais intimo com a obra dele ¢ com
alguma coisa especifica da obra que possa ver com propriedade. Isso
ndo invalida também de, ver outros, ndo por gosto ou preferencia, as
vezes que tenha a ver com o que eu estou trabalhando naquele momento
como professor (JOAN, 28, 2015).

Nos proximos relatos, destacamos uma transi¢ao entre o reconhecimento de que a
arte tem uma funcao de transmitir mensagem para o de apreciar seus elementos estéticos,
como apresentado por Catarina, Josinaldo, Artemisia, Elizabeth e Cora.

Catarina diz que observa a forma como o artista abordou a tematica, que, em seu
caso, sao os que tratam de questdes do rural, do campo, como Candido Portinari, na
pintura, e Sebastido Salgado, na fotografia. Mesmo apontando que também ¢ a forma o
objeto de sua apreciagdo, Catarina acaba associando essa forma a uma tematica com a

qual ela se identifica.

Além dessa aproximacao, dessa tematica do rural, as vezes da forma
como o artista faz. Assim, eu olho a tematica dele e vejo se me
identifico. No momento, sdo esses dois, mas olho a forma como ele
abordou a tematica e me identifico com ela (CATARINA, 27, 2016).

Entendemos que esse fato ¢ um sinal do efeito de inculcacdo provocado pela
aquisicao de conhecimentos advindos do Curso de Licenciatura em Artes Visuais, mas
que ainda ¢ um processo de apropriagdo, por isso a transi¢ao entre a experiéncia popular e
uma operacao que manifeste uma disposi¢ao propriamente estética.

O mesmo ocorre com Artemisia, graduada em Artes Visuais, que, no inicio, deixa
claro que a forma como o artista aborda certas tematicas de seu interesse lhe chama mais
a atencao, dando a entender que sua preocupacdo ¢ com questdes estéticas. Contudo,
prosseguindo na explicacdo, ela confessa que os trabalhos precisam dialogar com ela, ou
seja, fazer sentido, ndo necessariamente, com suas experiéncias concretas, mas que ela

possa discutir em situagdes que conheca.

Eu acho que o que me faz gostar de um artista € a forma como ele
conduz o trabalho dele. Tem trabalhos que eu acho que conversam
comigo € eu nem preciso nem gostar. Tem coisas que eu ndo gosto, mas
aquilo dali é, por exemplo, aquele eu nao gosto. Eu ndo gosto de
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violéncia, mas as vezes a forma como o artista colocou a violéncia na
obra dele foi tdo interessante. Nao vou dizer com experiéncias que eu
tive, mas com alguma discussido, com alguma coisa que ja tinha
visto antes. Entio eu vou passar a me interessar por aquele
trabalho. Entdo, eu gosto de determinadas coisas, mas o artista pode
colocar as coisas de uma forma que ndo me dé€ essa abertura pra ver
uma ligagdo. Ai, ndo me interessa muito. Isso varia muito, pode ser s6
as cores que a pessoa usou, as vezes, o tema que ele td tratando.
(ARTEMISIA, 36, 2015).

Prosseguindo em suas explicagdes, a professora refaz sua afirmagdo apontando
que ¢ a temadtica, na maioria das vezes, especialmente, de género e raga que a mobiliza a

visitar uma exposi¢do, € ndo, necessariamente, a forma.

Tem tematica que eu, antes de saber do artista, eu me interesso. Entao,
se tem alguma exposigdo sobre género, ai ja ¢ do meu interesse. Mesmo
que depois eu chego 14 e ndo gosto do eu vi. Mas a tematica chama
minha atenc¢do. Tem algumas coisas que eu gosto muito também. Eu
gosto das gravuras japonesas, das cores, da forma como aquelas cores
foram colocadas, gosto disso também. Depende muito, mas se tem uma
discuss@o de género e raca numa obra ela ja vai... As vezes, nem
precisa a obra ter discussdo nenhuma, mas isso ja vai chamar a minha
atengdo.(ARTEMISIA, 36, 2015).

Essa questao fica mais clara quando Cora afirma que suas preferéncias artisticas e

seu entendimento de arte mudaram devido a formacao em Artes Visuais.

Posso dizer que minhas preferéncias sdo bastante amplas. Na verdade a
formagdo em Artes Visuais me permitiu compreender, refletir ¢ estar
mais aberta a interagdes com a arte do que eu tinha antes. Assim, meu
gosto foi ampliado, e hoje, abrange producées que anteriormente, eu
rejeitava, sem ao menos, me dar conta de observa-las com mais
cuidado. O que me faz gostar hoje de um trabalho é conseguir travar
um dialogo pessoal com o objeto, ou seja, devo me sentir "tocada” por
ele. Isso pode ocorrer devido a caracteristicas estéticas: cores, formas,
linhas ou pela sua tematica, processo construtivo, ético, filoséfico
(CORA, 28, 2015).

Essa oscilagdo entre, no inicio, uma escolha estética e, depois, a retomada do fator
tema na preferéncia artistica indica que ¢ fruto do processo de apropriacdo cultural
mediado pelos conhecimentos advindos do Curso de Licenciatura em Artes Visuais, algo

que mobiliza o ajustamento do habitus, principio gerador de todas as praticas.
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A partir das falas dos entrevistados, ¢ possivel identificar o predominio de um
gosto popular, porém ¢ bom lembrar que esse gosto ¢ fruto do processo de aquisicdo e
relacdo com a cultura que estabelece, por meio do Aabitus, uma disposi¢do propriamente
estética para apreciar os objetos pela forma, e ndo, por sua funcao, o que foi verificado de
forma evidente na mudanga de concepgdo apresentada pelos formados em Artes Visuais,
sobretudo, em Artemisia, Elizabeth e Cora.

E importante retomar a ideia de que essa disposi¢do, segundo Bourdieu (2007a), é
um elemento distintivo visto que, devido as condi¢gdes materiais de existéncia, nem todas
as fracdes de classe adquirem tal disposi¢dao. Por essa razdo, tem-se a dificuldade de
consolidar a apreciacdo dos objetos artisticos, em seus aspectos propriamente estéticos.

Essa constatacdo fica evidente nas falas dos professores, em que prevalece uma
visdo romantica de arte e, consequentemente, de artista. Na maioria dos casos, a
concepcdo de arte esta pautada na expressdo e na criatividade como elementos
existenciais subjetivos e até inatos ou de uma suposta genialidade de um individuo

diferenciado, como veremos a seguir.

5.2.2 Arte como expressao fruto do sensivel

Mary, Anita, Julia, Luzia e Camile compreendem que arte expressa uma visdo de
mundo diferente do artista, que tenta traduzir as coisas do mundo fora da padronizagao da

sociedade em que vivemos.

O que diferencia a arte das outras produ¢des humanas? (Pensando)... Eu
acho que diferencia. Eu acho que a arte ¢ fundamental porque indo
nessa linha do ver. Porque a arte tenta produzir, tenta expressar ne?
uma visdo de mundo diferente. Tenta olhar o mundo diferente, ne? Por
que o artista tenta traduzir, vamos dizer assim, o olhar dele. A nossa
sociedade é uma sociedade de padronizacdes, ne? A arte foge dessa
padronizacdo, principalmente, essa arte hoje, porque vem se
modificando com o tempo. Entao, ela foge dessa padronizagdo e é... ela
leva a pensar, eu acho [...] (MARY, 44, 2015).

Pra mim, a arte ¢ uma maneira de vocé se manifestar, de vocé ver a
coisa, t4 entendendo? A maneira como vocé€ se expressa, porque eu
sempre falo pro meu aluno pra ele se inspirar. Eu coloco uma tela no
quadro e pe¢o que cada um diga o que ta sentindo, vendo. Cada um
tem uma coisa diferente pra dizer ta entendendo? Pra mim, arte € isso.
(ANNA, 44, 2016)
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Arte ¢ tudo que faz vocé se encantar, ta entendendo? E forma que o
artista tem de expressar seus sentimentos. A forma como ele v€ o
mundo. (ANITA, 47, 2016).

A ideia de arte, como essencial a existéncia humana e algo intocado, que amplia o
pensamento e a sensibilidade, permeia a concepcao da professora Camile que, quando a
questionamos sobre o que entendia como arte, respondeu com muita agressividade, com

um alto tom de voz:

Pra mim... o que é arte? E uma pergunta muito absurda!! (Pausa) Pra
mim, a arte € o que dd sentido a minha vida. Tudo que eu gosto de
fazer, a arte esta presente, esta ligada. As coisas que eu mais gosto de
fazer pessoalmente, as artes estdo ligadas. E, acho que o universo da
arte abre uma possibilidade de amplia¢ao do pensamento. O que eu
acho ¢ que ele...cle...fosse um...boom que da na mente a partir do
momento que vocé comega a mergulhar no universo artistico, seja em
qualquer linguagem, sabe? Nas diversas linguagens quando eu fago uma
oficina de pintura amadora, eu passo muitos dias, vendo mais cores,
vendo a vida mais colorida. Olhar para o mundo de forma diferente
como se tivesse botando um filtro e, como eu tivesse vendo as mesmas
coisas s0 que diferente. Isso acontece comigo, na musica, na danga.
Entdo, eu acho que, ¢ uma parte essencial da existéncia humana, a
relacdo com a arte. Ela ndo é apenas uma disciplina na escola, cla
ndo ¢é. O artista, o apreciador de arte, ele é um diferenciado, o ser
humano é diferenciado, pra mim sabe? Como se¢ tivesse mais
sensivel. Como se fosse uma esponja que absorve as coisas, € ndo um
concreto duro, que bate e reflete. Eu até estranho quando vem de
alguém, que se diz artista ou um apreciador de arte, um posicionamento,
sei 14, discriminatorio, preconceituoso. Eu acredito que ndo combine
com alguém que é do universo da arte, por que pra mim, sio
pessoas diferenciadas. E ai.eu tento na vida, levar isso e no trato com
meu aluno também. Nado da pra ele decorar o nome dos artistas, mas
dele ser tocado por aquelas artes, por aquela obra. Ai vdo ficando
diferenciados os estudantes (CAMILE, 45, 2015).

Apesar do tom agressivo no inicio da resposta, a professora explicou que, sob seu
ponto de vista, o artista, como apreciador de arte, ¢ uma pessoa diferente, e por esse
motivo, acha estranhos certos posicionamentos preconceituosos dos que participam do
universo artistico. Nessa fala, destacamos alguns pontos. Primeiro, por ser artista-atriz, a
professora toma a arte como essencial a vida humana para além de uma disciplina escolar
e, por essa razdo, possibilita o ser humano ser diferenciado porque ele se torna mais

sensivel. Porém, o que fica implicito nessa concep¢do ¢ uma perspectiva romantica de
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arte e artista. Ao entender que as pessoas que compartilham do universo artistico sao
diferenciadas, a professora expde um mito criado na modernidade, sobretudo, de
influéncia do romantismo alemao, de que a arte e seus produtores estdo em outro nivel, o
da genialidade, apartado de contextos historicos e sociais. Por esse motivo, ela estranha
atitudes preconceituosas de pessoas que dizem ser artistas ou apreciadoras da arte. O
posicionamento preconceituoso relatado pela professora pode indicar, também, uma
possivel relagdo do campo artistico local com a critica, embora isso necessitasse de outros

dados empiricos, que ndo cabem aqui explorar.

5.2.3 Arte é tudo, é vida ou é conhecimento?

Os professores Ailton, Givanilda, Marcia, Helena, Vanice, Mara, Anita ¢ Rosana
compartilham da ideia de que arte ¢ tudo, ¢ vida. Os argumentos variam, porém sua base
denota, conforme aponta Givanilda, no final de sua fala, com um tom de deboche e de

desdém, que ela ndo entende de arte, logo, ndo teria compromisso em saber definir.

Arte € a base, é tudo pra mim. A arte de viver, de fazer bem (AILTON
38, 2016).

Hoje a danca ¢ uma arte, ne? Vocé desenhar ¢ uma arte? Eu acho que
hoje a gente vé arte em tudo. Se vocé vai ver um por do sol, aquilo ¢é
uma arte, ne? (pausa) Movimento das pessoas, dos automéveis na rua
quantas pessoas desenham isso, como uma arte, ne? Entao, é uma
coisa assim, vai depender de quem ta vendo, do que ta passando pra
vocé aquela imagem. Pra mim, ¢ um arte pra vocé pode ndo ser, o
sentimento de cada um. O seu olhar € o que vai determinar se pra vocé ¢
ou se ndo €. Eu acho que sim, também eu néo sou tio entendedora de
arte (risos de deboche) (GIVANILDA 50, 2015).

Vocé viu no caso da cama desarrumada que apareceu em Ana Maria
Braga, hoje tudo pode ser considerada, arte (VANICE, 40, 2015).

Ailton e Givanilda reconhecem a presenga da arte nem nossas vidas, mas o que
sustenta 0 argumento ¢ uma mistura do entendimento de arte como um saber- fazer bem e
um saber viver bem. Nao ha uma explicacdo fundamentada no campo especifico da arte
como conhecimento. Isso se deve, em boa medida, ao fato de os professores ndo terem

formagao especializada na area, o que favorece uma visdo marcada pelo senso comum.
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Helena, como mencionado em outras passagens, teve acesso a uma educagao que

priorizava uma visdo cléssica de arte, o que, nesse momento, nao foi lembrado.

Eu acho que a arte esta presente em todos os momentos da nossa
vida. Eu ndo consigo desassociar a arte de nenhum outro movimento. A
arte estd presente na forma da gente falar, da gente vestir, na forma da
gente se conduzir. Eu ndo consigo ver a vida sem arte. Nao quero fazer
uma defini¢do: “ah, a literatura ¢ a arte da palavra”. A arte visual ¢ a
arte representada de maneira concreta através das imagens, da
fotografia. Arte t4 presente, eu ndo consigo ver a vida sem a presenga da
arte até uma toalha colocada em cima de uma mesa, um jarro, existe um
processo de criacio e de arte ali. Entdo, a gente respira arte, a gente
acorda. Arte da cor a vida, dar a cor aos movimentos. Eu
particularmente, ndo consigo ver a vida sem arte. A arte existe em tudo,
em todas as formas. Se vocé me mandasse representar a arte, a vida é
uma arte. Viver é uma arte. Existem as pessoas que sabem viver bem,
existem pessoas que ndo sabem viver. Entdo, arte ¢ razdo, sentimento,
amor. Tudo o que se faz com amor, estd fazendo com arte né?. Nao
consigo ver a vida sem arte. E isso ai. (HELENA 45, 2015)

Acredito que sim. Porque tudo que a gente vive no dia-dia... Aqui é
arte (aponta para a cadeira), aqui € arte (aponta para uma mesa). Aqui
quem fez foi um artista, ele criou a forma que ele ia fazer uma cadeira e
fez. (ROSANA 43, 2015).

Helena comenta, ainda, que “arte sdo talentos natos, ndo sdo desenvolvidos”,
porém, mais a frente, contradiz-se, porque afirma que as “artes podem ser ensinadas,
aprendidas”, mas que isso ndo acontece nas escolas publicas. O fato ¢ que a professora
ndo percebe que a arte nao ¢ ensinada na escola publica, justamente porque os
professores que o fazem nao s@o habilitados para desempenhar a fungdo, ja que ndo tém
formacao especializada na area.

Diferentemente dos relatos anteriores, que foram muito superficiais e pautados no
senso comum, Artemisia e Cora, por terem acesso a uma formagao académica em Arte,
trazem elementos mais consistentes em suas falas. Contudo, Artemisia tenta “fugir” de
um discurso académico para definir arte, pois ¢ algo extremamente dificil, segundo

afirmou.

O que ¢é arte? E a pergunta mais dificil de responder. Bem, eu acho que
eu nio quero fazer um discurso académico do seria arte, pois nio
ha consenso. Eu participei de um curso de discussdo sobre definigdo de
arte, pelo amor de Deus?! Eu acredito muito que a arte esteja



193

relacionada a expressdo, sabe? Hoje em dia ela td muito glamourizada
e muito relacionada ao mercado. Entdo, uma das defini¢cdes de arte que
eu acredito é que ela é um produto, ne? SO que pra mim, essa ¢ uma
defini¢do secundaria. Pra mim, ela ¢ um produto hoje em dia, na
sociedade que vivemos agora. Acredito que ha muito tempo ela
continua sendo uma forma de expressdo que pode ser, tanto o de uma
mensagem positiva, quanto de uma mensagem de afli¢ao. Eu acho que a
arte contemporanea tem muito isso, de desabafo. Num sei, eu falei isso
pra um professor e ele disse que eu era muito modernista. Mas eu acho
que arte contemporianea é muito de expressdo. Acho que é o que
definiria ela melhor pra mim, seria isso (ARTEMISIA, 36, 2015).

Pergunta dificil... Bem, arte é uma producio humana que busca
mobilizar o sensivel de seu criador e de seus fruidores. Embora
comunique, ndo apresenta gramatica ou ortografia. E capaz de expressar
ainda que permita a constru¢io de inumeras interpretagdes. E uma
produgdo necessaria na medida em que ndo é util ou pragmatica. E
conhecimento, ludicidade, problematizacio do ser humano e sua
relacio com outros seres e consigo mesmo. Apresenta uma agdo
contestatoria e inventiva. A arte € aquilo que o ser humano faz para dar
vazao a suas inquietudes (CORA, 29, 2015).

Nao sei! (risos) Pensando bem, acho o que diferencia de outras
manifestacdes culturais é a matéria. A matéria do que a arte ¢
feita.Ndo... a coisa de lidar com questdes, lidar com sonhos, com coisas
ndo palpaveis. Por mais que vocé esteja trabalhando com uma matéria
prima o que vai transformar aquilo, pode usar qualquer matéria prima
que tem outra fungdo, e transformar aquilo em arte. A matéria prima da
arte sdo esses elementos que te falei. O questionamento, a inquietagdo, a
imaginagdo, a provocacdo, a ludicidade e justamente, por ela néo ter
uma fungfo especifica. Por exemplo, a arte ¢ desnecessaria, mas o fato
dela ser desnecessaria a torna necessaria, o dispensavel que se torna
indispensavel. TA num ambito e num lugar que eleva a gente, que
tira a gente do que esta estabelecido, do comum. E como se fosse
uma portinha que a gente abrisse sem colonizar ninguém, sem oprimir
ninguém, sem precisar, entendeu? Arte tivesse esse poder na gente,
quase como um, as vezes, uma droga que vocé injeta e... Claro, num ta
na perda de controle, mas te abre nossas experimentagdes, cria novos
mundos. A arte td nesse lugar, onde cria um mundo novo e pode
inspirar. Ela tem essa fungdo e vem cumprindo essa fun¢do, como coisa
ludica. (CLEMILDA, 33, 2015).

Nos dois ultimos depoimentos, as professoras mostram um entendimento sobre a
arte apresentando argumentos bem mais consistentes do que os dos demais. H4 uma
clareza no depoimento de Clemilda e Cora, de que arte se torna necessaria por que ela é
desnecessaria, ou seja, as professoras compreendem que a arte nao se baseia em uma

fungdo, mas que sua apreciagao impde um maior distanciamento com relagdo ao mundo
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das necessidades mundanas, quando elas se referem ao seu carater ladico e nao
utilitarista.

Nessas duas falas, ¢ possivel subtrair a interpretacdo de que as duas professores, a
medida que compreendem que a arte ¢ uma produgcdo humana que dispensa uma relagao
imediatista com o mundo, que ¢ atravessada por questdes que tém uma finalidade em si
mesma quando nos eleva, abrem possibilidades de criar um mundo novo, no nosso
entendimento a luz da interpretagdo tedrica apresentam uma disposicao estética.

Essa capacidade de neutralizar as urgéncias habituais e suspender as finalidades
praticas, segundo Bourdieu (2007a, p.55), ¢ uma manifestacdo da disposi¢ao estética, que
constitui a condi¢do de apropria¢do legitima da obra de arte que, de acordo com a
trajetoria das professoras, localiza-se nas experiéncias obtidas com a formagdo
académica, no caso de Cora, e com a produgdo cultural, para Clemilda.

Em resumo, vimos, nas falas dos professores, que aqueles que nao t€ém uma
formagao académica na 4rea de Arte apresentaram uma visao de senso comum em relacdo
a ela, influenciados por uma visdo romantica enfatizada pela expressdo do sensivel e do
mito do génio, enquanto os que t€ém uma produgao cultural e participam dela demonstram
mais propriedade e familiaridade com as questdes artisticas. Tais concepcdes se
coadunam com a visdo aprendida durante a formagao escolar de que arte, como parte da
cultura legitima, ¢ algo distante, inadequado, proprio de algumas criaturas diferenciadas,
dotadas de um dom especial, e nao, algo aprendido nas relagdes sociais e culturais.

Na analise das orientagdes curriculares e dos livros didaticos, vimos que o
reconhecimento da cultura legitima ocorre sem o devido conhecimento do grupo dos
professores que ndo tém formagdo especializada. Isso significa que o reconhecimento
pelo qual a escola ¢ responsavel, através dos professores, por tornar, objetiva e
subjetivamente, os agentes aptos e dispostos a decifrar os produtos culturais produzidos
nas instancias de produc¢do de bens eruditos ndo se operacionaliza de fato. Contudo, a
consagragdo pela legitimagdo das obras do passado, através de sua incorporacdo aos
programas escolares, transformando-os em “classicos”, acontece de modo paradoxal,
visto que os livros didaticos adotados e as diretrizes curriculares municipais e estaduais
analisadas mostram estar em sintonia com as demandas da produgdo cultural, quando

tratam dos espetaculos de danca, de teatro, do audiovisual, das performances e das
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instalagdes que constituem a arte contemporanea. Assim, os livros didaticos, como as
diretrizes curriculares, sobretudo as estaduais, podem até incorporar o conhecimento
oriundo do campo cultural, porém, sem professores especializados, ele perde sua forga, e
o conhecimento adquirido na escola se mantém afastado do que ¢ produzido e vivido no
campo cultural.

Constatamos, neste capitulo, que os professores que t€ém um capital cultural mais
elevado em relagdo aos demais apresentam duas distintas condigdes: uma, a formacao
académica em Artes Visuais, € a outra, a inser¢cao no campo de produgdo artistica, como,
por exemplo, o professor-bailarino e as professoras-atrizes. Ambos investem em sua
formagdo por meio de livros tedricos, cursos e conversa com pessoas do campo. Em
contrapartida, aqueles que ndo compartilham essas condi¢cdes apresentam baixo capital
cultural e acabam reproduzindo visdes artificiais e reducionistas, o que aumenta a lacuna
entre a arte e sua apropriagao na escola.

Vimos, também, que o reconhecimento dos valores estéticos da arte infantil
ligados ao seu desenvolvimento criativo so teve ressonancia com a introducao, na cultura
brasileira, da perspectiva modernista, encabegada por Anita Mafaltti, que desempenhou
atividades de grande importincia para valorizar a criatividade infantil.
Consequentemente, no ensino, a introducdo de novas orientagdes e experiéncias baseadas
na Escola Nova, influenciada pelas ideias de Dewey (1985), Lowenfeld (1977) e de Read
(1982). Entretanto no Regime Militar, a idéia de livre-expressdo, imprimiu, no ensino da
arte, uma concep¢ao espontaneista de deixar fazer para que a crianga pudesse se
“expressar” sem a interferéncia de modelos que pudessem prejudicar sua criatividade,
uma vez que a expressao, entendida, respectivamente, como dado subjetivo e individual,
deveria ser estimulada através do incentivo aos exercicios de sensibilizacdo e fluéncia
criativa.

Sobre as influéncias do escolanovismo no Brasil, Saviani (2001, p.9) afirma que a
escola nova nos mostrou que o eixo da questdo pedagogica se deslocou do intelecto para
o sentimento; do aspecto 16gico para o psicologico; dos contetidos cognitivos para os
métodos ou processos pedagodgicos; do professor para o aluno; do esfor¢o para o
interesse; da disciplina para a espontaneidade; do diretivismo para o ndo diretivismo; da

quantidade para a qualidade; de uma pedagogia de inspiragdo centrada na ciéncia da
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logica para uma pedagogia de inspiracdo experimental, baseada, principalmente, nas
contribuigdes da Biologia e da Psicologia.

Nessa perspectiva, o longo caminho percorrido desde as influéncias filosoficas
procedentes do Século XIX, passando pelas primeiras manifestacoes da Arte Moderna,
em 1922, até¢ as concepc¢des de educagdo e ensino de arte, orientou as praticas
pedagogicas que se tornaram a base da arte-educacdo brasileira por um longo periodo, as
quais os professores investigados tiveram acesso, como apresentado no capitulo III, o que
reforca o predominio de uma visdo romantica de arte difundida na educagdo brasileira.
Dessa forma, a interpretacdo de uma producdo artistica contemporanea que foge dos
esquemas de percep¢do romantica ou modernista sera alvo de alguns incdmodos e

momentos desconcertantes, como veremos no proximo capitulo.
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6 DESAFIADOS PELAS IMAGENS: MOMENTOS DESCONCERTANTES

Neste capitulo, apresentamos as analises feitas a partir da realizacdo de um jogo
denominado “Jogo das preferéncias”, que foi realizado em determinado momento da
entrevista. O jogo foi criado para deixar mais evidente a hipdtese de que as concepgdes
estéticas dos professores oscilam entre o gosto popular e o gosto médio.

As imagens escolhidas para o jogo sugiram apoés a realizagdo de duas entrevistas
piloto. Na ocasido testamos o instrumento € as possiveis imagens que favorecessem
alcangar o objetivo pretendido e fizesse com que os professores expusessem seus
conhecimentos. O jogo constitui de reproducdes de obras de alguns artistas que
supunhamos ser conhecidos ou ndo pelos professores e que faziam parte de um repertorio
visual exposto nas cidades que, gradativamente, ia exigindo deles um pouco mais de
conhecimento sobre a area de Arte. Assim, organizamos trés grupos de imagens.

No primeiro grupo, foram escolhidas imagens que fossem mais proximas do
termo ‘gosto popular’ e que pudessem ser de facil identificagdo, como as esculturas de
Ledo Ivo, que ficavam as margens do Rio Sao Francisco, no lado juazeirense, a exemplo
da imagem escolhida abaixo.

Ledo Ivo é um escultor conhecido na regido por expor seus trabalhos ao ar livre,
utilizando as paisagens da cidade como cenario de suas obras. Utiliza-se dos icones das
culturas populares do Rio Sao Francisco, em cujo leito e nas margens, estdo as esculturas

monumentais Nego D’agua, Mae d’agua, Sao Francisco de Assis, Injustiga, entre outras.
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Figura 9 — Esculturas Sdo Francisco e Injustica,
2010 - Ledo Ivo.
Fonte:http://parlim.blogspot.com.br/2011/07/ledo-
ivo-embeleza-juazeiro.html

Outra imagem apresentada aos professores foi a das carrancas de Ana das
Carrancas, uma artesd conhecida nacionalmente como representante da cultura local. As
carrancas feitas por Ana Leopoldina ganharam notoriedade em vida por sua originalidade
ao criar outra forma de representar as carrancas que, tradicionalmente, circulavam nas
proas das embarcagdes que navegavam o Rio Sao Francisco. A artesa comecou a produzir
suas carrancas em argila, misturando elementos zoomorfos com formas humanas, a partir

da configuracdo de olhos arredondados e furados.
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Figura 10 — Carrancas - Ana das Carrancas (arquivo
do Sesc, 2013).

Fonte: Centro de Cultura Ana das Carrancas

Além das carrancas, mostramos a imagem do painel em tecido doado por um
artesdo, que esta exposto no Museu do Sertdo, local visitado pelos professores, assim
como a escultura em madeira, como referéncia a Casa do Artesdo, localizada em

Petrolina, onde muitos dos trabalhos expostos sdo de artesdes que esculpem em madeira.

Figurall — Painel em tecido exposto  Figura 12 —Escultura em madeira. Casa
no Museu do Sertao do Artesao.

Fonte: Arquivo proprio, 2015. Fonte: Arquivo proprio, 2015.
Escultura.
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Completando essa referéncia a uma visualidade do gosto popular, mostramos a
xilogravura de J. Borges, um dos mais famosos xilogravuristas do Brasil. A escolha se
justifica pela forte relagdo entre a xilogravura e a cultura nordestina, em que as tematicas

sobre a vida sertaneja sao bastante contempladas.

MUDANCA D SERTANEJO

Figura 13 — Mudangca de sertanejo, 1999 — J. Borges.
Fonte: http://artepopularbrasil.blogspot.com.br/2011/01/;-
borges.html

Por fim, vém as pinturas de Celestino Gomes e Cicero Dias. O primeiro, artista
petrolinense, fez varios trabalhos como pintor, escultor e escritor, sempre retratando a
vida do sertanejo, festas populares, paisagens do rio e monumentos. Ganhou notoriedade
por ser um dos primeiros artistas locais empenhado com o fazer pictorico. Trés de seus
painéis se encontram no sagudo do aeroporto de Petrolina, e, em sua homenagem, foi
intitulado o Centro de Artesanato Celestino Gomes, embora ele ndo fosse artesio.

Cicero Dias, artista pernambucano da cidade de Escada, foi pintor, gravador,
desenhista, cenografo e professor de Arte. Integrante do movimento regionalista e
representante da arte moderna em Pernambuco produziu seus trabalhos explorando as
linguagens das vanguardas europeias com elementos regionais.

Essas duas ultimas imagens, de Celestino Gomes e Cicero Dias, embora tragam
referéncias a paisagens locais, em ambas, ¢ necessario certo conhecimento, seja da

assinatura das obras seja do papel deles na arte petrolinense e pernambucana.
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Figura 14 - Petrolina Antiga, 1989 Figura 15 - Moga no barco, 1980.
Celestino Gomes. Cicero Dias
Fonte: //parlim.blogspot.com )

Fonte:

//enciclopedia.itaucultural.org.br/pe
ssoal787/cicero-dias

Para o segundo grupo, demos prioridade as imagens que fossem consagradas no
campo artistico, € por essa razdo, o entrevistado demonstraria certo nivel de
conhecimento a respeito das obras, uma vez que elas sdo bem popularizadas pelos livros
didaticos de Portugués, Historia e Artes, aos quais os professores tem acesso, como € o
caso de Boticceli, artista renascentista, apresentado junto com Leonardo da Vinci como

uma das grandes referéncias de arte classica.

Figura 16 —Annunciation, 1487, Boticceli.
Fonte: https:/br.pinterest.com/pin/409053578625329254/
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A pintura impressionista de Claude Monet, estilo e artista muito apreciados no
campo artistico e pelas classes médias no Século XIX, mostra elementos geralmente
trazidos pelo impressionismo referentes a mudanca na forma de capturar e registrar a luz
na pintura € o movimento, o que tornou Monet um dos percussores do modernismo

europeu.

Figura 17 —Bassin d'Argenteuil 1874 - Claude Monet.

Fonte: http://www.musee-orsay.fr/fr/collections/oeuvres-
commentees/recherche/commentaire/commentaire _id/le-pont-
dargenteuil-353.html?no_cache=1

A imagem “A negra” ¢ um dos quadros mais conhecidos de Tarsila do Amaral e s6
fica atras do emblematico Abaporu. A imagem foi escolhida em razdo de sua atua¢do no

movimento modernista brasileiro.
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Figura 18 — A negra, 1924 - Tarsila do Amaral.
Fonte: tvratimbum.cmais.com.br

Do mesmo modo, escolhemos a imagem de Fontaine de Duchamp, por ter
exercido impacto no mundo da arte, portanto, ¢ uma das imagens mais visualizadas do

campo artistico nos livros didaticos.

Figura 19 — Fontaine, 1917- Marcel Duchamp.
Fonte:http://www.acervosvirtuais.com.br/layout/muse
uvirtualdearte/9.php
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A imagem da Série “Bichos”, de Lygia Clark, artista brasileira consagrada
internacionalmente, representante do movimento neoconcretista, exige dos professores
um nivel um pouco mais aprofundado em relagdo as outras imagens, porque requer um
conhecimento do campo artistico referente ao gosto erudito. Por essa razdo, ela nos
permitiria tragar o volume de capital cultural dos professores e avangar para a discussao

do terceiro grupo de imagens que transitam entre arte moderna e contemporanea.

Figura 20 — Série bichos, Caranguejo 1960 - Lygia
Clark.

Fonte:
http://www.catalogodasartes.com.br/Detalhar Biograf
ia_Artista.asp?idArtistaBiografia=3691

O terceiro grupo de imagens se refere as obras que sdo menos conhecidas do
grande publico, por serem mais de vanguarda e que, por isso, deveriam ser menos
conhecidas do publico leigo, especialmente, as que rompem com a ideia tradicional de
belo, da representacao naturalista e da materialidade da obra.

As imagens desse grupo foram escolhidas com o objetivo de desafiar os
professores a exporem de forma contundente a posse de um capital cultural mais elevado,
pois a leitura delas exigira deles um conhecimento mais apurado do campo artistico.

