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RESUMO

Este estudo tem como objetivo evidenciar a estetizacdo das relagbes entre educacdo e
trabalho a partir das articulagbes que se estabelecem entre a estética como principio
axioldgico e a organizacdo do curriculo por meio do desenvolvimento de competéncias,
tomando como referéncia as Diretrizes Curriculares Nacionais brasileiras de 1998. O ponto
de partida € a relacdo entre estética e ideologia e seus impactos nos ambitos ético-politico e
cognitivo que se expressam sob a denominagdo pos-modernismo, constituida a partir do
processo de reestruturagdo produtiva. Para isso, definem-se os pressupostos teéricos para
uma andlise marxista, explicitando a especificidade da estética;, suas relacdes com a
construcdo das formacdes ideoldgicas necessarias para sustentacdo da hegemonia; a
ressignificacdo contemporanea dos conceitos de belo e sensivel, de mimese e catarse que
se identificam com a tese do pds-modernismo; e a estetizagédo, que se expande a todos 0s
ambitos da atividade humana. Nesse contexto, identificam-se as mudancas que ocorrem
nos processos produtivos por meio da comparagdo entre o sistema taylorista-fordista
adotado na modernidade e o atual, baseado na flexibilizagcao articulado com o discurso pés-
moderno, que substitui o modelo da qualificagdo pelo modelo das competéncias na
formagdo para o trabalho. Finalmente, analisam-se as Diretrizes Curriculares Nacionais do
Ensino Médio e da Educacao Profissional, as quais incorporam esse novo modelo como
uma nova pedagogia, que relativiza o papel do conhecimento, subsumido em um conjunto
de saberes, nos quais sdo valorizados os aspectos comportamentais e afetivos, de acordo
com as orientagBes do relatério Jacques Delors elaborado pela Unesco, para adequar a
educacao as novas exigéncias de formacdo geral e profissional para o século XXI. Com
essa analise, propfe-se desvelar o carater ideoldgico da estética da sensibilidade definida
como principio curricular que, sob o pretexto dessa adequacao, ao contrario de possibilitar
uma formacao basica mais adequada e abrangente para o conjunto dos trabalhadores,
contribui para a recomposi¢cdo da ideologia liberal, necesséria para manutencao da
hegemonia do capital.

Palavras-chave: Estética; Competéncia; Ideologia; Educagéo; Diretrizes Curriculares.



ABSTRACT

The main objective of this study is to show the esthetification in the relations between
education and work towards the articulations that are established between esthetics as an
axiologic principle and the organization of the curriculum by mean of the development of
competences, as reference we take the Brazilian National Curricular Directives (Diretrizes
Curriculares Nacionais brasileiras) of 1998. The starting point is the relation between esthetic
and ideology and the impact in the ethical-political fields and the act of gaining a knowledge
which are expressed under the denomination of post-modernism, constituted from the process
of productive reestruturation. For this reason, the theoric possibilities are defined from a
marxist analysis, showing the specific points of esthetic; its relations towards the construction
of ideological formations needed to maintain the hegemony; the contemporary meanings of the
concepts of beauty and sensitive, of mimesis e catarsis that identify with the post-modernism
thesis; and the esthetification, which spread to all human activities. In this context, the
identification with the changes that occur in the productive process by mean of the comparison
between the Taylor-ford system adopted in modernity and the actual, based in the flexibility
articulated with the post modern speech, which substitutes the qualification model for the
competence model in the formation for work. Finally, the analysis of the Brazilian National
Curricular Directives (Diretrizes Curriculares Nacionais) of Secondary School and Professional
Education, that incorporates this new model as a new pedagogy, that relate the role of
knowledge, in a context of knowledges in which the behavior and affective aspects are valued,
according to the orientations in Jacques Delors report elaborated by UNESCO to adapt
education to the new demand of graduation in general and professions to the XXI century. With
this analysis, we propose to discover the ideological character esthetics of sensitivity defined
as curricular principle which, under the pretext of this adaptation, instead of giving a basic and
more suitable education to the workers, contributes to the remaking of liberal ideology,
necessary to maintain the hegemony of the capital.

Key-words: Esthetic; Competence; Ideology; Education; Curricular Directives.



INTRODUCAO

Quando se trata de transformar o mundo, o que se deve
fazer primeiro é rechacar uma filosofia que com suas
consequéncias praticas — como pura teoria — contribui
para a aceitacdo do mundo e, nesse sentido, opde-se a
sua transformacao.

Vazquez

A compreensdo da inclusdo da estética da sensibilidade como principio
axiologico e da sua articulagdo com a organizagdo do curriculo escolar baseado no
desenvolvimento de competéncias, segundo estabelecem as Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio e para a Educacdo Profissional de Nivel Técnico,
determina a necessidade de articular os fundamentos do modelo curricular proposto
com os fundamentos da estética como dimensédo especifica da atividade humana.
Sem perder de vista a perspectiva de transformacéo da pratica educacional, esta
investigacdo tem a pretensdo de evidenciar que este modelo de curriculo
fundamenta-se em uma concepcédo tedrica que tem como objetivo a adequacéo
entre trabalho e educacéo, cuja consequéncia pratica contribui para a aceitacdo do
mundo, sob a l6gica da recomposicdo da hegemonia liberal perante o processo de
reestruturacdo produtiva, na qual uma das faces é a estetizacdo da ética e da
politica e a relativizacdo do conhecimento.

As mudancas que ocorreram na base material de producédo, a partir da
segunda metade do século XX, exigiram "uma nova compreensao das relacdes
entre educacdo e trabalho, na perspectiva dos processos de formacdo humana’
(KUENZER, 2000, p.135). Os impactos destas mudancas sobre a educacéo trazem
novas exigéncias para a formagéo do trabalhador, determinando a necessidade de
certo ajuste no sistema educacional, tanto no que se refere ao plano curricular,
guanto ao modo de organizagéo e gestéo escolar.

A legislacdo e as politicas educacionais, elaboradas e implantadas no

Brasil, principalmente a partir da década de 1990, refletem a necessidade deste

ajuste aos novos paradigmas do mundo do trabalho, decorrentes da "transicao para



a acumulacéao flexivel [que] foi feita em parte por meio da rapida implantacdo de
novas formas organizacionais e de novas tecnologias produtivas. (...) Para os
trabalhadores, tudo isso implicou uma intensificagdo dos processos de trabalho e
uma aceleracdo na desqualificacao e requalificacdo necessarias ao atendimento de
novas necessidades de trabalho" (HARVEY, 1996, p.257).

O debate sobre competéncias que se trava no mundo do trabalho decorre
desse processo de requalificacdo que define um novo perfil de trabalhador. Segundo
Zarifian, a "utilizacdo da l6gica da competéncia recorre a dois conceitos, muitas
vezes empregados um pelo outro: o da competéncia social e o do saber-ser".
O primeiro refere-se a "uma abordagem que enfatiza os tracos de personalidade e
as aptiddes do individuo", percebidas como certas predisposicdes que permanecem
estaveis no decorrer do tempo; e, o segundo, uma abordagem que "enfatiza o
comportamento e as atitudes, ou seja, a maneira como o individuo apreende seu
ambiente 'em situagao’, a maneira como 'se comporta™ (ZARIFIAN, 2001, p.146).

As atuais Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio justificam
essa logica, a partir da necessidade de uma "racionalidade [que] se constitui a partir
da ética, da estética e da politica [enquanto principios axiolégicos], mas precisa estar
ancorada em conhecimentos e competéncias intelectuais” (CNE, 1998, Parecer CEB
15/98, p.25), préprias do processo de adequacdo da forga de trabalho e do chamado
discurso pds-moderno que se expande em todos os ambitos da atividade humana.
O conceito de pés-moderno, apesar de ter surgido para designar novas formas de
expressdo artistica, tem sido adotado em espacos mais amplos, da filosofia ao

cotidiano. Segundo Jameson, este conceito se apresenta como:

uma tentativa de pensar historicamente o presente em uma época que ja esqueceu como
pensar dessa maneira. (...) O pdés-moderno parece estar a vontade nas areas pertinentes da
vida de todos os dias ou do cotidiano; sua ressonancia cultural, apropriadamente mais
abrangente do que o meramente estético ou artistico, desvia devidamente a atencéo da
economia, a0 mesmo tempo em que permite que fatores econémicos e inovacdes mais
recentes sejam recatalogados sob novo titulo. (...) A tarefa ideoldgica fundamental do novo
conceito, entretanto, deve continuar a ser a de coordenar as novas formas de pratica e de
hébitos sociais e mentais e as novas formas de organizacdo e de producdo econdmica que
vém com a modificac@o do capitalismo — a nova divisdo global do trabalho — nos Ultimos
anos (JAMESON, 2000, p.13-18).



Trata-se, portanto, de desvelar o contetdo ideologico desse novo discurso
que esconde uma nova forma de disciplinamento do trabalhador. Os chamados
Programas de Qualidade desenvolvidos nas fabricas, a partir da implantacdo das

novas formas de producao e gestdo, demonstram essa intengao, tendo em vista que:

A implantagédo destes programas partiu da necessidade que a direcao da fabrica sentiu

para introduzir mudancas significativas nos processos de producdo e de gestdo gerados

pelas transformac®Ges ocorridas no modelo econdmico. Fazia-se necessario obter a

adeséo dos trabalhadores com a questao da qualidade, no sentido de responsabiliza-los a

fazer qualidade, mudando do externo para o interno o centro do sistema de controle; e,

além disso, quebrar resisténcias as mudancas de comportamento decorrentes (TROJAN,

1998, p.140).

Essas questdes evidenciam as determinacdes de ordem econdmica que
orientam as politicas educacionais e que penetram no interior da escola maquiadas
como medidas para resolver os problemas do fracasso escolar, tais como o0s
procedimentos da gestdo da Qualidade Total e outras, importadas da Teoria Geral
da Administracao, reeditando o tecnicismo do periodo da ditadura militar, ja criticado,

na década de 1980:

A administracdo capitalista teve origem e foi elaborada a partir dos interesses e
necessidades do capital, estando, em decorréncia disso, tanto na empresa produtora de
bens ou servigos, onde ela foi engendrada, quanto na sociedade em geral, onde ela cada
vez mais se dissemina, comprometida com os objetivos e interesses da classe capitalista,
ou seja, da classe que detém o poder politico e econdmico, em nossa sociedade; ndo se

pode esperar, por isso, que essa administracdo ndo continue, na escola, servindo a

esses propositos da classe hegemdnica, que sdo nitidamente a favor da preservacao do

status quo (PARO, 1999, p.129).

O novo tecnicismo revela, nas relagdes sociais, uma mudanca de eixo da
ética para a estética na politica, que produz impacto nas relacdes entre a educacao,
o Estado e a economia (HARVEY, 1996, p.301) e se manifesta por meio de um
discurso ideoldgico, que oculta os interesses do capital e as necessidades de
reestruturacdo produtiva mediante a polarizagcdo das competéncias e da valorizacao
dos aspectos comportamentais e afetivos necessarios para uma nova forma de

disciplinamento do trabalhador.



Esses (ndo tao) novos valores gestados no processo de reorganizacao da
producdo trazem implicacées para a educagdo em geral e 0 ensino escolar em
particular, tal como os principios da estética da sensibilidade, da ética da identidade
e da politica da igualdade, definidos pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Ensino Médio (CNE, 1998, Resolucdo CEB 3/98, Art. 3.°), mediante uma "politica
moldada apenas por imagens", as quais integram a "aura do poder politico" e, ao
mesmo tempo, possibilitam revestir as novas propostas de uma maquiagem
embelezadora (HARVEY, 1996, p.295).

A estetizacdo centrada na aparéncia ocupa um papel fundamental para
maquiar o aumento das desigualdades sociais geradas por politicas publicas que se
utilizam de técnicas publicitarias para estabelecer uma imagem adequada ao novo
contexto, no qual "a aquisicdo de uma imagem (por meio da compra de um sistema
de signos como roupas de griffe e o carro da moda) se torna um elemento
singularmente importante na auto-apresentacdo nos mercados de trabalho e, por
extensdo, passa a ser parte integrante da busca de identidade individual, auto-
realizacdo e significado na vida" (HARVEY, 1996, p.260).

Para compreender o espaco especifico ocupado pela estética na
constituicdo de identidades sensiveis, solidarias e responséaveis, como propdem as
diretrizes curriculares (CNE, 1998, Parecer CEB 15/98, p.25), € preciso ressaltar que
a estética ndo é a expressdo de uma forma (imagem) desprovida de conteudo.
As relacdes que se estabelecem entre a realidade material objetiva e o que se pensa
sobre ela, ou entre 0 que se planeja e o que efetivamente se realiza, envolve
necessariamente uma dimensao estética, ndo so no que se refere a percepcéo do
sujeito sobre o seu objeto, como também as sensacdes provocadas pelo objeto no
sujeito, como parte integrante da relacdo que se estabelece entre contetdo e forma
no processo de construgdo do conhecimento, ou seja, 0 estético aparece sempre
como a forma especifica de um determinado contelido (LUKACS, 1966, v.1, p.262).
A partir desse pressuposto, busca-se compreender se e como a estética contribui
para fundamentar e justificar as mudancgas educacionais necessarias para um novo

disciplinamento do trabalhador, diante das novas exigéncias do sistema produtivo.



Desse modo, quando se pretende desvelar o que se esconde entre
discurso e realidade, o estudo da estética se pde como meio necessario, que tanto
serve para compreender o ponto de vista do sujeito em relacdo ao seu objeto quanto
para revelar os seus interesses, pois "Solo en lo estético, el objeto fundamental (la
sociedad en su intercambio la naturaleza) en su referencia a un sujeto explicitador
de la autoconciencia, supone la simultaneidad inseparable de reproduccion y toma
de posicion, de objetividad y toma de partido."! (LUKACS, 1966, v.1, p.260).

Nessa perspectiva, a analise das rela¢des que se estabelecem entre estética,
ética e politica esclarecera o ponto de vista da nova proposta de educacédo baseada no
desenvolvimento de competéncias, no que se refere aos valores que determinam para
os trabalhadores comportamentos, habitos e atitudes que s@o necessarios para a
manutencdo da hegemonia do capital, pois toda mudanga nos processos de gestéo e
organizacgao do trabalho geradas na base econdmica da sociedade produz efeitos na

superestrutura, porque:

Na producéo social da sua existéncia, os homens estabelecem rela¢g6es determinadas,

necessarias, independentes da sua vontade, relacbes que correspondem a um

determinado grau de desenvolvimento das forcas produtivas materiais. O conjunto destas
relacbes de produgcdo constitui a base econdbmica sobre a qual se eleva uma
superestrutura juridica e politica e a qual correspondem determinadas formas de

consciéncia social (MARX, 1983, p.24).

Em consequéncia disso, produzem-se mudangas na forma de organizacao
do Estado e de consciéncia social adequadas ao conjunto dessas relagdes porque
"para existir, toda formagéo social — a0 mesmo tempo em que produz, e para poder
produzir — deve reproduzir as condi¢cdes de sua producédo. Portanto, deve reproduzir:
1) as forgas produtivas; 2) as relagdes de producao existentes" (ALTHUSSER, 1999,
p.72). Para a reproducéo da forca de trabalho sdo necessérias duas condigbes: o

salario como meio material de sobrevivéncia e a formacdo adequada para torna-la

1"Somente no estético, o objeto fundamental (a sociedade em seu intercambio com a
natureza) em sua referéncia a um sujeito explicitador da autoconsciéncia, supde a simultaneidade
inseparavel de reproducéo e tomada de posi¢éo, de objetividade e tomada de partido".



apta para o sistema produtivo. Sob o capitalismo, o sistema escolar consolidou-se
como instrumento, por exceléncia, do processo de reproducédo da qualificacdo da

forca de trabalho de duas maneiras:

...nao s6 uma reproducao de sua qualificagdo, mas, ao mesmo tempo, uma reproducgédo de
sua submissao as regras do respeito a ordem estabelecida, isto é, por parte dos operarios,
uma reproducdo de sua submissdo a ideologia dominante, e por parte dos agentes da
exploracdo da repressdo, uma reproducdo de sua capacidade para manipular bem a
ideologia dominante a fim de que garantam 'pela palavra’ a dominacdo da classe
dominante [grifo no original] (ALTHUSSER, 1999, p.76).

Desse modo, se o desenvolvimento de certos aspectos da sensibilidade é
necessario para a constituicdo das competéncias de carater comportamental — o
saber ser e 0 saber conviver — adequadas a submissao do trabalhador as novas
regras estabelecidas, tendencialmente, a instituicdo escolar € acionada para contribuir
nesse processo. Nesse sentido, o desvelamento do discurso adotado nas Diretrizes
Curriculares Nacionais e suas articulacdes com o modelo das competéncias definido
para conformagdo do trabalhador € fundamental para fazer a critica de uma
concepcao tedrica que se pde como meio de reproducdo das relacdes de producéo
exigidas pelo atual contexto.

O método dialético — proposto por Marx na sua Contribuicdo a critica da
economia politica —, por meio do qual se propbe investigar a articulacdo da
educagcdo escolar com o modelo das competéncias a partir da estética como
principio curricular, € a op¢ao necessaria para buscar no sistema produtivo, ou seja,

no modo como 0os homens produzem a sua existéncia, os fundamentos que orientam

as propostas de mudanca da educacao escolar, considerando que:

Em todas as formas de sociedade é uma producédo determinada e as relagdes por ela
produzidas que estabelecem a todas as outras producfes e as relacdes a que elas dao
origem a sua categoria e a sua importancia. E como uma iluminacdo geral em que se
banham todas as cores e que modifica as tonalidades particulares destas. E como um éter
particular que determina o peso especifico de todas as formas de existéncia que ai se
salientam (MARX, 1983, p.224-225).

Na educacdo escolar, como parte da superestrutura ideoldgica da

sociedade, determinada no contexto geral da producao e das relagcbes que lhe séo



proprias, tanto o principio da estética da sensibilidade quanto a proposta da
pedagogia das competéncias devem ser analisados na relacdo com a totalidade da
qual fazem parte. A importancia da estética no desenvolvimento de competéncias de
natureza comportamental e afetiva tem origem no processo de reestruturacao
produtiva que determina a necessidade de um novo disciplinamento do trabalhador,
pois: "O modo de producdo da vida material condiciona o desenvolvimento da vida
social, politica e intelectual em geral. Nao é a consciéncia dos homens que
determina o seu ser; € 0 seu ser social que, inversamente, determina a sua
consciéncia." (MARX, 1983, p.24).

Desse modo, a ressignificacao da ideologia liberal consiste num movimento
de recomposicdo da hegemonia do capital, que se d4 em conseqiéncia do
desenvolvimento das contradicbes que se colocam a partir da divisdo da sociedade
e da luta de classes. Nesse sentido, as relagcfes contraditérias que se estabelecem a
partir da base material determinam a necessidade de revisdo dos valores e dos
padrbes de comportamento que ocultam os interesses dominantes.

Para isso sao elaboradas teorias que justificam esses discursos, que devem
ser incorporadas para produzir a aceitagdo das novas condi¢des de vida e de trabalho.
Mas, a teoria s6 tem sentido como relacdo indissociavel com a prética, tomada como
fundamento, critério de verdade e finalidade do conhecimento (VAZQUEZ, 1977, p.215).

N&o se trata, portanto, de mera aplicacdo da teoria, num sentido pragmatico,
estritamente imediato e utilithrio, como propfe a pedagogia das competéncias para a
atender as necessidades do mercado de trabalho no contexto da reestruturacéo
produtiva; mas de tomar como ponto de partida as condi¢cdes concretas que se
produzem nas relagdes entre educacgao e trabalho que demonstram os limites dessa
pretensa teoria, na medida em que as atuais relagbes de producéo globalizadas se
constituem em redes que integram desde as modernas formas de gestdo e
organizacao do trabalho até as formas mais precarizadas.

A partir do pressuposto de que "o principal impacto das mudancas

ocorridas no mundo do trabalho sobre a educacao €, sem divida, o estabelecimento



de uma nova mediacdo entre homem e trabalho, que passa a ser exercida pelo
conhecimento” (KUENZER, 1999, p.24), para desenvolver o estudo em questéo,
estética, competéncia e ideologia, constituem as categorias fundamentais para
compreender a dimenséo estética do conceito de competéncia.

O espaco aberto a estética, contemporaneamente, abriga-se sob o conceito
de po6s-moderno, cujos discursos e teorizacdes apresentam uma pluralidade de
propostas e interpretagdes, por vezes conflitantes entre si e de tamanha abrangéncia
que "se transformou numa espécie de ‘conceito guarda-chuva', dizendo respeito a
quase tudo" (MORAES, 1996, p.46). A idéia de pés-modernismo, originada no campo
estético como uma forma de oposicdo ao modernismo artistico, € importante para
estabelecer as articulagdes que tornaram possivel a sua disseminagdo para outros
campos, inclusive o cognitivo no qual gerou um certo ceticismo epistemolégico a
partir da relativizacdo das propostas iluministas associadas a modernidade (MORAES,
1996, p.47).

As questdes referentes a percepcdo e a sensibilidade, que constituem
objeto da estética, sdo marcadas sempre por certa imprecisdo e relativismo, com
base numa concepcdo de subjetividade plural, multipla e descentrada (MORAES,

1996, p.49) e do gosto como um atributo individual do sujeito. Estas caracteristicas

tém sido funcionais a conformacao da ideologia dominante, pois,

...5€ a estética aparece com tanta persisténcia isto se deve, em parte, a uma certa
indeterminagdo de definicdo, que nos permite topar com ela num leque variado de
guestdes: liberdade e legalidade, espontaneidade e necessidade, autodeterminacao,
autonomia, particularidade e universalidade, e tantas outras. (...) A constru¢cdo da nocao
moderna do estético é assim inseparavel da construcdo das formas ideolégicas
dominantes da sociedade de classes moderna, e na verdade, de todo um novo formato da
subjetividade apropriado a esta ordem social (EAGLETON, 1993, p.8).

Essa nova subjetividade decorre da radicalizacdo do relativismo do
julgamento estético que se fundamenta no individualismo e na diversificacdo da

cultura, e se expressa por meio de "diferentes rotulos (...) com nomes como cultura

da autenticidade, da reclamacao, da autenticidade, da identidade, do narcisismo, da



performance e algumas mais" [grifo no original] (COELHO NETTO, 1995, p.173).

Nesse contexto,

...a estética propde (...) colocar as trés regides? novamente em contato umas com as
outras, mas a sua generosidade tem um alto preco: ela articulara os trés discursos
engolindo os outros dois. Tudo agora deve se tornar estético. A verdade, o cognitivo,
torna-se aquilo que satisfaz a mente, ou 0 que nos permite nos movimentar por ai de
modo mais conveniente. A moral é convertida numa questédo de estilo, de prazer ou de

intuicdo (EAGLETON, 1993, p.266).

Essa estetizagédo evidencia um movimento de recomposi¢ao da ideologia
do liberalismo, radicalizando seu modo de ser "subjetivo e anarquista, avido de
mudancas decorrentes da iniciativa individual", configurando uma antitese (de um
modo geral, inconsciente) entre liberdade e igualdade, na qual o primeiro termo
reflete a énfase sobre a acdo individual e o segundo, uma restricdo da personalidade
individual (LASKI, 1973, p.12-13). Tais idéias que expressam e justificam um modo
de ser e de produzir a existéncia humana tem como fundamento a prética, ou melhor
dizendo, "a atividade material e ao comércio material dos homens; é a linguagem da
vida real" (MARX e ENGELS, [198-]b, p.25). Desse modo, o atual processo de
ressignificagdo dos principios liberais reflete a necessidade de adequacdo a nova
configuragdo da atividade material correspondente ao "desenvolvimento das suas
forcas produtivas e do modo de relacdes que Ihe corresponde” (MARX e ENGELS,
[198-]b, p.25).

Assim, a nogcao de competéncia que passa a substituir outras nogoes que
prevaleciam anteriormente como a de conhecimentos na esfera educativa, ou a de
qualificacdo na esfera do trabalho, é fundamental para estabelecer a mediag&o entre

educacao e trabalho a fim de compreender a articulagdo entre a realidade social e o

atual discurso pedagdgico, ou seja, entre a estrutura e a superestrutura.

2Eagleton refere-se aqui as trés grandes divisdes do pensamento e da "vida historica" da
modernidade — ciéncia, ética e estética — que, descoladas umas das outras, "cada uma se torna
especializada, autbnoma, fechada em seu préprio espago" (EAGLETON, 1993, p.264).
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Na abordagem das competéncias, o tragco comum apresentado em
diferentes formulacdes tem sido a substituicAo da categoria conhecimento pelo
termo saberes, segmentado em trés dimensdes — saber, saber agir e saber ser —
que foram traduzidos em aprendizagens fundamentais — aprender a conhecer,
aprender a fazer, aprender a ser, e agregando o aprender a conviver — das quais o
aprender a fazer é incorporado no &mbito da estética da sensibilidade pelas
Diretrizes Curriculares do Ensino Médio e da Educacdo Profissional de Nivel
Técnico. Nesta incorporacdo, percebe-se uma articulacdo entre o desenvolvimento
de competéncias e a estética, atualmente vinculada ao discurso pds-moderno, que
evidencia uma mudanca de enfoque no desenvolvimento do processo educativo e
ideolbgico que se expressa ha estetizacdo da ética e da politica.

A partir do desenvolvimento e articulacdo destas categorias — estética,
competéncia e ideologia — evidencia-se como se articula a estética da sensibilidade,
como principio proposto pelas diretrizes curriculares, com 0 novo conceito de
competéncia, constitutivo das formas ideologicas adequadas ao novo contexto da
producdo, que exige "uma nova compreenséao das relacdes entre educacao e trabalho,
na perspectiva dos processos de formacao humana, que séo absorvidas diferentemente
pelos Estados Nacionais, através das politicas publicas" (KUENZER, 1999, p.24).

Para efeito de exposi¢do, adotou-se a seguinte ldgica: fundamentar a
relacdo entre estética e ideologia e sua articulagcdo com a ética e a politica a fim de
fazer a critica da estética da sensibilidade como principio curricular, situar o atual
conceito de competéncias no ambito do trabalho e da educacéo, e, finalmente,
evidenciar a dimensao estética da pedagogia das competéncias.

Para estabelecer as articulagdes que se estabelecem entre a organizacao
do curriculo escolar baseado no desenvolvimento de competéncias e os principios
axiolégicos definidos pelas Diretrizes Curriculares Nacionais com a aparente
valorizacdo da estética presente no discurso pds-moderno, no primeiro capitulo,
definem-se 0s pressupostos tedricos para uma abordagem critica da estética e da

sua relacdo com a construcdo das formacdes ideoldgicas necessarias para
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sustentacdo da hegemonia. A partir desses pressupostos, analisam-se as raizes
histérico-filosoficas da estética contemporanea que, além de reinterpretar o0s
conceitos de belo e sensivel, e de mimesis e katharsis mediante o discurso pos-
moderno, justifica o processo de estetizacdo da ética e da politica. Para demonstrar
essa mudanca de eixo da ética para a estética na politica parte-se de uma sintese
histérica da ética e suas relacbes com a estética como formas de reavaliacdo dos
valores que regem o comportamento humano no ambito moral e politico.

O trabalho como categoria fundante das relagdes entre a atividade produtiva e
a educacional € ponto de partida para analisar como se traduz o conceito de
competéncia como paradigma para a educacao escolar. Por isso, no segundo capitulo
do texto, identificam-se as mudancas que ocorrem nos processos produtivos por meio
da comparacgéo do modelo taylorista-fordista adotado na modernidade e o modelo atual
baseado na flexibilizagdo da producdo ou modelo toyotista que se articula com o
discurso estético pés-moderno, que substitui a qualificacdo para o posto de trabalho
pelo desenvolvimento de competéncias na educacdo do trabalhador. A partir do
delineamento desse contexto, faz-se a critica da pretenséo de responder as demandas
de uma nova formacédo geral e profissional do modelo de formagéo baseado no
desenvolvimento de competéncias no trabalho e na educacdo. Paralelamente,
considerando que o conceito de pds-moderno tem origem no campo estético-artistico e
o foco principal desta investigacdo € justamente estabelecer a dimensdo estética do
conceito de competéncias, articula-se o desenvolvimento do trabalho no modo de
producdo capitalista com o modernismo e sua pretensa oposi¢cao pelo chamado poés-
modernismo na arte.

No terceiro capitulo do trabalho, analisa-se a dimensdo estética da
abordagem das competéncias colocada como uma nova pedagogia, partindo do
estudo dos documentos oficiais que definem as Diretrizes Curriculares Nacionais e
de seus fundamentos, ancorados nos quatro pilares da educacdo sugeridos pelo
Relatorio da comisséo internacional da Unesco sobre a educacéo para o século XXI,

intitulado Educacao: um tesouro a descobrir. A seguir, propde-se desvelar o carater



12

ideolégico da estética da sensibilidade como saber fazer e as relagbes que se
estabelecem com os principios éticos e politicos definidos pelas diretrizes do ensino
médio, e da sua articulagdo com o modelo curricular baseado do desenvolvimento
de competéncias. Para demonstrar a precariedade e as limitacdes da proposta
definida pelas diretrizes curriculares, recorre-se aos Parametros Curriculares
Nacionais — PCN+, elaborados para orientar a aplicagdo da norma estabelecida,
analisando alguns exemplos dos confusos e complicados procedimentos e
competéncias que devem ser adotados para elaborar o curriculo escolar e para
colocéa-lo em prética.

Finalmente, justifica-se a impropriedade de valorizar a estética como
principio adequado a uma conformacéo da sensibilidade humana, cuja finalidade se
limita & adequacao do trabalhador a condi¢Bes de exploracdo e de alienacdo mais
perversas, que reproduzem o eterno drama do capitalismo: "O antigo dono do
dinheiro marcha agora a frente como capitalista; segue-o o proprietério da forca de
trabalho como seu trabalhador. O primeiro com um ar importante, sorriso velhaco e
avido de negdcios; o segundo timido, contrafeito, como alguém que vendeu sua

propria pele e apenas espera ser esfolado.” (MARX, 1994, p.197).



ESTETICA, IDEOLOGIA E O DISCURSO OFICIAL

VAN GOGH, Os comedores de batatas, 1885. Oleo s/ tela, 82 x 114 cm

Meus herdis morreram de overdose
Meus inimigos estdo no poder
Ideologia, eu quero uma pra viver
Cazuza
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1 ESTETICA, IDEOLOGIA E O DISCURSO OFICIAL

O principio estético presente nas atuais Diretrizes Curriculares Nacionais
para o ensino médio, para a educacdo profissional e para a formacdo de
professores, que propde a competéncia como elemento central da organizagao
pedagdgica, tem como finalidade "devolver ao a&mbito do trabalho e da produgéo, a
criacao e a beleza", valorizando a "qualidade" e o "aprimoramento” que se associam
ao "prazer de fazer bem feito" (Parecer CEB 15/98, CNE, 1998, p.13).

Para fundamentar a critica aos principios estéticos em sua articulagdo com
0s principios éticos e politicos, este estudo tem como ponto de partida a definicao da
concepcao de estética que permite situar esses trés campos tedricos como partes da
superestrutura ideolégica necesséria para constituicdo da hegemonia, que se
expressam no discurso pedagogico.

A partir desses pressupostos, efetua-se uma andlise critica das raizes
filoséficas da estética em suas diferentes abordagens teéricas sobre o belo e o
sensivel, a mimese e a catarse, € 0S novos conceitos e estilos que se identificam
com o chamado pds-modernismo no ambito da cultura em geral e da arte em
particular para compreende a atual valoriza¢do da estética no contexto da ideologia
que lhe da sustentacao.

Em seguida, para estabelecer as articulagfes entre estética e 0 campo ético-
politico, parte-se de uma sintese historica da ética como ambito de estudo dos valores
morais e politicos do comportamento humano, a fim de compreender a estetizagdo
como movimento de mudanca de eixo da ética para a estética na atividade politica.
Essa analise constituira a base tedrica necessaria para compreender o conceito de
estética da sensibilidade, definido como um dos trés principios orientadores da nova

proposta de organizacao curricular baseada no modelo das competéncias.
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1.1 PRESSUPOSTOS PARA UMA ABORDAGEM CRITICA DA ESTETICA

A analise critica da concepc¢éao de estética que fundamenta as atuais politicas
educacionais no Brasil tem como ponto de partida a constituicdo da categoria especifica
da estética, a partir do referencial marxista, embasado nas idéias de Marx e seus
seguidores, especialmente Lukacs. Para esses autores, a arte e a ciéncia, de acordo
com suas finalidades especificas, constituem formas superiores de compreensao e
representacéo da realidade humana que respondem a necessidades da vida social e
gue produzem efeitos e exercem influéncia no modo de compreender, de sentir e de
agir humanos, na cotidianidade3 (LUKACS, 1966, v.1, p.11-12).

A exteriorizacdo da vida social, tanto na criagcdo quanto na fruicdo de
objetos que satisfazem necessidades humanas, d4-se como uma rica totalidade de
relacdes. Cada uma das relacdes humanas com o mundo € um meio de apropriacao
deste, ou seja, uma "manifestacdo da efetividade humana", afirmagéo e gozo
proprios da pessoa humana* (MARX, 1987b, p.176-180). Essa totalidade, fruto da
unidade entre a razdo que conhece e 0 sentimento (sobre o conhecido) que
impulsiona a acgéo, explica a dimensdo da emocdo (sofrimento e gozo) na vida
humana. A dissociacdo entre sentimento, ambito estético e artistico, e atividade

intelectual, quesito da ciéncia, é resultado de um longo processo histérico que

3"El comportamiento cotidiano del hombre es comienzo y final al mismo tiempo de toda
actividad humana. Si nos representamos la cotidianidad como un gran rio, puede decirse que de él se
desprenden, en formas superiores de recepcién y reproduccion de la realidad, la ciencia y el arte, se
diferencian, se constituyen de acuerdo con sus finalidades especificas, alcanzan su forma pura en
esa especificidad — que nace de las necesidades de la vida social — para luego, a consecuencia de
sus efectos, de su influencia en la vida de los hombres, desembocar de nuevo en la corriente de la
vida cotidiana." (LUKACS, 1966, v.1, p.11-12).

4'0 individuo é o ser social. A exteriorizacdo da sua vida (...) €, pois uma exteriorizagéo e
confirmacgdo da vida social. A vida individual e a vida genérica do homem ndo sdo distintas, (...)
também na efetividade ele [0 homem] existe tanto como intuicdo e gozo efetivo do modo de existéncia
social, quanto uma totalidade de exteriorizacéo de vida humana." (MARX, 1987b, p.176).
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sobrevalorizou o intelecto como instrumento de desenvolvimento do género humano
para dominar o mundo.>

A especificidade da relagdo cientifica e da estética depende da natureza do
seu objeto e da natureza da forca essencial que corresponde a essa relacéo e que
constitui 0 seu "modo particular e efetivo de afirmacdo” (MARX, 1987b, p.178).
Contrariamente ao objeto da ciéncia que busca revelar a coisa em-si — uma teoria,
uma lei, um conceito — e tende a apagar a marca do sujeito, o objeto da relacao
estética revela aquilo que é para-si, como expresséo e afirmacdo da subjetividade,
das forcas humanas entendidas como forcas proprias de um ser social.

Na medida em que situam a estética como dimenséo especifica e articulada
ao conjunto das relagfes sociais, esses pressupostos possibilitam analisar criticamente
a estetizacdo contemporanea e suas raizes filosoficas a partir de um posicionamento
que leva em conta a sua vinculacdo politico-ideol6gica e a sua funcionalidade

conservadora no processo de reestruturacao das relacdes de producao.

1.1.1 A Especificidade da Estética

A reflexdo sobre a estética a partir das mediacdes que se estabelecem
entre a vida cotidiana e o processo de producdo de objetos artisticos possibilita
compreender a arte e a dimensdo estética das atividades humanas e estabelecer
sua vinculacdo ideoldgica e funcional ao modo de produgdo econdmico e social,

entendendo que: "el papel de la cultura (y sobre todo el de la ciencia) consiste em

5Como afirma Lukacs: "seria un error ignorar que todas las ciencias, incluso las sociales,
crean siempre un medio homogéneo para captar y aclarar mejor las propiedades, las relaciones y las
leyes de la parte de la realidad en si investigada en funcion de una determinada finalidad
cognoscitiva. Lo comin y esencial es que se trata siempre del en-si en la realidad, que existe con
independencia del hombre" (LUKACS, 1966, v.1, p.191).
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descubrir e introducir mediaciones entre la situacion previsible y el mejor modo de
actuar en ella™ (LUKACS, 1966, v.1, p.45).

O modo de comportamento humano depende do grau de compreensao da
realidade humano-social que, historicamente, é construida a partir da sua atividade
especifica — o trabalho. A reflexdo sobre esta atividade e seus resultados na
satisfacdo de necessidades humanas — que possibilita a transformacéo tanto dos
produtos e dos modos de producao quanto das necessidades que os determinaram
— torna possivel a distingdo entre varias dimensdes da vida humana, como a ciéncia

e a arte. Assim,

Cuando estas actividades alcanzan el grado mas alto de objetividad, lo que ocurre en la

ciencia y el arte, sus leyes objetivas determinan el comportamiento humano respecto de

las conformaciones producidas por ellas mismas. Esto es: en ese caso, todas las
facultades del hombre cobran una orientacion — instintiva en parte, y en parte consciente,

por la educacion — al cumplimiento de aquellas legalidades objetivas’ (LUKACS, 1966,

v.1, p.74).

Isso significa que, a ciéncia e a arte, constituidas a partir da base material,
exercem, direta e indiretamente, influéncia na vida cotidiana dos homens
transformando seu modo de ver, pensar, agir e se relacionar no mundo. Para
compreender a dimenséo estética das atividades humanas é necessario esclarecer a
sua especificidade, pois, "del mismo modo que el trabajo, que la ciencia y que todas
las actividades sociales del hombre, el arte es un producto de la evolucion social, del

hombre que se hace mediante su trabajo'® (LUKACS, 1966, v.1, p.24).

6"0 papel da cultura (e sobretudo o da ciéncia) consiste em descobrir e introduzir mediactes
entre a situacao previsivel e o melhor modo de atuar nela".

Quando estas atividades alcancam o grau mais alto de objetividade, o que ocorre na
ciéncia e na arte, suas leis objetivas determinam o comportamento humano a respeito das
conformacdes produzidas por elas mesmas. Isto é: nesse caso, todas as faculdades do homem
cobram uma orientacdo — instintiva em parte, e em parte consciente, pela educacdo — ao
cumprimento daquelas legalidades objetivas."

8"do mesmo modo que o trabalho, que a ciéncia e que todas as atividades sociais do
homem, a arte € um produto da evolucéo social, do homem que se faz mediante seu trabalho".
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No movimento histérico de constituicdo de sua humanidade, o homem age
sobre o seu meio por meio de um processo de apropriagdo objetiva e subjetiva, ou
seja, "cada uma de suas relagcbes humanas com o mundo — ver, ouvir, cheirar,
saborear, sentir, pensar, observar, perceber, querer, atuar, amar —, em resumo,
todos os o6rgdos de sua individualidade, como 6rgdos que sdo imediatamente
coletivos em sua forma, sdo, em seu comportamento objetivo, em seu
comportamento para com o objeto, a apropriagéo deste" (MARX, 1987Db, p.177).

A dimensdo estética, como espaco da sensibilidade, constitui-se,
coletivamente, no processo de relacdo do sujeito com seu objeto na atividade prética.
Os sentidos tornaram-se humanos na medida em que cumprem uma funcdo social,
permitem a compreensao e apropriagdo dos objetos para satisfazer necessidades,
dominar e desenvolver meios de sobrevivéncia e tomar consciéncia desse processo.
Nessa medida, "o olho fez-se um olho humano; assim como seu objeto se tornou um
objeto social, humano, vindo do homem para o0 homem. Os sentidos fizeram-se assim
imediatamente tedricos em sua pratica" (MARX, 1987b, p.177), possibilitando,
inclusive, a contemplacédo imediatamente desinteressada, a apropriacdo mediata dos
objetos como objetos em si e para o0 homem, como forma de tomar consciéncia da
realidade do seu dominio, e da qual participa ativamente. A sensibilidade e o prazer
perdem, assim, sua natureza imediata e egoista, e podem ser compartilhados; a
utilidade converte-se em utilidade humana, porque "os sentidos e 0 gozo dos outros
homens converteram-se em minha propria apropriacdo”, e a sociedade "converte-se
em um 6rgado de minha exteriorizacdo de vida e um modo de apropriacdo da vida
humana. (...) Por isso o0 homem se afirma no mundo objetivo ndo apenas no pensar,
mas também com todos os sentidos" (MARX, 1987b, p.177-178).

A sensibilidade que se cria e se desenvolve na relagdo com o mundo,
portanto, ndo € dada naturalmente, mas resulta de um longo processo historico. Os
sentidos humanos, como capacidade subjetiva, criam o sentido dos objetos ao

mesmo tempo em que o criam para o sujeito:
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E somente gragas a riqueza objetivamente desenvolvida da esséncia humana que a

riqueza da sensibilidade humana subjetiva € em parte cultivada, e €, em parte criada, que

0 ouvido torna-se musical, que o olho percebe a beleza da forma, em resumo, que 0s

sentidos tornam-se capazes de gozo humano, tornam-se sentidos que se confirmam como

for¢as essenciais humanas. Pois ndo s6 os cinco sentidos, como também os chamados
sentidos espirituais, os sentidos praticos (vontade, amor, etc.), em uma palavra, o sentido
humano, a humanidade dos sentidos, constituem-se unicamente mediante o modo de
existéncia do seu objeto, mediante a natureza humanizada. A formag&o dos cinco sentidos
€ um trabalho de toda a histéria universal até nossos dias [grifo no original] (MARX,

1987b, p.178).

Essa humanizacéo dos sentidos e da sensibilidade humana torna possivel a
criacdo de objetos para expressar justamente esta capacidade de ver e sentir, 0 que
da origem a atividade artistica como tal, mediante um processo por meio do qual,
lenta e gradativamente, separa-se da pratica cotidiana em geral. O aperfeicoamento
das técnicas de trabalho permite uma elevacdo das capacidades e habilidades
humanas que constituem os pressupostos para a producao de objetos artisticos®.

Entretanto, a producdo ndo é apenas técnica ou conjunto de técnicas; de
acordo com Marx, € o ponto de partida de um processo no qual o consumo é o ponto
de chegada. Entre os dois pdélos se estabelece um duplo movimento mediador: a
producdo é mediadora do consumo, cujos materiais cria e sem os quais lhe faltaria o
objeto, e 0o consumo é simultaneamente mediador da producéo, enquanto cria para
0s produtos, o sujeitos para o qual eles foram produzidos. Sem producédo nédo ha
consumo, mas sem consumo tampouco ha producdo; como diz Marx, uma linha

férrea que néo é utilizada é apenas uma potencialidade, uma casa desabitada nao é

uma verdadeira casa. Desse modo,

9Mas, alerta Lukacs: "Esto no supone inicialmente ninguna intencion estética, no es mas
que una buena adaptacién técnico-artesana a la finalidad practica inmediata del trabajo. Pero es claro
sin mas que antes de que el ojo humano sea capaz de percibir con precisién formas y estructuras,
antes que la mano sea capaz de arrancar exactamente al guijarro los necesarios paralelismos,
equidistancias, etc., se carece necesariamente de todos los presupuestos imprescindibles incluso
para la ornamentistica mas primitiva." (LUKACS, 1966, v.1, p.218-219).
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La produccidn no solamente provee un material a la necesidad, sino también una

necesidad al material. (...) La necesidad de este Ultimo sentida por el consumo es creada

por la percepcion del objeto. El objeto de arte — de igual modo que cualquier otro producto

— crea un publico sensible al arte, capaz de goce estético. De modo que la produccion no

solamente produce un objeto para el sujeto, sino también un sujeto para el objetol0

(MARX, 1971, p.11-13).

A vida cotidiana dos homens se enriquece constantemente nesse processo,
incorporando as conquistas do desenvolvimento das capacidades humanas,
assimilando-as as suas necessidades praticas e apresentando novas questbes e
exigéncias que, por sua vez, possibilitam a producédo de formas superiores de
objetivacdo. Como o desenvolvimento da dimenséo estética e da atividade artistica se
constréi por meio das inter-relagdes entre a producdo e o consumo dos objetos e as
necessidades sociais, como parte de uma totalidade, a compreensdo do estético
s6 pode dar-se "en constante comparacion con los demas modos de reaccion.
La comparacién mas importante es con la ciencia"!! [grifo no original] (LUKACS, 1966,
v.1, p.12).

A ciéncia e a arte!?2 trilharam caminhos opostos: enquanto a ciéncia se

desenvolve a partir da busca do conhecimento dos objetos em si, independentes do

homem, numa tendéncia desantropomorfizadoral3; a arte se caracteriza, justamente, pela

10"A " produgdo ndo somente prove um material a necessidade, mas também uma
necessidade ao material. (...) A necessidade deste Ultimo sentida pelo consumo € criada pela
percepcao do objeto. O objeto de arte — de igual modo que qualquer outro produto — cria um publico
sensivel a arte, capaz de gozo estético. De modo que a produgdo ndo somente produz um objeto
para o sujeito, mas também um sujeito para o objeto".

11"em constante comparacdo com os demais modos de relacdo. A comparacdo mais
importante € com a ciéncia".

12Entretanto, comparar a especificidade dos objetos da ciéncia e da arte ndo significa
estabelecer uma oposicao absoluta, considerando que ambas exercem influéncia reciproca e fazem
parte da mesma totalidade de manifestacfes das relagdes humanas.

13Ainda que seja um processo de aproximacao relativa. De acordo com Lukéacs, a ciéncia
tenta liberar-se de todas as determinag8es antropoldgicas, tanto as derivadas da sensibilidade como
as de natureza intelectual, como uma exigéncia do trabalho (LUKACS, 1966, v.1, p.24). E importante
salientar, contudo, que uma total desantropomorfizacdo é impossivel uma vez que sempre se
subordina a interesses humanos.
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producéo de objetos humanos que o expressem para si, de natureza antropomorfizada:
"se trata de una realidad en la cual el hombre estd4 necesariamente y siempre presente.
Como objeto y como sujeto"4 (LUKACS, 1966, v.1, p.259) — figura 1 - Anexo.

Para analisar a arte como expressao da realidade humana ou humanizada,
Lukécs adotou como referéncia a teoria do reflexo, do ponto de vista do materialismo
dialéticol5, contrapondo-se a visdo mecanicista que, ao atribuir ao conhecimento
"a projecdo direta de um mundo estético e imovel, um reflexo bruto”, mostra-se
incapaz de aplicar a dialética ao processo (LUKACS, 1967b, p.228).

De acordo com esse ponto de vista, a realidade objetiva que se manifesta nas
diversas formas de reflexo est4 submissa a um movimento de mudanca permanente,
em determinadas diregbes e linhas de desenvolvimento, pois: "La realidad misma es
historica segun su esencia objetiva; las determinaciones historicas, de contenido y
formales, que aparecen en los diferentes reflejos son, seglin eso, aproximaciones mas
0 menos adecuadas a este aspecto de la realidad objetiva."16 [grifo no original]
(LUKACS, 1966, v.1, p.23).

Assim, das relagbes que o homem estabelece com a realidade resultam
diferentes formas de mediacdo que se distanciam da totalidade imediata vivida de

modo global na cotidianidade, entre as quais a arte

14 "Trata-se de uma realidade na qual o homem esta necessariamente e sempre presente.
Como objeto e como sujeito”.

150 conhecimento, de acordo com Lukécs, constitui-se como "reflexo complexo e indireto do
movimento e da transformac@o do ser na consciéncia humana, entdo a teoria do conhecimento
materialista, segundo a qual a consciéncia humana reflete a realidade objetiva cuja existéncia é
independente da sua, apresenta-se sob uma luz completamente nova. A realidade objetiva sendo ela
mesma um processo feito do movimento dos fenémenos que evoluem para tornar-se seu contrario, a
reflexdo na poderia pretender reproduzi-la de uma maneira adequada, a ndo ser com a condicdo de
ser dialética" (LUKACS, 1967b, p.230).

16"A realidade mesma é histérica segundo a sua esséncia objetiva; as determinagtes
histéricas, de conteiudo e formais, que aparecem nos diferentes reflexos sédo, nesse sentido,
aproximagfes mais ou menos adequadas a este aspecto da realidade objetiva".
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...como un peculiar modo de manifestarse el reflejo de la realidad, modo que no es mas que

un género de las universales relaciones del hombre con la realidad, en las que aquél refleja

a ésta. Una de las ideas decisivas... es la tesis de que todas las formas de reflejo — de las

gue analizamos ante todo la de la vida cotidiana, la de la ciencia y la del arte — reproducen

siempre la misma realidad objetival? [grifo no original] (LUKACS, 1966, v.1, p.21).

A expressao estética, por sua natureza antropomorfizadora, relaciona-se
diretamente com a percepc¢éo sensivel do mundo: suas generaliza¢des se realizam
no marco da sensibilidade humana, que se objetiva por meio de uma certa
intensificacdo do imediato sensivel, possibilitando, no objeto estético, um processo
de generalizacdo da tipicidade caracteristica da realidade humana que pode ser
compartilhada no ato da apreciacdo. Esta forma de objetivacdo especifica reafirma a
idéia de Marx sobre a sensibilidade estética como resultado do desenvolvimento
histérico dos sentidos humanos. A subjetividade estética se enriquece e aprofunda
pela ‘“interacdo dos sentidos, sentimentos e pensamentos enriquecidos e
aprofundados pelas diversas artes" (LUKACS, 1966, v.1, p.258).

Nesse sentido, 0 objeto estético ndo pode ser nunca uma simples
reproducdo da realidade imediatamente dada, pois, sua elaboracdo implica um
processo especifico de sele¢do dos aspectos essenciais dos fenbmenos, que exige,
ao mesmo tempo, uma tomada de posicdo e uma tomada de partido: ao expressar
esteticamente um fato, um aspecto, um sentimento ou uma idéia, o autor,
necessariamente o faz a partir de um ponto de vista (objetivo e subjetivo), que o leva

a destacar (ou intensificar) no seu processo de selecdo determinados elementos e

nao outros; esta tomada de posi¢ao revela uma atitude positiva ou negativa que

17"como um modo peculiar de manifestar-se o reflexo da realidade, modo que ndo é mais
que um género das universais relacdes do homem com a realidade, mas que aquele reflete esta.
Uma das idéias decisivas (...) é a tese de que todas as formas de reflexo — das que analisamos,
sobretudo da vida cotidiana, da ciéncia e da arte — reproduzem sempre a mesma realidade objetiva".
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indica uma tomada de partido a favor ou contra os interesses, valores e significados

presentes no objeto artistico!8 (figuras 2, 3 e 4 - Anexo). Ou seja:

Solo en lo estético, el objeto fundamental (la sociedad y su intercambio con la naturaleza)
en su referencia a un sujeto explicitador de la autoconciencia, supone la simultaneidad
inseparable de reproduccién y toma de posicion, de objetividad y toma de partido. La
posicién simultanea de esos dos objetos constituye la historicidad ineliminable de toda
obra de arte. Ella no se limita a fijar simplemente un hecho en si, como la ciencia, sino que
eterniza un momento de la evolucién historica del género humano. La preservacion de la
individualidad en la tipicidad, de toma de partido en el hecho objetivo, etc., representa los
momentos de esa historicidad. (...) esta intima intrincacion de subjetividad y objetividad,
dimanante de la esencia antropomorfizadora, el objeto y el sujeto del reflejo estético, no
destruye la objetividad de las obras de arte, sino que, por el contrario, pone precisamente
el fundamento de su especifica peculiaridad (LUKACS, 1966, v.1, p.260).

Nesse aspecto, ao enfatizar tanto a inseparabilidade entre a objetividade e
a subjetividade quanto a comunhéo entre conteudo e forma na obre de arte, o artista
criador demonstra o carater peculiar da esfera estética: "el movimiento de posicion
estética de la superaciéon de la generalidad y la singularidad en lo particular'®

(LUKACS, 1967a, v.3, p.265). Conforme analisa Peixoto: "A peculiaridade do reflexo

estético (...) estd no fato de ele ser construido no movimento dialético do

18Sem desconsiderar as contribuicdes das reflexdes de Lukacs sobre a relagéo estética do
homem com a realidade, € necessario apontar que certas analises que fez sobre a arte moderna
padecem do mesmo mecanicismo do chamado "realismo socialista" que ele préprio, justamente,
criticou. Como podemos constatar na seguinte afirmacéo: "...el llamado arte abstracto ha producido
una pseudo-ornamentistica, vulgarizado e deformado el reflejo de la realidad hasta hacer de él algo
pseudo-ornamental, pseudo-decorativo, pero sin descubrir nada auténticamente nuevo en la
ornamentistica propiamente dicha" (LUKACS, 1966, v. 1, p.367). Esta analise merece a mesma critica
gue o proprio Lukacs faz ao idealismo e ao materialismo mecanicista. De um lado idealiza o realismo
figurativo como o Unico capaz de refletir a realidade humana; e, de outro, classifica todo
abstracionismo de pseudo-ornamental e pseudodecorativo, de modo mecanico e estatico.
Desconsidera, desta forma, tanto a funcdo decorativa dos objetos em geral, quanto a possibilidade de
criacdo "de acordo com as leis da beleza"; como também generaliza sua objecdo a todos os artistas,
estilos e movimentos que se utilizam da abstracdo como forma de expresséo (figuras 5, 6, 7 e 8 -
Anexo). Entretanto, este equivoco, marcado por um certo conservadorismo, ndo pode impedir de
considerar a sua inestimavel contribuicdo no estudo sobre as origens e a especificidade do estético, a
partir da atividade prética e cotidiana, e sua percep¢éo da arte como forma especifica de expressar a
realidade humana.

19"0 movimento de posicéo estética de superacdo da generalidade e da singularidade no
particular”.
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pensamento e da sensibilidade, que, ao se aproximarem da realidade objetiva,
apreendem nela a constante tenséo entre o singular e o universal, convertendo a
mera singularidade em particularidade.” (PEIXOTO, 2003, p.69).

Segundo Lukacs, a obra de arte se realiza na comunhdo entre forma e
conteltdo, com o maximo de subjetividade expressa e depurada da mera
particularidade singular, com o méaximo de objetividade e maxima aproximacdo da
realidade objetiva. Os comedores de batata de Van Gogh (figura 2 - Anexo), por
exemplo, mostra um momento singular de uma familia de camponeses do século
XIX que, justamente por meio de uma cena particular daquela realidade
concretamente determinada, expressa objetivamente a condi¢do social do camponés
em geral. Esta particularidade2° — a refeicdo representada na obra — permite
identificar as determinacOes e estabelecer as media¢gbes que situam aquele grupo
de pessoas em um espaco e tempo determinados — sua singularidade — e, ao
mesmo tempo, caracterizam uma certa condi¢éo de classe — sua generalidade. Para
isso, Van Gogh2l observou minuciosamente a vida dessas pessoas, suas
caracteristicas fisicas, suas atividades cotidianas, seu modo de vida etc., a fim de
captar o tipico, isto é, "a sintese particular que, tanto no campo dos caracteres como
no campo das situacdes, une organicamente o genérico e o individual" (LUKACS
apud KONDER, 1966, p.154).

Esse tipico que se expressa na particularidade da obra, de acordo com

Lukécs, ndo é uma criagdo da arte (nem de ciéncia alguma), mas resultado de um

20"|a particularidad tendra que suministrar las determinaciones y mediaciones que, por una
parte, impiden que el proceso de generalizacion se aparte demasiado abstractamente de la singularidad
del fenémeno, y que, por otra parte, posibilitan la subsumcion real y concreta de la singularidad bajo la
esencia elaborada mediante una adecuada generalizacion" (LUKACS, 1967a, v.3, p.236).

21Em Cartas a Théo, o artista descreve minuciosamente esse processo: "Quando digo que
sou um pintor de camponeses, isto € bem real e vocé vera adiante que é ai que eu me sinto em meu
ambiente. Ndo foi por nada que durante tantas noites meditei junto ao fogo, entre os mineiros, 0s
turfeiros e os tecelBes, salvo quando o trabalho ndo me deixava tempo para reflexdo. Eu me envolvi
tdo intimamente com a vida dos camponeses de tanto vé-la continuamente e todos os dias que
realmente ndo me sinto atraido por outras idéias." (VAN GOGH, 1986, p.95).



25

complexo conjunto de tragos particulares que expressam dialeticamente as
determinacdes gerais na realidade concreta. A tipicidade captada manifesta-se na
obra de arte como uma totalidade que intensifica 0s seus tragos essenciais,
totalidade que ndo € nem geral, nem singular, mas concretamente determinada, ou
seja, particular. Como categoria central da estética, a particularidade tem, pois, a
tarefa de superar no particular tanto a generalidade quanto a singularidade (LUKACS,
1967a, v.3, p.247-254).

Desse modo a arte expressa a realidade humana (e permite uma reflexado
sobre ela no processo de apreciagao) por meio de imagens significativas e, por meio
delas, enriquece e aprofunda as relagdes do homem com o mundo, ou seja, "por ser
ela propria resultante da praxis, isto é, do fazer, do conhecimento e da posicao ética
do autor ante a realidade, eleva a humanidade no seu criador e, junto com ele, o
publico enquanto fruidor ativo" (PEIXOTO, 2003, p.61).

A obra de arte sO se realiza plenamente no consumo, a partir daquilo que
Lukidcs denomina de O Depois, que se enlagca necessariamente com a vivéncia
estética da recepcdo da obra. O consumo — a apreciacdo e fruicdo da obra — ao
objetivar o especificamente humano, responde a necessidade de expressdo e
afirmacao humanas, constituindo-se como um instrumento peculiar de reflexdo sobre
a realidade (LUKACS, 1966, v.2, p.525) — figuras 2, 3, 4, 9 e 10 - Anexo.

Entretanto, as obras de arte, tal como todos os produtos do trabalho
humano que respondem a determinadas necessidades humanas — e que por esta
razao possuem um valor de uso —, numa sociedade capitalista baseada nas relagbes
de mercado, apresentam-se como mercadorias que se intercambiam por seu valor
de troca. Assim, a mercadoria "se apresenta sob o duplo aspecto de valor de uso e
de valor de troca" (MARX, 1983, p.31). Nessa perspectiva, s se pode discutir sobre
a vivéncia estética, de que nos fala Lukacs, nos marcos do valor de uso, isto €, da
sua qualidade e finalidade especifica que € indiferente a toda determinacéo
econdmica, pois quando a obra de arte transforma-se em mercadoria subordina-se

ao consumismo relacionado com o valor de troca, que reflete uma relacdo
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quantitativa que se realiza com a simples posse material, indiferente a natureza
especifica da necessidade a que responde.

A vivéncia estética converte o0 homem em receptor propriamente dito,
orienta sua capacidade receptiva para aquilo que o objeto particular lhe oferece e o
torna inteiramente disposto a recepcéo. O poder evocador das formas, mediado pelo
meio especifico utilizado, apresenta um novo modo de ver o mundo e |lhe imp&e um
novo e proprio conteudo. E, "el despues consiste en el modo como el hombre entero,
libre ya de esa sugestion, elabora lo asi adquirido"22 (LUKACS, 1967a, v.3, p.536).
Esse Depois da receptividade estética ndo deve ser entendido de forma mecénica,
como um condicionamento imediato no modo de ver, agir e pensar na vida cotidiana
(figuras 11 e 12 - Anexo). A arte, afirma Lukacs, ndo pode intervir no processo de
adaptacdo e habituacdo a novas condi¢cdes vitais sendo muito indiretamente
(LUKACS, 1967a, v.3, p.539). E possivel que contribua na formac&do da opinido do
receptor a respeito de um fato, que a vivéncia o toque tdo profundamente que
produza transformacgdes que modifiquem seu ponto de vista ético e politico e que o
levem a tomar decisdo sobre uma nova direcdo ou uma nova maneira de agir na sua

pratica; mas isto ndo ocorre imediata e generalizadamente,?3

El papel social del arte es pues 'meramente' — como vieron los griegos con acierto — una
preparacién animica a las nuevas formas de la vida, con el efecto subsidiario de que en el arte
se acumulan de modo vivenciable todos los valores humanos del pasado, por lo cual el arte es
capaz de mostrar del modo més preciso las formaciones que se transforman totalmente en el
escenario histdrico, con su plena totalidad humana (LUKACS, 1967a, v.3, p.539).

Essas consideracdes sobre o papel social da arte que permite destacar o

seu carater cognoscitivo na medida em que o objeto artistico consiste em uma forma

22"g depois consiste no modo como o homem inteiro, livre dessa sugestdo, elabora o
assim adquirido”.

23E certo que a publicidade, a industria do entretenimento e os meios de comunicagio de
massa em geral utilizam recursos préprios da producao artistica como instrumentos de convencimento,
criac@o de necessidades e valores, habituacdo a novos comportamentos etc.; mas esta possibilidade e
pretensdo ndo conta com a passividade absoluta dos receptores para se realizar. A pessoa humana —
por mais limitada que seja sua visdo — pensa, analisa e decide a partir de suas condi¢Bes concretas de
existéncia. Esta questdo sera analisada com mais profundidade, mais adiante.
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especifica de refletir a realidade. Mas, esta forma de reflexdo ndo pode ser desligada
de sua natureza ideoldgica tendo em vista as relagdes entre a base econdmica e a
superestrutura que se expressam por meio das idéias do artista na obra de arte,
ainda que esta seja "dotada de certa coeréncia interna e autonomia relativa, que
impedem sua reducdo a um mero fendbmeno ideoldgico”. De outra forma, ndo se
poderia explicar "como a arte grega sobrevive hoje a ideologia escravista de seu

tempo"24 (VASQUEZ, 1978, p.26-27).