Diante desses aspectos, escolhemos o abstrato Rubem Valentim, pintor, escultor,
gravador e professor de artes visuais, nascido em Salvador. Participou do movimento de

renovagao das artes plasticas na Bahia com Mario Cravo Jinior (1923- ...) Carlos Bastos
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(1925-2004) a partir da década de 1940. Seus trabalhos tém como principal referéncia o
universo religioso, sobretudo, o relacionado ao candomblé ou umbanda, com estruturas
dos altares, ferramentas e simbolos dos deuses, reinterpretado pelo artista por um rigor

nas formas geométricas e na composi¢ao das cores.

)

'--.."_

Figura 21 —Emblema, 1974 — Rubem
Valentim.

Fonte:
/Iwww.catalogodasartes.com.br/Detalhar Biogr
afia_ Artista.asp?idArtistaBiografia=3691

Na mesma logica da abstragdo, escolhemos Kandinsky, um artista russo que
participou, junto com Piet Mondrian e Cassimir Malevich, da reformulagdo da arte do
Século XX e teorizou sobre o abstracionismo na arte. Além de artista atuante, Kandinsky

foi importante professor da Bauhauss e produtor cultural.
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Figura 22 — Improvisation n°. 31, 1913. Sea
Battle — Kandinsky.

Fonte:
http://www.nga.gov/content/ngaweb/Collecti
on/art-object-page.56670.html

Saindo um pouco da légica modernista, escolhemos a imagem da obra de Hélio
Oiticica, pintor, escultor e artista performatico brasileiro. Em seus trabalhos, Hélio
Oiticica destaca o carater experimental em que o publico ¢ convidado a participar

ativamente da obra, como ¢é o caso da imagem escolhida.

Figura 23 — Penetravel- Filtro, 1972 — Hélio Oiticica.
Fonte: www.parqmag.com

Cildo Meireles, artista que desenvolve o projeto Inser¢des em Circuitos

Ideologicos (1970), uma série de trabalhos, em que imprime frases subversivas em
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cédulas de dinheiro e garrafas de Coca-cola, desloca a recep¢do da obra da dimensdo de
"publico" para a de "circuito". A interveng¢ao politica em objetos banais € constante em

sua produgdo entre 1970 e 1975, como exemplifica a imagem escolhida.

Figura 24 -Insercdes em Circuitos Ideologicos.
Projeto Coca-cola, 1960.

Fonte:
https://patriciamarablog.wordpress.com/2010/08/31/
%E2%80%9Cinsercoes-em-circuitos-ideologicos
%E2%80%9D-e-suas-implicacoes-no-contexto-
social-atual/

Escolhemos também uma imagem da obra de Adriana Varejdo, artista
contemporanea da geracao de 1980 que participou de diversas exposi¢cdes nacionais e
internacionais, entre elas, na Bienal de Sdo Paulo, Tate Modern em Londres € no MoMa
em Nova lorque. Seu processo criativo tem como base o periodo colonial brasileiro. A
imagem escolhida trata de uma das séries que a artista, realizou a partir da releitura de
elementos incorporados a cultura brasileira pela colonizagdo, como, por exemplo,
azuleijos, mapas e registros dos viajantes. Através da releitura desses elementos, a artista
esgarca a crueza e a agressividade da matéria nos trabalhos com “carne” e discute sobre
as relagdes paradoxais entre sensualidade e dor, violéncia e exuberancia, como mostra a

imagem escolhida.
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Figura 25 — Azulejaria verde em carne viva, 2000 - Adriana
Varejao.
Fonte: http://www.anualdesign.com.br/

Por ultimo, temos Nan Goldin, uma fotégrafa norte-americana que surgiu em
1960, no campo artistico, com a exposi¢ao de seus snapshorts, nos quais retratava seus
amigos, seus amantes € a si propria em momentos de intimidade. Para a época, isso foi
considerado uma inovagdo - explorar a “autoexposi¢do” do artista além de se interessar
por registrar a cultura underground. Tais elementos aparecem na imagem escolhida em
que Nan Goldin registra um autorretrato intitulado Nan one month after being battered,
em que expoe seu rosto machucado, agredido pelo namorado Brian, que, por pouco, ndo a

fez perder a visao do olho esquerdo.


http://www.anualdesign.com.br/
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Figura 26 — Nan one month after being battered, 1984 — Nan Goldin.
Fonte: http://www.shootingfilm.net/2013/10/nan-goldins-self-portraits.html

Com essas imagens, desenvolvemos estratégias por meio das quais pudéssemos
extrair ¢ minuciar o volume do capital cultural dos professores através de algumas

solicitagdes, o que serd discutido a seguir.

6.1 PREDOMINIO DO GOSTO POPULAR

Depois que apresentamos as imagens, solicitamos aos professores que
escolhessem as de que gostassem e as que ndo, e justificassem seus motivos. No primeiro
momento, todos demonstraram que se sentiam a vontade e confiantes em falar sobre as
imagens. Contudo, no decorrer das intervengdes, os professores foram se inquietando
com o que teriam que fazer e langavam olhares desconfiados e constrangedores em
dire¢do a pesquisadora, provavelmente porque a situagdo foi interpretada como um teste,
o que gerou incomodo e desconforto.

Ao atender a cada solicitagdo, as que nao tinham formacdo especializada
justificavam suas escolhas, lembrando que ndo eram formadas na &rea, como se
quisessem justificar a situagdo em que se encontravam. Ao entregar as imagens, alguns
professores se detiveram a olhar com mais zelo cada uma delas, como Artemisia,
Elizabeth, Amadeo, Camile, Josinaldo, Joan, Marcia, Helena, Catarina, Edilma, Cora e
Clemilda, enquanto outros pareciam indiferentes, como Mary, Givanilda, Mara, Francis,

Laurinha, Gilvania, Vanice, Rosana, Lucinda, Ailton, Marieta, Anna, Jalia e Anita, a ndo
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ser em relagao a da mulher espancada, que despertou a atengao de todos.

Os professores que fitavam as imagens por mais tempo analisaram as que
conheciam e, logo, comentaram algo sobre o que sabiam a seu respeito. Eles
reconheceram o artista dizendo o nome e, as vezes, o titulo da obra, como Elizabeth,
Amadeo, Cora, Artemisia, Clemilda, Josinaldo e Catarina. Todos, de alguma maneira,
afirmaram que aquelas imagens poderiam ser consideradas arte, porém, algumas
intrigaram Mary, Helena, Marieta, Vanice, Rosana, Givanilda, Anna, Clemilda e Camile,
por exemplo, o trabalho de Cildo Meireles e o de Nan Goldin, dos quais falaremos mais
adiante.

A afirmagdo de que todas as imagens poderiam ser consideradas arte revela uma
linha ténue de que, ao considerar arte, os professores participam do jogo do
reconhecimento, mas isso ndo significa que compreendem efetivamente as regras que
instituem que aquelas imagens pertencem ao universo artistico. E como ndo dominam
essas regras ou codigos da apreciacdo da arte legitima, deixam subentendido que ‘tudo’
pode ser considerado arte, como demonstraram Givanilda, Luzia, Anna, Vanice e Helena.
E como se estivessem projetando a expectativa da pesquisadora por ser da area de Arte

sobre elas e que, por isso, deveriam confirmar a expectativa de saber sobre arte.

Todos pra mim sao artes. Pra ser sincera. Porque vai depender de
quem td fazendo, né? Eu posso considerar uma arte e vocé pode
considerar que ndo seja né? Isso vai muito assim. (GIVANILDA, 50,
2015).

Como professora de arte, eu nio posso dizer que nada daqui nio
seja arte. A arte esta presente em todos os lugares, em todos os
momentos, em todas as concep¢oes. Entdo, pra mim, ndo existe o que
ndo seja arte, na minha construcdo do que ¢ arte. A fotografia é uma
arte, o objeto conceitual ¢ uma arte, a xilogravura ¢ uma arte, as
esculturas sdo arte, as telas sdo arte, o pop ¢ arte. Tudo pra mim, tudo
aqui ¢ arte. (HELENA, 45, 2015).
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Eu acho que esse aqui é... num sei se... a Coca-cola! Sim. A coca-cola.
Mas, hoje eu vi que uma cama toda desarrumada... Voc€ viu aquela
reportagem? Passou em Ana Maria Braga. Eu tava saindo pra c4 e me
chamou a atengdo. Uma arte de uma cama, formato de uma cama,
totalmente desarrumada, com roupa intima jogada. Ai, fizeram essa arte
que foi vendida por dez milhdes. Entdo, eu acredito que agora tudo é
arte porque niao essa Coca-cola? Isso ¢ pintura ou foto? Uma
fotografia, mas acaba também dependendo de como ¢ uma arte. Acho
que todos sdo uma arte. (VANICE, 40, 2015).

Givanilda e Helena explicaram que considerar algo como arte depende da visao de
cada um e de que tudo ¢ arte, porém, nesse cada um fica implicito que alguns t€m
dominio, outros ndo, sobretudo quando Givanilda afirma que pode considerar arte, e a
pesquisadora, ndo, e vice-versa. Ela deixa implicito que, como a pesquisadora ¢ da area
de Arte tem a capacidade de “defini-la”, enquanto ela ndo, por ndo ter formacdo
especializada.

Ja Vanice, que se incomoda com o fato de uma cama desarrumada ser considerada
arte, o que ela considera estranho, passa a reconhecer o objeto “cama desarrumada” como
arte por estar sendo apresentada como tal, e ndo, porque conhece os codigos que
estabelecem que aquele objeto ¢ uma arte, assim como a garrafa de coca- cola. Em ambas
as falas, percebe-se que definir arte varia conforme a visao de cada um e, nesse aspecto,
implicitamente, parece que ‘esse cada um’ reside no reconhecimento de que hd um campo
artistico que delimita o que ¢ e o que ndo ¢ arte. Tal compreensdo também nos permite
inferir que, além de reconhecer o campo, elas entendem que, por ndo conhecer os cddigos
de apreciacdo da arte legitima, nao fazem parte do campo, como se ele fosse algo
longinquo de sua realidade.

Nesse sentido, para Bourdieu (2007a), as condi¢des sociais para definir o campo
artistico, geradas pela modernidade, se opunham aos valores correntes do mundo
burgués, visto como de um materialismo vulgar, um arrivismo sem cultura ¢ de um
servilismo cortesdo. Desse modo, vai se gestando uma ruptura entre o campo artistico € o
mundo burgués, dando origem a um “mundo da arte como um mundo a parte”.

Esse distanciamento entre o cotidiano e o mundo da arte ¢ fruto de um processo
de autonomizacdao gerado na modernidade, em que o campo da arte se volta para si
mesmo ¢ estabelece suas regras de produ¢do e de apreciagdo. E para ser reconhecida

como tal, o produtor ou apreciador deve conhecer o circuito de relagdes que formam o
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meio artistico, desde os critérios que remetem a tradicao artistica e, a0 mesmo tempo, as
regras vigentes no mundo da arte de seu tempo.

Sendo assim, ao afirmar que todas aquelas imagens seriam arte, os professores
cumprem o papel de reconhecer e de consagrar, que ¢ instituido por sua funcdo como
professores de um sistema de ensino, embora, para justificar a afirmacao, as que nao tém
formagao na area tenham demonstrado superficialidade, pouco ou nenhum conhecimento
dos codigos que regem o campo artistico, pois ndo aprenderam esses codigos ao longo de
sua trajetoria familiar, escolar e académica, como vimos nos capitulos anteriores.

Tal contexto empirico confronta a ideia de que a apreciagao estética ¢ fundada em
um prazer desinteressado, dentro de um “modelo de contemplacdo” oriundo da estética
romantica do Século XVIII de Kant e Schiller, o que ja havia sido questionado por
Bourdieu, quando afirmou que essa apreciacao ou prazer advém de uma apropriagao
cultural.

Esses questionamentos sdo trabalhados nas obras de Pierre Bourdieu, em O amor
pela arte (2003), A distingdo (2007a) e o Poder Simbodlico (1989) e, sobretudo, em As
regras da Arte (1996). Nesses livros, o autor discute que a relacdo entre a arte € o publico
esta imbricada em processos de socializagdo, como foi possivel verificar nas falas dos
entrevistados sobre as imagens, em que eles reconhecem a arte, mas ndo t€ém o
conhecimento necessario sobre os codigos do campo.

Essa questao ¢ mais bem explicitada pelo autor em ‘As regras da arte’, onde ele
desmistifica a ilusdo do génio criador explicitando o trabalho especifico que o artista
realiza para se constituir como sujeito de sua propria criacdo, por meio das regras que
regem o campo, nesse caso, do livro, o literario, assim como para aprecia-lo como tal.

Destacamos que, devido a circulagdao das obras para o grande publico, as imagens
mais reconhecidas foram “A negra”, de Tarsila do Amaral, as carrancas, de Ana das
Carrancas, a xilogravura, de J. Borges, ¢ a Fontaine, de Marcel Duchamp. Adriana
Varejdo, Lygia Clark e Cildo Meireles foram reconhecidos pelas professoras formadas em
Artes Visuais e por Camile e Amadeo, que tém uma vivéncia com o campo da Arte e ja
haviam visitado uma exposicao desses artistas.

Elisabeth, Cora, Artemisia, Josinaldo e Catarina, por serem formados em Artes

Visuais, reconheceram a maioria das imagens e comentaram cada uma delas:
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Lygia Clark (risos) gosto muito... Essa aqui ¢ de uma artesa daqui que
eu gosto do trabalho dela, porque ¢ uma artesa que consegue ter uma
poética. Eu ndo vejo o trabalho dela s6 técnico, tem um discurso muito
particular. Varejdo eu gosto de algumas coisas. Duchamp, Cildo
Meireles [...] (ELIZABETH, 35, 2015).

Duchamp tem que ter né? Falou de arte. Tarsila do Amaral. Essa ¢
daquele como ¢ o nome? Monet. Esse aqui renascentista. Essa aqui eu
ndo sei o nome (CATARINA, 27, 2016).

Feito esse “reconhecimento” das imagens, pedimos que os professores
destacassem as de que mais gostavam e explicassem os motivos. Para Givanilda, Joan,
Josinaldo, Anna, Julia, Luzia, Anita e Lucinda, as imagens escolhidas foram aquelas com
as quais eles podiam se identificar e se reconhecer nelas, que lembrassem pessoas da
familia ou alguma paisagem familiar, razdes pelas quais atribuimos a caracteristicas do
gosto popular, conforme Bourdieu (2007a).

Vale lembrar que, com a autonomizagdo da arte na modernidade, em que ela se
volta para o estabelecimento de suas regras de funcionamento, a “estética pura” kantiana
foi tomada como a légica que institui a tinica maneira de conhecer a arte pelo que ela é,
ou seja, por sua forma. Dessa maneira, essa logica puramente “estética” impos, segundo
Bourdieu (2007a), um dualismo entre os universos de gosto, de um lado, o gosto popular
ou de necessidade, em contraposi¢do, constituem-se os gostos de liberdade ou de luxo,
que se caracterizam por mais distanciamento do mundo da necessidade.

Portanto, os professores que escolheram imagens que faziam relacdo com suas
vidas, lembrancgas familiares, identificacdo de fatos cotidianos, manifestaram, em suas
preferéncias, um tipo de gosto, o popular, que, sob o ponto de vista de Bourdieu (2007a),
pauta-se em um modo particular de se relacionar com a arte de acordo com suas
condicdes materiais de existéncia. Assim, Givanilda, Vanda, Ailton e Anna, ao escolher a
pintura de Celestino Gomes ou de Cicero Dias, por identificar elementos de uma
paisagem familiar, de cores que lhes causam prazer, estdo operando com os critérios do

gosto popular para conduzir sua escolha.
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Lembramos que a pintura em questdo trata de uma das paisagens de Petrolina
vista da margem de Juazeiro, por isso, a facil identificagdo. O artista, muito famoso por
pintar as paisagens da regido, tentava empregar técnicas que estavam em voga em sua

época, resultante do impacto da pintura de vanguarda.

Esse (Celestino Gomes) porque retrata de uma cidade do interior, me
relembrou muito a cidade da minha mae. Muito bonita, o rio, os
barquinhos.Achei muito, muito bonita. A minha méae, Curaga. Igrejinha
na beira do rio. E essa (Cicero Dias) me lembram as pinturas modernas,
pelas cores, achei muito interessante... (depois seguiu um longo
siléncio). (GIVANILDA, 50, 2015).

Esse parece aqui (Celestino Gomes) uma igreja, o rio. Deve ser de uma
cidade parecida. E bem bonita, o colorido. Gostei dessa também (Cicero
Dias). Ah, tenho uma carranca em casa, sabia? (ANNA, 46 2016).

Gostei dessa (Celestino Gomes) me passa tranquilidade. E um lugar que
eu gostaria de estar, me faz sentir bem (risos) (AILTON, 38, 2016).

Eu escolho essa (escultura em madeira) e essa (Celestino Gomes).
Porque a primeira trata da maternidade, algo divino na vida da gente. A
outra lembra a paz de uma cidade do interior (VANDA, 51, 2016).

Do mesmo modo, Joan, Lucinda, Luzia, Jalia, Catarina e Josinaldo escolheram
imagens que dialogassem com uma referéncia ao cotidiano vivido, como a xilogravura de
J. Borges. Os trés primeiros, porque a imagem os faz recordar seus familiares e o
cotidiano que viviam na roga. A quarta, por causa da xilogravura, uma técnica que lembra

a ocupagao do pai, marceneiro, com quem aprendeu a gravar.

Essa daqui, particularmente, ¢ a que mais me chamou atengdo porque
eu o conheci em uma exposi¢ao. E também porque, eu fui na casa dele
14 em Bezerros. Gosto dessa imagem, embora tenha muitos esteredtipos.
Ela lembra minhas raizes, esses elementos. Eu via 14 no meu
povoado. Esse me faz lembrar de quando comecei a desenhar. Depois
da fase dos circulos, eu fazia um pouquinho disso daqui. Essa, porque
nos leva a pensar sobre meu pai, meu av0 paterno € materno que eram
negros ¢ também a familia ¢ uma simbiose de nacionalidades e
culturas que eu me enxergo um pouquinho (JOAN, 28, 2015).

Essa pela tematica sertaneja. O lugar que desejo estar, agradavel,
meiga. Pelo tom de critica das coisas cotidianas. Essa, apesar de ndo ser
algo que me fascina, a maternidade, mas transmite algo agradavel e
essas, pelas formas e o colorido (CATARINA, 27, 2016).
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(J. Borges e Celestino Gomes) Essas eu gosto porque a gente viveu
muito isso. A gente viveu muito isso de carregar agua, comida no lombo
do jegue, da mudanca, da questdo da roga. E uma representacio daqui
do sertiao (LUZIA, 45, 2016).

Nos relatos dos professores, fica evidente que o motivo para gostar de tais
imagens estd no fato de que o conteudo se sobrepde a forma. Nesse caso, por meio do
conteudo regional, é possivel aproximar a vida deles de algo reconhecido no campo.
Dessa forma, a “estética” esta associada a uma dimensao ética.

De um modo mais claro, o gosto de necessidade ou popular se funda na primazia
dos sentidos (prazer/desprazer; agraddvel/desagradédvel; tranquilidade/desconforto) e na
reducdo sistematica das coisas da arte as coisas da vida (lembrangas familiares, cenas do
cotidiano), alimentada pela influéncia regional. Isso significa que os professores citados,
ao escolher imagens que lhes dao prazer ou os identificam com algo familiar, consideram
que toda imagem deve exercer, explicitamente, uma fung¢do que estd ancorada em
julgamentos ou que fazem referéncia as normas da moral ou do decoro cujo principio ¢ a
¢tica. Para esses professores, a arte s6 pode ser justificada se a coisa representada merecer
tal representacao e se a funcdo de representacdo estiver subordinada a uma funcao mais
elevada, como a de exaltar uma realidade digna de ser eternizada (BOURDIEU, 2007a,
p.43), como no caso de Vanda, em relagdo a maternidade.

Diferentemente dos demais, Lucinda, Camile, Artemisia, Elizabeth ¢ Amadeo
apresentaram imagens que transitam entre o contetido e a forma, embora os tltimos sejam
mais apropriados aos codigos do campo artistico, o que denota um afastamento do
conteudo e se aproxima de uma escolha propriamente estética.

Lucinda escolheu um grupo de imagens que agregavam tanto as que compdem a
tematica regional quanto as consagradas. No primeiro caso, a xilogravura de J. Borges e o
painel do Rio Sao Francisco expostos no Museu do Sertdo, e no segundo, A negra, de
Tarsila do Amaral, e A fonte, de Duchamp, que ela conheceu no Curso de Artes do Parfor

(Plataforma Freire), e o grafite e a pintura de Kandinsky, devido a tematica e as cores.
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Figura 27 — Imagens escolhidas por Lucinda.

Mary também demonstra o processo de apropriacao pelo qual vem passando como
supervisora do Pibid, partindo de imagens do lugar, como as carrancas, as esculturas que
ficam na margem do rio, até as vanguardas, tal como Picasso, € no caso do Brasil, o mais

consagrado do modernismo, como Tarsila do Amaral:

Essa aqui, que a gente estudou do Movimento Modernista. Confundo
aqui, se ¢ de Tarsila ou Anita, mas sei que ¢ o mesmo de Abaporu.
(Tarsila do Amaral). Essa aqui ¢ um dos Dadaismos, um dos ismos 14,
das vanguardas europeias, né? (Cicero Dias). Uma tela que parece
com Juazeiro por causa do rio, embora ndo tenha uma igreja assim, ndo
¢ Juazeiro. Porque ndo tem nenhuma referencia nessa imagem, mas o
rio e as casa que tinha. O que seria um rio é uma estagdo que a gente
tinha aqui muito linda e que a gente perdeu. (Celestino Gomes). Aqui é
no Rio S@o Francisco, essas esculturas que eu acredito, acho que é...
Ledo Ivo. Eu ja vi... (pensando). Esse aquié meio deformado, meio
Picasso. Conheco, lembra por causa do cubismo, né¢? E da
deformacdo. Aqui, seria uma arte moderna ne? (risos) ou quase
moderna sei 1a?! (MARY, 44, 2015).

Percebemos que Mary reconhece que a arte moderna requer mais conhecimento
de ela ainda ndo dispde e, por isso, acha dificil argumentar sobre suas caracteristicas de
modo mais apropriado.

Nas falas das professoras, verificamos sinais do efeito de inculca¢ao ocasionado
pela formagdo no Parfor e pelo Pibid, porque tanto apresentam a capacidade de

reconhecer imagens de um conteudo regional quanto incorporam os cddigos aprendidos
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do conhecimento do campo artistico ao escolher suas preferéncias, mas de modo
“artificial”. Nesse aspecto, podemos identificar a transicdo entre o gosto popular pautado
no reconhecimento do elemento familiar e regional, com a apropriacdo dos cddigos do
campo artistico advindos do efeito de inculcagdo, que vai promovendo, gradativamente, o
distanciamento da primazia da fungao e a incorporagao dos elementos estéticos. Contudo,
o modo de apropriacdo cultural, oriundo do aprendizado tardio, transparece certa
necessidade de demonstrar que “sabe” como se fosse um atestado, um exercicio escolar.
A apropriacdo dos codigos foi observada com mais evidéncia nas falas de
Artemisia, Elizabeth, Amadeo, Clemilda e Cora. Quanto a Artemisia, embora tenha
escolhido as carrancas de Ana das Carrancas e a xilogravura de J. Borges, demonstra
consciéncia de que, apesar de seu gosto, sabe que elas fazem parte de um campo ja
consolidado e, por isso, seus critérios nao ficam sé no nivel do conteudo, da fungdo como
os demais, ainda mais quando se refere ao teor politico da obra de Cildo Meireles,

revelando o nivel do conhecimento que detém sobre o campo artistico.

Gosto muito dessa aqui (Cildo Meireles). Gosto muito dessa obra dele
por dois motivos. Pelo tema e por essa politica também, me interessa
e da genialidade dele[...] As carrancas também, eu gosto do
formato. Eu gosto da histéria da Ana das Carrancas. Eu gosto das
carrancas, ¢ da historia das carrancas, gosto bastante. Nao sei se ja esta
uma coisa batida ne? Como arte regional, as vezes, eu tenho uma
percepgdo diferente das pessoas que sdo daqui, que ja estdo
acostumadas com algumas coisas. Eu ainda ndo estou, mas eu acho
muito rico o trabalho, principalmente, se vocé vai trabalhar dessa
questiio da arte regional, que eu gosto muito também. (ARTEMISIA,
36, 2015).

Amadeo e Elizabeth expuseram uma variedade de imagens que dialogavam com
vertentes artisticas diferentes, que eles apreciaram e comentaram cada uma delas. Ja
Amadeo escolheu a xilogravura em razao de que o faz se lembrar de sua identidade, de
seu pertencimento a uma cultura. Em relag@o as outras, o professor justifica suas escolhas
demonstrando certo grau de conhecimento do campo da Arte, como a importancia de
Duchamp e de Tarsila do Amaral para o movimento artistico de seu tempo, como também
os termos utilizados (classicismo, figurativo, impressionismo), a pintura como registro, a

técnica e a ideia de arte, conforme propde o artista.
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Eu gosto desse (Duchamp) porque coloca vocé pra pensar, as vezes, a
proposta do artista ndo ¢ colocar isso? Colocar as pessoas pra refletir
sobre? [...] Eu acho que é uma coisa provocativa pra arte, por isso, eu
gosto muito dessa arte de Duchamp e também do pensamento da
importancia dessa obra, pra arte.[...] Essa imagem eu acho que foi
importante da Tarsila do Amaral. As pessoas se voltaram pra gente
pra ca, nio foi essa coisa de exportacio [...] Eu gosto, mas ¢ muito
parecida com o classicismo. Eu gosto pelo sentido, tanto do registro
porque, nesse periodo, a gente ndo tinha fotografia. Entdo, era uma
maneira de vocé conhecer [...]. Eu gosto, mas ela tem essa de como eles
pintavam de acordo com a luz [...] Entio, eu gosto por ter sido uma
nova forma de fazer, de pintar. Voc€ percebia que era uma proposta
maior do artista, ndo era meramente sO figurativo. Ele nao tava ali
registrando a imagem [...] era uma proposta que era da luz... que foi o
impressionismo. [...] Eu gosto do registro também, gosto da coisa da
técnica e também porque eu percebo que ndo ¢ figurativo. [...] Eu gosto
muito (Adriana Varejdo) porque esse é o tipo de obra que vocé
precisa olhar e olhar, olhar. Vocé olha uma vez, vé outra vez ... Poxa,
mas eu ndo vi isso! E um tipo de obra que ndo se acaba nunca porque
toda vez que vocé olha, vocé vai ver algo ali [...]Pra mim, é um tipo de
obra que me interessa muito, bastante. Na criatividade do artista, no
como isso veio? (respirou fundo)(AMADEQO, 31, 2015).

Amadeo ndo s6 fundamentou suas escolhas em elementos ‘conteudistas’, como
também demonstrou que tem um capital cultural maior em relagdo aos demais
professores, ao identificar os artistas, algumas caracteristicas estéticas das produgdes e os
movimentos artisticos.

Elizabeth comentou, imagem por imagem, e conseguiu identificar artistas e um
pouco do que conhecia deles, demonstrando interesse em saber o nome daqueles que
desconhecia. Escolheu o de Hélio Oiticica, por despertar questdes sensoriais, por poder
brincar e interagir com a obra. Embora tenha demonstrado conhecimentos das obras, ao
mencionar a questdo sensorial como elemento para justificar sua escolha, parece ter
dispensado o cddigo, com o qual aparenta operar quando aprecia um objeto artistico. No
entanto, o que prepondera em sua escolha € o carater interativo do publico com a obra,
uma caracteristica que aprecia, o que nos faz entender que se remete ao grupo dos

neoconcretistas do qual Hélio fazia parte.
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Essa eu ndo conheco, mas pelo trago eu sei que ¢ daqui. Esse eu nao
conheco, mas gostaria muito de conhecer (Hé¢lio Oiticica). Esse queria
ver... Eu fui direto pra questdes sensoriais, de como eu me percebo,
de como percebo minhas sensacdes, mergulhada em uma cor. A
gente que trabalha com arte fala muito de cor e representacio da
cor. O que a cor pode trazer. E eu gosto muito de cor. Gosto muito, de
brincar dessa coisa de... As exposi¢cdes que eu fui tem sempre essa
possibilidade de vocé entrar dentro, de vocé mergulhar na obra. Sempre
ficam registrados em minha memoria, e ai, fico me imaginando aqui
“que sensagoes eu teria aqui dentro?”. (ELIZABETH, 35, 2015).

O efeito de inculcacdo aparece de modo claro na fala de Amadeo que, como
artista-bailarino, mencionado nos capitulos anteriores, investe em sua formagdo lendo,
pesquisando, comprando livros de arte e fazendo cursos que ampliem sua visao de artista
e de professor, ou seja, investe em seu capital cultural; nos estados objetivado,
incorporado e certificado. O mesmo acontece com Elizabeth, embora sua formacdo
académica seja em Artes Visuais e, por isso, aparenta ter uma vantagem em relacio a
Amadeo, que ¢ formado ¢ em Letras. No entanto, essa diferenca ndo se comprovou,
porque o professor demonstra estudar muito sobre arte.

Devido a formagdo e a experiéncia com o campo da arte, os dois professores
apresentam uma capacidade de apreciar imagens para além do conteudo ou fungdo e se

detém aos aspectos mais estéticos, cujo aprendizado favoreceu um capital incorporado.

Figura 28 —Imagens escolhidas por Edilma.
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Os professores citados, devido ao efeito de inculcagdo, demonstram que estdo no
caminho de assumir um distanciamento fundado em uma disposi¢do propriamente
estética, como a maneira “legitima” de conhecer a arte. Contudo, essa situagdo ainda se
mostra em processo, ndo € algo consolidado, sobretudo, se considerarmos que o modo de
apropriacao cultural advindo de um aprendizado tardio impde uma necessidade de
demonstrar, de exibir o conhecimento adquirido como forma de se distinguir.

Em relagdo as imagens escolhidas para expressar desgosto, Camile, Rosana,
Vanice, Mary, Helena, Francis, Marieta, Marcia, Ailton, Anna ¢ Amadeo indicaram a de
Cildo Meireles, a fotografia de Nan Goldin e as razdes mais usadas foram de que nao era
comum usar garrafas de coca-cola ou a imagem de uma mulher espancada, por ser uma
violéncia, como arte.

Essa dificuldade apresentada pelos professores em relacao as obras citadas indica
a recusa de reconhecer a dimensao formal da arte, pois a leitura que elas fazem a seu
respeito enfatiza o contetido, como evidenciado no capitulo anterior. E esse ndo se
configura como um codigo artistico, que indica a primazia da funcdo em detrimento da
forma.

Bourdieu (2007a) refere que os membros das classes populares e das fragoes
menos ricas em capital cultural das classes médias recusam, sistematicamente, a
sofisticacdo propriamente estética, quando se defrontam com situagdes que lhes sdo
familiares, como ¢ o caso das garrafas de coca-cola e da fotografia de uma mulher

espancada.

6.1.1 Cildo Meireles e Nan Goldin: isso é arte?

Em relacdo aos trabalhos de Cildo Meireles e Nan Goldin fica explicito nas falas

das professoras, a inadequacao entre o que elas entendiam por arte € as imagens citadas.

Como fotografia, ela me lembra... Eu acho ela impactante. Como se
ela fosse uma Monalisa espancada. Eu imaginei uma Monalisa, como
referencia de mulher, mas uma toda 14 no glamour. Exatamente,
contrasta com a mulher violentada, machucada, ferida. Nao gosto dessa
pelo fator violéncia contra a mulher e da Coca-cola porque implica
no capitalismo americano...(silencio prolongado). (CAMILE 45,
2015).
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Isso aqui ¢ uma fotografia? E um fato real? Vixe... Sei 13, acho que Isso,
também é arte? (JULIA, 38, 2016).

Essa € bem chocante! Nao gostei ndo. (ANNA, 2016).

Nao. Todas siao arte. Até essa (fotografia) que eu nio sei se é, mas
dentro do contexto. Na hora que eu vi entrou numa légica, pra mim
dos registros de performance de fotografia. Entdo, ela passa a fazer
sentido no conjunto como cena. A arte contemporanea entra nessa linha,
do que ¢ arte e do que nio ¢ arte. (ELIZABETH 35, 2015).

A fotografia de Nan Goldin foi a que mais impactou os entrevistados, porque a
imagem trata de uma situacdo real sofrida pela artista e denuncia uma realidade
opressora, que ¢ a violéncia doméstica contra a mulher. Contudo, a imagem choca pela
tematica e incomoda pelo fato de que a referéncia a arte estd pautada no belo, no
agradavel, um juizo de valor produzido no Renascimento e que perdura, como canone,
até hoje, no senso comum.

Para aceitar a fotografia de Nan Goldin como arte, ¢ preciso fazer algumas
mediagdes que dizem respeito ao contexto de produgdo artistica em que a artista figura - a
de arte contemporanea. Caso contrario, seu trabalho passa despercebido como arte, até
porque a artista fotografa situacdes cotidianas de sua intimidade, elementos que parecem
se contrapor aos paradigmas de arte em que se baseiam os professores.

Elizabeth desconfia da possibilidade de a fotografia também ser considerada arte,
contudo, como tem um olhar de especialista, remete a leitura da fotografia aos registros

de performance da arte contemporanea que ela conhece, para aceitar a fotografia como

arte.

A Coca-cola? Geralmente nao se vé isso ai, como uma arte. Nio ¢
muito divulgado como arte nao. [...] Todos ai sdo artes. [...] Aqui é, mas
parece uma propaganda de Coca-cola. E o outro, ¢ uma fotografia,
mas também. Eu digo assim, mas pra mim mesmo, tudo ¢ artes. Eu digo
assim, porque num falo assim, a questdo da garrafa. Quem fabricou a
garrafa, o formato dessa garrafa, ele teve a inteligéncia de fazer o
modelo da garrafa ne?. Entdo, isso aqui ele criou arte pra fazer, a
mesma coisa ¢ a fotografia, ne?. Mesmo que vocé tire a fotografia, vocé
ndo tira a fotografia de uma pessoa de qualquer jeito. Entdo, vocé tem
que criar a arte de como vai tirar aquela foto. Tem toda uma informagao
pra vocé tirar uma foto, ne?. No meu ver, tudo é uma arte. Tudo que
eu vejo, que fazem, ¢ uma arte (ROSANA, 43, 2015).
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No tocante a producdo de Cildo Meireles, o que incomoda ¢ a utilizagdo de um
objeto do cotidiano - a garrafa de um refrigerante muito conhecido que, segundo a
interpretagdo dos professores, seria mais uma propaganda, € que esse tipo de trabalho nao
¢ divulgado como arte. Como nao tinham argumentos, ou melhor, conhecimentos sobre o
campo da arte para dizer que nao, procuravam escapar da discussdo aceitando que tudo ¢é
arte.

Mary, entretanto, reconhece que, se olhassemos s6 pela representagdo do objeto
que ¢ convencional, ndo diriamos que ¢ arte, ou seja, que ¢ necessario um segundo olhar
sobre o trabalho. Esse segundo olhar, afirma a professora, ¢ o grande desafio de ensinar
arte, porquanto, se os estudantes ndo conseguirem lancar essa nova visao sobre o objeto,
vao rejeitad-lo como arte. Contudo, em outro momento da entrevista, quando questionada
sobre como o professor deve fazer para que os estudantes tenham esse segundo olhar, a
professora admite que nem os professores, as vezes, sabem como fazer isso, porque
também ndo tém esse olhar.

Interpretamos esse segundo olhar que a professora menciona como
correspondente ao conhecimento da historia do campo artistico, os estilos, os artistas, 0s

movimentos etc.

Como cu disse, pela representacio dela, assim... Por ela ser assim,
por ela ser um refrigerante, vocé bate o olho e diz. Por ela ser
convencional, vocé bate o olho e a principio, e talvez, seja interessante
por isso. Mas, a principio, vocé bate o olho, e ai, vocé ndo vé muito de
artistico, misso aqui por causa dessa coisa convencional. E um
refrigerante muito conhecido e tudo mais. Claro, que em outro
momento vocé bate outro olhar [...]. Mas a principio ela ndo me chama
muita atengdo como arte porque precisa de um segundo olhar. E isso
que eu quero dizer. E ¢ esse, o grande problema. Nossa dificuldade com
nossos alunos. E fazer com que eles tenham esse segundo olhar sobre o
objeto artistico. Porque eles langam um primeiro olhar e junta com as
concepgoes de mundo, com todos os entraves que eles trazem, se for
algo facil, eles gostam. Se ndo, eles rejeitam e ndo langam esse segundo
olhar. (MARY, 44, 2015).

Na fala de Mary, fica evidente a inadequacdo do que ela entende por arte e as
imagens citadas, porém, aprofundamos o questionamento sobre quais instrumentos o

professor usaria para ajudar o aluno a ter esse segundo olhar, e ela reconheceu que esta
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aprendendo e que € preciso ter o dominio.

No comeco eu disse que niio se ensina arte, mas nesse sentido, eu
acho que a gente tem que conduzir um pouquinho o olhar dele. Eu
falo isso porque eu vivi essa experiéncia com o trabalho que os meninos
fizeram com a fotografia no Pibid. Por que até entdo, a gente tinha a
ideia de que fotografia € posar, registrar momentos, num sei o qué. Num
imaginava que fotografia é vocé captar uma imagem sobre outro ponto
de vista, entendeu? Entdo, nesse sentido, eu acho que o professor tem
um papel fundamental é... de ajudar a olhar. [...] N&o ¢ fazer a pessoa a
ver o que eu t6 vendo, mas posso ajuda-la a ver do jeito dela. Acho que
nesse sentido, o papel do professor é fundamental. [...] E... eu acho que
quando ele ta... Ele tem dominio, eu acho que é o primeiro passo ¢ ter
dominio. Conhecimento historico e tal pra ajudar nessa percepgao.
(pausa) E ele conseguir ver também porque se ele nio conseguir ver
ele ndo vai ajudar o aluno a ver. (MARY, 44, 2015).

O estudo deixa claro que a professora Mary, por estd participando do Pibid,
demonstra que estd se apropriando dos cddigos de apreciagdo e revendo suas percepgdes
sobre a arte e seu ensino. Isso fica claro quando, no inicio da entrevista, a professora
comenta que arte nao se ensina. Depois mudou de ideia, porque participou de uma oficina
de fotografia junto com os estudantes do Pibid e aprendeu a ver a fotografia de outro
modo. No decorrer de sua fala, reconhece que o primeiro passo do professor para ajudar o
aluno a olhar é ter dominio do conteudo, ou seja, o professor também precisar saber
“ver”, senao ndo consegue ajudar o aluno a ter o segundo olhar. Para ter esse segundo
olhar, Mary compreende que ¢ preciso conhecer a area, domina-la e, depois, saber
sistematizar esse conhecimento junto com os alunos e ndo trazer tudo pronto.

De um modo geral, o incomodo provocado pelas imagens citadas de Cildo
Meireles e Nan Goldin aponta que as preferéncias manifestadas pelas professoras,
sobretudo, daquelas que ndo tém formacdo especializada, pautam-se na perspectiva de
que arte se justifica se estiver representando algo digno, “o julgamento tanto mais
favoravel tanto mais adequado a relagdo entre significante e significado” (BOURDIEU,
2007a, p.44), o que nao era correlato com as garrafas de coca-cola e da mulher
espancada.

Sendo assim, o que prevalece no gosto desses professores € a primazia da fungao,
subordinada as normas da moral, cujo principio ¢ sempre ético. Dessa forma, os mais

desprovidos de competéncia especifica aplicam as obras de arte legitimas os esquemas
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de ethos “valores”, algo como uma identidade social do “povo”, que reduzem as coisas da
arte as coisas da vida.

Essa situacdo ¢ refor¢ada pela influéncia do regionalismo como marca identitaria
de uma cultura nordestina, que passa a funcionar como um ethos em que as tradigdes

locais sao valorizadas como icones de uma produgdo artistica reconhecida.

6.2 EXPLORANDO OS CONHECIMENTOS SOBRE ARTE

Para esmiucar ainda mais os conhecimentos dos professores em relagdo a arte,
solicitamos, em outro momento, que eles organizassem as imagens segundo seus proprios
critérios, a partir dos quais, eles pudessem agrupa-las, e depois, explicar quais foram os
critérios utilizados.

Essa solicitacdo teve o objetivo de verificar quais eram os critérios e se eles
tinham relagdo com algum conhecimento especifico da arte, com algum codigo artistico
que elas adquiriram, em algum momento da trajetoria profissional, atuando como
professora de arte, seja pela apropriagdo do contetido nos livros didaticos seja em cursos
de formacao continuada.

Diante dessa solicitacdo, percebemos quatro situagdes distintas. Em uma, um
grupo de professores realizou a solicitagdo de forma desinteressada. Em outra, os
professores demonstraram muito constrangimento em expor que tinham dificuldade de
realizar o que foi pedido. Em uma terceira, os professores realizaram a solicitacdo
criando critérios que priorizavam os elementos plasticos e, por fim, aqueles que
utilizaram critérios mais estéticos.

Givanilda, Anna e Ailton ndo demonstraram muito interesse em ver as imagens €
fazer a solicitagdo. Ailton agrupou, sem muito critério visual, a partir de uma tematica
que criou, aleatoriamente, baseado em algumas possibilidades. Quando perguntado sobre
o motivo de o quarto grupo ser o mais artistico, o professor respondeu que se tratava de

pinturas que transmitiam tranquilidade.
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Figura 29 — Organizagdo das imagens segundo critérios de Ailton.
Da esquerda para a direita: 1. Necessidade; 2. Decisdo; 3.
Libertagdo; 4, Mais artisticos
Givanilda foi organizando de acordo com o que era mais visivel, ou, segundo e¢la,
pela “forma como tava desenhado, entendeu? O colorido, as formas que sdo geométricas.
Que eu gostei assim.. .s6 olhando da pra entender” os critérios que usou. Ela foi a

professora que mais demonstrou insatisfacdo com o que lhe foi pedido.

Figura 30 — Organizagdo das imagens segundo critérios de
Givanilda. Na parte superior esquerda, organizado pelo colorido;
abaixo, os classificados pela forma; acima, os entendidos como
antigos (escultura em madeira e A negra). As duas imagens, uma da
xilogravura e a outra, da coca-cola, foram excluidas.
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Sobre as que ndo agrupou, questionei o porqué, e ela respondeu, agressivamente:

Porque sdo nordestinas, retirantes... sei la. Nao consegui enquadrar em
lugar nenhum. E ali é uma coca-cola. (GIVANILDA 50, 2015)

Retomei a questdo sobre se poderiam ser consideradas arte, e ela reafirmou, em
tom agressivo, que hoje tudo poder ser considerado arte, depende do ponto de vista, pois

alguns consideram rabiscos arte, e ela ndo.

Pode. Claro que pode. Pra mim, tudo ¢ arte, dependendo.... Tudo pode
ser considerado uma arte Vai depender do seu modo de ver a coisa do
seu ponto de vista. Eu posso olhar como uma arte e vocé€ achar que ndo
tem nada a ver, ne?. Hoje o conceito de arte, a gente nem pode nem
dizer, porque a gente vé umas telas que é uns rabiscos e faz um
maior sucesso que é uma arte, ne?. E eu olho, e niao vejo nada. [...]
(silencio) Assim...os rabiscos? (aumenta o tom de voz) O momento que
vocé ta vivendo ali. Vocé t4 botando pra fora através do pincel e da
tinta. (GIVANILDA, 50, 2015)

No segundo grupo, ao entregar as imagens, percebemos que Rosana, Vanda e
Anita ficaram um pouco atordoadas porque parecia que ndo sabiam o que fazer com elas.
Quando solicitadas para agrupar as imagens, as professoras ficaram muito pensativas e
pediram que indicdssemos alguns critérios para que fizessem os grupos.

A solicitagdo as constrangeu tanto que elas ndo sabiam o que fazer, o que indica
que tinham pouca familiaridade com o que estdvamos propondo ou desconheciam.
Provavelmente, essas duas situagdes ocorreram em razdo de que os professores
interpretaram que aquele momento era um teste, por isso se acharam incapazes de avaliar
as imagens pela imposicao de sua legitimidade. Logo, as declaracdes de indiferenca de
Anna, Laurinha, Francis, Givanilda e Ailton sdo excepcionais e, mais ainda, as rejeigoes
hostis com que trataram as solicitagdes na entrevista. O mesmo aconteceu com Rosana,
Vanda e Anita que, diante da solicitagdo, requisitaram os critérios dados pela
pesquisadora como uma forma segura de testemunhar o reconhecimento da legitimidade,
numa clara tentativa de dissimular seu “desapossamento cultural”.

Essa aceitacdo da cultura legitima ¢ uma das caracteristicas da distancia

respeitosa, do qual Bourdieu (2007a) mencionou em seu trabalhos. Essa caracteristica do
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reconhecimento pela aceitagdo se apresenta nos dominados, que nao tém disposi¢ao para
apreender os produtos culturais, enquanto a familiaridade seria uma caracteristica dos
dominantes, que se sentem muito a vontade diante dos produtos culturais legitimos, como
€ o caso do terceiro e do quarto grupos de professores.

No terceiro grupo, Luzia, Mércia, Mary, Helena e Lucinda usaram como critério
para agrupar as imagens os elementos plasticos, como cores, formas e temas de facil
visualiza¢do. Tais elementos indicam uma propensdo a aceitar a cultura legitima,

elencando codigos que aparentam constituir o seu reconhecimento.

Eu organizei assim. Esse grupo ¢ de personagens humanos. Essa
paisagem e esse, de outros, que ndo se enquadraram em nenhum dos
outros (LUZIA, 45 2016).

Eu fiz assim... esse pelo colorido. Esse, pelas formas e esse, pelos temas
(MARCIA, 26, 2016).

Mary, quando solicitada a agrupar as imagens, ficou olhando para elas e pensando
nas possiveis semelhangas. Os principais critérios se pautaram em algumas tematicas,
como a cor e a forma, ou seja, em elementos plasticos e de fécil visualizagdo, como
também a identificagdo de referéncias culturais - “Minha terra, meu povo”, influéncias do
regionalismo como marca identitaria.

Segundo Mary, os grupos sao: Mergulho no irreal, que agrupava as imagens pelas
formas, fazendo mencao “ao cubismo, visdo de arte naquele periodo”; Minha terra, meu
povo, “numa relacao da cultura mais regional, mais local”’; O mundo ao quadrado, porque
“esses dois num sei se eles se encaixam [...] comparei por ndo ter uma forma especifica,
de ndo ter um trago assim, de termos que a gente encontrou o contraste com esse daqui,
de pintura expressionista... (risos)”’; A vida como ela ¢, que faz referéncia as imagens
como a da fotografia, que passa a ideia do nosso dia-dia, embora seja chocante [...]. E

uma ideia sei 14, de rua. Arte de rua.” Alguma coisa assim... (MARY 44, 2015).
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Figura 31 — Mergulho no irreal. Figura 32 - Minha terra, meu povo.

Organizagao das imagens segundo Organizacdo das imagens segundo critérios
critérios de Mary. de Mary.

Figura 33 — Mundo ao quadrado. Figura 34 — A vida como ela é.
Organizacdo das imagens segundo Organizagao das imagens segundo critérios
critérios de Mary. de Mary.

No quarto grupo, os professores apresentaram critérios correlatos com o do campo
artistico, demonstrando uma gradativa incorporacdo dos elementos estéticos que, a
principio, parecem estar relacionados aos conhecimentos adquiridos pelo aprendizado
tardio que tende inculcar os estilos e os movimentos artisticos na forma de “classicos”.

Helena, como demonstrado no capitulo IV, teve aulas de Histéria da Arte, e por
essa razdo, demonstrava conhecer alguns artistas consagrados, como Marcel Duchamp,

Tarsila do Amaral e Lygia Clark. No entanto, na hora de agrupar as imagens, sempre
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enfatizava que sua organizacdo era baseada na visdo dela e ndo mencionava esse
conhecimento especifico — o de Historia da Arte. Nesse sentido, ela se deteve mais aos
materiais e a identificar o que seria pintura classica e moderna. Entdo, apesar de ndo
mencionar, seus critérios de organizagdo levaram em consideragdo as categorias de

pintura consagradas aprendidas em seu processo de inculcagdo.

Figura 35 — Organizacdo das imagens segundo os critérios de
Helena.

A necessidade de marcar sua posi¢do, de que ndo tinha formagdo especializada,
pareceu ser uma maneira de a professora se proteger de algum equivoco que pudesse
cometer em relagdo a sua organizacdo, como se avaliasse aquela situacdo como um teste.
Entretanto, essa situagao de desconforto parece ter sido superada, pois, na fala de Helena,
fica explicita a utilizagdo de alguns codigos do campo artistico, como escultura,
xilogravura, pintura, fotografia e intervencdo urbana, atentando para os tipos de material

utilizado nas produg¢des, o que revela a familiaridade oriunda do seu capital cultural.

Eu ndo sei se isso aqui € uma imagem... ¢ uma escultura? Exatamente.
Entdo, acreditei que os dois eram escultura. Esculturas de materiais
diferentes, ta certo? [...] Esse mais artesanal, mais rudimentar. E esse
trabalho existente, feito com um material que ja ¢ existente, ja
trabalhado. Esse ¢é retirado da natureza, ta? A xilogravura, porque ¢ um
dos meus objetos de estudo, dentro do cordel. A pintura classica. A
pintura cldssica numa releitura moderna e regional (Celestino). Essa

também ¢ uma pintura moderna, a fotografia. E essa, ¢ uma
intervengdo urbana. (HELENA, 45, 2015)
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Vanice utilizou critérios que remetiam ao campo artistico a partir do ja
consolidado, como o popular e o erudito, e os denominados pela professora de arte
inovadora, aquela que escapa dos padrdes estabelecidos na arte, uma forte demonstragdo
do efeito de inculcacdo do sistema de ensino que transforma os conteidos da arte em

classicos.

Figura 36 — Organizagdo das imagens segundo critérios de Vanice.
Da esquerda para a direita, popular, arte inovadora; embaixo, erudita
e, no canto direito, abstrato.

Josinaldo, Artemisia e Joan também organizaram as imagens conforme elementos
estéticos. Interessante observar que tanto Josinaldo quanto Joan e Artemisia utilizaram
critérios do campo artistico como fotografia, paisagem, abstracdo, pintura e arte
contemporanea, indicando conhecimento do codigo. Contudo, embora Joan ndo tenha
formacgao especializada, aparenta ter uma leitura critica quando menciona que a imagem
de J. Borges ¢ um estere6tipo do Nordeste.

Artemisia, ao acrescentar temas voltados para o estudo da Histoéria do Brasil,
parece estar se apropriando do modo como o sistema de ensino interpreta e artificializa a

relagdo com os conteudos da arte.
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Figura 37 — Organizagdo das imagens segundo os critérios de
Artemisia. Na primeira coluna, escultura; na segunda, as cores ¢ a
terceira, temas relacionados a Historia do Brasil.

Camile explicou que organizou, primeiramente, em popular, devido a tematica ser
conhecida como popular e por causa do trago. O segundo grupo, em arte sacra, por causa
da temadtica religiosa na pintura, na escultura ou popular. O critério da temadtica prevalece
nesses grupos. Nos outros, ela seguiu a “logica” da arte contemporanea, contudo um ela
denominou de arte contemporanea abstrata, devido ao trago e a forma, e o outro, de arte
contemporanea urbana.

Foi o traco, a forma, ne? Eu vi mais nos contemporaneos do que
artistas classicos. Aqui € tridimensional, bichos, assim. Ja Coelhdo que
trabalha com metal, papel [...] Arte sei la...pensando mais arte urbana.
Entdo, essa aqui € mais pop art, urbana. Entdo, aqui t4 pop art, do
produto do consumo. Grafite é tematica contemporinea como
intervenc¢ao urbana. (CAMILE, 45, 2015).

Camile organizou as imagens a partir do que sabe sobre arte, que predominou
entre tematica, formas e arte contemporanea abstrata e urbana. Entre os entrevistados,
Camile foi a que organizou as imagens segundo os critérios nomeados como popular e
contemporaneo, ou seja, definicdes do campo artistico com mais clareza, em termos de
nomenclatura. Isso reforca o argumento de que o sistema de ensino favorece o respeito
em relagdo a norma, tanto em seu conteido quanto em sua modalidade (BOURDIEU,

2007¢).
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Figura 38 — Organizagdo das imagens segundo os critérios de
Camile.

Por fim Amadeo, Clemilda e Cora organizaram as imagens com critérios

correlatos ao campo artistico de modo bem mais elaborado e com certa familiaridade,

como, por exemplo, a incorporacdo de vanguardas europeias, regionalismo, arte menos
figurativa etc.
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Figura 39 — Organizagdo das imagens segundo o critério de Amadeo. No grupo 1, artes
marginalizadas; no grupo 2, as vanguardas europeias; grupo 3, as menos figurativas; no 4,
relevancia para arte mundial e nacional; no 5, composi¢do formas e tragos; no 6, Tema. (AMADEO,
31,2016)

Elizabeth pensou longamente sobre as imagens e organizou, com um sentido
poético, segundo ela, na primeira linha, o feminismo, e na segunda, sobre o deslocamento
das pessoas do campo para as cidades e sua luta diaria para sobreviver. Essa professora
demonstrou autonomia na organizagao dos grupos, porquanto nao se prendeu a defini¢des
consolidadas no campo artistico, como fizeram outros professores, mas a poética que

estabeleceu entre as imagens, embora tenha enfatizado mais o aspecto tematico do que o

formal.
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Figura 40 — Organizacdo das imagens segundo o critério de
Elizabeth.

Pedimos a professora que explicasse porque utilizou o critério do sentido poético,
e ndo, conhecimentos da Histéria da Arte, e se isso era uma pratica oriunda de sua

experiéncia como mediadora em museus, ao que ela respondeu:

E geralmente... depois eu acabo falando. Minha preocupacio no
inicio, é de nio tirar, a possibilidade da pessoa em criar esse dialogo
com a imagem. Eu fico com a sensacdo, como professora de arte, de
que, se eu sempre explico pro meu aluno como é nome do artista,
qual periodo, pra depois pedi pra ele falar o que ele ta vendo.
Parece que pra ele fruir qualquer obra de arte, é preciso ter um
conhecimento prévio, ne? Esse conhecimento prévio eu acho
importantissimo, € eu dou pra eles depois. Mas eu gosto de, primeiro
ouvir, ouvir o que eles estdo entendendo da imagem. Aproveitar essa
fala deles pra trazer alguns questionamentos [...] Com certeza. [...]. Aos
poucos eu fui me apropriando dessas experiéncias que eu tive nos
museus, que recursos eu tinha pra trabalhar nos museus, da
mediacio que eu podia fazer também na aula agora. Acho que na
aula, como eu tenho um pouquinho mais de tempo, eu podia
desmembrar isso em varias aulas. Eu ampliava essas possibilidades que
eu tinha no museu... Mas esse olhar sobre a imagem, esse olhar mesmo
de investigar, de descobrir, de investigar, de poder trazer veio dessa
experiéncia no museu (ELIZABETH, 35, 2015).
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A fala de Elizabeth deixa claro que seu modo de se apropriar dos codigos
artisticos ndo ficou restrito ao aprendizado tardio proveniente do sistema de ensino, seu
capital cultural foi obtido também com as experiéncias vividas no campo cultural, no
ambito da mediagdo em museus, o que, segundo referiu, ampliou sua forma de olhar as
imagens artisticas.

De modo sucinto, constatamos que os principais critérios usados pelos professores
que ndo tém formagdo especializada em Arte foram: a forma/traco, o tema e a cor, sem
qualquer associacdo com algum conhecimento artistico € que, de alguma forma,
corresponde as concepgdes estéticas apresentadas no capitulo anterior, quando eles
entendem a arte como detentora de conteildo ou mensagem. J4 os professores cujo capital
cultural é um pouco mais elevado foram os primeiros que organizaram as imagens, a
partir de nomenclatura do campo artistico, como Helena, Joan e Vanice, contudo sem
muita apropriacdo, porquanto suas explicacdes ficam no nivel da “didatizacdao” dos
codigos artisticos transformados em contetidos escolares.

Os professores com formacdo especializada - Amadeo, Camile, Artemisia,
Josinaldo, Cora e Clemilda - demonstraram familiaridade no uso dos codigos artisticos,
pois fizeram sua leitura a luz dos conhecimentos que detinham em relagdo a histéria do
campo artistico e se centraram mais nos aspectos estéticos do que no conteudo. Nesse
momento da entrevista, comegamos a perceber que a inquietacdo tomava conta do
semblante de alguns professores despossuidos de capital cultural, como se, a partir
daquele momento, fosse se desnudando o problema abordado nesta pesquisa - o capital
cultural dos professores que lecionam Arte. De um modo geral, organizar as imagens
segundo seus proprios critérios foi nos permitindo adentrar o nivel de conhecimentos que
os professores detinham sobre a arte e analisar o volume de seu capital cultural.

Até aqui, vimos que a maioria se pauta em critérios superficiais, como cor, forma
e tema. Isso, de certa maneira, acompanha o modo pelo qual apreenderam a reconhecer a
arte, descrita no capitulo sobre os modos de aquisicdo cultural e ratificada em suas

concepgoes estéticas abordadas no capitulo anterior.
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6.2.1 Arte popular e arte erudita: conhecimento do campo

A solicita¢do de organizar as imagens entre arte popular e erudita se deu devido os
professores terem mencionado que as suas experiéncias com arte na infancia fora
mediadas pelas manifestagdes religiosas, o artesanato, o circo, como as referencias
tradicionais da cidade de origem e que a escola refor¢ou essa apropriacdo, por meio do
calendario de festividades e eventos civicos.

Logo, inferimos que as professores teriam facilidade de realizar tal solicitagdo
como também evidenciaria a auséncia da aprendizagem da arte erudita, como podemos
verificar nas falas de Rosana, Vanice, Lucinda, Ailton, Marcia, Marieta, Francis, Julia,

Vanda e Anna que compartilham das mesmas ideias sobre o popular e o erudito.

Figura 41 — Organizagdo das imagens entre arte popular e erudita
de Rosana.

Percebe-se que a acessibilidade ¢ o critério usado para diferencia o que seria arte
popular de arte erudita, dessa forma, o regionalismo aqui passa ser entendido como o

erudito acessivel, assim descrita no depoimento de Rosana.

E mais uma questio assim... de ser mais préximo da realidade, das
coisas mais, com se diz, que a gente tem mais contato. E esse aqui, eu
acho que é mais abstrato dificil ter contato, é mais erudito. Geralmente,
se vé muito trabalho nesse modelo assim... Esse daqui (Celestino
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Gomes) € um trabalho muito comum, que a gente vé muito. [...] Porque
sdo diferentes assim, sdo como ¢é que se diz, ¢ uma criatividade
utilizando-se de uma coisa que ji existe. E como a cama totalmente
desarrumada, que eu lhe falei, que eu fiquei assim, boba. Esse ai
(Duchamp) nao é muito comum nao, de jeito nenhum. E uma coisa
muito moderna, ndo se vé por ai. (ROSANA 43, 2015).

Compartilhando as ideias de Rosana, Vanice, Marcia, Josinaldo, Ailton e Lucinda,
compreendem que a arte popular € o que esta em nosso dia a dia, e o erudito, distante, o

que podemos verificar na organizagao destas imagens.

Figura 42 —Organizacdo das imagens entre
arte popular e erudita de Vanice. Da Figura 43 — Organizagdo das imagens entre
esquerda pra direita Arte popular e erudita- arte popular e erudita de Josinaldo.Jackson,
Vanice, 2015 2015

POPULAR EKUDITA

Figura 44 — Organizagdo das imagens entre arte popular e erudita de Marcia
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Luzia ficou preocupada e disse que, depois, queria um retorno, porque, como nao
era formada em Arte, o que ela sabia era porque buscava e pelas formagdes que teve pela
Secretaria Municipal de Educagdo de Juazeiro. Quando foi organizar as imagens,
questionava se eram as figuras ou representacdes e resolveu organizar pela representagao
do tema. A professora acrescentou, ainda, que erudito era algo mais elaborado, o que
denota o reconhecimento da arte legitima. Contudo, na continuagdo do seu relato, fica
evidente que, embora reconhega a arte legitima, quando vai a formagdo continuada ndo ¢
seu objetivo estudar arte, mas adquirir sugestdes sobre como ensinar. Parece
contraditorio, mas bem coerente com o propésito do modo de aprendizado tardio, que

visa sistematizar os conhecimentos de forma metodica.

Entendo que popular é aquilo que ta mais no dia- dia, o que ta mais
visivel, mais proximo. Ja o erudito, tA mais pra algo mais
elaborado, de um estudo maior. Eu ndo sei se ¢ assim. Depois vocé
me da um retorno? Porque eu ndo tenho formagao em artes. Entdo, tudo
que tenho trabalhado, eu tenho buscado. Entdo, a gente ndo tem esse
conhecimento. Entdo, quero alguém pra orientar, por isso, gosto das
formagdes de Lucia. L4 a gente nao vai estudar arte, mas algumas
sugestoes, né? (LUZIA, 45, 2016).

Em todos os relatos, a arte popular corresponde as imagens que sdo reconhecidas
com base nas experiéncias vividas quando crian¢a, como andar de jegue, por exemplo,
retroalimentadas pela influéncia do regionalismo como referéncia cultural, e outras ditas
populares, que se referem aquilo que foi popularizado. Em contrapartida, o erudito nao so6
remete ao que estd distante fisicamente, mas também simbolicamente, tanto de dificil
acesso quanto de entendimento, quando Luzia afirma ser uma arte mais elaborada.

Segundo Bourdieu (1983, p.14), a cultura erudita para a maioria “é um universo
estranho, longinquo, inacessivel e ¢ somente no nivel dos detentores de um titulo de
ensino superior, que o sentimento de estar no mesmo nivel das obras legitimas cessa de
ser o privilégio de uma minoria, para se tomar um atributo estatutario”. Essa condig@o ¢
assumida por Artemisia que, quando solicitada a organizar as imagens que poderiamos
chamar de popular e de erudito, problematiza a questao. Segundo a professora, hoje em
dia, essa delimitagdo de arte ¢ muito complicada. O questionamento de Artemisia se deve,

em grande medida, a sua formagdo académica em Artes Visuais, logo, essa dicotomia ¢
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muito discutida ao longo do curso. Contudo, percebemos, em sua fala, uma confusdo

entre o que ¢ popular e popularizado.

Acho muito complicado. Porque ja houve uma época em que isso era
facil dizer o que é popular e erudito. Hoje tad mais diluido essas
fronteiras. Acho que ta... (mostrando a imagem da Anuncia¢do) ok! Eu
consigo identificar como arte erudita, pelo espago que foi produzido e o
publico que teve acesso. Ta. Ai, a gente viria, poderia vir pra ca
(escultura) que poderia ser considerado arte popular né? Mas sera?
Realmente, so6 arte popular, entendeu? Num sei, eu acho que nao ¢é?
Creio, que ndo se justifica mais essa divisdo. A gente, por exemplo,
deixo eu ver uma. Essa daqui que foi produzida e tal, mas essa imagem
(A negra) é tdo popularizada que qualquer livro de Arte, ou de
Portugués, ou de Historia tem essa imagem. Entdo, porque aquela ¢é
mais popular do que essas? Sabe, acho que td bem dificil, Essa
(Anunciacao) eu consigo te dizer por causa do reconhecimento e
dessas outras. Essa por exemplo, que é de J. Borges. E uma
xilogravura, cordel e tal, e essa técnica. Ela ¢ uma técnica considerada
de arte popular, mas hoje quem consegue comprar um J. Borges (risos).
Nio sei, ta muito complicado te dizer.(ARTEMISIA, 36, 2015).

Amadeo explica que a forma como organizou as imagens “fugiu” um pouco do
que se convencionou chamar de arte popular e explica que, para ele, popular pode
significar tanto aquilo que se tornou popularizado, como a coca-cola, como o que a
representacdo traz de uma relagdo com a vida das pessoas, como a xilogravura e a

escultura em madeira, em que ¢ possivel se identificar com elas.

rOoPULAR [

Figura 45 — Organizagao das imagens referentes a
arte popular feita por Lucinda.
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As imagens escolhidas, que aparecem em todos os grupos para indicar o popular,
sdo de J. Borges, Ana das Carrancas, Celestino Gomes, esculturas do Rio Sao Francisco e
uma escultura feita em madeira. Outras imagens também foram identificadas como
popular: o grafite, d’Os Gémeos, a fotografia, de Nan Goldin, e a Coca-cola, de Cildo
Meireles e Lygia Clark. Nessas imagens, a ideia de popular atribuida foi a de que o
grafite, a fotografia e o refrigerante estdo no cotidiano, ou seja, popularizados como
corriqueiros, comuns, usuais, mas ndo associados a um tipo de arte ou fazer caracteristico
de um grupo social e contexto em particular. Contudo, Fontaine de Duchamp nao foi
mencionado, talvez porque o objeto ndo era familiar (o urinol) ou saibam o seu
significado no campo da arte.

Em relagdo ao erudito, as imagens escolhidas foram aquelas que indicavam, na
maioria das vezes, desconhecimento e consagracdo. Havia algumas que os professores
demonstraram conhecer, devido a exaustiva aparicao nos livros didaticos, como A Negra
e Fontaine, por exemplo, e o desconhecimento das demais indicava que o erudito era algo
distante ou de dificil acesso.

No Brasil, o embate entre tradicdo e modernidade e entre popular e erudito marca
a forma como nos referimos a cultura e nos apropriamos dela. De um lado, os herdeiros
de uma visdo nativista-romantica, representada pelo regionalismo tradicionalista, e suas
variantes, que subsidiaram a institucionalizacdo de um canone artistico em Pernambuco
(DIMITROYV, 2013). De outro, os cosmopolitas paulistas que, a principio, também
pautados numa visdo nativista, incorporam-na ao projeto nacionalista por meio do canone

modernista.

6.2.2 Classica, moderna e contemporianea: “vocé ta me botando num negécio sem

saida!”