1.1.2 Estética e Ideologia

A relacdo da estética com a ideologia se da numa complexa trama de
relacdes que pode ser apreendida a partir de dois enfoques complementares: do papel
dos ingredientes ideoldgicos na expressdo da "relacdo que se realiza entre a realidade
social e sua representacdo ideal" nos objetos artisticos, e da sua vinculagéo a estrutura
social, aos "meios de producdo (materiais, procedimentos) e as relagbes sociais de
producéo (com o publico, os marchands, os criticos, a censura, etc.)" (CANCLINI, 1979,
p.57). Para ndo reduzi-la & sua expressdo ideoldgica, a conexdo da arte com as
determinacbes socioecondmicas requer a afirmacdo do carater dialético da relacéo
entre base material e a superestrutura, o reconhecimento da sua autonomia relativa e a
andlise das instancias intermediérias que explicitam "a passagem da base material a
representacédo ideoldgica" (CANCLINI, 1979, p.57-58).

Nesse proposito, 0s pontos principais da andlise da ideologia
desenvolvidos em A Ideologia Alema subsidiam a caracteriza¢éo ideoldgica da arte,

considerando, ao mesmo tempo, "a unidade e a distin¢gdo dos niveis que compdem o

24Essa recusa ao reducionismo ideoldgico a qual Vasquez se refere ja esta presente em
Marx quando demonstra a impossibilidade de compreender a arte somente a partir das suas
determinacdes histdricas: "a dificuldade nédo esta em compreender que a arte grega e epopéia estao
ligadas a certas formas do desenvolvimento social. A dificuldade reside no fato de nos
proporcionarem ainda um prazer estético e de terem ainda para nés, em certos aspectos, o valor de
normas e de modelos inacessiveis" (MARX, 1983, p.229).
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todo social" (CANCLINI, 1979, p.58). Esses pontos sdo: a origem social da
consciéncia; a expressao ideal das relagbes de producdo na consciéncia humana
gerada por essas mesmas relagbes, deformada por interesses de classe; e a
afirmacao de que as idéias dominantes sdo as idéias da classe dominante.

Considerando esse referencial, para situar a estética e a arte, tanto no
contexto geral como no ambito especifico da sua producédo, incluindo todos os
agentes e espacos de elaboracéo e transmissao ideoldgica (meios de comunicacao
de massa, museus, centros culturais, espacos virtuais etc.), devem-se considerar os
seguintes aspectos: a positividade e a negatividade da funcao social exercida pelas
ideologias; o processo de dominacdo simbolica no contexto econdmico e cultural
mais amplo, no qual se insere a atividade estética e artistica; as relagbes de poder
entre os diferentes interesses e praticas de classe que estdo em jogo;, as
particularidades e especificidades de cada sistema de representacdo simbdlica das
diferentes linguagens artisticas; as contradi¢gdes entre as manifestagfes culturais e o
que se diz sobre elas; as relagbes entre contetudo e forma e ideologia; a relativa
autonomia do campo estético, no que se refere a relacdo entre valor das idéias e
valor estético, e o papel da ideologia na formacao e manutencdo da hegemonia.

No que se refere ao primeiro aspecto a ser analisado, ainda que a
interpretagdo marxista da ideologia tenha considerado outras fungdes — como a de
assegurar a coesdo e o0 consenso entre os membros de uma classe e da sociedade
em seu conjunto, e garantir a reproducao das relagcdes de producédo — a que prevalece
€ "o estudo da ideologia como encobridora das relagbes sociais”, ou seja, a sua

negatividade (CANCLINI, 1979, p.64). Foi Gramsci quem melhor destacou a questao:

O sentido pejorativo da palavra tornou-se exclusivo, o que modificou e desnaturou a
andlise tedrica do conceito de ideologia. O processo deste erro pode ser facilmente
reconstruido: 1) identifica-se a ideologia como sendo distinta da estrutura e afirma-se que
ndo séo as ideologias que modificam a estrutura, mas sim vice-versa; 2) afirma-se que
uma determinada solugdo politica é "ideolégica", isto €&, insuficiente para modificar a
estrutura, mesmo que acredite poder modifica-la; afirma-se que é indtil, estlpida, etc.;
3) passe-se a afirmar que toda ideologia é "pura" aparéncia inutil, estUpida, etc.

(GRAMSCI, 1991, p.62).
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Destacando sua positividade, isto €, sua validade para promover uma praxis
transformadora, também €& necessério entender que as ideologias "organizam as
massas humanas formam o terreno sobre o qual os homens se movimentam, adquirem
consciéncia de sua posicdo, lutam, etc.", na medida em que s&o "historicamente
organicas", necessarias a uma determinada estrutura (GRAMSCI, 1991, p.62-63). Isto
significa que, além de instrumento de dominacdo e manipulacéo, a ideologia é util ndo
s6 para o0 exercicio da coercdo e persuasdo das classes dominantes sobre as
dominadas e da coesdo de toda a sociedade, mas também para fazer frente a
dominacao, colocar-se criticamente diante das ideologias hegemonicas e expressar de
forma unitaria, coerente e homogénea sua visdo de mundo colocando-a como
instrumento de acao pratica transformadora.

A énfase nos aspectos negativos (também Util para este estudo) pode ser
encontrada nos estudos da Escola de Frankfurt, em sua critica da industria cultural e
dos meios de comunicacdo de massa: "A violéncia da sociedade industrial opera nos
homens de uma vez por todas. (...) Infalivelmente, cada manifestagéo particular da
industria cultural reproduz os homens como aquilo que ja foi produzido por toda a
industria cultural." (ADORNO e HORKHEIMEIR, 1969, p.163-164) — figura 13 - Anexo.

Em segundo lugar, para compreender dialeticamente a positividade e a
negatividade desse processo no A&mbito da estética, € necessario situa-la no contexto
econdmico e cultural mais amplo e investigar a organizacao material da sua produgéo
especifica a partir dos meios e procedimentos utilizados pelos produtores e
intermediarios (divulgadores, patrocinadores, criticos etc.), bem como 0s meios e 0s
procedimentos proprios dos consumidores/receptores — do modo como selecionam,
re-elaboram, ressignificam e incorporam ou rejeitam determinadas idéias.

Em terceiro lugar, o processo de dominagdo simbdlica exercida por uma
classe sobre outra ndo é absoluto e imediato. E um processo dialético que deve
levar em conta ndo apenas as pessoas individualmente, mas também as suas
relacbes de grupo e classe; a sele¢cdo das mensagens e dos canais culturais de

difusdo, considerando seus interesses e sua pratica; a aceitacdo das mensagens
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ideol6gicas dominantes pelos individuos que esta articulada com a classe ou fracéo
de classe com a qual se identifica; o encobrimento e a distorcdo operada pela
ideologia dominante sobre as contradicdes sociais que obstaculizam, mas nao
impedem totalmente a construcdo da coeréncia entre interesses e praticas das
classes dominadas (CANCLINI, 1979, p.65-66).

Outro aspecto a considerar € a particularidade e o papel de cada
linguagem artistica e as especificidades de cada sistema de representacao simbélica
para evitar generalizacdes ou reducionismos mecanicistas. E necessario diferenciar
procedimentos e fins: "um mesmo interesse de classe emprega estratégias
diferentes ao manifestar-se na arte, no artesanato, no discurso politico ou no
religioso. Mesmo dentro de um Unico campo — as linguagens utilizadas pelas artes
plasticas, pela musica, pela literatura e pelo cinema inscrevem-se de modos
diferentes na base material" (CANCLINI, 1979, p.66) — figuras 14 e 15 - Anexo.

Também se deve levar em conta as contradi¢cdes ou incoeréncias entre as
manifestacbes culturais e artisticas e o que se afirma a seu respeito, tanto pelos
proprios autores quanto pelos criticos especializados, divulgadores e outros
intermediarios, como também o modo e os meios pelo qual sdo comunicados e
apreendidos os significados e as gramaticas préprias de cada linguagem pelos
diferentes receptores, segundo sua familiaridade ou ndo com os diferentes codigos.

A andlise da estrutura formal dos objetos estéticos deve destacar a maior
ou menor coeréncia interna da mensagem, as possibilidades e meios de producéo, o
seu conteldo iconografico e suas variacdes de sentido sem separa-la do contexto
social de comunicacdo em relacdo ao publico-alvo e o tipo de relacdo que
estabelece com os espectadores, nem da estrutura social mais ampla da qual é
parte integrante. A caracterizagao formal de um discurso ou de uma manifestagao
cultural-artistica deve ter em conta o lugar social no qual se inscreve e o0 espago de
recepcao para avaliar as possibilidades, em maior ou menor grau, de uma atuagao
critica e transformadora. Todavia ndo se deve equiparar o valor estético com o valor

das idéias expressas pelo autor. Além do fato ressaltado por Marx a respeito da arte



31

grega — traduzido por Vazquez como a "capacidade de estender uma ponte entre 0s
homens" (VAZQUEZ, 1978, p.27) — também o ponto de vista ideoldgico do artista, do
contexto histérico que lhe deu origem e dos valores humanos traduzidos no obra
possibilitam a apreciacdo estética como instrumento de compreensao da realidade
humano-social (figura 16 - Anexo).

No que se refere ao conteddo ideoldgico, os estudos para estabelecer os
nexos entre a estrutura interna do objeto artistico e as condi¢cdes sociais de
producédo-circulagcdo-consumo, no que se refere a sua analise ideoldgica, ndo devem
considerar o ideolégico como conteudo que se expressa em uma determinada
forma, por dois motivos: em primeiro lugar, conteido e forma séo indissociaveis,
constituem uma unidade que so6 didaticamente pode ser separada, para se analisar
a sua relacdo de influéncia mutua; em segundo lugar, um e outro atuam juntos
porque o ideoldgico age ao mesmo tempo naquilo que pretende dizer e no modo
como expressa que so se realiza no processo comunicacional.

Finalmente, para analisar a relacdo entre a base econOmica e sua
representacdo ideoldgica, sem incorrer no erro idealista da autonomia absoluta do
campo estético ou da separacdo entre a realidade e sua representacdo ideolbgica
nem na determinacdo mecanicistas da estrutura sobre a superestrutura, €
necessario considerar seu carater de indissociabilidade e de simultaneidade:
"A possibilidade de diferenciar metodologicamente o real e o ideal ndo deve induzir-
nos a dissocia-los ontologicamente." (CANCLINI, 1979, p.71). Explicar o carater
ideolégico com base na pratica material ndo pode impedir de considerar o
movimento dialético que se realiza entre acdo e pensamento, ou seja. O resultado
ou produto efetivo da atividade humana, que iniciou com uma prefiguracéo ideal, €
avaliado de acordo com as necessidades e interesses que constituem os critérios
para definir valores, significados e orientar novas préticas, pois "as circunstancias
fazem o homem na medida em que este faz as circunstancias" (MARX e ENGELS,

[198-]b, p.49) — figura 17 - Anexo.
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Entretanto, no contexto da sociedade capitalista avancada, estudos que se
abrigam sob o pés-modernismo tendem a rejeitar o proprio conceito de ideologia
mediante uma reinterpretacdo das relacdes entre interesses e poder que tende a
considerar a possibilidade de conciliagcdo entre as classes, de atenuacdo da
polarizacdo dos conflitos ou, a partir da critica da fuga ou do cultivo do conflito, de
busca de uma nova estratégia baseada na idéia de que surgiram novos conflitos.
A exaltacédo do pluralismo de interesses — agora expandido, abrangendo toda a vida
social, "desde populacdes negras no interior das cidades até entusiastas de
aeromodelismo" — entendido como um bem em si mesmo desloca a atencéo das lutas
politicas concretas, servindo "assim para consagrar o status quo politico" (EAGLETON,
1997, p.149-155). Dessa pluralidade decorre um relativismo que nega a possibilidade
da objetividade da teoria e reduz a ideologia a diferentes interpretagoes.

Para além da discussdo sobre a teoria do "fim das ideologias"?s,
permanece a necessidade de explicar o mundo e justificd-lo ou questiona-lo; isso faz
parte do processo histérico de constituicdo da natureza humana. Formas ideoldgicas
de explicar a vida e o0 mundo humano — novas ou renovadas — sucedem-se ou se
contrapdem no movimento da histéria. De acordo com 0 seu comportamento
material, com as atividades e com as relagcdes que estabelecem para produzir sua
existéncia, os homens elaboram suas idéias sobre economia, politica, moral, estética
etc., como "homens reais, atuantes e tais como foram condicionados por um
determinado desenvolvimento das suas for¢cas produtivas e do modo de relagdes
que lhe corresponde” (MARX e ENGELS, [198-]b, p.25).

A partir da divisdo social do trabalho e da divisdo da sociedade em classes

antagoOnicas, a contradicdo entre o interesse particular e o interesse coletivo

25A partir da década de 1950, muitos tedricos apontaram para uma tendéncia que
conduziria ao "fim das ideologias" (ver por ex.: BELL, D. Fim da ideologia. Brasilia: UNB, [19-]; e
RICOEUR, P. Interpretacéo e ideologias. Rio de Janeiro: Francisco Alves, 1977); mas... "Considero
0 seguinte paradoxo: A Ultima década testemunhou um ressurgimento notavel de movimentos
ideolégicos em todo o mundo." (EAGLETON, 1997, p.11).
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determina a necessidade de constituicdo de idéias que possibilitem, por meio do
Estado, o escamoteamento das divergéncias e da supremacia do grupo dominante,
que encobrem "as lutas efetivas das diferentes classes entre si" (MARX e ENGELS,
[198-]b, p.39).

A constituicio e o desenvolvimento do Estado Moderno e de seus
aparelhos de sustentacdo servem para legitimar o poder politico de um grupo ou
classe e garantir as condicfes materiais e ndo materiais, necessarias para realizar
seu projeto. Como ja afirmavam Marx e Engels, "toda classe que aspira ao dominio,
(...) deve antes de tudo conquistar o poder politico para conseguir apresentar o seu
interesse préprio como sendo o interesse universal" (MARX e ENGELS, [198-]b,
p.40). Neste sentido, o processo de homogeneizagdo de interesses divergentes,
fundamental para a manutencao e o funcionamento do sistema produtivo, realiza-se

por meio da obtencdo da hegemonia, quando,

Os pensamentos da classe dominante sédo também, em todas as épocas, 0s pensamentos

dominantes, ou seja, a classe que tem poder material dominante numa dada sociedade &

também a poténcia dominante espiritual. (...) Os pensamentos dominantes sdo apenas a

expressdo ideal das relagdes materiais dominantes concebidas sob a forme de idéias e,

portanto, a expressao das relacdes que fazem de uma classe a classe dominante; dizendo

de outro modo, sao as idéias do seu dominio (MARX e ENGELS, [198-]b, p.55-56).

A obtencdo da hegemonia — ou seja, a direcao politica, moral, cultural e
ideoldgica — por uma determinada classe deve ser avaliada pela sua capacidade de
atrair os estratos mais amplos de um povo a fim de "orienta-los, de educa-los, de
forma-los numa determinada concepcao” (GRUPPI, 1978, p.85).

O desenvolvimento tecnoldgico dos meios de comunicacdo de massa tem
favorecido sobremaneira a manutencdo da hegemonia pela difusdo e assimilagéo
pelo conjunto da sociedade dos significados e valores que compdem e renovam 0
conjunto de idéias por meio do qual uma determinada classe social constitui sua
identidade, as suas aspiracbes e as regras gerais de organizacdo social que

correspondem aos seus interesses. A constituicdo e renovacao dessas idéias € uma

dimenséao essencial de toda sociedade politica, tanto no processo de composicéo e
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manutencdo da hegemonia dos grupos que conquistam o poder quanto na luta

contra-hegemonica, pois,

...toda acéo social, seja de cooperacdo ou de conflito, desenrola-se numa estrutura de

sentido, numa troca de significados que possibilitam a acdo comum, ou a rivalidade. A

vida social e particularmente a vida politica supdem, assim, de modo permanente, a

producdo de significados, a evocacdo e legitimacdo dos objetivos, a ampliagdo dos

valores propostos a agdo comum (ANSART, 1978, p.13-14).

Nesse contexto, a estética assume um papel importante. A medida que os
objetos estéticos e artisticos servem para expressar e representar uma ampla gama
de sentimentos, aspiracdes, valores e seus significados, convertem-se em instrumento
essencial na formalizacdo dos discursos politicos. "A construcdo da nogdo moderna
do estético é assim inseparavel da construcdo das formas ideoldgicas dominantes da
sociedade de classes moderna, e na verdade, de todo um novo formato da
subjetividade apropriado a esta ordem social." (EAGLETON, 1993, p.8).

Assim, ainda que as relacbes entre estética e ideologia apresentem um
carater complexo e contraditério, a sua analise permite compreender o modo de
produgédo-distribuicdo-consumo de bens simbdlicos em uma dada formacéo social, a
funcdo social que cumprem esses objetos no contexto das relagbes de producgéo e
da luta de classes pelo poder econbmico e conquista de hegemonia. Como nos
lembra Gramsci, "toda relagdo de 'hegemonia’ € uma relacdo pedagdgica" que
envolve a sociedade no seu conjunto — os individuos entre si, intelectuais e néo
intelectuais, governantes e governados, dirigentes e dirigidos, dominantes e
dominados — e que precisa ser desvelada.

Nessa direcéo, pretende-se estudar os fundamentos dos novos discursos
gue proclamam o nascimento de novos critérios de julgamento estético, enfrentando
o0 conceito de pds-modernismo e buscando nas raizes filoséficas da estética os

elementos que permitam compreender a sua valorizagcéo e a estetizacao que invade

o terreno da ética, da politica e da educacgéo.



35

1.2 RAIZES FILOSOFICAS DA ESTETICA E POS-MODERNISMO

A partir das inovacfes ocorridas no campo da producdo cultural-artistica,
que revelam ajustes na ordem econdmica e politica com as quais se articulam —
tanto na base material quanto nas idéias que a justificam —, propde-se analisar,
historicamente, as concepcdes de estética que lhes correspondem e sua funcgéo
social e pedagogica no processo de reelaboragcdo curricular desencadeado pela
legislag&o educacional dos anos 90.

Para tanto, a primeira tarefa que se impde é a de identificar os significados
e o0s desdobramentos dos conceitos de belo e de sensivel que tém sido
reiteradamente utilizados ao longo da histéria da estética, para explicar um modo
especifico de relagbes humanas com a realidade que resultam em determinados
objetos, processos e atos humanos.

A segunda tarefa consiste em retomar os conceitos de mimese (mimesis) e
catarse (katharsis), que tém sido utilizados desde a Antiglidade Classica e sdo
reelaborados contemporaneamente para explicar sua negatividade e sua
positividade no contexto das relagbes capitalistas, na medida em que a reacao
emocional prazerosa que decorre da relacdo do belo com o sensivel ocupa um papel
importante no processo de difusdo e apropriagdo tanto no campo da producao
matéria como na transmisséao de idéias, valores e comportamentos.

Finalmente, a partir dessa analise procede-se a critica do conceito de
pés-modernismo que da sustentacdo ao discurso estético contemporaneo com a
re-valorizacdo das idéias de beleza e sensibilidade e da ressignificacdo dos
conceitos de mimesis e katharsis, que destacam modos complementares de explicar

a dimenséo estética da relacdo humana.
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1.2.1 O Belo e o Sensivel

Desde os tempos mais remotos do processo de civilizagdo humana, sao
produzidos objetos que cumprem funcdes pratico-utilitarias na producdo da
existéncia humana e apresentam uma caracteristica que historicamente recebeu a
denominacdo dimensédo estética. Ainda presente nos objetos em geral e deles se
descolando gradativamente para responder a uma necessidade especifica mediante
a criacdo de obras de arte, esta dimenséo traduz o carater humano presente nos
objetos, ou seja, "sua capacidade de expressar 0 ser humano em toda sua
plenitude" (VAZQUEZ, 1978, p.71): suas idéias, sentimentos, valores e sua relagéo
com a realidade humana e social.

Por meio de alguns recortes na historia, € possivel encontrar evidéncias da
articulacdo entre a base material de producdo e sua representacéo ideal nos objetos
estéticos, isto €, o estagio de desenvolvimento das for¢as produtivas e dos meios de
producdo e, ao mesmo tempo, a expressao das suas relacdes politicas, morais,
cognitivas e estéticas, como, por exemplo, a Vénus de Willendorf, que revela a
relacdo méagica do homem com a natureza; o Parthenon de Atenas, que demonstra a
importancia da polis, o culto a divindade e a harmonia da forma; a Catedral de Notre
Dame, que denota o poder material e espiritual da Igreja Catdlica; a Primavera de
Botticelli, que indica o renascimento da cultura classica e a emergéncia de um novo
poder que emerge das relagbes mercantis; o retrato Azul e Rosa de Renoir, que
revela a obra de arte convertida em mercadoria, sob o capitalismo (figuras 18, 19, 20,
21 e 22 - Anexo). Cada um destes exemplos, profundamente integrados na cultura do
seu tempo, tem sido avaliado por diferentes autores de historia da arte em relacdo a
sua capacidade de expressar beleza, atributo que também é objeto de preocupacgéo
de produtores e consumidores de objetos essencialmente utilitarios como um vaso ou

uma cadeira e, inclusive, o proprio corpo humano (figuras 23, 24 e 25 - Anexo).
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Assim, ainda que o0 conceito de estética seja proprio dos tempos
modernos2é e do processo de constituicdo do capitalismo, desde a Antiguidade, o
estudo do belo e do sensivel faz parte das preocupacdes dos filésofos. E na
chamada Antiglidade Classica que vamos encontrar os fundamentos necessarios
para compreensdao das principais mudancas no pensamento humano sobre o
estético, constituido a partir do século XVIIl, que se desenvolve pari passu com as
transformacdes econbmicas, politicas e culturais.

A dimensédo estética da atividade humana — ainda que presente desde a
chamada pré-histéria como atestam as pinturas nas paredes da Caverna de Lascaux
na Franca (figura 26 - Anexo), feitas cerca de 17 mil anos atras — tinha para os
gregos um papel secundario, dado que tradicionalmente, a filosofia grega enalteceu
a beleza da natureza, em detrimento daquela produzida pelo artista. Socrates,
entretanto, filho de escultor, aceitava a beleza produzida pela arte, mas condenava a
busca da mera aparéncia bela, ou seja, da pura forma. Para ele, a pintura, por
exemplo, devia expressar um conteudo: a paixao. Ao discutir o conceito do belo em
si, conclui por sua inexisténcia, afirmando que a beleza est4 associada ao conceito
do bem e, fundamentalmente, ao da utilidade: "tudo o que aos homens for util sera
belo e bom relativamente ao uso que disso puder fazer-se" (XENOFONTE, 1987,
p.115). Defendia, inclusive, que mesmo as coisas feias poderiam ganhar o carater
de belas, se uteis (BAYER, 1979, p.35).

Platdo, em Hipias Maior, inicia sua analise sobre o belo refutando a
argumentacgéo de Sdocrates sobre o vinculo necessério do belo ao util, assim como a

associacdo da beleza a conveniéncia, a vantagem, a agradabilidade, porque, ao seu

26\er em "A Ideologia da Estética, de Eagleton: A Estética nasceu como um discurso sobre
0 corpo. Em sua formulagdo original, pelo filosofo alemdo Baumgarten, o termo ndo se refere
primeiramente a arte, mas, como 0 grego aisthesis, a toda a regido da percepcdo e sensacao
humanas, em contraste com o dominio mais rarefeito do pensamento conceitual. A distingdo que o
conceito de 'estética’ faz inicialmente, em meados do século XVIII, ndo é aquela entre 'arte' e 'vida',
mas entre o material e o imaterial (...) Este territério € nada mais do que a totalidade da nossa vida
sensivel." (EAGLETON, 1993, p.17).
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ver, tais argumentacdes serviriam apenas para identificar coisas belas e ndo para
definir o conceito do belo em si — sua especificidade, sua natureza, sua esséncia.
Mas, sob influéncia pitagorica (Fedon, Filebo, entre outros), Platdo admite que a
simetria, o equilibrio e a justa medida podem manifestar a beleza, ainda que
associada ao bem: "em todas as coisas, a medida e a proporcado constituem a
beleza e a virtude" (PLATAO, Filebo, 64d, apud BAYER, 1979, p.41).

Platdo desqualifica o sensério como instrumento de apreensdo da verdade,
do bom e do justo porque os sentidos se alimentam da mera sombra, da imitacéo
das ldéias, logo, levam necessariamente a ilusdo e ao engano, dado que "o que é
inteligivel € ao mesmo tempo invisivel" (PLATAO, 1987, p.88). Assim, no Hipias, ao
tratar da beleza dos corpos, atribui-lhe uma qualidade inferior, porque diretamente
vinculada ao corpo e aos sentidos, assim como ao prazer que determinados objetos
causam, quando percebidos "pela vista e pelo ouvido" (PLATAO, 1985, p.103), ja que
sé estes podem perceber a beleza. Explica-se, entdo, o motivo pelo qual esse
filosofo hierarquiza a beleza em trés niveis, por ordem de importancia: no grau
inferior, a beleza dos corpos; num grau imediatamente superior, a beleza das almas,
ou seja, a virtude (bem), que nada mais tem a ver com os sentidos. Acima, no ultimo
nivel, esta tdo-somente o belo em si — associado a Idéia do verdadeiro e do bem —,
acessivel apenas ao filésofo, ao sébio, porque desvinculada do plano material
(PLATAO, 1987, p.41-42). Quando a beleza situa-se nesse plano superior, espiritual,
"o divino é belo, sabio e bom", e a dimensédo estética assume valor equivalente a
ciéncia e a ética (PLATAO, 1962, p.219).

Ao associar o conceito de beleza com a percepcdo sensivel relacionada
ao prazer que determinados objetos causam, admissiveis "apenas aos que vém
pela vista e pelo ouvido" (PLATAO, 1985, p.103), Platdo desqualifica os sentidos
como instrumentos de apreensédo do belo, do bom, e do justo porque estes levam a
iluséo e ao engano, pois "o que é ininteligivel € ao mesmo tempo invisivel" (PLATAO,

1987, p.88).
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AristOteles incorpora a teoria platdnica traduzida pelo conceito de belo
moral que se identifica com o bem, mas admite a beleza nos objetos sensiveis, o0
belo formal, que inclui a proporcdo como elemento constituinte das coisas belas,
acrescentando a simetria e a medida (ARISTOTELES, 1987, p.274). Nesse ambito,
confere a beleza uma finalidade pratica no processo de representacdo da verdade e
da virtude: tanto na tragédia, quanto nas demais artes "importa seguir o exemplo dos
bons retratistas, os quais, ao reproduzir a forma peculiar dos modelos, respeitando
embora a semelhanga, os embelezam" (ARISTOTELES, 1987, p.215).

Da estética medieval cristd ao Renascimento, a teoria classica da beleza e
do sensivel até o século XVIII fundamenta-se em Platdo e Aristételes e, com
diferentes modulagdes, caracteriza-se a partir do principio de belo como qualidade
propria do objeto empirico ou da idéia, independente da relacdo que os homens
estabelecem com esse ou com aquela. A partir do século XVIII, "a determinagéo do
belo como eixo da reflexdo estética se desloca do objeto para o sujeito” (VAZQUEZ,
1999, p.37), acentuando o seu carater subjetivo, seja como atributo da natureza
humana, seja como produto da consciéncia.

Conforme se consolida o capitalismo, ainda que o critério do agradavel e
do convencional vigore para avaliar o que é belo, a dimens&o empirica dos sentidos
como meio de conhecimento ganha espago, e o aspecto formal passa a dar
substancia ao carater estético dos objetos em geral e das obras de arte.

Kant ocupa-se do julgamento estético na busca de superar a dicotomia
entre razdo pura — ambito do conhecimento — e raz&do pratica — ambito da moral —,
tentando estabelecer relacao entre teoria e préatica, entre universal e particular, entre
necessidade e liberdade, a partir de dois tipos de juizo, o determinante, que parte do
conceito universal para o particular, e o reflexionante, que procura uma regra
universal para a representacdo de um objeto particular & qual falta um conceito. Para
ele, o prazer proporcionado para 0 sujeito que aprecia uma obra de arte, por
exemplo, que é compartilhado por todos, deve ser universal mesmo que |he falte um

conceito que o determine, como é o caso do objeto da ciéncia (KANT, 1987, p.60).
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Na sua concepc¢do, o belo é incompativel com o util porque é desinteressado, ndo

visa a um fim vinculado ao comportamento moral ou ao conhecimento cientifico:

Para distinguir se algo € belo ou néo, referimos a representagéo, ndo pelo entendimento
ao objeto em vista do conhecimento, mas pela faculdade da imaginacao (talvez ligada ao
entendimento) ao sujeito e ao sentimento de prazer e desprazer. O juizo do gosto ndo €,
pois, nenhum juizo de conhecimento, por conseguinte ndo € légico e sim estético, pelo
gual se entende aquilo cujo fundamento de determinagdo ndo pode ser sendo subjetivo

(KANT, 1995, p.47-48).

Nesse sentido, na estética kantiana qualquer objeto que alie beleza a uma
determinada fun¢&o utilitaria — como a arquitetura, por exemplo — € inferior a beleza
desinteressada, que é livre. Para Kant, o objeto belo é maravilhosamente inutil
porque resultado de uma finalidade sem fim, isto €, propria da intuicdo, da
imaginacdo, da intencdo de carater subjetivo. O que é requerido para o juizo sobre o
belo é a faculdade do gosto (KANT, 1995, p.55).

O pragmatismo norte-americano, especialmente em Peirce, retoma a relagéo
entre util e estético, ndo concebido como belo, mas como ideal admiravel que deve
abranger "todas as consideracdes sobre agédo e reacao, incluindo toda consideragéo
acerca de nossa recepgéo do prazer" (PEIRCE, 1989, p.6). O esteticamente excelente
ou o objeto esteticamente bom sera aquele que possui suas partes organizadas de
maneira a produzir uma qualidade positiva imediata de qualquer natureza e, "deste
ponto de vista, a exceléncia moral depende do excelente estético”, porque cumpre
adequadamente a funcéo util — a funcionalidade € o que importa — para a qual foi
realizado que ndo esta diretamente relacionada com o que € certo ou errado, nem
voltada para o belo ou reduzida a um mero formalismo, mas para a meta possivel do
esforgo humano (PEIRCE, 1989, p.6-7).

Por meio da radicalizagéo do relativismo e da negacgéo da objetividade do
conhecimento, préprias do discurso pés-moderno, ha uma retomada dos principios
utilitaristas do pragmatismo. O neopragmatismo do norte-americano Richard Rorthy,

partindo do fato de que para o mesmo objeto ha diferentes angulos e pontos de vista

pessoais que invalidam a possibilidade de uma Unica imagem verdadeira que o
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represente, revitaliza a idéia de que o que importa é aquilo que satisfaz as
expectativas do momento (RORTY, 1988, p.176), o que, alias, € muito apropriado
para uma economia de mercado que necessita revolucionar constantemente os
padrbes estabelecidos para manter-se aquecida (figuras 23, 24 e 25 - Anexo).

As relagBes entre estético e Gtil ndo se limitam as que, ou reduzem a
funcdo do estético ao util (considerado belo, bom e admiravel), ou ignoram que
sendo estético um objeto ndo possa cumprir uma funcgéo ideoldgica e, a0 mesmo
tempo, responder a uma necessidade especifica de expressdo, de criagdo ou de
conhecimento da realidade humana. Quando se reduz o estético ao util, como em
Socrates e Peirce, o conceito de beleza é relativizado a tal ponto que deixa de ter
sentido proprio, e um objeto considerado feio pode, no entanto, ser belo por sua
utilidade. Mas, enquanto para o primeiro a utilidade tem um sentido moral e esti
associada a um fim metafisico; para o segundo, é concebida num sentido funcional,
ao qual o ético se subordina e cujo fim é prético, imediato e indiferente a idéia de
verdade ou virtude. Kant e Socrates op6em-se radicalmente: autonomia versus
dependéncia absoluta do belo em relacdo ao util. Para Kant, a beleza é inutil porque
independente de todo interesse porque "nao se funda sobre qualquer inclinagdo do
sujeito (...) visto que o julgante sente-se inteiramente livre com respeito a
complacéncia que ele dedica ao objeto" (KANT, 1995, p.56). Ainda que reconheca
que "no juizo de gosto estd sempre contida ainda uma referéncia ao entendimento”
(KANT, 1995, p.47), ndo considera o objeto estético como resposta a uma
necessidade humana que, neste sentido, tem uma utilidade ou valor-de-uso.

Assim, nem o objeto Util precisa ser necessariamente belo, nem o estético
se reduz ao util, e nem a beleza de um objeto ou obra de arte torna-se inferior
quando cumpre uma fungéo utilitaria imediata. Uma pintura de Michelangelo, por
exemplo, pode ser considerada bela e contemplada desinteressadamente,
independente da sua funcéo religiosa, mas sem deixar de cumpri-la (figura 27 -
Anexo). Justamente porque expressa interesses, valores, inten¢cdes humanas, o

objeto estético possui uma utilidade humana, procedem de uma necessidade social:
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"la evocacion artistica se propone ante todo que el receptor viva como casa propia la
refiguracion del mundo objetivo de los hombres"27 (LUKACS, 1967a, v.3, p.308).
Schelling, partindo do sistema kantiano?8, identifica trés idéias que
correspondem as trés poténcias do mundo ideal — a verdade, o bem e a beleza — em
cuja raiz esta a unidade entre sujeito e objeto, geral e particular, natureza e espirito

Esta Ultima se encontra na identidade absoluta entre universal e particular, ou seja:

...em toda parte onde luz e matéria, ideal e real se tocam. A beleza nao é meramente o

universal ou ideal (este = verdade), nem o meramente real (este esta no agir), portanto é

somente a plena interpenetracdo ou formacao-em-um de ambos. A beleza esta posta ali

onde o particular (real) é tdo proporcional a seu conceito [sic!], que este mesmo entra,

como o infinito, no finito e é intuido in concreto (SCHELLING, 2001, p.45).

A obra de arte para Schelling é a "exposi¢cdo do Absoluto” como unidade
entre esséncia e forma e, neste sentido, verdade e beleza se identificam porque "a
absoluta formacdo-em-um da forma e da esséncia do mundo ideal €, intuida
idealmente, verdade; intuida realmente, beleza" (SCHELLING, 2001, p.382). Com
base na unidade ou absoluta formacé&o-em-um, Schelling tenta superar a dicotomia
entre forma e conteldo e entre sujeito e objeto, mas, ao se fundamentar no Absoluto
ou Deus como totalidade de todas as determinacdes ideais, que "é aquilo com
respeito ao qual o ser ou a realidade se segue IMEDIATAMENTE da ldéia" [grifo no
original] (SCHELLING, 2001, p.29) ndo consegue superar o idealismo, ao contrario,
retoma a concepc¢ao classica de identidade entre os dois conceitos.

O ponto de partida de Hegel é a unidade — ponto de chegada de Schelling
— ou a ldéia Absoluta que ao definir a beleza, retoma e concorda com o principio

platbnico do belo em si (HEGEL, 1993, p.7), mas entende o desenvolvimento desse

principio mediante um processo ativo a partir do qual a consciéncia se eleva do

27"a evocagdo artistica se propde sobretudo que o receptor viva como coisa propria a
refiguragdo do mundo objetivo dos homens".

28Em Schelling, as trés faculdades do sistema kantiano — o entendimento, o juizo e a raz&o
— séo traduzidas como poténcias.
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estagio mais baixo — a certeza sensivel — até o saber absoluto. A posicao idealista,
denunciada por Marx?9, situa-se na primazia concedida a atividade tedrica da
consciéncia como fundamento do real, estabelecendo um divércio entre teoria e
acdo. Pois, como contrapbe Marx: "Nao é a consciéncia que determina o ser, mas
sim o ser que determina a consciéncia." (MARX e ENGELS, [198-]b, p.26). A unidade
entre forma e conteldo na obra de arte serd compreendida como resultado da
praxis, como demonstrou Lukacs em sua Estética.

Ao destacar o papel ativo do sujeito, Hegel qualifica o belo artistico como
superior ao belo natural porque é a manifestacdo sensivel da idéia. Na sua
concepcao: "A superioridade do belo artistico provém da participagéo no espirito (...)
S6 o espirito é verdade". Somente como reflexo do espirito a natureza sera bela.
(HEGEL, 1993, p.3) Dessa maneira, a unidade pretendida se realiza somente no
nivel do pensamento, reestabelecendo-se a dicotomia entre contetdo e forma,
apesar de o filosofo enfatizar a necessidade de acordo entre ambos, vista que o
primeiro determina o segundo, isto €, "o que o ideal exige € que a forma exterior seja
a expresséo da alma" (HEGEL, 1993, p.94-95).

Contrapondo-se ao idealismo, o materialismo dialético, com Lukacs, critica
esta hierarquizacéo da beleza porque ela falsifica as relagcdes reais entre diversos
complexos da vida humana dos quais o belo natural € um dos elementos que fazem
parte de uma totalidade concreta. Ndo se pode generalizar arbitrariamente um modo
de valorizacdo para além de sua funcao concreta na conexao real, dada que sempre
é relativa a um determinado momento histérico (LUKACS, 1967a, v.4, p.296).

Nesse sentido, pode-se afirmar as posi¢des idealistas de Platdo e Hegel

sdo equivocadas: nem a arte € pura imitagdo das coisas reais, nem € pura

expressao da idéia. A relacdo entre sensibilidade e beleza nédo se restringe a relacao

29Em sua Introducdo a Critica da Filosofia do Direito de Hegel, afirma: "Na politica, os
alemaes pensam o0 que 0s outros povos fazem. (...) A Unica libertacdo praticamente possivel na
Alemanha é a liberacdo no terreno da teoria, que vé no homem a esséncia suprema do homem."
(MARX, 1987a, p.497, 502).



44

entre artista e modelo como um processo de reproducdo ideal ou artistica de um
objeto ou de uma idéia. O termo beleza revela um consideravel campo de relacdes
que inclui entre outros aspectos, aqueles referentes aos estimulos que atraem os
sentidos — sons, cores, formas, movimentos etc.; a atividades concretas sobre
diferentes materiais — bater, cortar, amassar etc. — que causam efeitos emocionais;
além de préticas que possibilitam comparacdes, simbolizacdes e producdes
diversas. A partir das propriedades fisicas de uma dada matéria, constitui-se um
efeito emocional e uma fungédo social determinada pelo intercambio da sociedade
com a natureza, por exemplo, "o ouro, como simbolo de luxo e de riqueza al¢ou a
dignidade da 'beleza™ (LUKACS, 1967a, v.4, p.319).

As concepcgdes que tomam o belo tanto como qualidade prépria das coisas
quanto como produto da consciéncia, ignoram que a relacdo estética, como uma
relacdo peculiar entre sujeito e objeto, ndo se limita as coisas belas, mas abrange
"ndo sO sua antitese — o feio — mas também o tr4gico, o cémico, o grotesco, 0
monstruoso, o gracioso, etc. — ou seja, tudo que, mesmo néo sendo belo, ndo deixa
de ser estético" (VAZQUEZ, 1999, p.38).

O conceito de feio, por exemplo, supde mais do que sua oposi¢ao ao belo.
No caso das mascaras rituais (figura 28 - Anexo), a fealdade explorava o efeito de
terror que estas causavam num contexto histérico marcado por relagcbes magicas
entre homem e natureza. Para além das emocfes de desagrado, terror ou asco esta
categoria tem uma fungdo positiva no processo de reflexdo sobre a realidade

humana e social:

A arte deve transformar em seu proprio afazer o que é ostracizado enquanto feio, ndo ja
para o integrar, atenuar ou reconciliar com a sua existéncia pelo humor, que é mais
repelente que tudo o repulsivo, mas para, no feio, denunciar o mundo que o cria e
reproduz a sua imagem, embora mesmo ai subsista ainda a possibilidade do afirmativo
enquanto assentimento a degradacdo em que facilmente se transforma a simpatia pelos
reprovados (ADORNO, [198-], p.63).

Entretanto, a apreciacdo da Guernica, de Picasso, por si s6 ndo garante

uma atitude critica em relacdo a guerra — dependendo do ponto de vista, dos
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critérios e dos valores com os quais é julgada — pode levar a simples rejeicdo da
obra por ser feia e repulsiva ou sua aceitacdo pode limitar-se aos seus aspectos
formais e compositivos30 (figura 11 - Anexo).

AristOteles estendeu o campo da estética para além da expressédo da
beleza e, dessa maneira, admitiu a expressdo do nao-belo relacionada a tragédia e
a comeédia, condenando a Ultima por proporcionar mero prazer, porgue € "imitacao
de homens inferiores" e valorizando a ultima pela capacidade de, pela "imitacdo de
homens superiores”, suscitar o terror e a piedade, tendo por efeito a "purificacao
dessas emocgdes" (ARISTOTELES, 1987, p.205).

O sublime também esta presente na historia da estética — especialmente
em Kant e Hegel —, articula-se com o belo, mas o transcende. Na teoria kantiana, o
"belo concorda com o sublime no fato de que ambos aprazem por si préprios" — ou
seja, sao independentes de um conceito a priori e S&o universais; mas, diferem entre
si porque o sublime € ilimitado enquanto o belo limitado, e também porque o primeiro
ndo esta contido em uma forma sensivel, produz um prazer indireto e negativo ou
desprazer que se vincula a "relacdo em que o sensivel na representacdo da
natureza é ajuizado como apto a um possivel uso supra-sensivel" (KANT, 1995,
p.89-96). Em Hegel, o sublime encontra-se relacionado a arte, ja que esta exprime
sensivelmente o Espirito Absoluto. Mas a arte sublime "nédo vai além da aspiracdo ao
espiritual e mantém uma constante corrente de permutas entre o natural e o
espiritual quer conferindo aos objetos naturais uma significacdo espiritual quer
mostrando o natural através do espiritual", somente possivel de ser expressa por

meio de palavras ndo por imagens, quer dizer, s6 pela poesia (HEGEL, 1993, p.212).

30Por ocasido de uma pesquisa empirica realizada junto a um grupo de trabalhadores de
uma fabrica, a maioria das pessoas ao ser solicitada a identificar entre um grupo de reproducdes
artisticas aquelas que gostava ou considerava bonitas, ainda que apresentando rea¢des compativeis
com a finalidade pretendida pelo autor, rejeitou essa obra: "ndo gosto, as figuras estdo dilaceradas,
parece tudo muito violento" ou "Ndo gosto, porque isso me lembra coisa ruim, € o caos, € muito
estranho." (TROJAN, 1998, p.177).
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No entanto, o sentimento do sublime como relagdo de grandiosidade e
infinitude perante a natureza (Kant) ou na arte (Hegel) sé é possivel como relagéo
humana, como "expressdao de um poder que o homem nao conseguiu dominar
ainda, mas que ao mesmo tempo lhe da consciéncia do seu préprio” (VAZQUEZ,
1999, p.240).

Portanto, a relacdo estética, como um modo especifico de apropriacdo e
expressdo da realidade humana, ultrapassa os limites da beleza e ndo se realiza
somente na producdo e apreciacdo da arte, mas também dos objetos produzidos
com uma finalidade pratico-utilitaria, e ainda na contemplacdo da natureza e nas

atividades humanas que envolvem a sensibilidade e a imaginagéo.

1.2.2 Mimese e Catarse

O conceito de belo como qualidade essencial da dimensao estética,
traduzido na arte e na atividade humana em geral como imitagdo ou reproducéo de
um modelo definido a partir de padrdes estabelecidos, ainda é dominante. Assim é
que, por um lado, a arte baseada nos padrfes classicos de reproducao figurativa é
ainda a mais popular e, por outro, a moda e 0s objetos decorativos definem os
padrdes de beleza desde a aparéncia fisica das pessoas até a dos ambientes.

Platdo condena as artes imitativas por serem uma imitacdo do inteligivel
(mundo das idéias). O conceito platbnico de mimesis na arte tem um sentido
metafisico, porque estabelece um distanciamento entre o sensivel e o inteligivel —
melhor dizendo, entre o emocional e o racional. Para fundamentar a sua critica,
conceitua a imitacdo a partir da concepc¢ao estabelecida na Alegoria da Cavernasl,
qual seja, a de que todas as coisas materiais sao cépias da coisa em si, ou seja, das

idéias. Neste caso, as formas sensiveis seriam uma cOpia terrena de uma certa

31 Na Alegoria da Caverna, em A RepUblica — Livro VII, Platdo compara a vida terrena com
a situacdo de um prisioneiro que, no fundo da caverna, vé apenas sombras da realidade. (PLATAO,
1965, p. 105-110)
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Forma, de criagdo divina (PLATAO, 1965, v.2, p.219). O ato de imitar seria
semelhante ao efeito de um espelho que produz aparéncias e ndo realidades. Desse
modo, classifica a natureza das coisas em trés niveis: o superior ou divino, o
segundo, do artifice — como o carpinteiro que constr6i uma cama a partir do modelo
ideal — e o terceiro, do pintor que, sendo incapaz de produzir como 0 arteséo, produz
apenas uma sombra da verdade (PLATAO, 1965, v.2, p.220-223).

Entre todas as artes, a pintura é a arte mais atacada e para a qual Platdo
nao identifica nenhuma fungcdo positiva; todavia, admite uma funcédo educativa de
cunho ideoldgico para a poesia e para a musica, na perspectiva de conformacéo das
almas. Quando ndo faz uso da dissimulagdo, personificando deuses e herdis como
na tragédia, a poesia € aceita com restricdes somente para a imitacdo das virtudes,
cujo valor reflete a forma de organizacao politica, econémica e cultural do seu tempo
(PLATAO, 1965, v.1, p.157-160). Acolhe a musica justamente porque nédo é imitativa
e, de acordo com rigidos padrées de harmonia e ritmo, seré util (associada com a
ginastica) para harmonizar os elementos da alma e do corpo (PLATAO, 1965, v.1,
p.177-187).

Para Aristételes, a arte também ¢é imitacdo mas, do seu ponto de vista,
adquire um caréter técnico, formativo, e ndo metafisico. A arte € técnica e o belo é
que é metafisico. Neste sentido, a atividade do artista é buscar o belo e o bem, que
se diferenciam principalmente pela contemplacgéo: "o belo é contemplado e o bem é
agido", e nesse sentido, ocupa também um papel subalterno (BAYER, 1979, p.51).
Na sua Poética, ao tratar da origem da poesia, Aristételes afirma que: "O imitar é
congénito no homem (e nisso difere dos outros viventes, pois, de todos, € ele o mais
imitador, e, por imitagdo, aprende as primeiras no¢des), € 0s homens se comprazem
no imitado." (ARISTOTELES, 1987, p.203). Neste aspecto, a imitacdo tem uma
funcdo util na elevacdo da alma, e o belo formal tem um sentido diferente do belo
moral, ao qual se subordina para expressar, com base na razao, a justa medida e a

conveniéncia, concedendo (ARISTOTELES, 1987, p.203).
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Kant condena a imitagdo na medida em que idealiza o papel do sujeito,
pois "a arte bela é possivel somente como produto do génio", daguele que possui
uma faculdade inata para expressar-se, sem sujeitar-se a nenhuma regra
determinada, pois a originalidade tem de ser sua principal qualidade (KANT, 1995,
p.153). Como o belo deve ser livre, universal e desinteressado ou maravilhosamente
inGtil, nenhuma imitagéo pode atingir o valor de um original. E a natureza que, por
meio do génio, prescreve a regra para a arte que é bela quando parece arte, isto é,
quando ndo mostra um vestigio de que a regra tenha passado pelos olho do artista
(KANT, 1995, p.152). A obra artistica, produto do génio, "é um exemplo ndo para
imitacdo (...), mas para sucessdo por um outro génio, que por esse meio é
despertado para o sentimento de sua propria originalidade" (p.164). A imitacdo, para
Kant, pode servir apenas como ensinamento metddico segundo regras que serao
Uteis somente para outros bons cérebros, portadores de um talento inato. Mas, a
"imitacdo torna-se macaquice se o aluno copia tudo" ou, ainda, maneirismo, pelo
qual o artista busca a originalidade no brilhante, no rebuscado e no afetado para
distinguir-se do comum (p.164).

Hegel exclui o belo da natureza; assim a finalidade da arte — criagéo
humana para os sentidos humanos — ndo pode ser a imitacdo que, por esta razao,
teria menos valor do que a invencdo de uma ferramenta original. No seu ponto de
vista, a imitacdo da natureza sé serve para confirmar a habilidade e a capacidade
humanas — e por essa razdo causa prazer — ou para auxiliar na aprendizagem e
reproducdo de formas e figuras, pois, para ele, o verdadeiro valor provém do
contetdo. Assim: "a arte, representando embora o homem em unido com a
natureza, eleva-o acima da natureza. E isto € o ponto essencial® (HEGEL, 1993,
p.19) — figura 29 - Anexo.

Ao separar matéria e espirito, forma e contetdo, tanto Kant quanto Hegel
ignoram a atividade imitativa como um meio de ampliar quantitativamente uma
mudanca qualitativa j& produzida, bem como que tenha um papel fundamental no

processo de socializagéo e de formacdo humana. Ainda que se reconheca o efeito
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negativo da cépia ou da imitacdo de carater mecéanico e da busca da originalidade
em si como uma forma de adorno ou de autopromocéo, ndo se pode reconhecer a
idéia do talento como produto da natureza biolégica ou da graca divina. Esta
concepgao ignora o papel das determinacdes de ordem material no processo de
constituicdo tanto do sujeito quanto do objeto, e da reiteracdo como meio de
aprendizagem e apropriagao do conhecimento.

Lukécs reconhece a imitagdo como um dado elementar e universal na vida
de todo ser dotado de um alto grau de organizacdo, encontrado, inclusive no nivel
biolégico, entre os animais superiores como modo de transmissdo de experiéncias
dos mais velhos para os mais jovens. Ou seja: "La imitacibn es pues el hecho
elemental de toda vida de organizacién superior, que, puesta en intercambio activo
con su mundo circundante, no puede ya limitarse a los reflejos incondicionados32."
[grifo no original] (LUKACS, 1966, v.2, p.7-8) Neste sentido, a mimesis como um
fato basico do estético se caracteriza como objetivacdo da relacdo do ser humano
com a realidade, como um reflexo que "promueve o inhibe la evolucién de lo
especificamente humano, un reflejo en el cual todo objeto, toda emocién no puede
erguirse hasta la condicion de objeto sino en el contexto de dicha evolucién33"
(LUKACS, 1966, v.2, p.294).

Enquanto Platdo condena as artes imitativas reduzindo sua funcdo a
modelagem de comportamentos e Aristoteles subordina-as a catarse, Lukacs
compreende a mimese ndo como mera imitagdo, mas, ao contrério, a situa como
meio de expressar artisticamente a relagdo sujeito-objeto que se estabelece no

processo histérico de humanizacdo do homem.

32 “A imitagdo € pois o fato elementar de toda vida de organizagéo superior, que, posta em
intercambio ativo com seu mundo circundante, ja ndo pode limitar-se aos reflexos incondicionados".

33“promove ou inibe a evolugdo do especificamente humano, um reflexo no qual todo objeto,
toda emocao néo pode erguer-se até a condi¢cdo de objeto sendo no contexto de dita evolugao".
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Lo estético nace mas bien a lo largo de un complicado rodeo: los movimientos, los modos
de comportamiento — ya en si miméticos — de las ocupaciones cotidianas del hombre en
su trafico con los demas se imitan a su vez; y esos reflejos convertidos en acciones no
imitan ya para determinados fines practicos inmediatos determinados fenémenos de la
realidad, sino que agrupan sus imagenes segun principios plenamente nuevos: se
concentran en la intencion de despertar en el espectador determinadas ideas,

convicciones, determinados sentimientos, pasiones, etc.34 (LUKACS, 1966, v.2, p.38).

Aqui se pode apreender a funcdo positiva do comportamento mimético
para além de finalidades praticas imediatas, ou seja, para possibilitar, mediante a
expressao estética, a comunicacdo de idéias, sentimentos, valores em objetos cujo
valor reside justamente nessa objetivacdo. A arte, portanto, nunca tem como
propdésito a mera reproducéo ou imitacdo de objetos — sejam eles naturais ou ndo —
ainda que apresente sua aparéncia sensivel, esta é apenas um meio de tornar
objetiva a dimenséo estética das relacbes humanas, isto é, coloca-las em estado
humano (figura30 - Anexo).

Adorno reconhece essa positividade quando afirma que "a arte € refugio do
comportamento mimético” (ADORNO, [198-], p.68), porque consiste huma forma de
conhecimento, complementando-o, uma vez que o sensivel ndo se opde ao racional,
pois a obra artistica € resultado de um processo de criacdo e organizacdo que
também envolve conhecimento e dominio dos meios técnicos e artisticos.

Por outro lado, quando analisa os efeitos da industria cultural, junto com
Horkheimer, enfatiza a negatividade do conceito de mimesis para explicar a imitacao
de uma aparéncia valorizada e desejada, que é explorada pela publicidade

para levar as pessoas ao consumo compulsivo de mercadorias (figura 31 - Anexo).

Sob o capitalismo:

34"0 estético nasce ao longo de um complicado desvio: os movimentos, os modos de
comportamento — ja em si miméticos — das ocupacdes cotidianas do homem em seu trafico com os
demais, por sua vez se imitam; e esses reflexos convertidos em acdes jA ndo imitam para
determinados fins praticos imediatos determinados fendmenos da realidade, mas agrupam suas
imagens segundo principios plenamente novos: concentram-se na intencdo de despertar no
espectador determinadas idéias, convic¢des, determinados sentimentos, paixdes, etc."
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As mais intimas reacdes das pessoas estdo tdo completamente reificadas para elas
proprias que a idéia de algo peculiar a elas s6 perdura na mais extrema abstragédo:
personality significa para elas pouco mais do que possuir dentes deslumbrantemente
brancos e estar livres do suor das axilas e das emog6es. Eis ai o triunfo da publicidade na
indastria cultural, a mimese compulsiva dos consumidores, pela qual se identificam as
mercadorias culturais que eles, ao mesmo tempo, decifram muito bem (ADORNO e
HORKHEIMER, 1969, p.202).

Nesse sentido, a aparéncia estética, € explorada para além do valor de uso
préprio da mercadoria, cuja aparéncia promete sempre mais do que € capaz de
cumprir. Isto significa que, "o valor de uso estético prometido pela mercadoria torna-
se entdo instrumento para se obter dinheiro”, ou seja, torna-se portador de uma
funcdo econdmica (HAUG, 1997, p.27). Esta mimese compulsiva é estimulada pela
bela aparéncia, em que a mercadoria, antes de ser objeto da publicidade, é
cuidadosamente embalada para estimular o desejo. Como aponta Haug:
"A aparéncia na qual caimos € como um espelho, onde o desejo vé e se reconhece
como objetivo. (...) A aparéncia oferece-se como se anunciasse a satisfacéo; ela
descobre alguém, |é os desejos em seus olhos e mostra-os na superficie da
mercadoria." (HAUG, 1997, p.77).

Essa légica da mercadoria ja havia sido percebida por Marx, nos
Manuscritos de 1844, quando escreve que todo produto "é uma isca com a qual [0
capitalista] pretende atrair a esséncia do outro, seu dinheiro". Na producéo privada,
toda necessidade real ou possivel torna-se, por um lado, "uma tentacéo para fazer o
outro morder o anzol da exploracdo geral”; e, por outro lado, "uma fraqueza que
levara a mosca ao melado” (MARX, 1987b, p.183).

A imitacdo também apresenta uma possibilidade percebida por Aristoteles
na catarse, como transformacdo de paixdes em disposi¢cdes virtuosas, que
desempenha um papel significativo na sua estética porque permite analisar as
possibilidades da atividade artistica na formacdo e manutencdo da hegemonia em
diferentes contextos histéricos. O significado do termo grego catharsis é a purgacao
das paixdes, e para Aristételes, por meio das artes, particularmente do teatro

(tragédia), os homens liberam suas emocgfes, expulsando do corpo aquilo que é

prejudicial, provocando alivio e cura (ARISTOTELES, 1987, p.211-215).



52

O conceito de catarse em Lukdcs é muito mais amplo, remete-se ao
carater desfetichizador do estético e ao seu conteddo positivo, porque toda arte e
todo efeito estético contém uma evocagdo do humano e, a0 mesmo tempo, uma
critica da vida, da sociedade e das relacfes que estabelece com a natureza. Na
apreciacdo de um objeto artistico, o sujeito se transforma e, "La transformacion del
hombre entero de la cotidianidad en el hombre enteramente tomado que es el
receptor en cada caso, ante cada concreta obra de arte, se mueve precisamente en
la direccion de una tal catarsis, extremamente individualizada y, a la vez, de suma
generalidad3s." (LUKACS, 1966, v.2, p.501) — figuras 11 e 17 - Anexo).

Esse conceito de catarse ndo se refere somente a obra de arte em si
mesma, considerando-a como unidade de forma e conteido, mas abrange dois tipos
de relacbes: da obra com a realidade a qual se remete e da possibilidade de exercer
uma influéncia no seu receptor, ou seja, possibilita uma mediacdo para analisar e
fazer a critica da propria realidade revelada. A afirmacdo ou negacao contida no ato
de apreciacéo pode exercer um efeito de sacudir ou despertar a consciéncia de cada
um que entra nessa relacdo. O efeito, portanto, pode ser compartilhado e se
expandir socialmente (LUKACS, 1966, v.2, p.501-502).

O termo catarse é retomado por Adorno e Horkheimer, para destacar sua

negatividade em relagdo a industria do entretenimento de massa da sociedade capitalista:

A indastria cultural transforma-a [a diversdo] numa mentira patente. A Unica impressao
gue ela ainda produz é a de uma lenga-lenga que as pessoas toleram nos best-sellers
religiosos, nos filmes psicolégicos e nos women's serials, como um ingrediente ao mesmo
tempo penoso e agradavel, para que possam dominar com maior seguranca na vida real
seus proprios impulsos humanos. Neste sentido, a diversado realiza a purificagdo das
paixdes que Aristoteles ja atribuia a tragédia e agora Mortimer Adler ao filme. Assim como
no estilo, a indudstria cultural desvenda a verdade sobre a catarse (ADORNO e
HORKHEIMER, 1969, p.179) — figuras 32 e 33 - Anexo.

35A transformac&o do homem inteiro da cotidianidade no homem inteiramente tomado que
€ o0 receptor em cada caso, ante cada concreta obra de arte, se move precisamente na direcdo de
uma tal catarse, extremamente individualizada e, por sua vez, de suma generalidade." (LUKACS,
1966, v.2, p.501).
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Desse modo, a industria cultural que nasce com a finalidade de proporcionar
distracéo vai, gradativamente, tornando-se mais poderosa, e com isso, "pode agir
sobre as necessidades dos consumidores, produzi-las, guid-las e disciplina-las”
(ADORNO e HORKHEIMER, 1969, p.179), através de todos os sentidos que o termo
distrair pode abranger: divertir, recrear; entreter; desviar, desencaminhar; descuidar-
se, esquecer-se.

Essa forma de producéo cultural, sob a égide da propriedade privada esti
associada ao desenvolvimento da industria, longe de favorecer a individualidade
proposta pela ideologia liberal, oferece modelos de comportamento e padroniza modos
de vestir, de se comunicar, de se relacionar que ndo sao acessiveis a todos, mas que
encontram substitutos virtuais nos meios de comunicacgao, especialmente na televisao e
cada vez mais na internet: aquilo que nédo € possivel realizar concretamente encontra
seu refagio nas novelas televisivas, na vida das celebridades, nos campeonatos
desportivos etc. Agora, a catarse se realiza, ndo para elevar a alma, mas para
transformar em prazer a dor pela privagdo da mercadoria inacessivel e substituir a
capacidade de realizagéo das pessoas.

Contudo, € preciso ter cautela para ndo sucumbir a uma analise
mecanicista. Ainda que o mundo do espetaculo possa servir de analgésico para as
limitagcOes de acesso aos bens culturais pela grande maioria, este efeito ndo tem o
poder de bloguear de modo absoluto a possibilidade de critica das pessoas. Assim
como a aliena¢do nao impede o trabalhador de reconhecer a exploracdo a qual esta
submetido, a criacdo de espacos culturais para producao e apreciacao das artes e a
ampliacdo do processo de divulgacao de informagdes no meios de comunicacéo de
massa, ainda que de modo limitado, permite a critica e a reflexao.

Nietzsche — antevendo de certa maneira, a importancia concedida
contemporaneamente a alteridade, ao ultra-individualismo e ao relativismo — afirma que,
com a "morte de Deus", esta declarada a morte do sujeito absoluto. O pensamento
nitzscheano libera o individuo das ilusdes inerentes ao ponto de vista Unico, a idéia de

que exista uma verdade absoluta, mas n&o o libera do mito da fé. Nas suas palavras:
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"Quem néo sabe introduzir a sua vontade nas coisas, introduz nelas pelo menos um
sentido: quer dizer, acredita que existe ja ali dentro uma vontade (principio da 'fé")."
(NIETZSCHE, 1985, p.18).

Assim, se na Antiglidade, o estético deveria subjugar-se aos principios
divinos (a aparéncia como expressdao de uma esséncia), na modernidade se
subordina a subjetividade humana (a expressao original da criatividade individual) que,
contemporaneamente, é radicalizada, revelando a falsa individualidade, distorcida

pelo argumento do direito & diferenca, tdo caro aos adeptos do pés-modernismo.