Neste ultimo item, a solicitacdo foi escolher as imagens que poderiam ser
consideradas classicas, modernas e contemporaneas. O objetivo foi de aprofundar a
discussdo sobre o volume do capital cultural, por meio da posse dos conhecimentos mais

especificos do campo artistico, ou seja, pretendiamos explorar de que forma esses
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conceitos sdo ou foram apropriados pelos professores, evidenciando as inquietagdes
acerca do conhecimento especifico do campo artistico, e ndo, para verificar como elas
categorizariam de fato.

Quando foram solicitados a organizar as imagens, segundo as categorias do
campo da Arte, alguns professores, como Anna, Marieta, Laurinha, Vanda e Ailton,
acharam dificil e ndo quiseram fazé-lo. Ailton disse que ndo saberia fazer. Como vimos
que estavam extremamente desconfortaveis, ndo insistimos. Quanto aos professores que
ndo tém formagdo especializada, percebemos que o principal critério usado para
“classificar” as categorias solicitadas foi o tempo, numa perspectiva linear. Dessa forma,
o mais longe, no sentido cronoldgico, seria o classico, € o mais proximo, o
contemporaneo. Entre eles, estaria 0 moderno. Assim o fizeram Anita, Givanilda, Mara,
Rosana, Luzia, Lucinda, Mary, Edilma, Gilvania, Julia, Marcia.

Rosana, muito timida, pensava e respondia, em tom bem baixo, demonstrando

incerteza sobre o que estava sendo pedido:

[...] Essa daqui € uma arte bem moderna, como ja disse pra vocé€ o

moderno é algo bem diferente. E algo que a gente consegue, no
momento, que a gente repassa pra o publico. Isso aqui, pra mim, € uma
arte moderna. Agora, o contemporaneo? Eu vou, nesse aqui, na classica.
[...] Bom... 0 contemporineo é uma coisa mais, entre o meio e o
atual.[...] Sim, entre o antigo e o atual. Eu preferia, esse aqui. Esse
aqui, moderno é o que ta na atualidade das artes de hoje. E vem o
classico que ¢ uma coisa mais, um pouco mais antiga, que vem de
muitos artistas... [...] A xilo e a carranca ¢ o que tem de mais antigo e o
moderno é o que tem de mais novo (ROSANA, 43, 2015).

Rosana, professora de Historia, conhece a logica linear que, tradicionalmente,
acompanha o estudo da disciplina Historia e, por essa razdo, usa o critério de tempo de
producdo para classificar o que considera cldssico como algo mais antigo. O moderno
aparece como algo bem diferente e novo, enquanto o contemporaneo ficaria entre o meio
e o atual.

Parece haver uma inseguranca em separar o moderno do contemporaneo, pois
ambos t€m como caracteristica o novo ou atual. Contudo, quando se observa a
organizagdo das imagens, esse critério ndo se sustenta, porque, por exemplo, ao colocar a

escultura de madeira, a xilogravura, as carrancas ¢ A negra como sendo classicas, fica
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implicito que o tema também foi considerado nesse agrupamento.

Figura 46 —Organizacdo das imagens como classicas,
modernas ou contemporaneas de Rosana.

Marcia usa o critério de tempo associado ao tema, ou seja, os classicos seriam
aquelas imagens que retratam a paisagem e representam a realidade, enquanto o moderno
vai além do cléassico, sem aprofundar quais seriam essas caracteristicas. Ja o
contemporaneo fica sem definicdo, como se fosse a continuidade em termos de tempo do

moderno.

(classico) Pela tematica pelo que vem a cabeca pelo tema. Aqui pra
mim, essa paisagem aqui que tenta representar a realidade.
(Moderno) Eu acho por ir além do que esta aqui (da imagem classica) e
contemporaneo. (MARCIA, 26, 2015)
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Figura 47 —Organizagdo das imagens como classica, moderna ou contemporanea de Marcia.

O critério tempo aparece de forma evidente nas falas dos professores sem
formagdo especializada. No entanto, como ndo sabiam a data de feitura das obras,
confundiram-se ao operacionalizar tal critério na organizacao das imagens como classico,
moderno e contemporaneo.

A professora Helena, como ja se sabe, apesar de ndo ter formacao na area de Arte,
demonstra utilizar o critério de tempo associado aos conhecimentos adquiridos na
formagdo escolar quando teve acesso as aulas de Historia da Arte. Podemos constatar tal
observagdao quando, apesar de usar o tempo como critério, ela demonstra duvida. Por
exemplo, ao tentar classificar Cildo Meireles, mesmo sabendo que ele ¢ da geragdo dos
artistas conceituais, ndo sabe definir se ¢ moderno ou contemporaneo, do mesmo modo,

quando se refere a Duchamp.
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A xilogravura, ela ainda existe ela ¢ ainda produzida. Eu vou botar essa
aqui pelo tempo, ta? Eu acho que essa ¢ moderna, ou ndo? Num sei se
¢ contemporaneo? Cildo Meireles ¢ moderno porque ele faz parte da...
(pausa) porque ele fez parte de uma geracio conceitual e ele pode ser
conceitual. Pode ser contemporaneo, mas eu prefiro deixar ele como
moderno. Duchamp porque ele viveu a época das vanguardas europeias
ne? Que foi o inicio da Historia da arte moderna. Esse eu sei que ele é
moderno, mas tem tragos contemporineos também, de 1960. Tarsila,
apesar de ndo ter exposto na semana de arte, ne?, mas ela fez parte da
arte moderna. E essa arte abstrata ¢ meio tribal. Algo bem recente, bem
novo, contemporineo. As intervengdes porque elas apareceram na arte
contemporanea. A xilogravura apesar de existir ha muito tempo, mas ela
continua entre nds, viva. As intervencdes urbanas, por que
intervencao urbana e instalacdoes é algo muito novo e ainda muito
recente. Meu conceito de contemporianeo é o de que “continua a
existir, continua a aparecer”. [...] (HELENA 45, 2015).

A fala da professora mostra a heranca familiar e o efeito de inculcagdo, porquanto
sua mde sempre a incentivou a estudar arte, na escola particular ou em aulas de piano,
pintura e Historia da Arte, e também teve oportunidade de viajar para a Europa e visitar
museus. O efeito de inculcacdo lhe permite adquirir conhecimento especifico, por
exemplo, sobre geracdo conceitual, arte abstrata, intervencdes urbanas e instalagdes, além
do fato de saber que Tarsila faz parte do modernismo, mesmo nao expondo na Semana de
Arte Moderna, entre outros, indicam um capital cultural mais elevado do que em relagcao
as demais professoras que, como ela, ndo possuem formagao especializada.

No entanto, ao analisar as imagens dispostas, percebemos que os conhecimentos
entre moderno e contemporaneo ficam num limiar entre o critério de tempo e a referéncia
aos conhecimentos especificos da arte. Isso nos induz a inferir que, embora tenha um
capital cultural elevado em relagdo ao grupo de professores que sem formagao
especializada, esse ndo ¢ suficiente para promover a capacidade de avaliar a imagem so

pelo seu aspecto estético e se apoiando no elemento tempo.
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Figura 48 —Organizagdo das imagens como classicas, modernas ou contemporaneas de Helena.

Apesar de Helena demonstrar seus conhecimentos mais especificos no campo da
Arte, ela ndo consegue escapar desse esquema temporal, provavelmente, porque sua
apropriagdo se deu por uma perspectiva tradicional de conhecer arte.

No grupo de professores sem formacdo especifica, notamos que prepondera a
logica do tempo linear. Assim, as imagens eram dispostas conforme esta logica: as
classicas seriam as obras ‘“antigas”; as contemporaneas, a algo novo ou recente; € as
modernas, que ficariam entre os extremos dessa 10gica, mas que dialogavam com o
contemporaneo por meio de um continum.

Essa énfase no esquema temporal, para avaliar as imagens como classicas,
modernas e contemporaneas, expde o ‘“didatismo” com que a arte ¢ tratada no
aprendizado tardio. Quando se estuda Historia da Arte, tradicionalmente no Brasil, ha
uma forte tendéncia em considerar mais os elementos historicos e, nesse caso, de uma
historia mais forjada numa légica linear e progressiva do que contextual, e talvez, por

1ss0, as questdes propriamente estéticas sejam negligenciadas.



246

Figura 49 — Organizagdo das imagens entre cldssica,
moderna e contemporanea de Edilma.

No grupo de professores com formacdo artistica, em razdo de uma vivéncia
cultural, seja por meio da produgdo ou da divulgacao de espetaculos de danga ou teatro na
cidade, como Camile, Clemilda, Amadeo e Ailton, observamos situagdes adversas. Ailton
ndo quis participar dessa solicitacdo alegando que ndo saberia fazer o que fora pedido.
Ele deixou claro que atua em teatro, mais especificamente, no teatro amador, porque, em
Juazeiro, ndo ha profissionalizagdo, ¢ eles vivem dos proprios insumos e festivais
comunitarios. Por isso ele ndo saberia avaliar imagens artisticas.

A justificativa do professor demarca sua posi¢do em relagdo ao campo cultural,
pois embora seja produtor, ele reconhece que ndo ¢ um profissional que vive da arte,
razdo por que realiza outras tarefas para sobreviver, como lecionar e consertar
computadores. Isso significa que ele ¢ engajado na cidade com a cena cultural, mas de
determinado lugar, que, segundo sua fala, por ndo ser um estudioso que tem a
competéncia estatutria para realizar a tarefa solicitada.

Em relacdo a Camile e Clemilda, constatamos duas situagcdes em que ambas
também se pautam no critério de tempo para organizar as imagens. Camile, facilmente,
identificou o classico e o contemporaneo, porém, quanto ao moderno, ficou na duvida.
Talvez por se tratar, segundo o critério de tempo linear, de algo intermedidrio, a

professora ndo soube identifica-lo. Ao ser questionada sobre se havia alguma imagem que
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poderiamos chamar de moderna, a professora argumentou:

Eu nao sei classificar bem arte moderna, nao saberia! Dos
modernistas, seria? E porque eu fiz mais como periodos (CAMILE, 45,
2015).

Fica claro, na fala de Camile, que, ao organizar por periodos, ela usou o critério
de tempo, porém, quando o empregou para se referir ao moderno, ndo conseguiu ter a
mesma propriedade, porque parece que seu entendimento sobre o moderno esteja restrito
aos modernistas brasileiros, que ela ndo saberia explicar. Aqui também se nota o aspecto
do aprendizado tardio em relagdo ao estudo do modernismo, que ficou restrito as
vanguardas europeias ou a0 modernismo brasileiro, envolto, exclusivamente, na figura de
Tarsila do Amaral.

Clemilda e Amadeo demonstram outro olhar sobre a organizagdo das imagens,
porquanto ndo usaram so o critério de tempo. Sobretudo, Amadeo, que demonstra muita
desenvoltura ao organizar as imagens e na explicagdo para justificar seu agrupamento.
Sob seu ponto de vista, a arte classica teve sua contribui¢do e agrupou as imagens que
remetiam a relacdo com a luz na obra, dos registros, de uma relagdo contemplativa. Ele
diz que, mesmo que as pessoas sejam contemporaneas, as referéncias que tém sobre arte
ndo o sao e que ¢ dificil romper com esses paradigmas cldssicos de belo, de perfeito, de
relacdo com o real.

Em relagdo ao moderno, o professor organizou as imagens conforme “o uso das
cores muito fortes, que também vem de uma das vanguardas, que ¢ o fauvismo. Nao ¢ na
forma, principalmente essa coisa da cor e também, essa que € mais abstrata.” (AMADEOQO,
31. 2015). Os critérios utilizados demonstram, claramente, propriedade do campo, ao se
referir a uma das vanguardas modernas, que foi o fauvismo, e da arte abstrata.

Em relagdo ao contemporaneo, o professor fala sobre a importancia da obra de
Duchamp que, embora reconheca ter sido feita ha muito tempo, causa inquietagcdo e

provocacao, qualidades que ele atribui a arte contemporanea.
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Figura 50 — Organizagdo das imagens como classicas, modernas ou contemporaneas de
Amadeo.

No grupo dos professores com formacdo especializada, essas questoes
propriamente do campo vao aparecendo com mais clareza, embora, em alguns momentos,
os professores se sentem inseguros para afirmar tais qualidades. De qualquer modo, todos
aparentaram realizar a solicitagdo com tranquilidade, como foi o caso de Artemisia, que
ficou “feliz” em organizar as imagens como classicas, modernas ou contemporaneas,
pois, com o conhecimento adquirido no Curso de Artes Visuais, poderia fazer sem
problema.

Na justificativa de sua organizacdo, os elementos estéticos aparecem, por
exemplo, na certeza do que ¢ cldssico, pela composicdo e execugdo e a captacao da luz,
como uma caracteristica do impressionismo, logo, moderno. A fotografia, como
contemporanea, nao pela técnica, mas pelo tema abordado, ja que ndo existia tal produgao
antes. As informagdes apresentadas pela professora demonstram que ela conhece a

histéria do campo.

Essa aqui é a classica e essas outras modernas... Essa tem, num sei.
Tem alguma coisa de impressionista. Acho que essa também de captar a
luz, etc. Bom, ai...contemporanea. Ai, eu vou separar, assim (fotografia)
essas pra ca... (ARTEMISIA, 36, 2015).

Em relagdo a andlise das imagens, embora enfatize os conhecimentos especificos
do campo artistico, algumas questoes se assemelham as de Amadeo e de Clemilda, a
passagem ténue entre as imagens que podem ser consideradas modernas e as que sdao

contemporaneas.
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Figura 51 —Organizacdo das imagens como classicas, modernas ou contemporaneas de Artemisia.

Essa dificuldade de estabelecer critérios para identificar essa passagem do
modernista para o contempordneo também se relaciona com a forma como o estudo
dessas categorias foi apropriado no Curso de Artes Visuais, porque o mesmo dado foi
apresentado por Catarina e Josinaldo, o que pode indicar uma dificuldade do proprio

campo, do ponto de vista estilistico.

CLASSICA

Figura 52 -Organizacio das imagens como
classicas, modernas ou contemporaneas de Catarina.

Josinaldo também apresenta certa inseguranca para caracterizar arte moderna e
contemporanea, o que aponta para o modo de apropriag@o cultural realizada nesse campo

especifico da Arte. Josinaldo, embora tenha feito o curso, sua principal fonte de consulta
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e de estudo sao os livros didaticos de Arte.

Por mais que elas nio tenham sido pintadas na era classica elas tém
o mesmo tema. Por tratar de temas atuais, mas que foge dessa
imagem classica da representacdo da realidade. Mesmo que a
fotografia faga isso, aqui é o carater técnico que me tira desse lugar
classico (JOSINALDO, 26, 2015).

Notadamente, a fala de Josinaldo mostra que o classico se refere a um modo de
representar a realidade que estaria caracterizada pela mimese, enquanto, na fotografia,
mesmo trazendo o aspecto do real, ela o faz mediante o uso de uma tecnologia, a maquina
fotografica. Porém, a fotografia, como tecnologia, ¢ moderna, e o que a faz diferenciar
para ser considerada contemporanea estd no fato que o que ela provoca nao estd na

representacdo, mas na inquietagdo com o proprio objeto artistico e seu criador.

Figura 53 —Organizagdo das imagens como classicas, modernas ou contemporaneas de Josinaldo.

A principal caracteristica da arte contemporidnea ¢ o abandono dos suportes
tradicionais e a incorporacdo € o surgimento de outros suportes por meio do uso da
metalinguagem, o que desmaterializa e aprofunda a ruptura do naturalismo, em que o
assunto ou tema da lugar a valorizagdo do processo criativo. O questionamento e a
desconstrug¢do da forma como norma nao se restringem a um estilo tinico, mas abrem um
leque de possibilidades para a criagdo artistica, cuja preocupagao nao € mais com 0 novo
e o original, como ocorria no modernismo, tampouco com um esteticismo.

Essas colocagdes foram apresentadas por Clemilda e Cora, que argumentaram que

sempre ¢ complicado falar de arte contemporanea, porque parece que tudo pode ser
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apontado como arte. Na fala de Clemilda, embora ndo tenha formacao especializada, ela

afirma que tem duvida sobre o que caracteriza arte contemporanea.

Olha, essas aqui pra mim é facil organizar (falando da classica e
moderna) porque eu entendo que a forma como foram produzida
me remete a esses conceitos. Eu consigo olhar e fazer relagdo com que
eu li e vi nas exposi¢des, mas fico sempre na diavida quando é pra
falar de arte contemporinea. S3o tantas coisas que eles tratam. Eu
ndo sei bem (CLEMILDA, 33, 2015).

A fala da professora explicita o alcance de seu capital cultural, pois, de acordo
com o que leu e viu nas exposicdes, ela consegue interpretar os codigos pertencentes ao
campo artistico, quando se trata de arte classica e moderna. Contudo, quando o assunto ¢

arte contemporanea, fica confusa.

Figura 54 —Organizagdo das imagens como
classicas, modernas ou contemporineas de
Clemilda.

Cora também apresenta a mesma queixa sobre arte contemporanea, ao afirmar
que, geralmente, estuda-se o modernismo relacionado as vanguardas europeias e a

Semana de Arte Moderna, de 1922 e, depois, fica tudo instavel para falar de arte.
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Eu vim entender arte contemporinea, recentemente, quando
participei de um seminario. Embora gostasse de alguns artistas ditos
contemporaneos, mas eu ficava intrigada porque eles eram chamados de
arte contemporanea. Eu lembro que a gente estudou arte moderna e
seus “ismos” a Semana de 22 e depois ficou tudo meio solto (CORA,
29, 2015).

Figura 55 —Organizagdo das imagens como classicas, modernas ou contemporaneas de Cora.

Cora explica como organizou as imagens considerando os seguintes elementos: a
arte classica trata de obras do Renascimento; a moderna engloba as imagens das
vanguardas europeias ¢ do modernismo brasileiro, e a contemporanea incluiria as que

dialogam com o publico, seja na intera¢do, na provocagdo ou no ambiente das ruas.
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Nas duas ultimas falas, fica evidente que as professoras detém um capital cultural
mais elevado, mesmo em relagdo aos grupos dos professores com formagao especializada
e vivéncia cultural, ao expressar o dominio dos codigos referentes a historia do campo
artistico no reconhecimento da cultura legitima.

A dificuldade de compreender os cddigos em que se baseia a arte contemporanea
reside no fato de que o paradigma do novo e original no modernismo entrou em crise na
década de 1950 e deu lugar a insercdo de novas ferramentas no processo criativo -
tecnologicas, conceituais ou até mesmo na desconstru¢do da matéria. Entretanto, essas
transformagdes ficam restritas ao campo cultural, aos produtores e aos criticos, que sao a
autoridade no campo para definir o que € e o que ndo ¢ arte, sem se expandir para outros
dominios, como ¢ o caso do campo educacional do qual fazem parte os professores que
atuam como instancia de reconhecimento.

Conforme as concepgdes de arte capturadas nas entrevistas e o nivel de
conhecimento que os professores que lecionam Arte apresentaram por meio do jogo das
preferéncias, € possivel verificar que a composi¢ao do capital cultural desses professores
em primeiro lugar, via heranga familiar, como apontado no capitulo IV, foi permeada por
praticas tradicionais de cultura e arte, sobretudo as oriundas de festividades religiosas e
ritos populares vivenciados nas cidades de origem, o que orienta a escolha de imagens
préximas a essas configuragdes do regionalismo.

Em segundo lugar, as influéncias do regionalismo permitem que a arte popular
seja incorporada como algo legitimo de ser representado, enquanto o erudito ainda se
mantém afastado no aspecto fisico de proximidade, pois, nas cidades, ha poucos espagos
de exposi¢do, e quando o fazem, referendam o canone regionalista. Além disso, o proprio
entendimento dos codigos da arte legitima denota o volume de capital cultural da maioria
dos professores investigados.

Por ultimo, a primazia do critério de tempo para estabelecer uma compreensao
sobre o que se entende por arte classica, moderna e contemporanea mostra o tipo de
composi¢ao do capital cultural oriundo, predominantemente, do aprendizado tardio.

O critério de tempo ¢ colocado em xeque, quando as professoras ndo conseguem
diferenciar o moderno do contemporaneo, uma vez que, ao imprimir uma continuidade na

leitura dessas concepgdes, percebem que as caracteristicas atribuidas sdo as mesmas: o
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novo ¢ o atual e, consequentemente, confundem-nas.

Outra questdo observada foi de que o entendimento da arte contemporanea expde
os limites de acesso ao campo cultural, porque até os professores com formagao
especializada se localizam no nivel dos consumidores e apreciadores ndo tanto leigos
como os sem formacdo especializada, mas ainda, “apenas” consumidores, pois nao
produzem as regras que regem o funcionamento do campo artistico e, por essa razdo, nao
sdo reconhecidos como produtores a ponto de suas obras serem referéncia, por exemplo,

para o ensino de Arte.
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7 CONCEPCOES DE CULTURA E PRATICAS DE CONSUMO CULTURAL DOS
PROFESSORES QUE LECIONAM ARTE EM PETROLINA/PE E
JUAZEIRO/BA

Para situar o leitor, lembramos que, no capitulo 1V, demonstramos que o modo
como os professores se relacionam com a cultura foi construido a partir da heranga
familiar e do nivel de instrugdo aferidos pelos diplomas escolares ou pelo nimero de anos
de estudo, na posse e a distribuicao dos bens simbolicos, ou seja, do seu capital cultural.

Especificamente, no que se refere ao ensino da Arte, pudemos verificar, nos
capitulos V e VI, o contexto em que se da esse ensino nas cidades investigadas e as
concepgdes estéticas que mediam o entendimento dos professores sobre arte, as quais se
situam entre o gosto popular, predominantemente, ¢ o gosto médio. A partir da analise
dos dados, evidenciamos as diferengas entre o capital cultural daqueles que t€ém formacgao
especializada e os que nao tém.

Por fim, neste capitulo, analisamos as concepgdes de cultura e as tomadas de
posicdo dos professores no que se refere as suas praticas de consumo cultural, com o
intuito de identificar os objetos e as praticas no ambito das artes, observando se essas
praticas estao incorporadas nos estilos de vida dos referidos professores.

Nesse sentido, estamos considerando o pensamento de Bourdieu (2007a), ao
afirmar que o consumo cultural esta estritamente ligado ao habitus, principio gerador de
todas as praticas, que define os estilos de vida das classes sociais. Para o socidlogo, os
gostos, assim como as necessidades, variam conforme a posicdo do agente no campo
social e tangencia ndo s6 o que fazem, mas, sobretudo, como realizam as praticas. Nesse
sentido, conhecer os sistemas de classificacao e as técnicas de identificagdo dos simbolos
de distingao (social e de classe), desde os bens materiais de melhor ou pior qualidade, até
os lugares frequentados, a musica consumida, a programacdo da TV, as atividades
artisticas etc. sdo “indices da ‘classe’, da hierarquia social das pessoas e dos objetos, que
define o que se chama de bom gosto” (BOURDIEU, 2007a, p.111).

Dito isso, primeiramente, iremos apresentar as concepcdes de cultura que
predominam no pensamento dos professores. No segundo momento, analisaremos as

praticas direcionadas a cultura, dando atencdo as atividades culturais legitimadas
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socialmente como tal (teatro, cinema, espetaculos, exposicoes, etc.), como também as que
sdo mais diretamente mencionadas, como lazer ou entretenimento, a partir do termo “uso
do tempo livre”. Segundo Botelho e Fiore (2005, p.2), o limite entre a pratica cultural e o
lazer/entretenimento € cada vez mais ténue, na medida em que a vida cultural dos
individuos € vista como um consumo em meio aos demais e estd em permanente
competi¢ao com eles.

Com base nesse entendimento, organizamos os dados que serdo apresentados no

proximo item.

7.1 CONCEPCOES DE CULTURA NO BRASIL

No Brasil, as concepc¢des de cultura ganharam visibilidade nos escritos de
intelectuais e artistas que ansiavam alavancar o processo de modernizagdo do pais, que se
aglutinou aos interesses de constituicdo de um projeto nacionalista e perdura desde o
comecgo do Século XX até hoje. A ideia de cultura estd arraigada em diferentes momentos
politicos do pais, em que o conflito entre tradicdo e inovagdo ditou a forma como
concebemos a cultura brasileira e reverbera a forma como os professores se relacionam e
entendem cultura.

Cabe lembrar que o projeto nacionalista se desenvolveu durante todo o Século
XX, a principio, elaborado no campo cultural com os modernistas paulistas que
enfatizavam a nagdo como um elemento de modernizacao da cultura brasileira, enquanto
os regionalistas liderados por Gilberto Freyre defendiam a questdo regional, as tradi¢des
oriundas do fazer popular como o substrato legitimo dessa brasilidade. Essa trajetoria das
politicas culturais marca sobremaneira o modo predominante como os professores
entrevistados concebem a cultura e estabelecem sua relacdo com as artes, em especial, as
visuais, que veremos de modo mais apropriado, logo depois, com as praticas de consumo

cultural.
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7.1.1 Cultura como tradigao e “esséncia de um povo”

Diante do percurso apresentado sobre as politicas culturais brasileiras,
questionamos os professores sobre as acdes dos governos municipais de Juazeiro/BA e

Petrolina/PE em relacdo a cultura.

Em principio, a professora Mary comenta que, em Juazeiro/BA, a producao
cultural ja foi boa, era incentivada pela Secretaria de Cultura, no mandato de um governo
em particular, no qual, segundo ela, a cultura sempre tinha destaque, porém o mesmo nao

vem acontecendo atualmente, ja que falta estimulo.

Juazeiro é muito complicado. Porque a gente ja teve uma producio
cultural boa, mas assim, eu nio sei como é de cultura. Geralmente,
esses incentivos vém muito da Secretaria de Cultura quando a gente tem
um governo que investe. Eu me lembro muito bem, de um governo do
prefeito Joseph Bandeira. Ele teve 2 mandatos, ndo foi sequenciado,
mas nos governos dele, a cultura sempre tinha destaque e a gente via
nas propagandas, por exemplo, o Cha das 5 que era famoso aqui em
Juazeiro [...]. O que a gente v€ ¢ isso, uma falta de estimulo muito
grande [...]. No sentido da produgdo cultural também, tem essa parte da
literatura, € muito triste porque ndo ha incentivo. A producdo que se
tinha tem se perdido. A tltima vez que eu fui saber informag¢des com os
alunos, descobri que os livros, da Academia de Letras de Juazeiro,
estavam num deposito 14 no Centro de Cultura Jodo Gilberto. Por ai,
voce ja tira o que vem das outras producgdes. (MARY, 44, 2015).

Mary comenta, ainda, que, na cidade, havia uma Fundacdo Cultural que se
dedicava a fazer o tombamento de muitas construgdes de Juazeiro/BA que, com o tempo,
perdeu-se. Esse depoimento denota que a agdo publica, durante muito tempo, ficou
restrita a preservar aquilo que comporia o conjunto dos simbolos que contassem a historia
do lugar, como formadores de uma identidade, como o patrimoénio edificado e as obras
artisticas ligadas a cultura erudita.

Em Juazeiro/BA, mantém-se algumas edificagdes, como a Igreja Nossa Senhora
das Grotas, porém, outras foram destruidas para se construir a Ponte Presidente Dutra. O
mesmo acontece com Petrolina/PE, que sofre o avango imobiliario desenfreado, devido
ao qual o Centro Histérico, um conjunto de edificacdes do Século XX de estilo conhecido

como ecletismo, pode deixar de existir para dar lugar a constru¢des consideradas “mais
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modernas” além de estarem expostas as agdes do tempo e as condi¢des climaticas sem
nenhum reparo ou conservagao.

Em relagdo as manifestagdes populares que deveriam ser registradas e preservadas
dentro do que poderia ser classificado como folclore nacional, no caso de Juazeiro/BA e
Petrolina/PE, as lendas que figuram o imaginario do ribeirinho, como a Lenda do Négo
d’agua, a Serpente de Fogo, Os Penitentes e as proprias carrancas sdo exemplos da
valorizacao das tradigdes e espaco de memoria instituido nas politicas culturais p6s-1970.

Mary, Vanda, Anna e Mara se queixaram de que as cidades perderam muito de
suas tradi¢des, como a Via Sacra, os congos e o proprio Carnaval, e que € preciso
trabalhar essas manifestacdes tradicionais nas escolas. Além disso, as professoras
atribuem a concep¢do de cultura ao lugar, ou melhor, & regido, como elemento

constitutivo das producdes culturais.

Eu tiro, por exemplo, do Centro de Cultura Joao Gilberto, que houve
uma época que se ouvia, né¢? Por exemplo, tem uma pega tal, tem uma
coisa...cheguei a ir alguns momentos no Centro de Cultura Jodo
Gilberto, sim. E em alguns momentos, assim, eu dava um toque, Catia
tem tal coisa. Hoje ndo vou dizer exatamente, mas a gente sente,
quando a coisa t4 fervilhando... Outra coisa que a gente teve em
Juazeiro que era a tradicfo, ¢ se perdeu, foi na parte de teatro, a Via
Sacra. Eles tinham uma producdo muito boa, aquelas etapas da Via
Sacra, eram em lugares diferentes da cidade, igual a Nova Jerusalém.
As pessoas saiam correndo, quando os atores saiam de cena. E ai,
depois acabou. Essa era uma atividade que eu considero cultural que
envolvia toda a cidade, era tradicdo durante muito tempo. As
manifestacdes culturais por muito tempo de raiz, tipo os congos, né?
Eu nfo vejo, eu ndo ouco mais, assim, vez por outra. O Carnaval de
Juazeiro era uma manifestac¢ao cultural muito forte que foi trocada pelas
como ¢ que chamam? Carnaval fora de época, ne? Tinha o Carnaval
normal, tradicional, mesmo. Juazeiro tinha, mas com essa onda de
Carnaval de Salvador, que era fora de época. Ai perdeu essas
manifestacées tradicionais que tinha também de raiz. Vocé ndo vé
mais. (MARY, 44, 2015).

Olha, aqui tinha tanta coisa boa, mas ai foi se perdendo. S6 ficou
mesmo o Sao Jodao e o Samba de Veio, que a gente vé que é mais
tradicional. (MARA, 48, 2016).

A gente trabalha na escola essa coisa, das manifestagdes culturais de
Pernambuco, sabe? Porque sendo se perde, ne? O maracatu, o frevo, a
ciranda, essas coisas da tradicao da gente. (VANDA, 52 2016).
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Cultura é pra mim é tudo aquilo que uma regiio adotou. E ¢ coisas
diferentes, sabe? Diversidade, cultura pra mim, ¢ diversidade. E uma
danga diferente, uma maneira de se vestir, uma maneira de se falar pra
mim, € isso (ANNA, 44, 2016).

A ideia de cultura como tradigdo permeada pela retorica da perda foi e ¢ muito
veiculada no Brasil, desde a década de 1930, e intensificada no Regime Militar, em que o
folclore e a “cultura popular” passaram a ser a chave de um projeto politico-ideoldgico
nacionalista. No Nordeste, em especial, Juazeiro/BA e Petrolina/PE sofrem as influéncias
do regionalismo, que defende a regido como uma unidade de organizagdo nacional e de
conservacdo dos valores tradicionais como forma de se proteger dos avancos da
modernidade vista como perda de identidade. Essa valorizacdo da cultura local, como
fonte genuina de cultura, em detrimento de conhecer outras, apresenta-se de modo muito
contundente nas falas de Lucinda e de Anita.

O engajamento, na adolescéncia, com grupos de teatro da igreja as levou a
participar, politicamente, das questdes agrarias, nas décadas de 1970 e 1980, na regido.
Talvez, por essa militdncia, sua interpretagdo sobre a cultura parece se aproximar dos
cepecistas e isebianos de que arte popular ¢ a que ¢ politicamente comprometida com a

transformagao social.

Eu gosto muito da realidade local. Eu sou muito presa ao povo, foi
isso que eu aprendi. [...] A nossa historia, € preciso conhecer o aluno e
sua realidade, se aproximar do povo sabe? Eu acho fantastico isso... v€
0 povo pertencendo a uma cultura do que ficar sonhando com outras
culturas se aqui tem culturas riquissimas. (LUCINDA, 47, 2016)

Toda a experiéncia que Lucinda e Anita tiveram na adolescéncia, nos grupos de
teatro da igreja, imputou-lhes uma visdo de arte libertadora que transforma a realidade
das pessoas e que, de alguma maneira, elas repetem nas localidades rurais onde

trabalham, levando a cabo a maxima do povo, para o povo.

De fato, como eu tinha sofrido uma transformacio por meio da arte,
participando dos grupos, eu via como uma forma de transformagao pra
eles também (os alunos). Eu participava de movimentos com os padres,
que eram uns padres bem revolucionarios. Tinha uma manifestagdo, ai
tava eu, ja enfrentando. E sei que minha vida deu uma guinada
dentro da igreja catélica com o grupo de teatro, de musica, nos
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assentamentos. Foi ela que me valorizou, por isso, trabalho com arte.
Procuro vivenciar com meus alunos isso, essa valorizacido, essa
transformacao (LUCINDA, 47, 2016).

Eu procuro despertar nos meus alunos a valorizaciao da cultura local,
o reconhecimento da riqueza da nossa cultura, das nossas lutas.
(ANITA, 42, 2016).

Nas falas das professoras investigadas, podemos verificar a interpretacdo ¢ a
defesa de uma “cultura regional” arraigada no idedrio da invengdo do Nordeste,
sobretudo, pelo discurso da revolta, principalmente a partir de um sentimento romantico-
revolucionario (RIDENTI, 2005) em que o “povo” ¢ o elemento em comum. Essa teia
discursiva que Albuquerque (1999) menciona, pautada na valorizagdo da arte popular
como caracteristica da cultura regional, ¢ verificada, também, na fala de Elizabeth, que
reafirma uma concepcao de cultura como a esséncia de um povo, como uma identidade
auténtica que nao deve sofrer interferéncias externas, pois isso “sujaria” sua esséncia. A
ideia de arte popular como inferior, segundo Elizabeth, deve-se ao processo historico de

uma imposi¢do do que sdo arte e cultura realizadas, por meio do processo de colonizagao.

Eu ndo sei. De repente, eu vou la atras, la atras mesmo. Aquilo de se
vocé pensar que quando o Brasil virou Brasil, ne?Que existia essas
manifestacdes, essas formas de celebrar as passagens, ne?Nao eram
entendidas como arte e que a Corte tras uma Missao Francesa. Traz
pessoas pra ensinar o que era arte, o que era cultura, o que era
civilizacdo, né? Que funda as escolas de arte, as academias de arte,
acho que vem la. Acho que ¢ um ranco muito antigo. Eu fico me
questionando como € que a gente ndo consegue se libertar disso. Porque
a gente ainda arrasta esse formato? Porque a gente mantem essa forma?
Porque a gente ¢ tdo resistente a mudar. Eu acho que tem isso mesmo.
De que, geralmente, quem ¢ do povo, ndo fazem aquilo por dinheiro,
nao tem lobby, ndo fazem marketing em cima, faz por fazer. Ai, depois,
a gente da academia vem e olha assim... “Ah, mas ndo tem figurino? Af,
mete um figurino na criatura, “Ah, mas podia ter um palco?” Ai, de
alguma forma vai interferindo, poluindo, sujando o que é de esséncia.
Uma coisa é eu fazer na minha comunidade, no chdo de barro. Outra
coisa, ¢ fazer num palco porque no palco, eu ja num sou eu celebrando
com minha comunidade. Sou artista, ne? E... as vezes isso é ... pode ser
feito com cuidado, tem uma valorizagdo, mas as vezes acaba
desconstruindo tanto que vai perdendo a identidade. Ai, eu acho, na
verdade, que isso é cultural. Porque nao entendo a cultura s6 como
esse ramo da arte, mas é cultural do brasileiro sempre achar que

esse externo é melhor. O que vem de fora é. Eu nunca t6 olhando
muito pro meu terreiro, do que ta acontecendo aqui. (ELIZABETH 35,
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2015).

A ideia de cultura vista como uma esséncia que ¢ preciso “preservar’ das
influéncias do exterior revela o embate ideologico que fundamenta as concepgdes de
cultura brasileira apresentadas no capitulo III e mencionadas por Elizabeth e apresenta
concepgdes cujo enfoque ¢ na transformagdo, como relatado por Lucinda e Anita.

Assim, de um lado, o regionalismo ¢ posto como uma producao discursiva que
investe em um projeto nacionalista, mas que toma a “cultura regional” como atributo de
nossa brasilidade. Assim, também parte de uma invencdo sobre o regional aquele que
guarda os segredos da nossa esséncia. De outro, a leitura extremista desse regional, que
aprisiona as produgdes culturais sob o seu prisma e aumenta, sem precedentes, a
dicotomia entre alta e baixa cultura, arte erudita e arte popular. E nesse aspecto que nos
interessamos em relagdo as concepgdes dos professores investigados.

Esse mesmo entendimento ¢ compartilhado por Helena, ao comentar sobre a cena
cultural de Juazeiro/BA, em que havia uma efervescéncia no teatro, nas artes € na musica
com os Novos Baianos e Jodo Gilberto. Contudo, ao se referir aos estudantes de
Agronomia vindos do sul da Bahia, que protagonizavam essa cena cultural, a professora
identifica os jovens como ligados a cultura pela esséncia da regido, traduzida pelos

romances de Jorge Amado.

O pessoal era muito ligado em teatro, em artes e misica. Juazeiro
sempre foi muito efervescente. Tinha o Cha das cinco que Maurigola
apadrinhou. Ele acontecia toda primeira sexta-feira do més e no final do
cha, ocorriam apresentacdes culturais, poéticas. No final distribuiam o
cha. [...]. A faculdade de Agronomia, pra onde vinham meninos de toda
regido sul da Bahia. Vinham de Ilhéus, Itabuna, entdo esse pessoal era
muito ligado a cultura pela esséncia mesmo de 14, de Jorge Amado, de
Gabriela, ne? Aquela coisa toda do sul da Bahia. Aqui teve o inicio dos
Novos Baianos, ndo era a minha época, por que era muito anterior, mas
a minha mae disse que Luiz Galvio foi colega de mainha na
Agronomia, eram da mesma turma. Formaram-se juntos. Entao Pepeu,
o Galvao, Baby frequentavam Juazeiro demais. Entao, essa época
foi muito efervescente. Juazeiro de Jodo Gilberto ¢é referéncia, sempre
foi (HELENA, 45, 2015).

Mais uma vez, a ideia de cultura figura como aquela que marca a identidade de

um povo, de um lugar que ¢ intrinseco a ele, e associa o povo a um lugar, uma regido, €
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ndo, as praticas historicamente produzidas por um grupo social. Interessante observar
que, apesar de reconhecer a efervescéncia cultural que viveu Juazeiro/BA, na época dos
Novos Baianos, com suas transgressdes € posicionamentos em relacdo a cultura, o que
prevalece na fala da professora € a visao folclorista.

As falas das professoras citadas acima demonstram, claramente, a valorizacao das
paisagens locais, das manifestagdes culturais apoiadas na defesa da tradicdo, dos
costumes como um legado cultural de um ethos nordestino. Esse pensamento
regionalista, como caracteristica da cultura brasileira, tanto se apresenta numa percepcao
mais engessada, como podemos verificar nas falas de Luzia e de Ailton, quanto numa

visdo de transformagao, como mencionado por Lucinda e Anita:

Cultura eu vejo mais como costumes. Os costumes de um
determinado grupo, de uma determinada regido que sera
desenvolvido pra ser mostrado pros outros apreciarem. Nao sé pros
outros, eu também posso vivenciar minha cultura, os meus costumes, as
tradi¢des (LUZIA, 45, 2016).

Cultura é mais amplo. Tém a ver com a vida, com nossos costumes,
nossas raizes. Como a gente come, se veste. Nossa religido, nossas
tradigdes... (AILTON, 38, 2016)

E bom destacar que essa valorizagio das raizes populares foi intensificada com a
adocdo da visdo “antropologica” de cultura desencadeada nos anos de 1980, sob o
comando de Aloisio Magalhdes no Conselho Federal de Cultura. Sua ideia era de dar
continuidade ao projeto andradino e adequa-lo a luz das conjunturas politicas da época.
Essa visdo “antropoldgica” que propds, embora alargasse a ideia de cultura, cedeu lugar a
uma acep¢ao mais genérica defendida pela UNESCO desde os anos 1970.

Na pratica, segundo Cabrese (2007) a questdo patrimonial, incorporando as raizes
populares como fonte de conhecimento, foi a vertente privilegiada e as artes caberiam um
papel instrumental, vistas apenas como recurso a ser utilizado para facilitar a
alfabetizacdo, a consciéncia comunitdria e a recuperacdo das maneiras tradicionais de

expressao do “fazer brasileiro”.
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Esse “fazer brasileiro” permeia a ideia de um Ser popular auténtico, inerente a
uma brasilidade tipica incrustada no interior, numa esséncia localizada, situada em um
espaco, como verificamos nas falas dos professores Ailton, Helena, Francis, Lucinda,
Laurinha, Anna, Mara, Mary, Anita, Vanda, Luzia e Elizabeth.

Sobre o aspecto do “fazer brasileiro” Cabrese (2007) chama atengdo para a
diferenca, entre os dois projetos. Mario de Andrade, segundo a autora, ndo s6 considerava
a arte com elemento fundamental para o desenvolvimento do ser humano, como buscou
romper com a estreiteza das dicotomias entre erudito/ popular, e nacional/ estrangeiro,
enquanto que, a Secretaria de Cultura do MEC, sob o comando de Aloisio Magalhaes, via
a area académica e as artes como distantes do legitimo saber do povo, visto como a Unica
saida para os grandes impasses nacionais.

Tal atitude, ainda segundo a autora, favoreceu a um empobrecimento da dinamica
cultural, uma vez que, a énfase dada a uma visdo antropoldgica, interpretada a luz do
discurso folclorista veio acompanhada de uma desconfianca diante da producao artistica,
ou diante do que se imputa a ela como “produto de elite”, ou como vertente que se afasta
dos tragos nacionais que a memdria privilegia, negando ao povo sob a justificativa de
salvaguardar seus saberes, outros conhecimentos considerados eruditos.

Essa dicotomia entre a arte popular entendida como pertencente a uma identidade
aceita, reconhecida e a arte erudita como algo mais elaborado, de dificil acesso foi
evidenciada nas falas dos professores no capitulo VI.

Nosso entendimento aponta que o fato de os professores desconfiarem de que a
arte erudita, por ser mais sofisticada, ndo pertence ao seu universo de conhecimento
revela a dindmica cultural a qual Cabrese (2007) se refere. Ao exaltar a cultura popular
como a que guarda a esséncia de nossa brasilidade, “impediu” que outros conhecimentos-
os considerados eruditos - fossem vistos como aqueles pertencentes a um acervo cultural
que todos tém o direito de conhecer, mas foi interpretada, exclusivamente, como sendo
atributo acessivel s6 as elites.

Em relagdo a dindmica cultural, na incorporacdo dos saberes ja consolidados,
outro elemento destacado nas entrevistas foi o entendimento de cultura como um didlogo

entre o tradicional € o novo.
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7.1.2 Cultura como didlogo entre o tradicional e o novo

As professoras Celina e Camile apontam que o que chama a atengdo na cultura de
Petrolina/PE e de Juazeiro/BA ¢ o didlogo entre o tradicional e o novo. Para Camile, esse
dialogo ¢ o modo contemporaneo de produzir arte que ela percebe nos artistas locais. Ja
Catarina refere que, apesar de as pessoas acharem que cultura ¢ tradigdo, ¢ preciso

considerar outros aspectos:

O que me chama ateng@o. Eu acho que do que eu gosto de Coelhdo.
Acho que ¢ um didlogo entre o que temos de tradicional e o novo.
Porque tem isso, no de Coelhdo ele pegou as carrancas com figuras
geométricas, na Carine pegou as carrancas ¢ colocou, o feminino. No
Sesc, eles pegam essa tematica do rio e do popular, do samba de veio,
do brincante e leva pra danga contemporanea. Acho que eu gosto dessa
coisa entre o passado e o presente. Isso me atrai (CAMILE 45,2015).

Bom, eu entendo a cultura a partir das leituras que fiz como as
producdes dos seres humanos, os fazeres, os saberes, por exemplo, o
seu modo de fazer as coisas, a religido, a roupas, a comida. Aqui em
Petrolina, as pessoas veem muito aquela danga da ilha do Massangano,
o samba do Veio. Na ideia deles, cultura ¢ tradigdo. Embora, ndo seja s
tradigdo eu vejo como manifestacées dos seres humanos na religiio,
na arte e em outros aspectos, que sao incorporados seja tradi¢iao ou
niao. (CATARINA, 27, 2016)

O diédlogo entre tradicdo e o novo ¢ entendido, na visdo das professoras, como
algo positivo. Para Camile, antes, o que tinha valor era o estrangeiro, atual e novissimo e,
agora, ha um retorno ao velho, como uma tendéncia de valorizar expressoes artisticas que

antes eram marginalizadas, e isso se deve ao modo de fazer arte contemporanea.

Eu acho que eu posso ta equivocada. Eu acho que ¢ uma coisa mais
recente ndo sei, talvez. Porque teve uma... porque teve aquela coisa da
descoberta da cultura brasileira né, de 22, mas passou por um periodo
que o que interessava era 0 novo, o estrangeiro, pelo menos na minha
vida. O que eu vi, 0 que interessava muito era o que era estrangeiro ¢ o
que era considerado novo. Percebo agora nas pessoas que conheco
como artista, essa volta ao velho, o que era novo era mais interessante,
atual e novissimo. Eu percebo essa tendéncia, de gostar de vinil, de
outras coisas, de tipo uma cantora pop cantando Diana. E uma coisa
mais, bem filosofia de botequim. A gente deu uma volta e ndo viu muita
coisa nova. Precisou voltar um pouco pra d4 uma base pras coisas,
sabe? Eu acho que é isso! (CAMILE 45, 2015).
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Na fala de Camile, destacamos duas ideias. A primeira diz respeito a observacao
feita pela professora sobre a producao dos artistas locais que, segundo ela, realizam um
didlogo entre o tradicional e o novo. A segunda trata da concepgao de arte contemporanea
como a que faz um retorno a elementos tradicionais, mas com outra leitura. Catarina
afirma que as pessoas tendem a associar a cultura a tradicao que, para ela, ndo ¢ so isso,
visto que seu entendimento se ampliou devido as leituras que fez, provavelmente, no
Curso de Licenciatura em Artes Visuais.

Podemos constatar que a ampliacdo do modo de ver a cultura est4 associada a dois
fatores: a Camile se deve a imersdo da professora nas atividades do Sesc-Petrolina, como
ja descrito anteriormente, ¢ a Catarina, suas leituras no curso de graduagdo. O mesmo
acontece com Josinaldo, Cora e Artemisia que, devido a formagdo especializada,
conseguem reconhecer que, nas producdes locais, hd uma representagdo muito restrita ao
lugar, e isso também reverbera no modo como eles enxergam suas criagdes artisticas,

porém, tentam vislumbrar outros registros.

As produgdes da minha cidade tem um artista. Tem um néo, tem varios,
dois, eu escuto falar muito. [...] O tempo todo, ele no inicio, pintava
muito aquele cenario da seca, a chuva caindo na cidade e ele 1a,
pintando o pote quebrado como se fosse um socorro onde aquela agua
onde ia passando ficava verde. Tem outro que, também pinta essa
realidade, mas ele gosta de pintar mesmo é Canudos, que fica
proximo. Gildemar Pena. Daqui que eu conhego é Gregorio e Coelhdo
até por causa da universidade. Aqui eles ficam muito na questdo do rio
Francisco. Essa agua que t4 muito presente aqui, ndo ta 14 de forma
alguma, nos trabalhos de Uaud. Vocé vé muito aqui mostrando o
lugar, existe essa representacio do local. Essa necessidade de falar
do lugar. Eu vejo isso nas minhas fotos, as de 1a a presenca do sol é
muito forte jA aqui a luz t4 mais amena e a abundancia da agua.
(JOSINALDO, 26, 2016).

Olha, a gente vé muito por aqui essa referéncia a regido, ao rio Sao
Francisco e, isso, acaba limitando a nossa visido. Como gosto de
artistas que trabalham com outras tematicas ndo fico com o olhar no
aspecto regional, pelo contrario, procuro outras ideias de arte
(ARTEMISIA, 36, 2015).

Acho bastante rica a produgdo local, temos uma série bastante de
artistas falecidos e ainda vivos que variam em técnica, material e
poéticas, mas ainda temos a dificuldade de fazer uma leitura que
saia do registro regional (CORA, 29, 2015).
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Os professores apresentam, em seus depoimentos, certos incomodos com a
produgdo local que trata, exclusivamente, da questdo regional. Tal interpretacdo ocorre
em razdo das leituras e das discussdes acerca da cultura brasileira no Curso de Artes
Visuais. Contudo, ao longo da entrevista, percebemos que eles ficam oscilando entre
reconhecer o valor da arte popular e as artes legitimadas e tentar supera-las. Acreditamos
que, além da formagdo especializada desses professores, de sua vivéncia cultural em
experiéncias como mediagdo na galeria Ana das Carrancas, a participacdo em oficinas
com artistas, as monitorias e a criacdo de eventos culturais ampliam a concep¢ao de
cultura que escapa do canone regionalista.

Acrescentamos, também, a atuacdo do Sesc-Petrolina, onde predominam
exposicoes de artistas e espetdculos que visam superar a dicotomia cultura popular/
cultura erudita, como se fossem polos excludentes e representassem, em si mesmas,
opcdes contraditorias. Porém, essa ¢ uma particularidade dos artistas e do publico que
frequentam o Sesc-Petrolina, que ndo ¢ compartilhada pelos demais artistas que ainda
remetem sua producdo a elementos tipicamente regionais. Por esse mesmo motivo, o
Sesc-Petrolina acaba exercendo um papel de intermediario cultural para o publico que o
visita, assim como o Museu do Sertdo, entretanto se diferencia por ser o Unico espago de
arte contemporanea nas duas cidades e que exerce a fun¢do de divulgar e de consagrar
outros referenciais que nao sejam, exclusivamente, regionalistas, como ¢ o caso do
Museu do Sertdo.

Nesse aspecto, a ideia de arte contemporanea passa, impreterivelmente, pela
chancela da instituicdo, que busca apoio nos discursos académicos para legitimar suas
acoes e promove uma reelaboragdo cultural a partir do fluxo de artistas de outras
localidades que frequentam o lugar, por meio dos projetos financiados pelo Sesc
nacional.

Diante desse contexto de disputa politico-ideoldgica em relagdo ao que deve ser
entendido como cultura brasileira, em particular, situado em Juazeiro/BA e Petrolina/PE,
passamos a verificar como a escola, sobretudo, os professores se comportam em relacao a
esse embate, uma vez que, quando ha apresentac¢do cultural na escola, muitos deles nao

ficam para apreciar, como se queixa Amadeo.
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7.1.3. E os professores, como veem a cultura na escola?

Quando questionado sobre como os colegas da escola veem a cultura, Amadeo
explana que ha uma fratura ente a cultura e a concepgao que a escola faz dela. Na visdo
dele, a escola concebe a cultura atrelada aos eventos ligados ao calendario escolar e ¢

uma forma artificial de trabalha-la.

Eu acho que essa cultura. E uma forma que eles tem, uma maneira
de lidar com isso é que eles vem isso muito como os eventos da
escola. Entdo, por exemplo, a gente quer ajeitar o Dia da Consciéncia
negra que eu considero um dos marcos mais importante da nossa
historia. Ai, a gente vai tratar junto com o festival pra trabalhar na
semana da Consciéncia negra. Ai, primeiro comega, pra eu trabalhar eu
ndo posso fugir dessa coisa da luta, essa coisa da religido. Quer da
importancia ao negro dentro da escola, porque na verdade, eu acho que
¢ artificial também. Porque as pessoas ndo valorizam de verdade, nem
entendem isso como, por exemplo, o Dia de Tiradentes. Por isso, sdo
questdes de vocé entrar em outras feridas que a escola ndo entra, ou faz
de modo muito superficial [...] Eu ndo posso fazer uma danca que nao
valoriza a religido afrodescendente entendeu? Que os orixas estdo
presentes porque ta parecendo que eu td0 pregando a macumba, o
candomblé dentro da escola. Eu acho, se vocé faz essa danga dentro
dessa temadtica, vocé coloca capoeira também abrangem né? Assim, eu
quero ver, por exemplo, a valorizacdo e defesa disso. Aquela coisa de
luta, mas vocé vé muito artificial, muito raso. (AMADEO, 31, 2015)

Essa nog¢ao de cultura apontada pelo professor estd presente na escola e nao
considera a diversidade cultural presente nela: "O sistema escolar se pensa a si mesmo
como inerentemente igualitdrio e universalista, porém uma igualdade e universalidade
concebidas em abstrato, ndo concebidas no didlogo com a diversidade, mas para silencia-
la" (ARROYO, 2010, p.116).

A ideia de que existe uma cultura universal que ignora as demais resulta na
classificagdo das culturas como alta e baixa cultura, cultura de elite e cultura popular,
sujeitos com cultura e sujeitos sem cultura. Essas formas de ver a cultura essencializam,
subalternizam e inferiorizam, quando ndo estereotipam sujeitos pertencentes a culturas
diferentes. Veiga Neto (2003, p.7) explica que a alta cultura passou a funcionar como um
modelo, como a cultura daqueles homens cultivados que "ja tinham chegado 14", ao

contrario da "baixa cultura" - a cultura dos menos cultivados e que, por isso, "ainda nio
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tinham chegado 1a".

Quando a escola ignora as disputas discursivas em relagdo a cultura, como afirma
Amadeo, ela colabora para manter um arbitrario cultural, que apregoa que a arte ¢ um
dom, um talento e que os estudantes de escolas publicas, a maioria deles oriundos da
classe popular, ndo estdo aptos a entrar nesse universo, pois seria algo muito distante de
sua compreensao e realidade.

Agindo dessa forma, a escola, segundo Bourdieu (1992), cumpre a fungido de
produtora e reprodutora das desigualdades sociais, por meio das desigualdades culturais,
pois, ao divulgar o arbitrdrio cultural, conjunto de obras e praticas legitimadas, de que
arte ¢ um dom, legitima a domina¢@o simbodlica sobre a classe popular que internaliza a
condicdo de inferioridade em relacdo a alta cultura, dissimulando que essa apropriacao €
fruto de um processo desigual.

Esse sentimento de inferioridade esteve muito presente nos depoimentos dos
professores nos capitulos IV, V e VI, quando se viram defrontadas com um conhecimento
de que ndo dispunham - falar sobre arte. Como se, ao demonstrar que nio sabiam,
estavam desnudando sua origem popular e, consequentemente, a razdo pela qual nao
entendiam arte, interpretada como algo das e para as elites.

Outro elemento apontado por Amadeo se refere a cultura escolar, tema muito
investigado, que surgiu nos anos 1980, a partir do reconhecimento da existéncia de uma
cultura propria da escola, uma cultura adquirida na escola que tem nela, ndo somente seu
modo de difusdo, mas também sua origem.

Segundo Forquin (1993) a “cultura escolar” ¢ um conjunto de saberes que, uma
vez organizados, didatizados, compdem a base de conhecimentos sobre a qual trabalham
professores e alunos. E nessa ideia esta pressuposta uma selecao prévia de elementos da
cultura humana, cientifica ou popular, erudita ou de massas. Seriam esses elementos
estruturais determinantes nos processos pedagogicos, organizativos, de gestdo e de
tomada de decisdes no interior da escola, responsaveis pela institui¢do daquilo que
Forquin (1993) chama de “mundo social” da escola. Quer dizer, o conjunto de
“caracteristicas de vida proprias, seus ritmos e ritos, sua linguagem, seu imaginario, seus
modos proprios de regulacdo e de transgressdo, seu regime proprio de producdo e de

gestao de simbolos” (FORQUIN, 1993, p.167).
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A cultura escolar, para ele, evidencia que a escola ndo ¢ somente um lugar de
transmissdo de conhecimentos, mas €, ao mesmo tempo e talvez, principalmente, um
lugar de “inculcagdio de comportamentos e de habitus” (JULIA, 2001, p.14). A légica de
inculcacdo, que tem lugar na escola, encontra resisténcia, lembra o autor, na cultura dos
estudantes e da localidade ao redor da instituicdo, embora o que prevaleca seja a
violéncia simbdlica, a imposi¢do arbitraria de uma cultura como sendo a legitima
(BOURDIEU, 1999; 2001).

Para Bourdieu e Passeron (1992), por exemplo, encontramos a afirmag¢ao de que o
papel da escola ¢ a produgao e reprodugao das condigdes institucionais para a reproducao
cultural e para a reprodu¢do social. Em outras palavras, a escola tem desenvolvido um
padrdo cultural n3o apenas de repeticio de comportamentos, mas também de
desenvolvimento mesmo de raciocinios para a solucao dos diferentes problemas, a partir

da formagao de habitus.

Como “for¢a formadora de habituos”, a escola prové aos que tém estado
submetidos direta ou indiretamente a sua influéncia, ndo tanto de
esquemas de pensamento particulares ou particularizados, sendo dessa
disposicdo geral, geradora de esquemas particulares suscetiveis de
serem aplicados em campos diferentes de pensamento e de acao, que se
pode chamar de habitus culto (BOURDIEU, 1992, p.25).

Parece que a escola conforma os individuos dotando-os “de um sistema de
esquemas inconscientes que constituem sua cultura” (BOURDIEU, 1992, p.26), isto ¢€,
uma cultura fundada em uma infinidade de praticas adaptadas a situagcdes sempre
renovadas, sem nunca se constituir em principios explicitos. O principio bésico dessa
procura no locus escolar estd na percepcao de que as interagdes sociais ndo estdo somente
na forma como se apresentam a observacao, mas no efeito do habitus, como principios
geradores e organizadores de praticas e representacdes ao longo da vida.

Na fala do professor Amadeo, fica evidenciado que a escola estabelece uma
pratica cultural diferente daquela que ele, como artista-bailarino, entende e reconhece.
Ele afirma que a educagdo escolar, em relagdo ao campo cultural, estard em defasagem,
pois atua como instancia de reconhecimento e consagragao, sem oportunizar o0 minimo de
conhecimento.

O agravante, segundo Amadeo, ¢ que os proprios professores ndo reconhecem o
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valor artistico e cultural dos espetaculos de danca que ele promove na escola e isso, o
deixa frustrado. Ele refere que as professoras gostam de dizer que valorizam a cultura,
mas isso ndo se transforma em pratica. Considerando nossa hipdtese, para que haja essa
pratica, ¢ necessaria uma disposi¢ao estética para os professores possam reconhecer o
sentido e o valor daquela apresentagdo segundo seus codigos estéticos. Contudo,
conforme apontado por Amadeo, mesmo estando ali na escola, perto dos professores e
dos demais funcionarios, se ndo t€m essa disposi¢do, a apreciacdo da apresentagdo de

danga nao se constitui em uma pratica social.

Eu acho que as pessoas gostam de dizer que valorizam a cultura.
Acho que elas se sentem bem, porque acham interessante, que ¢é
importante. Um juizo de valor pra elas se valorizassem. Por
exemplo, quando eu levei um espetaculo de danga completo que
trabalha todas as ...Quando eu levo um espetaculo, eu fico chamando as
pessoas pra irem. Vou nas salas, eu falo pra pessoa que vai ter
espetaculo, tal hora, que ¢ lindo, ¢ maravilhoso. Ai, vocé vai, os
professores dizem: eu dou aula s6 a tarde eu ndo dou a noite. Eu
adoraria, vai ser lindo, vai ser lindo. Adoraria, mas eu ndo vou poder.
Ai, vocé€ acaba vendo que s6 vocé td na escola com um espetaculo
completo, trilha sonora, iluminagdo, lindleo, figurino, cenografia, tudo,
os bailarinos profissionais. Ai, vocé v€ que vocé ¢ o unico professor,
que ta na escola.[...] E ai, depois vocé coloca as fotos pra verem como
foi o evento. Ai, as pessoas dizem: Ai, como foi lindo o evento! Como
foi lindo. Parecia que estava em outro lugar. Parecia que a gente tava
em Recife, Salvador que a gente ndo estava aqui. Como assim? Se o
espetaculo tava ali na escola e voc€ nao tava ali pra ver, entendeu? Ai,
por isso, que eu acho, que ¢ pra mostrar que eles estdo errados que a
forma de lidar com a cultura ¢ de outra forma. Ndo ¢ assim. Néo é no
discurso nio, é na pratica [...] E formacio, tudo isso é formacéo, ne?
(AMADEQ, 31, 2015)

Amadeo reconhece que as atitudes dos professores em relacdo ao seu trabalho
reflete uma questdo cultural de que o acesso a arte sempre foi pensado como algo da elite.
Entretanto, sente-se um privilegiado por ter o conhecimento artistico em danca e justifica
que buscou, teve sorte de ter acesso a ele. Tal justificativa esconde a visdao do mérito e
ndo percebe que, em sua trajetoria social, esse conhecimento foi adquirido e se formou
um habitus em que ele pode desenvolver uma capacidade de se envolver com a criagdo

em danga.

[...] isso é cultural. A gente sabe que é cultural. A gente sabe porque
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arte, se a gente for ver a historia da Arte, ela foi é, ficou ali, a
sociedade, a massa niio tinha acesso a arte. E a arte sempre foi
pensada como algo da elite ne? [...] Somos privilegiados de ter esse
conhecimento, de ter buscado, de ter sorte. Sei 14, de estid nesse meio e
ter esse outro pensamento sobre a vida. Acho que arte ndo so reflete na
minha vida. Eu ndo a utilizo apenas pra dar um fim a minha arte, ndo?
Também a utilizo pra minha formagdo pessoal, profissional pra outros
sentidos. Entdo, a minha forma de ver a vida, o0 meu ser humano ¢é por
conta da arte. E ela, é outra coisa, por isso, eu vejo a arte realmente,
como transformadora (risos). (AMADEO, 31, 2015)

De um modo geral, a forma como a cultura ¢ concebida pelos professores
investigados ¢ marcada por um canone regionalista, que se deve, em boa medida, a
politica cultural brasileira, que enfatizou a tradicao sob a justificativa de defender uma
memoria nacional, elencando a protecdo de um povo genuino, auténtico, sem as
interferéncias externas entendidas como eruditas, arte das elites. Tal entendimento
agravou, ainda mais, a lacuna das desigualdades sociais em nosso pais, por meio de uma
grande desigualdade cultural. Assim, a fala de Amadeo deixa claro que a escola cumpre o
papel de produtora e reprodutora dessas desigualdades quando artificializa a relacdo com

a cultura.

72 CONSUMO CULTURAL: O USO DO TEMPO LIVRE E PRATICAS
LEGITIMADAS

Considerando as concepgdes de cultura apresentadas na se¢do anterior, passamos
a analisar, agora, o modo como os professores utilizavam seu tempo livre e as tomadas de
posicdo em relagdo as praticas de consumo cultural. Para nos, essa informagdo ¢
importante por manifestar parte do capital cultural que fora incorporado, ao longo de suas
trajetorias formativas, pois pressupde assimilacdo, inculcagdo e investimento pessoal e,
na maioria dos casos, financeiro por parte do agente social e de sua familia. Fala-se em
“cultivar-se [...] uma propriedade que se fez corpo e tornou-se parte integrante da pessoa”
(BOURDIEU, 2007a, p.74-75). Dessa maneira, algumas praticas se tornam incorporadas,
mas outras, nao.

A nosso ver, com esses dados, podemos inferir que as participantes deste estudo,

em diferentes momentos de sua trajetoria formativa, aproximaram-se de espagos culturais
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disponiveis no contexto social ao qual pertenciam (BOURDIEU, 2007a) e em que

predominou uma visao regionalista de cultura, como vimos no capitulo III.

Essa heranca cultural de valorizar a arte popular em detrimento da arte erudita, em
particular, no caso nordestino, parece permear também as escolhas e as praticas de
consumo cultural dos professores, uma vez que ha uma baixa frequéncia aos espagos de

arte legitimada que revela a posicao desses agentes no campo cultural.

7.2.1 O uso do tempo livre

Ao serem perguntadas sobre o que faziam em seu tempo livre, algumas
professoras estranharam e demonstraram dificuldade de saber o que seria “tempo livre”.
Algumas delas argumentaram que, em razao da atividade profissional - a docéncia - ndo
teriam esse tempo livre, pois a profissdo ocuparia todo o seu tempo, planejando e/ou
corrigindo provas. De qualquer modo, entender o sentido de tempo livre e sua auséncia,

devido a atividade profissional, suscita-nos algumas interpretagdes.
Primeiro, o trabalho ¢ o elemento mediador e estruturante da vida das pessoas, na

sociedade capitalista, uma vez que ¢ por meio dele que o individuo garante sua
sobrevivéncia e organiza o seu tempo entre o trabalho e o ndo trabalho, atividades
consideradas, na maioria das vezes, como secundarias, sobretudo para aqueles oriundos
das classes populares e, por isso, caracterizaria um estilo de vida, um ‘habitus de classe’

(BOURDIEU, 2007a),
Nesse aspecto, as classes trabalhadoras, em particular, as populares, segundo a

logica bourdieusiana, exercem um estilo de vida em que a realizacdo das necessidades
basicas do mundo ¢é urgente, enquanto as classes mais altas, que t€ém melhores condi¢des
de satisfazer a essas prioridades, pois det€ém capital econdmico, buscam necessidades
que, para os menos favorecidos, pareceriam luxos irrealizaveis, como, exemplo, a

apreciacao artistica. Assim, para Bourdieu (2007a, p.100),

o estilo de vida das classes populares deve suas caracteristicas
fundamentais, compreendendo aquelas que podem parecer como sendo
as mais positivas, ao fato de que ele representa uma forma de adaptacgao
a posicdo ocupada na estrutura social. [O que encerra uma forma de
reconhecimento dos valores dominantes] O que separa as classes
populares das outras classes ¢ menos [...] a intengdo objetiva de seu



273

estilo [que] os meios econdmicos e culturais que elas podem colocar em
acdo para realizé-la.