1.2.3 Modernidade e Modernismo, Pés-Modernismo e Estetizacao

Algumas andlises da arte de da cultura contemporanea sob a denominacgéo
pés-moderno ou pdés-modernismo pretendem evidenciar o0 esgotamento de um
periodo chamado moderno inaugurado pelo desenvolvimento do modo de producao
capitalista, de um lado, articulado com o desenvolvimento cientifico e tecnoldgico, e de
outro, fundamentado nos principios de liberalismo, que, na atualidade, tém sido
levados as Ultimas consequiéncias, recebendo o nome de neoliberalismo. Assim, antes
de analisar criticamente a procedéncia das bases estabelecidas para uma nova
estética ou até mesmo para uma nova era posterior a moderna, € necessario retomar
0s conceitos fundamentais que tém sido revistos nessa abordagem: liberalismo, que
tem sido contraposto pelo neoliberalismo, e modernismo, pelo p6s-modernismo.

O liberalismo, doutrina que tem como principio fundamental a defesa da
liberdade, nasceu e afirmou-se na Idade Moderna com a ascensao da burguesia ao
poder e consolidacao do capitalismo. Veiculada pelos iluministas, ajudou a promover a
unidade do novo regime, "na medida em que se opunha aos principios de autoridade
e tradicdo, as diversas formas de desigualdade, aos privilégios e as arbitrariedades da
administracdo monarquica" (LOPES, E. M. S. T., 1981, p.110). A nova visdo de mundo
caracteristica da burguesia procede do conceito de liberdade econbmica (que se

expressa como liberdade civil e politica em oposicédo as relacdes feudais), a partir do
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qual se desenvolvem outros dois conceitos: a igualdade (formal e juridica de direitos)
e o individualismo (como expressao da livre-concorréncia e da propriedade privada)
(LOPES, E. M. S. T., 1981, p.110). Consolidou-se com uma nova ideologia necessaria
para justificar e ajustar-se as necessidades de uma nova forma de organizacao e
producdo social que se tornou possivel a partir dos descobrimentos geogréficos, do
avanco cientifico, das invencdes tecnoldgicas, de novas rela¢des politicas.

A liberdade defendida — que se caracteriza pela énfase sobre a acao
individual, pela valorizacao do espirito de iniciativa e pela igualdade como resultado
de conquista pessoal — teve como consequéncia um resultado concreto muito mais
estreito do que efetivamente prometia (LASKI, 1973, p.13). Nessa concepcéo, o
individuo nunca passou de uma abstracdo a quem a sociedade capitalista jamais
conferiu todos os beneficios que gerou, pois o liberalismo sempre foi propenso a

estabelecer uma antitese entre liberdade e igualdade, e além disso:

O individuo que o liberalismo desejou proteger disp6e sempre de liberdade, por assim

dizer, para comprar a liberdade na sociedade que construiu; mas o nimero de individuos

com meios de compra a sua disposicdo sempre foi uma minoria da humanidade. Em
resumo, a idéia de liberalismo esta historicamente vinculada, de um modo inevitavel, a de

posse de propriedade (LASKI, 1973, p. 13).

Entretanto, existe, como diz Laski, "um certo sabor de romantismo na
indole liberal cuja importancia € grande" (LASKI, 1973, p.12). Ainda que nédo tenha
cumprido tudo o que prometeu, criou no plano ideologico a convic¢do de que todos
sdo iguais e portadores dos mesmos direitos (consequentemente atribuindo
dignidade ao ser humano), como também valorizou a busca da verdade e a
experimentacdo, o que impulsionou o desenvolvimento cientifico, o progresso
material e espiritual, parte da heranca social, sem a qual "o niumero daqueles cujas
exigéncias a vida foram satisfeitas permaneceria muito menor do que o alcancado"
(LASKI, 1973, p.14).

Por outro lado, o processo de desenvolvimento do capitalismo levou a uma

radicalizacdo dos principios fundamentais do liberalismo — liberdade e individualismo

— que resulta da necessidade de adaptacdo a novos contextos, reafirmando a
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primazia da sociedade civil e do livre mercado, como "uma reac¢do teorica e politica
contra o Estado intervencionista e de bem-estar" (ANDERSON, 1995, p.9), que foi
cunhada de neoliberalismo. Com a finalidade de superar a crise dos anos 70 e
promover a reanimacdo do capitalismo avancado mundial, o programa neoliberal
propds medidas para deter a inflagdo, recuperar as taxas de lucro das empresas,
conter a elevagdo dos salarios e recolocar os indices de desemprego em niveis
adequados a economia de mercado, que influenciaram as politicas governamentais
de direita e de esquerda (ANDERSON, 1995, p.14-15). Como resultados objetivos, 0
neoliberalismo fracassou economicamente porque ndo conseguiu recuperar as taxas
de crescimento estaveis para uma revitalizacdo efetiva do capitalismo; socialmente,
atingiu muito dos seus objetivos "criando sociedades marcadamente mais desiguais,
embora ndo tdo desestatizadas como queria"; politica e ideologicamente, todavia
alcancou o seu maior éxito "disseminando a simples idéia de que ndo ha alternativas
para 0s seus principios, que todos, seja confessando ou negando, tém de adaptar-
se a suas normas" (ANDERSON, 1995, p.23).

A hegemonia da ideologia neoliberal, que revigora o espirito da livre-
concorréncia e o individualismo, por meio da expansao dos conceitos de
competitividade e empreendedorismo, tem marcado as relagdes entre os individuos
e classes, particularmente nas relacdes de trabalho, de tal modo que, cada vez mais,
se evidencia a cultura do cada um por si. Nesse contexto, a énfase hedonista
justifica o direito do individuo: "O processo da vida é, para o0 homem, uma constante
busca de satisfagbes que lhe conferem um sentimento de poder." (LASKI, 1973,
p.91). Isto significa que ndo ha mais referéncias ou limites além da propriedade
privada, vale tudo o que possibilite o sucesso, o bem-estar pessoa, 0 acesso a tudo
0 que o mundo tem para oferecer transformado em mercadoria. Esta visdo marca o
campo da estética em geral e 0 da arte em particular. Aparentemente, ndo existem
regras, segundo Ferry, somente "uma pluralidade de mundos particulares a cada

artista, ndo existe mais uma arte, e sim uma diversidade quase infinita de estilos
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individuais. O lugar-comum segundo o qual se diz que o belo é uma questao de
gosto se tornou por fim realidade” (FERRY, 1994, p.25).

O gosto como critério para julgar objetos esta relacionado a uma capacidade
ligada ao sentimento, a qual se atribui, historicamente, a funcdo do julgamento
estético que o senso comum costuma reconhecer como ato puramente subjetivo.
A questdo segundo a qual gosto ndo se discute envolve uma certa assimilacdo ou
confusdo entre subjetivo (relativo ao pensamento) e individual (peculiar a uma sé
pessoa) que empobrece e reduz a relagéo sujeito-objeto. Essa reducao ocorre quando
é enfatizado somente o lado subjetivo como determinante do julgamento de um
objeto, cujo resultado é a oposi¢ao entre objetividade e subjetividade.

Kant diferencia trés tipos de faculdades humanas do sujeito em relacdo ao
seu objeto: o bom € objeto da vontade (ética), o verdadeiro que diz respeito ao
conhecimento (ciéncia) e o sentimento de prazer e desprazer cujo objeto € o belo
(juizo estético). Nesse caso, 0 "gosto é a faculdade de ajuizamento de um objeto ou
de um modo de representacdo mediante uma complacéncia independente de todo o
interesse" [grifo no original] (KANT, 1995, p.55).

A idealizacdo do sujeito levou Kant a considerar o gosto como algo dado,
como um sentido comum a todo ser humano — uma espécie de sensus comunis —
gue permite a comunicacéo de sentimentos, ou seja, "a faculdade de ajuizar a priori
a comunicabilidade dos sentimentos que séo ligados a uma representacédo dada
(sem mediacdo de conceitos)" (KANT, 1995, p.142). Entretanto, esta faculdade nao
se aplica a criatividade, pois do seu ponto de vista, o dom natural para a criacdo
artistica, do qual é dotado o génio, ndo pode ser comunicado: as idéias do artista s6
podem servir de exemplo caso o aprendiz também seja dotado de talento, pela
natureza, ainda que esse dom nao prescinda de um processo de aprendizagem para
dar forma as suas idéias (KANT, 1995, p.155-156).

Contrapondo-se a concepc¢do kantiana de génio inato, o materialismo
histérico afirma que, ainda que artistas manifestem em suas obras uma brilhante

capacidade de objetivacdo ndo se pode atribui-la a um dom que estes individuos
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possuam naturalmente. Diferentemente da capacidade artistica individual que envolve
qualidades humanas, tais como a percepc¢ao rapida e agucada, a capacidade de uso
da fantasia e da imaginacgéo etc., e que compdem a aptidao artistica, a personalidade
esteticamente importante do criador, segundo Lukacs, ndo se limita a sensibilidade,
mas abarca todas as experiéncias, 0os conhecimentos e o0s valores socialmente
adquiridos ou construidos que lhe permitem expressar esteticamente, de modo
adequado uma realidade que existe para além dele (LUKACS, 1978, p.200-203). Tanto
na atividade de criacdo quanto na de apropriacdo, sujeito e objeto sédo dois polos de
uma relacao de influéncia reciproca que se constitui como uma totalidade, e que so
teoricamente, como atividade da consciéncia, pode ser separada.

Nesse sentido, a relacdo estética do individuo — criador ou fruidor — com a
realidade ndo se nutre apenas da sensibilidade e dos sentimentos, ainda que 0s
sentidos e a emocdo sejam importantes. Consciente ou inconscientemente, o artista
toma posicao ante o contexto historico que representa, ou seja, assume "uma atitude
ética e um posicionamento politico" enquanto "individuo criador em face das lutas
histéricas do tempo presente no qual vive, como aprovagcdo ou negac¢do, que Sao
formas de ele se relacionar com o0 mundo” (PEIXOTO, 2003, p.58).

O modo humano de ver e sentir, mais do que expressao de uma pura da
subjetividade, revela uma determinada posicéo ideoldgica relacionada aos diferentes
interesses e valores que marcam uma sociedade de classes e assim "a construcao
da nocdo moderna do estético € (...) inseparavel da construcdo das formas
ideologicas dominantes da sociedade de classes moderna" (EAGLETON, 1993, p.8).

Porém, e justamente por meio do seu partidarismo ideolégico, a estética abre-
se ao espaco da contradicdo, importante para contestagéo e manifestacao de pontos de
vista opostos e, desse modo, torna-se também instrumento de contra-hegemonia no
contexto da luta de classes. Ou seja, "a estética (...) coloca igualmente um desafio e
uma alternativa poderosa a estas mesmas formas ideoldgicas dominantes" (EAGLETON,

1993, p.8).
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Para compreender o carater contraditério da relacdo entre estética e
ideologia liberal, Eagleton chama a atencdo para o fato de que a emergéncia da
estética como categoria tedrica estd intimamente ligada ao processo material —
capitalista — pelo qual a producdo cultural, desde o inicio, ganhou autonomia em
relacdo as vérias funcdes sociais a que ela servia tradicionalmente: "Uma vez que 0s
objetos se tornam bens de consumo no mercado, existindo para nada e para ninguém
em particular, eles pode ser racionalizados — falando-se ideologicamente — como
existindo inteiramente o gloriosamente para si mesmos" (EAGLETON, 1993, p.12-13).

Assim, a estética que surge, no contexto mesmo de formacdo da
sociedade capitalista moderna, como espago da beleza e da sensibilidade,
fundamenta-se nos valores engendrados por uma subjetividade abstrata e pelo
individualismo. "Esta estetizacdo do valor (...) herdada pelas correntes atuais do pos-
modernismo e pos-estruturalismo” (EAGLETON, 1993, p.275), que surge de um
espaco baseado na intuicdo ou na escolha pessoal, tem como resultado "uma nova
espécie de transcendentalismo” (EAGLETON, 1993, p.276), no qual o absoluto e o
universal sdo substituidos pelos desejos, pelas crencas ou pelos interesses.

O conceito de p6s-moderno, adotado como uma sucessao cronolégica ao
moderno que se colocou em contraposicdo ao antigo, € préprio de uma visdo
positivista3® da histéria. Para analisar os fundamentos dessa estetizacdo que domina

0 universo contemporaneo é necessario, ainda, estabelecer a diferenca entre os

36«0 positivismo se constitui com a exigéncia de conformar a ciéncia como fundamento e
como método valido para todos os campos de investigacao e de atividade humana. Segundo Comte,
para o espirito fundamental do positivismo: "A verdadeira filosofia se propde a sistematizar, tanto
quanto possivel, toda a existéncia humana, individual e sobretudo coletiva, contemplada ao mesmo
tempo nas trés ordens de fendmenos que a caracterizam, pensamentos, sentimentos e atos. Sob
todos esses aspectos, a evolugdo fundamental da humanidade é necessariamente espontéanea, e a
exata apreciacdo de sua marcha natural € a Unica a nos fornecer a base geral duma sébia
intervencdo. Mas as modificacdes sistematicas, que ai podemos introduzir, possuem, entretanto,
extrema importancia para muito diminuir os desvios parciais, os atrasos funestos e as graves
incoeréncias, proprias a um véo tdo complexo, se permanecesse inteiramente abandonado a si
préprio." (COMTE, 1988, p.47).
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padrdes estéticos — artisticos ou ndo — presentes na producdo cultural e a teoria, ou
as teorias, que os explica e justifica.

Assim, a aceitacdo ou rejeicdo de uma estética pés-moderna esta associada
a estética moderna para, a partir desta, avaliar se houve mudanga, ruptura ou
continuidade no que diz respeito aos seus fundamentos e aos processo de producéo,
distribuicdo e consumo dos objetos artisticos em particular e da dimensao estética dos
objetos em geral. Para desenvolver esta andlise é necessario explicitar o que se
entende por modernismo partindo de outros dois conceitos em torno dos quais tem
girado a reflexdo sobre 0 mundo e a cultura sob o capitalismo: moderno e modernidade.

Geralmente, a palavra moderno é empregada, de forma bastante vaga,
para referir-se ao que € atual, ao presente, ao que esta na moda. Neste sentido,
define-se por sua diferenca em relagcédo ao passado, mas, mesmo assim, para referir-
se a alguns aspectos do presente em contraposi¢cdo a outros que sao considerados
fora de moda, tradicionais ou antigos, ou seja, € usada para "demarcar diferencas
dentro do presente tanto quanto em relacdo ao passado”. Também na arte o termo &
usado seletivamente: a designacao arte moderna ndo € atribuida a toda producéo
artistica do periodo moderno, mas a todo tipo de arte que se diferencia dos padrdes
classicos ou tradicionais — como a pintura abstrata e a muasica atonal, por exemplo —
pois nem toda a arte produzida nesse periodo € julgada moderna (FER, 1998, p.7).

Empregado desde século V37 nota 37 para significar a oposicédo entre o
presente cristdo e o passado pagao, segundo Teixeira Coelho, no moderno "o que
estd em jogo € a idéia do novo". Mas, a partir do desenvolvimento do processo de
industrializacdo e mercantilizacdo, préprios do capitalismo, a originalidade passa a
ser exaltada como critério de valor de troca: "assim o exige um mercado avido por

coisas diferentes que, exatamente por serem diferentes, devem valer mais (dinheiro)

37Coelho Netto (1995, p.18) indica que: "No século V, quando provavelmente a palavra
'moderno’ aparece pela primeira vez, modernos eram 0s novos tempos cristdos, o presente cristao
que se opunha ao passado romano e pagdo. (Moderno vem do baixo latim modernus, de modo que
significa recente; cf. hodierno, derivado de hodie, dia, este dia, tempo presente)."
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do que as coisas conhecidas. Um mercado esfomeado de novidades" (COELHO
NETTO, 1995, p.18-19).

J4 o termo modernidade refere-se as caracteristicas particulares do
periodo moderno como distinto de outros periodos, no qual as descobertas técnicas
(a eletricidade, o automoével, o avido, os eletrodomésticos etc.) e as inovacgdes
culturais (a industria publicitaria, os modernos meios de comunicacdo de massa, 0
cinema e depois o radio e a televisdo) que passam a fazer parte do cotidiano
contribuem para a alteragéo radical do modo de vida comum, especialmente dos
diferentes estratos da classe média. “A modernidade, por conseguinte, ndo apenas
envolve uma implacavel ruptura com todas e quaisquer condi¢des histéricas
precedentes, como € caracterizada por um interminavel processo de rupturas e
fragmetacdes.” (HARVEY, 1996, p.22).

O chamado projeto da modernidade3® é construido a partir da revolucao
industrial do século XVIIl e se consolida ao longo do século XIX, marcado por
profundas mudancas no pensamento humano, que se expressam nha teoria da
relatividade de Einstein, no inicio da psicanalise de Freud, no materialismo histérico-
dialético de Marx, ou no cubismo de Picasso.

De acordo com Canclini, pode-se resumir os tracos da modernidade em
quatro movimentos basicos: um projeto emancipador, entendido como a secularizagéo
dos campos culturais e a producdo simbdlica desenvolvida em mercados autbnomos,
incluindo a racionalizagéo da vida social e o crescimento do individualismo; um projeto
expansivo do conhecimento, do dominio sobre a natureza, a producéo, a circulacao e
o consumo de bens, que incluem e ultrapassam o impulso mercantil; um projeto
renovador, que envolve, de modo complementar, um processo de inovagao e
intervencdo na natureza e na sociedade, e a reformular os signos de distingdo que o
consumo massificado desgasta; e, finalmente, o projeto democratizador, que confia na

educacéao, na difusdo das artes e das ciéncias para obter desenvolvimento racional e

38yer COELHO NETTO (1995, p.2-52).
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moral. O desenvolvimento desses projetos foi contraditorio e desigual em diferentes
contextos, pois, além de fatores particulares de cada regido, os movimentos culturais
gue tentaram combinar esses quatro projetos, ao se defrontarem com tendéncias
oligdrquicas e autoritirias em meio a uma expansdo capitalista instavel e
desordenada, diluiram-se em um punhado disperso de promessas frustradas
(CANCLINI, 1990, p. 04-205) — figuras 34 e 58 - Anexo).

Essas frustracbes resultaram da relagdo entre o processo social de
construgdo da modernidade e os modernismos, entendidos como projetos culturais
que se articulam com diversos momentos de desenvolvimento do capitalismo, tendo
em vista que nenhum dos dois se desenvolveu de modo homogéneo nem
equivalente em diferentes paises. Ao analisar esta questdo, tomando a América
Latina como referencial, a hipotese mais reiterada, de acordo com Canclini, pode ser
resumida na afirmacgéo de que "hemos tenido un modernismo exuberante con una
modernizacion deficiente"3® (CANCLINI, 1990, p.206).

O século XX, especialmente, assinala tantas transformacdes e
conturbacdes associadas com questdes de ordem econdmica, politica e cultural, que
qualquer tentativa de enumera-las pode ndo corresponder a totalidade: duas
Grandes Guerras Mundiais, depressdo de 1929, expansdo poOs-guerra, primeiros
movimentos sindicais, emergéncia e demolicdo do fascismo e do nazismo,
Revolucdo Russa, Guerra Fria, conquista do espago, expansdo dos meios de
comunicacdo de massa, popularizacdo do cinema, advento da computacdo e da
automacao etc. O que se deve destacar é que, nesse periodo, 0 modernismo, como
expressao da arte de vanguarda viveu movimentos de ascensao e queda.

Na primeira metade do século XX ainda é dominante a influéncia da
Europa — especialmente Paris — onde os artistas do mundo iam abeberar-se das
novidades: o expressionismo de Munch, o cubismo de Braque e de Picasso, 0

fovismo de Matisse, o abstracionismo de Kandinsky, a optical-art de Mondrian e

39"tivemos um modernismo exuberante com uma modernizacéo deficiente".
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outros, que, ao libertar as formas da tirania da perspectiva e as cores da
representacdo dos objetos, buscaram da expressdo ou de sentimentos humanos
mais profundos, ou de novas formas de expressar uma weltanschauung4®, uma nova
concepgao de arte e seu lugar no mundo. Contudo, esse vanguardismo distancia-se
do grande publico na medida em que se curva ao dominio dos criticos e marchands:
a obra de arte consagra-se como mercadoria e, sobretudo, mercadoria de luxo. Essa
forma de comercializagdo de produtos culturais "refletiu e, em alguns casos,
antecipou alguma coisa que ocorria na esfera politico-econdmica. Todos os artistas
procuravam mudar as bases do juizo estético, ao menos para vender seu proprio
produto” (HARVEY, 1996, p.31).

Nesse contexto, h4 uma profunda revisdo de conceitos: deixam de existir
as nocdes de espaco e tempo em si, ou espaco absoluto e tempo absoluto: "tudo é
relativo. O tempo ndo é mais um s, nem 0 espagco um Unico e mesmo espacgo
sempre igual a si mesmo"! (COELHO NETTO, 1995, p.25) Em 1907, a tela
Demoiselles D'Avignon de Pablo Picasso (figura 35 - Anexo) torna-se o icone da
Modernidade e marca o rompimento com o modo de ver da Antigtidade: € o fim do
ponto de vista Unico e da ditadura da perspectiva; ao representar as figuras sob
variados aspectos, situando os diferentes pontos de vista no mesmo plano pictorico,
"0 objeto é, assim, relativizado" (COELHO NETTO, 1995, p.29). Essa forma de
representacdo bidimensional constroi-se como meio de superar a pintura como cépia
fotografica da realidade com a finalidade de representa-la na sua totalidade.
Picasso, a esse respeito, afirmou: "Pinto o que sei, ndo o que vejo" (PICASSO apud
STRICKLAND, 2002, p.137).

Em linhas gerais, segundo Coelho Netto, pode-se identificar como

principais caracteristicas dessa modernidade: a mobilidade, tudo estd em movimento

40Do alem&o: concepgdo de mundo.

4lver também A experiéncia do espaco e do tempo. In: HARVEY, 1996, p.185-289.
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e em mutagdo; a descontinuidade, tudo caminha aos saltos; o cientificismo, ou a
fetichizacdo da ciéncia, a pedra de toque da transformacéo; o esteticismo, tudo — da
publicidade a moda - vai incorporando as aparéncias formais da arte; e a
predominancia da representagéo sobre o real, a ascendéncia do parecer sobre o ser
(COELHO NETTO, 1995, p.29-36).

A partir desses elementos distintivos, a contemporaneidade — do final do
século XX ao inicio do século XXI — deve ser qualificada como p6s-moderna ou
como moderna, como adjetivo que denota aquilo que é recente, atual, presente:
"Moderno é termo déitico que denota alguma coisa mostrando-a sem conceitua-la"
(COELHO NETTO, 1995, p.13); neste sentido, € uma palavra oca de significado se for
lida fora do seu contexto. Assim, para acolher ou negar o uso do conceito de poés-
moderno, é necessario, também, contextualiza-lo, a partir da historia da estética e da
arte, na qual este termo passa a ser utilizado. A adocao desta denominacéo, que
descreve manifestacfes tdo diversas quanto os filmes da série Guerra nas Estrelas,
a musica eletronica digital e a cobertura via satélite da Guerra do Golfo, traz consigo
um conflito de interpretacdes e limites de tal ordem que, a primeira vista, podem
parecer divergentes.

De acordo com Ferry, o conceito de pds-modernismo pode abrigar trés
significacdes: radicalizacdo, rompimento ou superagdo do modernismo (FERRY,
1994, p.325-326). Para o autor, € provavel que o termo tenha surgido pela primeira
vez nos anos 60 para designar uma determinada radicalizacao nos textos "de alguns
criticos literarios para designar as obras de ficcdo que pretendem (...) romper com o
primeiro modernismo" (FERRY, 1994, p.325). Entretanto, essa ruptura se apresenta
como "um aprofundamento, e ndo um questionamento do vanguardismo", como
salienta o critico britAnico Charles Jenks — aquele que ir4 verdadeiramente
popularizar a nogdo. O pds-modernismo também designa, para esses tedricos, uma
busca da novidade que, em verdade, beira o ultramodernismo (FERRY, 1994, p.325).
Nessa perspectiva, entre modernismo e pos-modernismo haveria uma diferenca de

grau e de enfoque: "o pés-modernismo é a quintesséncia do moderno"; "o moderno,
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entdo, abrange antes a 'melancolia’ e o p6s-moderno a novatio*?" (FERRY, 1994,
p.327). Para utilizar um exemplo de Lyotard3, "do lado da melancolia estdo os
expressionistas alemaes; do lado da novatio, Braque e Picasso” (LYOTARD apud
FERRY, 1994, p.328). Jameson apresenta o quadro do expressionista aleméo Evard
Munch, O Grito (figura 36 - Anexo) como "expressao canodnica dos grandes temas
modernistas da alienagdo, da anomia, da soliddo, da fragmentacdo social e do
isolamento”, como "um emblema programético virtual do que se costuma chamar a
era da ansiedade" (JAMESON, 2000, p.38). De fato, O Grito de Munch revela,
inequivocamente, que em todas as andlises e interpretacbes esta presente a
expressdo da projecao ou externalizagdo de uma determinada emocéo por meio de
"um gesto ou grito, um ato desesperado comunicacdo, a dramatizacdo de um
sentimento interior" (JAMESON, 2000, p.39), ainda que se possa discutir o significado
de expressao, ou de sentimentos como ansiedade, soliddo e desespero, ou mesmo
dos motivos que levam a estes sentimentos.

Entretanto, ndo se pode aceitar que as obras de Braque e Picasso sejam
classificadas como pds-modernas, nem que se enquadrem na designacdo de novatio
com o sentido de quintesséncia do moderno, atribuida por Ferry, pois se o
modernismo agrega todas as tendéncias que rompem com a tradi¢cao classica, entre
esses artistas e Munch, poder-se-ia evidenciar apenas diferencas de estilo ou de
forma. Além disso, uma andlise da trajetéria de Picasso ndo podera deixar de
perceber que sua obra ndo se limita a inovagdo formal, mas inclui também a
expressado de sentimentos, como, por exemplo, Guernica (1937) (figura 11 - Anexo),
que se tornou referéncia do horror a destruicdo causada pela guerra. Trabalhos como
Homem com clarinete (1911-12) de Picasso, e Clarinete e garrafa de rum sobre um

consolo de lareira (1910) de Braque (figuras 37 e 38 - Anexo), que resultam das

42Do latim novatio: renovag&o ou reforma.

43Em LYOTARD, J. F. Le Posmoderne expliqué aux enfants. Galilée, 1986. p.27-28.
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pesquisas formais do chamado cubismo analitico, referem-se a primeira etapa do
movimento e, assim, ndo apresentam ruptura nem com o0s fundamentos do
modernismo, nem com um possivel esgotamento do movimento cubista. Se fosse
esse 0 caso, poderia evidenciar um certo esgotamento ou maneirismo44.

Na arquitetura, a proposta pos-moderna surge como ruptura com oS
padrdes modernistas, como contraposicdo a pasteurizagdo de um certo estilo
internacionalista sustentado pela funcionalidade da linha reta. A rebelido contra a
tirania da inovagdo, que se faz sentir mais explicitamente nas obras de arquitetos
(Robert Venturi, Michael Graves, Charles Moore) que se desligaram dos icones
modernos (Mies van der Roch, Groupius, Lloyd Wrigth, Le Corbusier) e foram
cunhadas de pés-modernas por Charles Jenks#. Essa arquitetura caracteriza-se
pelo "direito de reatar com o0 passado” (FERRY, 1994, p.326), por meio da inclusao
de tracos estilisticos de cédigos em desuso, como ornatos e colunas gregas, por
exemplo, utilizados com novas técnicas e materiais, como o concreto e o vidro
temperado, em novas combinagdes e significados (COELHO NETTO, 1995, p.61-67),
que pode ser entendido como um certo revivalismo4s. Atualmente, é traco comum de
edificios pés-modernos a jun¢do de "partes e pedacos do passado” (HARVEY, 1996,
p.58) combinados a vontade, como no edificio de 1987, Clos Pegase Winery de

Michael Graves ou no prédio da Rua 24 Horas, em Curitiba (figura 39 - Anexo).

44Costuma-se utilizar a expressdo maneirismo para indicar afetacdo de estilo aplicado a arte
de qualquer época ou lugar, e também para designar a arte italiana compreendida entre o
Renascimento e o Barroco, cerca de 1520 a cerca de 1600 (CHILVERS, 1996, p.326).

45Ver: JENKS, C. The Language of post-modern architeture. Londres: Academy, 1977.

46Revivalismo: termo utilizado para descrever a retomada de estilos, modas, obras e
movimentos artisticos do passado e fazé-los reviver em novos contextos: refiimagem de peliculas que
fizeram sucesso, como, por exemplo, Asas do Desejo, refiimada como Cidade dos Anjos; mixagem de
discos antigos por meio de tecnologia digital, como foi feito com a obra de Elis Regina; a regravacao
de sucessos da Jovem Guarda, pelos préprios autores e intérpretes, como é o caso de Erasmo
Carlos e Wanderléia; a reedicdo da moda das calcas boca-de-sino ou das corsellettes francesas do
século XIX etc. — enfim, toda uma infinidade de mercadorias recauchutadas a disposi¢cdo no mercado.
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O mesmo inclusivismo registrado na arquitetura também se faz presente na
pintura como uma forma de insubmisséo a coacgao do novo, "o artista ndo se vé mais
obrigado a procurar aquilo que ainda nao foi feito e sente-se em liberdade para
voltar-se na direcdo que bem entender”, vale desde um desenho infantil até a
mistura de diferentes tracos estilisticos ou, ainda, a retomada de um modelo do
passado (COELHO NETTO, 1995, p.122-123). Nessa tendéncia, o traco mais
caracteristico € o ecletismo no qual "tudo pode, em principio, coexistir" e "cujo
espirito de tolerancia é ainda mais conforme ao ar dos tempos: nela nada € a priori
acusado de ilegitimidade" (FERRY, 1994, p.331).

O entendimento do pdés-modernismo como superacdo do modernismo
remete ao esforco filosofico4” de "elaborar novamente, ap6s as desconstrucdes
vanguardistas da racionalidade e da subjetividade, um pensamento novo, mais
diferenciado e mais matizado, acerca da razao e do sujeito” (FERRY, 1994, p.332)
No imbrdglio resultante de posi¢cdes e propostas tdo diferenciadas, Ferry tem certa
razdo quando tenta explicar essas tentativas de superacdo da critica do
vanguardismo pelo fato de "nossa consciéncia historica" ndo aceitar tranquilamente
a idéia de "doravante passar sem 0 novo", muito menos aceitar a idéia de que
vivemos em tempos de decadéncia ou esgotamento da cultura ocidental*®. E, no
minimo, desconfortante perguntar se: "Depois do fim das utopias e das grandes
narrativas, estariamos assistindo ao fim das grandes obras? Esta € a interrogacéo a

gue hoje ndo nos podemos furtar, queiramos ou ndo." (FERRY, 1994, p.333).

47Como, por exemplo, em Welmer: "Contra o racionalismo em seu conjunto, devemos
levantar a objecdo de que ndo temos que esperar legitimacdes Ultimas, nem solugfes Ultimas. Porém,
isso ndo significa que se deva desistir do universalismo democratico, nem que se deva renunciar ao
projeto marxiano de uma sociedade autdnoma, nem renunciar a razao. Isto significa antes que o
universalismo do lluminismo, as idéias de autodeterminacédo individual e coletiva, a razdo e a historia
devem ser repensados. Na tentativa de fazer isso, eu veria um auténtico impulso 'pés-moderno' rumo
a uma auto-superacao da razdo". (WELLMER in FERRY, 1994, p.332).

48Segundo Ferry, p.334, esta seria a posicdo de Castoriadis: "No campo da arte, toda
criacdo digna desse nome teria desaparecido por volta de 1930". Ver. CASTORIADIS, C.
Transformation sociale et création culturelle.
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No entanto, seria prematuro, ainda, tentar responder a essa questdo sem
antes analisar um processo que estd em curso. Principalmente porque a segunda
interpretacdo proposta por Ferry, a do pés-modernismo como rompimento com o
modernismo, "na realidade a Unica a ocupar lugar visivel na cultura contemporanea”,
€ aquela que oferece mais elementos para uma critica consistente, como em Harvey
e Jameson“°.

Na otica de Harvey, "rejeitando a idéia de progresso, o pés-modernismo
abandona todo o sentido de continuidade e memoria histdrica, enquanto desenvolve
uma incrivel capacidade de pilhar a historia e absorver tudo o que nela classifica
como aspecto do presente" (HARVEY, 1996, p.58). Nesta perspectiva, a estética pos-
moderna caracteriza-se pelo mascaramento e pela simulagéo, quando "se aproxima
perigosamente da cumplicidade com a estetizacdo da politica que lhe serve de
fundamento" (HARVEY, 1996, p.112). Por assim dizer, € a estética do simulacro.

Dentro da mesma linha de pensamento, Jameson talvez caracterize melhor
essa estética quando explica uma préatica quase universal em nossos dias, o

pastiche que é diferente do que normalmente se entende como parddia:

O pastiche, como a parddia, é o imitar de um estilo Unico, peculiar ou idiossincratico, é o
colocar de uma mascara linglistica, é falar em uma linguagem morta. Mas é uma pratica
neutralizada de tal imitacdo, sem nenhum dos motivos inconfessos da parédia, sem o riso
e sem a convic¢do de que, ao lado dessa linguagem anormal que se empresta por um
momento, ainda existe uma saudavel normalidade lingtiistica. Desse modo o pastiche é
uma parddia branca, uma estatua sem olhos (...) Os produtores culturais ndo podem mais
se voltar para lugar nenhum a ndo ser o passado: a imitagdo de estilos mortos, a fala
através de todas as mascaras estocadas no museu imaginario de uma cultura que agora
se tornou global (JAMESON, 2000, p.44-45).

Ao mesmo tempo, essa condi¢cdo da producao cultural, "reduzida ao discurso
neutro e reificado das midias", determina que os estilos modernistas se transformem

nos codigos pos-modernistas. Também neste caso, aproxima-se do processo de

estetizacdo da politica, tornando possivel, por exemplo, articular num mesmo projeto

49ver HARVEY, D. Condicdo p6s-moderna, 1989; e JAMESON, F. P6s-modernismo: a
l6gica cultural do capitalismo tardio, 1991.
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(a0 menos na aparéncia) idéias liberais e socialistas: "Se, antes, as idéias de uma
classe dominante (ou hegemonica) formavam a ideologia da sociedade burguesa, os
paises capitalistas avancados s&o, em nossos dias, o reino da heterogeneidade
estilistica e discursiva sem norma." (JAMESON, 2000, p.44).

O culto a diversidade e a alteridade gera uma espécie de relativismo que
elimina a distingcdo entre episteme (conhecimento) e doxa (opini&o), verdade e erro,
ciéncia e folclore, no qual as multiplas interpretacées ndo podem mais expressar a
realidade; resulta num ceticismo que ndo € apenas epistemoldgico, mas também
ético e politico, pois apresenta uma visdo romantica e estetizante da sociedade, cuja

retdrica é precisa:

A negacdo da objetividade aparece aqui associada a idéia de desintegragcdo do espaco
publico, do fetichismo da diversidade, da compreensao de que o poder e a opressao estdo
pulverizados em todo e qualquer lugar. (...) Frente a ela [a realidade] o sujeito estético e
fragmentéario, embora capaz de reconhecer o carater sordido das relagdes prevalecentes
em escala planetaria, de sonhar e até vislumbrar a possibilidade de uma vida melhor,
revela-se impotente para intervir e atuar no mundo real (MORAES, 2001, p.6).

7

Mesmo entendendo-se que toda verdade € historica, logo, proviséria e
marcada ideologicamente, esse hiperrelativismo, que ultrapassa os limites da estética,
nega a possibilidade de coeréncia do pensamento e a possibilidade de qualquer juizo
universal. A realidade torna-se mudltipla, vulnerdvel a qualquer interpretacdo e ao
mesmo tempo impossibilitada de ser revelada na sua totalidade. Ao abandonar o mito
da verdade em si, 0 que restaria seria apenas "uma infinidade de pontos de vista
irreconciliaveis" (FERRY, 1994, p.53). E o individuo fica aprisionado em sua propria pele.

Assim, para tomar posi¢do ante o pds-modernismo € necessario, em primeiro
lugar, ter uma certa cautela, e no sentido adotado por Harvey e Jameson, nao
generalizar a designacdo de pds-moderna, para toda a producdo cultural e artistica
do atual estagio do desenvolvimento capitalista. Em segundo lugar, caso se deva

atribuir uma nova denominacdo (seja pds-modernismo ou hipermodernismo) para
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determinadas situacdes®?, que radicalizam, ampliam, subvertem ou ressignificam os
tracos caracteristicos do modernismo, isto ndo significa que houve uma transformacao
expressiva no modo de producao, distribuicdo e consumo dos objetos culturais que,
apesar de mudancas de forma e de estilo, ainda se submetem as mesmas regras:
quando o mercado esta saturado de um produto é substituido por outro, seja pela
introducdo de novas tecnologias, seja pelo revivalismo de modelos passados, pelo
pastiche ou pela mistura de elementos de diferentes épocas. E o caso das guerras do
Golfo e do Iraque assistidas pela televisdo como um videogame, ou a visitagédo publica
a uma copia das Cavernas de Lascaux (fechada desde 1963), reconstituida em uma
pedreira proxima da original sem que haja diminuicdo da frequiéncia dos visitantes ou
gue estes se incomodem com o fato, porque cada uma delas se caracteriza pela
substituicdo de um objeto ou situacdo real cuja auséncia ndo é questionada, porque a
compreenséo do real passa a se basear principalmente em imagens mediadas (figuras
41 e 26 - Anexo).

As mudancas visiveis — como rupturas, radicaliza¢gdes ou desconstrucdes —,
tanto no campo da arte quanto da politica, que apresentam diferencas em relacéo aos
padrbes estéticos entendidos como modernistas classicos, derivam dos ajustes
ocorridos no interior do modelo de producao capitalista, e ndo por apresentarem tragcos
distintos do chamado modernismo. Toda crise no processo de acumulagcdo do capital
causa impacto na totalidade do sistema atingindo o processo de constituicdo das
mercadorias que passa a incluir elementos novos (decorrentes de novas tecnologias,
técnicas de embelezamento, construgdo de imagens positivas etc.) e se expande para

atividades que nem sempre tiveram funcdo produtiva (como o empresariamento do

S0ver, com mais detalhes HEARTNEY, E. P6s-Modernismo. Sdo Paulo: Cosac & Naify,
2002. Heartney abriga sob a denominacdo pds-modernismo nas artes visuais tanto a arquitetura
descrita neste trabalho quanto o neo-expressionismo que retoma a pintura a 6leo tradicional sobre
tela, as tendéncias anti-arte como o dadaismo, a arte pop de critica ao mercado, o feminismo e o
multiculturalismo que se expressa por meio de instalacdes, técnicas da publicidade, fotografias e
projecdes em locais publicos.
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trabalho domeéstico, o assalariamento do trabalho artistico, a transformacéo de espacos
publicos de festas populares em espacos privados destinados ao turismo etc.).

Um fato que ilustra 0 movimento desse processo pode ser encontrado em
uma reportagem publicada recentemente pela Revista IstoE, intitulada A Sociedade
do Exagero. Nessa matéria, o jornalista explica que pés-modernismo que substituiu
o modernismo também ja acabou e que, hoje, o individualismo e a mercantilizacao
da vida levaram a cultura do exagero, na qual o conceito valido é o de hiper. Esta
andlise introduz a entrevista com o filésofo francés Giles Lipovetski ao Brasil para
lancar seu ultimo trabalho Os tempos hipermodernoss!, escrito em parceria com
Sebastien Charles. O autor, até recentemente considerado um entusiasta do pos-

modernismo, declara que:

De fato, a pés-modernidade nunca existiu. O termo implica no fim da modernidade, mas
ela nunca acabou. Entre 1970 e 1990, houve apenas um breve periodo de repressdo das
pressdes sociais. Mas elas reapareceram ainda mais fortes. [e ainda que] No momento
em que triunfam a tecnologia genética e a globalizag&o liberal, o rétulo de pds-moderno ja
ganhou rugas. Alias, tinhamos uma modernidade limitada e hoje temos uma modernidade
consumada a que chamo de hiper (LIPOVETSKI apud VANNUCHI, 2004, p.60-65).

As mudancas ocorridas no interior das relagbes capitalistas de producéao,

distribuicdo e consumo geram a necessidade de enfatizar o papel da subjetividade e

SlLipovetski publicou dois trabalhos no Brasil. Como entusiasta do pds-modernismo, no
primeiro, O império do efémero, confere a moda um carater democratico e libertario afirmando que: "A
era da moda consumada significa tudo menos uniformizacéo das convic¢des e dos comportamentos” e,
ainda "N&o s6 a solidariedade contemporanea € filha do reino terminal da moda, mas também reproduz
alguns dos seus tracos essenciais. O hedonismo em particular". (1989, p.275, 281-82) Em Os Tempos
Hipermodernos, defende a idéia de que "ainda que nossa época seja o palco da pluralidade conflituosa
dos conceitos de bem, ela €, ao mesmo tempo, marcada por uma reconciliacdo inédita com os
fundamentos humanistas — estes nunca antes se beneficiaram de tal legitimidade inconsteste. Nem
todos os valores nem todos os referenciais de sentido foram pelos ares: a hipermodernidade ndo é
'sempre mais desempenho instrumental e, portanto, sempre menos valores que tenham forca de
obrigacéo’; ela &, isto sim, uma espiral técnico-mercantil que se liga ao reforco unanimista do tronco
comum dos valores humanistas democraticos" (LIPOVETSKI, 2004, p.99-100).
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a admitir uma consequente relativizacao®? da objetividade nas atividades em geral, cujo
traco mais evidente € a valorizacdo da estética. Isto ocorre com a aceitagdo do gosto
individual como critério de julgamento que leva a relativizagdo dos conhecimentos,
valores e crencas e a reducéo do conceito de obra de arte a texto e sua interpretacéo a
jogos de linguagem. A estética associada ao conceito de pdés-modernismo passa a
recusar e até mesmo desconstruir os padres estabelecidos de juizo estético, restando
ao individuo "julgar o espetaculo apenas em termos de qudo espetacular ele é"
(HARVEY, 1996, p.58). Para compreender a proposta do pds-modernismo, € preciso
lembrar que a autonomia da estética, como disciplina filoséfica, ocorre junto com o
processo de constituicdo do capitalismo e da modernidade. A concepcao de belo em
termos de gosto, entendido como atributo da subjetividade e reduzido ao prazer que
proporciona pelas sensagdes ou pelos sentimentos que suscita, revela, por um lado, a
libertacdo do individuo do jugo do poder cristdo, que poderia impedi-lo de entregar-se
ao prazer do consumo; e, por outro, cria condi¢cdes para organizagdo de um novo modo
de vida e de uma nova subjetividade, justificada pela estética. Em contraste com o
aparato coercitivo do absolutismo, a nova ordem social capitalista apéia-se nos habitos,
costumes, sentimentos e afetos para exercer sua hegemonia, ou como diz Eagleton,
"0 poder, neste regime foi estetizado", inscreve-se na experiéncia subjetiva, eliminando
"a fissura entre o dever abstrato e a inclinagéo prazerosa" (EAGLETON, 1993, p.22).

A pretensdo de uma nova estética, como caracteristica prépria da cultura
contemporanea e do processo de reestruturacéo produtiva, proclama um individualismo

e um relativismo absolutos que, em verdade, s6 tem sentido para um segmento minimo

52De um lado, a objetividade cientifica, desde a formulacdo da Teoria da Relatividade de
Einstein, admite a influéncia da subjetividade; de outro, no processo de trabalho tem se destacado a
importancia do saber tacito (que é, em verdade, construido na experiéncia laborativa por meio de um
intercambio coletivo) como atributo individual do sujeito que, de certa maneira, desvaloriza o papel da
teoria na formacéo para o trabalho.
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do crescente mercado de luxo53 (figura 41 e 42 - Anexo), restrito a uma elite que
paga para obter exclusividade e, longe de ampliar as possibilidades de afirmacao
individual, reforca as diferencas de classe. Como consequéncia esperada, dadas as
condicdes socioeconémicas proprias da burguesia, nesses limites, um individualismo
de classe € levado as ultimas consequéncias, degenerando para um "individualismo
possessivo [que] abandona cada sujeito em seu préprio espaco privado, dissolve
todos os vinculos positivos entre os sujeitos e os mergulha no antagonismo mutuo”
(EAGLETON, 1993, p.24).

A questdo-chave para compreender essa tendéncia de radicalizacdo ou de
ruptura com o modernismo deve ser buscada no processo de desenvolvimento e
saturacédo de uma forma concreta de producdo. Em primeiro lugar, ao ser absorvida
como mercadoria e, ao mesmo tempo, como simbolo de modernidade, a obra de arte
€ incorporada aos valores hegemonicos da cultura oficial e aos jogos de mercado que
em parte diluem as propostas de inovacao e inser¢ao social das propostas artisticas e
em parte padronizam determinados modelos estéticos como meio de estabelecer
critérios de valor. E o que ocorreu, por exemplo, com o muralismo mexicano, com
Portinari no Brasil e com Poty em Curitiba (figuras 43 e 44 - Anexo).

Mas isso ndo significa que toda a producdo cultural e artistica rendeu-se
definitivamente ao capitalismo, pois a transformacdo da arte em mercadoria e
apolitica contemporanea baseada na construcao de imagens nao eliminaram nem a
existéncia da arte, nem a luta de classes. E possivel identificar inimeras

manifestacbes artisticas que expressam de forma critica a contraditéria realidade

S3KUPFER, K; SODRE, M. A., em O preco da liberdade, matéria publicada em 01/09/2004
pela revista Isto E, demonstram que: "Para quem acredita que liberdade ndo tem preco, talvez os
valores cobrados pelos jeans do momento ndo assustem. Isso, € claro, se a tal liberdade for resumida
a uma velha calca azul e desbotada. Do contrario, o impacto pode ser grande. Para se ter uma idéia,
0 preco médio [algumas passam de R$ 1500,00] de um Unico par de jeans das grifes internacionais
gue invadem o mercado brasileiro € de R$ 800,00. [Uma calca jeans em lojas populares pode ser
adquirida por valores bem inferiores, de R$ 20,00 a R$ 100,00 aproximadamente, dependendo do
segmento de mercado ao qual se destina]
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humana e social e, mesmo aquelas que nas quais se possa identificar tendéncias de
adesdo ao hedonismo, a novidade e a priorizagdo do potencial mercantil podem
servir de instrumento de critica a sociedade que tdo bem representam, e isso
independente do material, da técnica, do estilo ou da linguagem utilizada. Ainda que
as chamadas vanguardas revoluciondrias que tentaram desenvolver projetos de
inovacdo e democratizagdo da cultura — por diversos motivos — ndo tenham obtido
éxito e muitos tenham desistido ou aderido as regras do jogo, o desejo de
transformacao radical desta sociedade permanece latente, na busca de um terreno
fértil para germinar.

Desse modo, a possibilidade da estética e da arte como instrumento de
critica e compreensdo da realidade social para transforma-la tem como contraponto a
mesma possibilidade na direcdo de sua reiteracdo ou re-adequacao. Ainda que a
estetizacdo da politica mediada por imagens ndo seja novidade, pode-se observar
uma mudanca de direcdo e uma intensificacdo desse processo em que a aparéncia
(de confiabilidade, por exemplo) assume um papel mais importante do que qualquer
evidéncia em contrario. Para avaliar os limites e as possibilidades da atividade estética
em sua inter-relacdo com a ética e a politica e os horizontes que se vislumbram é

necessario um exame minucioso dos seus determinantes historicos.

1.3 DAETICA A ESTETICA NA POLITICA

Em cada momento histérico, as formas pelas quais o estético se combinou,
se aproximou ou se afastou (mas, nunca completamente) do ético e do politico, com
resultados distintos, séo condicionadas pelas necessidades sociais e pelos meios
criados para sua satisfacado que se pdem em cada contexto, de acordo com 0 modo
de producdo geral. Neste sentido, compreender o processo histérico que delineia a
distincdo e a articulagdo entre estes trés campos permitira esclarecer a questdo da
estetizacdo da politica, em especial, da politica educacional, cujos principios séo

definidos nas Diretrizes Curriculares Nacionais.
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A dissociacao e a especializacdo que marcam os trés grandes pilares da
filosofia — o cognitivo, o estético e o ético — € um fato da modernidade (EAGLETON,
1993, p.264). A autonomia da arte em relagcdo ao cognitivo, ao ético e ao politico,
aconteceu simultaneamente a um processo de cooptacdo do campo artistico pelo
modo capitalista da produgcdo; o que nao ocorreu com a estética. Enquanto a
producéo artistica representa um papel cada vez menos relevante na ordem social, a
estética, silenciosamente, penetra no reino do conhecimento e da ética, servindo-lhe
de modelo: "Tudo se deve tornar estético. A verdade, o cognitivo, torna-se aquilo
que satisfaz a mente, (...). A moral é convertida numa questao de estilo, de prazer ou
de intuicdo." (EAGLETON, 1993, p.265-266).

A partir do final do século XX, 0 mundo ja ndo € mais 0 mesmo, o estatuto da
ética tornou-se cada vez mais problemético: é dificil fixar regras, qguando ndo se tem
mais referéncia estabelecida. Se, por um lado, observa-se uma busca de restauracéo
de tradigcbes perdidas (revivalismo religioso, esoterismos), por outro, as tentativas nessa
direcdo sdo absorvidas pelo mercado por meio da producdo e do consumo de
mercadorias (livros de auto-ajuda, discos de musica gospel, amuletos orientais).

Como se situa a ética agora, no reinado da estética? Qual é a referéncia da
politica dissociada da ética? As respostas a estas questdes devem ser buscadas no
desenvolvimento historico das doutrinas éticas que, em diferentes épocas e
formacdes sociais, apresentam-se como sistemas de normas, principios e valores
que regulam o comportamento humano e as rela¢des entre os individuos, as classes
e a sociedade em geral e no modo como essas doutrinas correspondem as

necessidades de solucdo dos problemas morais e politicos de cada contexto.

1.3.1 Etica: Sintese Histérica

Historicamente, a ética cumpre o papel de fundamentar e justificar o
comportamento moral dos individuos, cujas normas séo definidas a partir da forma de

organizagcdo geral da sociedade. A cada situagdo com a qual os individuos se
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defrontam corresponde uma regra ou principio moral para pautar suas atitudes e modos
de agir, que precisa ser aceita e reconhecida como obrigatéria e justa. A medida em
gue muda a estrutura social, algumas dessas normas entram em crise e exigem uma
nova justificacdo ou a sua substituicdo por outras. "Assim se explica a aparicdo e
sucessédo de doutrinas éticas fundamentais em conexdo com a mudanca e a sucessao
de estruturas sociais, e, dentro delas, da vida moral." (VAZQUEZ, 2000, p.267).

A moral como superestrutura ideolégica tem um carater de classe, pois
cumpre a fungao social de estabelecer e normalizar as relagdes sociais e condigdes
de existéncia humana de acordo com os interesses da classe dominante, colocados
como universalmente validos. Assim, pode-se afirmar que ndo existe uma moral,
mas multiplas morais que correspondem a necessidade de garantir uma certa
harmonia social nas relacdes de classes em épocas distintas e que, por isso,
possuem um valor relativo e contraditério.

Na Antiglidade, ao processo de ascensdo, decadéncia e ruina da
democracia escravista grega e dos impérios maceddnio e romano correspondem
mudancas no pensamento ético que tém uma funcdo essencialmente politica.
A religiosidade apolinea® do pensamento pré-socratico, baseada nos luminosos
deuses do Olimpo que personificam a hierarquia dos valores morais da polis, sucede
uma preocupacéo filosofica de justificacdo de uma legalidade universal (SOUZA e
KUHNEN, 1989, p.ix-x).

Para Socrates, o conhecimento — universalmente valido e fundamental
para o autoconhecimento — é, antes de tudo, moral e cumpre uma finalidade pratica:
auxiliar o homem a agir retamente. Defende uma concepg¢éo de bem como felicidade

da alma e de bom como aquilo que é util para conquistar essa felicidade, juntamente

54Do latim apollineo; relativo a, ou proprio de Apolo, deus da luz, das artes e das
adivinhac®es, que personifica 0 Sol. Neste caso, 0 autor (na obra referenciada) utiliza o adjetivo para
qualificar a religido descrita nas epopéias homéricas, das quais foram excluidas as formas
monstruosas e aterrorizadoras e as praticas magicas dos cultos arcaicos, substituindo-as pela visao
de deuses humanizados, perfeitos e luminosos, que permaneceu como uma das linhas fundamentais
da moral grega (SOUZA e KUHNEN, 1989, p.ix-x).



77

com a tese do conhecimento como virtude e do vicio como ignorancia, pois € "no ato
de raciocinar, e ndo de outro modo, que a alma aprende, em parte, a realidade de
um ser"ss (PLATAO, 1987, p.66-67). Desse modo, o homem sé age mal quando néo
conhece o bem porque o conhecendo ndo poderda deixar de pratica-lo e,
consequentemente, sera feliz.

A ética de Platdo articula-se com a politica, que é sua principal preocupacao:
"o homem é bom enquanto bom cidaddo" (PLATAO, 1987, p.271). A sua principal
concepcgao de bem — como a de belo e de verdade — esta fundamentada na idéia em si:
"O divino é belo, sabio e bom" (PLATAO, 1962, p.219). Em sua visdo idealista, o fim
ultimo do homem é a elevacao da alma por meio da préatica das virtudes para libertar-se
da matéria e dos prazeres sensiveis. Para realizar esse ideal para o qual o individuo
sozinho € incapaz, Platdo, em A republica, idealiza o Estado que deve ser dirigido com
a razao pelos filosofos, mediante a virtude da prudéncia; defendido pelos guerreiros,
mediante a virtude da fortaleza; os artesdos e 0s comerciantes seriam encarregados
dos trabalhos manuais, mediante a virtude da temperanca. Desse modo, evidencia a
unidade e interdependéncia entre ética e politica, cabendo a estética, pela imitacdo do
que convém, uma funcdo educativa (PLATAO, 1965, p.165-174).

AristoOteles reafirma o bem absoluto como fim e felicidade humana néo
expressos pelo prazer, mas pela contemplacao; diferentemente de Platdo, define o
homem como animal politico, concretamente constituido de matéria e espirito, ato e
poténcia. Por meio da acéo (pratica das virtudes) na comunidade social e politica o
homem eleva sua alma e amoral & condicao de uma vida verdadeiramente humana.

E cabe ao Estado garantir esse caminho: "se € pelas leis que nos podemos tornar

550 pensamento de Sdcrates foi registrado por seus discipulos, ja que este ndo considerava
confidvel a palavra escrita. Essa citacéo foi retirada de Fédon, diadlogo escrito por Platdo que narra os
ultimos momentos do filésofo antes da sua execugéo.
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bons, seguramente o que se empenha em melhorar os homens, sejam estes muitos
ou poucos, deve ser capaz de legislar" (ARISTOTELES, 1987, p.194).

A decadéncia do mundo antigo, que se caracteriza pela perda de
autonomia dos estados gregos e pela queda dos grandes impérios, expressa-se na
ética estdica e epicurista que ndo mais se definem em relacdo a polis, mas ao
universo: “a fisica é premissa da ética" (VAZQUEZ, 2000, p.274). O estoicismo
fundamenta-se na idéia de Deus Absoluto ou Razéo Universal que tudo determina e,
portanto, o que resta a cada individuo € a resignacdo em relacao ao destino de cuja
fatalidade ndo se pode escapar e cujo bem supremo € viver de acordo com a
natureza; a liberdade interior é a Unica possivel. Esse fatalismo e necesséria
resignacdo podem ser captados em Medeia, tragédia de Séneca: "Suplico-te:
domina tua ardente alma, modera-a, a calma abranda as calamidades”. (SENECA,
1988, p.235). O epicurismo liberta-se do temor religioso por meio da crenca de que
existe uma certa liberdade de escolha e na qual o bem é o prazer, especialmente o
espiritual (mais duradouro e estavel) que deve ser encontrado em si mesmo pelo
individuo e ndo na vida social, ou seja: "Chamamos ao prazer principio e fim da vida
feliz. Com efeito, sabemos que € o primeiro bem, o bem inato, e que Del derivamos
toda a escolha ou recusa e chegamos a ele valorizando todo bem com critério do
efeito que nos produz.” (EPICURO, 1988, p.17).

Sobre as ruinas do mundo antigo, ergue-se o mundo medieval baseado na
servidao, caracterizado pela fragmentacdo econdmica e politica proprias da estrutura
feudal, no qual a religido garante uma certa unidade. Nesse contexto, a Igreja por
meio do poder espiritual exerce também o poder politico e, assim, a sua ética se
estabelece como doutrina moral a partir da verdade revelada por Deus, que
incorpora as virtudes platonicas — prudéncia, fortaleza, temperanca — por meio dos
mandamentos divinos, aos quais a obediéncia € imperativa.

O cristianismo propbe a elevacdo do homem do plano material para o
plano espiritual, tal como os gregos, mas introduz a idéia de igualdade entre os

homens como irmédos em Cristo, cujo contetdo € de extrema riqueza e valor para
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despertar nos seres humanos o desejo de superacdo da injustica social. Essa idéia
que na sociedade medieval s6 tinha sentido no universo puramente espiritual, dado
o nivel de desenvolvimento das bases materiais, convivia no plano material com uma
profunda desigualdade social.

Ainda que se julgue, ndo poder falar, em sentido estrito, de uma filosofia
cristd — dado que o cristianismo estd embasado na fé e no dogma — Santo Agostinho
e Sado Tomas de Aquino fazem uso da razéo para justificar as verdades reveladas e
as questdes que derivam delas para subordinar a filosofia a teologia, a qual também
se subordina a ética. Para Santo Agostinho, a purificacdo da alma e sua elevacao ao
mundo das idéias em si de Platdo transforma-se em éxtase mistico ou felicidade em
Deus, que pode ser alcancada no mundo sobrenatural a partir da experiéncia pessoal,
da interioridade, da vontade e do amor ou caridade na vida terrena. A ética tomista
identifica o bem ou fim supremo de Aristételes, cuja posse causa gozo ou felicidade
com Deus, ao qual se chega pela contemplacédo (VAZQUEZ, 2000, p.277-279).

A ética moderna diferencia-se da medieval por sua tendéncia antropocéntrica
em contraposi¢do ao teocentrismo, apesar de apresentar multiplas tendéncias, entre as
quais se destaca a ética kantiana. Essa direcao delineia-se na nova sociedade que se
caracteriza por mudancas de todas as ordens, a partir do desenvolvimento das relacoes
capitalistas de producgéo no plano econdmico e da constituicdo do Estado Nacional no
plano politico. Nesse contexto, "a religido deixa de ser a forma ideoldgica dominante e a
Igreja perde a sua funcéo de guia. (...) Na nova sociedade, consolida-se um processo
de separacéo daquilo que a Idade Média unira: a) a razdo separa-se da fé (e a filosofia
da teologia); b) o Estado da Igreja; c) a natureza, de Deus; d) o homem, de Deus"
(VAZQUEZ, 2000, p.279-280).

Na mesma logica que preconizou o homem/servo liberto da terra, o arteséo
liberto da guilda, também deveriam ser rompidos os vinculos do homem com Deus e
com a Igreja. SO assim, livre de todas as peias e entraves, o0 homem poderia vender

livremente sua forga de trabalho como meio de sobrevivéncia.
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Kant, o grande pensador da era moderna, ocupa-se de duas grandes
questdes das quais se desdobram inUmeras outras. A primeira diz respeito ao
conhecimento, suas possibilidade, seus limites e suas esferas de aplicacdo; e a
segunda concerne ao problema da acdo humana, ou seja, o problema da moral; a
essas questdes aliaram-se o0s problemas da apreciacdo estética e do juizo
teleoldgico (KANT, 1995, p.307-312).

Em sua Critica da Razéo Pratica, busca esclarecer como o homem deve
agir em relacdo aos seus semelhantes e como proceder para obter a felicidade ou
alcancar o bem supremo; e assim como o objeto do conhecimento € regulado pelo
sujeito, 0 mesmo se da com a consciéncia moral: "O homem como sujeito
cognoscente ou moral € ativo, criador e esta no centro tanto do conhecimento
quanto da moral." (VAZQUEZ, 2000, p.282). Neste sentido, para Kant, o bom
consiste na boa vontade que se sujeita a lei moral, incondicionada, absoluta e
universal, ou seja, um imperativo categorico. Assim, trata-se de uma questéo de fé:
"A fé (como habitus, ndo como actus) é o modo de interpretacdo moral da razdo no
assentimento daquilo que para o conhecimento tedrico é inacessivel. Ela € por isso
0 principio permanente do animo que consiste em admitir como verdadeiro aquilo
que é necessario pressupor como condicdo de possibilidade do supremo fim terminal
moral.” (KANT, 1995, p.311).

Hegel tenta superar o idealismo kantiano, mas concebe "a Idéia, Raz&o ou
Espirito Absoluto, que é a totalidade do real, incluindo o préprio homem como um
seu atributo" (VAZQUEZ, 2000, p.284). A atividade moral seria uma etapa de
desenvolvimento do Espirito, pois "a meta final consiste pensar o absoluto como
espirito, como universal, (...) como virtualidade infinita do conceito" (HEGEL, 1988,
p.152), que transforma o homem em uma abstragdo ou "num simples predicado do
abstrato ou do universal" (VAZQUEZ, 2000, p.1.285). No hegelianismo, a ética
constitui uma totalidade com a politica, que se constitui junto com a filosofia nas

suas duas principais preocupacdes, nas quais por meio do "nexo entre liberdade
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politica e liberdade do pensamento, a filosofia manifesta-se na histéria sé onde e na

medida em que se formam constituigdes livres" (HEGEL, 1988, p.144).

1.3.2 Etica e Reavaliacdo do Comportamento Humano

O pensamento sobre a ética que surgiu apdés Kant e Hegel, ainda no século
XIX e durante o século XX, decorre das contradicbes e dos conflitos gerados pelas
relacbes capitalistas de producdo — em diferentes tentativas de explicacao,
adequacao ou critica —, como uma reacao contra o formalismo e o universalismo
abstrato, o racionalismo absoluto e a metafisica.

Kierkegaard, considerado o pai do existencialismo, defende o individuo
concreto como tal, na sua subjetividade total, que se desenvolve a partir de trés
estagios hierarquizados da existéncia individual: do inferior estético ao ético e, depois,
ao superior — o religioso — sustentado em uma relacdo de fé pessoal com Deus.
O estagio estético caracteriza-se pela busca incessante da novidade e do prazer e
conduz ao desespero. No estagio ético, o individuo deve basear seu comportamento
no dever e em normas universais, e quando atinge seus limites supremos faz surgir a
contradicdo que s6 pode ser resolvida mediante a passagem para a conduta religiosa.
O filésofo explica a passagem do ético ao religioso em Temor e Tremor, por meio da
interpretacéo do episddio biblico referente a Abra&o e seu filho Isaac. Somente pela fé
incondicional Abrado consegue superar a contradicdo entre o absurdo da lei divina e
critérios racionais ou regras morais: "a fé, paradoxo capaz de fazer de um crime um
ato santo e agradavel a Deus, paradoxo que devolve a Abrado o seu filho, paradoxo
que ndo pode reduzir-se a nenhum raciocinio, porque a fé comeca precisamente onde
acaba a razao" (KIERKEGAARD, 1988, p.140).

O existencialismo de Sartre retoma o individualismo irracionalista de
Kierkegaard, mas deste se distingue pelo seu ateismo e por aproximar-se do
marxismo ao reconhecer os problemas sociais e politicos. Na sua ética, o individuo

vale moralmente pelo uso que faz da sua liberdade, o bem supremo. Para Sartre, sé



82

se pode compreender e aceitar a liberdade individual como um fim que inclui
também a liberdade dos outros: "Escolher ser isto ou aquilo € afirmar,
concomitantemente, o valor do que estamos escolhendo, pois ndo podemos nunca
escolher o mal; o que escolhemos é sempre 0 bem e nada pode ser bom para nés
sem o ser para todos. (...) Portanto, a nossa responsabilidade € muito maior do que
poderiamos supor, pois ela engaja a humanidade inteira." (SARTRE, 1987, p.6-7).

O pragmatismo, de origem anglo-americana, surgiu e tomou corpo nos
Estados Unidos no final do século XIX e inicio do século XX, concomitante ao
desenvolvimento do espirito empresarial e da ampliagdo do processo de
mercantilizacdo, caracterizando-se pelo abandono das questdes metafisicas em
favor das questbes préticas, entendidas em seu sentido utilitario imediato. Nessa
perspectiva, identifica a verdade com a utilidade, no sentido daquilo que "melhor
ajuda a viver e a conviver" (VAZQUEZ, 2000, p.288). Segundo Peirce: "A Etica € o
estudo dos fins de acdo que estamos deliberadamente preparados para adotar. (...)
O homem justo é aquele que controla suas paixfes e as conforma aos fins que
deliberadamente adota como derradeiros, [mas] a definicdo do fim ndo deve ser
reduzida a mero formalismo." (PEIRCE, 1989, p.6-7) para ele, o fim derradeiro da
acdo deve "ser um fim admiravel (...). Assim, deste ponto de vista, a exceléncia
moral depende do excelente estético [e] a regra ética serd admitir o Unico fim
absoluto, e esperar que seja atingivel" (PEIRCE, 1989, p.7). A corrente pragmatista,
ao subordinar o comportamento moral ao éxito pessoal, transforma a ética num
utilitarismo marcado pelo egoismo.

O marxismo recupera 0 homem concreto como um ser historico, sintese de
multiplas determinac¢des que, por meio do trabalho, age sobre a natureza produzindo
a si mesmo e um mundo humano — material e espiritual — como resposta as suas
necessidades. Mas a histéria humana como processo objetivo ndo é fatal, pois se
"0os homens s&o produto das circunstancias" nédo se pode esquecer que "as

circunstancias sdo modificadas precisamente pelos homens" (MARX, [198-]a, p.208).
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Assim, a moral, como toda forma da superestrutura ideolégica, cumpre
uma funcdo social, ou seja, "a economia politica apenas expressa ao seu modo as
leis morais" [grifo no original] (MARX, 1987Db, p.185), que normatizam as relagdes e
condicbes de existéncia de acordo com 0s seus interesses. Portanto, uma nova
moral somente sera possivel numa sociedade fundada em outra bases, que
produzam a necessidade de um comportamento humano de novo tipo. A critica,
ainda que necesséaria, por si s6 ndo produz mudanca, ou seja: "Os filésofos ndo
fizeram mais do que interpretar o mundo de forma diferente; trata-se, porém, de
transforma-lo." (MARX, [198-]a, p.210).

Para Lukacs, a estética desempenha um papel importante no comportamento
ético dos homens, porque o efeito estético de uma obra de arte representa uma
determinada tomada de posi¢céo perante a realidade social e apresenta um modelo de
comportamento que capta e da forma a objetividade do mundo de tal modo que nela se
manifesta a relacdo sujeito-objeto (LUKACS, 1966, v.2, p.469). E, do ponto de vista
ético: "una decision humana no puede separarse del nexo causal del decurso historico-
social, pero a pesar de ello posee, contemplada éticamente, un particular acento de

realidad, el de la responsabilidad del individuo que la toma's¢ (p.471).

1.3.3 Relagbes entre Etica e Estética na Atividade Politica

A politica surge na Antigliidade Classica como adjetivo para designar tudo
0 que se refere a polis, entendida como "cidade autbnoma e soberana, cujo quadro
institucional é caracterizado por uma ou varias magistraturas, por um conselho e
por uma assembléia de cidaddos" (BOBBIO, MATTEUCCI e PASQUINO, 1998, p.954).

O conceito de politica, como arte e ciéncia de governo, foi defendido por Platdo em

56"yma decisdo humana n&o pode separar-se do nexo causal do decurso historico-social,
mas apesar dele possui, contemplada eticamente, um particular acento de realidade, o da
responsabilidade do individuo que a toma".
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seu didlogo Politico com o nome de ciéncia régia sobre a teoria do Estado (PLATAO,
Politico, 259 a-b apud ABBAGNANO, 1998, p.774).

Aristételes incorporou a idéia de Platdo, atribuindo a politica as fungbes de
estudar o surgimento e a conservagdo de uma forma de governo e de descrever o
Estado em sua forma ideal — a melhor forma possivel, dentro das circunstancias;
indica, igualmente, uma funcgéo ética, relativa a definicdo do sumo bem e dos meios
para atingi-lo. Arist6teles atribui, assim, a politica, a qualificacdo de arte mestra que
deve definir o tipo de saber a que o cidaddo deve ter acesso: "a politica (...)
determina quais as ciéncias que devem ser estudadas num Estado, quais sao as
que cada cidaddo deve aprender, e até que ponto" (ARISTOTELES, 1987, p.9),
prefigurando as politicas educacionais da atualidade.

A partir de Comte, o conceito de ético-politico passa a ser usado também
como estudo dos comportamentos intersubjetivos, identificando-se com o de sociologia,
julgando que "os fendmenos politicos (...) estdo sujeitos a leis invariaveis, cujo uso pode
permitir influenciar esses mesmos fendmenos" (ABBAGNANO, 1998, p.774).

Na época moderna, o termo politica passa a ser utilizado também como
adjetivo para qualificar as atividades que tém como referéncia o Estado, como sujeito da
acao de: ordenar ou proibir alguma coisa para todos os membros de um determinado
grupo social de seu dominio; legislar por meio de normas; tirar ou transferir recursos de
um setor da sociedade para outro, etc.; como também no sentido de objeto da acéo,
guando se refere a agbes como "a conquista, a manutencéo, a defesa, a ampliacéo, o
robustecimento, a derrubada, a destruicdo do poder estatal, etc." (BOBBIO, MATTEUCCI
e PASQUINO, 1998, p.954), que, portanto, referem-se a todas as formas de relacdes de
poder legalmente instituidas em uma sociedade.

Se a relacéo entre o ético e o politico esta posta desde a Antiglidade de
modo direto, 0 mesmo ndo se dad com o estético. Entretanto, considerando as
vinculacdes entre ética e estética — na metafisica platdbnica em que o belo é a
manifestacdo do bem — ndo sera dificil verificar que, ainda que pouco explicitas,

estas duas dimensfes da pratica humana sempre se encontraram imbricadas na
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atividade politica. Desde o contetdo moral atribuido & beleza, a fungdo mimética e
catartica na atividade estética, a arte com finalidade politica ou a politica moldada
por imagens evidenciam uma tendéncia estetizante.

No discurso politico contemporéaneo, essa tendéncia ja estava anunciada na
assimilacdo de um certo modernismo, identificado com a crenca no "progresso linear,
nas verdades absolutas, no planejamento racional de ordens sociais ideais, e com a
padronizacdo do conhecimento e da producgéo” (HARVEY, 1996, p.19), progresso que
se propunha neutro, pelo modo como o poder dominante passa a fazer uso da arte e
da cultura estética como instrumento de propaganda ideolégica. O expressionismo
abstrato, por exemplo, foi utilizado como arma ideolégica na Guerra Fria, em
contraposicao ao realismo socialista, usado de igual modo.

A idéia de pOs-modernismo surge, portanto, no processo de reestruturacao
produtiva — acompanhando e incorporando novas tecnologias, novas formas de
acumulagdo, novos materiais, novas combinagbes, novas modas, etc. — como
instrumento para o0 ajuste ideoldgico necessario a adequacdo comportamental e
recomposicao da hegemonia. Nesse contexto, a retomada do pragmatismo com énfase
no utilitarismo e na experimentacao criativa, a valorizacdo da semiética na disputa de
significados entre significantes sem referentes concretos e nos jogos de linguagem,
ente outros aspectos, vém acentuar e tornar mais explicitas a fragmentacdo, a
heterogeneidade e a descontinuidade proprias das relacdes capitalistas e da l6gica da
mercadoria. Neste sentido, o pdés-modernismo apresenta-se como mais uma retérica
perigosa que pretende a aceitagdo das "reificagdes e particoes, celebrando a atividade
de mascaramento e de simulacdo, todos os fetichismos de localidade, de lugar ou de
grupo social, enquanto nega o tipo de metateoria capaz de apreender 0S processos
politico-econdmicos (fluxos de dinheiro, divisdes internacionais do trabalho, mercados
financeiros, etc.)" (HARVEY, 1996, p.112).

Ainda que contemporaneamente a amplitude do desenvolvimento tecnolégico
dos meios de comunicagdo tenha produzido novos meios e torne mais eficientes os

recursos de estetizacdo da aparéncia e de modelagem da imagem, tais procedimentos,
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de alguma forma e em certa medida, foram utilizados para tornar os discursos politicos
mais atraentes e mais convincentes. A fotografia, o filme e as técnicas de computagéo
tém ampliado consideravelmente o poder do discurso que a imprensa, a televiséo e a
internet apresentam ao publico e levam as ultimas consequéncias a substituicdo da
realidade pela sua aparéncia, ou seja, 0 mundo virtual de hoje apresenta 0 mesmo
inconveniente da pintura e da escrita na atividade politica grega: "as figuras pintadas
tém a atitude de pessoas vivas, mas se alguém as interrogar, conservar-se-ao caladas"
(PLATAO, 1962, p.257).

Alias, resguardadas as suas especificidades, a estetizacdo das modernas
técnicas de persuasdo poderiam receber a mesma critica feita por Platdo a arte da
retdrica centrada na forma, dissociada do dominio do conteudo, quando escreveu
"é pela aparéncia que se consegue persuadir; e ndo pela verdade. (...) quem nao
conhece a verdade, mas s6 alimenta opinides, transformara a arte da retérica numa
coisa ridicula que ndo merece o nome de arte" (PLATAO, 1962, p.235-239). E, aqui,
abre-se um novo problema: o esteticismo sensual e a 'ética’ hedonista da mercadoria
subvertem e relativizam o papel do conteddo, ou seja, dado que ndo é possivel

separar aquela deste, o contetdo transforma-se na prépria aparéncia.



O CONCEITO DE COMPETENCIA NO
TRABALHO E NA EDUCAGAO

CHAPLIN, C. Tempos Modernos, EUA, 1936. Fotograma do filme

Todo dia eu s6 penso em poder parar
Meio-dia eu s6 penso em dizer nao
Depois penso na vida pra levar

E me calo com a boca de feijdo

Chico Buarque
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2 O CONCEITO DE COMPETENCIA NO TRABALHO E NA EDUCACAO

Para explicar como o conceito de competéncia constitui referéncia para o
trabalho e para a educacdo escolar, de acordo com o enfoque epistemoldgico e
metodoldgico definido neste estudo, o ponto de partida é o trabalho: os modos e os
meios com 0S quais se organiza socialmente, se realiza e transforma a natureza
para satisfazer as necessidades humanas.

As relagcbes que se estabelecem entre trabalho e educacdo no capitalismo
decorrem da exigéncia de adequacao das for¢as produtivas ao "processo de trabalho
capitalista [que] € a unidade entre os processos de valorizacdo e 0 processo de
trabalho real sob a adequada base de uma formacao especifica de organizagéo social
do trabalho" (BRIGHTON LABOUR PROCESS GROUP, 1991, p.19).

Qualguer modificacdo nos processos de producdo, decorrente da
incorporagao da ciéncia, traz consequéncias no tempo de trabalho, na intensidade e
na qualificacdo do trabalho. A redefinicdo e a ado¢éo do conceito de competéncia
como paradigma para a formacao do trabalhador constroem-se a partir de mudangas
ou ajustes que se desenvolvem nos processos de valorizagdo e acumulagdo do
capital com a introducéo de novas tecnologias e modos de organizagéo e gestéo do
trabalho (ARROYO, 1991, p.177).

O novo modelo, que se configura com o esgotamento do modelo taylorista-
fordista, e suas variagbes, — hegemobnico até o final da década de 1960 — sera
melhor compreendido mediante a comparacdo entre ambos, a fim de evidenciar os
impactos desse novo paradigma na formacdo do trabalhador em particular e na
educacao escolar em geral. O novo modelo exige "um novo tipo humano, conforme
ao novo tipo de trabalho e de producéo"”, ndo apenas no que diz respeito a atividade
produtiva em si, mas também no campo politico, ético e estético, ou seja, um novo
disciplinamento do comportamento em relagdo a valores, sentimentos e atitudes

(GRAMSCI, 1991, p.382).
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2.1 AS RELACOES ENTRE TRABALHO E EDUCACAO

Os diferentes pontos de vista, com 0s quais sdo interpretadas as relacdes
gue se estabelecem entre trabalho e educacgéo, exigem que se explicite a concepgéao
tedrico-epistemoldgica que se coloca como pressuposto de qualquer andlise deste
tema. O fio condutor desta investigacdo e a argumentacao prendem-se a pergunta: o
que é o trabalho? A concepg¢do que se expressa na resposta fundamenta ndo apenas
0 modo de ver e de compreender os modos e 0s meios de producdo social que se
desenvolvem historicamente, como também de que maneira estes determinam tanto
as formas de organizacédo e gestao do trabalho quanto os processos educativos de

formag&o humana.

2.1.1 Trabalho e Modo de Producéo

O trabalho é atividade essencialmente humana por meio da qual o ser
humano "impulsiona, regula e controla seu intercambio com a natureza" para produzir

intencionalmente a sua existéncia. Assim sendo,

Pressupomos o trabalho sob a forma exclusivamente humana. Uma aranha executa
operag6es semelhantes as do teceldo, e a abelha supera mais de um arquiteto ao construir
sua colméia. Mas o que distingue o pior arquiteto da melhor abelha é que ele figura na
mente sua construcdo antes de transforma-la em realidade. No fim do processo de trabalho
aparece um resultado que ja existia antes idealmente na imaginacéo do trabalhador. Ele nao
transforma apenas o material sobre o qual opera; ele imprime ao material o projeto que tinha
conscientemente em mira, 0 qual constitui a lei determinante do seu modo de operar e ao
gual tem de subordinar sua vontade (MARX, 1994, v.1, p.202).
Se compararmos o0 modo como a abelha constréi sua colméia com o modo
como o ser humano constréi sua moradia, verificamos que, ao longo do tempo, a
primeira continua utilizando sempre os mesmos meios e procedimentos, ao passo
gue a arquitetura do segundo transformou-se e se transforma continuamente, tanto
em relagdo aos materiais utilizados quanto as técnicas, tendo como produto objetos
infinitamente diferentes e diversificados (figura 45 - Anexo). Ao contrario da colméia,

as construgbes humanas apresentam, historicamente, diferentes formas e fungdes
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que visam a uma solucdo estética e prética para as atividades e necessidades
humanas e revelam a capacidade de criacédo e realizacdo dos homens: "O animal
produz somente de acordo com a necessidade da espécie a que pertence, ao passo
que o homem sabe produzir de acordo com toda a espécie e aplicar sempre a
medida inerente ao objeto: 0 homem, portanto, cria também, de acordo com as leis
da beleza." (MARX, 1968, p.81-82).

Se observarmos exemplos classicos da arquitetura — como a Torre de
Babel, a Grande Pirdmide de Quéops, o Parthenon, a Catedral de Santiago de
Compostela, a Torre Eiffel, a Casa da Cascata, de Wright e o edificio Humann
Building, de Graves — e os compararmos entre si, imediatamente podemos identificar
diferencas visiveis na forma, nas cores, nos materiais, na organiza¢do dos espagos
etc. Estas diferencas de carater formal relacionam-se diretamente com 0s meios
técnicos e materiais disponiveis em cada época em que foram construidos e com a
finalidade — o valor de uso — de cada um dos edificios, que por sua vez evidenciam a
satisfacdo de necessidades proprias de uma determinada forma de organizacéo
social e 0 seu padrao estético correspondente (figuras 46 a 53 - Anexo).

Se compararmos diferentes constru¢cdes de uma mesma época — Como um
edificio ocidental e um edificio oriental — podemos identificar diferencas culturais de
civilizagdes distintas; ou — como um edificio de apartamentos e uma favela —
diferencas entre as divisOes de classe de uma mesma formacéo social (figuras 54,
55, 56 e 57).

O caréter da atividade humana, portanto, ndo é instintivo, natural ou inato,
mas essencialmente teleoldégico dentro de marcos culturais e histéricos. Desse
pressuposto se depreende que o modo, o0 objeto e os meios de trabalho que foram
criados e desenvolvidos historicamente precisam ser transmitidos durante o
processo de desenvolvimento e formacdo da pessoa humana para satisfazer suas
necessidades vitais de acordo com o modo de producdo social, pois "é imensa a
distancia histérica que medeia entre sua condicdo e a do homem primitivo com sua

forga ainda instintiva de trabalho” (MARX, 1994, v.1, p.202).
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E importante assinalar, também, que os individuos ndo produzem seus
meios de vida isoladamente, mas que os produzem em sociedade, ou seja, esta
producdo é sempre a producdo em um determinado periodo do desenvolvimento
social. Desse modo, as rela¢gbes de producao, distribuicdo, troca e consumo variam
de acordo com as condi¢cfes gerais do desenvolvimento historico de cada formacao
social (MARX, 1971, p.3-8).

Na Antiguidade, uma catedral levava, literalmente, séculos para ser
construida. Dada a sua monumentalidade seria, em primeiro lugar, impossivel de ser
construida por um anico individuo, exigindo um grande grupo de trabalhadores; em
segundo lugar, o tempo de duracdo desta construcdo perpassava mais de uma
geracdo, 0 que exigia sistematizacdo dos projetos e técnicas de construcao e,
necessariamente, um processo de transmissao desses conhecimentos para garantir
sua conclusao (figura 50 - Anexo).

A partir desse pressuposto, compreender como, por que e de que modo se
constituem determinados processos educativos — ou seja, 0S processos de
transmissao dos conhecimentos, valores, atitudes e comportamentos — passa pela
compreensao do modo como se realiza o trabalho, porque: "O que distingue as
diferentes épocas econémicas ndo € o que se faz, mas como, com que meios de
trabalho se faz. Os meios de trabalho servem para medir o desenvolvimento da forga
humana de trabalho e além disso, indicam as condi¢des sociais em que se realiza o
trabalho." (MARX, 1994, v.1, p.204).

O modo de producdo capitalista é, de acordo com Marx, "producdo e
reproducéo do conjunto da relacao” que se caracteriza pela producdo de mercadorias —
objetos que satisfazem necessidades humanas — e pela producdo de mais-valia —
processo de valorizag&o do capital (MARX, [199-], p.37).

A reproducdo das condicbes de producdo -capitalista depende da
reproducdo dos meios de producdo e da forca de trabalho. No que diz respeito a
reproducdo da forca de trabalho, ela é garantida do ponto de vista da sua

subsisténcia por meio do salario e, do ponto de vista da sua disponibilidade para ser
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utilizada no sistema complexo do processo de producdo, predominantemente por
meio do sistema escolar (ALTHUSSER, 1999, p.73-75).

Na escola, essa formacdo da forca de trabalho inclui ndo somente
conhecimentos e técnicas "diretamente utilizdveis nos diferentes postos da

producdo"”, mas também

...a producao de sua sujeicao a ideologia dominante ou da 'pratica’ dessa ideologia, [ou
seja] as "regras" das boas maneiras, isto &, da conveniéncia que todo agente da divisdo
do trabalho deve observar, segundo o posto que |Ihe é 'destinado’: regras de moral e
consciéncia profissionais, o que significa dizer, de forma clara, regras de respeito a divisdo
social-técnica do trabalho e, no final das contas, regras da ordem estabelecida pela
dominacéo de classe (ALTHUSSER, 1999, p.75-76).
Consequentemente, toda mudanca significativa que ocorra no modo de
producéo exige mudanca no processo de reproducao da forca de trabalho, tanto em
relacdo ao conteudo dos conhecimentos e técnicas quanto as regras de moral e

consciéncia profissionais necessarias para o funcionamento do sistema estabelecido.

2.1.2 Trabalho e Qualificagéo do Trabalhador na Modernidade

O capitalismo, no periodo compreendido entre o final da Segunda Guerra
Mundial e o inicio da década de 1970, viveu um periodo de crescimento que se
caracterizou pelo modelo taylorista-fordista de producéo, conhecido como "Era de
Ouro"s7: "Durante os anos 50, sobretudo nos paises 'desenvolvidos' cada vez mais
prosperos, muita gente sabia que os tempos tinham de fato melhorado, especialmente
se suas lembrancas alcancavam os anos anteriores a Segunda Guerra Mundial."
(HOBSBAWM, 1995, p.253).

Esse modelo de organizacéo e gestao do trabalho apdia-se nos Principios
da Administracao Cientifica publicados em 1911, por Taylor, em que sistematiza e

desenvolve o processo de divisdo do trabalho no capitalismo, separando geréncia,

S7\er: HOBSBAWM, E. A era de ouro. In: HOBSBAWM, E. Era dos extremos: o breve
século XX: 1914-1991. 2.ed. Sao Paulo: Companhia das Letras, 1995. p.223-392.
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concepgao, controle e execucdo. Seus estudos tinham como objetivo a organizacéo
racional do trabalho por meio de quatro principios basicos: o planejamento, que
substituiria a improvisagado pela ciéncia; o preparo, que envolve a selecdo e o
treinamento dos trabalhadores; o controle, por meio da geréncia e da supervisdo; e a
execucgao, disciplinada e padronizada de acordo com normas estabelecidas e
segundo o plano previsto (CHIAVENATO, 1999, p.76).

Ford, a partir dos principios apresentados por Taylor, idealizou a linha de
montagem, iniciando a producdo em série, ou seja, um método que permitia fabricar
grandes quantidades de um determinado produto padronizado em larga escala,
ampliando os horizontes desse tipo de producéo pelo incremento da produtividade,
por meio: da intensificagdo do trabalho, da economicidade do tempo de duracéo do
processo com o emprego imediato dos equipamentos e da matéria-prima, e a rapida
colocacdo do produto no mercado. Como suporte para essa produgdo, criou um
modelo de carro de preco popular, tendo em vista a capacidade potencial de
consumo necessaria para manter o fluxo de acumulacdo do capital. Para obter a
adeséo do trabalhador ao novo sistema, instituiu o salario minimo de cinco dolares
por dia e jornada diéria de oito horas, quando a maioria ainda variava entre dez e
doze horas, além de incentivos de produtividade, por meio da especializacdo das
funcdes (CHIAVENATO, 1999, p.79-80).

Como mostra Harvey, Ford racionalizou velhas tecnologias e a divisdo do

trabalho preexistente, mas foi além:

O que havia de especial em Ford (e que, em Ultima analise, distingue o fordismo do
taylorismo) era a sua visdo, seu reconhecimento explicito de que producdo de massa
significava consumo de massa, um novo sistema de reproducédo da forca de trabalho, uma
nova politica de controle e geréncia do trabalho, uma nova estética e uma nova psicologia,
em suma, um novo tipo de sociedade democratica, racionalizada, modernista e populista
(HARVEY, 1996, p.122).

Essa nova sociedade "democratica, racionalizada, modernista e populista”
ancorava-se na economia capitalista — fundamentada nos principios do racionalismo

iluminista de organizagdo e gestado do trabalho e na moral puritana de controle do
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trabalhador —, nas politicas do Estado do Bem-Estar Social e nas novas praticas
artisticas e culturais desenvolvidas a partir dos movimentos modernistas.

Os principios do lluminismo, exemplarmente sintetizados por Lopes,
contribuem para elucidar os fundamentos do que passou a ser conhecido como

modo de vida americano:

...0s filésofos iluministas exigiam maior racionalidade no estudo das questdes fisicas e
sociais. A verdade ndo é mais revelagdo divina, mas obra do Homem; como tal,
apresenta-se para ele ndo como um mistério, mas como um problema a ser resolvido pela
mente humana, que deve apreender o universo e subordina-lo as necessidades humanas

com o uso da Razédo. Além disso, proclamavam a Liberdade (civil, econémica e politica) e

a Igualdade civil como direito de todos os cidadédos (LOPES, E. M. S. T., 1981, p.29-30).

Assim, justificam-se, por um lado, a racionalizagéo dos novos processos de
trabalho e, por outro, a divisdo social de classes baseada nas aptiddes pessoais e
no mérito de cada individuo, com o respaldo legal regulado pelo Estado, que
garante, a0 mesmo tempo, a acumulacdo do capital e a minimizacdo dos seus
efeitos por meio de politicas sociais.

No entanto, como adverte Gramsci, "estes novos métodos exigem uma
rigida disciplina dos instintos sexuais (do sistema nervoso), um reforcamento da
‘familia’ em sentido amplo (ndo desta ou daquela forma do sistema familiar), a
regulamentacdo e a estabilidade das relagdes sexuais", 0 que torna necessario o
desenvolvimento de ideologias puritanas para moldar os novos comportamentos e
obter um determinado equilibrio psicofisico que "s6 pode ser externo e mecanico,
mas poderé tornar-se interno se for proposto pelo préprio trabalhador, e ndo imposto
de fora; se for proposto por uma nova forma de sociedade, com meios adequados e
originais" (GRAMSCI, 1991, p.394-397).

O modernismo cultural-artistico faz parte desse novo contexto, associado
aos processos tecnolbégicos, econdmicos e politicos da Era Industrial e ao

rompimento com a tradicdo. Embora envolta em inUmeras discordancias quanto aos

seus principios e significados, sobre suas origens e limites temporais, bem como
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sobre que artistas, movimentos ou escolas se enquadram neste movimento, esta
denominacéo foi adotada pela maioria das histérias da artess.

A idéia de modernidade, que tem origem nas revolu¢des politicas e
econdmicas do século XVIII, forma-se e assume contornos mais nitidos a partir do
final do século XIX e nos primeiros anos do século XX, quando se registram marcos
histéricos privilegiados: a revolugdo russa de 1917, que apresenta uma proposta
radical de alteracdo das relagbes sociais; a afirmagao da teoria da relatividade de
Einstein, que revé conceitos fundamentais como o de espaco e tempo; a difusdo da
psicanalise, que revela o mundo desconhecido do inconsciente e do subconsciente;
o advento da industria cinematografica e dos meios de comunicacdo de massa
(especialmente o radio e a televisdo). Nas artes visuais, um marco importante a ser
destacado € a pintura Demoiselles d'Avignon (1907) de Picasso: "O cubismo é
quase uma aplicacdo da teoria da relatividade a pintura, ou sua interpretacao
poética: hum mesmo instante, um objeto € visto a0 mesmo tempo sob varios
aspectos.”" (COELHO NETTO, 1995, p.27-29) — figura 35 - Anexo.

Na modernidade, as artes e as ciéncias, impulsionadas pelo paradigma do
progresso, apoiaram-se no papel vital das vanguardas para promové-lo. A criatividade
e a originalidade tornaram-se qualidades essenciais na busca pela inovagdo em
todos os campos da atividade humana. No campo cultural-artistico, a ruptura com o
passado foi levada ao extremo, desafiando violentamente todas as convencdes
instituidas. Assim, os artistas sdo o exemplo mais acabado das vanguardas que
deveriam revolucionar o mundo.

Nesse contexto, o modernismo, além de constituir uma tendéncia de
aceitar inovacfes ou facilidade em adotar idéias e praticas modernas, designa
genericamente VAarios movimentos literarios e artisticos "que se engajam nas

experiéncias da vida moderna, na modernidade, por meio do uso deliberado da

58Dops autores consultados, apenas A Histéria da Arte de GOMBRICH, E. H. (Rio de
Janeiro: Guanabara, 1972) néo utiliza o termo, preferindo "arte moderna".
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experimentacdo e da inovagao" (BLAKE e FRASCINA, 1998, p.127). Sob essa
denominacgdo, ampla e indefinida, sdo reunidas as vanguardas artisticas — cubismo,
expressionismo, abstracionismo, dadaismo, surrealismo e outros nas artes visuais, 0
funcionalismo na arquitetura, o abandono da tonalidade na musica, o rompimento
com a tradicdo na literatura — que dominaram a maior parte da producdo cultural
erudita do século XX. Até hoje, aqueles artistas, grupos ou escolas que nao aceitam
esta denominacao, "se definem nos termos daquilo que rejeitam (p6s-modernismo)"
(HOBSBAWM, 1998, p.22).

Tanto nas ciéncias quanto nas artes, as ortodoxias foram contestadas: a
regra passa a ser nao ter regras. As referéncias, as crises e contradi¢cdes ideoldgicas
da sociedade burguesa encontram sua "expressao caracteristica, embora com
freqiéncia desnorteante e desnorteada, nas artes” (HOBSBAWM, 1998, p.306).
E, embora o desenvolvimento das artes — chamadas eruditas — tenha sido notavel,
estas foram rejeitadas pelo grande publico que ndo as entendia e se voltava ou para
as obras classicas ou para as artes populares transformadas e incorporadas pela

industria cultural. As vanguardas foram levadas ao isolamento, e

O sonho de uma arte para o povo se confrontou com a realidade de um publico
essencialmente de classes média e alta para as artes 'avancadas', com poucas excecdes
cujos temas tornavam-se politicamente aceitaveis por parte de militantes operarios. Ao
contrario das vanguardas de 1880-1895, as do novo século, salvo as sobreviventes da
geracdo mais velha [e mais tarde o cubismo e o construtivismo Jndo eram atraidas pela
politica radical. Eram apoliticas ou, em algumas escolas, como os futuristas italianos,

tinham até tendéncias direitistas (HOBSBAWM, 1998, p.322).

O publico consumidor das artes de vanguarda situava-se nas camadas
mais ricas, refinadas e intelectualizadas da classe média alta, nas quais encontra
simbolos concretos utilizados como indicadores de status cultural. Para demonstrar
sua modernidade valiam-se de um piano de armario ou de um quadro modernista,
por exemplo. Também o Estado servia-se destas artes para simbolizar a
modernidade de suas realizacfes politicas e econémicas por meio de gigantescos

monumentos, murais e memoriais de concepc¢ao inovadora.
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Contudo, ainda que isolada dos gostos e preocupagdes das massas e com
maior intensidade do que se costuma admitir, indiretamente as artes passam a
deixar sua marca na vida cotidiana. Seja por meio da publicidade, seja do cinema,
gue acolhe muitos expoentes das artes de vanguarda para compor trilhas sonoras,
cenarios e figurinos, seja por meio das chamadas artes aplicadas, influenciadas
pelos movimentos Arts-and-crafts e Art Nouveau e pela escola de arte Bauhaus com
seus desenhos arrojados e inovadores®® (figuras 23a e 24 - Anexo).

Mas, a arte por exceléncia da revolucdo tecnoldgica, baseada no mercado
de massas, é o cinema (mais tarde complementado pela televisdo e pelo video):
totalmente novo em termos de tecnologia, modo de producdo e modo de apresentar
a realidade, a primeira que ndo seria possivel sendo na sociedade industrial do
século XX. Essa forma de produzir diversdo lucrativa triunfa com uma rapidez
extraordinéria — segundo Hobsbawm (1998, p.333), em 1914, o cinema ja contava
com cerca de 50 milhdes de espectadores nos Estados Unidos. Além disso, torna-se
um poderoso instrumento ideolégico de cunho econdmico — na difusdo do modo vida
moderno — e politico, como um meio privilegiado com potencial extraordinario de
propaganda e de afirmacdo de valores. Assim, o lazer industrializado de massas —

primeiro o cinema e depois 0 jazz e o rock — revolucionou as artes do século XX de

S9Arts-and-crafts: movimento social e estético inglés, do final do século XIX, que pretendeu
reincentivar o artesanato e promover uma reforma do desenho industrial, opondo-se a massificacao
do produto industrial. William Morris, com base nas idéias de Pugin e Ruskin, produziu tecidos, livros
papéis de parede, moéveis etc., mas ndo obteve éxito na producdo de massa pelo alto custo. Suas
idéias influenciaram o estilo Art Nouveau, sendo considerado como ancestral da Bauhaus.
Art Nouveau: estilo decorativo que floresceu nos Estados Unidos e parte da Europa ocidental entre
1890 e a Primeira Guerra Mundial como reacdo ao academicismo artistico do século XIX. Sendo em
primeiro lugar uma arte ornamental, suas aplicagdes mais tipicas foram no mobiliario, na decoracéo,
nas artes gréficas e na ilustracdo, com alguma influéncia na arquitetura (como, por exemplo, em
Gaudi, na Espanha). Bauhaus: Escola de arquitetura e de artes aplicadas que se tornou o grande
centro do designh moderno na Alemanha dos anos 20. Influnciada pelo Arts-and-crafts incorporou a
idéia da importancia do designer-artesdo para a producéo industrial. Foi fundada por Gropius, em
1919, em Weimar, transferindo-se para Dessau em 1925 e para Berlim em 1932, onde foi fechada em
1933, com o advento do nazismo. Em 1937, foi reaberta em Chicago com o nome de New-Bauhaus,
por Moholy-Nagy (CHILVERS, 1996, p.30-31 e 47-48).
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modo separado e independe das vanguardas: "As artes do século XX foram
revolucionadas, mas nao por aqueles que assumiram o encargo de fazé-lo."
(HOBSBAWM, 1998, p.337).

Os Estados Unidos — mais especificamente, Nova lorque, que apés a
Segunda Grande Guerra torna-se o centro das vanguardas —, na primeira metade do
século, reagem de diferentes maneiras as influéncias do modernismo europeu,
refletindo na arte esse periodo de grandes perturbacdes e rupturas. A principio,
no periodo de supremacia européia, especialmente durante o periodo da chamada
Grande Depressao (1929-1933), as praticas artisticas norte-americanas, que
costumam ser definidas como naturalistas ou social-realistas, "eram vistas como
necessidade cultural para os adeptos das politicas comunistas e socialistas";
"a maioria dos artistas [norte-americanos, naturalizados ou radicados no pais]
trabalhava em projetos para edificios e locais publicos", como também participava
ativamente dos movimentos operarios. A abstracdo simbdlica do trabalhador, por
exemplo (figura 58 - Anexo), "foi um emblema ideol6gico chave na Unido Soviética e
nos Estados Unidos da década de 30" (HARRIS, 1998, p.3-13)

Em contrapartida, o Projeto de Arte Federal (figuras 59 e 60 - Anexo) criado
e patrocinado pelo governo de Roosevelt — dentro do espirito do New Deal,
"comprometido com a criagcdo de um ‘capitalismo gerenciado™ (HARRIS, 1998, p.16) —
subvenciona uma arte bucolica, cheia de metéforas rurais na busca de suas raizes
culturais. Desse modo, ataca tanto o modernismo de vanguarda como a arte
académica tradicional como "importacbes essencialmente 'estrangeiras’ de uma
civilizagdo européia ainda semifeudal”, mas também, mantém-se fiel a sua tradicdo
figurativa e populista (HARRIS, 1998, p.16-17). De 1935 a 1943, esse projeto de
incentivo a arte pagava 23,86 dolares semanais a artistas — muitos dos quais jovens e
desconhecidos — que produziram cerca de cem mil pinturas em cavalete, oito mil
esculturas e mais de quatro mil murais de prédios publicos. Estes subsidios
permitiram a uma geracéo de dez mil artistas — entre os quais Benton, Curry, Noguchi,

Gorky e Pollock, que viriam a ser conhecidos como expressionistas abstratos —
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experimentar novos estilos e forneceram as bases para as inovagcbes que se
consolidariam nos anos Pds-Guerra (STRICKLAND, 2002, p.161).

A ruptura em relacdo ao realismo social politicamente engajado — tanto de
cunho socialista quanto vinculado ao romantismo e ao naturalismo americanos — e a
adocado da abstracdo como novo paradigma da prética artistica e de sua valorizacao
pela critica especializada permitiram a artistas como Rotko e Pollock "deixar para
trds o contexto politico e ideoldgico cada vez mais opressivo do nacionalismo dos
tempos de guerra (que substituiu a ideologia do New Deal em 1940-1941) e também
0 crescente anticomunismo do Estados Unidos" (HARRIS, 1998, p.37). Mas, essa
ruptura — que leva a abstracdo a ser considerada como a "genuina expressao
contemporanea” — nao significou um rompimento absoluto e generalizado com a
figuracdo. Associada ao liberalismo politico, a arte norte-americana caracteriza-se
dentro de um ecletismo estilistico que abriga tanto o abstracionismo quanto o
realismo, o surrealismo, o primitivismo, entre outros estilos como expressdao da
ideologia democratica que sustenta a liberdade de expressao e a individualidade do
artista que, mais tarde, se tornam simbolos do poder politico americano e
instrumento de propaganda durante a Guerra Fria (HARRIS, 1998, p.39).

No periodo posterior & Segunda Grande Guerra, a ascensao industrial que
propulsiona o crescimento econémico, a renovacao urbana e as politicas sociais do
Estado do Bem-Estar Social restringem o movimento operario e afastam a maioria
dos artistas da Escola de Nova lorque das ideologias politicas e estéticas
predominantemente de esquerda (decorrentes das politicas culturais stalinistas), que
passam a ser atraidos pela "idéia de uma arte desvinculada das realidades politicas

e sociais", totalmente livre, autbnoma e criativa (HARRIS, 1998, p.35). Desse modo:

A pintura americana do pdés-guerra amadureceu com esse periodo de reorganizagao
politica e ideolégica com o questionamento dos protocolos do socialismo e do comunismo
(juntamente com os codigos pictéricos realistas) e sua posterior substituicdo por aquilo
gue costuma ser chamado de 'liberalismo politico' americano. Este € triunfalista, por ver os
Estados Unidos como a nacdo mais avancada e livre em termos econdmicos e politicos
(ap6s a destruicdo da Europa), e confrontador, no sentido de que os Estados Unidos
encaram a Unido Soviética como uma ameaca ao seu poder e interesses em todo o
mundo (HARRIS, 1998, p.52-53).
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Assim, a pintura social-realista de influéncia soviética cai em descrédito e
abre espaco para o Abstracionismo de Pollock e Rothko e a Pop Art de Warholl e de
Lichtenstein, paralelamente ao desenvolvimento da industria cultural, liderada

primeiro pelo cinema e depois pela televisao (figuras 61, 62, 63 e 64).

A despolitizacdo do modernismo, que ocorreu com a ascensdo do expressionismo

abstrato, pressagiou ironicamente sua assimilacdo pelo establishment politico e cultural

como arma ideoldgica na Guerra Fria. A arte era suficientemente plena de alienacéo e

ansiedade, e bastante expressiva da fragmentacéo violenta e da destruicdo criativa (temas

qgue por certo eram apropriados a era nuclear) para ser usada como um maravilhoso

exemplo do compromisso norte-americano com a liberdade de expressdo, com o

individualismo exacerbado e com a liberdade de criacdo (HARVEY, 1996, p.43).

A auséncia de critica®® politica e social direta e a énfase na inovacéo formal
permitem um novo isolamento do artista transformado em celebridade, e um
reforcamento do individualismo liberal.

Ainda que no contexto da Guerra Fria as artes tivessem um papel
importante, as massas sdo mais diretamente atingidas pela industria cultural e pela
publicidade, que se ocupam da formacdo da mentalidade moderna e dos novos
habitos de consumo. Reforcadas pela idéia de ruptura com o passado e com a
tradicdo disseminada pelo Modernismo (figuras 65 e 66 - Anexo), ambas passam a
desempenhar um papel educativo importante na formacédo da ideologia dominante,
do mesmo modo que a instituicdo escolar no processo de treinamento, persuaséo e
dominacdo da forca de trabalho. Como mostra Braverman: "A transformacéo da
humanidade trabalhadora em uma ‘forca de trabalho', em 'fator de producédo’, como

instrumento do capital, € um processo incessante e interminavel." (BRAVERMAN,

1987, p.124).

60Ainda que esse assunto ja tenha sido objeto de andlise, é importante salientar que, sendo
expressiva de uma determinada realidade politica e cultural, toda arte permite a critica e o
gquestionamento da ordem instituida e como ja demonstrado anteriormente, a produc¢édo cultural nunca
€ homogénea, como também n&o o é a sua apreciacao do ponto de vista do espectador.
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A fabrica, nesse momento do desenvolvimento da producdo, baseada na
teoria de Taylor e seus seguidorest! e na experiéncia de Ford, passa a valorizar e
organizar sistematicamente o processo de treinamento dos trabalhadores, além de
definir-lhes a escolarizacdo necessaria — em termos de conteldo, metodologia e
duracdo — a partir da imposicao dos critérios de selecdo baseados nas tarefas que
cada trabalhador deveria executar na hierarquia da divisao do trabalho.

Nessa etapa de desenvolvimento do capitalismo, a formacdo da forca de
trabalho se fundamenta na concepcdo de qualificagdo®?, que estd associada "a
concepgao de desenvolvimento socioecondmico dos anos 50 e 60, da necessidade
de planejar e racionalizar os investimentos do Estado no que diz respeito a
educacao escolar", e elaborada a partir "dos canones da Teoria do Capital Humano"
(MANFREDI, 1998, p.15-16). Essa teoria, segundo seus principais expoentes, 0S
economistas americanos Schultz e Harbison, defende "a importancia da instrucéo e
do progresso do conhecimento como ingredientes fundamentais para a formagéo do
chamado capital humano, de recursos humanos" para atuar no processo de
modernizacdo, ou seja, "a eleicdo e a ado¢ao do modelo industrial capitalista como
modo de produgéo, consumo, estilo de vida (figura 67e 68 - Anexo) e integracao a
um padrdo de desenvolvimento industrial adotado nos paises capitalistas do

Ocidente" (SCHULTZ e HARBISON apud MANFREDI, 1998, p.16).

61A partir dos estudos de Taylor nos Estados Unidos e Fayol na Franca, o campo da
Administracao Cientifica desenvolve-se a partir de muitos pesquisadores que se buscam aperfeicoar
0s principios gerais da organizacdo racional do trabalho. Entre esses podemos citar, como exemplo,
Hawthorne e Mayo, que desenvolvem a Teoria das Rela¢gdes Humanas; e Maslow e Hersberg, da
Teoria Comportamental. Ver: Chiavenato (1999).

62ver também: BRAVERMAN, H. Nota Final sobre Qualificacdo Profissional. In:
Trabalho e capital monopolista: a degradacgéo do trabalho no século XX. 3.ed. Rio de Janeiro: LTC,
1987. p.359-379; e KUENZER, A. Z. o capitulo sobre Educacéo e Trabalho no Brasil: o processo de
construcdo de idéias e as principais contribuicées. In: . Ensino de 2.° Grau: o trabalho como
principio educativo. 2.ed. S&do Paulo: Cortez, 1992. p.40-72.
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Esse conceito de capital humano ou recursos humanos indica a
necessidade de investimento na formag&o profissional dos trabalhadores, gerando
uma série de politicas educacionais voltadas para a qualificacdo profissional
vinculada as demandas do mercado®3. Essa forma de qualificacdo de mao-de-obra
especializada (ou semi-especializada) vai influir diretamente na concepgédo de
educacdo formal, especialmente no nivel médio. (Idem) A exemplo disso, no Brasil, a
Lei n.° 5692/71 propde a profissionalizacdo obrigatéria no entdo chamado Ensino de
Segundo Grau.

A nocéo de qualificagdo adotada no &mbito do trabalho e referendada pelo
sistema educacional — com vistas a suprir "as necessidades econdmicas e sociais do
sistema ocupacional® — passa a ter uma outra conotacdo restrita ao "bindmio
emprego/educacéo escolar". Chamado de qualificacdo formal, esse conceito passa a
ser utilizado como indice de desenvolvimento socioeconémico, abrangendo taxas
médias de escolarizacdo e duracdo da escolaridade que "foram paulatinamente
sendo utilizadas como parametros internacionais de avaliacao e replanejamento das
politicas educacionais dos paises do Terceiro Mundo, por parte das agéncias
internacionais de desenvolvimento” (MANFREDI, 1998, p.17). A qualificacdo do
trabalhador, nessa perspectiva, € obtida por meio de conhecimentos, habilidades e
experiéncias adquiridos na escola e no trabalho, ou seja, "é entendida como
resultado da instrucdo e da experiéncia, sendo que por instrucdo compreende-se
tanto a freqiéncia ao sistema de ensino regular quanto a realizagdo de cursos
profissionais ofertados por instituicdes especificas de treinamento ou pelas préprias
empresas" (KUENZER, 1989, p.132).

Essa concepcdo de qualificacdo estd centrada nas tarefas do posto de
trabalho e ndo nos atributos do trabalhador, segundo a logica taylorista-fordista de

organizagéo do trabalho. Aqui, a formag&o da maioria dos trabalhadores industriais —

63Sob esse aspecto, tanto as Escolas Técnicas como os Programas de Qualificagdo do
SENAI (Servico Nacional da Industria) e do SENAC (Servico Nacional do Comércio), no Brasil,
organizam-se para cumprir tais objetivos.
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que se concentram na linha de montagem — esta centrada no treinamento de
determinadas habilidades psicomotoras que podem ser adquiridas pela "rotinizagéo
de operacBes mecanicas" (BRAVERMAN, 1987, p.364).

Entretanto, o mito do poder da educacdo se impde como condi¢cao
determinante da formac&o profissional e do acesso ao emprego, pois: "A capacidade
de ler, escrever e efetuar operacdes aritméticas simples € uma exigéncia do meio
urbano, ndo precisamente pelas fun¢des, mas também para o consumo, para a
concordancia com as normas da sociedade e obediéncia a lei" (BRAVERMAN, 1987,
p.369). A extensdo da escolaridade a niveis mais elevados (técnico, médio e
superior) sO0 tem sentido para muito poucos, nos segmentos mais elevados da
hierarquia — planejamento, criacdo e geréncia — e, por outro lado, o diploma passa a
ser utilizado como dispositivo de peneiragem, como um meio fécil de selecionar
candidatos e de retardar o ingresso no mercado mais escasso de trabalho
(BRAVERMAN, 1987, p.369-372). Como mostra Braverman, "para a categoria de
operarios, as exigéncias de instrucdo e as demandas de emprego de tais
capacidades do trabalhador sdo agora tdo baixas que dificilmente se pode imaginar
fungbes que jazam de modo significativo abaixo delas em qualquer escala de
qualificacdo” (BRAVERMAN, 1987, p.364). Sdo funcdes que, na realidade, exigem
apenas bom estado de saude e adaptabilidade, para as quais bastam treinamentos

gue vao de um dia a, no maximo, poucos meses. Em sintese:

A perfeita expressdo do conceito de qualificacdo na sociedade capitalista é o que se
encontra nos lemas estéreis e rudes dos primeiros tayloristas, que descobriram a grande
verdade do capitalismo segundo a qual o trabalhador deve tornar-se um instrumento de
trabalho nas méos do capitalista, mas que ndo haviam aprendido ainda a sabedoria de
adornar, obscurecer e confundir esta necessidade com o fazem a geréncia e a Sociologia
modernas (BRAVERMAN, 1987, p.378).

2.1.3 Trabalho e Desenvolvimento de Competéncias a partir dos Anos 70

No inicio da década de 1970, o regime de acumulacdo e o modelo de
organizacdo do trabalho, baseado no taylorismo-fordismo, entraram em crise, "pelo

proprio esgotamento das condi¢cdes econdmicas, tecnologicas e sociais que tinham
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constituido a sua base" (INVERNIZZI, 1998, p.1-3). Entre as estratégias adotadas
pelo capital para combater os efeitos da crise, destacam-se: o rebaixamento dos
custos do trabalho, com reducao de pessoal e de salarios (desemprego estrutural);
o restabelecimento da produtividade, a partir de inovagdes tecnolOgicas
(microeletrbnica, telecomunicagcbes, novos materiais, engenharia genética etc.),
novas técnicas de organizacdo e gestdo (baseadas principalmente no modelo
japonés) e na reestruturacdo das relacdes entre empresas (desverticalizacdo e
redes de subcontratacdo); e a exploracdo de novas regides, tanto em nivel nacional
guanto internacional, a procura de condi¢cdes mais favoraveis de valorizacao.

Isso significa que houve mudanca no modo e nos meios de producao
utilizados, ainda que capitalistas, por meio da criacdo de novas formas de
acumulagcédo.® O regime de acumulacdo, antes baseado em tecnologias e
procedimentos rigidos e superespecializados, passa a ser flexivel, com a integracédo
e flexibilizagcdo dos meios de producdo. As novas tecnologias, as maquinas auto-
reguladas e o avanco da automacéao possibilitam a eliminacdo dos tempos mortos e
a intensificacdo do trabalho vivo, obtendo incremento da produtividade e maior

competitividade para enfrentar mercados instaveis®s.

64ver também: Harvey (1996); e CORIAT, B. El taller y el robot, 1990.

65Quadro 1 - As novas forgas produtivas: bases tecnoldgicas: No plano tecnolégico, as novas
condicdes de acumulagdo se baseiam na integracéo e flexibilizagdo dos meios produtivos. A busca da
integracdo das diversas fases da producéo decorre da necessidade de diminuir os tempos mortos ao
longo do processo produtivo, questao que a partir de determinado momento, as tecnologias préprias da
organizacéo fordista, rigidas e especializadas, ndo conseguiram resolver. As tecnologias da informagéo
aplicadas a producéo possibilitaram um salto qualitativo na otimizagdo entre os tempos de operacao das
maquinas cada vez mais autorreguladas e os tempos de circulacdo dos materiais e produtos em
fabricacdo. Num contexto de crescente substituicdo de trabalho por maquinas e rapida obsolescéncia
tecnolégica, a énfase esta colocada em utilizar estas Ultimas da forma mais intensivamente possivel
para transferir rapidamente seu valor aos produtos (CORIAT, 1990, p.62-63) Mas nédo s6 os tempos de
producdo e circulacdo séo integrados e racionalizados. A aplicac@o da informatica estende-se a todo o
processo que vai desde a concepgdo dos produtos até sua colocacdo no mercado, abarcando o
desenho assistido por meios informéticos; a producdo e circulagdo crescentemente automatizadas; a
gestéo informatizada dos estoques, pecas e materiais; o0 markething e, inclusive, os servicos de poés-
venda. Um aspecto essencial do revolucionamento do processo esta na sua globalidade, que permite
reduzir os tempos de circulacdo do capital no conjunto do seu ciclo. A segunda caracteristica chave da
atual "trajetoria tecnolégica”, a flexibilidade, sustenta-se do carater programavel das novas tecnologias.
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Em consequéncia dessas novas bases tecnoldgicas, o modelo de
organizagdo e gestdo do trabalho inspirado no toyotismo® é também reorientado
para uma nova adaptabilidade e flexibilidade. O modelo japonés, inspirado nos
procedimentos adotados pela Toyota, possibilita reduzir o desperdicio de recursos
humanos e materiais, ampliando as fungbes e competéncias exigidas de cada
trabalhador, que, além da producdo, passa a ser responsavel pelo controle da

qualidade, gestao dos estoques e sugestdes para resolucao de problemass’.

Sua capacidade de "memorizar" diferentes ciclos de operacdes e de se retroalimentar e de se
autocorrigir com a informacédo por elas mesmas gerada, significou um impressionante salto no grau de
automacédo dos processos. Como conseqiiéncia, reduziram-se de forma substancial as interferéncias
humanas diretas. A flexibilidade tecnol6gica permite utilizar uma mesma instalacdo para fabricar
produtos diferentes com componentes comuns, modoficar rapidamente as caracteristicas externas e
secundarias dos produtos, assim como flexibilizar o volume dos produtos fabricados, todo o qual é
essencial para enfrentar mercados qualitativa e quantitativamente variaveis (NOBLE, 1984; LOJKINE,
1984 e CORIAT, 1990). Aintegracdo e flexibilidade da base tecnoldgica trouxeram, de um lado,
incremento de produtividade e, de outro, vieram fornecer as condi¢Bes produtivas para enfrentar os
mercados estreitos, variaveis e muito concorridos (INVERNIZZI, 1998, quadro 1, p.44).

660 termo "toyotismo" é empregado por Antunes (1995) e por Gounet (1999).

67Quadro 2 - As novas forcas produtivas: reorganizacgéo dos processos de trabalho: Apesar
do espantoso avango tecnolégico, o sonho capitalista dos anos 70, o de ter fabricas
superautomatizadas que permitissem prescindir do trabalho vivo, ndo se concretizou. Dai foi preciso
reorientar as formas de utilizagdo da forca de trabalho. As inovacdes organizacionais reforgam,
complementam e também tentam reproduzir a imagem das maquinas, 0s novos critérios de
integracdo e flexibilidade plasmados nas novas tecnologias. Nos anos 80, o modelo japonés de
gestao — particularmente as técnicas de organizagéo just-in-time e kaizen — invade todos os cantos do
mundo capitalista como uma febre. A utilizacdo restrita da forca de trabalho, caracteristica dos
canones tayloristas-fordistas de producdo, sucede um enfoque que visa ampliar o espectro de
competéncias, tornando os operarios polivalentes para fazé-los mais flexiveis e adaptaveis as rapidas
mudancas de produtos, modelos e tecnologias. A luta contra o desperdicio de tempos humanos e
matérias primas, embutida na filosofia da qualidade, se plasma numa utilizacdo intensiva das
capacidades humanas, reunindo as atividades estritamente produtivas, o controle de qualidade, a
gestdo de estoques, as sugestdes de melhoras etc. a organizagdo em equipes de trabalho se traduz
em aumentos da produtividade como resultado da emulacdo, mas também se constitui em forma de
controle intertrabalhadores que acaba intensificando o ritmo de trabalho. No seu conjunto, estas
formas de organizacdo do trabalho, além de constituir uma fonte genuina de produtividade ao
aumentar a eficiéncia, conseguem também aproveitar mais intensivamente a forca de trabalho,
resultando, ao mesmo tempo, em fonte de mais-valia absoluta e relativa, tal como argumenta Sayer
(1993). Prova disso €é toda uma série de novas doencas ocupacionais que se desenvolveu junto com
as inovacdes tecnolbgicas e organizacionais, sendo 0 estresse a mais comum delas (INVERNIZZI,
1998, quadro 2, p.46).
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Além disso, a terceirizagdo ou subcontratacdo de servigos, utilizada como
uma forma de descentralizacdo que aprofunda a divisdo social do trabalho, permite
"combinar e recombinar capital e trabalho” (INVERNIZZI, 1998, p.44) em funcdo das
demandas cambiantes do mercado®8. Por meio desta estratégia, o modelo flexivel,
implantado no nacleo da producdo pode conviver por meio das redes articuladas
com as velhas formas de organizacéo do trabalho, desde o taylorismo até o trabalho
informal. A acumulacao flexivel, apoiada na flexibilidade dos processos de trabalho,
dos mercados de trabalho, dos produtos e padrdes de consumo, caracteriza-se,
também, pelo surgimento de setores de producado inteiramente novos — como 0
chamado setor de servigcos — pelo alto grau de complexidade do sistema financeiro —
gue ultrapassa a compreensdo da maioria das pessoas — e, ha ponta do consumo,
por "uma atencdo muito maior as modas fugazes e pela mobilizacdo de todos os
artificios de inducdo de necessidades e de transformacéo cultural que isso implica"

(HARVEY, 1996, p.140-148).

68Quadro 3 - As novas forgas produtivas: reestruturacio das relagdes inter-empresas: Uma
terceira mudanca fundamental em direcdo da flexibilidade é a desverticalizacdo das empresas,
gerando desconcentracdo da producdo e novas relacdes interempresas. A tendéncia atual é em
direcdo de fabricas menores, que concentram seus recursos naquilo que constitui a vantagem
competitiva da empresa, e terceirizam ou subcontratam o resto de pecas, partes ou moédulos de
outras fabricas nacionais ou estrangeiras (SALERNO, 1992). A terceirizacdo significa um
aprofundamento da divisdo social do trabalho que tem como resultado o aumento das transacdes
mercantis entre unidades separadas técnica e financeiramente. Em lugar do planejamento interno das
diversas fases da producdo, a terceirizacdo demanda novas formas de coordenacdo da producao
entre empresas. As novas tecnologias da informacao, assim como 0s métodos de gestédo de estoques
e critérios normalizados de qualidade resultam fundamentais nesse sentido. Em face das condi¢des
de inseguranca e instabilidade dos mercados, explica Scott (1998), as economias de escala e escopo
internas a firma comecgaram a ser substituidas pela desintegragdo horizontal e vertical visando
aprofundar a flexibilidade, tanto em termos de capital quanto de trabalho. A descentralizacdo permite
combinar e recombinar capital e trabalho de diferentes formas, de acordo com as condicBes de
demanda cambiantes, mediante a redefinicdo dos vinculos externos. De outra forma, as empresas
deveriam redefinir seus investimentos e o perfil e quantidade de forca de trabalho contratada, o que,
com certeza, resultaria em mais complicacbes e menos agilidade do que a revisdo de contratos
comerciais com fabricas fornecedoras (INVERNIZZI, 1998, quadro 3, p.46).
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Nesse sentido, os principios inovadores do modernismo norte-americano
pés-guerra, incorporados pelo discurso ideologico do liberalismo politico, abrem
caminho para novas formas de expressdo artistica, que passam a ser analisados
como constituintes de uma nova estética denominada pos-modernista. Estabelecida
a hegemonia do imperialismo cultural e econdmico — a partir da "absorcdo de uma
espécie particular de estética modernista" que celebra o liberalismo, a Coca-Cola
(figura 65 e 66 - Anexo), e "as casas de suburbio cheias de bens de consumo
duraveis" —, o modernismo perde "seu atrativo de antidoto revolucionéario”, a arte
reforca seu status de mercadoria de luxo e a cultura popular passa a ser cada vez
mais incorporada e produzida®® pela industria cultural (HARVEY, 1996, p.43-44).

Num processo incessante, todas as mercadorias rapidamente tornam-se
obsoletas — seja um computador, uma maquina de lavar, um aparelho de televisao,
um género de musica popular ou um astro do cinema — e produzem uma crise no
processo de inovacdo que fundamenta o modernismo (figuras 9, 10, 67 e 68 -
Anexo). Essa crise passa a ser resolvida pelo revivalismo das modas, pelo pastiche,
pela personalizacdo das mercadorias, pela énfase no espetéculo, pela inclusdo de
pequenos detalhes ou pela maquiagem na aparéncia ou na embalagem dos
produtos’. As caracteristicas marcantes desses novos tempos passam a ser a
efemeridade, a transitoriedade, a superficialidade e a volatilidade — do mercado
financeiro ao shopping center. A frase de Marx e Engels ([198-]a, p.24) segundo a
qual "tudo que era sélido e estavel se desmancha no ar" poderia ser adotada como a

méaxima perfeita do século XXI.

69Cabe aqui ressaltar que a indistria cultural ndo s6 absorve movimentos legitimos da
contracultura, do folclore e da chamada arte popular ou erudita, como também cria, comercialmente, tanto
produtos especificos para diferentes segmentos de classe como publicos destinados a consumi-los.