Nesse sentido, o trabalho acaba sendo o sentido da existéncia das classes
trabalhadoras, o que ndo seria diferente para as professoras, uma vez que, quase sempre,
o trabalho docente, especialmente na educagdo brasileira, ¢ realizado por agentes
provenientes de classes populares (PENNA, 2007; SILVA e HASENBALG, 2002), ¢ a
atividade cultural ndo seria uma pratica incorporada, tanto em seu valor econdmico

quanto no simbdlico.
Podemos observar nas falas abaixo, o que acabamos de explicar:

(pausa)... eu to pensando aqui o que seria o tempo livre (risos). O que
seria o tempo livre, ne? [...] As vezes ndo sei... o que eu faco no meu
tempo livre? Por que meu tempo livre ta tdo escasso no momento (rs)
(ARTEMISIA 36, 2015).

O tempo livre é o que? Vocé ta falando do fim de semana? Geralmente,
no tempo livre eu vou descansar, pra ser sincera. Porque a gente sabe,
que quem ¢ professor até dia de domingo, muitas vezes, eu to
preparando aula (GIVANILDA 50, 2015).

Afl, nessa parte de lazer mesmo, de atividade cultural é vez por
outra. Assim, ndo tenho. Assim, nio ¢ uma coisa constante porque o
trabalho me consome muito (MARY, 44, 2015).

Ah, minha filha! Tenho tempo pra isso nio. Tenho muito trabalho.
As vezes no domingo, eu saio com minha familia pra comer uma pizza.
(MARA, 48, 2016).

Vocé ta falando de que? [...] Ah, geralmente, eu t6 preparando aula ou
vou com meu filho a pracinha pra ele brincar, andar de bicicleta.
(JULIA, 37, 2016).

Passado o momento de estranhamento e a partir da compreensdo do que estamos
nos referindo por tempo livre, as atividades mencionadas pelos professores foram
agrupadas em ambito doméstico e ambito publico.

A organizacgdo das atividades realizadas no tempo livre entre ambito doméstico e
publico tomou por referéncia o trabalho de Botelho e Fiore (2005) sobre o uso do tempo
livre e das praticas culturais na regido metropolitana da cidade de Sao Paulo.

Segundo os autores, as praticas domiciliares de consumo cultural sdo um

fendmeno massivo em escala internacional, que vem sendo chamado pela leitura
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especializada de “cultura de apartamento” ou “cultura em domicilio”. Uma das razdes
para a generalizagdo desse tipo de pratica ¢ a disseminacdo e o barateamento dos
equipamentos eletronicos, o que permite uma diversidade maior de praticas de cultura e
lazer (BOTELHO e FIORE, 2005, p.6).

Percebemos que, das atividades cotidianas praticadas pelas professoras Mara,
Vanda, Anna, Anita, Givanilda, Jalia, Mary, Vanice, Luzia e Rosana, a maioria descrita,
acontece, exclusivamente, no ambito doméstico. Para os demais, ha uma mescla entre
atividades domésticas e publicas. Para aqueles que t€ém formacao especializada em Arte, a
maioria das atividades citadas se concentra nos eventos culturais oferecidos nas cidades,
sejam em locais publicos ou ndo.

Em relagdo as atividades realizadas no ambito doméstico, predominaram assistir
televisdo, depois descansar com a familia, ler livros, geralmente, romances, e pratica de
alguma atividade artistica.

O uso da internet apareceu mais como um instrumento de consulta para a
atividade profissional, e ndo, como de uso frequente, para o entretenimento. Isso
confirma os dados da pesquisa realizada pela UNESCO (2004)%. Para os professores,
esse uso facilita o acesso a informacdo e, por essa razao, eles a consideram uma
importante ferramenta que os ajuda a preparar suas aulas e a estudar assuntos que serdo
tratados em sala, mas sem ultrapassar essa condi¢do. Esse dado talvez possa estar
relacionado a questdo geracional, em virtude de que a maioria dos professores
entrevistados se encontra acima dos 35 anos. Por isso, essa pratica ainda nao esta tao
incorporada, como acontece com as geragdes mais jovens.

Em relagdo a televisdo, as que declararam assistir mencionaram que 0os programas
a que assistem mais regularmente sao o telejornal, os programas religiosos, os debates de
temas variados e filmes, como verificado pela Unesco (2004). Nao foram mencionados
programas de auditério, humoristicos nem policiais. Esses dados nos permitem dizer que
o lazer doméstico € bastante usual, o que estabelece uma relagdo direta entre os recursos
econdmicos dessas professoras € o pouco tempo livre, como ja demonstrado, uma vez

que a maioria informou que nao dispunha de tempo pra assistir televisao.

40 Esta pesquisa apresentou que, nos primeiros anos do século passado, 58,4% dos professores
entrevistados ndo navegavam na internet, e 53, 9% nem se divertiam com seus computadores.
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Eu gosto muito, que é um costume desde crianca. K assistir televisio.
Enquanto todo mundo ta na internet, eu ainda estou na televisdo. Entao,
eu assisto muito, programa de debates, gosto muito. Passo muito
tempo fazendo isso. Gosto muito de assistir filmes, na TV aberta, mas
também assisto € em canais fechado também. Baixo filmes para
assistir da internet. Fago muito isso. Deixa ver, coisas que fago...
Programas de debates é o que eu mais fago, de assuntos variados, tem
programas que assisto regularmente, mais gerais. Nao tem nenhum
especifico (pausa) (ARTEMISIA, 36, 2015).

Assistir um filme em casa mesmo (GIVANILDA, 50, 2015).

Assisto aos programas da Cang¢do Nova, a missa do padre Manzotti
(VANDA, 52, 2016).

Eu assistia muito mais. Assistia jornal por causa do meu pai, mas
aquela coisa de ficar preso ao que ta acontecendo no mundo. Ai depois,

by

com acesso a internet eu fui me livrando da presenca do jornal.

Porque o que o jornal dizia eu via como verdade e na internet vocé tem
outras fontes. (JOSINALDO, 26, 2016).

Nao vejo TV muito porque 14 em casa nio tem antena. S6 pega a TV
Brasil que eu considero uma programacgdo melhor. Eu gosto muito de
um programa que, as vezes, é transmitido pela TV Brasil que é o
“Café filosofico” e também aquele programa “Metropoles” que é
uma revista cultural. Fora um programa chamado “Sem censura” e
um chamado “Pé na rua”. S6 que ultimamente, eu ndo t6 assistindo,
trabalho durante o dia. Ai, chego muito cansado a noite, eu ndo tenho
tempo. De filmes, eu gosto além dos de ficcdo cientifica, eu gosto
também de fatos reais, como documentario. Eu gosto também de
alguns filmes pedagégicos, por exemplo, aqueles que o professor
chega numa realidade e consegue transformar alguma coisa, como 0s
“Escritores da Liberdade” ou “Pro dia nascer feliz!” (JOAN, 28, 2016).

Eu nio gosto de sair muito nao. (risos) [...] Quando eu saio eu vou pro
parque Josefa Coelho, mas estd em reforma. Andar de patins com
meus amigos Diego e Laise. Quando tem exposicido no Sesc eu vou,
sem ser na abertura porque nio gosto de muita gente. (CATARINA,
27,2016).

Sobre o wuso da televisio ou outros equipamentos tecnoldgicos como
predominantes na atividade cultural do brasileiro, em particular, dos professores, Botelho
(2004, pp.43-44) assevera: “O papel que as redes de telecomunicagdes cumprem com
relagdo ao preenchimento do tempo livre da populagdo é absolutamente expressivo”. E

“impossivel se tratar da questao dos consumos culturais sem considerar os esquemas de
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substitui¢do [...] Nesse caso, a televisao € o principal meio encontrado para se compensar
a falta de equipamentos culturais descentralizados”.

Quanto a leitura, cinco professores disseram que gostam de ler: Artemisia, Helena,
Amadeo, Joan e Camile, que o fazem frequentemente. Quando questionados sobre o
género literario que elegem em suas horas livres, os mais citados, em ordem decrescente,
foram: literatura, especialmente romance, livros didaticos e pedagdgicos da area em que
atuam e, as vezes, teoricos. Vale ressaltar que esses resultados mostraram-se diferentes
dos apontados pela Unesco (2004), em que a maioria dos professores costuma ler, em seu

tempo vago, revistas especializadas em educagao.

Assim, nos meus momentos de lazer eu costumo ainda fazer é a
leitura (risos). Eu gasto muito tempo lendo, eu leio bastante. E...
Literatura no geral. Eu gosto muito de romance, assim eu leio muito
romance. Ah, eu t6 lendo essas coisas novas, livros de adolescentes
que meus alunos me indicam. Af eu leio. Gosto bastante dessa leitura
(ARTEMISIA, 36, 2015).

Eu gosto de ler. Eu troco tudo por uma boa leitura. Eu ndo ando sem
um livro. Aonde quer que eu va, ele me acompanha. Agora eu t6 lendo
Esse Nosso Portugués de Jodo Ubaldo Ribeiro. Entdo, um livro pra
mim ¢ essencial. Na minha formacdo ndo posso deixar de estar com
eles. Eu tenho meus livros de prazer ne? E meus livros de trabalho.
Aqueles que eu preciso estar constantemente acompanhando e os dos de
prazer tenho uma meta. Todo ano eu fago uma relagdo, “vou cumprir
esses aqui, pois sd@o os que me elevam a alma” me fazem bem.
(HELENA, 45, 2015).

Essas leituras sdo quase sempre votadas pra minha formacio de
artista e de professor. Entdo, sempre muita coisa, por exemplo, que eu
estudo? Eu comprei um livro que ¢ que t6 precisando dele pra meu
espetaculo, pra minha pesquisa pessoal como bailarino. As vezes leio
livros de historias de artistas que eu posso levar pra sala de aula com
meus alunos. Mas, as vezes, nem sempre eu vou so estudar ne? (risos)
Porque eu ndo sou uma pessoa académica 24 horas. Tem vezes que eu
nio quero ver nada académico. Eu quero ver uma revista de
celebridades, um horoscopo. Ai vou ler, as vezes, também leio
revistas de fofocas (risos) e artigos que vejo no facebook (AMADEO,
31, 2015).

Como também escrevo, leio muita literatura brasileira, Cecilia
Meireles, Clarice Lispector. Manuel de Barros. (CAMILE, 44, 2015).

Gosto muito de Literatura Brasileira e traducdes. Bom, eu ja li “Os
miseraveis”, “A menina que roubava livros”. Gosto também de ler HQ.
Ja fui a eventos de ANIME. Agora eu t6 no inicio do ano letivo, ai, eu
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td0 no planejamento das aulas. Ndo da pra ler com tanta frequéncia.
(JOAN, 28, 2016).

Nio tenho muita paciéncia pra ler nido. Dizem, que pra ensinar
Portugués deve gostar de ler e escrever, mas eu nao, ti entendendo? Eu
gosto de ler um livro atrativo, entendeu? Se for muito bom até fico se
ndo vou procurando outras fontes. [...] Gosto de livros de autoajuda.
Nio gosto de livros, tipo assim, que passam no cinema. Nio curto
muito nao. Nao tenho muita paciéncia ndo. Eu gosto mais de assistir, ta
entendendo do que ler. (ANNA, 46, 2016).

Nao tenho costume de ler livros de histérias ndo, geralmente, s6 os
livros didaticos. (MARA, 2016)

Segundo Botelho (2004), apesar de a leitura ser um dos indices que mais cresceu
nos ultimos anos, dois de cada trés habitantes continuam a nao ter o habito de ler, como
declararam Anna e Mara. Os demais sequer mencionaram que leem. No Brasil, de quase
190 milhdes de habitantes, a tiragem média de um romance ¢ somente de trés mil
exemplares (BOTELHO, 2004).

Outro dado que chama a atencdo diz respeito a pratica de alguma atividade
artistica, por exemplo, teatro, danga, desenho, fotografia, gravura ou pintura. Nesse caso,
os professores que realizam essas atividades, coincidentemente, sdo os que estao
diretamente envolvidos com uma formacao artistica: trés sao atores, um ¢ bailarino, e os
demais sdao formados em Artes Visuais.

As demais professoras ndo disseram se praticam alguma atividade artistica, a ndo
ser a que gosta de bailes dangantes e de decorar festas infantis. Na pesquisa apontada por
UNESCO (2004), 4,1% estudam ou cursam teatro; 6,1% pintam ou esculpem, e 08%
praticam danga, o que s6 foi constatado pelos professores que sdo artistas, nao sendo algo

realizado pelas demais entrevistadas.

Tem uma coisa que eu faco todos os dias, desenho (risos). Desenho
bastante, que ¢ uma coisa que eu gosto de fazer. (ARTEMISIA, 36,
2015)

De produzir... experimentar, experimentar [...] Mas assim, eu tenho
uma producdo, de pintura, por exemplo. Eu adoro fazer recortes.
Comecei a fazer convites de amigos que sdo musicos, que sdo bailarinos
pra se fazer cenario, pra fazer figurino [...] Eu acho assim, eu pinto
pelo prazer de pintar, mas eu ndo pinto com o interesse de expor
meu trabalho como artista (ELIZABETH, 35, 2015).
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No que diz respeito ao ambito publico, as respostas foram: caminhar, ter contato
com a natureza, sobretudo, banho de rio, ir a barezinhos, ao shopping, ao cinema, a cultos
religiosos, a biblioteca, a bailes dancantes, a shows de musica e, por ultimo, fazer

atividades ligadas a arte. Vejamos:

Eu gasto muito o0 meu tempo livre caminhando. Caminhar pra mim ¢
uma coisa muito boa, me faz bem. [...] E, no inicio, cheguei até, no ano
passado, eu ia muito no rio. Era uma atividade que eu costumava
muito de fazer. Agora, esse ano, ndo ta dando pra fazer. Eu gostava
muito desse contato com a natureza. Entdo, ir pro rio, além de aplacar o
calor, era atividade também que me deixava feliz. Gostava muito de
fazer isso (ARTEMISIA, 36, 2015).

A gente faz alguns passeios. A gente vai pra fazenda do primo pra
aprender a andar a cavalo, faz um piquenique na orla, faz um
passeio de bicicleta. Nao dd pra fazer sempre, mas agente vai nesse
movimento. Acho que ¢ isso (ELIZABETH, 35, 2015).

Dar uma voltinha no shopping (pausa) (GIVANILDA, 50, 2015).

Eu gosto muito de cinema e teatro (VANICE, 40, 2015).

Entdo, eu tenho uma atividade que me toma muito do tempo livre, que ¢
aigreja. [...]. T6 com a familia ou t6 na igreja (MARY, 44, 2015).

Hoje eu costumo ir a barzinhos, restaurantes, cinema s6. Horas
livres mesmo, durante a semana eu estou com os meus diarios e ainda
faco outra faculdade de Administra¢do. No final de semana, meu
momento de lazer € barzinhos, a casas de amigas, cinema (MARCIA,
26, 2015).

Pra falar a verdade, eu gosto de sair pra desopilar. Eu gosto de
conversar, de visitar as amigas, viajar. E isso. Eu faco mais isso
passear (ANNA, 2016).

As atividades realizadas pelas professoras demonstram um perfil de preferéncias
que se aproximam ora de um gosto popular ora de um gosto médio. Essa caracteristica
pode ser explicada pela trajetoria das professoras cuja maioria vem de familias de
agricultores, pequenos comerciantes de hortifrutis e prestadores de servigco, como descrito
no capitulo IV.

Temos, como permanéncia dessa origem popular, as caminhadas ao ar livre, o

banho de rio e as visitas a parentes € amigos. J4 ir ao cinema, a livraria e a barezinhos
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demonstra a trajetdoria ascendente da posi¢cdo social conquistada pelos agentes, que, no
pensamento bourdieusiano, estdo situados em uma fracdo intermediaria e, nesse sentido,
apresentam um habitus da nova classe, um estilo de vida que indicaria a incorpora¢do do
gosto médio.

O conceito de gosto ¢ definido por Bourdieu (2007a, p.83) como “a propensdo e
aptiddo a apropriacdo (material e/ou simbolica) de uma determinada categoria de objetos
ou praticas classificadas e classificadoras”, o que estabelece relagdo direta com o estilo de
vida do agente social e de sua classe social. Estilo de vida, por sua vez, ¢ assim definido
por esse autor: “conjunto unitario de preferéncias distintivas que exprimem, na ldgica
especifica de cada um dos subespacos simbolicos, mobilia, vestimentas, linguagem ou
hexis corporal” (BOURDIEU, 2007a, p.83).

Ao longo de nossa analise, percebemos que as professoras, cujas familias tém
nivel ascendente de escolaridade intergeracional (pais), visitaram mais vezes diferentes
espagos culturais. Contudo, mais adiante, analisaremos quais espagos e praticas, de fato,
sdo incorporados por esses agentes em seus estilos de vida. Essa afirmagao ¢ elucidada ao
observar que Artemisia, Elizabeth, Helena, Cora, Clemilda, Joan, Marcia, Ailton, Camile
e Josenildo fizeram mais atividades e, por um nimero maior de vezes, frequentaram
espacos culturais em que necessitam de investimento de capital cultural. Entretanto, as
professoras Mary, Vanice, Rosana, Givanilda, Anna, Luzia, Jalia, Anita, Laurinha, Mara e
Vanda frequentaram, com pouca ou nenhuma assiduidade, espagos de artes.

Para isso, ¢ preciso lembrar que as praticas culturais ligadas ao consumo da arte
exigem dos agentes uma disposicdo para desfrutar, com familiaridade, dos objetos
artisticos. Essa disposicdo ¢ denominada por Bourdieu (2007a) de estética e compde o
habitus de classe daqueles que aprenderam, conforme sua posi¢ao social, a se distanciar
das necessidades urgentes e a atentar para a reflexao e a representagdo, como referido no
capitulo II.

Dito de outro modo, a disposi¢do estética se caracteriza como a capacidade do
agente de se afastar da fungdo dos objetos para a forma, do contetido para o significado. E
essa capacidade que faz com que ele aprecie a arte sem procurar uma func¢ao ou

finalidade, mas reconhecer nela seus atributos estéticos.
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Vimos, ao longo dos capitulos IV e V, que os modos de adquirir a cultura, por
meio dos quais os professores foram adquirindo seu capital cultural, ndo possibilitaram o
alcance da capacidade de apreciar os objetos pela forma, a ndo ser aqueles que t€m
formacgao especializada em Arte.

Sendo assim, € importante destacar que o volume desse capital reverbera nas
praticas de consumo dos professores, porquanto podemos verificar, por meio de suas

praticas, se a apreciagdo de arte se tornou algo incorporado.

7.2.2 Consumo cultural: atividades artisticas legitimadas

Falar de publico de arte no Brasil ¢ um contexto que nos impde considerar alguns
elementos que sdo apontados em pesquisas realizadas pelo Instituto de Pesquisas
Econdémica plicada/IPEA, como a intitulada “Obstaculos para acesso a cultura no Brasil”,
em fins de 2010, a qual indica que ha um publico que se diz interessado, mas se diz
excluido em relacdo a distancia e ao preco. Um dos fatores dessa distancia esta no fato de
uma porcentagem bastante alta afirmar que ndo tem tempo ou ndo se identifica com a
programacdo oferecida pelos equipamentos culturais, especialmente, porque nao
conseguem entender os codigos, ou seja, aquela dificuldade apresentada pelos professores
nos capitulos anteriores e que, segundo nosso estudo, dirige-se a posse de um capital

cultural em que se manifeste a disposicao estética.
De acordo com essa pesquisa, cerca de 70% da populagdo nunca foi a museus ou

a centros culturais, e pouco mais da metade nunca foi a cinemas. A maioria (78%) tem
como atividade cultural assistir televisio ou DVD todos os dias, como expressaram as
professoras neste estudo. Embora 58,8% ougam musica diariamente, 51,5% nunca foram
ou vao a shows de musica (BOTELHO, 2004), a ndo ser os que sdo realizados em

espagos publicos.
O capital cultural dos professores da Educagdo Bésica ndo ¢ muito diferente da

situagdo do brasileiro em geral. Segundo Araujo e Araujo (2007), “no Brasil, os cidadaos
envolvidos no processo educacional formal ndo tem acesso a produgdo artistica; o pais
vive uma fratura esquizofrénica- de um lado, uma educacdo sem arte, de outro, uma arte
sem publico”. Essas despropor¢des sdo atestadas também em outros tipos de

levantamento, como o da pesquisa realizada pela Unesco (2004, p.91).
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Essa situacdo se agrava quando constatamos a reverberagdo desse perfil também
nos professores que lecionam Arte, responsaveis por ampliar o repertorio cultural dos
estudantes e contribuir para formar publicos de arte. Quando perguntamos aos
professores sobre o costume de frequentar atividades artisticas, a maioria demonstrou um
desconforto em afirmar que nao participavam, efetivamente, dessas atividades devido a

falta de tempo.

Nao (pausa... siléncio e balancou negativamente a cabega).
(GIVANILDA 50, 2015).

Entdo, eu nao tenho uma atividade do tempo livre relacionado a
arte. Eu ja participei, acho que deveria fazer mais vezes, mas acho que
a gente acaba se limitando, pelo fato de trabalhar muito. E por estar
com a familia colocando as coisas em ordem [...] E ai, nessa parte de
lazer mesmo de atividade cultural é vez por outra. Assim, ndo tenho,
assim uma coisa constante (MARY, 44, 2015).

Eu ndo costumo ir ndo, td sempre ocupada. (ANITA, 2016).

La em casa a gente é muito familia. Entdo, num tem esse costume. As
vezes, quando tem feriado, normalmente, a gente vai pra roga la perto
do meu pai. Exposi¢des? Ja fui... ah aquelas exposi¢des. Eles sempre
fazem aquelas coisas 1a de exposi¢des. No Jodo Gilberto, eu fui mais a
teatro. Aqui no Sesc eu nao me lembro ndo. La no Joao Gilberto vi
varias pecas teatrais que eles fazem muito de comédia. Ultimamente,
ndo td indo entdo, eu ndo me lembro. (LUZIA, 45, 2016).

Niao, ndo gosto. Assim, quando eu viajo e alguém convida pra ir ao
museu, ai eu visito, mas nao ¢ comum. (ANNA, 44, 2016)

Os depoimentos dos professores coadunam-se com algumas pesquisas realizadas
sobre os publicos de arte que, segundo Botelho (2004), explicam que uma das razdes da
falta de publico ¢ a de que o custo final do produto cultural estd além das necessidades da
maior parte dos professores que ganham baixos salarios. Os produtores de arte, por sua
vez, alegam que, apesar das leis de estimulo a cultura baseadas em rentncia fiscal, um
publico consumidor tdo diminuto ndo possibilita a redu¢do do prego final do produto ou
ingresso. Por outro lado, o Estado brasileiro, responsavel por custear a educacdo e
patrocinar as artes, ndo consegue vincular o seu investimento em ambas as atividades, ¢

ele mesmo promove a separagdo entre o publico e a produgao artistica.
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Outro fator preponderante diz respeito as barreiras simbolicas que impedem que
alguns segmentos da populagdo consumam determinados bens culturais. Bourdieu
(2007a, p.162) assevera que, enquanto “[...] os membros da classe ‘culta’ se sentem no
direito e no dever de frequentar esses altos centros de cultura,” os demais se sentem
excluidos deles, justamente pela falta de uma cultura que os autorize a frequentar tais
espagos.

Especificamente, em relagdo as praticas de consumo cultural, sobretudo, da Arte,
Bourdieu (2007a) chama a atencdo para o fato de que essas praticas sdo “uma experiéncia
liberada da urgéncia e na pratica de atividades que tenham nelas mesmas sua finalidade”
(BOURDIEU, 2007a, p.87). Dessa forma, os membros das classes populares, em que
estdo situados os professores da Educa¢do Basica no campo social, “sdo também
desapossados dos instrumentos de apropriacao simbdlica das maquinas a que eles servem
[os instrumentos de producdo]” (BOURDIEU, 2007a, p.100), ou seja, ndo t€ém o capital
cultural necessario para tomar propriedade sobre os objetos técnicos, nesse caso,
artisticos. Logo, a pratica de consumo cultural ndo se resume, exclusivamente, a uma
questdo econdmica do custo do produto cultural, mas da apropriagdo simbolica do

produto por parte dos agentes.
Nesse sentido, conforme a origem dos professores mais a trajetoria, a maioria se

caracteriza como ascendente, como apresentado no capitulo IV. Podemos verificar que
houve a aquisicdo de um capital cultural um pouco mais elevado em relagdao a origem,
sobretudo, proveniente do aprendizado tardio. Com a trajetoria ascendente, os professores
alcangaram uma posi¢do social pequeno-burguesa, mais especificamente, em declinio e
de execucao (BOURDIEU, 2007a), que lhes permite incorporar praticas que se
relacionam com a cultura média, porém, ainda nao suficiente para desfrutar das praticas
de consumo cultural das artes legitimadas. Entretanto, conforme o universo de gostos
pensado por Bourdieu (2007a), a capacidade de apreciar os objetos por causa de sua
forma, e ndo, de sua fungao € atributo de uma classe social que, devido as suas condi¢des
materiais, consegue se afastar das exigéncias mundanas e se deter ao aspecto mais
simbolico dos objetos, sem atribui-los a uma fun¢do, agdo que seria propria do gosto

erudito.
Sendo assim, apesar de os professores terem um capital cultural um pouco mais

elevado em relagdo a trajetodria inicial, ele ndo € suficiente para a apropriagdo dos cddigos
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da cultura legitima, uma vez que, para isso, ¢ necessario manifestar uma disposi¢ao
estética, consequentemente, ndo se constitui uma pratica de consumo cultural.

Considerando esse pensamento, as politicas publicas implementadas com o
objetivo de democratizar a cultura equivocadamente se fundamentam na ideia de que os
entraves para o consumo de bens culturais s3o apenas os materiais, como a ma
distribuicdo de espacos culturais ou a falta deles, precos de ingressos muito altos etc.
(BOTELHO, 2001). A politica de democratizacdo da cultura atende apenas aos mais
favorecidos, aqueles/as que, “[...] por sua cultura anterior, j& tinham ‘vontade’ ou
‘necessidade’ [...]” de frequentar o circuito organizado de cultura. Ou seja, a politica de
subvencdo da cultura favorece principalmente o publico “[...] que ja detém a informagdo
cultural, as motivagdes e os meios de se cultivar [...]” (BOTELHO, 2001, p.81).

Ainda conforme a autora (2001), varios estudos internacionais concordam que o
capital cultural ¢ mais decisivo do que a renda familiar, o que indica que as politicas
culturais devem se articular com as politicas educacionais. Segundo esses estudos, afirma
a autora, “a melhor politica de formacao de publico para as artes/cultura ¢ a possibilidade
de se aprecia-las e pratica-las de forma sistematica na escola, principalmente nos niveis
médios”.

Seguindo essa logica, Bourdieu (2003) afirma que o nivel de instrucdo, de renda e
de categoria profissional ¢ considerado um fator que interfere na probabilidade de se
frequentarem espagos considerados “templos culturais”. Ha, contudo, a propensdo a
consumir objetos de arte - “necessidade cultural” - e produtos da educacao - “necessidade
basica” - posta ao agente social. Sendo assim, a desigualdade em consumir cultura
estabelece forte relagdo entre a desigualdade escolar e a familiar de pertencimento desse
agente, como vimos nos capitulos anteriores.

Pudemos perceber que a trajetoria desses profissionais, quanto a aquisi¢ao de seu
capital cultural, que a de maioria deles apresenta baixo capital cultural em virtude de que
tiveram poucas ou rarissimas experiéncias com arte legitima, o que avolumou o publico
que nao frequenta os espagos de arte. Essa situacdo ¢ diferente da dos professores com
formagdo académica em Arte ou com alguma formagao artistica, por exemplo, teatro e

danga. Eles demonstraram mais interesse e familiaridade em frequentar as atividades
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ligadas as artes por adquirir, em razao dessa trajetoria, conhecimento e pratica artistica
especificos.

Tal realidade foi confirmada com a observacdo da participagdo em eventos
culturais e/ou da visitacao de diferentes espagos culturais mencionados pelos professores.
Notamos que os professores entrevistados que tém baixo capital cultural frequentam
muito pouco ou rarissimas vezes cinema, teatro e exposicdes de arte. Eventos esportivos
e cientificos assim como ida a biblioteca nao foram mencionados, o que refor¢a os dados
da pesquisa da UNESCO (2004), que apontou que a maior parte dos professores
brasileiros frequenta esses locais algumas vezes durante o ano.

Em relagdo aos locais mais visitados, o Sesc-Petrolina e o Centro de Cultura Jodo
Gilberto, em Juazeiro/BA, foram os mais citados. Esses espacos concentram, segundo as

professoras, as principais atividades artisticas das duas cidades.

O lugar que eu mais frequento na cidade € o Sesc, por que eu gosto de
tudo. Eu assisto peca, danga. Eu vou na galeria. Eu vou pro Aldeia. Pra
tudo é o Sesc, meu primeiro lugar. 100% ¢é o Sesc (CAMILE, 45, 2015).

Se vocé me perguntar a porcentagem, eu acredito que ¢ 80% € o Sesc.
Porque 14 tem as coisas que eu gosto de ver, as acdes, a maioria dos
festivais e movimentos culturais da cidade ¢ feito 1&. Como eu tenho
essa relacdo muito proxima, entdo, eu me sinto em casa. E como se ndo
estivesse trabalhando e sim, uma extensdo da minha casa. Eu t6 o tempo
todo 1a. Ou eu td assistindo amigos meus se apresentando, ou estou
apresentando. Ou eu estou fazendo a pos, ou eu estou participando de
mesa de discussdo, do ensaio aberto. No festival dando depoimento
sobre aquilo. Entdo, 80% ¢ 14, e geralmente, em paralelo a isso, eu vou
ao cinema. Eu gosto muito, mas ndo vou tanto porque depende do que
ta em cartaz. Ai, prefiro locar um video e ver em casa mesmo.
(AMADEDQO, 31, 2015).

O que eu gosto mais do Sesc hoje é o Virarte. Porque ndo tem so os

grupos daqui, tem outros grupos. E como eu ndo faco muita viagem, eu
ndo saio, me restrinjo a esse espago. Entdo, vou ao Sesc e ao Jodo
Gilberto, mais quando tem mais shows. Pra teatro eu ndo vou muito
ndo. (JOSINALDO, 26, 2016)
Em relacdo as atividades artisticas mencionadas, o teatro aparece como o mais
frequentado por Marcia, Vanice, Luzia, Cora, Lucinda, Francis, Josinaldo, Marieta,

Laurinha, Elizabeth, Helena, Joan, Clemilda, Amadeo, Camile, Artemisia e Ailton.

Acreditamos que isso se deve ao fato de, desde criangas, os professores terem visto e
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participado de apresentagdes religiosas ou festividades na cidade em que o teatro era o
principal meio de entretenimento. Contudo, ndo vao ao teatro costumeiramente hoje por
falta de tempo ou, como elas mesmas afirmam, por “ndo terem o habito”, a ndo ser por
aqueles que tém maior capital cultural, como Camile, Clemilda, Cora, Elizabeth e

Artemisia.
Inferimos que, embora digam que gostam de teatro, ndo tém o “habito” de ir.

Uns, porque as pecas teatrais a que tiveram acesso foram de cunho religioso, com a
finalidade de ensinar mensagens biblicas, narrativas que cumprem uma moral, logo,
faceis de assimilar, enquanto outras fogem um pouco desse modelo, exigem certa

disposi¢do para os codigos artisticos que desconhecem.

Sim. Eu gosto de ir as vezes ao teatro, ndo ¢ constante, mas eu vou.
(MARCIA, 26,2015).

Eu gosto bastante de teatro s6 que assim, como a gente ndo tem esse
habito, eu sempre gosto de programa assim em familia. Meu marido
ndo gosta muito. Ai, eu ja fico assim, s6 vou quando tem algum
movimento na escola quando leva a escola (VANICE, 40, 2015).

Pronto, gosto de teatro e cinema. Gosto muito. Cinema eu vou pouco,
vejo mais filme quando vou € na casa de alguém (LUCINDA, 47,
2016).

Teatro e danga. Ainda néo fiz nenhum curso ou oficina por incrivel que
pareca, mas me encanta mesmo, me chama muita atengdo.Artes
Visuais? Gravura e fotografia. (JOSINALDO, 26, 2016).

Quando tem alguma exposi¢io no Sesc eu vou. As vezes, quando a
escola pede pra acompanhar a turma pra algum espetaculo eu também
vou, aqui no Jodo Gilberto. Em alguns shows aqui na praca. Eu fui a
uma que ndo era gratuita, que foi a de Rafael. E eu, gostei muito.
Envolvia performance, danca e teatralidade. Tinha muitas
simbologias. Eu me senti satisfeito em ter visto tantas informacdes de
arte (JOAN, 28, 2016).

Gosto muito de teatro, embora ndo va muito. (LUZIA, 45, 2016).

Em relagdo as tematicas das pecas de teatro apresentadas na regido, sobretudo, em
Juazeiro/BA, tanto Artemisia quanto Josinaldo se queixaram do tipo de abordagem do

espetaculo cénico que ¢ muito popular na cidade- a comédia escrachada, que, sob o ponto
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de vista dos entrevistados, visa ridicularizar, reforgar esteredtipos € ndo contribui com

nada, e por essa razdo, preferem ir as pecas de teatro no Sesc.

E mais no Sesc que vou porque aqui em Juazeiro eu acho fraco. A
gente ja teve até algumas discussoes sobre isso. O estilo da peca porque
se voltam pra mesma tematica, homens vestidos de mulheres, colocam
de certa forma um estereotipo de um universo que ndo existe.E todo
estereotipo que a sociedade adora ver isso, trata como se fosse comico.
(JOSINALDO, 26, 2016).

Eu gosto muito de teatro, mas gosto muito pouco do que eu vejo
aqui em Juazeiro. Raramente, assisto alguma coisa no Jodao Gilberto.
As coisas, que eu chamo de comédia baiana porque eu so vejo isso, por
aqui, ndo vejo em outros lugares. Eu ndo gosto. Eu gosto muito de
comédia, mas eu acho que tem uma repeticdio ¢ um esvaziamento
muito grande. (ARTEMISIA, 36, 2015).

Outras atividades muito prestigiadas, em particular, em Petrolina/PE, sdo os
espetaculos de danga, especialmente devido ao reconhecimento das companhias do Sesc-
Petrolina em nivel estadual e nacional. Além dos espetaculos j4 consagrados pelas

companhias, outras modalidades também sdo citadas, como o Hip Hop e o ballet.

As ultimas coisas que vi aqui no Joao Gilberto foi uma apresentacio
de danca que eu gostei muito de assistir. Eventos do pessoal do Hip
Hop que eu tava fazendo uma pesquisa e, geralmente, onde tinha uma
atividade eu ia. (ARTEMISIA, 36, 2015)

Bom. Eu sou fa do grupo de danca do SESC que tem 20 anos. Eu gosto
da estética do espetaculo deles. Todos. Principalmente, o ultimo
chamado Rio de Contas. Eu acho visualmente, muito interessante. Acho
lindo! (CAMILE, 45, 2015).

Minha filha ¢ bailarina, eu ndo perco espeticulo de ballet, ne? Eu
gosto muito. (HELENA, 45, 2015).

As vezes, a apresentacdes de danca eu gosto bastante (MARCIA, 26,
2015).

Nas falas dos entrevistados, tanto o teatro quanto a danca, fazem parte das
tradi¢des locais de manifestacdo cultural. Em todas as festividades, ha uma apresentagdo
cénica, de danca ou de musica. Essas linguagens artisticas sdo mais popularizadas na

regido, porém, quando perguntamos algo mais especifico, como o nome do espetaculo ou
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a ultima vez em que foi apresentado, elas ndo aprofundavam, generalizavam as respostas
ou diziam que ndo se lembravam.

Para Cora, Clemilda, Amadeo, Elizabeth, Artemisia, Josinaldo e Catarina, como
tém formacao especializada e vivéncia cultural, a pratica de transitar entre os eventos
culturais estd mais consolidada do que com os demais. Em relagdo a visitas a museus ou a
exposicoes de artes visuais, a situagdo muda de figura. Primeiro, porque, nas cidades, ndo
ha um museu com caracteristicas propriamente de artes visuais.

O Museu do Sertdo, localizado em Petrolina/PE, segundo o site da Prefeitura, ¢
um equipamento turistico e dispde de trés mil objetos reunidos em cole¢des que abordam
0 meio ambiente, a fauna e a flora da caatinga, a cultura indigena, o artesanato, a moradia
rural, os vestuarios do vaqueiro e os utensilios domésticos e de trabalho como forma de
“preservar a memoria” do modo como vive o homem do campo, juntamente com os
retratos das personalidades politicas, a maioria pertencente a Familia Coelho, ¢ a
autoridades religiosas, como Dom Malan. Raras sdo as exposi¢des de artes visuais que
dialogam com outras estéticas que ndo sejam a folclorista e a regionalista, ou seja, a

heranga marcante da politica cultural.
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Figura 56 — Museu do Sertao.
Fonte:<http://www.petrolina.pe.gov.br/2010/cidade/MuseuSertao.html>. Acesso em: ago. 2016.

Em Juazeiro, o Museu Regional do S3o Francisco, que ¢ uma propriedade
particular, dispde de um acervo variado, adquirido através de doagdes da comunidade, e
composto por estandartes, cartas patentes, decretos, mobilidrio, documentos variados,
fotografias, pinturas a 6leo, acervo nautico do Rio Sao Francisco, lougas, réplicas de
carrancas, lampadas centenarias de cobre, loucas inglesas da antiga Companhia de
Navegag¢do do Sao Francisco, entre outros. Além do acervo, o Museu mantém exposigdes
esporadicas quase sempre ligadas a eventos na cidade, como, por exemplo, os 100 do

Carnaval de Juazeiro e de alguns artistas locais conhecidos como Celestino Gomes e
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Coelhao. Apesar de particular, 0 museu mantém a mesma relagdo com a politica cultural
de viés folclorista e regionalista e exalta a memdria dos herdis nduticos do Rio Sao

Francisco e seu mobiliario.

Figura 57 — Museu Regional do Sao Francisco.
Fonte:<http://juazeirodabahia.blogspot.com.br//musel.html
>. Acesso em: ago. 2016.

Em relacdo a uma periodicidade de exposi¢des de artes visuais que ndo estdo
aprisionadas na matriz regionalista, encontramos a Galeria de Arte Ana das Carrancas,

situada no Sesc-Petrolina, onde é possivel vislumbrar outras estéticas que nao sejam so a

r

folclorista e a memorialista. Entretanto, sua visitacdo ¢ mais realizada pelo publico
especifico de arte do proprio estabelecimento e de algumas escolas que agendam suas

visitas.
As entrevistadas que afirmaram ter o costume de visitar exposi¢cdoes com

regularidade sdo, exclusivamente, as que também sdo artistas e explicam que, por terem
poucas oportunidades, procuram ir a todas que estdo disponiveis na cidade, e quando

viajam, procuram visitar museus, especialmente, em Recife, Salvador e Sao Paulo.

De exposi¢cdes, eu tento em ir em todas. Tanto aqui como em
Petrolina. Procuro ir nas exposigoes. Gosto muito, acho que é o que eu
mais gosto. [...] No Sesc eu ja participei de algumas atividades. Ja
participei como monitora da Galeria de exposi¢do, ja participei na
organizacao de oficinas e ja ofereci uma oficina também. Ja participei
de algumas atividades. [...] Eu acho que ndo (risos) até porque...acho
que ndo... ndo tenho uma em especial, ndo fui a exposi¢do pra ver a
obra de tal artista. Eu fui pra exposi¢do que esta disponivel, eu gosto.
Eu acho que é uma coisa que eu aprendi com minha mae que
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sempre gostou muito também de ir a museus. (ARTEMISIA, 36,
2015).

A galeria, ah, sim! Que é em homenagem a ela. Nunca fui 1a ndo. Eu
fui, perai ...eu fui no, no... agora no Aldeia eu fui numa exposicio
num espaco la. Ah... entao fui, fui (MARY 44, 2015).

... como ja falei, de museus. Eu gosto de procurar, se tiver na cidade,
que geralmente é muito dificil aqui ter exposicao de artes, ne? E
geralmente, quando eu viajo pra fora, final de semana, feriaddo, essas
coisas. Eu sempre pergunto se no roteiro, na excursdo, se tem uma
visita, né? Na cidade, se vai pra algum museu, se vai pra alguma
exposi¢ao (ROSANA 43, 2015).

Ja fui a algumas exposicées ndo sé de artistas daqui como de fora
também. A de Clarissa Campelo, a de Ana das Carrancas pelo menos
uma parte dela e também de um fotografo daqui de Juazeiro, Euvaldo
Filho. (JOAN, 28, 2016).

A ultima que eu me lembro de Ana das Carrancas ha 2 anos, de
Nuno Rameos. Teve outra que teve aqui, mas eu ndo lembro do nome.
Tinha uma obra de um artista que eu pesquisei depois, que trabalha com
a xilogravura. (CATARINA, 27, 2016)

Artemisia informa que visitar museus foi uma pratica adquirida com a mae, o que
reforga o papel da heranga familiar nas praticas de consumo cultural como algo
corriqueiro. Nas demais professoras, o costume foi adquirido com a formagado académica
e a vivéncia com os profissionais da Arte.

Interessante destacar que s6 com a formagdo académica em arte, vale salientar,
essas professoras puderam ampliar seu repertorio cultural, o que também ¢ verificado nos
professores que, embora ndo tenham formacdo académica, tém uma pratica artistica e se
mostram mais propensos a experiéncia com a arte. Ja as que ndo tém vinculo artistico vao
a uma visitagdo de forma esporadica, dependente de incentivos externos, como alguém
insistindo ou porque pode ser interessante para a aula, mas de forma muito pontual.

Para os familiarizados com as exposigdes, os motivos para fazé-lo variam, ora
porque podem voltar varias vezes ao local para experimentar ou porque aprendem sempre
um pouco. De qualquer modo, ndo hd um critério especifico, seja o artista ou a tematica,

mas a oportunidade de ver exposigdes, ja que isso nas cidades € raro.

Eu gosto muito das exposicdes por alguns motivos. A exposicio tem
um tempo de duragdo maior, sempre pode voltar pra rever alguma
coisa, ne? E vocé tem liberdade maior eu posso, por exemplo, voltar
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véarias vezes e ver a mesma obra. Eu posso chamar alguém pra
confrontar uma ideia, Eu acho que tem certa liberdade e um tempo
também... [...] Tive oportunidade de ver exposicées em outros
lugares (pausa) [...]. Eu acho que em todos os lugares que eu fui, eu vi
exposicoes, eu vi alguma. Fui ao Museu, a uma exposicao, ja vi em
Porto Alegre, em Siao Paulo varias vezes, Goiania, em Sao Luis do
Maranhio quando a gente foi ao Confaeb, Salvador. Acho que por
conta do curso s6 foi 0 Maranhao e a Bienal, o restante foi porque eu
tava na cidade, ai eu fui. Realmente ¢ um gosto que eu tenho.
(ARTEMISIA, 36, 2015).

Eu gosto muito de ver. Quando eu viajo por causa das apresentacdes ¢
tenho oportunidade de ir, geralmente eu vou. As que eu posso ver, eu
vejo. Nao seleciono muito porque nio sio muitas as oportunidades.
Geralmente, por exemplo, quando agora eu fui pra Sdo Paulo, Eu queria
ver muita coisa, mas ndo deu tempo (risos) entdo escolhi ver a
exposicao da Pinacoteca sobre as mulheres, mas, eu queria ter visto a de
Miré. [...] Entdo, € muita coisa que quero ver ao mesmo tempo. Ai eu
vou ver o que tiver, gosto de ver. No geral, sempre tem o que ver o que
aprender, sabe? Alguma coisa te surpreende. (CAMILE, 45, 2015).

Exposicoes do Sesc. Eu vou muito pelo tema. Se o tema me instigar eu
vou. Por exemplo, aquela exposicdo de Clarissa Campelo “Vocé nao
estd aqui? Porque esse tema? Outro que esteve aqui, o Paulo Pais,
“Pneumatico”, porque esse tema? Tentar descobrir o tema antes e tentar
ir. E o tema que me instiga mesmo porque aqui ndo tem muitas
exposig¢oes, entdo... (JOSINALDO, 26, 2016).

Em relacdo ao fato de que, mesmo familiarizados com exposi¢des e terem um
capital elevado em relacdo aos demais professores, observamos, no episoddio vivido por
Camile sobre sua ida a uma exposi¢ao em Salvador, de Adriana Varejao, a dificuldade de
atribuir um sentido formal ao objeto artistico.

A professora comentou o seu estranhamento com o trabalho da artista, e como
estava com um estudante de Artes Visuais, ele deu algumas dicas que a ajudaram a

entender a exposicdo. Ao ser perguntada sobre o porqué do estranhamento, ela respondeu:

Justamente. Eu me senti leiga demais. Ignorante![..]. Muitas vezes, é
nao saber o olhar. Isso aqui, o que ¢? Esse aqui, ¢ o artista que
pesquisa o espago. Foi me dando umas dicas pra olhar, como se fosse
uma alfabetizacdo. Se vocé ndo domina aquela linguagem a pesquisa, o
contexto. Ai, eu ndo gosto de me senti ignorante. Me di& um
desconforto. Ndo. E mais por nio saber mesmo. Ndo tenho muito
estranhamento com nada que se faca, desde que, eu entenda alguma
razao, algum caminho que faca sentido. Que eu ndo consigo focar. Eu
gosto desse estranhamento. E! Eu gosto da provocagdo, do
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estranhamento, desde que, eu consiga encontrar sentido naquilo
(CAMILE, 45, 2016).

Nessa situagdo exposta pela professora, fica evidente o que Bourdieu (2007)
chama de disposicao estética. Ele alerta que, no ambito dos estilos de vida, a ‘disposi¢ao
estética’, a capacidade de avaliar os objetos pela forma, e ndo, por sua funcgdo, serviria
como principio de aplicagdo universal de classificag@o e hierarquizacao dos agentes ou de
uma fragao de classe.

Sendo assim, a disposi¢do estética implica um ato de conhecimento, uma
competéncia cognitiva e cultural manifestada em uma operacdo de decifracdo e
decodificagdo. Essa atitude impde uma maneira socialmente legitima de perceber e
apreciar os objetos culturais a partir da logica da estética “pura”. Logo se vé que ¢
distribuida de modo desigual pelo espago social, porquanto o distanciamento necessario
das necessidades imediatas para uma dimensdo mais simbdlica causou um conflito na
professora, ja que, para ela, a arte tem que fazer sentido, tem uma funcdo, o que revela a
composicao de seu capital cultural e de sua posi¢ao nas fracdes de classe.

Sobre as producdes locais, perguntamos aos professores se eles percebiam alguma
semelhanc¢a ou diferenca. Catarina e Joan identificaram uma semelhanga ao caracterizar o
lugar, o artesanato, as carrancas e as imagens do rio. Ao mesmo tempo, percebem que
outras producdes vém surgindo, mas escapam dessa ideia de regional, como os grafites,
que sao realizados por um grupo de intervencdes urbanas, formado por professores e

estudantes de Artes Visuais.

Eu posso falar de quem eu conhego? Por exemplo, eu acho Douglas
Candido que trabalha umas coisas bem diferentes eu acho bem
legal. Gregoério Braque ja trabalha de outra forma. Coelhdo também
eu acho que sdo diferentes do que se costuma ver aqui. Eu acho assim,
eu vejo no trabalho de Rinaldo mais essa caracterizacdo, ndo é
caricatural, mas é mais proximo daquilo que agente vé nas ruas.
(CATARINA, 27, 2016).

Eu destacaria muito grafite e artesanato. Eles fazem muita coisa
caracteristica, como carrancas de varios tamanhos, e€ até mesmo
pinturas da regido. O que eu vejo com frequéncia sdo essas coisas.
(JOAN, 28, 2016).
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Ja Luzia, Lucinda e Ailton, ao falar das produgdes locais, admitem que ha uma
representacdo do regional. Contudo, entendem que essa representagdo ¢ vista como algo
positivo, pois, suas falas apontam a heranca da politica cultural de exaltacdo da “regido
como prisdao” (DIMITROV, 2013), sobretudo quando associam arte a uma localidade,

como, por exemplo, nordestina, pernambucana, do sertdo etc.

Gosto muito de Coelhdo, da arte dele. Ndo tenho muito conhecimento
dele, mas gosto da arte dele. Gerson gosto, mas nem tanto. Eu gosto da
arte dele, mas... Engracado, eu gosto das cores, mas nio gosto desse
Romero Brito. Embora cle seja pernambucano, comecei a gostar,
depois se tornou comercial muita propaganda. Ai, eu ja ndo curti porque
¢ elitizado. Nao gosto do trabalho dele. Agora da regido mesmo...
Gosto de Ana das Carrancas, a arte dela voltada pra essas coisas da
argila. Depois do curso passei a gostar. Ana pra mim ¢ referencia maior
como artista, que foi criador de uma arte, como as carrancas cegas, que
tem a ver com nossas lendas daqui.(LUCINDA, 47, 2016).

Ah! Tem sim, com a regido. Por exemplo, Gerson ele tem um quadro
que representa o bode, quer dizer, eu vejo essa semelhanca com a
localidade, normalmente, eles fazem isso. Se bem que, Romero Brito
hoje ele ndo mora mais aqui, no Brasil. Entdo, eu vejo ele mais fora, por
exemplo, a releitura que ele fez de Abaporu. Entdo, ele fez mais
puxando pra outro artista. Tem Marlus também, que tem muito essa
representacio regional, dos cactos que é nordestino, dessa imagem da
regido. (LUZIA, 45, 2016).

Hoje a gente ta mais envolvido no audiovisual de longa-metragem,
por exemplo, o primeiro filme que a gente rodou foi o de Wellington
“Dores da peniténcia”. Logo depois, a gente foi um dos atores e
também diretor de um filme de Edson Felix que vai ser exibido agora
no festival de Pernambuco. E agora com o IRPA produzimos um filmes
obre o semiarido. (AILTON, 38, 2016).

Na fala de Ailton, percebemos a presencga forte da producao audiovisual na regido,
como foi mencionado no capitulo anterior, porém ha, ainda, uma tendéncia a registrar os

“costumes” associados a um lugar, como ¢ o caso do “semiarido”.
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Constatamos que a ida aos espagos culturais, na maioria das vezes, para aqueles
que ndo tém capital cultural elevado, foi com a escola, em seu horario de trabalho, e ndo,
um investimento proprio. H4 que se ressaltar a importancia de a escola possibilitar aos
seus alunos contatos com esses espagos €, muitas vezes, aos seus professores também.
Isso se deve, em grande medida, ao fato de os professores, em sua trajetoria social, como
vimos no capitulo IV, terem vivenciado pouca ou nenhuma relagdo com o conhecimento
artistico. Quer dizer, atuam na escola, que € uma instancia de reconhecimento, sem ter o
conhecimento necessario para possibilitar a aprendizagem da arte.

Tal situacdao acaba refor¢ando a ideia de que a arte € para poucos, um dom, um
privilégio, algo distante de ser apropriado pelos estudantes das escolas publicas,
predominantemente, de origem popular, o que vem definindo as concepgdes e as praticas

da maioria dos professores entrevistados.

Quem tem me influenciado muito nesse sentido é a professora
Citia. Eu me lembro quando minhas filhas eram pequenas, a gente foi
assistir uma pec¢a. Elas gostaram muito e dai, nesse decorrer do tempo,
Catia vive estimulando. Ja fui em exposicdes no Jodo Gilberto de
quadros, de telas é... Conheco um pouco de um artista, conhego assim,
porque fiz um trabalho com ele mas nao conseguiu contato com ele aqui
de Juazeiro. Agora esqueci o nome dele porque fiz um trabalho com ele
com meus alunos sobre Juazeiro. (MARY 44, 2015).

Sempre que d4, a gente leva os alunos pra ver teatro. Por que vocé
sabe, a dificuldade de arranjar 6nibus com a prefeitura. E ai, a gente
acaba aproveitando também (ANITA, 2016)

Além de a escola ser um espago de formagdo cultural, que atua como espaco de
reconhecimento e consagragdo, também, para os professores, essa entrevistada
mencionou o Pibid de Artes Visuais na escola. Segundo Mary, o Pibid estd sendo
motivador para ela participar, mais efetivamente, das atividades culturais da cidade como

também uma oportunidade de conhecer bem mais a arte.

Nunca fui ndo. Quando tem também teatro la, muitas vezes, nos
vamos com os alunos pra la, com a escola. [...] No Aldeia. No outro
ano, ndo sei se no ano passado. Eu ndo sei... Foi assim, s6 assistir uma
peca, ndo me lembro agora. Participei mais em peca €, nunca tinha
participado em outra, outros eventos. Esse ano por estimulo do Pibid a
gente foi. Eu fui ver uma exposi¢do de pinturas de um de 14 de
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Recife, que esqueci o nome agora. Fui ver também, um ensaio de danca
contemporanea e gostei muito (MARY, 44, 2015).

Em relagao a divulgagdo das atividades artisticas nas cidades, as professoras que
ndo sdo envolvidas com a produgdo cultural disseram que sdo os meios mididticos como
televisdo, redes sociais, carro de som, outdoors pelos quais elas ficam sabendo da
atividade cultural da cidade, do contrario, ndo procuram saber. E mesmo tendo essa
informacao, acabam, devido ao trabalho, ndo dando muita importancia, ou seja, a
informacdo ndo ¢ suficiente para mobilizar a a¢do, uma vez que ela ndo corresponde ao

estilo de vida desses professores.

J4 os professores formados e artistas se informam, geralmente, ou porque estdo na
producao da atividade e divulgam entre os pares ou por fazerem parte do circuito do

campo cultural da cidade, inevitavelmente, ficam sabendo.

Rapaz... agora com o facebook, estio sempre 14 divulgando. E mais
pelas redes sociais mesmo.Televisao, quando a gente vem saber ja ¢
em cima. E agora que aqui em Juazeiro o jornal s6 ¢ a noite. Ai, se tem
um evento a noite, quando vai ver, ja estd acontecendo ou ainda vai
acontecer daqui a um ou dois minutos. E assim, ¢ mal divulgado,
principalmente, a prefeitura. Ela joga muito nas redes sociais. Agora ta
mais facil de se saber com antecedéncia (ROSANA 43, 2015).

Eu recebo pelo whatsapp, porque tenho parentes que trabalham no
Sesc, ai passam. Se voc€ me perguntar se eu vejo outras pessoas além
dos parentes, ndo. Os meios de comunicacdo ainda sdo cartazes. Ainda
muito limitadas, porque se eu ndo parar pra vé o cartaz, eu ndo vou
saber o que ¢. J4 nas redes sociais seria bem mais acessivel. Todo
mundo ia saber. A gente ndo para pra observar isso, nos dias de hoje
(MARCIA 26, 2016).

A televisao, principalmente. Depois que teve a TV Sdo Francisco aqui,
tem os intervalos que eles passam. Acho que ¢é, até gratuito, que eles
falam o que ta acontecendo. O que leva pra eles a informagao. Ai, eles
vao e passam. Até sempre a gente ouvia, cartazes, a gente via nas ruas.
Hoje ndo, nao tenho visto muitos cartazes, propagandas também de
carro de som. Ai, a gente ficava antenado. Tendo conhecimento do que
ta acontecendo na cidade. (MARY, 44, 2015).

Para os que tém formacgao especializada, além das visitacdes a espacos culturais,
ampliam seus conhecimentos com a aquisicao de livros de artistas e tedricos, consultam

em acervos de museus e guardam catdlogos de exposi¢des, como, por exemplo,
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Josinaldo, Catarina, Artemisia, Elizabeth ¢ Cora. Nesses professores, essas praticas ja

estdo incorporadas em seu habitus, por isso se apresentam em seus estilos de vida,

diferentemente do que observamos nos demais professores citados.

Sobre 0 motivo

Eu tenho muito livros de Historia da Arte, de ensino. Embora, ndo use
muito pra planejamento. Fora isso, eu fagco pesquisa na internet de
imagens, em sites de museus. Tem uns museus que tem o acervo online.
Al, eu pesquiso. Eu os adquiri quando comecei a trabalhar. De ensino,
eu tenho um bocado, de Ana Mae e desses do mestrado. Ja comprei
quase todos. (CATARINA, 27, 2016).

Tudo. (risada) Eu guardo eu compro (catalogos). Como eu trabalhei
muito em museus [...]. Eu tinha uma colegdo de catalogos enorme que
eu sempre via, vejo com frequéncia (ELIZABETH, 35, 2015).

Eu vou ao Museu e saio com uma sacola. Eu guardo o material
disponivel (risos). Entdo, tanto o que esta disponivel, gratuitamente,
como o que vocé compra, ne? Eu sempre tento trazer alguma coisa [...]
Entdo, eu tenho algumas revistas que ndo tem mais. Uso muito a
internet, tenho varios catalogos em pdf, exposicoes. Ai, sim, eu vou
atras de artistas que eu acho interessante. Eu tenho muitos catdlogos em
pdf desses artistas. E, tenho algumas coisas que eu consegui, de xerox
de livros, de catalogos. Também €, tenho alguns livros que eu comprei
na internet ja que a gente ndo tem uma livraria aqui. Eu compro tudo
pela internet algumas coisas. A internet hoje, pra isso, ela ¢ uma 6tima
ferramenta (ARTEMfSIA, 36, 2015).

de guardar tais matérias, temos a seguinte resposta:

Algumas coisas eu guardo pra mim, né? Que eu quero ver,
novamente. Quero ter acesso novamente. Algumas coisas, eu guardo
pensando que eu poderia usar na escola e algumas coisas eu guardo
porque elas vio me servir como inspiracao. Tem, até alguns que ndo
sdo catalogos, mas que sdo blogs, que sou leitora, acesso regularmente
(ARTEMISIA, 36, 2015).

Assim, fica evidente que, para os professores que tém formacgao especializada ou

participam de alguma producdo artistica, a pratica de consumo cultural legitimo ¢ uma

das condig¢des incorporadas em seu estilo de vida, enquanto que, nos demais, isso ainda

ndo se apresenta como pratica.
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7.3 ACOES DO PODER PUBLICO E EQUIPAMENTOS CULTURAIS SUCATEADOS

7.3.1 Ac¢oes voltadas para o investimento em grandes eventos

Questionadas sobre as a¢des do poder publico nas cidades em relagdo a cultura
seja municipal ou estadual, os professores foram enfaticos em afirmar que percebem uma
diminui¢do no investimento dos recursos destinados a area cultural, pois ndo veem mais
tantos eventos nas ruas, como outrora.

Segundo os entrevistados, prioritariamente, o poder publico se preocupa em
organizar eventos que atinjam a grande populacdo, pois, de algum modo, para eles,
parece ser mais rentavel do que outros investimentos, como langamento de livros,
exposigodes etc. Eles afirmam que os municipios ndo oferecem outras atividades culturais,
que nao sejam os referentes as tradicionais festas de Carnaval ou de Sao Jodo. Os
festivais que eram corriqueiros nas cidades foram retirados da agenda cultural e deram

lugar a inauguracdo de monumentos.

Olha, eu percebo que quando eu cheguei pra cd, diminui ne? Houve
um tempo na prefeitura, nas duas prefeituras. Houve uma época de
muita producdo, muitos eventos, muito apoio, mas que isso vem
diminuindo. Vocé v€ na questao no Estado da Bahia. Acho que ndo sei
se Pernambuco chegou no mesmo nivel ndo. Mas, no Estado da Bahia
quando era oferecido aqui de arte e cultura pro que ¢ oferecido hoje, em
2015, diminui muito, diminuiu bastante.[...] O investimento grande
¢ no Carnaval e no Siao Joao, que as prefeituras fazem um
investimento muito grande nisso. Entdo, eu acho que eles sempre
investiram muito em festa que sdo conhecidas como as festas das
cidades (ARTEMISIA, 36, 2015).

(pausa longa) Menina, que eu saiba aqui ji ofereceu muita coisa,
como exemplo o Cha das 5 que era muito bom. Trabalhava com danga,
poesia, era na praga. Construiam um palanque, distribuiam chéa pras
pessoas la. Tinha poesias pra declamar, apresentavam dangas. Era muito
bom, s6 que o idealizador morreu, que era Naldinho. Hoje tem o que?
Acho que no Centro de Cultura Joao Gilberto, tem aquele negdcio
da sanfona, né? S6 isso que eu sei. Nao fui ao festival (GIVANILDA,
50, 2015).

Eu acho um pouco fraco, eu acho fraco. Eu acho que a prefeitura
deveria divulgar mais, trabalhar mais dentro dessa area. Eu acho tanto
Juazeiro como Petrolina parado, nesse sentido [...] Olha, aumentou
pouca coisa, ta entendendo? Eu vejo as divulgacdes dos trabalhos.
Até por sinal, teve a semana passada ai, “ele” inaugurou a estatua de
Jodo Gilberto, né? Como ¢ nome como se chama? Teve aquele projeto
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que eles (prefeitura) tem de musica?!. E tipo um concurso.Eu gosto
daquela competicio que eles fazem. E muito interessante porque ele
incentiva a pessoa a compor, a mostrar o seu trabalho, a divulgar o seu
trabalho (ROSANA, 43, 2015).

Olha, de mais frequente, ndo. Aqui em Juazeiro ou Petrolina em
relacio aos estados, Juazeiro deixa muito a desejar em algumas
coisas. Mas ainda ha alguns eventos que mobiliza como o Edésio,
que o Joao Gilberto faz. E no caso de Petrolina depende do Sesc e nao
precisamente da prefeitura. Acho porque, como tem esse espaco,
condensa essa responsabilidade pra eles e aqui, no Joao Gilberto é
do estado. (JOSINALDO, 26, 2016).

Nas falas dos professores, elas referem que as acdes das prefeituras sdo precarias e
que se resumem na realizagdo dos eventos tradicionais ¢ no Festival da Can¢ao Edésio
Santos em Juazeiro/BA. No mais, as atividades sdo concentradas, como ja mencionado
no Sesc-Petrolina e no Jodo Gilberto.

Os professores percebem que houve uma significativa diminuig¢do das atividades
promovidas pelas prefeituras porque eles ndo veem mais eventos publicos que tinham
antes, sobretudo, os que ocorriam, h4, mais ou menos, dez ou oito anos.

No tocante as festas tradicionais, vimos que, no Regime Militar, uma das a¢des do
Conselho Federal de Cultural foi criar uma agenda de eventos de cunho folclorista,
associado ao turismo, como forma de mercantilizar a cultura popular. Com isso,
viabilizou a aceitacdo do tradicional como produto “cultural” vendavel. Dessa forma, os
municipios concentram seus recursos nha realizacdo desses eventos e de outros que
tenham a mesma envergadura, como, por exemplo, as Feiras de Artesanato.

A questdo dos recursos ¢ a tonica da qual os professores que produzem
espetaculos de teatro e danca se queixam, pois, segundo eles, as prefeituras sempre
declaram que ndo tém recursos para a pasta da cultura e denunciam as manobras que os
prefeitos operam para utilizar os recursos federais em outras demandas. Inclusive, nas
duas cidades, nao existe a pasta de Cultura, ela ¢ subordinada a outras secretarias, em
Juazeiro/Ba, a da Administracdo, e em Petrolina/PE, a da Educacao.

Essa subordinagdo acaba impedindo que os dirigentes do setor da Cultura possam
planejar e executar acdes voltadas para o fomento de atividades culturais, porque o que
impera ¢ a retérica da falta de recurso. Contudo, Ailton e Camile percebem que a

quantidade de agdes publicas direcionadas a cultura varia conforme os governos, mas que
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a diminuicdo das agdes, hoje, esta atrelada a justificativa da falta de recurso, muito
recorrente, na maioria dos municipios brasileiros de pequeno e médio porte, como € o

caso das cidades deste estudo.

Na musica, s6 existe o Edésio Santos e também o festival da
sanfona. SO tem o Edésio Santos porque ¢ lei, mas tinha antes o
Festival de Teatro, mas ele ndo virou lei. Ele sobreviveu até o governo
de Misael (PMDB/ entre2005 a2008) ha oito anos atras. O pessoal
reconhece até hoje que antes, no mandato de Bandeira (PT/ entre 1997 a
2004) teve a Fundagao Cultural. Ai sim, era mais proxima do povo
que atendia a massa. Nao era s6 atender determinado grupo ou elite, era
mais aberta. Tinha varios cursos, danca, musica varios
instrumentos. Tinha até uma orquestra sinfénica que foi montada
na sede por essas pessoas. Entdo, nessa época, tinha muita
movimentacdo cultural e a coisa era mais democratica e depois acabou
tudo. Acabou o recurso porque, no caso a cultura, através da
Fundacio Cultural vocé conseguia um apoio. E essa fundagdo nao
existe mais. (AILTON, 38, 2016).

E por época, por politicos, governos. [...] Ja a instdncia municipal e
também estadual ela varia de governo pra governo, as vezes, aparece a
lei Rouanet. Ela estimula, aparece algumas criagdes, festivais. Teve o
festival da Primavera, ai vem e some. Vem como lei, assim como, o
Festival Geraldo Azevedo, ai, depois some mesmo com a lei. Ele varia
muito, ¢ inconstante. Fora do Sesc em Petrolina, a producio e o
estimulo a producio cultural é inconstante e, muitas vezes para
alguns grupos privilegiados que tem alguma ligacdo com o poder.
[...] Nao tem uma politica continua que va pra o fomento. Com o
governo Lula houve um pouco de descentralizagdo dos recursos que ndo
chega muito na instancia municipal. Nao chega de forma constante,
estdo no governo 4 mandatos do PT, ja era pra ter estabelecido uma
politica publica. Nos temos em Petrolina, a construcdo de um Teatro,
um teatro nao, um buraco municipal. Nesse periodo, ndo foi feito nada,
s6 ta enchendo de lixo, de agua. E ai, no fomento, em tudo, ndo
funciona ndo. Fica a mercé dos apadrinhados. (CAMILE, 45, 2015)

Essa realidade, embora corriqueira, contraria o que ¢ apregoado pela Constitui¢ao
Federal Brasileira de 1988, em que a municipalizagdo da gestdo publica foi uma das
bandeiras politico-ideologicas defendida pelos movimentos sociais, como estratégia
institucional de descentralizacdo dos papéis do Estado, com o intuito de aproximar os
cidaddos nas decisdes do governo local, convocando uma mudanca de escala territorial na

condugdo das politicas sociais (BARBOSA, 2010).
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De acordo com a legislagdo brasileira, ¢ responsabilidade do poder local,
representado pelo municipio, atuar no planejamento e na gestdo da politica publica de
cultura local. Dessa forma, o Sistema Municipal de Cultura foi pensado para ser uma
interessante estratégia de descentralizagdo do processo de formulacao e implementagao
de politicas de cultura, com base na institucionalizagdo e na municipalizagdo dessas
politicas.