7Over esse tema, com mais detalhes, no Capitulo Estética, Ideologia e o Discurso Oficiall.
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As inovacdes organizacionais, tecnoldgicas e estéticas implementadas na
produgéo, circulagdo e consumo de mercadorias, articuladas com o processo de
precarizacao do trabalho, tém consequéncias no processo de formacao da forca de
trabalho, bem como no conjunto das relagdes sociais, pois implicam a necessidade
de um ajuste politico e ideolégico para adequar o publico consumidor aos novos
hébitos de consumo e adaptar a for¢a de trabalho ao novo modelo.

Pela argumentacao ideoldgica capitalista, as mudancas que se impdem
aos processos de trabalho sado apresentadas como solugdo para os problemas da
separacgdo entre trabalho e trabalhador, da velocidade do trabalho e do fluxo da
producéo e da fixacdo do trabalhador no posto de trabalho: a nova organizagéao do
trabalho possibilitaria maior autonomia para o trabalhador, valorizaria a criatividade,
a iniciativa, o trabalho em grupo etc. Entretanto, segundo Zarifian, tais caracteristicas
histéricas do trabalho assalariado "encontram-se, atualmente, profundamente
desestabilizadas e, pode-se, com justica, indagar se elas ndo sdo a origem indireta,
ainda que profunda, da emergéncia da problematica da competéncia [grifo no
original]". (ZARIFIAN, 2001, p.40).

A viséo capitalista desconsidera as diferencas de interesses entre capital e
trabalho e situa as resisténcias da classe trabalhadora como resultado do modelo de
trabalho baseado no taylorismo, desvinculado da totalidade das condi¢cfes gerais do
modo de producdo capitalista e das relacbes entre estrutura e superestrutura.
Por essa razdo, de natureza ideolégica, a emergéncia da problematica das
competéncias revela-se como instrumento para a redefinicho da combinacéo
coercao-persuasao-consentimento prépria do processo de disciplinamento do
trabalhador, no atual estadgio de desenvolvimento do capitalismo, considerando que
"nada mudou no carater e nas relacdes dos grupos fundamentais" e que "ndo € um
novo tipo de civilizagao" [grifo no original] (GRAMSCI, 1991, p.412).

No processo de formacéo da forca de trabalho, o conceito de competéncias
agora centrado nos atributos do individuo, substitui o de qualificagcdo, centrado nas

exigéncias do posto de trabalho, a partir das inova¢des na base técnica e material
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do trabalho, e, tendo como pano de fundo o desemprego estrutural, desenha-se um
novo perfil de trabalhador, com o aumento das exigéncias para acesso ao trabalho,
especialmente no que diz respeito a extensao da escolaridade basica.

No entanto, a qualificacdo profissional baseada na aquisicdo de
habilidades mecéanicas, a partir das mudancas ocorridas no mundo do trabalho pela

mediagdo da microeletronica, torna-se insuficiente tdo-somente,

...para os trabalhos que ndo se precarizaram e que se constituem no nudcleo estavel do
trabalhador coletivo, ainda com direitos e condi¢cdes razoaveis de vida e de trabalho,
apesar da tendéncia a intensificacdo; para poucos, portanto, ja aqui se configurando uma
das dimensdes ideoldgicas da proposta da 'pedagogia das competéncias', apresentada

como universal (KUENZER, 2002, p.3).

Ainda que se possa identificar a positividade dos novos processos
tecnolégicos que liberam alguns trabalhadores de tarefas repetitivas, e que
possibilitam ampliar o conhecimento sobre o processo de trabalho, essa ampliacao
nao permite um efetivo dominio cientifico-tecnolégico e socio-histérico, porque,
"exatamente em face da sua complexidade" supde uma "relacéo do trabalhador com
o0 conhecimento materializado nas maquinas e equipamentos”, porém como
"usuarios" (KUENZER, 2002, p.3). Para ser usuario de uma maquina, € preciso saber
apenas como ela funciona, como deve ser manejada com a maxima eficiéncia, como
se deve proceder para que ela ndo quebre e cause prejuizos ou danos irreparaveis’?
ou, ainda, como controlar o estresse em situacdes de risco. Fica assim evidente que
0 conhecimento que esta incorporado na maquina e que a tornou possivel ndo é
disponibilizado para o trabalhador como usuario.

A formacdo necesséria para o trabalho reestruturado — taylorista, informal,

doméstico, subcontratado ou terceirizado —, que se situa nos espac¢os mais distantes

do nucleo da rede produtiva, é ignorada por essa nova proposta, como se essa

1Como os inlmeros exemplos que aparecem nos noticiarios: desastres em plataforma de
petréleo, falha humana em acidentes de avido etc.
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forma de trabalho n&o existisse e como se a incompeténcia do trabalhador fosse de
sua exclusiva responsabilidade.??

A nova teoria, ancorada no desenvolvimento de competéncias, tem ainda
muitas faces obscuras que precisam ser desveladas para que se possa estabelecer

os limites e as possibilidades que se colocam a favor da classe trabalhadora.

2.2 O MODELO DAS COMPETENCIAS NO TRABALHO E NA EDUCACAO

O destaque dado a nocdo de competéncia em substituicdo a nocao de
qualificacdo no ambito da formacao da forca de trabalho e sua adog&o generalizada,
tanto no mundo do trabalho quanto no sistema educacional, tem sido justificado pela
crescente complexificagdo do trabalho decorrente das mudancas tecnoldgicas e
organizacionais que tornaram inadequadas e insuficientes as exigéncias formuladas
a partir do modelo taylorista-fordista, agora considerado obsoleto.

Entretanto, diversas pesquisas realizadas sobre este tema’3, tanto no ambito
do trabalho quanto no da educacdo, tém demonstrado que esta explicacdo se
circunscreve unilateralmente aos interesses do capital e esconde aspectos ideoldgicos
relacionados a recomposicao da hegemonia dominante. Antes de analisar a dimenséo
estética desse novo paradigma é necessario retomar as contribui¢cdes jéa elaboradas.

O ponto de partida desta revisdo é o destaque dado aos termos

competéncia e qualificacdo e os significados que se tém construido a partir deles, no

processo de mudanca do "sistema rigido" para o "sistema flexivel" de organizacéo

72N&o sfo raras as reportagens que afirmam que ha empregos, mas faltam trabalhadores
qualificados. Ver como exemplo as seguintes manchetes: "Falta de qualificacdo deixa milhares de vagas
abertas", sob a qual Secretaria de Industria e Comércio de Maringa/PR orienta os trabalhadores a procurar
0 SENAI, SESC e SEBRAE; "Sobra emprego em Manaus, principalmente para mao-de-obra qualificada”,
neste a Siemens informa que tem tido dificuldade quando precisa substituir ou aumentar o quadro de
funcionarios. Ambas as noticias foram publicados pelo jornal Gazeta do Povo, em 30/05/2004 e
18/07/2004, respectivamente. Disponivel em: <www.tudoparana.rpccorp.com.br/gazetadopovo>.

73pesquisas de Antunes, Araujo, Harvey, Invernizzi, Kuenzer, Mertens, Perrenoud, Ramos,
Ropé e Tanguy, Zarifian, entre outros, que sdo analisadas nesse trabalho.
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do trabalho. S6 entdo serd construida uma critica dos principais aspectos que
embasam a nova teoria das competéncias no processo de formagé&o profissional e
sua apropriacao pelas Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Médio.

A partir dos fundamentos e da critica da teoria das competéncias, pode-se
evidenciar, nas relacdes entre trabalho e educacgéo, a presenca de novos matizes
gue expressam, de um lado, uma intensificacdo na dominacdo do capital sobre o
trabalho e, de outro, as suas implica¢des para o sistema educativo.

Os fundamentos dessa abordagem no campo da educacdo apresentam
consequéncias diretas para a educacao geral e profissional. Em primeiro lugar, foram
incorporados  explicitamente pela legislagdo e pelas politicas educacionais
(particularmente as relacionadas ao Ensino Médio e a Educacao Profissional) e, em
segundo lugar, como decorréncia dessa incorporagao, exigiram dos sistemas e

instituicdes escolares a obrigatéria adequacédo de seus projetos politico-pedagogicos.

2.2.1 Os Significados do Conceito de Competéncia

Os termos, qualificacdo e competéncia, utilizados para definir a formacéo
necesséria para a atividade produtiva, ndo sdo auto-explicaveis. Ainda que todas as
palavras admitam diferentes significados e apresentem mudancas de sentido em
diferentes contextos, esses dois termos, em particular, revelam um carater
polissémico caracteristico e, por esta razdo, abrigam concepcbes tedricas de
diferentes matrizes epistemoldgicas que, muitas vezes, sdo apresentadas "como
sendo univocas, politicamente neutras e consensuais" (MANFREDI, 1998, p.14).

Os pesquisadores’ que adotam ou criticam a competéncia como categoria
central e que se propbem a analisar questdes relacionadas com o mundo do
trabalho e da educacgéo, tém tomado como ponto de partida a discusséo sobre a

imprecisdo da palavra, que "usada de forma generalizada, € empregada,

T4Ver, entre outros, Mertens, Manfredi, Perrenoud, Roupé e Tanguy, citados neste trabalho.
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indistintamente, nos campos da educacéo e do trabalho como se fosse portadora de
uma conotacao universal" (MANFREDI, 1998, p.27).

No campo da educacdo, Perrenoud, referéncia inequivoca da propalada
pedagogia das competéncias no Brasil, refere-se a polissemia do termo, afirmando
que "sdo multiplos os significados da nocdo de competéncia". Contudo, ndo indica
quais seriam eles, limitando-se a apresentar a sua definicho, como "...uma
capacidade de agir eficazmente em um determinado tipo de situacdo, apoiada em
conhecimentos, mas sem limitar-se a eles" (PERRENOUD, 1999, p.7).

No entanto, quando se buscam tais significados, até mesmo nos dicionarios,
vé-se que se pode usar o termo competéncia tanto no sentido de incumbéncia,
atribuicdo, autoridade ou adequacdo quanto de capacidade ou qualidade de quem é
capaz de apreciar e resolver certo assunto; ou ainda no sentido de competicdo, conflito
e concorréncia. Assim, podemos compreender competéncia em dois sentidos: como
uma faculdade, uma qualidade, uma aptidao ou capacidade para agir, que pode ser
atribuida a alguém, em diferentes ambitos; ou entdo, como capacidade para competir, 0
gue nédo seria de modo algum conflitante com o primeiro, considerando-se a renovada
valorizagdo da competitividade no atual contexto do mundo do trabalho. Mertens ja
havia observado que seria conveniente "preguntarse cémo un concepto que en espafiol
(no asi la palabra competency o competence en inglés) tiene un doble significado,
'disputa’ y 'aptitud’, se esta convirtiendo en un verdadero sistema de significados y de
creencias en la actualidad"’> [grifo no original] (MERTENS, 1996, p.59).

Nesta direcado, Ropé e Tanguy chamam a atencéo para o carater polimorfo
do termo que, sendo um atributo de um objeto e ndo um objeto em si mesmo, toma
formas diferentes de acordo com os diferentes usos e esferas em que é utilizado,

"tais como a economia, o trabalho, a educacéo e a formacao"”. Nas suas palavras,

75"perguntar como um conceito que em espanhol (ndo como as palavras competency e
competence em inglés) tem um duplo significado, 'disputa’ e 'aptidao’, esta se convertendo em um
verdadeiro sistema de significados e de crencas na atualidade".
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"...0S usos que sao feitos da nocdo de competéncia ndo permitem uma definicdo
conclusiva. Ela se apresenta, de fato, como uma dessas nog¢des cruzadas, cuja
opacidade seméntica favorece seu uso inflacionado em lugares diferentes por
agentes com interesses diversos" (ROPE e TANGUY, 1997, p.16).

Burnier, uma das defensoras da pedagogia das competéncias no Brasil,
afirma que as posicoes a esse respeito variam desde "a adogédo quase religiosa
dessa terminologia, passando por uma visdo critica dela mas que resgata seus
aspectos positivos até a recusa total de qualquer abordagem ou proposta onde
apareca o termo” (BURNIER, 2001, p.49-50). Essas posi¢Oes sdo perpassadas por
diferentes matrizes tedricas que definem seu conceito e orientam a reorganizacao
dos curriculos de educacdo geral e profissional que, segundo Deluiz, estdo
ancoradas em modelos epistemoldgicos fundamentados no condutivismo ou
behaviorismo, no funcionalismo, no construtivismo e no modelo critico-
emancipatorio, este ultimo defendido pela autora (DELUIZ, 2001, p.19).

A questdo, portanto, € de natureza epistemolGgica, visto que competéncia
pode ser considerada de acordo com o ponto de vista e com 0s interesses que estéo
em pauta, ou seja, ha "uma disputa histérica também no campo da fixacdo de sentidos
que nos remete a necessidade de compreendé-los, para que possamos visualizar
limites, possibilidades, demarcar diferencas e peculiaridades entre projetos sociais e de

educacao disputados pelas diversas forgas sociais" (MANFREDI, 1998, p.14-15).

2.2.2 Do Modelo da Qualificacdo ao Modelo das Competéncias

A origem dessa nova proposta para a formacéo profissional, que atinge
também a educacdo bésica, situa-se no espaco da reestruturacdo do trabalho.
A substituicdo do conceito de qualificagcdo pelo de competéncias no ambito do
trabalho ocorre no contexto das mudancas técnicas e organizacionais que se

desenvolvem no processo produtivo, a partir da década de 1960, trazendo novas
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exigéncias para a formacao e atividade profissional do trabalhador. A diferenca entre

os dois enfoques esta no fato de que:

...la calificacion se proyecta en el desempefio del puesto, en saber cumplir con normas de
conocimientos y habilidad, cuando la competencia se proyecta en el resultado que debe
cumplir la persona ligada al puesto: conocimientos y habilidades que aseguren un
producto deseado. Mientras que la calificacion se circunscribe al puesto, la competencia
se centra en la persona, que puede llegar a ocupar uno o mas puestos’® [grifado no

original] (MERTENS, 1996, p.68).

A compreensdo, portanto, da légica da formacao para o trabalho a partir do
desenvolvimento de competéncias exige a explicitacgdo dos seus fundamentos
tedricos, tendo como referéncia os trabalhos de Manfredi (1998), sobre as
dimensfes conceituais e politicas desse processo e de Invernizzi (1998-2000), que
sistematizou pesquisas desenvolvidas sobre a reestruturacdo produtiva da industria
brasileira, nos ultimos vinte anos.

O perfil de formagédo da forca de trabalho que se configura com a
ressignificagcdo do conceito de qualificagdo e sua substituicdo pelo de competéncia,
de acordo com Manfredi, tem em vista a institucionalizagdo de determinadas
exigéncias, as quais tendem a "romper com 0s modos preexistentes de designacéo,
promogéao e de remuneragédo do trabalho" (MANFREDI, 1998, p.25-26).

Essas exigéncias na abordagem da competéncia, transposta para o meio
académico e educacional, mesmo adotando diversas formula¢des, com frequéncia,

ambiguas e pouco precisas, apresentam um traco em comum, a substituicdo da

categoria conhecimento pelo termo saberes, segmentado em trés dimensdes:

76" .a qualificacdo se projeta no desempenho do posto, em saber cumprir com normas de
conhecimentos e habilidades, enquanto a competéncia se projeta no resultado que deve cumprir a
pessoa ligada ao posto: conhecimentos e habilidades que assegurem um produto desejado.
Enquanto a qualificacdo se circunscreve ao posto, a competéncia se centra na pessoa, que pode
chegar a ocupar um ou mais postos".
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- 0 'saber, envolvendo as dimens@es praticas, técnicas e cientificas, adquirido formalmente

ou através da experiéncia profissional;
- 0 'saber agir' (também designado 'saber fazer'), que implica a capacidade de transpor
0s conhecimentos para situacdes concretas, tomada de decisdes, resolucdo de
problemas, enfrentamento de situacdes novas e,

- 0 'saber ser', que inclui tracos de personalidade requeridos nas relacBes sociais de
trabalho, tais como envolvimento, responsabilidade, disponibilidade para a inovacéo e
a mudanca, assimilacdo de novos valores de qualidade, produtividade e
competitividade, etc. (INVERNIZZI, [200-], p. 3).

Essa distincdo entre os saberes reflete as mudangas mais visiveis que
estdo ocorrendo no trabalho, no que se refere & importancia dos conhecimentos
formais; a articulag&o entre o saber e o fazer que redimensiona o conceito tradicional
de conhecimentos tacitos e inclui os adquiridos informalmente; e finalmente,
"o grande apelo [que] fica por conta do peso outorgado ao saber ser, as dimensdes
comportamentais, as quais adquirem grande relevancia nos processos produtivos
reestruturados” (INVERNIZZI, [200-], p.3-4).

A adocédo do termo saberes no campo da educacédo foi disseminada pelas
orientacbes da Unesco, contidas no Relatério Jacques Delors?” por meio de
quatro aprendizagens fundamentais que deverdo constituir as bases da educagéo
escolar: aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a conviver e aprender a
ser. A apropriagdo destes saberes atribui a mesma importancia aos aspectos
comportamentais que é destacada na atividade produtiva, pois entre todas "acima de
tudo, aprender a ser" (UNESCO, 2001, p.20), porque o século XXI exigird de todos

"cada vez maior capacidade de autonomia, discernimento e de responsabilidade

pessoal’ (UNESCO, 2001, p.102). De acordo com essa indicagdo, percebe-se uma

770 relatério da comisséo internacional da UNESCO sobre a educagéo para o século XXI
ficou conhecido pelo nome do seu presidente, Jacques Delors. A comissao foi constituida a partir de
uma convocacao da Conferéncia Geral Unesco, realizada em novembro de 1991, com a misséo de
"efetuar um trabalho de estudo e reflexao sobre os desafios a enfrentar pela educagdo nos préximos
anos e apresentar sugestdes e recomendacdes em forma de relatério" (UNESCO, 2001, p.272), que
foi publicado e distribuido para todos os paises membros, comissfes nacionais, organizagdes
governamentais e ndo-governamentais com quem a Unesco coopera, em 1996 (p.275-276). O estudo
sobre as quatro aprendizagens fundamentais — denominadas os quatro pilares da educacédo — serdo
analisados com mais profundidade no terceiro capitulo deste trabalho.
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énfase na funcédo ideoldgica da escola e uma desvalorizacdo da teoria como elemento
central do processo de transmissdo de conhecimentos, ja que o aprender a conhecer
€ menos importante e "visa ndo tanto a aquisicdo de um repertério de saberes
codificados, mas antes o dominio dos préprios instrumentos do conhecimento”
(UNESCO, 2001, p.90), porque se "o conhecimento € multiplo e evolui infinitamente,
torna-se cada vez mais inutil tentar conhecer tudo" (UNESCO, 2001, p.91) e, também,
porque as novas exigéncias estdo centradas na personalizagdo das tarefas que
integram e nivelam saberes de naturezas diferentes — sejam eles baseados na
ciéncia, na experiéncia pessoal ou na intuicdo. Este ponto de vista desconsidera que
cabe a educacao a transmissao dos elementos da cultura elaborados cientificamente
que sao indispensaveis para a compreensao da realidade social e das relagbes que
se travam no processo de producao e reproducao da vida humana. O espacgo escolar
é essencialmente de reflex@o sobre a prética a partir das teorias que a explicam.

Segundo Invernizzi, a crescente importancia e certa primazia atribuida aos
aspectos comportamentais em relacdo aos aspectos técnicos envolvem mudancas
de caréater tedrico-metodoldgico, que tém consequéncias politicas relevantes. Entre
elas, destacam-se duas questdes relacionadas a énfase na individualizacdo e a sua
pretensa neutralidade (INVERNIZZI, [200-], p.4-10).

A primeira questdo decorre da "miscigenacao do plano analitico e do plano
normativo” porque o enfoque da competéncia "reflete (quando analisa) e justifica
(quando passa ao plano normativo) o crescente individualismo na relacdo entre
trabalhadores, dado que cada um, deve demonstrar, através do seu desempenho, vis
a Vvis 0s outros, seu engajamento com as metas da empresa”. (INVERNIZZI, [200-], p.5)
Desse modo, a for¢ca de trabalho pode ser utilizada mais intensivamente, rompendo
com as instancias de negociacdo coletiva baseadas nas classificacbes de cargos e
saldrios e substituindo-a pela avaliacdo individualizada de competéncias e
performances (INVERNIZZI, [200-], p.5-6). A adocéo deste modelo traz consigo uma
"fluidificacdo dos cddigos sociais preexistentes que demarcavam as relacdes entre

saber, especializacéo profissional, cargos, carreira e salarios" que, aliada a imprecisédo
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do conceito de competéncia, "parece coadunar-se com O0S pressupostos de
‘flexibilizagc&o de direitos' trabalhistas e sindicais" (MANFREDI, 1998, p.29-30).

O processo de aquisicdo das competéncias, tanto nos aspectos técnicos
guanto comportamentais, também reforca o individualismo, condicionado a "aspectos
de personalidade como ‘'vontade de aprender, 'capacidade de enfrentar desafios',
'disponibilidade para estudar fora do horario de trabalho', muito mais do que as
possibilidades e limites objetivos colocados pelas condi¢cdes socio-econdmicas em que
vive o trabalhador". Desse modo, as teorias baseadas nas competéncias expressam a
l6gica das relagBes entre capital e trabalho no atual contexto e legitima tanto o
individualismo como a exclusédo dos denominados incompetentes. A abordagem da
competéncia calcada no individualismo, quando "desloca do centro de analise as
contradigcbes sociais que foram o eixo das discussbes sobre qualificagéo”, revela um
dos seus tragos ideoldgicos (INVERNIZZI, [200-], p.6).

A esse respeito, Kuenzer demonstra que a nova significacdo do conceito
de competéncia, ao negar o trabalho concreto como fundamento, também mostra
seu cunho ideoldgico ao apresentar o particular (o trabalho reestruturado) como
universal, pois embora se constate a "ampliacdo do trabalho abstrato e do trabalho
ndo material", a légica da reestruturacdo produtiva no regime de acumulacéo flexivel
repousa sobre a integracdo de todas as formas de trabalho, das mais precarias as

mais qualificadas, nas cadeias produtivas’® (KUENZER, 2002, p.4).

’8Harvey, analisando a reestruturagcdo do mercado de trabalho, a partir da imposicdo de
regimes e contratos de trabalho cada vez mais flexiveis, constata que o grupo de trabalhadores
altamente especializados (que de goza de maior estabilidade, direitos, tem mais perspectivas e ocupa
0 centro da producdo) é cada vez mais reduzido. A periferia, ocupada por dois subgrupos distintos — o
primeiro composto por empregados de tempo integral, menos especializados e facilmente disponiveis
no mercado que se caracteriza por alta rotatividade, e o segundo, que inclui empregados em tempo
parcial, temporarios, com contrato por tempo determinado, subcontratados — apresenta um aumento
crescente e permite a adocdo de sistemas antigos como o trabalho doméstico, artesanal, familiar e
paternalista que revivem como pecas centrais e ndo mais como apéndices do sistema produtivo
(HARVEY, 1996, p.143-145).
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A segunda questdo analisada por Invernizzi destaca o peso dado aos
aspectos atitudinais, que refletem o papel mais significativo da subjetividade no
trabalho. A referéncia a responsabilidade, confiabilidade, adaptacdo etc. indica a
reformulacdo dos procedimentos de persuasao para obter "a adeséo, colaboracao,
motivacdo e consenso dos trabalhadores em relacdo a produgéo”, ou seja, um novo
disciplinamento (INVERNIZZI, [200-], p.6).

Braverman, em Trabalho e Capital Monopolista (1987), enfatiza a questao
da adequacao comportamental do trabalhador como mecanismo de controle da forca
de trabalho, mostrando que a qualificacdo exigida ndo corresponde, na maior parte
dos casos, diretamente as exigéncias da atividade desenvolvida, mas a intensificacédo
do uso da forca de trabalho. Este mesmo procedimento é retomado, agora, em
outro patamar.

Nesse sentido, tanto a concepc¢ao de qualificacdo como a da competéncia
refletem a 6tica de um modelo de organizacédo capitalista do trabalho, mas, enquanto
a primeira se limita ao ponto de vista técnico-cientifico, a segunda é mais
abrangente, incorporando dimensdes de ordem subjetiva, psicossocial e cultural
(MANFREDI, 1998, p.29).

Invernizzi, analisando a finalidade das atitudes e comportamentos exigidos
atualmente da forca de trabalho no processo produtivo, verificou que somente uma
parte esta relacionada diretamente com a atividade, outra refere-se a maximizacao
do uso da forca de trabalho e outra ainda visa minimizar as contradicbes entre
capital e trabalho, comprovando que nem todos tém um relacionamento com a sua
qualificacdo (INVERNIZZI, [200-], p.11-12) Este fato revela que ha um problema

politico permeando a discusséo:

Quando o termo competéncia vem substituir o da qualificacdo, (...) um tom de pretendida
neutralidade passa a envolver a questdo. Sendo: o que é "saber ser" numa sociedade nao
apenas classista, mas marcada, no preciso momento em que a Teoria da Competéncia se
difunde, por uma diferenciacdo e exclusdo social sem precedentes? Como a maior parte
das qualidades imputadas ao "saber ser" se relaciona a viabilizar a producgéo flexivel,
longe da neutralidade, o "saber ser" pode acabar se reduzindo a "saber ser para o capital”
ou, em termos mais classicos, numa forte subordinacdo e alienacdo da classe
trabalhadora (INVERNIZZI, [200-], p.14).
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As objecGes apresentadas por Invernizzi mostram que a teoria das
competéncias "torna-se amparo ideolégico de uma proposta individualizante de
formacdo e avaliacdo dos trabalhadores [e] embora consiga captar mudancas
importantes ocorridas nas duas Ultimas décadas no ambito do trabalho, o faz de
forma limitada, pois nunca ultrapassa a barreira ideolégica do @mbito empresarial no
qual surgiu" (INVERNIZZI, [200-], p.15-16).

Para evidenciar os interesses que se escondem sob a pretensa neutralidade
dessa teoria, Manfredi resgata as diversas construgbes conceituais da nocdo de
competéncia no campo da psicologia — da aprendizagem e do desenvolvimento — e da
avaliacdo educacional — especialmente os trabalhos de Bloom de 1956 —, identificando
um conjunto de conotagBes historica e socialmente construidas (MANFREDI, 1998,
p.30-35). As dimensodes e os atributos que fazem parte desse conjunto — que incluem o
desempenho individual, racional e eficiente; um perfil comportamental que agrega
capacidades cognitivas, socioafetivas e emocionais e destrezas psicomotoras;
estratégias formativas que visam a funcionalidade e a rentabilidade de um organismo —
reafirmam a hip6tese de um movimento de reatualizacdo que inova "para dar conta dos
novos desafios que a realidade concreta propde, contudo prisioneiro de uma logica
ancorada na perspectiva do capital e ndo do trabalho" (MANFREDI, 1998, p.36).

Esse novo discurso, quando invade o espaco da escola, tanto pela
apropriagdo de argumentos préprios da pedagogia socialista’™® — que enfatizam a
importancia da unido entre ensino e trabalho produtivo e da educacédo cientifica e
politécnica, por exemplo — quanto pela defesa de intelectuais®® que atuavam no

campo do trabalho, como diz Kuenzer, cria um "emaranhado de concepg¢des pouco

"SVver, entre outros, Marx e a Pedagogia Moderna de Manacorda (1991), A Pedagogia e as
grandes correntes filoséficas de Suchodolski (1978) e Os grandes socialistas e a educacdo de
Dommanget (1974), que desenvolvem os principios da pedagogia socialista, principalmente, a partir
das idéias de Marx, Gramsci e Lénin.

80Como é o caso de Guiomar Namo de Mello, relatora das Diretrizes Curriculares Nacionais
para o Ensino Médio, que propde a organizacéo do curriculo a partir de competéncias.
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claras e lacunares" que deixa o professor sem referéncias que lhe déem condi¢des

de tomar posicéo. Essa perspectiva, pela sua parcialidade, precisa ser questionada:

E esse carater ideoldgico do significado que tem sido atribuido & categoria competéncia,
tal como concebido no regime de acumulacdo flexivel e incorporado pelo Estado nas
politicas educacionais, que precisa ser adequadamente discutido, através do estudo
minucioso desta categoria em suas relacées com o mundo do trabalho. Esta necessidade
se reforga pela ambigiidade, tipica das ideologias, que tem revestido esta discussdo no
campo da educacao (KUENZER, A. 2002, p.4).

2.2.3 Competéncia como Expresséo da Relagao entre Educacéo e Trabalho

Para ultrapassar o carater ideoldgico e parcial do discurso das competéncias
e identificar seus limites e possibilidades no processo de formacdo do trabalhador é
necesséario, como demonstra Kuenzer (2002), rever as relacdes que se estabelecem
entre educacdo e trabalho. Certamente, as propostas pedagdgicas, tanto no que se
refere a formacao profissional quanto a educacdo geral, sofrem influéncias imediatas
dessa mudanca de enfoque, conforme o principio da relacdo entre educacao e trabalho
no modo de producdo capitalista, que tem sido demonstrado em estudos, tanto da
economia politica quanto da educacéo.

Tais estudos demonstram que a educacdo escolar é determinada a partir
das necessidades impostas pelas diferentes formas de organizagdo do trabalho no
processo produtivo. Como afirma Kuenzer: "No modo capitalista de producéo, estas
formas de organizacéo do trabalho dividido aparecem como fungéo do capital e séo
determinadas pelas relacbes de producédo; por sua vez, elas determinam
requerimentos de qualificacéo e de conduta a partir dos quais se define o processo
de educacéo da forga de trabalho.”" (KUENZER, 1989, p.13).

Desde as origens da escola como instituicdo oficial, a educacao escolar
mantém, de modo mais ou menos explicito, a preparacdo para o trabalho como uma
das suas finalidades béasicas. A esse respeito, Condorcet, um dos principais

organizadores da escola publica francesa apds a revolugdo burguesa, afirma que:
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Oferecer a todos os individuos da espécie humana os meios de prover suas necessidades,
de assegurar seu bem-estar, de conhecer e exercer seus direitos, de entender e executar
seus deveres; assegurar a cada um a oportunidade de aperfeicoar seu engenho, de se
tornar capaz para as fungbes sociais para as quais tem o direito de ser convocado, de
desenvolver toda a extensdo dos talentos que recebeu da natureza para estabelecer uma
igualdade de fato entre os cidadaos e se tornar real a igualdade politica reconhecida pela lei;

tal deve ser a primeira finalidade de uma instrucédo nacional... (CONDORCET, 1792).

Na afirmacao de Condorcet ja se faziam presentes 0s aspectos essenciais
gue definem a funcéo social da escola: o desenvolvimento da pessoa humana, ou
dos "talentos que recebeu da natureza"; a formacao para a cidadania, que se traduz
na forma da lei através de "direitos e deveres"; e a preparacdo para o trabalho, ou
seja, a aquisicdo dos "meios de prover suas necessidades" ou de tornar-se "capaz"
para exercer diferentes funcdes sociais, entre as quais o exercicio profissional.

Esses mesmos aspectos sdo contemplados no conceito de educacao
expresso no artigo 205 da atual Constituicdo Brasileira (1988): "A educacéo, direito
de todos e dever do Estado e da familia, serd promovida e incentivada com a
colaboracdo da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu
preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho.”

E evidente que essa preparacéo para o trabalho se define e se transforma
com as mudancas que ocorrem no modo de producéo. Assim, cada inovacao, técnica
ou organizacional incorporada ao sistema produtivo, determina a necessidade de uma
reforma no sistema educacional.

Se o desenvolvimento do modo de producdo capitalista, fundamentado no
trabalho fabril, exigiu de inicio uma escolarizacdo que possibilitasse um certo
disciplinamento dos trabalhadores para se tornarem "capazes de bem desempenhar
as funcdes necessarias a sociedade" (CONDORCET,1792), com a criagcdo de novas
maquinas e técnicas desenvolvidas pela ciéncia e de novos processos de organizacao
e gestdo do trabalho, baseados no modelo taylorista-fordista, presenciamos a
emergéncia de uma nova proposta para educacao.

Dewey, um dos principais expoentes da chamada Escola Nova da década de

1930, indica que os "fins e métodos construtivos da educacédo publica" fundamentados
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no "desenvolvimento democratico em suas relacdes com o desenvolvimento do
método experimental nas ciéncias bioldégicas e com a reorganizacdo industrial”,
exigem "mudancas de matéria e método na educagcdo que esses desenvolvimentos
determinam” (DEWEY, 1976, p.xxvii).

Contemporaneamente, a introducdo da microeletrénica e do novo modelo
de gestdo e organizacao do trabalho baseado no chamado toyotismo, determina a
necessidade de ajustes na educacgao. Assim, podemos afirmar que a pedagogia das
competéncias vem responder a exigéncia de um novo perfil de trabalhador.
Perrenoud confirma esta hip6tese quando afirma que "as competéncias estdo no
fundamento da flexibilidade dos sistemas e das relagbes sociais" e que "...s&o
importantes metas da formacdo. Elas podem responder a uma demanda social
dirigida para a adaptacdo ao mercado e as mudancas e também podem fornecer os
meios para que o individuo apreenda a realidade e ndo fique indefeso nas relagcbes
sociais" (PERRENOUD, 1999, p.12 e 32).

Admite, também, que o enfoque nas competéncias pode ser considerado,
em parte, como uma manifestacdo das mudancas ocorridas na relacdo entre

educacao e trabalho. Mas o faz, a partir de uma visao linear, como se ocorresse...

...uma espécie de contagio: como o mundo do trabalho apropriou-se da nocdo de
competéncia, a escola estaria seguindo seus passos, sob o pretexto de modernizar-se e
de inserir-se na corrente dos valores da economia de mercado, como gestao dos recursos
humanos, busca da qualidade total, valorizagdo da exceléncia, exigéncia de uma maior
mobilidade dos trabalhadores e da organizagdo do trabalho. A nog&o de qualificagdo tem
permitido por muito tempo pensar as exigéncias dos postos de trabalho e as disposi¢cdes
requeridas daqueles que os ocupam. As transformacdes do trabalho — rumo a uma
flexibilidade maior dos procedimentos, dos postos e das estruturas — e a analise
ergonbmica mais fina dos gestos e das estratégias dos profissionais levaram a enfatizar,
para qualificagBes formais iguais, as competéncias diferenciadas, evolutivas, ligadas a
historia de vida das pessoas. Ja nao € suficiente definir qualificacdes-padréo e, sobre essa
base, alocar os individuos nos postos de trabalho (PERRENOUD, 1999, p.12).

Essa explicacdo, apesar de contemplar a importancia dada as competéncias
do ponto de vista do mercado de trabalho e mesmo da formagéo profissional, ndo leva

em conta a complexidade da sociedade capitalista, caracterizada pela luta de

classes. Ao ndo perceber as relagdes que se estabelecem entre educacéo e trabalho,
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Perrenoud entende a adogcdo das competéncias como uma "moda simultanea da
mesma palavra em campos variados [que] esconde interesses parcialmente
diferentes" (PERRENOUD, 1999, p.13).

Neste caso, 0s interesses que estdo em jogo no trabalho e na educacao
sdo os mesmos: a adequacao da forga de trabalho as novas exigéncias do processo
produtivo, interesses que sdo contraditérios, porque escondem diferencas
fundamentais, ou seja, de classe. Se o grupo social dominante espera que a escola
apenas conforme o trabalhador para responder as necessidades do capital, a classe
trabalhadora e aqueles que a defendem pretendem, por meio da educacdo, ampliar
0S meios para superar as desigualdades decorrentes da divisao social e a luta por
uma outra sociedade mais humana e mais justa. "Assim, o trabalho, como a escola,
tem dimensdes contraditérias: ele € ao mesmo tempo, educativo e deseducador,
qualificador e desqualificador.” (KUENZER, 1989, p.122-123).

A pedagogia proposta por Perrenoud nédo considera tal contradigéo; antes,
acredita que € possivel conciliar a "necessidade de adaptagdo a concorréncia
econdbmica e a modernizacdo do aparelho de producdo" com "autonomia e

democracia" quando afirma:

Seria muito restritivo fazer do interesse do mundo escolar pelas competéncias o simples

sinal de sua dependéncia em relagdo a politica econémica. Ha antes uma jungéo entre um

movimento a partir de dentro e um apelo de fora. Um e outro nutrem-se de uma forma de

davida sobre a capacidade do sistema educacional para tornar as novas geracgdes aptas a

enfrentarem o mundo de hoje e o de amanhd (PERRENOUD, 1999, p.14).

Assim, ainda que a educacao escolar deva cumprir um papel importante no
desenvolvimento da pessoa humana e na sua preparacao para o trabalho e para a
vida em sociedade, € fundamental analisar a direcdo para a qual dirige seus
esforcos. Esta direcdo é definida por uma base epistemologica que vai refletir ou os
interesses daqueles que detém o capital, ou os interesses daqueles que vivem do

trabalho. Ou seja, € necessario "compreender como a categoria competéncia se faz

presente nas praticas pedagogicas concretas. E, quais sao as possibilidades de
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emancipacao dos trabalhadores que esta categoria, por contradicdo, encerra, se
devidamente apropriada pelos que vivem do trabalho" (KUENZER, 2002, p.5).

Da forma como se refere Perrenoud, ao atender as necessidades de
"adaptacdo ao mercado e as mudancas", serve ao capital. Esta nova escola,
baseada na pedagogia das competéncias, pode receber a mesma critica que
Gramsci fez as escolas de tipo profissional: "O aspecto mais paradoxal reside em
que este novo tipo de escola aparece e € louvado como democréatico, quando, na
realidade, ndo sé é destinado a perpetuar as diferencas sociais, como ainda a
cristaliza-las..." (GRAMSCI, 2000, p.49).

Para avancar nessa discussdo, em que 0 processo de aquisicdo do
conhecimento sempre esteve presente, Kuenzer apresenta um estudo sobre a
relacdo entre conhecimento e competéncias, a partir de uma pesquisa empirica
realizada no campo do trabalho. Neste estudo, Kuenzer demonstra que Perrenoud,

apesar de reafirmar a importancia do conhecimento nas a¢cées humanas,

...nao diferencia o conhecimento tacito, derivado da articulagdo entre saberes diversos e

experiéncia laboral, ou conhecimento de senso comum, onde ciéncia e ideologia se

mesclam, de conhecimento tedrico; dai "o dilema". é preciso tempo para que esta

articulacéo se dé; ele ndo questiona, contudo, se o tempo de permanéncia na escola, e

mesmo se 0 espaco da escola permitem esta articulagdo (KUENZER, 2002, p.5).

Em pesquisa realizada em uma refinaria da Petrobrds (Araucaria, PR),
Kuenzer constatou que, para responder a determinadas situagdes, "os trabalhadores
mobilizam distintos tipos de conhecimentos, que ndo sdo equivalentes". No caso de
situacdes de risco previstas e ndo previstas, "vale mais a experiéncia adquirida”; mas
também esta claro que o conhecimento tedrico melhora as condigcbes de atuacéo,
assim como fatores que extrapolam a dimensao cognitiva — como a disposi¢cao para
atuar, a estabilidade emocional, 0 comprometimento coletivo etc. Ainda estao presentes
as capacidades para articular a situacéo a ser enfrentada com outras similares e para

articular conhecimentos teéricos a conhecimentos praticos. Embora a pesquisa

evidencie a necessidade de articulacdo de fatores de ordem cognitiva, comportamental
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e psicomotora, "ndo é possivel tratar essas dimensfes separadamente ou através
simplesmente de cursos" (KUENZER, 2002, p.6).

Ainda outro problema se evidencia no momento da avaliacao e certificacao
das competéncias. Os trabalhadores entrevistados por Kuenzer, "tém claro que se
sair bem em uma prova de conhecimentos ndo é evidéncia de competéncia, e
argumentam que o ideal seria um acompanhamento no dia-a-dia". Mais ainda, que o
conceito de competéncia se define pela "articulagéo entre teoria e pratica", ou seja,
"apontam para um conceito de competéncia como praxis, que articula conhecimento
tedrico e capacidade de atuar", e que envolve também vontade, responsabilidade,
capacidade para decidir, estabilidade emocional, etc., que demonstra, também, uma
articulagdo com o dominio comportamental (KUENZER, 2002, p.6-7).

A conclusdo desta andlise é que "embora o0s conhecimentos estejam
ligados as competéncias, com elas ndo se confundem", pois se constituem em "dois
momentos que, dialeticamente, se relacionam no conceito de praxis: a teoria e a
acdo". A consideracdo da especificidade desses dois momentos é fundamental para
compreender as novas exigéncias que se colocam no mundo do trabalho e, a partir
dai, avaliar as possibilidades da educacgéo escolar no processo de desenvolvimento

de competéncias (KUENZER, 2002, p.8).

2.2.4 A Pedagogia das Competéncias na Educacao Escolar

O ponto de partida para analisar o acolhimento do atual conceito de
competéncia no ambito educacional situa-se na relagdo entre a finalidade da
educacgéo escolar e o seu papel diante das exigéncias colocadas para a incluséo na
vida social e produtiva. A educacgdo, como "fenébmeno préprio dos seres humanos", é
ao mesmo tempo "uma exigéncia do e para o0 processo de trabalho", ou seja, 0
trabalho exige o desenvolvimento de um processo de transmissédo dos conteudos da
cultura que viabilizam determinado modo de producéo, distribuicdo e consumo dos

objetos que, social e historicamente, responde as necessidades humanas de
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existéncia, tanto na esfera material — bens que garantem a subsisténcia material —
quanto nao-material — conhecimentos, valores, comportamentos, simbolos etc. que
lhes correspondem (SAVIANI, 1992, p.19-20). A educacao, portanto, condiciona e é
condicionada pelo trabalho, assumindo "em cada momento histérico e em cada
formacao social, caracteristicas e funcdes diferentes" (LOPES, E. M. S. T., 1981, p.14).

Mesmo que presente na Antigliidade greco-romana e nos paises atingidos
pela Reforma no século XIV, é no contexto da Revolucdo Francesa de 1789 que o0s
principios de liberdade, individualismo e igualdade (juridica) passam a fundamentar
a escola publica tal como a concebemos ainda hoje. Esse movimento revolucionario,
gue traz um novo modo de producao (capitalista) e uma nova concepg¢édo de mundo
(liberal), resulta de um longo processo de luta de classes e de aliangas dirigido pela
burguesia que, no jogo politico pela disputa do poder e pela prevaléncia dos seus
interesses econdmicos, se apropria da idéia de escola publica dos pensadores
iluministas como um instrumento para disseminar sua visdao de mundo e consolidar
sua hegemonia (LOPES, E. M. S. T., 1981, p.15).

Sob o capitalismo, essa escola cumpre a sua finalidade — de transmisséo
da cultura — na reproducdo das relacbes de producéo e das forcas produtivas, de
acordo com as exigéncias colocadas pelo modo de organizacéo, gestéo e divisao do
trabalho. Essas exigéncias incluem conhecimentos (que séo distribuidos de forma
desigual pela estrutura do sistema educacional) diretamente utilizAveis na producao,
mas também incluem regras de comportamento, de moral, de responsabilidade
social e profissional que sdo "no final das contas, regras da ordem estabelecida pela
dominacéo de classe" (ALTHUSSER, 1999, p.75).

O modo de selecao, organizagdo, transmissdo e avaliacdo dos conteudos
escolares — conhecimentos, valores, hébitos, comportamentos etc. — reflete as
necessidades postas pelo modo de produc¢éo social, assim como a visdo de mundo
da classe dominante. Entretanto, esse processo nao se realiza sem conflito, mas no
interior da luta de classes hum movimento de tensdo permanente entre dois polos

opostos: conservacao e transformacgao.
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Desse modo, todo momento de ajuste do sistema produtivo capitalista tem
exigido uma rearticulacao dos fundamentos tedricos e metodoldgicos do processo de
formacao escolar que, para manter ou recompor sua hegemonia, se apropria de
conceitos e propostas de diferentes matizes epistemolégicas.

Kuenzer, partindo da diferenciagdo entre conhecimento tedrico e acéo,
torna possivel "elucidar esta confusdo tedrico-metodoldgica que se estabeleceu a
partir da adog&o do conceito de competéncia como central nos processos educativos
pelo discurso oficial", analisando o conceito de praxis sob a luz das Teses sobre
Feuerbach elaboradas por Marx8! (KUENZER, 2002, p.8).

A partir dessas Teses, a autora demonstra que 0sS conhecimentos Sao
produto da atividade humana (Tese ), recriada no pensamento, pois a préatica nao fala
por si mesma, ndo prescinde da atividade tedrica e a compreensdao do mundo, da
realidade humano-social, se da em dois sentidos: como objeto de interpretacdo e
como objeto de atividade pratica (Tese Xl). "Ou seja, cabe transformar com base em
uma interpretacdo que, tanto quanto possivel, deve ser uma interpretacédo respaldada
no conhecimento cientifico". E, finalmente que (Tese Ill) entre a teoria e a praxis
insere-se uma "mediacdo: o trabalho educativo, que se da como resultado da
interagdo entre consciéncias e circunstancias, entre pensamento e bases materiais de
producdo, entre superestruturas e infra-estruturas” (KUENZER, 2002, p.8-10).

Essa analise permite concluir que atividade tedrica e atividade prética,

ainda que indissociaveis, tém especificidades diferentes; que cada uma delas tem

8lpara isso, refere-se especialmente as teses: |I. A principal insuficiéncia de todo o
materialismo até nossos dias — o de Feuerbach incluido — é que as coisas, a realidade, ndo sdo o
mundo sensivel sdo tomados apenas sob a forma do objeto ou da contemplacdo; mas ndo como
atividade sensivel humana, praxis, ndo subjetivamente. (...) lll. A doutrina materialista de que os seres
humanos sdo produtos das circunstancias e da educacao, [de que] seres humanos transformados
sdo, portanto produtos de outras circunstancias e de uma educacdo mudada, esquece que as
circunstancias sdo transformadas precisamente pelos seres humanos e que o educador tem ele
préprio de ser educado. (...) XI. Os filésofos tém apenas interpretado o0 mundo de maneiras diferentes;
a questao, porém, é transforma-lo (MARX, K. Teses sobre Feuerbach. In: MARX; ENGELS, [198-]a,
p.208-210).
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espacos proprios de desenvolvimento e de realizagdo; e que a educagdo €
mediacao entre o processo de aquisicdo do conhecimento e sua materializagédo na

atividade pratica transformadora. Por isso:

...0S processos educativos escolares, seja de educacdo geral, profissional ou ambas, se
configuram como espacos de articulacdo com o conhecimento socialmente produzido,
enquanto produtos, e como espacos de apreensdo das categorias de producdo deste
conhecimento, enquanto processos metodoldgicos, Sao por exceléncia, espacos de

producao tedrica, (...) Ndo sdo portanto, espaco de desenvolvimento de competéncias, o0

gue sé podera ocorrer através dos processos sociais e produtivos (KUENZER, 2002, p.10).

Entretanto, o foco nas competéncias pode ser identificado como principio
curricular na maioria das atuais propostas curriculares brasileiras para a educagéo
bésica e profissional, apesar de cada uma apresentar diferencas no modo de
compreensao e incorporacao desse conceito no processo de ensino e aprendizagem.
De um lado, essa tendéncia decorre da orientagédo prescrita pela legislagéo vigente e,
de outro, por determinadas politicas educacionais implementadas pelos 6rgaos oficiais
de ambito federal, estadual e municipal.

A pedagogia centrada no desenvolvimento de competéncias esta contida
especialmente nas Diretrizes Curriculares Nacionais para o ensino médio, educacao
profissional e formacédo de professores, que tém carater legal e conseqientemente
obrigatério, e nos respectivos Parametros Curriculares Nacionais, que servem de
referéncia para o processo de reorganizagdo dos curriculos.

Além disso, as listagens de competéncias apresentadas nas matrizes
curriculares de referéncia utilizadas no Saeb (Sistema de Avaliagdo da Educacgéo
Bésica) acabam forcando a adocdo do novo modelo, também, no ensino fundamental,
apesar de as Diretrizes Curriculares Nacionais ndo apresentarem essa orientagao.
De modo complementar, as entidades mantenedoras, especialmente secretarias
estaduais e municipais de educagdo, exigem que as escolas reformulem seus
curriculos a partir de competéncias, promovendo cursos de capacitacdo e definindo

orientacdes normativas, como se verifica no Estado do Parana no periodo de 1998-

2002. Em um texto de apoio para a reformulac@o das propostas pedagogicas da rede
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estadual de ensino do Parana, Mello82 afirma que, ao final da Educagdo Basica, o
aluno "devera sair com as competéncias necessarias para se inserir na vida cidada e
com condic¢des de iniciar a formacao profissional por meio de estudos posteriores ou
educacao em servigo" (MELLO, DALLAN e GRELLET, 2000, p.9).

No mesmo texto, explica que tal finalidade se fundamenta no Relatério
para a Unesco83 da Comisséo Internacional sobre Educacéo para o século XXI e no
conceito formulado por Perrenoud: "Competéncia é a faculdade de mobilizar um
conjunto de recursos cognitivos (saberes, capacidades, informacoes, etc.) para
solucionar com pertinéncia e eficacia uma série de situagfes." (MELLO, DALLAN e
GRELLET, 2000, p.3-4).

A partir dos documentos legais que definem as diretrizes curriculares no
Brasil e das inUmeras publicacdes sob o tema, pode-se perceber que a proposta de
uma pedagogia das competéncias tem, de um lado, a orientacdo de organismos
internacionais®* e, de outro, se baseia nos trabalhos desenvolvidos principalmente
por Perrenouds>. Acrescente-se a essa constatacdo o fato de a adocao deste
modelo ter se dado "sem o suporte da democratica discussédo com os profissionais
da educacao e com suas entidades representativas, [0 que] constitui-se em posi¢céo
de Governo, a partir do que os professores foram instados a rever e mudar suas

praticas para ajustar-se a esta nova concepgao” (KUENZER, 2002, p.3).

82Guiomar Namo de Mello é conselheira da Camara de Educacdo Béasica do Conselho
Nacional de Educacéo e relatora das Diretrizes Nacionais Curriculares para o Ensino Médio.

83Esse relatorio, conhecido como Relatério Jacques Delors (presidente da referida
comisséo), foi publicado no Brasil em 2001 sob o titulo Educac¢&o: um tesouro a descobrir.

84Por meio de projetos financiados pelo Banco Mundial (como o PROEM: Programa de
Expanséo, Melhoria e Inovagcédo do Ensino Médio do Parand) e do citado Relatdrio Jacques Delors,
por exemplo.

85Além de inimeras publicagdes do préprio autor, este é citado em diversos trabalhos
nacionais de pesquisadores como Acéacia Z. Kuenzer e Marise N. Ramos — numa perspectiva de
critica e contestacdo — ou Suzana Burnier e a prdpria Conselheira Guiomar Namo de Mello — que
apoiam a adoc¢éo dessa tendéncia —, entre outros.
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Nesse sentido, a organizacdo da préatica educativa escolar a partir do
desenvolvimento de competéncias (ao menos no Brasil) ndo partiu de necessidades
sentidas no campo pedagdgico (como ja evidenciam as pesquisas sobre o tema),
mas de mudangas ocorridas no mundo do trabalho na sua forma capitalista,
transpostas para o sistema educacional para promover o ajuste necessario na
formacao profissional e ideolégica da forca de trabalho.

Esse movimento de ajuste, entendendo-se o principio da relagdo entre
educacdo e trabalho, faz-se sentir cada vez que ha uma reorganizacdo no sistema
produtivo. Para que a escola se adequasse a producdo de massa e a decorrente
necessidade de qualificacdo da forca de trabalho nas primeiras décadas do século
XX, a pedagogia tradicional foi questionada por meio da pedagogia escolanovista e,
posteriormente, pela pedagogia tecnicista, influenciada pela concepcéo sistémica de
administragao (SAVIANI, 1984, p.7-61).

Essas formas de reorganizacdo do trabalho pedagogico escolar, do mesmo
modo que a pedagogia das competéncias, se diferenciam pela necessidade especifica
de adequacdo as mudancas que ocorrem no mundo do trabalho, mas se identificam
pelo fato de que, todas elas, se abrigam no conjunto das teorias nao-criticas,
identificadas por Saviani (1984, p.9), principalmente porque entendem a educacgéo
como espacgo autbnomo, mas que, contraditoriamente, tém como finalidade a sua
adequacéao ao modo de producéo capitalista e se justificam a partir da ideologia liberal.

As reformas educacionais, levadas a cabo no Brasil a partir da Ultima década,
buscam formalizar uma pedagogia das competéncias, por meio da reorganizacédo dos
curriculos e programas escolares, que se identifica com as correntes pedagogicas
fundamentadas na psicologia cognitiva — enquanto conceitualmente se identifica com o
construtivismo, operacionalmente se fundamenta numa perspectiva funcionalista e
condutivista (DELUIZ, 2001, p.17).

O conceito de competéncia como esquemas ou dispositivos mentais que

sdo mobilizados para acdo, que se baseia na idéia de construtividade do
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conhecimento6, quando objetivado nas propostas curriculares acrescenta muito
pouco a proposta tecnicista elaborada a partir de objetivos. As listagens de
competéncias e habilidades sugeridas nos documentos oficiais ndo superam as
taxionomias de objetivos formalizados em termos de condutas observaveis e
mensuraveis, de raiz behaviorista (RAMOS, 2001, p.32).

Na operacionalizacdo dessa proposta na préatica pedagdgica, o chamado
método de projetosd’ estd bem proximo da teoria curricular de Tyler de matriz
funcionalista, que procura associar os principios de Dewey centrados na experiéncia
e na participacao ativa dos alunos com a énfase nos objetivos e no planejamento.

Para completar, o enfoque democratico dessa proposta, que afirma a
possibilidade de construcdo de competéncias por todos e a ressignificacdo de
conceitos — como o0 de contextualizagdo, por exemplo, circunscrito as mudancas
estruturais e tecnolégicas do sistema produtivo — possibilita que discursos
curriculares conservadores aparecam "recontextualizados na tentativa de assumirem
a aparéncia de inovacéo e critica e, assim, alcancarem legitimidade" (LOPES, A. C.,,
2001, p.7-10).

Os fundamentos dessa pedagogia das competéncias, ainda que possam
conter positividades como a valorizacao do trabalho articulado com o conhecimento

cientifico e com o conhecimento técito e a énfase no trabalho em equipe, trazem em

86Essa idéia baseia-se na teoria da equilibragdo de Piaget, segundo a qual "se compreende
ocorrer um desequilibrio quando o sujeito se defronta com situa¢des desconhecidas ou desafiadoras.
Diante de um desequilibrio estruturalmente perturbador, o aluno reorganiza seu pensamento num
nivel mais elevado que o previamente atingido, num processo recursivo que conduz a um
crescimento indefinido dos conhecimentos, quer no plano quantitativo, quer no plano qualitativo. As
competéncias seriam, portanto, as estruturas responsaveis pela interacdo dinamica entre os saberes
prévios do individuo — construidos mediante as experiéncias — e os saberes formalizados" (RAMOS,
2001, p.30).

87Suzana Burnier explica que esse método compde-se de quatro etapas: problematizacgéo,
desenvolvimento do projeto, sistematizacdo ou sintese e avaliacdo, e pode ser utilizado como uma
técnica ou como procedimento principal (BURNIER, 2001, p.55-58).
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si uma contradicdo insolivel na individualizagdo do processo de construcao,
desenvolvimento e avaliagcdo das competéncias.

O foco no individualismo revela a concepc¢do ideolégica liberal propria do
capitalismo que, como nao poderia deixar de ser, ndo foi superada. Ao analisar o
pensamento de Dewey, poderemos identificar seus principios centrais, em oposi¢ao

a uma educacéo tradicional:

A imposicdo de cima para baixo, opde-se a expressdo e cultivo da individualidade; a
disciplina externa, opfe-se a atividade livre; a aprender por livros e professores, aprender
por experiéncia; a aquisicdo por exercicio e treino de habilidades e técnicas isoladas, a sua
aquisicdo como meios para atingir fins que respondem a apelos diretos e vitais do aluno; a
preparacdo para um futuro mais ou menos remoto, opde-se aproveitar-se a0 maximo as
oportunidades do presente; a fins e conhecimentos estaticos opde-se a tomada de contato
com um mundo em mudanca. (...) Considero que a idéia fundamental da filosofia de
educacdo mais nova e que lhe da unidade é haver relacdo intima e necessaria entre os
processos de nossa experiéncia real e a educacéo (DEWEY, 1976, p.6-8).

Na defesa da educacéo nova formulada por Dewey pode-se observar que
o individualismo e a liberdade, valores maximos da ideologia liberal, definem os
objetivos da chamada educagé&o nova: "cultivo da individualidade" e "atividade livre".
E, ainda, que a sua metodologia se baseia no método das ciéncias experimentais,

valorizando a reflexdo e a experiéncia, ou seja, 0 ensino baseado em situacdes de

experiéncia e que tenha como finalidade encontrar solugbes para um problema real:

Se, com propriedade, falamos em "método de reflexdo", o importante a tomar-se em conta
€ que a reflexdo € o método de uma experiéncia educativa, o método de educar. Os
pontos essenciais do método coincidem, portanto, com 0s pontos essenciais da reflexao.
Estes sdo: primeiro, que o aluno esteja em uma verdadeira situacdo de experiéncia — que
haja uma atividade continua a interessa-lo por si mesma; segundo, que um verdadeiro
problema se desenvolva nesta situacdo como um estimulo para o ato de pensar; terceiro,
qgue ele possua os conhecimentos informativos necessarios para agir nessa situacao e
faca as observagBes necessarias para 0 mesmo fim; quarto, que lhe ocorram sugestdes
para a solucéo e que fique a cargo dele o desenvolvé-las de modo bem ordenado; quinto,
que tenha oportunidades para por em prova suas idéias, aplicando-as, tornando-lhes clara
a significacdo e descobrindo por si proprio o valor delas (DEWEY, 1976, p.180).

Essa proposta pedagdégica, denominada Escola Nova, ainda que tenha o
mérito de chamar a atengdo para a necessidade de participagdo ativa do aluno e

com a aprendizagem significativa que estimule "o ato de pensar”, confunde método
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de pesquisa com método de ensino. Deve-se lembrar que a escola foi criada
justamente para repassar ao aluno "os conhecimentos informativos necessarios para
agir' que sao resultado da pesquisa desenvolvida no ambito cientifico e que
"os verdadeiros problemas" se colocam na pratica social, para além dos espacos e
tempos escolares.

Como ja criticava Saviani, o0s métodos novos privilegiam 0s processos de
obtencao dos conhecimentos, mas ensino ndo é pesquisa: "se a pesquisa é incursao no
desconhecido”, o "dominio do conhecido" € ponto de partida e, este "desconhecido" ndo
pode ser definido em termos individuais, mas em termos sociais, isto é, "trata-se daquilo
gue a sociedade e, no limite, a humanidade em seu conjunto desconhece". Caso
contrério, trata-se de uma "pseudopesquisa’, de uma pesquisa "de mentirinha",
"de brincadeira" (SAVIANI, 1984, p.50-52).

Se analisarmos a metodologia proposta por Perrenoud, vemos que segue a
mesma linha metodoldgica sugerida por Dewey, e criticada por Saviani como

pseudocientifica, pois,

...tal abordagem candidata-os [0s professores] a considerar os conhecimentos como
ferramentas a serem mobilizadas conforme as necessidades, a trabalhar regularmente
com situacBes-problema, a criar ou utilizar outros meios de ensino, a negociar e conduzir

projetos com seus alunos, a adotar um planejamento flexivel e indicativo, a improvisar, a

implementar e explicitar um novo contrato didatico, a praticar uma avaliagdo formadora,

em uma situacdo de trabalho, a alcancar uma compartimentacdo disciplinar menor

(PERRENOUD, 1999, p.17).

Essa forma de estabelecer a relacdo entre teoria e pratica coloca-se como
se o fato de elaborar-se, teoricamente, problemas para que os alunos resolvam
mediante a "mobilizacdo de competéncias” se realizasse na escola como pratica
social, quando, em verdade, ndo passa de uma simulacao.

Também a pedagogia tecnicista, ao tentar transpor para o espaco escolar a
“racionalidade cientifica” dos processos produtivos, incorre no mesmo erro.
A proposta de Bloom que justifica esta pedagogia, por meio da sua taxionomia dos

objetivos — classificados em trés areas: dominio cognitivo, afetivo e psicomotor —,

também indica a mesma finalidade relacionada a solucdo de problemas:
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A aplicacdo da taxionomia pode ainda conduzir, pela énfase dada a certos
comportamentos, um conjunto de planos educacionais a uma perspectiva mais ampla. Um
professor, ao classificar os objetivos de uma unidade de ensino, por exemplo, pode
verificar que todos eles incidem na categoria da evocagdo ou conhecimento memorizado,

e 0 exame das categorias da taxionomia lhe traria a sugestdo de incluir alguns objetivos

relacionados a aplicacdo do conhecimento e a analise das situacbes nas quais o

conhecimento é aplicado (BLOOM, 1973, p.2).