Os relatos de Ailton e de Camile apontam que tanto em Juazeiro/BA quanto em
Petrolina/PE, ndo se percebe a sistematizacdo de acdes do governo local em formular e
implementar politicas de cultura que abranjam as necessidades da populacdo, mesmo com
as leis de incentivo, como a Rouanet. Eles afirmam, ainda, que a “cultura” da cidade fica
a mercé€ dos apadrinhados politicos € ndo se estabelece, de fato, uma politica publica de
cultura.

Sobre a atuagao do Conselho de Cultura de Petrolina/PE, que deveria servir como
espaco de discussdo e de elaboragdo das agdes municipais, segundo Camile, Clemilda,
Ailton e Lucinda, acabam escamoteando uma pratica comum nos municipios, que ¢ de
centralizar todo o recurso da cultura para os grandes eventos, € as atividades ditas

culturais ficam ‘esquecidas’, o que podemos constatar nas falas abaixo:

Os conselhos vivem lutando, formam-se, formam-se. Ja conseguimos
colocar um artista a frente da Secretaria de Cultura, ¢ ele, ndo
conseguiu trabalhar porque o dinheiro da cultura vai todo pra
evento. Que ¢ outra coisa, ne? Tem essa separacdo entre cultura e
evento. E ai, leva todo o dinheiro pra trazer bandas de fora. E
separado mesmo! A cultura seria teatro, danga, artesanato e tudo. Ai,
vém eventos. Quando vem o evento de Sao Jodo, ele leva todo o
recurso. Entdo, ele ndo conseguiu trabalhar, nds artistas conseguimos
eleger, colocar no poder, um ator que era Joedson e Roberta. E eles ndo
conseguiram trabalhar, nisso ai? Ai, depois saiu de Secretaria e virou
diretoria. Eu nio sei se ta vinculada a educacio, o que ela é. Isso
também cansa (CAMILE, 44, 2015).

Ailton e Lucinda, que fazem parte do Conselho Municipal de Juazeiro, revelaram
os entraves administrativos na distribuicdo dos recursos, na condu¢ao de editais, na

avaliacdo dos projetos e, até, na formagao do Conselho.

A questio cultura, infelizmente, ndo tem recurso. O conselho ta se
formando agora, tomando posse. Entdo, had uma verba sim, pro Fundo
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de Cultura, mas € pouca. Essa verba ¢ acumulada. Ela ¢ utilizada no
Edésio Santos e nas outras areas nao tem nenhum incentivo. Ai, foi
criado o edital pra Vias Sacras, ha uns 3 anos. Que tem uma ajuda
minima de 4000 passou pras 6000, e também teatro. S que ndo rolou
porque ndo tem verbas diretas da Secretaria de Cultura. Inclusive, a
secretaria nem existe na pagina da prefeitura. Ela essa ligada a
Administracdo, se for procurar ndo existe. Ai, no caso ela esta assim.
No carnaval nfo é a secretaria, ¢ o Paco Municipal que executa.
Somos responsaveis em parte pelo Sio Jodao nas questdes mais
tradicionais. Essas questoes de palco, banda, tudo é pelo Paco, ou
seja, a cultura (secretaria) nio ¢é atuante. Ela é apenas um
complemento. Ela tem uma acdo que sé solicita ao poder maior que
faca alguma coisa, ndo tem recurso. Por exemplo, esses projetos que
eram pra vim pra Cultura vao pro Social, pro Sedis, Secretaria de
Assisténcia Social e Juventude. Entdo, os projetos culturais que é pra
jovens nao chega la porque, no caso, esses projetos vém com grana
e esse dinheiro nio vem pra Cultura porque é outra secretaria que
administra o recurso. Entdo, fica dificil a Cultura ter autonomia. A
cultura hoje em Juazeiro, ndo ¢ valorizada (AILTON, 38, 2016).

N3ao. No Estado tem tido mais, na prefeitura tem s6 o Edésio Santos,
se limita a isso e acabou. Teatro é a mesmice, depois que Wellington
Monte Claro morreu nao teve mais. No Jodo Gilberto, pronto. No
Estado, a gente tem visto mais coisa. Frequento muito teatro quando
tem coisas interessantes e, nesse caso, o estado possibilita mais isso.
Tem sempre trabalhos artisticos, de arte, sabe? Artes plasticas tem um
monte de artistas expondo trabalhos 14, mas na prefeitura, eu ndo vejo
nada. (LUCINDA, 47, 2016).

Alguns municipios declaram que os orcamentos publicos sdo escassos e
insuficientes para a promocao cultural e que a maior parte dos recursos deles advém da
Unido. Esse ¢ um dos argumentos para a falta de prioridade e de prestigio dado pelo
poder publico local a cultura, porém o investimento em grandes eventos contraria essa
fragilidade orcamentdria, j4 que mobilizam cifras gigantescas.

Essa situagdo de vulnerabilidade or¢amentéria da cultura e a constatacdo de que,
em alguns casos, o investimento na cultura ndo ¢ assegurado, uma vez que o recurso que
deveria ser destinado e utilizado ¢ repassado para outras areas, como os eventos, coloca-
nos diante de um impasse - o de que o fomento a producao cultural local, que depende do
apoio da gestdo municipal, fica & mingua, pois ndo hé o desenvolvimento de uma politica
cultural s6lida nos municipios que escapem dos padrdes dos ‘grandes eventos’.

Outra questdo a ser considerada ¢ que, no Brasil, a maioria das acdes culturais

com financiamento publico estd alocada no centro das grandes cidades e se destina a um
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publico consumidor mais exigente e diferenciado, que vive nas principais capitais do
pais. Infelizmente, ndo atinge muitos segmentos do mercado consumidor, como os
representados pela populagdo que vive na periferia das grandes cidades, nas cidades
interioranas € no campo, como € o caso de Petrolina/PE e Juazeiro/BA.

A centralidade dos espagos e dos acontecimentos culturais expoe a
despreocupagdo dos poderes publicos em atender a populacao de baixa renda e indica que
ha “[...] uma forte seletividade na localizagdo dos equipamentos culturais [...]” inclusive

aqueles financiados pelo poder publico (CAIADO, 2001, p.65).

7.3.2 Descaso com os equipamentos culturais das cidades

Ao serem perguntados sobre os equipamentos culturais da cidade, como, por
exemplo, o Museu do Sertdo, o Centro de Convengdes, entre outros, os entrevistados
relataram uma situacdo de descuido com o lugar e expressaram a visdo de museu como

deposito e cultura entendida como passado.

Ja fui no Museu do Sertao, mas nio me agrada. Ele é descuidado,
ele é sujo, as pecas sao descuidadas. Eu tenho d6 das coisas que vejo
la. Ele ja existia, foi reformado uma época, fizeram a fachada bonitinha.
Ele ndo tem trato, sabe? As exposi¢cdes ndo se renovam. Ai, as coisas
ficam 14, s6 empoeirando. Concepc¢io de cultura e de museu parece
que museu ¢ um depésito (CAMILE, 45, 2015).

A gente tem um Centro de Convencoes, ele foi inaugurado 1994,
que tinha uma potencia, que era um espaco pra ser utilizado,
justamente, pra d4a fomento as manifestacoes culturais. Aos poucos,
foi sendo sucateado, abandonado, virou sala, virou Centro de Feira.
Hoje virou salas divididas pra secretarias do municipio e a cultura
acabou, que ndo acontece la. O que eu entendo, da forma como poder
publico raciocina aqui € assim, eu vou construir um prédio porque ai,
eu vou fazer alguma coisa grande, pra da uma satisfacdo pra
pessoas. Mas a cultura nio se faz com prédios, ela se faz com acao
das pessoas, né? Entdo criou o prédio e deixou la. A casa do artesdo, até
a ultima noticia onde eu sabia, foi criar, estruturar, que era pra ser uma
sede dos artesdos, mas que foi entregue aos artesdos sem uma estrutura
de organizagdo e l6gica de funcionamento. Entdo, era pra ser um ponto
de acesso para as pessoas, pra pessoas conhecerem os trabalhos dos
artesdos, pra pessoas consumirem o material produzido 14. Mas quando
vocé chega, ndo tem essa estrutura humana até de condugdo, de
apresentagdo, de espacos organizados pra que vocé consuma aquilo.
[...]. A Biblioteca Central era prédio enorme, de varios andares, em
vez de melhorarem o acervo da Biblioteca, venderam o prédio pra
Justica e fizeram uma Biblioteca em miniatura, que quase nio cabe
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ninguém com o mesmo acervo sucateado. [...] O museu do Sertdo
virou um almoxarifado da Historia da cidade que fica tudo la
empilhado. E quem administra ¢ uma pessoa concursada, mas que néo
tem a sensibilidade pra conseguir administrar um museu. Ai, eu acho
que precisa de formagdo, uma pessoa sensivel pra isso, conseguir ir
atras. Entender como funciona, qual a logica disso, fazer acontecer. A
gente precisa de um Teatro Municipal, que até onde eu sei, pra o
governo ¢ um prédio construido. Ta construido ji, por que esse
dinheiro veio e esse dinheiro foi desviado, ne? Porque o que tem 14 ¢
um terreno baldio (ELIZABETH, 35, 2015).

De acordo com as falas de Camile e Elizabeth, os equipamentos culturais da
cidade de Petrolina/PE vém sofrendo um gradual sucateamento por parte do governo
local, o que, de algum modo, explica a centralidade das atividades artistico-culturais
realizadas no Sesc e os baixos indices de publico.

Quando perguntadas sobre o motivo desse descaso pelo setor publico, uma das

professoras respondeu:

[... pausa longa...] Acho que essa falta de entendimento e dessa nossa
formacao cultural como brasileiro de achar que cultura é luxo é
supérfluo. E a 1? coisa que eu corto do meu or¢amento (ELIZABETH,
35, 2015).

Além do descaso com os equipamentos existentes, os professores apontaram a
escassez de outros equipamentos culturais na cidade, como teatro e mais salas de cinema,

o qual ficou restritos ao Sesc e ao Shopping, como comentou Vanice.

[...] Sim, do governo, dos érgaos responsaveis né, por Cultura? Que
tivesse um apoio cultural por conta do proprio governo, ter esse
apoio. Sim, pra todas as artes. Acredito que sim. Inclusive, Petrolina
so tem um teatro do Sesc agora. Antes, tinha dois cinemas ali no centro,
agora s6 tem no shopping. E uma coisa que podia ter mais, né? Tem
esse vale cultura do governo. Agora que eu acho que assim, € pouco
divulgado, para pouca gente... (VANICE, 40, 2015).

A informacdo apresentada por Vanice, de que ndo ha uma escassez de
equipamentos culturais nas cidades, também foi apontada por Catarina, Clemilda,
Artemisia, Camile e Amadeo. Sobre esse aspecto, ao comparar as pesquisas realizadas
pelo IBGE, em 2006 e 2009, sobre as informagdes basicas municipais (MUNIC) com os

dados levantados por nosso estudo, constatamos que, em ambos 0s territorios brasileiros,



304

ha uma distribui¢do desigual dos equipamentos culturais ou eles ndo existem em varios
dos municipios, 0 que compromete seriamente a aquisi¢do cultural. Varios municipios
continuam sem equipamentos culturais, como museus, teatros ou salas de espetaculos,
centro cultural e cinemas (IBGE 2006, 2009; BRASIL, 2010), como foi evidenciado
pelos professores, em relacao a Juazeiro/BA e a Petrolina /PE.

Acreditamos que os custos para a implantacdo e a manutengdo de institui¢des
como essas devem ser encarados como um investimento no desenvolvimento
sociocultural, isto €, humano. Além de existir poucos ou raros equipamentos culturais, ha
outro problema: o descaso ou o sucateamento dos espacos existentes, que ndo garante
infraestrutura suficiente para o usufruto da populagio.

Devido ao descaso das instdncias publicas em relagdo ao investimento em
politicas de cultura, ¢ importante destacar o papel do Sesc-Petrolina como um
intermediario cultural que vem promovendo, constantemente, uma agenda variada
durante o ano de atividades artisticas produzidas localmente como também oriundos de
diversas localidades brasileiras, devido a politica cultural do Sesc-Nacional, como o
Palco Giratorio.

Além da atuacdo do Sesc-Petrolina, outro fator destacado pelas professoras
Artemisia e Elizabeth foi a contribuicdo da UNIVASF, em especial, do Curso de Artes
Visuais e do IF-Sertdo Pernambucano, com o Curso de Musica, que vem estimulando a
producdo cultural local e, na visdo de Elizabeth, provocando uma mudanga de

mentalidade tanto na formagao de publico quanto na profissionalizagao dos artistas.

Eu consigo perceber uma mudanca de comportamento cultural na
cidade ndo por uma acdo do poder publico, mas por a¢des como,
por exemplo, do Sesc que tem um trabalho de formacao de plateia,
de que isso pode transformar a vida delas e tal. Com a chegada da
Univasf trouxe de alguma forma, também mexe um pouco, por que
traz um olhar um pouco mais profissional. Apesar de que a
universidade é um pouco recente ainda, tudo é um processo. Nao tem
como mudar o cenario de uma hora pra outra [...]. O Instituto, o curso
de Miisica, tudo isso, também tda em construcio, mas de alguma
forma ja reverbera na cidade. O fato de ter artistas que ndo precisam
mais sair da cidade pra fazer uma formagdo, traz uma potencia pra
cidade por que esse profissional ele vai se entender também agora
como plateia (ELIZABETH, 35, 2015).
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A professora completa ainda:

Uma das coisas que assim... a gente ndo tem uma grande pesquisa, vai
precisar de tempo pra que tenha um distanciamento pra entender, mas
eu enxergo que assim. Com a chegada da universidade com o curso
de Artes Visuais e o curso de Musica no IF ela vai trazendo algumas
coisas, por que trouxe pessoas de outras regioes que tem outras
vivencias culturais. E isso, de alguma forma foi mexendo com a
classe artistica da cidade. Essa mudan¢a de comportamento comegou
da classe. Entdo, tanto essa classe passou a valorizar o trabalho do
colega como entendendo ele como parceiro e ndo como concorrente.
Como também, passou a se entender como classe profissional que
precisa se organizar pra cobrar do poder publico que ele seja
atuante. (ELIZABETH, 35, 2015)

Apesar de haver mais mobilizacdo de atividades artistico-culturais promovidas
pelas universidades, as entrevistadas Artemisia e Elizabeth afirmaram que essas agdes
ainda ficam restritas aos muros das instituicdes, porquanto ndo hd um didlogo com a
comunidade externa. Nos depoimentos dos professores em relagdo as suas praticas de
consumo cultural e as acdes publicas locais para o fomento da cultura, ficou constatado
que, no caso de Petrolina/PE e Juazeiro/BA, conhecidas, nacionalmente, pelo
agronegécio oriundo das culturas irrigadas de manga e uva, sobretudo, na producao de
vinhos tropicais, hd uma fratura entre a cultura entendida como desenvolvimento
econdOmico, este ultimo com mais destaque, e a cultura como desenvolvimento humano,
pouco contemplado nas agdes das politicas publicas locais.

Para concluir, Claudia Leitdo (2009), em ‘Cultura e Municipalizagdo’, fala sobre
algumas formas tradicionais de gestdo cultural no Brasil, quase sempre focadas, ora no
fomento aos projetos culturais de determinados grupos econdmicos e politicos, ora nos
interesses de alguns representantes da classe artistica, especialmente, daqueles
formadores de opinido e com mais acesso as midias. Isso ndo ¢ diferente nas cidades
supracitadas, uma vez que, conforme o depoimento dos entrevistados em relagdo ao uso
do seu tempo livre e as praticas de consumo cultural, ¢ possivel afirmar que a rede de
significados que margeiam a cultura local esta ancorada na dicotomia entre arte popular e
arte erudita, marcas das politicas culturais brasileiras.

No caso brasileiro, em especial, no interior do Nordeste, a legitimidade cultural se

da via negacdo da arte erudita como um sinénimo de perda da identidade, de um elitismo
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que subjuga as classes populares com a justificativa de preservar sua autenticidade.

8 CONSIDERACOES FINAIS

Afinal, a que tipo de capital cultural estamos nos referindo para um
professor que leciona Arte nas escolas publicas de Petrolina/PE e Juazeiro/BA? Este
estudo objetivou investigar a relacdo entre formacdo, concepgdo estética e praticas de
consumo cultural, a partir da constituicio do capital cultural dos professores que
lecionam Arte nos municipios de Petrolina/PE e Juazeiro/BA.

As andlises dos dados da pesquisa de carater qualitativo nos levaram a constatar
que ¢ preciso compreender como os professores que lecionam Arte se relacionam com a
cultura, considerando que a maioria deles ¢ proveniente de classes sociais de baixo
capital cultural e que dependeram, quase que exclusivamente, do sistema de ensino para
adquirir niveis mais elevados desse capital.

Vimos, neste estudo, que as praticas culturais vividas pelos professores com suas
familias acompanharam o campo de possibilidades correspondente a sua posi¢ao social
de origem, a classe popular e, nesse sentido, o capital cultural dos professores, segundo
sua bagagem familiar, constitui o que Bourdieu (2007a) chama de olhar ingénuo em
relacdo a cultura. Para o autor, esse olhar ¢ caracteristico dos individuos que, na falta dos
codigos propriamente estéticos, aplicam os codigos do seu ethos as obras (BOURDIEU,
2007a), ou seja, o capital incorporado, decorrente da heranca familiar, possibilitou-lhes
apenas conhecer e se identificar com o que se convencionou chamar de arte popular e se
identificar com ela.

Assim, no estudo, contatamos que o capital cultural herdado incidiu na maneira
como os professores se relacionam com outras praticas de cultura a partir de seus estilos
de vida, ou seja, mesmo alcangando uma trajetdria ascendente e assimilando outras
praticas referente a nova classe social referente a pequena burguesia, o que predomina € o
olhar ingénuo. Convém lembrar que o modo de adquirir cultura proveniente da familia
corresponde ao aprendizado total, cuja aquisicdo pressupoe ser totalmente dissimulada e

inconsciente no trato com a cultura legitima, pois, conforme Bourdieu (1998), o capital
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cultural ¢ “uma propriedade que se fez corpo e tornou-se parte integrante da pessoa, um
habitus ™.

Nesse aspecto, do ponto de vista de Bourdieu (2007a), a familia, como instancia
de conhecimento, exerce um impacto maior na apropriagao dos bens simbdlicos, quando
nao dispde dos meios adequados ou ndo investe em seus membros para adquirir capital
cultural elevado na apropriagdo da cultura legitima. No caso das classes populares, em
que os professores se situavam originalmente, os agentes ficam dependentes,
exclusivamente, do aprendizado tardio para adquirir esse capital, nesse caso, o escolar.

Acontece que, segundo os dados da pesquisa, os professores oriundos,
predominantemente, de classes populares tampouco obtiveram acesso a cultura legitima
no sistema de ensino. Como demonstrado nos relatos dos entrevistados, a escola pouco
contribuiu para esse acesso, ao contrario, reforcou a ideologia do dom mantendo o
distanciamento entre os estudantes da classe popular e o conhecimento da arte. As
praticas pedagdgicas vivenciadas pelos professores na escola vinculavam a arte as
festividades, as datas comemorativas ligadas ao civismo, ao folclore e aos trabalhos
domésticos, sobretudo, para aquelas que cursaram o Magistério. Por causa disso, nao
desenvolveram a ‘“competéncia artistica” necessaria para apreciar e compreender os
codigos da cultura erudita.

O fato de ndo terem desenvolvido a “competéncia artistica” necessaria a
apreciacao da cultura erudita devido a escola negligenciar ou omitir acesso aponta para
duas reflexdes. Primeiro, o nao reconhecimento da cultura erudita denota que as politicas
educacionais e culturais no Brasil, predominantemente, colaboraram para o acirramento
do fosso existente entre as desigualdades sociais a partir das desigualdades de acesso a
cultura. Segundo, a auséncia da “competéncia artistica” por parte dos professores impede
o proprio reconhecimento do “arbitrario cultural” e com isso, permanecem as estruturas
de dominacgao simbolica.

Vimos, também, que as oportunidades de estudo, a escolha pela docéncia como
profissdo a ser seguida e as formas de ingressar no mercado de trabalho estavam inseridas
no “campo do necessario” em que a valorizagdo dos estudos ocorreu, devido a crenga na
possibilidade de ascender socialmente mediante o exercicio da profissdo docente. Assim,

a titulacdo académica e a profissdo de professor se apresentaram como a possibilidade
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mais viavel e mais rapida de ascenderem socialmente. Nesse aspecto, a necessidade de
conhecimento escolarizado se deu gragas as demandas da profissdo por meio do capital
cultural certificado.

A esse respeito, percebemos que os professores priorizam os conhecimentos
praticos numa perspectiva uma pouco mais instrumental, por considerd-los mais
pertinentes a sua utilizacdo no exercicio docente. Por essa razdo, procuram participar dos
cursos de formagdo continuada com o propoésito de aprender “sugestdes” para ensinar,
especialmente, considerando que os professores que lecionam Arte, prioritariamente, nao
tém formagao especializada e, por isso, dependeriam mais desses cursos para desenvolver
uma pratica pedagogica mais consistente em relagdo ao ensino da Arte.

Sendo assim, a relacdo dos professores com o conhecimento pode ser
caracterizada como uma relagao escolarizada, oriunda do aprendizado tardio, pelo fato de
os docentes privilegiarem os saberes prescritivos e informativos no preparo de suas aulas
ndo refletindo sobre as questdes conceituais, politicas e éticas intrinsecas ao fazer
pedagogico. Desse modo, buscam conteudos, preferivelmente, em livros didaticos e
internet, que estejam de acordo com as diretrizes curriculares municipais e estaduais para
orientar sua pratica pedagogica, e ndo, o aprofundamento tedrico a respeito dos assuntos
que serdo abordados na sala de aula. Portanto, o trajeto social percorrido pelos
professores, com base na heranga familiar e capital adquirido via aprendizado tardio nos
processos formativos profissionalizantes e académicos, consolidou as facetas
constituintes de um habitus que se refor¢a com a pratica docente.

O capital cultural de carater certificado, nesse caso, ¢ fundamental ao exercicio da
docéncia, porquanto a posse de diplomas e de certificados confere-lhes distingdo se
comparar a sua origem social e lhe der a competéncia estatutaria necessaria. Todavia,
apesar dos investimentos feitos ao longo da trajetoria académica, eles ndo sdo em alta
cultura, logo, entram em desalinho quando se trata da arte e seu ensino. Isso porque
observamos que o contexto em que ocorre o ensino de Arte, nos dois municipios, ¢
marcado pela transitoriedade e pela instabilidade, pois, como a maioria que leciona essa
disciplina o faz para completar carga horaria, ndo se estabelece um vinculo tedrico e

metodoldgico com a area de conhecimento especifico.
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Ademais, o preenchimento da carga horaria com as aulas de Arte denota duas
questdes. Primeiro, os professores que assumem essas disciplinas ndo tém formacao
especifica, logo, sentem dificuldade de elaborar o fazer pedagdégico tampouco questionam
essa condicao e o comprometimento da educacao dos estudantes com a manutengdo desse
contexto de ensino de arte. Segundo, as prefeituras e os estados ndo promovem concursos
que viabilizem a contratacdo de professores especializados na area, alegando que ndo ha
carga hordria suficiente que justifique a contratagdo ou que ndo ha pessoal formado para
tal tarefa.

O fato ¢ que, em ambas as questdes, o que fundamenta tal pratica ¢ a ideologia do
dom de que arte ndo ¢ um conhecimento, mas uma qualidade intrinseca de individuos
diferenciados, e por essa razao, ndo necessitaria de profissionais especializados. Como
consequéncia dessa pratica, prevalece a ideia de que arte, sua apropriacao, ndo esta
destinada a todos, sobretudo para os estudantes de classes populares que, sob a
justificativa de que, por sua posicdo social, ndo teriam condi¢des de aprender a cultura
erudita, negam-lhe o direito de ter acesso aos bens simbolicos.

Nado estamos aqui fazendo uma ode a cultura erudita como algo superior as
demais formais de produgado cultural, o problema reside na negacao do direito aos bens
simbolicos a classe popular via uma politica educacional e cultural mais democratica,
nesse caso, criando oportunidades de acesso e de entendimento ao que a humanidade
construiu em termos de cultura denominada erudita.

Em relagdao ao contexto apresentado do ensino de Arte, observamos que existem
trés grupos de professores que lecionam Arte: a) os que completam a carga horéria e ndo
tém nenhum envolvimento com a produgdo artistica; b) os que apresentam uma trajetéria
artistica, mas ndo tém formacgao académica especifica e c) os que sao formados em Arte,
mais especificamente, em Artes Visuais, o curso disponivel na regido. Como ja
mencionado, a maioria se localiza no primeiro grupo, apresenta baixo capital cultural e
ndo investe na aquisicdo de conhecimentos que favorecam a compreensdo da arte e seu
ensino, por ndo ser a area de sua formacdo. Assim, acabam reproduzindo modelos
artificiais, reducionistas, em que predomina uma perspectiva romantica de arte. Embora
fagam parte desse grupo, Helena e Joan apresentam um capital um pouco mais elevado

em relacdo aos demais.
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Os professores do segundo e do terceiro grupos apresentam capital cultural maior
em relacdo ao primeiro grupo, em razdo de duas situagdes importantes: a inser¢ao no
campo de producdo cultural, atuando como bailarino e como ator e atrizes, e devido a
formacgdo académica em Artes Visuais. Em ambos os casos, os professores investem em
sua formacao profissional. Para isso, participam de cursos, conversam com pessoas
experientes no campo cultural, adquirem livros tedricos e estudam e pesquisam sobre
arte. Por essa razdo, observamos nos relatos a transicdo entre os elementos conteudistas
para os formais, tipicos de quem estd se apropriando dos cddigos que regem o campo
artistico.

Entre esses professores, destacam-se Clemilda (atriz-professora) e Cora, por
apresentarem maior capital cultural em relacdo aos membros dos dois grupos citados, em
virtude de que, em seus depoimentos, expressaram o dominio mais apurado dos codigos
referentes a historia do campo artistico, ao reconhecimento da cultura legitima e mais
compreensdo da arte de vanguarda, com forte indicio da posse da ‘disposi¢do estética’
embora sua posi¢do no campo cultural seja a de consumidores e ndo pertencerem a classe
dominante uma vez que para Bourdieu (2007a) essa ¢ uma disposicao daqueles pelas
condi¢des materiais de existéncia conseguem sublimar as exigéncias mundanas e se ater
aos aspectos mais estéticos.

Nessa situacdo, caberia analisar de modo mais aprofundado na trajetoria particular
desses agentes que contextos e percursos foram vividos que permitiram desenvolver tal
disposi¢do. Acreditamos que, tanto as experiéncias no campo cultural de modo mais
sistemdtico, ora incentivado no curso de Licenciatura de Artes Visuais por meio de
atividade de mediacdo e producdo artistica como também a atuagdo e circulagdo no
campo cultural a partir do contato com outros artistas e suas varias formas de pensar e
produzir arte pode ter propiciado uma abertura para a transformacdo no lugar da
reproducado da estrutura.

A posse ou ndo de uma disposic¢do estética ficou evidente no Jogo das preferéncias
quando constatamos nas concepcdes de arte obtidas nas entrevistas e no nivel de
conhecimento que os professores que lecionam Arte um predominio do gosto popular.
Observamos que ‘esse gosto’ orientou a escolha de imagens proximas as configuracdes

do regionalismo, demonstrando a forga da politica cultural intensificada no Regime
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Militar pelo viés folclorista.

Quanto as influéncias do regionalismo, foi possivel identificar que a arte popular é
interpretada como algo legitimo de ser representado, enquanto a cultura erudita ainda se
mantém distante e incompreendida reforcando que haviamos dito anteriormente. Vale
salientar que, nas cidades, ha poucos espagos para exposicdo, € quando o fazem,
referendam o canone regionalista, com excecdo do trabalho de vanguarda realizado pelo
Sesc-Petrolina, ao mesclar produg¢des locais e nacionais a partir da chave da arte
contemporanea.

No tocante ao entendimento da arte contemporanea, os professores expuseram o0s
limites de acesso desse tipo de arte no campo cultural, uma vez que até os professores
com formacao especializada que se encontram no nivel dos consumidores e apreciadores
ndo tdo leigos, como os sem formagdao especializada, sdo considerados ‘“‘apenas”
consumidores, pois nao se configuram como produtores das regras que regem o
funcionamento do campo artistico por ndo produzirem para seus pares. Isso ocorre em
razdo de que a arte ¢ o dominio, por exceléncia, do exercicio da disposicao estética, logo,
aqueles que se caracterizam por essa disposi¢cao dispdem dos codigos de decifracao dos
produtos do CPE que, pela propria autorreferencialidade que lhe caracteriza, exclui os
que ndo sdo capazes de aplicar um modo de percep¢do estético as obras, decifrando
estilos, escolas e fase da obra de determinado artista, como foi possivel verificar nos
professores com formagao especializada.

Concluimos que os gostos dos professores manifestados, sobretudo, no Jogo das
preferéncias e no relato de suas praticas de consumo cultural, demonstraram que a
maioria dos professores que lecionam Arte, nas cidades investigadas, ndo tem disposi¢do
estética necessaria a competéncia artistica, devido a constatacdo do predominio do gosto
popular, a ndo ser dos professores ja citados.

Portanto, o predominio do gosto popular desses professores esta entrelagado a sua
posicao social, associada a um processo por meio do qual o gosto se formou, como a
trajetoria ascendente e o efeito de inculcacdo. Essa trajetoria ascendente possibilitou as
disposi¢des referentes a incorporacdo de determinado conjunto de bens e de préticas,
materiais e simbolicas, andlogas a sua posicdo social, mas ndo suficientes para

desenvolver a disposicdo estética para a apreciagdo e a apropriagdo dos codigos da
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cultura erudita. Isso implica dizer que, segundo a abordagem teodrica adotada nesta
pesquisa, ha uma homologia estrutural entre o espago social e o espago dos estilos de vida
(BOURDIEU, 2007a), a partir da qual, no interior das disputas pela legitimagdo cultural,
a disposi¢ao estética se torna o operador das praticas mais distintas e distintivas, espaco,
por exceléncia, das lutas simbdlicas que ocorrem no espago social, como o consumo da
cultura legitima, por exemplo.

A maioria dos professores deste estudo, ao apresentar, predominantemente, o
gosto popular com algumas variagdes do gosto médio, evidenciou que compreende a arte
subordinada como uma fun¢do em seu sentido ético, € por essa razao, atuam muito mais
no nivel de reconhecimento sem o conhecimento da cultura legitima, para garantir a
funcdo social do sistema de ensino de manter as desigualdades sociais por meio das
desigualdades culturais.

Vimos que aqueles que desenvolveram sua “competéncia artistica” o fizeram
mediante o envolvimento com a pratica e a producdo artistica em nivel profissional, como
o caso do professor-bailarino e das professoras-atrizes assim como o grupo dos formados
em Artes Visuais. Em seus relatos, eles deixaram claro que a compreensao sobre arte
mudou, gradativamente, gracas ao ingresso no curso, em que puderam incorporar praticas
que antes ndo faziam sentido, porque ndo aprenderam com os pais nem com a escola o
conhecimento da cultura legitima. Porém, em alguns momentos, percebemos que, por nao
ter sido um aprendizado adquirido com a familia, mas pelo aprendizado tardio, seja pelo
sistema educacional ou pelo autodidatismo, os professores acabam denunciando essa
“aquisi¢do herética”, na auséncia do aspecto de naturalidade que caracteriza aqueles que
estdo vinculados a cultura legitima.

Sendo assim, a relagdo entre formacao, concepgdes estéticas € consumo cultural
da maioria dos professores que lecionam Arte, nos municipios de Petrolina/PE e
Juazeiro/BA, apresenta-se pela auséncia da disposi¢do estética na maioria dos
professores. Uma das razdes constatada pela andlise dos dados reside no fato de que esses
professores nao t€ém formacdo especializada em Arte, por isso refor¢am a ideologia do
dom e alimentam a reproducdo das desigualdades sociais pelas desigualdades culturais.

Embora a situacdo aparente desolacdo, acredita-se que a busca e a reivindicagdo

por formagdo continuada relatada pelos professores e a existéncia dos Cursos de
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Licenciatura em Artes Visuais da Universidade Federal do Vale do Sao Francisco
(UNIVASF) e Licenciatura em Musica do IF-Sertdo Pernambucano na regido indicam um
sopro de esperanca de que podemos vislumbrar possibilidades de mudar essa situacao
social, especialmente, quando consideramos a trajetéria dos agentes que apresentaram

indicios da apropriacao de uma disposi¢ao estética.
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