Outra similaridade entre a taxionomia dos objetivos e a proposta de
curriculo por competéncias pode ser observada na sua formulacéo: as duas iniciam
com um verbo para indicar a acdo esperada, devem ser observaveis e mensuraveis,
e relacionar-se com a aplicacdo de conhecimentos, habilidades e atitudes. E o
gue podemos verificar na proposicdo de Perrenoud, em entrevista para a Revista

Nova Escola:

Eu tentei um exercicio para identificar os saberes fundamentais para a autonomia das
pessoas. Cheguei a oito grandes categorias: saber identificar, avaliar e valorizar suas
possibilidades, seus direitos, seus limites e suas necessidades; saber formar e conduzir
projetos e desenvolver estratégias, individualmente ou em grupo; saber analisar situagées,
relacdbes e campos de forca de forma sistémica; saber cooperar, agir em sinergia,
participar de uma atividade coletiva e partilhar lideranca; saber construir e estimular
organizacles e sistemas de acéo coletiva do tipo democratico; saber gerenciar e superar
conflitos; saber conviver com regras, servir-se delas e elabora-las; saber construir normas
negociadas de convivéncia que superem as diferencas culturais. Em cada uma dessas
grandes categorias, € preciso ainda especificar concretamente os grupos de situacfes

(PERRENOUD, 2000).

Vemos que todas as categorias identificadas por Perrenoud situam-se no
plano do conhecimento, do saber de carater genérico, ignorando que as competéncias
se constroem na pratica especifica, pois a capacidade de "analisar situagbes",
"participar de uma atividade" etc. ndo € transferivel diretamente para toda e qualquer
atividade. Saber agir envolve, como o préprio autor salienta, "mobilizacdo de
conhecimentos”, que sao préprios do objeto sobre o qual o sujeito de defronta na sua
acdo. Conforme aponta Kuenzer, "embora 0s conhecimentos estejam integrados as
competéncias, com elas ndo se confundem. Ha, pois, que diferenciar articulando estes
que se constituem nos dois momentos que, dialeticamente, se relacionam no conceito

de praxis: a teoria e a acdo" (KUENZER, 2002, p.8).
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Outro ponto critico dessa pedagogia das competéncias, que revela a sua
adequacdo a ideologia liberal, é a sua proposta de avaliacdo. Estes "saberes
fundamentais” devem ser conquistados a partir de um “contrato" individual;
garantindo a desigualdade no ponto de partida e no ponto de chegada, de acordo
com as possibilidades (ou as condi¢cbes de classe) de cada um. A justificativa dada

por Perrenoud é de que

E impossivel avaliar competéncias de maneira padronizada. (...) As competéncias sio
avaliadas, é verdade, mas segundo situaces que fazem com que, conforme 0s casos,
alguns estejam mais ativos do que outros, pois nem todo mundo faz a mesma coisa ao
mesmo tempo. (..) Isso permite, quando necessario e para fins formativos ou
certificativos, estabelecer balangos individualizados de competéncias (PERRENOUD,

1999, p.78).

Ainda que as grandes categorias identificadas por Perrenoud devam ser
especificadas em grupos de situacdes, fica dificil articular com certos blocos de
competéncias sugeridos no seu livro Construir as competéncias desde a escola. Por
exemplo, onde situar a competéncia matematica de "perceber seres geométricos nos
objetos familiares", constituida das competéncias especificas de "distinguir sélidos,
areas, linhas e pontos; reconhecer certos solidos e nomeé-los; reconhecer certas
areas e nomeé-las; reconhecer relagbes de paralelismo e de perpendicularidade"?
(PERRENOUD, 1999, p.50).

Assim, considerada na sua totalidade, "a pedagogia das competéncias

oscilara entre o reducionismo e a generalidade, agora com mais intensidade do que

nas antigas tentativas®s." Segundo Kuenzer, a diferenca entre esta nova tentativa de

88\/er também os exemplos extraidos de documentos oficiais no texto Por que n&o falamos
em competéncias de Kuenzer: "identificar os diversos tipos de veiculos transportadores e relaciona-
los com as diversas modalidades de transporte, visando a sua adequacdo e integracdo" (Diretrizes
Curriculares para a area de transportes, Res. 04-CEB/CNE); e "analisar, interpretar e aplicar os
recursos expressivos das linguagens relacionando textos com seus contextos, mediante a natureza,
funcdo, organizacdo, estrutura das manifestacées, de acordo com as condicbes de producédo e
recepcdo” (DCNEM, Res. 03/98-CEB/CNE, Lingua Portuguesa) (KUENZER, 2000, p.18-19).
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racionalizacédo pedagogica e as anteriores "€ a sua ampliacdo para a totalidade das

acOes que compdem a praxis humana" (KUENZER, 2002, p.11) Ou seja,

A pedagogia das competéncias novamente dissolve a dialética entre educagdo e ensino,

ao pretender reduzir, na pratica, o geral ao especifico, o histérico ao l6égico, o pensamento

a acao, 0 sujeito ao objeto (em particular na informatica), o tempo de vida ao tempo

escolar, a riqueza dos processos educativos sociais e produtivos ao espago escolar; no

discurso, 0 movimento é inverso, de negacéo da reducéo, ampliando as fun¢des da escola

e lhe atribuindo um novo messianismo, na medida em que lhe confere finalidades que de

longe ultrapassam suas possibilidades (KUENZER, 2000, p.21).

Consideradas todas as criticas ja realizadas sobre a teoria das
competéncias a partir da relagdo entre educacédo e trabalho e a sua inviabilidade e
inadequacdo quando transposta para a escola, pode-se concluir que esta nova
reforma n&o podera cumprir tudo aquilo que o seu discurso promete.

Em primeiro lugar, mesmo sendo funcional ao contexto atual do capital,
nao tem condicOes objetivas para realizar-se no espago e tempo escolares.
E, mesmo que tal realizagdo fosse possivel, ndo seria para todos, ja que, do ponto
de vista do trabalhador, o espacgo para as novas formas de trabalho reestruturado é
restrito, ainda que intensificado; restando para a grande maioria as velhas e mais
perversas do trabalho precarizado, que reacentuam "a vulnerabilidade dos grupos
desprivilegiados"é® (HARVEY, 1996, p.145).

Em segundo lugar, tal como ocorreu em reformas anteriores, ndo serao
(e néo estdo sendo) garantidas as condigbes materiais e pedagogicas para que esta
proposta se efetive da maneira que os seus idealizadores propdem. Basta verificar o
tempo de permanéncia na escola (quatro horas diarias) e numero de alunos (entre 30 e

40 alunos) por turma; o investimento nos recursos materiais necessarios (laboratorios,

equipamentos, materiais de consumo), e as condi¢cdes de trabalho, remuneracéo e

89Ver com detalhes a nova estrutura do mercado de trabalho flexivel em HARVEY, David.
Do fordismo a acumulacéo flexivel. In: . Condicdo po6s-moderna: uma pesquisa sobre as
origens da mudanca cultural. 6.ed. Sdo Paulo: Loyola, 1996. p.135-162.



137

qualificacdo dos professores®, tanto nas escolas publicas (com a habitual limitacdo
financeira) como nas privadas (com a limitag&o imposta pelo lucro).

E, finalmente, considerando que esta proposta tem como finalidade a sua
adequacdo ao atual estagio do modo de producdo capitalista, tendo como
fundamento a manutencdo e o respeito as diferencas individuais, ndo tem como
proposito eliminar a desigualdade, mas sim justificar a exclusdo e o fracasso pela
incompeténcia pessoal. Pois, quando se analisa o principio da igualdade associado
com o do individualismo, percebe-se que a educacdo escolar sob o capitalismo,
desde suas origens é "acenada como veiculo de liberacdo e de igualizacao”, mas,
assentada sobre a desigualdade econdmica, permanece veiculo de dominagdo de
classe. Assim: "0 mesmo instrumento que pode tornar os individuos iguais, pode
fazé-los permanecer desiguais” (LOPES, E. M. S. T.,1981, p.115).

Entretanto, dado que a pedagogia das competéncias € posicdo oficial de
Governo e obriga sua adocé&o por meio da legislagdo educacional vigente, torna-se
necessario estudar como as escolas estdo sendo orientadas para responder a esta
exigéncia. Neste sentido, € importante observar que o modelo das competéncias,
expresso nas Diretrizes Curriculares Nacionais®! para o Ensino Médio, o Ensino
Profissional e a Formagao de Professores, tem como proposta para a organizagao

curricular a articulacdo dos saberes — saber, saber fazer e saber ser — explicados e

90Segundo Burnier, que defende uma abordagem critica da pedagogia das competéncias:
"Os professores precisam ter tempo remunerado para elaborar planejamentos coletivos, compartilhar
suas aulas com os colegas e analisa-las conjuntamente, realizar avaliacGes coletivas periddicas do
desenvolvimento dos alunos, propor atividades conjuntas extraclasse [e, também] para pesquisa e
aprimoramento profissional: tempo para leitura, para frequentar bibliotecas, conselhos profissionais,
6rgdo governamentais especializados, universidades e, obviamente, para visitas peridédicas a
empresas e profissionais." (BURNIER, 2001, p.54-55). E evidente que os salarios dos professores, as
condi¢gGes materiais das escolas, o reduzido quadro de profissionais, como também a reduzida carga
horaria de permanéncia extraclasse (em média de 15% da carga total), nem sempre garantida, ndo
compdem o cenario mais adequado para tantas atribuigdes.

91Essas diretrizes aprovadas pelo Conselho Nacional de Educagdo — CNE em 1998 e 1999,
serdo analisadas detalhadamente no préximo capitulo: A Dimensdo Estética da Pedagogia das
Competéncias
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fundamentados pelos principios da politica da igualdade, da ética da identidade e da
estética da sensibilidade, que deverdo orientar a préatica administrativa e pedagdgica
das escolas e sistemas de ensino.

O Parecer CEB 04/98, que justifica e explica as Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio, esclarece que a ética da identidade é o &mbito
privilegiado do aprender a ser, assim como a estética da sensibilidade é o ambito do
aprender a fazer e a politica da igualdade, do aprender a conhecer e conviver (CNE,
1998, p.15). Percebe-se ai uma nova forma de articular os aspectos cognitivos,
psicofisicos e comportamentais que, de uma ou outra forma, sempre estiveram
presentes na pratica escolar. De acordo com tais diretrizes, a dimenséo politica
relaciona-se com o conhecimento a partir da premissa da universalizagéo dos direitos
e da reducéo (ndo eliminacao) das desigualdades, a dimensao ética relaciona-se com
0 comportamento a partir da constituicdo de identidades solidarias e responsaveis e a
estética da sensibilidade relaciona-se ao fazer bem feito, valorizando a qualidade.

Para compreender a articulacdo entre esses trés principios e analisar mais
detalhadamente o papel da estética como fundamento do saber fazer na pedagogia
das competéncias, que € 0 objeto desta pesquisa, requer-se como condi¢cdo
necessaria identificar e aprofundar os fundamentos do discurso oficial que justificam

as Diretrizes Curriculares Nacionais.



A DIMENSAO ESTETICA DA PEDAGOGIA
DAS COMPETENCIAS

TARSILA, Operérios, 1931. Oleo sobre tela, 120 x 205 cm. Palacio de Verdo do Governc
do Estado de Sdo Paulo, Campos do Jorddo. Reprod. color 7,5 x 11 cm em papel.
In: SANTOS, M. G. V. P. Histdria da Arte. 16.ed. S&o Paulo: Atica, 2001. p.236

H& muitos e muitos anos havia um Imperador tdo apaixonado pelas roupas
novas, que gastava com elas todo o dinheiro que possuia. (...) e os impostores
fingiram entregar-lhe sucessivamente e ajuda-lo a vestir cada uma das pecas
gue compdem um traje. (...) O Imperador foi ocupar seu lugar no cortejo... (...) —
O Imperador esta sem roupa! — comegou a gritar o povo. O Imperador fez um
trejeito, pois sabia que aquelas palavras eram a expressdo da verdade, mas
pensou: - A procissao tem de continuar.

Andersen, a roupa nova do imperador
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3 A DIMENSAO ESTETICA DA PEDAGOGIA DAS COMPETENCIAS

No processo de constituicdo e organizacdo curricular da educacéo basica,
0S aspectos estéticos tém, historicamente, recebido um tratamento pouco cuidadoso.
Na definicdo das disciplinas, a educacdo artistica tem sido esquecida ou
secundarizada em relacdo as demais. Desde h& muito tempo, tal desvalorizacdo é
insistentemente denunciada por pesquisadores e docentes da éarea. Porcher,
analisando esta situagcdo na Franca da década de 1970, explicita a queixa
repetidamente formulada e objeto de inimeras polémicas: "Na hierarquia das
disciplinas a serem ensinadas, as nossas situam-se nos degraus mais baixos da
escada. O aluno pode dedicar-se as atividades artisticas, dentro da escola, se tiver
tempo, ou seja, se tiver terminado todas as outras tarefas — 'as tarefas importantes'."
(PORCHER, 1977, p.11).

Assim, é surpreendente encontrar, em todos os documentos normativos
das atuais Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Basica e Educacao
Profissional, a estética como um dos principios norteadores da organizacdo do
curriculo escolar, considerando-se que a fung¢éo concedida pela atual legislacao e o
espaco destinado na pratica pedagdgica em relagdo a disciplina escolar que se
ocupa das questbes estéticas — a sensibilidade, a beleza, a arte — ndo indicam
mudanca de perspectiva. Paralelamente, a estetizagdo das atividades e dos
produtos humanos — embelezamento, espetacularizacdo, énfase no prazer, no gozo
consumista — tornam-se evidentes e transformam o mundo num espaco de
emocdes, onde dominam valores estéticos superficiais que consistem especialmente
em estratégia econbmica. Além disso, as novas tecnologias, 0s novos materiais
industriais e os modernos meios de comunicacdo produzem uma espécie de
realidade virtual por meio da qual substituem-se o contato direto e as relagbes
efetivas com a realidade concreta pela manipulacdo de imagens montadas e
simulagbes produzidas artificialmente e apresentadas na tela do computador ou da

televisao, assim:
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aesthetics ndo tem de falar de arte e sim destes processos de estetizacdo do mundo da

vida. Ou, dito de outra maneira: a estética trocou o seu lugar. A estética importante é hoje

a estética fora da estética. Uma tematizacédo atualizada do estético tem de se referir aos

campos como o mundo vivido e a politica, comunicagdo e midia, ciéncia e epistemologia.

Al a estética adquiriu novos e fundamentais contornos (WELSCH, 1995, p.12).

Na tentativa de compreender a direcdo que deve nortear a educacao
basica no Brasil na presente legislacdo, evidencia-se a necessidade de explicitar a
concepcdo de estética que fundamenta tais principios, bem como destacar as
orientagcdes que os explicam e justificam. Nesse sentido, parte-se do estudo dos
documentos normativos, dos seus fundamentos, da sua forma de organizacao e das
relacdes entre 0s principios — estéticos, éticos e politicos — que deverdo nortear a
reorganizacdo dos curriculos escolares e de seus respectivos sistemas e locus
institucionais. A partir da analise desses aspectos, destaca-se a articulagdo entre o

principio estético proposto e o desenvolvimento do curriculo do ensino médio

organizado a partir de competéncias.

3.1 DIRETRIZES CURRICULARES NACIONAIS

As Diretrizes Curriculares Nacionais foram definidas pela Camara de
Educacéo Basica do Conselho Nacional de Educacdo com base no artigo 9.°. Inciso
IV da LDB®2, que prevé como uma das incumbéncias da Unido "estabelecer, em
colaboracdo com os Estados, Distrito Federal e os Municipios, competéncias e
diretrizes para a educacdo infantil, o ensino fundamental e o ensino médio, que
norteardo os curriculos e o0s seus conteddos minimos, de modo a assegurar a
formacao basica comum®”. Neste sentido, a definicdo das diretrizes curriculares tem
como objetivos sistematizar os principios gerais contidos na LDB, explicita-los
para que traduzam no plano pedagdégico a formagdo basica comum desejavel em
ambito nacional e dispor sobre o conteudo e a forma que devem ser dados a

organizacao curricular.

92 ei de Diretrizes e Bases da Educac&o Nacional: Lei n.° 9394/96, de 20 de dezembro de 1996.
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De acordo com tal atribuicdo legal, as diretrizes que deverdo assegurar
uma formacgdo basica comum para todo o territério nacional foram organizadas em
documentos distintos para o Ensino Fundamental, o Ensino Médio, a Educacédo
Infantil, a Formagcdo de Professores na Modalidade Normal em Nivel Médio e
Educacéo Profissional de Nivel Técnico, respectivamente, por meio de resolu¢cdes®3
especificas, aprovadas sucessivamente no periodo de 1998 a 1999 pela Camara de
Educacdo Basica do Conselho Nacional de Educacdo a partir de propostas do
Ministério da Educacao, enviadas por meio de avisos ministeriais.

Essas diretrizes fundamentam-se em um conjunto de principios que define
os valores estéticos, éticos e politicos que expressam a inten¢do politica do Estado
na reorganizagdo da educacdo basica no Brasil. Tais principios norteadores tém
como finalidade® orientar as praticas administrativas e pedagdgicas das escolas e
dos respectivos sistemas de ensino no que se refere a organizagdo, a articulacéo, ao
desenvolvimento e a avaliacdo de suas propostas pedagogicas, bem como quanto a
formulac&o de politicas publicas e critérios de alocacao de recursos.

Entretanto, essa base legal, que se constitui como um dos fundamentos para
a organizacao do trabalho escolar e de seu projeto pedagdgico, foi aprovada dois anos

depois da publicacdo dos Parametros Curriculares Nacionais — PCNs® referentes as

93As Diretrizes Curriculares Nacionais foram definidas pelas seguintes resolucdes da
Cémara de Educacgédo Basica — CEB, do Conselho Nacional de Educac¢éo — CNE: 2/98 (para o Ensino
Fundamental), 3/98 (para o Ensino Médio), 1/99 (para a Educacéo Infantil), 2/99 (para a Formacao de
Docentes da Educacdo Infantil e dos anos iniciais do Ensino Fundamental, em nivel médio, na
modalidade Normal) e 4/99 (para a Educacao Profissional de Nivel Técnico). Para efeito de analise,
também devem ser considerados os pareceres que fundamentam, justificam e explicam as normas
estabelecidas e que acompanham as resolucdes: 04/98, 15/98, 22/98, 1/99 e 16/99, respectivamente.

94Conforme art. 2.°, Resolugcdo CEB 2/98; art. 3.°, Resolugdo CEB 3/98; art. 2.°, Resolucdo
CEB 1/99; art. 2.°, Resolucéo CEB 2/99 e art. 2.°, Resolucdo CEB 4/99.

950s Parametros Curriculares Nacionais para 5. a 8.7 séries do ensino fundamental foram
publicados em 1998, o Referencial Curricular Nacional da Educacdo Infanti em 1999 e os
Referenciais Curriculares Nacionais da Educacdo Profissional de Nivel Técnico em 2000. Os
Parédmetros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio foram disponibilizados pela internet na
pagina do MEC em 1998 (www.mec.gov.br).
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quatro primeiras séries do Ensino Fundamental, distribuidos pelo MEC para todas as
escolas do pais como instrumento de apoio, ainda que de utilizacdo ndo obrigatoria,
para a "elaboracdo de projetos educativos, no planejamento das aulas, na reflexéo
sobre a pratica educativa e na andlise do material didatico" (BRASIL, 1996, p.5).
Os PCNs para o Ensino Médio, apesar de terem sido disponibilizados pela internet em
1999 ap6s a publicagdo das diretrizes, conforme informagfes contidas no proprio
documento, tiveram sua versao preliminar apresentada no inicio de 1997 e, em 7 de
julho desse mesmo ano, aquela versédo foi encaminhada sob a forma de projeto ao
Conselho Nacional de Educagéo para servir de base para elaboragcéo das diretrizes, ou
seja, o processo logico foi invertido: em primeiro lugar, foram definidos o que e como
fazer a reformulacéo curricular e depois 0 porque — os principios, os fundamentos e as
finalidades — de um processo que j& estava de antem&o normatizado e orientado por
outras bases que nao a legislacao nacional.

Entretanto, os contetidos, a forma de organizacéo e as orientacdes didaticas
dos PCNs para o Ensino Fundamental e para o Ensino Médio apresentam diferencas
significativas, especialmente no que se refere as competéncias como elemento
norteador. Os parametros para o ensino fundamental sdo sistematizados em dez
volumes distintos — um de introducédo, um dedicado ao desenvolvimento de temas
transversais e um para cada disciplina escolar (portugués, matematica, historia, arte
etc.) — que, entre outros aspectos, apresentam um diagnéstico sobre a educacgéo
mundial e brasileira e definem o papel da escola, a estrutura organizacional, os
objetivos do ensino, a contribuicho de cada area de conhecimento, os temas
transversais e a concepcao de ensino e aprendizagem, de conteudo, de avaliacao.
Os parametros para o ensino médio foram organizados em quatro volumes: um deles
contém as bases legais, os fundamentos e a proposta de reforma curricular a partir do
desenvolvimento de competéncias em trés &reas curriculares, e 0s trés outros tratam,
respectivamente, de cada uma das areas (Linguagens, Cdadigos e suas Tecnologias;
Ciéncias da Natureza, Matematica e suas Tecnologias; e Ciéncias Humanas e suas

Tecnologias), nos quais sdo elencadas as listas de competéncias e habilidades de



144

cada uma das disciplinas que compdem as areas, concepcoes, finalidades, indicacdes
de metodologias e propostas de avaliacdo especificas. Estas diferengas demonstram
a falta de articulacdo na elaboracdo dos dois materiais que revelam indiferenca e
descaso com a educacao brasileira: uma escola que ofereca ensino fundamental e
médio, por exemplo, podera elaborar dois projetos curriculares com desenhos e
metodologias diferentes, ou, como aconteceu no Parand, adequar todo o curriculo
para 0 modelo das competéncias, sem causar estranheza ou preocupacdo das
autoridades constituidas.

Assim, considerando a data de publicacdo e o conteido dos parametros,
as Diretrizes Curriculares Nacionais aprovadas em 1998 nédo tém utilidade pratica e
sao apenas um dispositivo legal que referenda um projeto politico-pedagdgico que ja
estava em curso e cuja direcdo e principios norteadores ja estavam definidos, ou,
ainda, cumprem uma mera formalidade.

Ao buscar os fundamentos das diretrizes que devem garantir uma certa
coeréncia e unidade para toda a educacao basica, desde a educacao infantil até a
educacao profissional de nivel médio, encontra-se a orientacdo dada pela Unesco,
sistematizada em um relatério que foi distribuido em todos os paises signatarios da
organizagdo a partir de 1996. Isto significa que, antes de responder as necessidades
e aos problemas apresentados na educac¢do basica, tanto os parametros curriculares
quanto as diretrizes respondem a necessidade de adaptacdo da legislagdo e da
organizacdo da educacdo nacional ao modelo estabelecido por um organismo
internacional que se apresenta como "uma via que conduza a um desenvolvimento
humano mais harmonioso, mais auténtico, de modo a fazer recuar a pobreza, a
exclusdo social, as incompreensdes, as opressdes, as guerras..." que resultam de
tensBes entre nacdes e grupos étnicos ou de injusticas de ordem econémica e social
(UNESCO, 2001, p.11-13).

Segundo o Relatério, as tensdes, que devem ser encaradas e que devem ser
ultrapassadas com a contribuicdo de politicas educacionais para um desenvolvimento
humano sustentavel, ndo sdo novas, mas constituem o cerne da problematica do século

XXI. Em sintese, essas tensdes identificadas resultam da polariza¢do entre: o global e 0
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local, para ser cidaddo do mundo sem perder suas raizes; o universal e o singular, ou a
mundializag&o da cultura em contraposi¢éo a vocacao individual e a riqgueza da tradicao
cultural; a tradicio e a modernidade, que exige, a0 mesmo tempo, adaptacédo e
autonomia; a indispensavel competicdo [sic!] e a igualdade de oportunidades, cuja
solucéo seria conciliar a competicdo que estimula com a cooperagédo que reforca e a
solidariedade que une [sic!]; o extraordinario desenvolvimento humano e a capacidade
humana de assimilacdo (o problema da sobrecarga dos programas); o espiritual e o
material, que envolve a moral coletiva em contraposi¢cdo aos valores pessoais e 0
respeito ao pluralismo [sic!]. Para isso, cabe a educacdo "a missdo de fazer com que
todos, sem excec¢ao, facam frutificar os seus talentos e potencialidades criativas, o que
implica, por parte de cada um, a capacidade de se responsabilizar pela realizacdo do
seu projeto pessoal" (UNESCO, 2001, p.14-16). Assim, ndo € necessario questionar a
estrutura econdmica e social da sociedade, pois, em Ultima instancia, a educacéo
escolar cumprindo ou ndo a sua missao, é o individuo que tem a responsabilidade pela
sua realizacao!

Com essa concepcdo, a Unesco afirma que "estara servindo a paz e a
compreensao entre os homens, ao valorizar a educacdo como espirito de concordia, de
emergéncia de um querer viver juntos como militantes da nossa aldeia global, que ha
de pensar e organizar, para bem das geracoes futuras" (UNESCO, 2001, p.31), ou seja,
estard contribuindo para a recomposicdo da hegemonia que sustenta o poder

econdmico e politico global.

3.1.1 As Diretrizes Curriculares e o Relatério Jacques Delors

A andlise do relatorio da Comisséo Internacional® sobre Educacéo para o

Século XXI da Unesco, que ficou conhecido como Relatério Jacques Delors e foi

9%Essa comissdo, constituida em novembro de 1991, foi formada por representantes de
guinze paises que, apoés a realizacdo de uma série de reunides organizadas ao longo de trinta meses
em oito sessdes, apresentou um relatério que foi publicado pela primeira vez em 1996. Jacques
Delors (ex-ministro da Economia e Financas da Franca e ex-presidente da Comissdo Européia) foi
designado para presidi-la.
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publicado no Brasil pelo MEC em parceria com a Editora Cortez sob o titulo
Educacdo: um tesouro a descobrir, demonstra que as normas definidas pelas
Diretrizes Curriculares Nacionais seguem a orientacdo sugerida nesse documento,
gue é citado como referéncia no Parecer referente as diretrizes do Ensino Médio.
(CNE, Parecer CEB 15/98, p.17).

Para responder a necessidade de determinar — entre diversas situacoes,
diferentes concepc¢des e modalidades de organizacdo — 0 que é essencial na
educacéao para o futuro, a Comisséo definiu 0 que chamou de seis pistas de reflexédo e
de trabalho, do ponto de vista das finalidades (individuais e sociais) do processo
educativo: educacdo e cultura; educacdo e cidadania; educacdo e coesdo social;
educacéo, trabalho e emprego; educacao e desenvolvimento; educacgéo, investigacédo
e ciéncia; complementadas pelo estudo de trés temas transversais: as tecnologias da
comunicacdo; os professores e 0 processo pedagogico; financiamento e gestédo
(UNESCO, 2001, p.269).

Entretanto, as referidas pistas ndo tém o poder de superar as dificuldades
apontadas pela Comissdo nem no que se refere a diversidade de situacdes — que
refletem principalmente desigualdades de ordem econdmica —, nem as diferencas de
concepcao — que refletem finalidades e propostas educacionais divergentes.
Qualquer opcao reflete uma posicédo politica e uma tomada de partido que nao
permite conciliacdo: ou atende as necessidades do poder econdmico ou atende as
necessidades das classes trabalhadoras. Neste caso, a tentativa de consenso para
superar essa contradicdo € préopria de uma visao idealista que, em ultima instancia,
privilegia os interesses privados ligados a concentracdo do capital em detrimento
dos coletivos, na medida em que néo questiona o modo de producéo e distribuicdo
das riquezas, mas limita-se a buscar solu¢gbes para a consequente desigualdade
gerada nesse processo.

Essa postura idealista pode ser identificada também nos principios
fundamentais de carater universal que deverdo estar subjacentes aos objetivos a

alcancar: a educacgéo como direito fundamental da pessoa humana e portadora de valor
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humano universal; a utilidade social da educacgéo, formal e ndo-formal, na criacao,
progresso e difusdo do saber e da ciéncia; a orientacdo das politicas educacionais para
a equidade, a pertinéncia e a exceléncia; a renovacao e reforma educativa baseadas
em praticas que obtiveram bons resultados e decididas mediante pactos entre as partes
interessadas; a consideracdo dos valores e das preocupacdes consensuais na
comunidade internacional: direitos humanos, tolerAncia e compreensdo mutua,
democracia, responsabilidade, universalidade, identidade -cultural, busca da paz,
preservacdo do meio ambiente, partiiha de conhecimentos, luta contra a pobreza,
regulacdo demografica, saude; e a responsabilizacdo de toda a sociedade pela
educacao: pessoas, parcerias e instituicdes (UNESCO, 2001, p.274-275).

Ainda que desejaveis, esses principios e valores que buscam a valorizagédo
da pessoa humana s6 podem sustentar-se no plano ideolégico — como meio de
aliviar os conflitos e minimizar os efeitos perversos da concentracdo das riquezas,
sem nenhuma perspectiva de conquista da igualdade real de acesso aos bens
culturais da humanidade — porque n&o questionam os fundamentos da estrutura
social de classes da base material. Tanto é assim que a tolerancia é um dos valores
que deve ser cultivado, pois, segundo o relatério, o mundo atual estéd dividido em
duas partes: "as sociedades capazes de produzir contetdos e as que se limitardo a
receber informacdes, sem participar, realmente, nas trocas reciprocas" (UNESCO,
2001, p.65). Para superar esse problema, prop6e conciliar os direitos individuais com
a responsabilidade social por meio da adesao aos valores propostos, a aquisicao de
conhecimentos e praticas de participacdo na vida publica mediante uma educacao
que possibilite uma consciéncia critica que permita ao aluno um pensamento livre e
uma acdo autbnoma (UNESCO, 2001, p.61-65). Desse modo, a questdo politica
refere-se apenas a garantia de igualdade de oportunidades, cabendo a cada um,
individualmente, a solugdo do seu problema. Ainda que admita e evidencie a
desigualdade entre as sociedades e as pessoas (nao se refere a classes sociais), a

solucao proposta é idealizada:
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Tendo, porém, consciéncia de que o modelo de crescimento econdmico atual depara-se

com limites evidentes, devido as desigualdades que induz e aos custos humanos e

ecolégicos que comporta, a Comisséo julga necessério definir a educacao, ndo apenas na

perspectiva dos seus efeitos sobre o desenvolvimento econdmico, mas de acordo com

uma viséo mais larga a do desenvolvimento humano (UNESCO, 2001, p.69).

Outra gquestdo importante a ser destacada no relatério para evidenciar sua
matriz liberal idealista refere-se a missédo fundamentalmente humanista da educacéo e
a exigéncia de equidade que deve orientar as politicas educacionais, que consistem
em "desenvolver os talentos e as aptiddes de cada um" (UNESCO, 2001, p.85). Essa
misséo parte do pressuposto que as potencialidades humanas séo inatas e, portanto,
desiguais do ponto de partida ao ponto de chegada. Desse modo, a equidade — de
valorizacdo subjetiva (como valor social, de respeito as diferengcas) e ndo de
valorizacdo objetiva (como valor de troca, na definicdo de salarios, por exemplo) —
substitui a igualdade como meta a ser alcangada.

O reconhecimento do talento como atributo inato — mesmo admitindo que
todos sejam portadores de algum — reforgca uma posi¢cdo metafisica e idealista, como
a teoria do génio de Kant (1995, p.153-165) que divide os seres humanos em dois
grupos: aqueles que tém capacidade de criagcdo ou producdo em determinada
atividade e aqueles que sO6 podem reproduzir, consumir ou apreciar 0S Seus
produtos. Lembrando a propria indicagéo do relatério sobre o valor do conhecimento
na dindmica do processo produtivo e sobre a importancia da universidade como
locus da pesquisa inovacédo e da transmissdo do saber (UNESCO, 2001, p.141),
somente aqueles que chegam ao ensino superior terdo a oportunidade de
desenvolver suas potencialidades de criagéo e inovagao, restando aos demais — que
ndo possuem um dom especifico para tal ou que ndo se esforcam e ndo se
responsabilizam pela realizagcdo do seu projeto pessoal — a possibilidade de, quando
muito, reproduzir ou apreciar os produtos dos talentosos.

Nessa perspectiva, as aprendizagens fundamentais definidas pela
Comissédo para a educacdo deste milénio como "os quatro pilares da educacéo"

focalizam-se no individuo que deve aprender a conhecer, a fazer, a conviver e a ser
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(UNESCO, 2001, p.89-90). Resta saber o conteudo que deve dar sustentacdo a esta

estrutura que serve de base para a elaboragao das diretrizes brasileiras.

3.1.2 Os Quatro Pilares da Educacéo

Para responder aos desafios das novas sociedades do século XXI, definidas
como as sociedades da informacdo, na perspectiva de um enriquecimento continuo
dos saberes e do exercicio da cidadania, cabe a educacdo "transmitir, de fato, de
forma macica e eficaz, cada vez mais saberes e saber-fazer evolutivos, adaptados a
civilizagdo cognitiva, pois sdo as bases das competéncias do futuro" e a cada
individuo, segundo o relatério, "estar a altura de aproveitar e explorar, do comeg¢o ao
fim da vida, todas as ocasifes de atualizar, aprofundar e enriquecer estes primeiros
conhecimentos, e de se adaptar a um mundo em mudancga”. Para poder dar essa
resposta, a educacdo deve organizar-se em torno dos ja referidos quatro pilares
fundamentais: aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a conviver e aprender
a ser (UNESCO, 2001, p.89-90). Ainda que nédo apresente nenhuma referéncia a esse
respeito, essas aprendizagens correspondem a institucionaliza¢cdo de um conjunto de
saberes — saber, saber agir e saber ser — que justifica 0 novo perfil de trabalhador
exigido pelo sistema flexivel de organizacdo do trabalho, substituindo o modelo da
qualificagéo pelo de competéncias (INVERNIZZI, [200-], p.3)

Ainda segundo o Relatério Jacques Delors, a questdo ndo € puramente
quantitativa porque uma bagagem escolar mais pesada ndo é possivel e nem
mesmo adequada para um mundo em mudanga. Assim, 0 conjunto de saberes e
saber-fazer deve servir como um sistema de referéncias, isto é, como "mapas de um
mundo complexo e constantemente agitado e, ao mesmo tempo, a bussola que

permita navegar através dele" (UNESCO, 2001, p.89).
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Aprender a conhecer

O aprender a conhecer, primeiro pilar que deve sustentar a educacao de
acordo com as orientagbes da Unesco, refere-se ao conhecimento — que tem
importancia sempre crescente na vida humana, dado o carater cada vez mais imaterial
do trabalho®’ — entretanto, essa aprendizagem ndo deve se limitar a aquisicdo de
um repertério de saberes, "mas antes o dominio dos préprios instrumentos do
conhecimento, como um meio e como uma finalidade da vida humana": meio para
compreender o mundo, para viver dignamente, para desenvolver suas capacidades
profissionais e para comunicar-se; e finalidade porque se fundamenta no prazer de
conhecer, de compreender e de descobrir, na alegria proporcionada pelo conhecimento
e pela pesquisa individual que vai além dos saberes meramente utilitarios e contribui
para o desenvolvimento da curiosidade intelectual, do sentido critico e da autonomia
(UNESCO, 2001, p.90-91).

Essa forma de encarar a aprendizagem cognitiva é bastante positiva na
perspectiva de valorizar o acesso a ciéncia ndo apenas como resultado e aplicacédo
imediata, superando a visdo pragmatica, mecanicista e imediatista que muitas vezes
predomina no processo pedagodgico. Entretanto, sem que se neguem 0 prazer e a
alegria que deve presidir o aprender, a importancia da apropriagdo dos instrumentos
e das metodologias da pesquisa vai além desses sentimentos, é condicao para
superacao da alienacdo do trabalhador, ainda que uma real transformacao e efetiva
autonomia s6 sejam possiveis a partir da posse dos meios materiais de producéo.

Outra questdo levantada é a da polarizacdo entre especializacdo e

formacdo geral que se evidencia principalmente no ensino médio. A partir da

97Segundo o Relatorio: "O aparecimento e desenvolvimento de 'sociedades da informac&o’,
assim como a busca do progresso tecnolégico que constitui, de algum modo, um tendéncia forte dos
finais do século XX, sublinham a dimensdo cada vez mais imaterial do trabalho e acentuam o papel
desempenhado pelas aptiddes intelectuais e cognitivas. (...) Trata-se de formar para a inovacao
pessoas capazes de evoluir, de se adaptar a um mundo em rapida mudanca e capazes de dominar
essas transformagfes (UNESCO, 2001, p.72).
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constatacdo de que o conhecimento € mdltiplo e evolui infinitamente h& necessidade
de especializagdo, mas sem excluir a cultura geral, ou seja, o ensino deve cultivar
essas duas tendéncias (UNESCO, 2001, p.91). Em relacdo ao ensino médio, a
proposta da Comissado para este dilema é, considerando que "deveria ser o periodo
em que os talentos mais variados se revelam e se desenvolvem”, diversificar a
estrutura do ensino e preocupar-se mais com a preparagao para a vida do que para
os estudos superiores. Entretanto, ndo descarta a formacéo técnica e profissional de
nivel médio — importante, particularmente, para os paises em desenvolvimento — que
teria que conciliar a preparacdo para 0os empregos existentes e para a adaptagcéao a
empregos que ainda ndo podemos imaginar (UNESCO, 2001, p.135-138). Nesse
sentido, ndo propde a superacdo da tradicional dualidade presente nesse nivel de
ensino, mas apenas adapta-la as novas exigéncias e dindmica do sistema produtivo,
ou seja, aqueles que néo precisam trabalhar para sobreviver podem receber uma
formacao geral que, via de regra, desemboca na continuidade da escolarizagdo em
estudos superiores (ainda que possa ter em vista a preparacao para a vida!) e os
demais que precisam trabalhar e estudar tém uma formacao para o emprego.

Diante disso, a proposta de diversificacdo da maior destaque e importancia
justamente para a educacgao dos trabalhadores com o objetivo de reforgar solugbes
informais em parceira com os empregadores, alternar periodos de escolaridade de
maior ou menor duragcdo com periodos de atividade profissional e, ainda, ser
suficientemente flexivel para respeitar diferencas individuais, organizando o ensino
por moédulos que possibilitem retomar a escolarizagéo formal (UNESCO, 2001, p.135-
138). Toda a legislacdo para a educacéo profissional de nivel técnico, aprovada no
Brasil a partir de 1996, segue essa orientagcdo que, ao contrario de superar,
aprofunda a dualidade estrutural ja denunciada por Kuenzer em 1988, de acordo
com a logica do sistema que "permanece a mesma, legitimando o carater seletivo e
classista da escola" (KUENZER, 1992, p.14).

Também merece destaque positivo a orientacado dessa aprendizagem para

o aprender a aprender que exige o exercicio da atencdo, da memoéria e do



152

pensamento. E necessario ensinar a prestar a atengdo porque a apreensdo do
conhecimento exige duracdo e aprofundamento, atividade que fica prejudicada pelo
dominio da imagem televisiva e pelo volume de informa¢gbes mediatizadas a que
todos sé@o expostos diariamente e que prejudicam o processo de descoberta.
A memoria deve ser treinada ndo apenas como um automatismo e a partir de um
processo seletivo, mas tendo em vista a sua capacidade associativa. E, o exercicio
do pensamento € fundamental para estabelecer relacdes entre o concreto e o
abstrato nas atividades de ensino e pesquisa, combinando os métodos dedutivo e
indutivo (UNESCO, 2001, p.92). Entretanto, € importante ndo esquecer que estas
capacidades s6 podem ser desenvolvidas e treinadas por meio do conhecimento e,
neste sentido, a selecdo dos conteudos € determinante para a qualidade dos
resultados de aprendizagem.

A necessidade de aprender ndo apenas o conhecimento, mas também os
métodos e instrumentos que permitam acompanhar o seu processo de producdo,
que se desenvolve e enriquece permanentemente, decorre da condi¢cdo histérica
propria da natureza humana que se diferenciou das demais espécies por meio do
trabalho, dominando e transformando o mundo natural. Assim, a incorporacéo deste
principio na definicdo de diretrizes curriculares é fundamental e necesséria para
aquilo que o relatério define como educacdo bem-sucedida: "conseguir transmitir as
pessoas o0 impulso e as bases que fagam com que continuem a aprender ao longo

de toda a vida, no trabalho, mas também fora dele" (UNESCO, 2001, p.93).

Aprender a fazer

A aprendizagem denominada aprender a fazer, identificada como
indissocidvel do aprender a conhecer, é a que merece maior detalhamento no
Relatério, relacionada "mais estreitamente a questdo da formacao profissional” tanto
como para pdr em pratica os conhecimentos como também para “adaptar a

educagéo ao trabalho do futuro" (UNESCO, 2001, p.93).
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Essa descricdo demonstra a articulacdo desses principios com uma
necesséria adequacao as transformacdes ocorridas no modo de realizacdo do trabalho
nas sociedades industriais. A esse proposito, distingue as economias industriais entre
aquelas em que domina o trabalho assalariado e aquelas em que ainda domina o
trabalho independente ou informal. Nas primeiras, destaca a substituicdo crescente do
trabalho humano por maquinas tornando-o cada vez mais imaterial e acentuando o
carater cognitivo das tarefas e a importancia dos servigcos na atividade econémica. Essa
distincdo, no entanto, ignora que o modelo de producédo flexivel (que, entre outros
aspectos, inclui a terceirizagdo) articulado com o processo de globalizacdo criou uma
rede produtiva que agrega desde o trabalho doméstico ou em condi¢édo de escravidao
até os processos robotizados e informatizados mais complexos.

A afirmacéo de que as aprendizagens "ndo podem mais ser consideradas
como simples transmisséo de praticas mais ou menos rotineiras" evidencia e justifica
a mudanca de énfase na formacao profissional da nocdo de qualificacdo para a
nocédo de competéncias (UNESCO, 2001, p.93). Como as tarefas da producdo sao
mais intelectuais e mentais, porque estdo ligadas a concepc¢do, estudo e
organizacdo do trabalho, torna-se importante a competéncia pessoal que exige um
maior dominio cognitivo e informativo dos processos de producdo. A organizacao em
coletivos de trabalho ou grupos de projeto e a personalizacdo de tarefas que
demandam um aumento das exigéncias de formagéo justificam a atitude dos
empregadores que passam a exigir uma competéncia que se apresenta como um
"coquetel individual, combinando a qualificacdo, em sentido estrito, adquirida pela
formacao técnica e profissional, 0 comportamento social, a aptiddo para o trabalho
em equipe, a capacidade de iniciativa, o gosto pelo risco" (UNESCO, 2001, p.93-94).

Nesse coquetel individual, como demonstram os estudos sobre o0 assunto,
destacam-se 0s aspectos comportamentais ligados ao compromisso pessoal do
trabalhador que justificam o aprender a ser e, também, as relagdes interpessoais e a

capacidade de comunicacdo que se referem ao aprender a conviver (UNESCO, 2001,
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p.94-95). Entretanto, como ja foi evidenciada no primeiro capitulo, esta forma de
insergéo no trabalho destina-se a poucos.

Nas economias informais, o Relatério afirma que a natureza do trabalho é
muito diferente porque se baseia na subsisténcia e "as competéncias sdo, muitas
vezes, de tipo tradicional”, ou seja, "trata-se, frequentemente, mais de uma
qualificacédo social do que de uma qualificacédo profissional”, pois se destina a uma
formagéo para o trabalho formal ou informal, que também pode ser dindmico e
apresentar capacidade empreendedora (UNESCO, 2001, p.95-96). Porém, nao indica
possibilidades de superacdo da informalidade nos paises em desenvolvimento, ou,
como ja indicou anteriormente, o caminho que os conduza de uma posicdo de
consumidores de novos conhecimentos e tecnologias a posi¢cdo de produtores, e
fecha a discussdo com uma questdo que seria comum também aos paises
desenvolvidos: "como aprender a comportar-se, eficazmente, numa situagao de
incerteza, como participar na criacdo do futuro"? (p.96). Solucdo bem apropriada
para escapar de uma analise mais efetiva da relacdo entre educacgéo e trabalho na

sociedade capitalista.

Aprender a viver juntos, aprender a viver com 0S outros

Aprender a conviver, de acordo com a Comissao, significa aprender a viver
juntos, aprender a viver com 0S outros e representa um dos maiores desafios da
educacao, considerando elementos novos [sic!] que acentuam a violéncia e o potencial
de autodestruicdo criado pela humanidade (UNESCO, 2001, p.96). A idéia de ensinar a
nao-violéncia na escola como um dos instrumentos para lutar contra os preconceitos
geradores de conflitos [sic!] demonstra uma visao ideoldgica simplista, baseada no
entendimento da violéncia como uma tendéncia natural do ser humano, descolada das
condicbes materiais que geram as desigualdades que, por sua vez, levam ao

preconceito e ao conflito entre grupos e classes sociais (UNESCO, 2001, p.97). Os altos
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indices de desemprego, por exemplo, levam pessoas a desenvolver antagonismos com
imigrantes de outras ragas — como € o0 caso dos marroquinos na Espanha.

Ao reconhecer que a concorréncia que caracteriza a economia, tanto em
nivel nacional quanto internacional, prioriza o espirito de competicdo e 0 sucesso
individual, a Comisséao incorre em dois erros de andlise: primeiro, porque ignora que a
concorréncia e a competitividade s&o inerentes e inalienaveis ao modo de producéo
capitalista; e segundo, porque a apropriacdo dos bens produzidos socialmente se da
necessariamente no ambito privado, tendo como consequiéncia o reconhecimento e a
valorizagéo individual da realizacdo e do sucesso. Obviamente, esta situacdo gera
uma guerra econémica implacavel e uma tensdo entre ricos e pobres "que divide as
nagbes do mundo e exacerba rivalidades historicas" (UNESCO, 2001, p.97.). A partir
dessa andlise limitada, o que oferece é uma solucdo paliativa a ser encaminhada pela
educacdo a partir de duas vias complementares: "a descoberta do outro" e
"a participagéo em projetos comuns" (UNESCO, 2001, p.97).

Essa descoberta do outro, que deve se dar por meio da transmissao de
conhecimentos sobre a diversidade da espécie humana e da tomada de consciéncia
das semelhancas e da interdependéncia entre 0os povos, passa pela descoberta de
si mesmo e por uma educacao que ofereca uma visao ajustada do mundo [sic!], pois
somente assim as criangcas e os adolescentes "poderédo, verdadeiramente, por-se
no lugar dos outros e compreender suas reacdes" (UNESCO, 2001, p.98).
O desenvolvimento de uma atitude de empatia, por meio do didlogo e da troca de
argumentos, sera muito Gtil para desenvolver um comportamento social contrario a
violéncia e a incompreensdo. Nesse sentido, os professores ndo devem esquecer
que sdo modelos para o0s seus alunos, porque atitudes dogmaticas podem
enfraquecer a "capacidade de abertura a alteridade e de enfrentar as inevitaveis
tensdes entre pessoas, grupos e nagdes" (UNESCO, 2001, p.98). Esse caminho
proposto, de matriz liberal, compreende as relagcdes sociais como relagcbes entre

individuos e, portanto, os problemas de violéncia e conflito devem ser minimizados
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com uma educacao que leve cada um a respeitar o outro na sua diferenca, sem
guestionar as desigualdades que tém origem na estrutura econdémica e social.

A segunda via proposta a ser seguida pela educacao para levar os alunos
a aprender a conviver é justificada pela idéia de que as diferencas e os conflitos
interindividuais tendem a reduzir-se ou mesmo a desaparecer com a realizacéo de
projetos, nos quais nasce uma nova forma de identificagdo que valoriza as
semelhancas, isto é, aquilo que € comum aos participantes (UNESCO, 2001, p.98-
99). Essa forma de convivéncia e de valorizagdo do humano € abstrata, na medida
em que "sob a aparéncia de um reconhecimento do homem, a economia politica,
cujo principio é o trabalho, € muito mais a consequente negagdo do humano, na
medida em que ele proprio ndo se encontra em uma tenséo exterior com a esséncia
exterior da propriedade privada, mas sim tornou-se a esséncia tensa da propriedade
privada" (MARX, 1987b, p.169-170).

Assim, a Comisséo acredita, ingenuamente, que por meio da experiéncia e
do prazer do esforgo comum as tensdes entre classes sociais ou nacionalidades
transformar-se-do em solidariedade! Para isso, a escola devera, além de reservar
tempo e ocasi0es para esses projetos de cooperacdo no campo das atividades
desportivas e culturais e em ac¢des sociais humanitérias, integrar-se com outras
organizacdes educativas e associagdes (UNESCO, 2001, p.99). Esta linha de acéo
tem sido incentivada®8, de um lado, para que as organiza¢gdes ndo-governamentais e
instituicdes educativas privadas substituam o papel do Estado na manutencao do
ensino e no desenvolvimento de politicas sociais que garantam o direito dos
cidadaos e, por outro lado, para que os privilegiados economicamente exercam a
virtude da caridade, que substitui a superagcao das desigualdades. Esta referéncia de

vida que a educacgéo deve oferecer para os seus alunos revela, mais uma vez, uma

987 esse respeito podemos citar programas como Os amigos da escola, campanhas
pontuais em datas comemorativas como Natal, Pascoa, Dia da Crianga, entre outras. Ainda que
politicas compensatérias sejam necessarias para minimizar os efeitos das desigualdades sociais, elas
séo inadequadas como solucdes efetivas.
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visdo abstrata e metafisica da relacdo entre ética e politica, pois "a moral da
economia politica € o ganho, o trabalho e a poupanca, a sobriedade (...) [e] a
economia politica da moral € a rigueza de boa consciéncia, de virtude, etc. Mas
COMO POSSO ser Vvirtuoso, se ndo sou? Como posso ter boa consciéncia, se néo sei
nada? Tudo isto estd fundado na esséncia da alienagcdo" (MARX, 1987b, p.185).
Assim, s6 pode ser virtuoso na sociedade capitalista aquele que tem condicdes
materiais para ser, pois quando a relacao entre economia politica com a moral ndo é
“arbitréria, casual e, por isso infundada e ndo-cientifica, quando ndo & uma
aparéncia, (...) ndo pode ser sendo a relacdo de leis econdbmicas com a moral"

(MARX, 1987b, p.185).

Aprender a ser

Nesse contexto, a falsa politica da convivéncia pacifica, que paira sobre as
desigualdades estruturais, deve favorecer a realizacdo pessoal, ou seja, um processo
de humanizag&o cujo foco é o individuo. E para "contribuir para o desenvolvimento
total da pessoa — espirito e corpo, inteligéncia, sensibilidade, sentido estético,
responsabilidade pessoal, espiritualidade” — (UNESCO, 2001, p.99) que a
Comisséo recomenda que a educacdo deve ensinar aos alunos aprender a ser.
Esta aprendizagem tem como finalidade a preparacédo para "elaborar pensamentos
autbnomos e criticos e para formular os seus proprios juizos de valor, de modo a poder
decidir, por si mesmo, como agir nas diferentes circunstancias da vida" (UNESCO, 2001,
p.99), isto é, uma clara expressao da estetizacao da ética e da politica.

Essa visdo, ainda que destaque a positividade da autonomia e da critica,
ignora que os juizos de valor ndo se referenciam em postulados individuais e idéias
absolutas inatas ou reveladas, mas séo construidos historicamente de acordo com o
desenvolvimento humano que € determinado, em Ultima instancia, pelas condi¢cdes

materiais de producéo, as quais a possibilidade de poder decidir esta subordinada.
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Para resolver o problema da desumanizacdo — que a Comissao atribui a
evolucédo técnica, e ndo, como deveria, as desigualdades decorrentes da divisédo da
sociedade em classes — a educacgéo deve oferecer forgcas e referéncias intelectuais
para compreender o mundo e comportar-se nele como atores responsaveis e justos.
Dessa maneira, estara cumprindo o papel essencial de conferir "a todos os seres
humanos a liberdade de pensamento, discernimento, sentimentos e imaginagéo de
que necessitam para desenvolver seus talentos e permanecerem, tanto quanto
possivel, donos do seu proprio destino" (UNESCO, 2001, p.100). Sem duvida, um
dos papéis que a escola tem cumprido com sucesso, como aparelho ideolégico de
Estado, € o de oferecer referéncias e conceitos — como os de responsabilidade e de
justica, por exemplo — de acordo com o modelo de producao e de organizacao social
no qual esté inserido que, inclusive, contribuem para referendar a ordem vigente,
pois esta instituicdo "ensina determinados 'savoir-faire’, mas segundo formas que
garantam o submetimento a ideologia dominante, ou o controle de sua 'pratica’.
Todos os agentes da producdo, da exploracédo e da repressédo, (...) devem ser
‘impregnados’, de um modo ou de outro, por essa ideologia para cumprirem
conscienciosamente suas tarefas" (ALTHUSSER, 1999, p.257).

Nesse sentido, a crenca no talento inato reforca a aceitagcdo das
desigualdades que sdo Uteis & manutencdo do sistema produtivo, pois "a diversidade
dos talentos humanos € mais o efeito do que a causa da divisdo do trabalho" (MARX,
1987b, p.193). O préprio relatério acaba chegando a uma conclusdo semelhante
quando afirma que "a diversidade das personalidades, a autonomia e o espirito de
iniciativa, até mesmo o gosto pela provocacédo [que] sdo os suportes da criatividade
e da inovacdo" sdo Uteis para o progresso, mas também "para reduzir a violéncia ou
lutar contra os diferentes flagelos [sic!] que afetam a sociedade"; e que, num mundo
em mudanca, essa inovacao tanto econdmica quanto social, seria "um dos principais
motores" (UNESCO, 2001, p.100).

Assim, o0 incentivo a criatividade e a imaginagcdo, entendidas como claras

manifestacbes da liberdade humana, serdo importantes para evitar uma certa
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estandardizagdo dos comportamentos individuais. Para isso, a escola deve oferecer
oportunidades para "descoberta e experimentacdo — estética, artistica, desportiva,
cientifica, cultural e social* (UNESCO, 2001, p.100). Entretanto, esta proposta revela-se
equivocada quando afirma que "a arte e a poesia deveriam ocupar um lugar mais
importante do que aquele que lhes é concedido, em muitos paises, por um ensino mais
utilitarista do que cultural" (p.100), pois € justamente iSSoO 0 que estd prescrevendo:
utilizar a arte como um instrumento de inovagdo econdmica e social e ndo como efetivo
desenvolvimento da capacidade humana de expresséo e compreensao da realidade.

Essa funcdo pragmatica do ensino da arte ja foi defendida por Dewey,
guando enfatiza o valor da experiéncia na solucdo de problemas e o valor dos
sentimentos de prazer e dor que se manifestam, tanto no processo quanto no
resultado, pelo "fato de que toda atividade pratica adquirird qualidade estética sempre
que seja integrada e se mova por seus proprios ditames em dire¢cdo a culminancia”
(DEWEY, 1974, p.254). Para esse autor, a natureza e a significagdo desse tipo de
emocao "podem ser expressadas somente pela arte, porque hd uma unidade da
experiéncia que pode ser expressada apenas enquanto uma experiéncia" (UNESCO,
2001, p.253); pois "uma obra de arte genuina provavelmente exige mais inteligéncia
do que a maior parte do chamado pensar entre aqueles que se vangloriam de ser
‘intelectuais™ (UNESCO, 2001, p.255). Porém, ainda que esta justificativa fundamente
a visdo da Comissdo da Unesco, é necessario lembrar que Dewey vai além da
proposta reducionista do Relatério, apreendendo a importancia da dimenséo estética
da atividade humana e da arte como criacdo e meio de desenvolvimento das
capacidades humanas que, em geral, € depreciada em relacdo a outras areas da
producéo e do ensino — ainda que nao destaque sua especificidade no processo de
compreensao e expressao da realidade humana e social.

Também se percebe uma orientacdo utilitarista e adequada a reproducéo das
relagcdes de producéo, quando ao concluir suas recomendacdes, o Relatorio afirma que
o desenvolvimento e a realizagdo completa do homem, como "um processo dialético

que comeca pelo conhecimento de si mesmo para se abrir, em seguida a relacdo com o
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outro” leva o individuo a responsabilizar-se pela sociedade; e, "na hiptese de uma
experiéncia profissional de sucesso, a educacdo como meio para uma tal realizacao €,
ao mesmo tempo, um processo individualizado e uma construgdo social interativa”
(UNESCO, 2001, p.101).

Assim, para substituir as praticas dos sistemas educativos que "tendem a
privilegiar o acesso ao conhecimento, em detrimento de outras formas de
aprendizagem” esses quatro pilares da educacdo deverdo "inspirar e orientar as
reformas educativas, tanto em nivel da elaboracdo de programas como da defini¢cdo
de novas politicas pedagdgicas" (UNESCO, 2001, p.102), como, obedientemente,

tentou-se fazer no Brasil.

3.1.3 Os Quatro Pilares da Educacao e os Principios Curriculares

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Basica, ainda que
aprovadas por meio de resolucbes especificas para cada etapa e modalidade,
indicam os mesmos principios norteadores — estéticos, éticos e politicos — para a
pratica pedagogica e a organizacdo curricular e se fundamentam nas orientacdes
contidas no Relatério da Unesco sobre a educagcdo para o século XXI. Esta
afirmacdo pode ser confirmada, explicitamente, na Introdugdo aos Parametros
Curriculares — PCNs do Ensino Fundamental e nos Pareceres referentes as diretrizes
do Ensino Médio e da Educacéo Profissional de Nivel Técnico.

Ainda que ndo haja referéncia direta ao Relatério nas resolucdes e
pareceres que definem as diretrizes para o Ensino Fundamental, a Introducdo aos
PCNs que, com ja foi indicado, foram publicados antes dessa legislacdo, cita o
documento, destacando as tensdes a ultrapassar e os quatro pilares nos quais a
educacdo deve estar fundada (BRASIL, 1998, p.16-17). Em primeiro lugar cita as
tensdes que devem ser enfrentadas para contribuir para um mundo melhor no

documento da Unesco (2001, p.14-16) destacando "uma certeza: a de que as
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politicas para a educacdo ndo podem deixar de se interpelar por esses desafios"
(BRASIL, 1998, p.16).

Os Pareceres da Camara de Educacdo Basica do Conselho Nacional de
Educacéo 15/98 e 16/99, referentes as diretrizes do Ensino Médio e da Educacgéo
Profissional de Nivel Técnico respectivamente, utilizam as mesmas referéncias.
O Parecer CEB 15/98 assim se refere ao Relatério: "Esse documento apresenta as
quatro grandes necessidades de aprendizagem dos cidadédos do proximo milénio as
quais a educacéao deve responder: aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender
a conviver e aprender a ser." (CNE, 1998, p.17). No Parecer CEB 16/99 também se
encontram os quatro pilares, identificando o conhecimento com o saber, a habilidade
com o saber fazer, o valor com o saber ser e saber conviver que estariam incluidos
no conceito de competéncia (CNE, 1999, p.33).

Apesar de os quatro pilares da educacdo serem definidos no Relatorio da
Unesco como aprendizagens fundamentais, a legislacdo referente as diretrizes
curriculares transforma tais aprendizagens em principios axioldgicos organizados em
trés ambitos: da estética, da ética e da politica. Nessa transposicdo, 0os quatro
pilares reduzem-se a trés, excluindo o a&mbito do cognitivo que € incorporado a partir
de diferentes formas de entendimento ao longo dos documentos normativos e, em
todos os casos, sem explicar a razao e o fundamento dessa atitude.

No que se refere as semelhancas no detalhamento e justificacdo dos
principios estéticos, éticos e politicos pode-se dividir as resolugcbes e pareceres em
dois grupos: o primeiro das diretrizes para o Ensino Fundamental e para a Educacéo
Infantil e o segundo das diretrizes para o Ensino Médio e para a Educacdo
Profissional de Nivel Técnico. A Resolu¢do CEB 2/99 que define as diretrizes para a
formacdo de professores na modalidade Normal de Nivel Médio declara no seu
artigo 2.° que as propostas pedagodgicas deverdo ser "inspiradas nos principios
éticos, politicos e estéticos ja declarados em Pareceres e Resolucgdes (...) a respeito

das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil, o Ensino
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Fundamental e Médio", ou seja, referenda e indica a necessidade de articulagdo com
0 que foi estabelecido nagueles documentos (CNE, 1999).

A primeira resolucdo aprovada sobre o tema em 7 de abril de 1998 —
Resolugdo CEB 2/98 —, relativa ao Ensino Fundamental, tem como relatora a
conselheira Regina Alcantara de Assis. No artigo 3.° inciso I, a Resolugdo determina

que "as escolas deverdo estabelecer como norteadores de suas acdes pedagdgicas":

a) os principios éticos da autonomia, da responsabilidade, da solidariedade e do respeito

ao bem comum;

b) os principios dos Direitos e Deveres da Cidadania, do exercicio da criticidade e do

respeito a ordem democratica;

c) os principios estéticos da sensibilidade, da criatividade e da diversidade de

manifestacdes artisticas e culturais. (CNE, 1998)

A resolucao referente a Educacao Infantil — Resolu¢cdo CEB 1/99 —, também
relatada por Regina Alcantara de Assis, foi aprovada em 7 de abril de 1999. A respeito
dos principios repete, no seu artigo 3.° inciso |, quase o mesmo texto do respectivo
artigo referente as diretrizes do ensino fundamental, com a diferenca de incluir a
ludicidade como um dos adjetivos que qualifica o principio estético. Ou seja, indica
como um dos principios norteadores os "Principios Estéticos da Sensibilidade, da
Ludicidade e da Diversidade de Manifestacdes Artisticas e Culturais” (CNE, 1999).

Ambas as resolu¢des — do Ensino Fundamental e da Educacéo Infantil —
determinam, no Inciso Il do artigo 3.°, que as propostas pedagdgicas "deverdo
explicitar o reconhecimento da identidade pessoal de alunos, professores e outros
profissionais e a identidade de cada unidade escolar e de seus respectivos sistemas
de ensino" (CNE, Resolucdo CEB 2/98 e 1/99). Essa determinacdo esti4 de acordo
com a orientagdo da Unesco que aconselha a diversificacdo das politicas
educacionais e o respeito a identidade pessoal, local e nacional para obter a coesao
social e a participagdo democrética (UNESCO, 2001, p.67).

No ambito cognitivo, relativo ao aprender a conhecer, as diretrizes

determinam para o Ensino Fundamental uma base nacional comum para legitimar a

unidade e uma parte diversificada para atender as diversidades locais, organizadas
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por meio da articulacdo de aspectos da vida cidada (saude, sexualidade, meio
ambiente etc., que s&o definidos no segundo volume dos PCNs como temas
transversais) com as areas do conhecimento (detalhadas sob a forma das disciplinas
tradicionais: lingua portuguesa, matematica etc.). (CNE, Resolucdo CEB 2/98,
art. 3.° Inciso IV) Na Educacéio Infantil, que deve promover educacao e cuidado, as
propostas pedagdgicas deverdo dar énfase ao aprender a ser e a conviver e prover
as criancas de conteudos bésicos para a constru¢do de conhecimentos e valores por
meio da interacao entre as diversas areas (sem denominéa-las) (CNE, Resolu¢cdo CEB
1/99, art. 3.°, Inciso IV).

Para compreender os fundamentos desses principios devemos analisar,
também, os pareceres que justificam e orientam o cumprimento destas diretrizes.

O Parecer relativo & Educacéo Infantil € o menos esclarecedor. Indica que:

As criancas pequenas e suas familias devem encontrar nos centros de educacao infantil,
um ambiente fisico e humano, através de estruturas e funcionamento adequados, que
propiciem experiéncias e situacdes planejadas intencionalmente, de modo a democratizar

0 acesso de todos, aos bens culturais e educacionais, que proporcionam uma qualidade

de vida mais justa, equanime e feliz. As situagcbes planejadas intencionalmente devem

prever momentos de atividades espontaneas e outras dirigidas, com objetivos claros, que
acontecam num ambiente iluminado pelos principios éticos, politicos e estéticos das

propostas pedagoégicas (CNE, Parecer CEB, 22/98, p.10).

Essa justificativa, apesar de apresentar questdes importantes em relacao
as necessidades da crianca pequena, tais como o0 acesso de todos, aos bens
culturais e educacionais e previsdo de situacdes planejadas intencionalmente, ndo
esclarece de que modo tais principios possibilitam garantir as criancas o "direito a
Saude, ao Amor, a Aceitacdo, Seguranga, a Estimulacdo, ao Apoio, a Confianca de
sentir-se parte de uma familia e de um ambiente de cuidados e educacdo (CNE,
Parecer CEB, 22/98, p.10).

O parecer das diretrizes do Ensino Fundamental julga que os principios
norteadores, aliados ao reconhecimento das identidades (pessoais, locais, regionais)

e a uma pratica calcada na interagdo entre professores, alunos e com os materiais

didaticos possibilitardo, mediante um curriculo que articule aspectos da vida cidada
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com as areas do conhecimento, organizadas com uma base nacional comum e uma
parte diversificada, levar os alunos a constituir "saberes, conhecimentos, valores e
praticas sociais indispensaveis ao exercicio de uma cidadania plena" (CNE, Parecer
CEB 4/98, p.6).

As diretrizes para o Ensino Médio foram aprovadas em 26 de junho de
1998, logo apos as do Ensino Fundamental, e tiveram como relatora Guiomar Namo
de Mello. O parecer sobre o tema justifica os quatro pilares da educacéo, como
sintoma que manifesta a "revalorizacdo das teorias que destacam os afetos e a
criatividade no ato de aprender”, como meio de reposicdo do humanismo necessario
para a superacdo de conflito e exercicio da cidadania — que retoma a integridade
das pessoas e a solidariedade — humanismo esse que teria sido banido da
educacdo pelos efeitos negativos do industrialismo. A articulacdo entre formacéao
ética e autonomia intelectual possibilitaria um equilibrio entre as expectativas
personalistas e produtivistas, necessério para superar dualismos e diversificar
oportunidades de formacdo adequadas a insercdo em um mercado de trabalho
competitivo e em constante mudan¢ca — ainda que ndo possa ter a pretensao de
resolver o problema do emprego, mas que pode oferecer condicbes para a
constituicdo da autonomia pessoal e da solidariedade (CNE, 1998, Parecer CEB
15/98, p.17-19).

As diretrizes para a Educacdo Profissional de Nivel Técnico foram
aprovadas em 8 de dezembro de 1999, tendo como presidente Fabio Luiz Marinho
Aidar, como relator Francisco Aparecido Cordao e contando com a participacédo de
Guiomar Namo de Mello. O parecer correspondente esclarece que 0s principios
referentes aos valores estéticos, éticos e politicos possibilitam a necesséaria
articulacdo com o Ensino Médio e a Educacdo Bésica, ainda que também sejam
orientadas por outros principios que "definem sua identidade e especificidade" (CNE,
1999, Parecer CEB 16/99, p.23).

Todas as resolucdes e pareceres que definem as Diretrizes Curriculares

Nacionais para a Educacdo Basica, em todos 0s seus niveis e modalidades,
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apostam no desenvolvimento da solidariedade, da responsabilidade, da identidade e
da autonomia como meios para obter a coesdo social e superar os conflitos e a
violéncia, de acordo com as orientagbes da Unesco. O que as diferencia é,
principalmente, o modo de organizagdo das propostas curriculares. As diretrizes
para a Educacdo Infantil propdem esta organizacdo por meio de atividades que
integram as areas de conhecimento; para o Ensino Fundamental, mantém a forma
das disciplinas tradicionais articuladas com os temas transversais, estabelecendo
uma organizacdo centrada nos conteudos; as referentes ao Ensino Médio, a
Educacéo Profissional e também a Formacgéo de Professores na Modalidade Normal
indicam um curriculo centrado no desenvolvimento de competéncias. Ainda que nao
haja nenhuma referéncia explicita a essa orientacdo para o ensino secundario no
Relatério da Unesco, ela esta presente, com bastante destaque, no desenvolvimento
do aprender a fazer, no qual afirma que o aumento das exigéncias do trabalho,
baseado em operagOes de producdo mais inteligentes em coletivos de trabalho e
personalizacdo das tarefas, exige "uma competéncia que se apresenta como um
coquetel individual, combinado a qualificacdo, em sentido estrito, adquirida pela
formacao técnica e profissional, 0 comportamento social, a aptidao para o trabalho
em equipe, a capacidade de iniciativa, o gosto pelo risco” (UNESCO, 2001, p.94).
Essa relagdo entre o aprender a fazer com o desenvolvimento de
competéncias e com o principio da estética da sensibilidade definido pelas Diretrizes
Curriculares Nacionais para o nivel médio e técnico reforca a idéia de estetizacdo da
dimenséo ética e politica do trabalho e da educacao, indicando a necessidade de
analisar com mais cuidado esse fendbmeno para compreender em que medida se

coloca uma proposta de mudanca de paradigma.

3.2 ESTETICA, ETICA E POLITICA NAS DIRETRIZES DO ENSINO MEDIO

Como o propésito deste estudo € evidenciar a relagcdo entre a estética

como principio norteador das diretrizes curriculares e a chamada pedagogia das
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competéncias, torna-se necessario destacar e aprofundar as indica¢des contidas nas
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio e, nos principios gerais — que
estabelecem articulacdo com a Educacdo Béasica — definidos para a Educacado
Profissional de Nivel Técnico porque é nessa etapa da educacdo escolar que se
propde a organizagcdo dos curriculos a partir do desenvolvimento de competéncias.
A partir desse entendimento, a andlise de cada um dos principios, seus fundamentos
e justificativas é o ponto de partida para evidenciar as relacdes que se estabelecem
entre a estética, a ética e a politica no conjunto que define os principios axiol6gicos
ou valores que devem orientar as praticas educacionais no Brasil, como explica o

Parecer que as justifica:

A pratica administrativa e pedagogica dos sistemas de ensino e de suas escolas, as
formas de convivéncia no ambiente escolar, os mecanismos de formulacdo e
implementacdo de politicas, os critérios de alocacdo de recursos, a organizacdo do
curriculo e das situagfes de aprendizagem, os procedimentos de avaliagdo deverdo ser
coerentes com 0s valores estéticos, politicos e éticos que inspiram a Constituicdo e a
LDB, organizados sob trés consignas: sensibilidade, igualdade e identidade (CNE, 1998,
Parecer CEB 15/98, p.20).
A resolucéo que institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino
Médio determina que a organizacao curricular de cada escola deve ser coerente com
0S principios estéticos, politicos e éticos para "observancia dos valores”
apresentados na LBD%: | - os fundamentais ao interesse social, aos direitos e
deveres dos cidadéaos, de respeito ao bem comum e a ordem democrética; Il - os
que fortalecam os vinculos de familia, os lacos de solidariedade humana e de

tolerancia reciproca (CNE, 1998, Resolucdo CEB 3/98, Art. 2.°).

99Quando se reporta & LDB para situar o fundamento legal indicado constata-se que os
valores expressos no item | do artigo 2.° da resolucéo citada, referem-se, adequada e literalmente, ao
artigo 27, item |, da LDB, que define as diretrizes a serem observadas pelos contetdos curriculares
da Educacéo Basica; contudo, os valores expressos no item Il s&o retirados do artigo 32, item IV da
LDB, que se refere aos objetivos do ensino fundamental [sic!]. Curiosamente, as finalidades e
diretrizes do Ensino Médio expressas nos artigos 35 e 36 da mesma lei ndo séo citadas para justificar
tais principios! Seria, no minimo, interessante saber por qué!
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Os valores propostos, cujo alcance e abrangéncia devem ir dos limites
institucionais a definicdo de politicas e de financiamento, sdo qualificados como
estética da sensibilidade, ética da identidade e politica da igualdade. O Parecer
referente ao Ensino Médio, referenciando o Relatério da Unesco, explica que a ética é
"ambito privilegiado do aprender a ser como a estética € o ambito do aprender a fazer
e a politica do aprender a conhecer e conviver" (CNE, 1998, Parecer CEB 15/98, p.25).
Nesse caso, estabelece-se uma diferenca de entendimento entre os principios
propostos nas diretrizes e os quatro pilares da educacao indicados pelo Relatério, que
articula aprender a conhecer com aprender a fazer, afirmando que "aprender a
conhecer e aprender a fazer sdo, em larga medida, indissociaveis" (UNESCO, 2001,
p.93); e aprender a conviver com aprender a ser, porque o desenvolvimento humano
"comeca pelo conhecimento de si mesmo para se abrir, em seguida, a relagdo com o
outro” (UNESCO, 2001, p.101). Assim, para compreender essa divergéncia €
necessario analisar cuidadosamente o detalhamento de cada um dos principios e das
relacdes que estes estabelecem entre si e com as determina¢des da Unesco, a partir

dos documentos oficiais.

3.2.1 A Estética da Sensibilidade

O uso do termo sensibilidade, utilizado nas diretrizes para caracterizar a
estética contemporanea, ndo € o mais adequado, pois 0 nascimento da estética
como disciplina filoséfica esta ligado a mudanca de valores que caracteriza a era
moderna com a finalidade de dissociad-la da subordinacdo aos valores morais e
politicos do feudalismo. Muito apropriadamente, o Parecer CEB 16/99 — referente as
diretrizes da Educacgéo Profissional de Nivel Técnico —, reconhecendo a origem
histérica da estética, justifica a adocdo dessa expressdo como "um pleonasmo"
utilizado para "dar forca a expressao” (CNE, 1999, p.25).

O que diferencia a estética moderna da contemporénea € que a primeira

estava fundamentada na ruptura, na inovacdo e no vanguardismo, proprios do periodo
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de nascimento e crescimento de um novo modo de producéo; e a segunda, ainda que
baseada nos mesmos principios radicaliza-os, enfatizando a diversidade, a aparéncia
formal, o respeito as diferencas e a auséncia de referéncias, que reflete uma certa
saturacdo ou maneirismo de estilo e a dissolucdo da desigualdade na apologia da
diversidade. Alids, esta € a principal caracteristica da estética da sensibilidade, que
poderiamos denominar, mais adequadamente, estética da desigualdade.

Como epigrafe que introduz os principios curriculares, a Resolugdo CEB
15/98 apresenta uma longa citacdo retirada do dialogo Protagoras de Platdo que
evidencia seu fundamento idealista. Nesta citacdo, admite e justifica a distribuicdo
desigual dos talentos ou qualidades da espécie humana, atribuidas por meio de
dons divinos ou inatos, pois: "as artes foram divididas de maneira que um Uunico
homem especializado na arte médica basta para um grande niumero de profanos e o
mesmo quanto aos outros artistas" (PLATAO apud CNE, 1998, Parecer 15/98, p.20).
Nessa concepcéo, parte-se do pressuposto que no ambito do aprender a fazer as
pessoas terdo potencialidades diferentes e, portanto, ja de inicio se justifica a
necessidade de oferecer percursos diferenciados para o seu desenvolvimento.

Assim, partindo da admissdao da desigualdade fundamentada em
diferencas inatas, as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio néo
privilegiam neste dmbito a énfase dada no Relatério da Unesco ao conhecer e ao

fazer como meio de desenvolver essas potencialidades, mas definem:

a Estética da Sensibilidade, que devera substituir a da repeticdo e padronizacéao,
estimulando a criatividade, o espirito inventivo, a curiosidade pelo inusitado, e a
afetividade, bem como facilitar a constituicdo de identidades capazes de suportar a
inquietacdo, conviver com o incerto e o imprevisivel, acolher e conviver com a diversidade,
valorizar a qualidade, a delicadeza, a sutileza, as formas lidicas e alegoricas de conhecer
o mundo e fazer do lazer e da imaginacdo um exercicio de liberdade responsavel (CNE,
1998, Resolugdo CEB 3/98, Art. 3.°, inciso I).

Essa estética deveria corresponder as necessidades do sistema produtivo
gue exige "qualificacbes de novo tipo, com base mais comportamental do que

intelectual” conforme atesta o Relatério da Unesco (2001, p.95). Ainda que a

Comissao enfatize a importancia do conhecimento na atividade pratica — pois o fazer
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exige um determinado saber —, nas diretrizes curriculares percebe-se que a
criatividade, a curiosidade e a afetividade sdo direcionadas a convivéncia pacifica com
a diversidade e com a desigualdade (ja que esta é natural), sendo que cada um deve
aceitar as préprias limitacdes num contexto de crescente instabilidade no trabalho,
desemprego, exclusdo e acentuadas diferencas econdémicas, sociais e culturais.

Essa estética da sensibilidade, que deve ser expressdo do tempo
contemporéaneo no modo de produzir e conviver, "valoriza a leveza, a delicadeza e a
sutileza" (CNE, 1998, Parecer CEB 15/98, p.21) exigindo do trabalhador ser polido,
educado e perspicaz, o suficiente para a "compreensdo nao apenas do explicitado,
mas também, e principalmente, do insinuado" (CNE, 1998, Parecer CEB 15/98, p.21).
Portanto, pode-se inferir que se trata de uma concepc¢éo de estética fundamentada
na aparéncia e na superficialidade, que mascara e esconde as relacdes de opressao
e exploragédo da classe trabalhadora, para justificar a submisséo e o conformismo,
pois se prende apenas aos efeitos da divisdo de classes e ignora a origem
econdmica das desigualdades. A constituicdo de identidades capazes de conviver
com a diversidade traduz a ideologia da diferenca "porque o proprio conceito de
diferenca € minado; ele € no minimo pseudodialético, e sua alternancia imperceptivel
com seu oposto, a Identidade, est4 entre 0os mais antigos dos jogos de linguagem e
pensamento registrados em (muitas) tradicdes filoséficas" (JAMESON, 2000, p.342).

Outra referéncia das diretrizes ao Relatorio da Unesco relaciona-se com a
guestdo do uso do lazer como liberdade responsavel. O Relatério enfatiza a
necessidade do desenvolvimento de competéncias sociais (UNESCO, 2001, p.61)
gue possibilitem ao individuo "conciliar o exercicio dos direitos individuais, fundados
nas liberdades publicas, e a préatica dos deveres e da responsabilidade em relacao
aos outros" e permitam a "cada um assumir a sua parte de responsabilidade como
cidaddo ao servigo de um destino solidario" (UNESCO, 2001, p.63). No entanto, essa
tarefa educativa, que seria desenvolvida por meio de parcerias com as familias e os
diversos atores sociais (UNESCO, 2001, p.57) mediante projetos comuns, situa-se no

ambito do aprender a conviver, 0 que evidencia ou uma interpretacdo diferente, ou
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uma relacdo equivocada entre estética, ética e politica. De acordo com o0s
fundamentos e as indica¢cdes da Comissédo, a estética se articula com o aprender a
fazer na medida em que apela a sensibilidade, a criatividade, a beleza e a qualidade
gue sdo qualidades importantes na atividade produtiva humana; assim como a ética
e a politica apelam a valores e comportamentos relacionados ao aprender a ser e a
conviver. A orientagdo dada pelas diretrizes, ainda que inclua a necessidade de
articulacdo entre os trés principios, sublinha apenas o aspecto comportamental,
evidenciando uma estetizacdo da ética e da politica.

E importante lembrar que qualidades como criatividade, iniciativa,
flexibilidade, participacdo e autonomia — que integram o conjunto de habilidades e
competéncias do discurso pés-moderno — sdo desejaveis apenas quando estejam
sob controle e a servigco do capital, visto que, segundo Harvey, as transformacdes
geradas no sistema produtivo, com a implantacdo de novas formas de organizacdo e
da introducdo de novas tecnologias, significaram para os trabalhadores "uma
intensificacdo dos processos trabalho e uma aceleracdo na desqualificacdo e
requalificacdo necessarias ao atendimento de novas necessidades de trabalho”
(HARVEY, 1996, p.257). Desse modo, a estética da sensibilidade, de acordo com o
Parecer CEB 15/98, contribui para a constituicdo de uma "racionalidade ancorada em
conhecimentos e competéncias intelectuais" (CNE, 1998, p.25), nas quais se
valorizam o0s aspectos comportamentais perfeitamente adequados ao atual estagio
de reorganizacao produtiva.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Profissional, ao
contrario das referentes ao Ensino Médio da Educacédo Basica, demonstram mais
coeréncia com as orientacdes da Unesco. No Parecer CEB 16/99, a estética da
sensibilidade, na medida em que qualifica o fazer humano, justifica-se "pelos valores
estéticos que convém iniciar quando se trata de buscar paradigmas axiolégicos para
praticas" (CNE, 1999, p.25). Essa coeréncia pode ser identificada também no que se
refere ao desenvolvimento de competéncias profissionais direcionadas para a
polivaléncia de funcdes, ao destaque as atividades relacionadas com 0s servicos,

com o uso de novas tecnologias e novas técnicas gerenciais e de trabalho coletivo e
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partiihado, dando "énfase na qualidade como peca chave para a competitividade"
(CNE, 1999, p.27), que se assemelha com as orientacdes do referido Relatorio em
relacdo ao aprender a fazer (UNESCO, 2001, p.93-96).

De acordo com esse parecer, 0s valores estéticos que devem compor 0s
novos paradigmas fundamentam-se na idéia de perfeicdo como esséncia da
qualidade do produto da atividade humana tanto no que se refere ao "ethos
profissional” — "diretamente relacionada com os conceitos de qualidade e respeito ao
cliente" — quanto no contexto mais amplo "do respeito pelo outro que contribui para a
expansao da sensibilidade, imprescindivel ao desenvolvimento da cidadania” (CNE,
1999, Parecer CEB 16/99, p.25-26). Por meio desse conceito de perfeicao
estabelece-se uma articulacéo, prépria do pragmatismo, entre o excelente estético e
0 excelente moral com o objeto Gtil no que se refere a sua adequacéao: o objeto belo
€ 0 bom, e vice-versa, porque cumpre sua funcéol®, A sensibilidade, neste sentido,
tem uma funcdo mobilizadora e motivadora para levar o trabalhador a assumir a
responsabilidade pela qualidade por meio dos sentimentos de respeito, orgulho e
dignidade (CNE, 1999, Parecer CEB 16/99, p.25). Os chamados programas de
qualidade desenvolvidos no interior das fabricas que acompanham a assimilacédo de
novas tecnologias e novos modelos de gestdo e organizacao do trabalho evidenciam
esta valorizacdo da sensibilidade, como demonstra, por exemplo, uma pesquisa

realizada em Curitibal01;

A implantacdo destes programas partiu da necessidade que a direcao da féabrica sentiu
para introduzir mudancgas significativas nos processos de producdo e de gestdo gerados
pelas transformagBes ocorridas no modelo econdmico. Fazia-se necessario obter a
adesdo dos trabalhadores com a questdo da qualidade, no sentido de responsabiliza-los a
"fazer qualidade", mudando do externo para o interno o centro do sistema de controle; e,
além disso, quebrar resisténcias as mudancas de comportamento decorrentes (TROJAN,
1998, p.140).

100ver neste trabalho, as relacdes entre belo e Gtil entre as paginas 40 e 42.

101Essa pesquisa faz parte da dissertagcdo de mestrado da autora e integra a pesquisa
Impactos das mudancas tecnolégicas sobre a educacdo do trabalhador coordenada por Acécia Z.
Kuenzer, desenvolvida no periodo de 1995 a 1997.
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A importancia da sensibilidade na formacé&o profissional justifica-se, nestas
diretrizes, pelo fato de que, no atual modelo de producao flexivel, os critérios pelos
quais se avalia a qualidade dos produtos do trabalho estdo em constante mutacéo.
Como exemplo, cita a diferenca entre o conceito e os padrbes de qualidade
observados na produgédo em larga escala e na tendéncia contemporanea de
producdo baseada na segmentacao dos mercados (CNE, 1999, Parecer CEB 16/99,
p.26). Desse modo, justifica também a relacdo entre sensibilidade e diversidade,
pois essa segmentacdo implica diversidade de trabalhos, de produtos e de clientes
(CNE, 1999, Parecer CEB 16/99, p.26). Tal conceito de diversidade revela uma visao
idealizada e superficial das relagbes sociais, substituindo o foco na desigualdade
pela diferengca como uma condi¢do natural humana, isto €, ndo admite que a
existéncia de "nichos especificos de mercado" (CNE, 1999, Parecer CEB 16/99, p.26)
decorre da existéncia de segmentos da sociedade que apresentam necessidades e
interesses diferentes porque pertencem a classes sociais distintas que, por sua vez,
tém acesso diferenciado aos bens produzidos limitado as suas condicdes
econdmicas porque: "Entre o produtor e os produtos interpde-se a distribuicdo, que
obedecendo a leis sociais determina a parte que lhe pertence na totalidade dos
produtos.” (MARX, 1983, p.212). N&o € a toa que as pesquisas de mercado utilizam
como critério de referéncia classes qualificadas por letras (A, B, C etc.) estratificadas
de acordo com o padrao de renda e poder aquisitivo que Ihes correspondel02,

Nesse sentido, a estética da sensibilidade como principio axiol6gico aplica-se
a necessaria valorizacdo da qualidade e da diversidade nas atividades e nos produtos
humanos, o que implica um modo de agir, ser e conviver baseado na aceitacdo da

forma de organizacdo da sociedade no atual estagio de desenvolvimento das forcas

102Nas pesquisas de mercado é utilizada uma classificacdo socioecondmica estratificada
em cinco classes, sendo que as duas de maior poder aquisitivo foram subdivididas, resultando na
seguinte segmentacao, considerando a posse de bens e o grau de instrucdo do chefe da familia: Al
gue corresponde a renda média de R$ 7.793,00; A2, R$ 4.648,00; B1, R$ 2.804,00; B2, R$ 1.669,00;
C, R$927,00; D, R$ 424,00; E, R$ 207,00. (Fonte..... Atualizada em janeiro/2003)
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produtivas como se esta respondesse a interesses comuns a todos (e nao da forca
dominante do capital), evidenciando que: "A constru¢do da no¢cdo moderna do estético
é (...) inseparavel da construgdo das formas ideolégicas dominantes da sociedade de
classes moderna, e na verdade, de todo um novo formato da subjetividade apropriado a
esta ordem social." (EAGLETON, 1993, p.8).

Essa concepcéo revela, por meio do apelo a sensibilidade e da aceitacéo
do individualismo — como expresséo da responsabilidade pessoal no trabalho e nas
relacbes sociais mais amplas — e do relativismo — como ratificagdo da desigualdade
mediante o respeito a diversidade — elementos proprios da ideologia liberal que
comecam a se radicalizar a partir da segunda metade do século XX. Ao contrario
dos primeiros estagios do capitalismo, quando havia uma separacao clara entre o
simbdlico e o econbmico; a partir dos anos Pdés-Guerra, estas duas esferas se
relinem, a medida que o econémico penetra no simbdlico por meio dos "imperativos
do lucro" (EAGLETON, 1993, p.269).

E uma forma de estetizacdo que vem saturar toda a cultura com seu
“fetichismo do estilo e da superficie, seu culto do hedonismo e da técnica, sua
reificagdo do significante e o deslocamento do significado discursivo por
intensidades casuais" (EAGLETON, 1993, p.269), e que busca satisfazer pela
inovacdo incessante a necessidade de garantir uma permanente abundancia de
produtos para manter, atualizar e ampliar um mercado avido de consumidores e,
assim, manter a dindmica do sistema de producdo, distribuicdo e consumo proprios
do capitalismo. Assim, a estética da sensibilidade, conceituada "como expressao do
tempo contemporaneo [n&o] vem substituir a da repeticdo e padronizagéao,
hegeménica na era das revoluc¢des industriais proprio do modelo taylorista de
producdo” (CNE, 1998, p.20), mas sim propor a adequacdo dos comportamentos ao
novo padrdo de relagbes sociais necessario ao atual estagio de desenvolvimento
das forcas produtivas, no qual "a politica da midia acaba sendo um substituto para a

politica em si" (JAMESON, 2000, p.354).
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Segundo as diretrizes curriculares em questéo, para abandonar "a moralidade
industrial taylorista", é preciso que a busca da criacdo, da beleza e do prazer, tanto nos
espacos de lazer quanto nos de trabalho, recupere de alguma maneira os valores
abandonados pelo hiperindividualismo — traduzido pela violéncia e pela vulgaridade na
utilizacdo do tempo livre ou pela falta de solidariedade e espirito coletivo na atividade
produtiva — por meio da ja referida liberdade responsavel. A explicacdo, aparentemente
contraditéria e ambigua do Parecerl03, € bastante coerente com a proposta de
autogestéo do trabalho, que permite ao trabalhador aliar dever e prazer, mas... com
responsabilidade, ou seja, os mecanismos de controle devem estar internalizados104.
A preocupacao em definir limites para a autonomia no ambito das atividades coletivas
choca-se com a necesséaria competitividade (conforme indica o Relatério da Unesco,
p.14) e a ambicdo sem limites no ambito individual, ou seja, o padrdo de
comportamento exigido do trabalhador e do cidaddo responsavel é incompativel com o
padrdo de comportamento do consumidor, modelado pelos meios de comunicacao e
pela publicidade. Para amenizar o conflito, para os incluidos existe a opcao de fazer a
caridade solidarial%s e defender a alteridade, mas para os excluidos resta a submisséo
ao subemprego, ao trabalho temporario, a privacdo ou a contravengdo e a forca do

Estado de Direito (figura 69 - Anexo).

103ver, por exemplo: "A estética da sensibilidade realiza um esforgo permanente para
devolver ao ambito do trabalho e da producdo a criacdo e a beleza, dai banidas pela moralidade
industrial taylorista. Por esta razdo, procura nao limitar o lidico a espacos e tempos exclusivos, mas
integrar diversdo, alegria e senso de humor a dimensbes de vida muitas vezes consideradas
afetivamente austeras, como a escola, o trabalho, os deveres, a rotina cotidiana. Mas a estética da
sensibilidade quer também educar pessoas que saibam transformar o uso do tempo livre num
exercicio produtivo porque criador. E que aprendam a fazer do prazer, do entretenimento, da
sexualidade, um exercicio de liberdade responsavel." (CNE, 1998, Parecer 15/98, p.21).

104ver com mais detalhes, Eagleton (1993, p.22).

105As proprias empresas incentivam, promovem e valorizam a colaboragdo com programas
sociais, ONGs e campanhas beneficentes como Crianga Esperanca, Natal sem Fome, etc. A
valorizacdo destas acBes de responsabilidade social tem um papel fundamental nas estratégias de
marketing que norteiam este posicionamento das empresas no mercado.
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Nesse contexto, as Diretrizes Curriculares Nacionais apresentam a saida
possivel, considerando que 0 acesso a Ultima etapa da Educacdo Basica ainda é
limitado a uma minoria que conseguiu superar algumas barreiras, mas que
apresenta profundas diferencas de classe e segmentos de classel%, especialmente
entre os que podem se dedicar exclusivamente aos estudos e aos que precisam
trabalhar e estudar. Desse modo, quando se aprofunda a analise das entrelinhas
percebe-se um descompasso entre 0 papel destinado a estética no Ensino Médio e
na Educacéo Profissional de Nivel Técnico, dentro do conjunto de medidas tomadas
para adequacdo do sistema educacional ao novo padrdo de competéncia exigido
pelo mercado e sua articulagdo com as transformacdes ocorridas no mundo do
trabalho, no contexto da acumulacdo flexivel. De um lado, no Ensino Médio
constata-se uma énfase da sensibilidade no ambito das relagbes sociais — "como
forma mais avancada de expresséo (...) porque nao convive com a exclusao, a
intolerancia e a intransigéncia” (CNE, 1998, Parecer 15/98, p.22), e, de outro, na
Educacdo Profissional ha um direcionamento predominante para as relacdes
produtivas — "em consonancia com o surgimento de um novo paradigma no mundo
do trabalho [e com a] valorizagcdo da competéncia profissional” (CNE, 1999, Parecer
16/99, p.26). Esse descompasso, em verdade, reflete a necessaria diversificacdo da
oferta para individuos com possibilidades diferentes que garante alternativas de
percursos educativos diferenciados, mas sempre abertos, para garantir "a igualdade

de oportunidades” (UNESCO, 2001, p.150).

106Nesse aspecto, nédo se pode analisar as diferengas de classe apenas em relagéo a posse
ou ndo dos meios de producdo, mas deve-se considerar as condicbes materiais e culturais que
definem o nivel e o tipo de acesso a educacéo, ao trabalho e ao consumo dos bens produzidos.
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3.2.2 A Politica da Igualdade

A igualdade como adjetivo que caracteriza o principio politico definido
pelas Diretrizes Curriculares Nacionais situa-se nos limites dos direitos e deveres107
estabelecidos por lei, isto é, na igualdade formal caracterizada pelo acesso privado e

individual que se constitui a partir do Estado Liberal. Assim define-se:

a Politica da Igualdade, tendo como ponto de partida o reconhecimento dos direitos

humanos e dos deveres e direitos da cidadania, visando a constituicdo de identidades que

busquem e pratiquem a igualdade no acesso aos bens sociais e culturais, o respeito ao

bem comum, o protagonismo e a responsabilidade no ambito publico e privado, o combate

a todas as formas discriminatorias e o respeito aos principios do Estado de Direito na

forma do sistema federativo e do regime democratico e republicano (CNE, 1998,

Resolucdo CEB 3/98, Art. 3.°, inciso II).

Essa igualdade formal ndo diferencia condicdo ou conjunto de condicfes
(modo de ser, situacdo, qualidades requeridas), que se referem ao sujeito, de
oportunidade (ocasido, ensejo, lance), que se refere as circunstancias.
A oportunidade de acesso aos bens sociais e culturais — como direito privado e
individual, baseado na autonomia e liberdade de escolha — contrapde-se a igualdade
de condicbes que permite concretamente o referido protagonismo, pois somente
pode escolher aquele que detém os meios necessarios de acesso: a escolha
subordina-se ao possivel.

Desse modo, a "busca da equidade no acesso a educacdo, ao emprego, a
saude, ao meio ambiente saudavel, e outros beneficios sociais e no combate a todas
as formas de preconceito e discriminacdo” (CNE, 1998, Parecer CEB 15/98, p.22)

explica o alcance do possivel na igualdade de direitol°8 que ndo € objetiva nem

concreta, mas subordinada ao respeito e reconhecimento do "Estado de Direito e do

107Nesse caso, o contelido e a finalidade do principio politico caracterizado como realizagéo
de direitos e deveres aplicam-se também as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao
Infantil e para o Ensino Fundamental.

108A jgualdade de direito é definida legalmente pelo Ambito da sua aplicabilidade, pois
sujeitos e objetos podem ser iguais em relacdo a diferentes critérios: aparéncia, estrutura, nivel,
grandeza, valor, condicao, classe etc.
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regime republicano e democratico" (CNE, 1998, Parecer CEB 15/98, p.22).
Consequentemente, os direitos e deveres da cidadania — que séo estabelecidos por
lei — devem ser os fundamentos da "preparacdo do educando para a vida civil" (CNE,
1998, Parecer CEB 15/98, p.22), com 0 objetivo de assegurar a ordem e a coesao

social, ou seja:

O termo igualdade (...) cedeu lugar a equidade, o conceito de classe social foi substituido

pelo de status sdcio-econémico, os de pobreza e riqueza pela peculiar denominagéo de

"baixo" e "alto" ingressos sociais. Destinado a assegurar a obediéncia e a resignacdo

publicas, o novo e pragmatico vocabulario faz-se necessario para erradicar o que é

considerado obsoleto e a criar novas formas de controle e regulacdo sociais (MORAES,

2001, p.6).

A contribuicdo da Educacao Profissional no processo de universalizacao
dos direitos basicos da cidadania, de acordo com as suas diretrizes, "situa-se na
conjuncdo do direito a educacdo e do direito ao trabalho [que se efetivard] se for
eficaz para aumentar a laboralidade" (CNE, 1999, Parecer 16/99, p.28). Entretanto, o
proprio parecer reconhece que esta medida ndo é suficiente para gerar emprego,
condicdo béasica para garantir a classe trabalhadora a propria subsisténcia e,
consequentemente, "dignidade, auto-respeito e reconhecimento social" (CNE, 1999,
Parecer 16/99, p.28). Para superar a formalidade do direito, a resposta nao
apresenta avanco, pois a constituicdo de competéncias laborais relevantes mediante

a oferta diversificada ndo afeta as condicbes de desigualdade determinadas pela

divisao de classes, mas propde adequar-se a elas na medida em que:

A qualidade da preparacao para o trabalho dependera cada vez mais do reconhecimento

e acolhimento de diferentes capacidades e necessidades de aprendizagem; de interesses,

trajetos e projetos de vida diferenciados, entre outros fatores [sic!], por sexo, idade,

heranca étnica e cultural, situacéo familiar e econdmica e pertinéncia a ambientes sdcio-

regionais préprios de um pais muito diverso (CNE, 1999, Parecer 16/99, p.28).

Dessa maneira, a politica da igualdade na valorizacdo do trabalho e da
competéncia profissional permanece no ambito do direito formal que, além de nédo
garantir igualdade de condi¢cbes para insergcéo na atividade produtiva, referenda as

diferencas de importancia e de hierarquia na divisdo do trabalho (CNE, 1999,
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Parecer 16/99, p.29), diluindo o carater de classe determinante da desigualdade,
equiparando questdes econOmicas que sao determinadas socialmente com
guestdes de ordem natural como raga, sexo, idade etc.

Assim, no Ensino Médio, o protagonismo fica circunscrito ao comportamento
social: "respeito ao bem comum com protagonismo constitui assim uma das finalidades
mais importantes da politica da igualdade e se expressa por condutas de participagéo e
solidariedade, respeito e senso de responsabilidade, pelo outro [ou seja, pelo privado] e
pelo publico” (CNE, 1998, Parecer CEB 15/98, p.23); e na Educacdo Profissional,
associado ao trabalho de grupo, figuram como "estratégias para a contextualizacdo dos
contetdos curriculares no mundo da producdo” (CNE, 1999, Parecer CEB 16/99, p.30).
Esse tipo de diretriz ndo oferece caminhos de mudanca, ainda que estimule a critica
contra as discriminacbes e os privilégios, na medida em que propde uma forma
de solidariedade e de respeito que ratifica a desigualdade, tal como o Relatério
Jacques Delors.

A preocupacdo da Comissdo da Unesco, ao justificar a importancia do
aprender a conviver, focaliza-se no problema da violéncia que se op8e a esperanca de
progresso da humanidade, em virtude de elementos novos [sic!] que acentuam esse
perigo de destruicdo. Para combater e evitar os conflitos, louva a idéia de ensinar a ndo-
violéncia na escola no sentido de desenvolver a compreensédo do outro e a percepgao
das interdependéncias, tendo em vista o respeito ao pluralismo, a compreensao muatua
e a paz (UNESCO, 2001, p.96-99). Essas orientagcOes, apesar de manter afinidade
ideoldgica com a politica da igualdade como principio curricular no que se refere ao
respeito a diferenca e a busca da coesao social, apresentam um acento diferente uma
vez que ndo condicionam essas agdes com o direito ao conhecimento.

A relacdo que se estabelece entre a politica da igualdade como principio
curricular e o aprender a conhecer estabelece-se também no dmbito do direito, como
"garantia de igualdade de oportunidades e de diversidade de tratamentos dos alunos
e dos professores para aprender e aprender a ensinar os conteudos curriculares"

(CNE, 1998, Parecer CEB 15/98, p.24). Essa forma de entendimento e de valorizacao
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do conhecimento reduz a importdncia dada pelo Relatério da Unesco para o
aprender a conhecer articulado com o aprender a fazer. A realizacado desse direito
ao conhecimento fica subordinada ao cumprimento do dever do Estado, tanto no que
se refere as condi¢cdes materiais das instituicdes publicas de ensino destinadas aos
trabalhadores e seus filhos quanto as condi¢cdes dadas aos professores para sua
formacao e atualizacdo permanente, pois as classes economicamente privilegiadas

ndo dependem nem da escola nem do poder publico para esse acesso.

3.2.3 A Etica da Identidade

A ética tem como finalidade justificar normas e principios morais que
devem ser incorporados e aceitos para balizar as condutas em determinadas
situacdes praticas pelo conjunto de integrantes de uma dada sociedade. Entretanto,
quando a ética da identidade é explicada como principio norteador do aprender a ser
focaliza a presumida liberdade do individuo para definir seu destino e orientar seus
atos que, contraditoriamente, devem estar de acordo com os valores estabelecidos e
adequados ao meio social, politico e cultural do qual faz parte, porque "educar sob a
inspiracdo da ética ndo é transmitir valores morais, mas criar as condi¢cdes para que
as identidades se constituam pelo desenvolvimento da sensibilidade e pelo
reconhecimento do direito a igualdade" (CNE, 1998, Parecer CEB 15/98, p.24) que,
neste caso, € uma questdo de gosto. Desse modo, quando ndo se explicitam
claramente os padrbes e valores que compdem a moral — que tem sempre uma
funcd@o social e politica —, abrem-se duas perspectivas que, em ultima instancia,
significam a mesma coisa: cada um define os valores e condutas que lhe convém,
desde que respeitando a decisdo dos outros, e assume-se 0 padrao hegemdonico —
valores do seu tempo — como naturalmente desejavel e adequado. Na Resolugéo

que a institui:
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a Etica da Identidade, buscando superar dicotomias entre 0 mundo da moral e o mundo da
matéria, o publico e o privado, para constituir identidades sensiveis e igualitarias no
testemunho de valores de seu tempo, praticando um humanismo contemporaneo, pelo
reconhecimento, respeito e acolhimento da identidade do outro e pela incorporacdo da
solidariedade, da responsabilidade e da reciprocidade como orientadoras de seus atos na
vida profissional, social, civil e pessoal (CNE, 1998, Resolucdo CEB 3/98, art. 3.°, inciso lI).
Nessa perspectiva, a concepcado de ética que fundamenta a ética da
identidade baseia-se no narcisismo e na alteridade que correspondem a uma
reavaliacdo do comportamento humano no atual contexto da sociedade capitalista,
que corresponde a pretensdo de "um novo humanismo, permanentemente ameacgado
pela violéncia e pela segmentacdo social" (CNE, 1998, Parecer CEB 15/98, p.24).
Portanto, nessa concepgdo, por meio do desenvolvimento da sensibilidade e do
respeito ao direito de igualdade (que se pode entender aqui, como o direito de
constituir sua prépria identidade) a educacgéo deve apostar na superagéo dos conflitos
e na constituicdo desse humanismo que se encontra atualmente no estagio analogo
ao de uma crisalida que pode transformar-se em borboleta ou ser devorada por um
passaro. E, ainda, enfatiza: "O mundo vive um momento em que muitos apostam no
passaro. O educador ndo tem escolha: aposta na borboleta ou ndo é educador."
(CNE, 1998, Parecer CEB 15/98, p.24). E evidente que a educacdo s6 tem sentido
como processo de desenvolvimento e transformacdo — da ignorancia ao
conhecimento, da dependéncia a independéncia etc. — por meio da transmissdo dos
elementos culturais necessarios para dar aos seres humanos os instrumentos basicos
para a realizagéo das atividades que satisfazem as suas necessidades vitais, mas por
esta razdo, "o mundo da moral e o mundo da matéria, o publico e o privado"
(CNE, 1998, Parecer CEB 15/98, p.24) ndo se encontram divididos; sdo as pessoas
gue estdo divididas em classes e estas, em funcdo das suas condi¢cdes materiais de
existéncia, lutam entre si para universalizar os principios morais que fundamentam os
seus interesses; portanto, a divisdo ndo se situa entre moral e material, mas somente
no plano material entre o publico e o privado, isto €, entre o coletivo e o individual, cuja
tensdo estabelece-se na estrutura propria do modo de producdo capitalista que é

organizada a partir da producao coletiva e do consumo individual.
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Assim, na andlise das mudancas que caracterizam o contexto atual, é
importante prestar mais atencdo nas continuidades do que em possiveis rupturas, e
evitar identificacdo entre a proposta de autonomia do sujeito com independéncia do
individuo. A conquista da autonomia para o sujeito, numa perspectiva que ultrapasse
uma concepcado metafisica e idealista, significa a apropriacdo das condi¢cbes
necessarias para a realizagdo das atividades que satisfagcam as suas necessidades,
desejos e interesses. Independéncia do individuo pode ter outros significados: em
primeiro lugar, porque um individuo — como unidade de que se compdem 0S grupos
humanos ou sociedades — ndo € obrigatoriamente sujeito — como autor de uma
acao; em segundo, porque independéncia pode ter o sentido apenas de separacéo,
de estar livre de qualquer laco ou compromisso afetivo, social ou moral — conceito
classico do liberalismo econdmico e do trabalho ndo escravo. Quando se prega o
"respeito e acolhimento da identidade do outro e pela incorporagéao da solidariedade,
da responsabilidade e da reciprocidade" (CNE, 1998, Resolucdo CEB n.° 3/98,
art. 3.°, inciso Ill) a énfase recai no entendimento do individuo livre e independente
qgue, no entanto, pode ndo ser autbnomo porque limitado pela falta das condi¢cdes
materiais correspondentes — como um pais pode ser independente politicamente e
dependente economicamente, do mesmo modo ocorre com 0s individuos.

O direcionamento dado a ética da identidade €, dessa forma, menos
abrangente que a proposicao dada pela Unesco ao aprender a ser que tem como
meta o desenvolvimento total da pessoa que inclui ndo somente autonomia,
responsabilidade e solidariedade, mas implica o desenvolvimento de "todas as
potencialidades de cada individuo: memodria, raciocinio, sentido estético,
capacidades fisicas, aptiddo para comunicar-se" (UNESCO, 2001, p.102), ainda que
limitadas pela aceitacdo da desigualdade entre os talentos inatos.

O reconhecimento da identidade prépria e do outro como expressao da ética
torna-se importante, do ponto de vista das diretrizes, para recuperar a auto-estima e a
auto-imagem das pessoas, constantemente abaladas pelo fracasso — que nesta

concepcado € responsabilidade individual porque resultado da escolha e da vontade
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pessoal — e que "reprimem a sensibilidade e desacreditam da igualdade” (CNE, 1998,
Parecer CEB 15/98, p.25) — figura 70 - Anexo. Por essa razéo, a escola deve esforcar-
se para evitar "situacdes antiéticas" que ocorrem quando "a responsabilidade, o esfor¢co
e a qualidade ndo sdo praticados e recompensados” (CNE, 1998, Parecer CEB 15/98,
p.25). Desse modo, a saida encontrada para a contradi¢cdo entre a liberdade individual e
as limitagbes determinadas pelo contexto econdmico e social € o prémio e o
reconhecimento aos que se esforcam e nao se rebelam contra a ordem estabelecida.
Entdo, a solucdo "é assim simples" (CNE, 1998, Parecer CEB 15/98, p.25): ao cumprir
essas diretrizes, associando a autonomia e o reconhecimento da identidade do outro
com a responsabilidade e a solidariedade, formar-se-do "pessoas solidarias e
responsaveis por serem autbnomas" (CNE, 1998, Parecer CEB 15/98, p.25).

Num contexto de desigualdade e exclusdo, ndo € a toa que proliferem
produtos dos mais variados tipos — dietas, cremes, programas de condicionamento
fisico e psicoldgico, receitas de sucesso etc. — prometendo recuperar a auto-estima
das pessoas pela conquista de uma bela aparéncia pessoal, ou de uma boa
performance profissional ou afetiva. Com esse mesmo objetivo, organiza¢cdes nao-
governamentais e programas assistenciais investem em programas artisticos e
desportivos que levam criangas e adolescentes excluidos dos bens culturais a
acreditar que podem mudar sua condicdo de desigualdade, com a vantagem de
evitar que estas fagam parte dos grupos que ameagam a paz social com atitudes de
agressividade. Realmente, sdo medidas assim simples, que, entretanto, ndo tém
demonstrado eficacia na reducéo dos indices de violéncia e criminalidade, pois néo

eliminam a desigualdade e a excluséo social.

3.2.4 As Relagbes entre Estética, Etica e Politica nas Diretrizes Curriculares

Assim, para aprofundar os fundamentos e as finalidades dos principios
norteadores das diretrizes curriculares e destacar a funcdo da estética neste
conjunto, é necessério identificar as relagcbes que se estabelecem entre esses trés

campos. A estética da sensibilidade ou da criatividade e da diversidade; a politica da



183

igualdade ou dos direitos e deveres de cidadania; e a ética da identidade, ou da
autonomia, da responsabilidade, da solidariedade e do respeito ao bem comum
apontam para a passagem da ética para a estética na politica marcada por uma
forma de estetizacdo de superficie ou de aparéncia que fabrica uma falsa imagem de
autonomia e de solidariedade.

O apelo a sensibilidade e aos sentimentos em relacdo ao proximo é
necessario para estabelecer lacos entre os individuos independentes e autbnomos,
cada qual responsavel pelo seu destino, como também para dissimular o
antagonismo gerado pela luta de classes. Desde a origem e o desenvolvimento da
estética, como campo especifico de reflexdo, percebe-se que esta se articula com a
necessidade de consolidagcdo do poder politico burgués e constituicdo da sua
hegemonia ideoldgica porque na "vida econdmica, os individuos sé@o estruturalmente
isolados e antagonisticos; no plano politico parece ndo haver nada além de direitos
abstratos ligando os sujeitos. Esta é uma razao pela qual a dimenséo 'estética’ dos
sentimentos, afetos e habitos espontédneos do corpo passa a assumir a significacdo
que tem" (EAGLETON, 1993, p.24).

No contexto contemporaneo de retomada dos principios do liberalismo
cldssico (ou neoliberalismo), caracterizado pela revalorizagdo da democracia
representativa, da autonomia do cidadéo e pelo direito a diferenca, percebemos uma
mudanca de eixo na relacdo entre ética e estética na politica, como explica Harvey:
"Uma retoérica que justifica a falta de moradias, o desemprego, o empobrecimento
crescente, a perda de poder, etc. apelando a valores supostamente tradicionais de
autoconfianca e capacidade de empreender também vai saudar com a mesma
liberdade a passagem da ética para a estética como sistema de valores dominante."
(HARVEY, 1996, p.301).

Assim, por um lado, a politica da igualdade articula-se com a ética da
identidade ao incorporar a igualdade formal, cujo "ponto de partida é o reconhecimento
dos direitos humanos [a alteridade, o direito a diferenca] e o exercicio dos direitos e

deveres da cidadania [0 mérito democrético]" (CNE, 1998, Parecer CEB 15/98, p.14-15);
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por outro, a estética da sensibilidade ao estimular "a criatividade, o espirito inventivo, a
curiosidade pelo inusitado, a afetividade, para facilitar a construgéo de identidades
capazes de suportar a inquietacdo, conviver com o incerto, o imprevisivel e o diferente”

(CNE, 1998, Parecer CEB 15/98, p.20) cumpre uma funcao ético-politica, pois:

Nesse horizonte ideoldgico apaziguado, constrange-se 0 agir consciente de mulheres e

homens na histéria. Dilui-se a grande questdo dos valores e dos fins. Perde-se a

possibilidade de transgresséo, para além dos limites individuais, ou de grupos. De forma

ardilosa proclama-se o novo patamar "democratico”, no qual deverdo constituir-se os
modo emergentes de resisténcia — ética, politica e discursiva — vivenciados por "atores

plurais" ou pelas "multiplas identidades sociais" (MORAES, 2001, p.8).

Essa politica e essa ética, modeladas por uma estética baseada na
aparéncia e na construgdo da imagem, tém servido como uma importante estratégia
de conquista e manutencao do poder: tanto no ambito do publico quanto do privado,
ninguém consegue chegar a um cargo ou manter-se nele, sem investir na fabricacdo
de sua imagem. No entanto, uma politica moldada apenas por imagens funciona
como uma cortina de fumaca que encobre o enfraguecimento das instituicoes
tradicionais de organizacao da sociedade civil — tais como os sindicatos, os partidos
politicos ou as entidades publicas destinadas a fazer cumprir os direitos sociais
conquistados — e, principalmente, o aumento das desigualdades sociais. Desse
modo, facilitam a convivéncia com a desigualdade e com a injustica em nome do
respeito a diferenca.

Ao contrario do que se afirma nos documentos que implantam as diretrizes
curriculares, esta substituicdo da ética pela estética na politica ndo esta associada a
sensibilidade humana como processo de afirmacdo e expressdo de valores e
significados humanos, mas com a valorizacdo das aparéncias. A estética, libertada

da ética, ndo tem mais compromisso com a verdade ou com a virtude, a forma passa

a substituir o contetdo. Assim,

Qualquer um que tenha lido um comunicado governamental ndo ficard surpreso de
constatar que a verdade ndo estd mais na moda. Os diversos meios de enganar, mentir,
distorcer e desvirtuar ndo sdo mais necessidades esporadicas e culpaveis na nossa forma
de vida, mas tornaram-se parte essencial, permanente e estrutural dela. (...) Se a verdade
reina sozinha dentro da ordem cultural e simbdlica, ela é bastante dispensavel no mercado
e no espaco politico de poder (EAGLETON, 1993, p.274).
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Porém, a percepcado da falsidade e da fragilidade das imagens, construidas
nos discursos publicitarios e politico-partidarios, esta presente no senso comum e, por
esta razdo, percebe-se um movimento de busca e de valorizagdo da verdade.
Diariamente, noticias do envolvimento de representantes do poder constituido em
falcatruas e corrupgéo, maquiagem de balanco em grandes corporacgdes, adulteracao
criminosa de alimentos e remédios etc. que vém a publico causam indignacédo e revolta
e tornam as pessoas mais atentas, mas nao o suficiente para evitar a manipulacéao
porque sua formacgdo estética e artistica — que permitiria conhecer os métodos e
processos desse tipo de producgéo — é bastante fragil (figura 70 - Anexo).

Por isso, o problema dos interessados e dos profissionais da publicidade
ndo € cometer um crime ou difundir uma mentira, mas que o fato seja descoberto e,
se descoberto, como reverter a situacdo, na qual a solucdo vem sempre
acompanhada de explicacdes que pretendem mostrar a verdade verdadeira. Neste
casol®, o que mais espanta € a capacidade de convencer as pessoas de que tudo
ndo passou de perseguicdo politica, armacdo, ou mal entendido. Desse modo, a
ética dominada pela estética da aparéncia passa a ter um papel importante no
discurso politicamente correto. Nao é a toa que as palavras de ordem das atuais
campanhas politicas e publicitarias sejam verdade, dignidade, confiabilidade.
Entretanto, e apesar de tudo, ndo se pode cair na armadilha romantica e saudosista
do passado, quando o certo e o errado situavam-se em limites precisos. Se 0
conceito de verdade se construiu a partir da virtude religiosa e da razéo cientifica,
nenhum desses dois fundamentos pode negar a sua relatividade histérica ou

esconder os interesses aos quais estao ligados. Para superar o relativismo absoluto

109N30 s&o poucos os casos de crime contra o patrimoénio publico — de corrupgéo e desvio
de dinheiro publico, de pagamento de propinas, de crime eleitoral etc. — que tém sido denunciados
pela midia. Mais do que comprovac¢do de inocéncia, os envolvidos enfatizam a perseguicdo politica
impetrada pelos denunciantes a fim de passarem da posicdo de réus a de vitimas, tal como no
episédio que envolveu Roseana Sarney, candidata a presidéncia da Republica em 2001 ou,
recentemente, a "armacdo” que flagrou uma tentativa de compra de votos para o candidato Beto
Richa, na campanha eleitoral para a prefeitura de Curitiba em 2004.
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e a radicalizacdo do individualismo contemporédneos ndo se pode "ceder as
miragens da Tradicdo perdida" (FERRY, 1994, p.361). A critica que desestruturou as

bases da razéo iluminista e produziu uma crise de legitimidade inaugurou...

...a época cética e pragmatica, dos textos e das interpretagfes que ndo podem mais
expressar ou, até mesmo, se aproximar da realidade, mas presas nas injun¢des de uma
cultura, acabam por arrimar-se no contingente e na pratica imediata (...) O ceticismo,
todavia, ndo é apenas epistemolégico, mas também ético e politico. (...) &€ a visdo

romantica e estetizante da politica e da sociedade e, particularmente, da educagéo. A

retérica é precisa. A negacdo da objetividade aparece aqui associada a idéia de

desintegracao do espaco publico, do fetichismo da diversidade, da compreenséo de que o

poder e a opresséo estdo pulverizados em todo e qualquer lugar (MORAES, 2001, p.5-6).

O problema da objetividade da verdade histérica deve ser considerado a
partir da andlise dialética de duas questfes. A primeira, em relagdo a expressao
verdade relativa que ndo pode ser empregada somente a partir do pressuposto da
relatividade dos pontos de vista individuais dos sujeitos em relacdo a um objeto, mas
significa "que o conhecimento humano é cumulativo, que se desenvolve no tempo e
que esse desenvolvimento é acompanhado por uma mudanga das verdades
formuladas como resultado desse conhecimento” (SCHAFF, 1987, p.95). E a segunda,
a partir da compreensao de que o conhecimento de um objeto reflete "os diversos
aspectos e as diversas fases do desenvolvimento do objeto, compde-se de uma
sequéncia de juizos" (SCHAFF, 1987, p.96) do que resulta "gue o conhecimento € um
processo e que, portanto, a verdade também o é" (SCHAFF, 1987, p.96).

A esse respeito, as diretrizes curriculares afirmam a necessidade de uma
nova racionalidade no ambito da ética da identidade que, num mundo revolucionado
pela tecnologia, "ao disseminar informacao amplia as possibilidades de escolha, mas
também a incerteza" (CNE, Parecer 15/98, p.25). A identidade autbnoma que
"se constitui a partir da ética, da estética e da politica, precisa estar ancorada em
conhecimentos e competéncias intelectuais que déem acesso a significados
verdadeiros sobre o mundo fisico e social" (CNE, Parecer 15/98, p.25), portanto:

"Os conhecimentos e competéncias cognitivas e sociais que se quer desenvolver

nos jovens do ensino médio remetem assim a educacdo como constituicdo de
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identidades comprometidas com a busca da verdade." (CNE, Parecer 15/98, p.26).
Nesse aspecto, corresponde as orientagbes emanadas do Relatério da Unesco
(2001, p.89) quanto ao cumprimento das missfes que cabem a educagéo, mas ndo
alcanca a dimensdo do aprender a aprender que visa "o dominio dos proprios
instrumentos do conhecimento” (UNESCO, 2001, p.90). De acordo com 0 mesmo

parecer, o desenvolvimento da capacidade de aprender cabe a educagéo, pois:

A pedagogia [que], como as demais artes, situa-se no dominio da estética e se exerce

deliberadamente no espago da escola. A sensibilidade da pratica pedagdgica para a

gualidade do ensino e da aprendizagem dos alunos sera a contribuicdo especifica e

decisiva da educagdo escolar para a igualdade, a justica, a solidariedade, a

responsabilidade. Dela podera depender a capacidade dos jovens do proximo milénio para

aprender significados verdadeiros do mundo fisico e social, registra-los, comunicéa-los e

aplica-los no trabalho, no exercicio da cidadania, no projeto de vida social (UNESCO,

2001, p.90).

Essa consideracdo demonstra o reconhecimento da importancia do sentido
estético na pratica pedagogica em geral (para além da educacdo artistica) e na
qualidade do ensino e da aprendizagem. No entanto, essa contribuicdo fica limitada
pela proposta de diversificacdo de percursos e subordinada a diferenca, ou melhor,
a desigualdade de condicdes de classe — entendidas como talentos ou
potencialidades individuais — que, desta maneira, € referendada e fortalecida.

As diretrizes da Educacdo Profissional também reforcam essa idéia,
afirmando a necessidade da "constituicdo de valores de mérito, competéncia e
qualidade de resultados para balizar a competicdo no mercado de trabalho" (CNE,
1999, Parecer 16/99, p.29), e definindo que "seu principal objetivo e a constituicao
de competéncias que possibilitem aos trabalhadores ter maior autonomia para
gerenciar sua vida profissional” (UNESCO, 2001, p.31).

Dessa forma, a atribuicdo da responsabilidade tanto em relacdo ao
sucesso profissional quanto em relagdo a qualidade do ensino e da aprendizagem
também fica focalizada no individuo — trabalhador, professor, aluno — contribuindo

para eximir o Estado e ocultar os limites impostos pela estratificagdo social. Como

contrapartida, a justica mantém a igualdade no limite do direito abstrato e a
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solidariedade possibilita amenizar os efeitos decorrentes das desigualdades. E o que
expressa o discurso oficial quando procura relacionar os conceitos de identidade e

diversidade com a igualdade por meio da estética, no contexto da globalizacgéo:

Como expressdao de identidade nacional, a estética da sensibilidade facilitard o

reconhecimento e a valorizacdo da diversidade cultural brasileira e das formas de

perceber e expressar a realidade prépria dos géneros, das etnias e das muitas regides e

grupos sociais do Pais. Assim entendida, a estética da sensibilidade é um substrato

indispensavel para uma pedagogia que se quer brasileira, portadora da riqueza de cores,
sons e sabores deste Pais, aberta a diversidade dos nossos alunos e professores, mas
gue ndo abdica da responsabilidade de constituir cidadania para um mundo que se

globaliza, e de dar significado universal aos conteldos da aprendizagem (CNE, 1998,

Parecer 15/98, p.21).

Mas, se é importante valorizar a cultura nacional, perceber as diferencas
entre os alunos, garantir a autonomia das escolas e dos professores, e levar em
conta a globalizacdo que efetivamente ocorre, é preciso ter alguns cuidados:
valorizacéo da diversidade cultural ndo pode significar limitacdo de acesso aos bens
culturais produzidos (particularmente os decorrentes dos conhecimentos cientificos
e tecnoldgicos); aceitar as diferencas dos alunos ndo pode significar aceitar
desigualdades de ordem econdmica e social; autonomia da escola ndo pode
significar abandoné-la as suas precariedades materiais; e "construir cidadania para
um mundo que se globaliza” (Id.) ndo pode se limitar aos muros da escola.

Com esse entendimento de estética da sensibilidade, a articulagdo com os
principios éticos e politicos realiza-se a partir de uma inversdo de natureza ideoldgica:
a estética deixa de ser a expressao dos valores e significados de natureza ética e
politica produzidos na atividade social e passa a determina-los de forma artificial no
processo de fabricacdo das imagens e dos discursos que encobrem o0s interesses
privados e justificam as desigualdades. Nesse processo, a valorizagdo da qualidade, a
busca de aprimoramento e o prazer de fazer bem feito séo relativizados na medida em
que sao atribuidos ao individuo no limite das suas condi¢des pessoais: cada um faz e

se satisfaz dentro daquilo que Ihe é possivel. E com esse sentido, relativo e indefinido,

gue se pode interpretar a seguinte afirmacao:
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Nos produtos da atividade humana, sejam eles bens, servicos ou conhecimentos, a
estética da sensibilidade valoriza a qualidade. Nas praticas e processos, a busca de
aprimoramento permanente. Ambos, qualidade e aprimoramento, associam-se ao prazer
de fazer bem feito e a insatisfagdo com o razoavel, quando é possivel realizar o bom, e
com este, quando o 6timo é factivel. Para essa concepgdo estética, 0 ensino de ma

gualidade €, em sua feilra, uma agressao a sensibilidade e, por isso, ser4 também

antidemocrdatico e antiético (CNE, 1998, Parecer 15/98, p.21).

Quando qualidade é associada a um conceito de beleza, considerado a
partir de um relativismo absoluto que ndo admite um padrdo de referéncia, ndo explica
nada. Os dois conceitos — tanto qualidade quanto beleza — ndo sdo auto-explicaveis,
dependem de critérios e valores que séo definidos a partir de determinados interesses
e pontos de vista. Assim, sem referéncias, o que pode significar bem feito? Ou, ainda
ensino de ma qualidade? Por outro lado, € preocupante pensar que € possivel ficar
satisfeito com o razoavel se o bom ou o 6timo ndo forem factiveis por falta de
condicdes materiais e humanas. No entanto, esta forma de ver é adequada a uma
politica baseada na equidade: cada um (cada aluno, cada professor, cada escola) faz
o melhor possivel, no limite das suas condicdes.

Por essa razao, torna-se particularmente importante compreender a razao
desta valorizacdo da estética no contexto atual, pois se a estetizacdo da politica
pode servir a ocultacdo dos interesses dominantes, também da espaco para sua
compreensao e contestacdo. A proposito, Eagleton mostra que, se a estética
favorece a dominacao politica por meio do costume e do sentimento, também da
espaco para a paixao, a imaginacdo, a sensualidade, "que nem sempre sao tao
facilmente incorporaveis”. A subjetividade que as novas formas de poder desejam
dominar, é também o que mais razao tem para temer: "Se a estética € um espaco
ambiguo e perigoso, € porque (...) hd alguma coisa no corpo que pode revoltar-se
com o poder que a inscreve; e esse impulso s6 pode ser erradicado se extirparmos,

junto com ele, a prépria possibilidade de legitimar o poder.”" (EAGLETON, 1993, p.28).
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3.3 ESTETICA DA SENSIBILIDADE, SABER FAZER E COMPETENCIAS

A chamada pedagogia das competéncias tornou-se oficial no Brasil em
1998, com as novas Diretrizes Curriculares Nacionais, especialmente explicitas nas
referentes ao Ensino Médio e a Educacao Profissional de Nivel Técnico e indicadas
nas diretrizes para a Formacdo de Professores na modalidade Normal de Nivel
Médio. Ainda que em carater ndo obrigatorio, os Pardmetros Curriculares Nacionais
para o Ensino Médio e os Referenciais Curriculares Nacionais da Educacao
Profissional de Nivel Técnico objetivaram a nova proposta, estabelecendo as
competéncias desejaveis em cada uma das areas do conhecimento.

Na Resolugdo que institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Ensino Médio, 1é-se que "as propostas pedagdgicas das escolas e os curriculos
constantes dessas propostas incluirdo competéncias béasicas, contetdos e formas de
tratamento dos conteudos, previstas pelas finalidades do ensino médio
estabelecidas pela lei" [sem grifos no original] (CNE, 1998, Resolucdo CEB 3/98,
Art. 4.°). Neste caso, cabe aos sistemas e as instituicdes de ensino cumprir o que
determina a lei.

Paralelamente, o parecer referente a citada resolucdo justifica a
necessidade de um curriculo voltado para as competéncias basicas, tomando como
fundamento as finalidades do ensino médio estabelecidas pela Lei de Diretrizes e
Bases da Educacao Nacional e afirmando que a "LDB neste sentido é clara: em lugar
de estabelecer disciplinas ou contetdos especificos, destaca competéncias de
carater geral das quais a capacidade de aprender € decisiva" (CNE, 1998, Parecer
CEB 15/98, p.33, 34). A interpretacdo da lei, neste caso, toma a indicacado das
finalidades (art. 35) e das diretrizes do ensino médio (art. 36) como competéncias de
carater geral. No entanto, nenhuma vez esta explicita a determinacdo de que as
disciplinas ou os contetdos especificos devam ser substituidos por competéncias,
mas que devem possibilitar principalmente "a consolidagdo dos conhecimentos

adquiridos no ensino fundamental (...) a preparacdo béasica para o trabalho e a
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cidadania" (art. 35) e "a educacdao tecnoldgica basica, a compreensédo da ciéncia das
letras e das artes"” (art. 36).

Entéo, se a justificativa para essa nova forma de organizag&o curricular
ndo esta explicita na LDB, deve-se buscar no Relatério Jacques Delors, que indica
0os quatro pilares da educacdo, traduzidos nas diretrizes por meio dos principios
estéticos, éticos e politicos. A estética da sensibilidade, como um dos principios
norteadores definidos pelas diretrizes, destaca a relagéo entre aprender fazer que,
de acordo com as orientagBes da Unesco, estd articulado com o desenvolvimento de
competéncias que, por sua vez, se constitui a partir de um conjunto de saberes, cujo

fundamento revela-se no discurso pés-moderno.

3.3.1 Saberes e Competéncias

O conceito de saber tem substituido o de conhecimento como elemento
constituinte dos conteudos escolares a partir do modelo curricular baseado no
desenvolvimento de competéncias, expressando a abrangéncia do campo de
ensino-aprendizagem para além da dimenséo cognitiva e a énfase na valorizacao
das dimensdes comportamental e afetiva.

A opcéo pela utilizagdo do termo saber fundamenta-se na idéia de que "o
saber em geral ndo se reduz a ciéncia, nem mesmo ao conhecimento" (LYOTARD,
1986, p.35). Nesse sentido, conhecimento teria um significado reduzido a denotacéo
e a descricdo de objetos e a ciéncia imporia as condicbes de sua aceitabilidade,

ao contrario:

Pelo termo saber ndo se entende apenas, é claro, um conjunto de enunciados
denotativos; a ele misturam-se idéias de saber-fazer, de saber-viver, de saber-escutar,
etc. Trata-se entdo de uma competéncia que excede a determinacdo e a aplicacdo do
critério Unico de verdade, e que se estende as determinagdes e aplicacbes dos critérios de
eficiéncia (qualificacdo técnica), de justica e/ou de felicidade (sabedoria ética), de beleza
sonora, cromatica (sensibilidade auditiva, visual) etc. Assim compreendido, o saber é
aquilo que torna alguém capaz de proferir "bons" enunciados denotativos, mas também
"bons" enunciados prescritivos, avaliativos... (LYOTARD, 1986, p.36).
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Esse conceito pretende justificar-se por meio do questionamento de uma
concepgao positivista de ciéncia e de conhecimento que excluem a tomada de
posicdo e os interesses e necessidades que estdo presentes desde o inicio do
proprio processo de produgdo do conhecimento, isto €, como se a neutralidade
presidisse a relagdo entre sujeito que conhece, objeto a ser conhecido e o
conhecimento como resultado desse processo e as diferengas de interpretacdo, de
aplicacdo, de avaliagcdo etc. fossem exteriores ou independentes da definicdo do
objeto, da escolha do método e do enunciado resultante. Toda a transformacgéo de
significado, de forma ou de interpretacdo resulta em uma transformacdo do préprio
conhecimento que, por sua vez, ja continha a intencdo de um determinado sentido.

A énfase nas dimensfes comportamental e afetiva, de acordo com o
Relatério da Unesco, decorre da necessidade de direcionar as politicas educacionais
para "um processo permanente de enriquecimento dos conhecimentos, do saber-
fazer, mas também e talvez em primeiro lugar, como uma via privilegiada de
construcdo da prépria pessoa, das relagbes entre os individuos, grupos e nacdes"
(UNESCO, 2001, p.12) porque o desenvolvimento dos talentos e das potencialidades
criativas, "implica, por parte de cada um, a capacidade de se responsabilizar pela
realizacdo do seu projeto pessoal" (UNESCO, 2001, p.16).

Apesar de ndo ser nova a preocupacao da educacao com o desenvolvimento
desses aspectos — como a proposta da taxionomia dos objetivos de Bloom -,
percebe-se uma preocupacdo em dar maior importancia aos dominios do
comportamento e das relagdes entre os individuos devido ao agravamento das tensdes
geradas pelo aumento das desigualdades no campo da luta de classes. Por um lado, o
Relatério justifica essa valorizacao pelas mudancas ocorridas no &mbito do trabalho; por
outro lado, desvia-se do problema porque constata os limites da educacdo no
enfrentamento do desemprego e da exclusao social, propondo o desenvolvimento de
valores, comportamentos e atitudes que minimizem essas tensoes, ou seja, retira o foco
da relacdo entre trabalho e educacéo e o coloca no desenvolvimento da pessoa e das

relacbes entre os individuos, assim, "tudo fica devidamente ordenado, tanto as
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exigéncias cientificas e técnicas, como o desenvolvimento de capacidades que
permitam a cada um agir enquanto membro de uma familia, cidaddo ou produtor"
(UNESCO, 2001, p.17). Nesta perspectiva, a educa¢do cumpre a sua missdo, mas € ao
individuo que cabe a responsabilidade do seu sucesso ou do seu fracasso.

Outro problema que justifica a priorizacdo dos aspectos comportamentais —
saber ser e saber conviver — deve-se ao fato de que as desigualdades sdo cada vez
mais evidentes e conhecidas de todos devido a expansédo dos meios de divulgacéo das
informacgdes. Ainda que o Relatdrio indique o reconhecimento dessas “"escandalosas
desigualdades” entre ricos e pobres e a necessidade de construir um mundo mais justo,
critica os meios de comunicagdo que "comprazem-se, muitas vezes, em dar a conhecer
aspectos da vida e habitos de consumo dos mais favorecidos, suscitando assim, nos
mais deserdados, sentimentos de rancor e frustracdo, ou até, de hostilidade e rejeicao
[sic!]" (UNESCO, 2001, p.46). Dai a necessidade de promover a solidariedade e o
respeito pelo proximo e de constituir identidades capazes de conviver com o diferente,
isto €, aquele que tem muito colabora com projetos sociais e faz caridade; aquele que
tem pouco ou quase nada participa dos projetos que elevam sua auto-estima e respeita
a propriedade privada; e ambos se respeitam mutuamente e buscam estabelecer lagcos
compartilhando valores espirituais comuns a fim de recompor a hegemonia e
restabelecer os vinculos sociais. Nesse contexto, ao substituir o termo conhecimentos
por saberes resultantes das quatro aprendizagens fundamentais, fica diluida e

camuflada a principal finalidade desta proposta de reforma educativa.

3.3.2 Estética da Sensibilidade como Saber Fazer

A primeira vista, a estética da sensibilidade ao ser colocada no ambito do
aprender a fazer evidencia a relacdo com o desenvolvimento de competéncias de
acordo com as mudancgas ocorridas no interior dos processos de gestéo e organizacao
do trabalho, tomando-se como referéncia as orientagdes do Relatério Jacques Delors.

Entretanto, a falta de articulacdo entre o conhecer e o fazer, no parecer e na resolucao
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que instituem as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, reduz as
possibilidades deste entendimento da relacéo entre trabalho e educacéo.

A relacdo entre saber e fazer ndo se explicita pela estética da sensibilidade,
mas a partir do desenvolvimento de competéncias, habilidades e disposi¢cdes de
condutas, possivelmente com a pretensao de ampliar o campo dos saberes incluindo
a dimensao comportamental e sensivel, justificando essa ampliacdo pela necessidade
de estabelecer uma ponte entre teoria e pratica, como se pode constatar no Parecer

CEB 15/98:

...a formacao basica a ser buscada no ensino médio se realizara mais pela constituicdo de
competéncias, habilidades e disposicbes de condutas do que pela quantidade de
informacdo. Aprender a aprender e a pensar, a relacionar o conhecimento com dados da
experiéncia cotidiana, a dar significado ao aprendido e a captar o significado do mundo, a
fazer a ponte entre teoria e pratica, a fundamentar a critica, a argumentar com base em
fatos, a lidar com o sentimento que a aprendizagem desperta (CNE, 1998, Parecer CEB

15/98 p.35).

Apesar de justificar este enfoque na LDB, a afirmacao concorda mais com a
orientacdo da Unesco que estabelece quatro pilares como principios norteadores
para as politicas educacionais do mundo todo: aprender a conhecer, aprender a
fazer, aprender a conviver e aprender a ser (UNESCO, 2001, p.19)".

Mas, na tentativa de incorporacao dos quatro pilares indicados pela Comisséo
da Unesco em principios axioldgicos, as diretrizes o fazem por meio de uma articulacéo
estranha entre aprender a conhecer e politica da igualdade, o que resulta em uma
confusdo de ordem tedrica a respeito dos limites e das especificidades dos campos
cognitivo, estético e ético, bem como das ligacdes que se estabelecem entre eles na
unidade da cultura. E que, ao reduzir dessa maneira as quatro aprendizagens, revela o
desconhecimento da relacdo entre teoria e pratica como relacdo entre saber e fazer e
da relacdo entre ética e politica como relacdo entre ser e conviver, que também se
relacionam com as dimensdes do saber e do fazer que fazem parte de uma totalidade,
a atividade social humana cujo fundamento € o trabalho.

Nesse processo, ndo é caracterizado o campo cognitivo como tal, isto €, o

conhecimento nao é fundamentado no trabalho, na atividade pratica que responde a
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necessidade de garantir a producdo da vida humana e que exige uma atividade
tedrica — conhecer — para dominar os meios adequados para o fazer. Por outro lado, a
estética, como espaco da sensibilidade, ndo é tomada para exprimir e compreender a
realidade produzida pela atividade teo6rica e pratica — conhecimentos, valores,
simbolos, hébitos, comportamentos etc. —, mas para estimular "a criatividade, o
espirito inventivo, a curiosidade pelo inusitado e afetividade, bem como, facilitar a
constituicdo de identidades" (CNE, 1998, Resolucdo 3/98, art. 3.° inciso 1), ou seja,
como meio de aprender a ser, que nas diretrizes se colocam como principio ético.
Esse entendimento permite constatar que a orientagdo da Unesco foi
incorporada de forma equivocada, assim como € inadequada a relacdo entre
aprender a fazer e estética da sensibilidade, pois quando associada a capacidades
como criatividade e afetividade, é definida como algo que possibilita o fazer humano,
que se pode identificar como arte (do latim ars, capacidade humana de por em
pratica uma idéia a partir de um conjunto de regras) no sentido atualmente atribuido
ao termo técnica (substantivacdo do adjetivo técnico, do grego technikds, relativo a
arte) e ndo' como estética (do grego aisthetikds, que significa sensivel, sensitivo),
cujo termo foi tomado na modernidade para denominar a ciéncia filoséfica do belo e
da arte, ou das belas artes, que se referem a producdo do objeto estético distinto
do objeto do intelecto, que € o conhecimento cientifico. Dewey destaca essa

diferenciagéo ao valorizar a arte como experiéncia, afirmando que:

A palavra arte denota um processo de fazer ou obrar. (...) A palavra 'estético’ refere-se (...)
a experiéncia enquanto apreciativa, perceptiva e agradavel. Denota o ponto de vista do
consumidor, mais do que o do produtor. E gusto, gosto; (...) [ainda que] a distin¢do entre o
estético e o artistico ndo possa ser levada téo longe que venha a tornar-se uma separagao
(DEWEY, 1974, p.256).

Portanto, é esse fazer que é traduzido nas diretrizes como estética da
sensibilidade que se justifica do mesmo modo que a proposta de educacao pela

arte que fundamenta a criacdo das chamadas escolinhas de arte no Brasil, a partir
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da década de 1950110, Nesta concepcdo, a arte deve ser a base da educacdo
porque mobiliza a percep¢do e a imaginacdo, como faculdades que devem estar

organicamente integradas na atividade humana criativa, e assim:

La educacion puede definirse, por consiguiente, como el cultivo de los modos de
expresion — consiste en ensefiar a nifios y adultos a hacer sonidos, imagenes,
movimientos, herramientas y utensilios. Un hombre que puede hacer bien estas cosas es
un hombre bien educado. (...) Y son todos procesos que implican arte, pues arte no es
otra cosa que la buena factura de sonidos, imagenes, etc. El objetivo de la educacion es
por consiguiente la creacion de artistas, de personas eficientes en los diversos modos de

expresion11l (HEAD, 1973, p.36).

A partir desse entendimento, a relacdo entre conhecer e fazer realiza-se
por meio da constituicio de competéncias e requer da escola a adocdo de
"estratégias de ensino diversificadas que mobilizem menos a memodria e mais o
raciocinio e outras competéncias cognitivas superiores, bem como potencializem a
interacdo entre aluno-professor e aluno-aluno para a permanente negociacdo dos
significados dos conteudos curriculares, de forma a propiciar formas coletivas de
construcdo do conhecimento” (CNE, 1998, Parecer CEB 15/98, p.36).

Essa permanente negociacdo dos significados dos contetdos curriculares,
gue destaca o carater relativo do conhecimento, relaciona-se a idéia difundida pelos

pés-modernistas segundo a qual "o pleno desenvolvimento do individualismo exige o

estabelecimento de ideologias relativistas, segundo as quais nao existem fatos, mas

110A Escolinha de Artes do Brasil foi fundada em 1948 no Rio de Janeiro por Augusto
Rodrigues com a finalidade de desenvolver a criatividade e a livre expressdo das criangas, baseada
principalmente nas idéias de Herbert Head e, mais tarde tornou-se também um centro de formacéo e
aperfeicoamento de docentes (DUARTE JUNIOR, 1985, p.77). Estas escolinhas proliferaram em todo
0 pais, geralmente integradas as instituicbes escolares, como espacos para atividades
extracurriculares. No Parand, a rede publica de ensino adotou essa proposta, da qual se destaca a
conhecida Escolinha de Artes do Colégio Estadual do Parana.

111"A educacéo pode definir-se, por conseguinte, como o cultivo dos modos de expressio —
consiste em ensinar a criancas e adultos a produzir sons, imagens, movimentos, ferramentas e
utensilios. Um homem que pode fazer bem estas coisas € um homem bem educado. (...) E séo todos
processos que implicam em arte, pois arte ndo € outra coisa que a boa fatura de sons, imagens, etc.
O objetivo da educacéo é, por conseguinte a criacdo de artistas, de pessoas eficientes nos diversos
modos de expressao”.
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apenas interpretacfes" (FERRY, 1994, p.358). Mas, relativismo neste caso significa
que os significados referentes a diferentes interpretacées correspondem aos
diferentes pontos de vista determinados pela posi¢cdo ocupada pelo intérprete na
estrutura social, onde todo conhecimento responde a um problema apresentado pela
pratica social a partir de interesses e necessidades de uma determinada classe, pois
diferentes respostas correspondem a diferentes perguntas que impedem a sua
objetividade e universalidade. Contudo, o fato de reconhecer o condicionamento social
nao deve levar ao relativismo absoluto que resulta do entendimento do conhecimento
como um produto individual do sujeito; a busca da objetividade "deve ser realizada
por-e-na superacao do fator subjetivo, das suas manifestagcbes concretas e das
manifestagdes que introduz" (SCHAFF, 1987, p. 287) mediante um processo social de
producédo de verdades parciais. A solucdo, portanto, ndo consiste em negociar
significados, mas "o Unico meio de dominar a acdo deformante do fator subjetivo &
tomar consciéncia da sua natureza e da sua agdo. Quanto mais conhecemos 0s
conteados e as modalidades de intervencdo do sujeito, melhor conhecemos,
guantitativa e qualitativamente, as propriedades do objeto" (SCHAFF, 1987, p. 287).
Essa relativizacdo da verdade, na proposta de ampliacdo do campo dos
saberes, engloba também os valores estéticos, éticos e politicos que aparentemente
sdo definidos pessoalmente, em nome do direito a "constituicdo de uma identidade
autbnoma" (CNE, 1998, Parecer CEB 15/98, p.34) A reducdo dos valores e das
crencas ao nivel do gosto subjetivo determina uma aparente liberdade que, tanto no
espaco da criacdo artistica quanto no espacgo da politica, reduz o significado dos
objetos e dos fatos a interpretacdo pessoal, recusando e desconstruindo todos os
padrées de julgamento, que, em verdade, sdo condicionados pela ideologia liberal
gue sustenta o modo de producgéo capitalista. Essa "forma diferente de estetizacéo
viria saturar toda a cultura do capitalismo tardio". Se, em seus primeiros estagios, 0
capitalismo separou o simbodlico do econdmico, agora, voltou a reuni-los, "a medida
que o econbmico penetra profundamente no reino do simbdlico e o corpo libidinal €

atrelado aos imperativos do lucro" (EAGLETON, 1993, p.269).
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Assim, a negacao da universalidade dos conceitos e das interpretacdes
circunscreve-se no "gueto da alteridade opaca”, que acaba por privar de poder as
vozes dissonantes dos diferentes grupos étnicos, religiosos, etarios, sexistas,
sindicais etc., por meio da aceitacdo e da convivéncia pacifica — desde que, dentro
da ordem estabelecida. O que significa aproximar-se "da cumplicidade com a
estetizagdo da politica que lhe serve de fundamento" (HARVEY, 1996, p.112).

Como parte do mesmo processo, as politicas educacionais séo justificadas
e embelezadas por meio dos mesmos instrumentos. Junto ao discurso vazio da
legislacéo, a reducdo dos investimentos publicos na educacao é recoberta por uma
cuidadosa maquiagem programatica e publicitaria que, além de esconder esse fato,
pretende convencer que os problemas estdo sendo resolvidos.

Os profissionais que atuam na educacdo publica sentem de perto os
efeitos perversos dessa situacdo. A cada ano que passa, as universidades publicas
recebem menos investimento para pesquisa e extensdo, as bolsas para os
estudantes da graduacédo e pds-graduacao sao gradativamente reduzidas, o quadro
de pessoal das instituicbes ndo € mais considerado e as vagas sdo supridas a conta
gotas ou remediadas com professores e técnicos temporarios, os salarios ndo sao
reajustados, etc.. "Este universo afronta os professores universitarios, transformados
gue foram em agentes da extensdo — agora concebida como oferta de servigos a
precos de mercado — em detrimento da producdo da pesquisa e do conhecimento."
(MORAES, 2001, p. 57).

A rede de educacdo basica, particularmente no que se refere ao ensino
fundamental obrigatério, e que é de responsabilidade prioritaria dos estados e
municipios, é submetida aos mesmos cortes de investimento, e, contraditoriamente,
serve de desculpa para reducdo dos investimentos no nivel superior: a prioridade é
acabar com o analfabetismo, a evasao e a repeténcia!

A imagem oferecida pela propaganda oficial nos meios de comunicacao,
especialmente a televisdo, mostra uma realidade embelezada: alunos, pais e

professores felizes com o Fundef (Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do
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Ensino Fundamental e de Valorizacdo do Magistério), a bolsa escola, a merenda
escolar, os livros didaticos gratuitos. E, se alguma coisa ndo vai bem, ou vem a
publico — como, por exemplo, quando se divulga que alunos de 52 série ndo sabem
ler —, a culpa recai sobre a irresponsabilidade do professor.

Nesse contexto, a sociedade capitalista enfrenta uma "embaracosa
contradicdo": se, por um lado, torna-se explicita a luta pela conquista e manutencao
do poder; por outro, os grupos dominantes ndo podem abrir mado dos valores e
ideais democraticos que sao indispensaveis para a manutencdo da sua hegemonia.
Como afirma Eagleton: "Melhor parecer hipdcrita do que tirar o chdo de sob os seus
pés." (EAGLETON, 1993, p.271).

O que fundamenta as imagens construidas pela publicidade, tanto em
relacdo as empresas privadas — que disputam o seu espaco no mercado — quanto aos
governos, € a construcdo e manutencdo de uma imagem que reflita competéncia,

autoridade e poder; o marketing tornou-se artigo de primeira necessidade:

A producdo e venda dessas imagens de permanéncia e de poder requerem uma
sofisticacdo consideravel, porque é preciso conservar a continuidade e a estabilidade da
imagem enquanto se acentuam a adaptabilidade, a flexibilidade e o dinamismo o objeto,
material ou humano, da imagem. Além disso, a imagem se torna importantissima na
concorréncia, ndo somente em torno do reconhecimento da marca, como em termos de

diversas associacdes com esta — "respeitabilidade”, "qualidade”, "prestigio", "confiabilidade"

e "inovagdo" (HARVEY, 1996, p.260).

Para ultrapassar o efeito imediato das imagens produzidas artificialmente e
compreender 0 que se esconde por detras da retdrica politica, a analise estética &
condicdo béasica. Se a linguagem da propaganda e a estética da mercadoria
dominaram o discurso politico, o conhecimento dos meios, das técnicas e das
estratégias que servem de recurso para a elaboracdo da imagem do objeto que se
pretende vender — seja uma marca de cerveja, um astro da TV, ou um projeto
politico — é determinante para compreender as contradicdes que se estabelecem na
relacdo entre a aparéncia criada e os interesses que a produziram. Ou seja, €

preciso, antes de se comprar um produto, analisar a ambiglidade da propaganda,
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abrir a embalagem em busca da satisfacdo prometida, retirar toda a maquiagem,
para que se desnude a verdadeira face da mercadoria, suas reais intencoes.

Assim, "na luta por esse objetivo politico h& significados e valores
entranhados na tradicdo estética que sdo de importancia vital, e outros que sao
dirigidos contra esse objetivo e devem ser enfrentados e superados. A estética,
nesse sentido, € algo marcadamente contraditério, a que sé o pensamento dialético

pode fazer justica" (EAGLETON, 1993, p.300).

3.3.3 Estética e Competéncias no Curriculo Escolar

As Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio — como normas
legalmente constituidas — definem principios (entre os quais a estética da sensibilidade),
fundamentos e procedimentos para a organizacdo pedagdgica e curricular das escolas,
com a finalidade de "vincular a educagcdo com o mundo do trabalho, consolidando a
preparacdo para o exercicio da cidadania e propiciando preparacdo basica para o
trabalho" (CNE, 1998, Resolucdo CEB 3/98, Art. 1.°). Essa intencdo apresenta
pelo menos duas abordagens a partir da analise das categorias em questao: trabalho
e educacao.

O trabalho — como atividade tedrico-pratica que envolve definicdo de
finalidades, criacdo de técnicas e instrumentos e producdo material e ndo-material,
cuja meta é a satisfacdo das necessidades humanas ou producédo e reproducdo da
vida humana — apresenta como uma exigéncia fundamental um processo de
transmissao cultural que denominamos educacéo, que nao pode ser entendida de
modo linear, homogéneo e absoluto, tendo em vista sua natureza historica e social.
A funcao social a ser desempenhada pela educagéo escolar para responder a essa
exigéncia corresponde, na sociedade capitalista, aos interesses que se colocam a
partir do modo de producao, distribuicdo e consumo que lhe é préprio, por natureza
desigual e contraditério. Desse modo, a educacdo atende aos interesses do capital

(cujo objetivo € a extracdo da mais-valia) e somente por contradicdo, capacitando 0s
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trabalhadores atende as suas necessidades (cujo objetivo é obter meios de
subsisténcia). O problema, entretanto, é que a adequacdo aos procedimentos
tecnoldgicos, organizacionais, administrativos e operacionais mais desenvolvidos
ndo € necessdria para todos e apenas um grupo muito reduzido tem acesso a
fungbes mais complexas e valorizadas, que possibilitam melhores de vida.
Ao explicitar a intencdo da vinculagdo entre trabalho e educagdo, as diretrizes
revelam a sua subordinacdo aos interesses do capital quando se fundamenta "nas
formas de conviver, de exercer a cidadania e de organizar o trabalho, impostas pela
nova geografia politica do planeta, pela globalizagdo econémica e pela revolugéo
tecnoldgica” (CNE, 1998, Parecer 15/98, p.15).

Entretanto, como essa opc¢do ndo esta explicita no corpo da norma legal
(aresolugcao) fica aberta para a escola, desde que tenha a devida clareza para
entender que ndo detém o poder da transformacéo da sociedade, a prerrogativa de
tomar o partido oposto e participar do processo de luta de classes oferecendo aos
trabalhadores como instrumentos, 0s elementos proprios da natureza e da
especificidade da educagédo — os conhecimentos sobre o trabalho, a sociedade, a
cultura — que possibilitem desvelar sua condicdo de alienacdo e compreender
as relacbes desumanas que determinam as desigualdades, pois se "os homens
sao produto das circunstancias e da educacdo”, ndo se deve esquecer que
"as circunstancias sdo modificadas precisamente pelos homens e que o préprio
educador precisa ser educado” (MARX, [198-a], p.208).

A educacéo, por sua vez — como "processo de transmissao-assimilagéo de
conhecimentos sistematizados" (SAVIANI, 1992, p.20) da ciéncia, da ética, da
politica, da estética, da arte, que sdo necessarios para a producao e reproducdo da
vida humana —, para atender as exigéncias do e para o trabalho tem como tarefas
precipuas a identificacdo, selecdo e organizacdo dos elementos culturais que
precisam ser transmitidos (conhecimentos, conteidos ou saberes), e a defini¢éo,
elaboracdo e organizacdo dos procedimentos e recursos necessarios (elementos

proprios da pedagogia) para cumprir sua finalidade. Porém, além da necessaria
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tomada de partido, os educadores enfrentam outro dilema que influencia de modo
significativo todo o processo pedagdgico: a funcdo social da transmisséo da cultura
como adaptacdo as condi¢des de sobrevivéncia e, ao mesmo tempo, de critica para
transformacdo dessas condigBes dadas historicamente. Se visar exclusivamente a
adaptacdo tem como resultado a submissdo, a aceitacdo e a manutencdo do
sistema desigual vigente; se visar somente a critica e a negacéo da realidade dada,
da mesma forma acaba sendo imobilista, pois retira de foco a necessidade de tomar
0s conhecimentos, os valores, as regras e condutas construidas no passado como
elementos indispensaveis para a construcdo do futuro e para constituicdo de uma
consciéncia de classe.

A linha que delimita o equilibrio necesséario entre adaptacdo e
transformacao é difusa e imprecisa, entretanto de tracado indispensavel sob pena de
jogar fora a crianga junto com a agua do banho, como diria Gramsci: "parece-me que
toda a nossa vida seja uma luta para nos adaptarmos ao ambiente, mas também e
especialmente para domina-lo e ndo nos deixarmos esmagar por ele" (GRAMSCI,
1990, p.80). Para isso: "Deve-se convencer muita gente que o estudo € também um
trabalho, e muito cansativo, com um tirocinio particular préprio, ndo sé intelectual,
mas também muscular-nervoso: € um processo de adaptacdo, € um habito adquirido
com esforgo e até mesmo de sofrimento.”" (GRAMSCI, 2000, p.51).

Assim, ndo se pode desconhecer que as mudangas que ocorrem no interior
do processo produtivo e o desenvolvimento cientifico e tecnoldgico a ele articulado
apresentam limites e possibilidades que precisam ser desvendados e apropriados
para construir um caminho em direcdo a igualdade. Nessa perspectiva, a estética
pode ser um espaco fecundo como meio de penetrar na aparéncia imediata e atingir
as intencles, os interesses e as potencialidades concretas da prética social e do
devir humano por meio do desenvolvimento da sensibilidade, da percepcéao e da
democratizacdo do acesso a producdo e apreciacdo da arte como instrumento de
expressao e compreensdo da realidade humana e social. Por isso, "é decisiva para a

estética a necessidade de representar com verdade objetiva, e a0 mesmo tempo
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como um mundo humano, adequado ao homem, uma realidade que existe
independentemente da consciéncia humana" (LUKACS, 1978, p.203).

Sem negar "a criatividade, o espirito inventivo, a curiosidade pelo inusitado
e a afetividade", a estética como principio curricular ndo pode ser limitada ao fazer, a
técnica, nem servir de cosmético para criar uma imagem superficial de qualidade,
transformar a desigualdade em "respeito [ou tolerancia] a diversidade e ao bem
comum [ou seria privado?]" e confundir valores éticos com "solidariedade e
responsabilidade social" de "identidades sensiveis" que assumem a funcdo de
amenizar a culpa de quem expropria o proximo e justificar o castigo de quem é
vitima da expropriacdo, como pretende a estética de sensibilidade proposta pelas
diretrizes curriculares (conforme o art. 3.° da Resolucdo CEB 3/98). Essa orientacéo
evidencia a estetizacdo dos valores éticos e politicos da democracia liberal, calcada
na ideologia do individualismo, da liberdade, da igualdade e da fraternidade que
esconde a divisdo da sociedade em classes e 0 acesso privado aos bens culturais
produzidos socialmente.

Ao tentar adequar-se ao contexto da acumulacédo flexivel e dos ajustes
implementados nos processos de organizacdo e gestdo do trabalho, as diretrizes
curriculares do ensino médio destacam que o curriculo escolar deve basear-se no
desenvolvimento de "competéncias de carater geral das quais a capacidade de

aprender é decisiva" (CNE, 1998, Parecer CEB 15/98, p. 34) porque:

...em qualquer de suas variantes, o futuro do jovem e da jovem deste final de século sera
sempre um projeto em aberto, podendo incluir periodos de aprendizagem — de nivel
superior ou ndo — intercalados com experiéncias de trabalho produtivo de diferente
natureza, além das escolhas relacionadas a sua vida pessoal: constituir familia, participar
da comunidade, eleger principios de consumo, de cultura e lazer [sic!], de orientagdo
politica, entre outros (CNE, 1998, Parecer CEB 15/98, p.33).

Essa alusdo a um projeto sempre aberto traduz a inseguranca e a

incerteza que assombram as perspectivas de vida dos trabalhadores. Neste sentido,
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geram sentimentos!12 como medo do fracasso, emocdes relacionadas a situacdes
inesperadas, relagbes de competitividade tanto no ambito do trabalho quanto da
educacado, exigindo "o reconhecimento de que a aprendizagem mobiliza afetos,
emocoes e relacdes com seus pares” (CNE, 1998, Parecer CEB 15/98, p. 35), que no
desenvolvimento dessas competéncias "requerem trabalhar a afetividade do aluno”
(CNE, 1998, Resolucédo CEB 3/98, Art. 5.°).

Para cumprir essas exigéncias de um futuro imprevisivel, os contetudos
devem ser entendidos como meios para o desenvolvimento de competéncias
cognitivas (provavelmente aprender a conhecer) ou sociais (aprender a ser a
conviver), valorizar as diferentes linguagens (como meios de constituicdo de
significados e de comunicacdo) e adotar metodologias diversificadas (que,
provavelmente, deverdo incluir a proposta de trajetérias diferenciadas e os planos
individuais de aprendizagem que decorrem dessa proposta pedagdgica) para levar o
aluno-trabalhador a "adaptar-se com flexibilidade a novas condi¢des de ocupacao ou
aperfeicoamento" (CNE, 1998, Resolucdo CEB 3/98, Art. 5.°).

Além dos limites das determina¢cBes econdmicas e sociais, é importante
considerar a positividade do desenvolvimento da capacidade de aprender para
apropriar-se dos instrumentos de producdo e compreensao do conhecimento, de se
expressar e se comunicar por meio de diversas linguagens para ter acesso aos
conhecimentos cientificos, artisticos e tecnoldgicos, bem como aos seus produtos.

Porém, com a devida retomada dos conceitos referentes aos principios

112No artigo O mal estar do presente, a jornalista Carla Rodrigues mostra o medo como
"uma das principais marcas da sociedade contemporénea, uma sensacdo de 'profunda inseguranca
que as pessoas experimentam em virtude do veloz desmantelamento e sucessiva reconstrucdo das
instituicdes sociais', segundo o professor e sociélogo Luis Carlos Fridman, decorrente do que ele
denomina uma politica do medo que resulta da 'combinacéo de vinculos sociais fracos e capitalismo
forte'. A jornalista conclui o texto chamando a atencao para o fato de que "as incertezas do presente,
se ndo podem ser resolvidas com um simples voltar atras (...) a questdo do debate atual sobre pos-
modernidade é discutir até que ponto se deve buscar um tipo de seguranga que aprisiona, até que
ponto se deve superar o mal-estar do presente com novas formas de tolerancia" (RODRIGUES,
15/11/2004. Disponivel em: <http://nominimo.ibest>. Acesso em: 15 nov. 2004).
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estabelecidos: a ética como ambito de reflexdo critica sobre as condutas e os
valores morais estabelecidos socialmente; a politica como locus da luta de classes,
que envolve tomada de partido, e a estética, como espaco de aprofundamento da
percepcao e da sensibilidade construidas historicamente que expressam a realidade
humana e social nas atividades, nos objetos e, particularmente, na arte.

O modelo de organizagdo curricular do ensino médio proposto pelas
diretrizes, entretanto, tenta resgatar "as possibilidades afetivas, ludicas e estéticas de
entender o mundo" (ASSIS, apud CNE, 1998, Parecer CEB 15/98, p.55) recorrendo a
proposicdo de agrupamento das disciplinas em trés é&reas curriculares, com a
finalidade de incluir os saberes necessarios para o desenvolvimento de competéncias
articuladas aos principios axiol6gicos que possibilitam "fortalecimento da solidariedade
e da tolerancia reciproca, formacao de valores, aprimoramento da pessoa humana,
formacédo ética e exercicio da cidadania" (CNE, 1998, Parecer CEB 15/98, p.56) e 0s
principios pedagodgicos da interdisciplinaridade e da contextualizagdo (CNE, 1998,
Parecer CEB 15/98, p.56). A organizacdo das areas "tem como base a reunido
daqueles conhecimentos que compartilham objetos de estudo e, portanto, mais
facilmente se comunicam, criando condi¢des para que a préatica escolar se desenvolva
numa perspectiva de interdisciplinaridade” (BRASIL, 1999a, p.19).

Mas, esse desenho curricular ndo é novo, pois se identifica com as areas
definidas pela Lei n.° 5.692/71, que englobavam basicamente as mesmas disciplinas:
Comunicacéo e Expressao, reunindo lingua portuguesa, lingua estrangeira, educacgéo
artistica e educacao fisica; Ciéncias Fisicas e Biologicas, matematica, fisica, quimica
e biologia; e Estudos Sociais, histéria e geografia. A semelhanca com essa forma de
agrupamento das disciplinas em areas curriculares pode ser verificada na Resolugdo
CEB 15/98, que estabelece: Linguagens, Cédigos e suas Tecnologias; Ciéncias da
Natureza, Matematica e suas Tecnologias; e Ciéncias Humanas e suas Tecnologias.
Educacéo Fisica e Arte, junto com a Filosofia e a Sociologia, sdo colocadas como
apéndices no paragrafo 2.° do mesmo artigo, recebendo o mesmo tratamento dado

pela Lei n.°5.692/71, mediante seu artigo 5.°, 0 que evidencia a continuidade da
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mesma desvalorizagdo dessas areas, dando margem inclusive para um tratamento
ndo disciplinar especifico, isto €, ter seus contetdos agregados a outras disciplinas,
projetos ou atividades, ao definir que: "As propostas curriculares das escolas deverdo
assegurar tratamento interdisciplinar e contextualizado para: a) Educacdo Fisica e
Arte, como componentes curriculares obrigatérios; b) Conhecimentos de filosofia e
sociologia necessarios ao exercicio da cidadania." (CNE, 1998, Resolu¢do CEB 3/98,
Art. 10) Esta forma de tratamento para o Ensino da Arte contradiz a valorizacéo da
estética como principio que destaca a qualidade, a criacédo e a beleza e, ao contrério
do que afirma, possibilita um "ensino de ma qualidade [que] é em sua feilra, uma
agressao a sensibilidade e por isso sera também anti-democrético e anti-ético" (CNE,
1998, Parecer CEB 15/98, p.21).

A novidade fica por conta da "presenca das tecnologias em cada uma das
areas" (CNE, 1998, Parecer CEB 15/98, p.58). Segundo o parecer, esta "op¢do por
integrar os campos ou atividades de aplicacdo, isto €, 0s processos tecnoldgicos
proprios de cada &rea de conhecimento, resulta da importancia que ela adquire na
educacdo geral (...) que permite contextualizar os conhecimentos de todas as areas
e disciplinas no mundo do trabalho" (CNE, 1998, Parecer CEB 15/98, p.58), ou seja,
“remete diretamente as atividades relacionadas a aplicacdo dos conhecimentos e
habilidades constituidas ao longo da educacdo baésica, dando expressao a
preparacdo basica para o trabalho prevista na LDB" (CNE, 1998, Parecer CEB 15/98,
p.60). Sem minimizar a importancia do acesso as novas tecnologias como
"instrumentos por meio dos quais 0 ser humano maneja e investiga 0 mundo natural
[e o mundo das atividades humanas em geral]" (CNE, 1998, Parecer CEB 15/98,
p.60), a énfase limita-se a aplicacdo — expressdo de uma visdo pragméatica e
imediatista que resulta numa relacéo linear entre saber e fazer e ignora que as
proprias tecnologias sdo produtos das mesmas ciéncias, cujos conhecimentos
constituem os contetdos do processo educativo e contradiz a propria proposicao

das competéncias gerais sugeridas nos Parametros Curriculares Nacionais.
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Entretanto, pelo menos no Brasil, ndo se pode afirmar que esta proposta de
reforma educacional tenha sido realizada plenamente, da mesma forma que n&o o foi
na década de 1970, com a Lei n.° 5.692/7. O investimento destinado para garantir as
condi¢des necessérias de realizagdo concreta de todas as proposi¢des previstas em lei
ndo tem sido suficiente, sequer para o ensino fundamentalll3 e o Ensino Médio, como
ndo esta coberto pela obrigatoriedade, € mantido pelos recursos que sobram. Por
exemplo, quando na vigéncia da Lei n.°5.692/71, que previa a profissionalizac&o
obrigatéria no segundo grau, as escolas ndo foram equipadas com laboratérios e
equipamentos que possibilitassem a devida preparacao para o trabalho. Era comum em
cursos de secretariado, aulas de datilografia sem maquinas de escrever, com 0s alunos
aprendendo com um teclado impresso em papel e colado sobre a carteira escolar!

Do mesmo modo, as novas diretrizes e 0s parametros curriculares enfatizam
0 uso das novas tecnologias como a informatica, o uso do computador, as modernas
técnicas de edicao, os recursos da comunicacdo como videos e infogréficos e todo o

mundo da multimidia etc. (CNE, 1998, Parecer CEB 15/98, p.60), no entanto, ndo se

conhece escola publica que seja dotada adequadamente de todos esses recursos e

113pados de uma pesquisa realizada em 13 escolas publicas de ensino fundamental do
Estado do Parana sobre o Levantamento sobre o Custo Aluno em Escolas que Oferecem Condi¢cGes
de Qualidade — Parand, relativos a manutencéo do ensino fundamental revelam que os gastos com
instalagBes escolares dificilmente comportam mais de 10% do custo aluno. "De toda forma, os
numeros do custo aluno nas escolas da amostra séo, todos eles, superiores ao valor pago pelo
Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e Valorizacdo do Magistério —
FUNDEF. No Brasil, o valor minimo estabelecido a ser pago pelo Fundo no ano de 2003 foi de
R$ 446,00 para o ensino de 1.% a 4.7 séries e R$ 468,30 para os alunos de 5.7 a 8.7 séries e educagéo
especial. No Estado do Parana, o dado mais atualizado que temos demonstra que o FUNDEF no
estado pagou R$ 913,40 por aluno matriculado no ensino fundamental regular em 2003. O que quer
dizer que apenas uma escola, com o menor custo aluno (R$ 860,45, no Instituto de Educacado de
Maringa), ficou abaixo do custo realizado pelo FUNDEF-PR, mas mesmo assim ela realizou um gasto
muito superior aos valores pagos pelo Fundo em ambito nacional, atingindo quase o dobro do minimo
estabelecido nacionalmente. “Na maioria evidente das escolas investigadas parece haver
necessidade de complementacdo de recursos financeiros aos recursos enviados pelo poder puablico e
essas escolas se dedicam a organizar mecanismos de arrecadac¢éo financeira junto as comunidades;
na maioria das escolas pesquisadas, 0s recursos provenientes diretamente da administragédo publica
respondem por mais de 50% do total de recursos administrados pelas escolas." (GOUVEIA, SOUZA e
SILVA, 2004).
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nem dotada de um quadro suficiente de profissionais qualificados e condigbes de
trabalho satisfatérias para orientar os alunos, dada a politica de reducédo dos gastos
com educacaol!4, orientada por organismos internacionais.

Mas a dificuldade ndo se refere apenas as condicbes materiais, a proposta
de organizacdo curricular a partir de competéncias se apresenta como um
complicado quebra-cabecas a ser decifrado pelos profissionais das escolas.
Segundo um documento elaborado para emitir orientagbes complementares aos
Parametros Curriculares do Ensino Médio — denominado PCN+ —, cada uma das
areas devera se organizar a partir de trés conjuntos de competéncias: "comunicar e
representar, investigar e compreender, assim como contextualizar social ou
historicamente os conhecimentos”, que "implicam um dominio conceitual e pratico,
para além de temas e disciplinas" (BRASIL, [2000?], p.15). Cada uma dessas
competéncias corresponde a "um feixe ou uma articulagéo coerente de habilidades”
(BRASIL, [20007?], p.16) especificas a cada uma das é&reas e/ou disciplinas e,
também, a um conjunto de competéncias e habilidades associadas a conceitos
estruturantes especificos das areas — tais como linguagens, signos e simbolos, texto
hipertexto, metalinguagem, cultura, negociacdo de sentidos, ética, cidadania,
conhecimentos, e outros da &rea de Linguagens, Codigos e suas tecnologias, por
exemplo — (BRASIL, [20007], p.39), que merecem um estudo a parte e extrapolam os

limites deste trabalho.

1145egundo Marilia Fonseca: "A partir dos anos 90, o Banco Mundial (BIRD) vem adquirindo
expressiva importancia no ambito das politicas publicas brasileiras". O modelo de financiamento do
Banco destina-se a "promover politicas de ajuste estrutural" incluem a reducdo do papel do Estado,
reformas administrativas, estabilizac&o fiscal e monetéria, reducéo do crédito interno e das barreiras
de mercado. Além dessas exigéncias na base econdmica, esse modelo supfe a definicdo de
"condicionalidades politicas". "Como um dos pontos principais, 0 banco vem sugerindo a realizacao
de reformas educacionais nos diferentes niveis de ensino, onde se percebem duas estratégias
fundamentais"; diminuicdo dos encargos financeiros do Estado na area da educacéo; e, prioridade
dos empréstimos para uma "cesta de insumos educacionais”, em que "bibliotecas, material
instrucional e livros-texto s@o privilegiados em detrimento de fatores humanos, como formacao,
experiéncia e salario do professor”. (...) "Nesta 6ética, a quantidade e a qualidade da educagéo para os
diferentes paises sao definidas na justa medida do modelo global, isto é, na qual a participacdo da
sociedade local ndo se faz presente." (FONSECA, 1997, p.46-63).
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Essa forma complexa e confusa de organizagdo das competéncias e
habilidades — que na intencdo de facilitar provavelmente dificultou muito o trabalho
dos profissionais envolvidos no processo de adequacgdo dos curriculos & norma legal
— foi questionada e colocada em discussao pelo atual governo (que assumiu em
2003) em cinco seminarios regionais (um por regido) durante o ano de 2004 e um
seminério nacional de consolidacdo no final do ano, a partir de um documento
preliminar elaborado pelo Departamento de Politicas de Ensino Médio da Secretaria
de Educacéo Basica do MEC e consultores convidados. Segundo o documento —
denominado Orienta¢Bes Curriculares do Ensino Médio —, na andlise da area de

Linguagens, Cadigos e suas Tecnologias,

embora as Leis de Diretrizes e Bases para o Ensino Nacional (LDBEN) e as Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM) definam um novo papel e um novo
perfil bastante desejavel para o Ensino Médio brasileiro; (...) os Parametros Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio (PCNEM) e, sobretudo os PCN+ (...) ndo chegam a
referenciar, de maneira satisfatéria, as mudancas de estrutura, organizagdo, gestao e
praticas didaticas que seriam necessérias para a realizacdo dos principios e diretrizes
expostos nos documentos legais (BRASIL, 2004, p.14).

Contudo, o que é objeto de critica e revisdo é a referéncia de orientacédo
(os PCNEM e 0s PCN+) e ndo a norma (as Diretrizes Curriculares Nacionais),
que é referendada.

A partir dessas competéncias e habilidades organizadas em cada uma das

areas, as escolas de ensino médio deverao elaborar os seus curriculos

estabelecendo:

- as proporcdes de cada area no conjunto do curriculo;

- 0s contetdos a serem incluidos em cada uma delas, tomando como referéncia as
competéncias descritas;

- o0s contelildos e competéncias a serem incluidos na parte diversificada, os quais
poderdo ser selecionados em uma ou mais areas, reagrupados e organizados de
acordo com critérios que satisfacam as necessidades da clientela e da regido (CNE,
1998, Parecer CEB 15/98, p.61).

E dessa maneira, na elaboracdo de suas propostas pedagdgicas, que as

diretrizes curriculares pretendem garantir a identidade, a diversidade e a autonomia
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das escolas que, em verdade, sdo falsas e somente reforcam as desigualdades
dadas pelas condi¢des materiais e culturais de cada instituicdo e sistema de ensino,
e pelos mecanismos de avaliacdo utilizados pelo Ministério da Educacao, que se
encarregam de cobrar os resultados a partir de um padrao de referéncia externo que
tende a inviabilizar a dita autonomia, porque se limita a responsabilizar os individuos

envolvidos no processo pedagdgico, como esté explicito no parecer:

A melhor forma de verificar esses compromissos € instituir mecanismos de prestacéo de
contas que faciltem a 'responsabilizacdo" dos envolvidos. Alguém ja disse que
precisamos traduzir para o portugués o termo accountability com o pleno significado que

tem: processo pelo qual uma pessoa, organismo ou instituicdo presta contas e assume a

responsabilidade por seus resultados para seus constituintes, financiadores, usuarios ou

clientes (CNE, 1998, Parecer 15/98, p.31).

Finalmente, como ja evidenciado no primeiro capitulo, ndo é possivel
realizar concretamente o desenvolvimento de competéncias na escola porque esta
ndo se apresenta como uma pratica social de aplicagdo de conhecimentos, como
propdem as diretrizes, mas de aprendizagem. Como demonstra Kuenzer, 0s
processos educativos configuram-se como espacgos de producgdo tedrica, pois "a
educacdo € mediacdo entre os processos de aquisicdo do conhecimento e a sua
materializagdo em agles transformadoras da realidade” (KUENZER, 2002, p.10).
Tanto a educacéo basica, de carater geral, quanto a formagé&o profissional ttm como
finalidade a transmisséo da teoria construida a partir da pratica produtiva, bem como
a apreensao das categorias metodoldgicas de sua producéo, portanto: "Nao séo (...)
espacos de desenvolvimento de competéncias, o que sO podera ocorrer através dos
processos sociais e produtivos.” (KUENZER, 2002, p.10).

Essa proposta também nao inova em termos de teoria pedagogica porque
aquilo que é descrito nos documentos de orientacdo como competéncias a serem
desenvolvidas ndo passa de objetivos elaborados de forma muito semelhante aos
propostos pela reforma da década de 1970. Como, por exemplo: "Compreender a

sociedade, sua génese e transformacdo, e os multiplos fatores que nela intervém,

como produtos da acdo humana; a si mesmo como agente social; e aos processos
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sociais como orientadores da dindmica dos diferentes grupos de individuos”, da area
de Ciéncias Humanas e suas Tecnologias que, segundo os Parametros Curriculares

Nacionais, se relaciona com o principio estético definido pelas diretrizes:

A estética da sensibilidade transparece nesta competéncia [sic!] no tanto que ela implica
de acdo produtiva. A identidade humana como produtora de cultura e de histéria embasa
as acdes tanto individuais quanto de grupos e essas ac¢des estdo circunscritas por essa
consciéncia. (...)
A compreensdo dos processos de constituicdo e transformacdo das sociedades implica a
relativizacdo do tempo presente, evitando que se caia na "presentificacdo" absoluta, que
gera tanto 0 descompromisso com 0S processos sociais, quanto com a desesperanca
diante do que nos foge ao controle. Ha cerca de cento e cinglienta anos, no Manifesto
Comunista, Marx e Engels ja se referiam ao impacto causado pela rapidez e
inexorabilidade das transformagfes na sociedade capitalista, na qual "tudo que é sélido
desmancha no ar", gerando desconforto, inseguranca e apreenséo (BRASIL, 1999a, p.13).
Tanto a dita competéncia quanto a evidéncia da sua dimenséo estética
revelam apenas a retérica da ideologia pds-moderna que se expressa nesse
discurso para embelezar um pacote que no interior ndo apresenta nada de novo, ou
melhor, estd vazio. Como se verificou nesta andlise, ainda que se utilizem borddes
democréticos e promessas de mudanca, as proprias contradigdes e incoeréncias dos
documentos oficiais que impdem as diretrizes curriculares impedem qualquer
alteracdo da situacdo em que se encontra a educacdo publica, nem mesmo para
corresponder as exigéncias do trabalho. Quando Marx e Engels denunciaram a
condicdo de existéncia da burguesia pela revolucdo constante dos instrumentos de
producéo, das relacbes de producgéo e de todas as relagdes sociais, "impelida pela
necessidade de mercados sempre novos" (MARX e ENGELS, [198-]a, p.24), ndo o
fizeram para referendar o modo de producgéo capitalista, mas para fundamentar e
justificar "a luta do proletariado contra a burguesia" para o apoderar-se das forgcas
produtivas sociais, "abolindo todo o modo de apropriagdo em vigor" (MARX e
ENGELS, [198-]a, p.30).

Uma educacdo publica, gratuita, universal e de qualidade para todos

requer ndo somente uma nova pedagogia, mas, antes de tudo, uma concepgao
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coerente com 0s reais interesses daqueles que vivem do trabalho, como a que

podemos reconhecer em Gramsci:

A escola unitaria requer que o Estado possa assumir as despesas, que hoje estao a cargo
da familia, (...) a inteira funcéo de educacéo e formacédo de novas geracdes torna-se, de
privada, publica, pois somente assim pode ela envolver todas as geracdes, sem divisdes
de grupos ou castas. (...) O advento da escola unitaria significa o inicio de novas relagbes
entre trabalho intelectual e trabalho industrial ndo apenas na escola, mas em toda a vida
social. O conceito e o fato do trabalho (da atividade tedrico-préatica) € o principio educativo
imanente a escola elementar, jA& que a ordem social e estatal (direitos e deveres) é
introduzida na ordem natural pelo trabalho (GRAMSCI, 1989, p.67, 73, 77, 79).
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CONCLUSAO

...0 sentido humano, a humanidade dos sentidos, constituem-se
unicamente mediante 0 modo de existéncia de seu objeto, (...)
O homem necessitado, carregado de preocupacdes, ndo tem
senso para 0 mais belo espetaculo. O comerciante de minerais
ndo vé sendo seu valor comercial, e ndo sua beleza ou a
natureza peculiar do mineral.

Karl Marx

Os estudos e debates sobre as relacdes entre trabalho e educacdo no
atual contexto da reestruturacdo produtiva tém se servido da valorizacdo de uma
concepcao de estética ancorada nas teorias pds-modernas como argumento para
demonstrar os efeitos desse processo nas relacfes sociais e justificar uma nova
pedagogia que corresponda as necessidades de formacdo do novo perfil de
trabalhador e de cidaddo adequado a essas mudancas.

Ainda que os debates se facam a partir de posicdes epistemoldgicas
divergentes e consequentemente de conclusfes diferentes, o ponto de partida ndo é
colocado em questdo: a educacdo € "uma exigéncia do e para o processo de
trabalho, bem como é, ela propria, um processo de trabalho" (SAVIANI, 1992, p.19).
O modo de realizacdo, organizacao e gestao dos meios e forcas de producdo geram
impacto nas formas de producdo, distribuicio e consumo dos objetos, que
satisfazem as necessidades de producdo e reproducdo da vida humana, e nas
relacBes sociais, culturais e educativas que se travam entre individuos e classes no
interior da sociedade.

Consequentemente, qualquer transformacdo, desenvolvimento ou
reestruturacdo que ocorra no modo de producdo implica mudanca no processo
educativo. Desse modo, as razGes que explicam a valorizagdo da estética no trabalho
e 0 seu impacto na educacao mediante a estetizacao que atinge os campos cognitivo,
ético e politico, serdo encontradas no processo de producdo, distribuicdo e

consumo que caracteriza o sistema capitalista no atual estagio de desenvolvimento.

O intercambio que se realiza entre ciéncia (conhecimentos, tecnologias), ética (valores
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morais e politicos) e estética (significados humanos) e o trabalho determina os
conteudos, meios e métodos que devem ser utilizados pela educagdo para cumprir
sua funcdo social: a transmisséo dos elementos culturais necessarios para "produzir,
direta e intencionalmente, em cada individuo singular, a humanidade que € produzida
historica e coletivamente pelo conjunto dos homens" (SAVIANI, 1992, p.21).

No modo de produgéo capitalista, caracterizado pela permanente revolucao
dos meios e processos de producdo imposta pela necessidade de garantir a
valorizacdo do capital e a necessaria e constante adequacao das forcas produtivas,
tendencialmente, todos os objetos materiais e n&o-materiais que satisfazem
necessidades humanas, "provenham do estdmago ou da fantasia" (MARX, 1994,
p.41), transformam-se em mercadorias, pois "A riqgueza das sociedades onde rege a
producdo capitalista configura-se em ‘imensa acumulacdo de mercadorias’, e a
mercadoria, isoladamente considerada, € a forma elementar dessa riqueza." (MARX,
1994, p.41).

As consequéncias dessa logica na producdo material impdem a incessante
busca de elementos que possibilitem a manutencdo e otimizacdo do sistema e
valorizagdo da mercadoria: maquinas, ferramentas, procedimentos, métodos,
materiais, etc. A industria téxtil, por exemplo, desenvolve um processo de
diferenciacdo do produto a partir da modernizacdo das maquinas (mecanicas,
elétricas, eletrdnicas); da incorporacao e diversificacdo das matérias-primas naturais
(algodéo, seda, juta) e sintéticas (nylon, poliéster, microfibra); dos procedimentos de
gestdo e organizacdo do trabalho (linha de montagem, células de producao,
qualidade total, terceirizacdo, producdo em rede); e da diversificacdo dos padrdes
dos tecidos (trama, cor, peso, textura), por meio do menor investimento possivel, isto
é, da otimizacéo da relacdo custo-beneficio (figura 71 - Anexo).

Entretanto, a répida difusdo da ciéncia e das novas tecnologias
proporciona uma quase imediata equivaléncia nos atributos competitivos dos
produtos, exigindo novos procedimentos cuja palavra de ordem é agregar valor de

ordem subjetiva: beleza, originalidade, status (figura 72 - Anexo). No mercado da
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indastria téxtil (que estd sendo utilizada como exemplo) associada a industria da
confecgdo, a valorizagdo exige a criacdo de um diferencial competitivoll> entre as
empresas concorrentes que passam a desenvolver um novo ramo de producgéo: a
moda. Por meio da moda e da publicidade (figura 71 - Anexo), a producdo ndo so6 é
determinada como também passa a determinar (e criar) necessidades de consumo.
De um lado, desenvolvem-se e aperfeicoam-se os métodos de pesquisa de mercado
sobre as necessidades, 0s gostos, os habitos e os valores do publico-alvo do
consumo e, de outro, 0s meios e instrumentos de construcdo do gosto e de
valorizacdo da imagem pessoal associada a moda e a marca do produto. Este
processo de valorizagdo, que se sobrep8e ao valor util dos objetos, agregando-lhes
valores de ordem estética, ética e politica (como a responsabilidade social, por
exemplo) a partir de uma imagem criada apenas para produzir esse efeito como
recurso de marketing € o que poderiamos chamar de estetizacdo — uma espécie de
embelezamento superficial da mercadoria cujo conteudo abriga (ou esconde)
apenas o valor de troca (figuras 74 - Anexo).

Essa forma de estetizacdo é extremamente Util ao processo de circulacéo
das mercadorias porque leva os consumidores a eleger marcas preferenciais e a

renovar freqientemente os objetos em funcdo da moda e da segmentagdo dos

mercados, estimulando o consumo de lanches de empresas que fazem doacao para

115entende-se como diferencial competitivo o conjunto de valores agregados & mercadoria
que possibilitam destacar uma determinada empresa por meio da sua identidade. Atualmente, os
fatores que se destacam como elementos dessa natureza, como a chamada responsabilidade social
e 0s aspectos relacionados com a aparéncia sensivel da mercadoria e da embalagem, contribuem
para constituicdo da imagem da empresa e valorizagdo da sua marca com vistas a chamada
fidelizacdo do cliente. Segundo a apresentacdo de Sem Logo: a tirania das marcas em um planeta
vendido: "Um dos maiores trunfos do business moderno esta no diferencial entre aqueles que
deixaram de produzir coisas para produzir imagens. Logotipos e marcas sao 0 que temos mais
proximo de uma linguagem internacional: a maior parte dos seis bilhGes de habitantes da Terra pode
identificar o simbolo do McDonald's ou da Coca-Cola (figura 73 - Anexo). Quando as marcas
surgiram, a propaganda tratava de divulgar por que 'nosso produto de massa é da melhor qualidade'.
No universo globalizado, o processo de criar, estabelecer e gerenciar imagens e percep¢des por meio
das quais o consumidor se relaciona com um produto ou uma empresa é a chave do sucesso. As
marcas nao vendem mercadorias, mas uma idéia, um estilo, um conceito, um sonho." (KLEIN, 2003).
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entidades sociais, aparelhos celulares cada vez menores e com design diferenciado,
roupas de tecidos ecologicamente corretos, perfumes de industrias que patrocinam
projetos ambientais, calcados que absorvem impactos e ndo produzem odores etc.
(figuras 73 e 74 - Anexo) — tudo conforme a moda da estacao, lancada por top-models
e astros do esporte, da televisdo e do cinema e associada a campanhas publicitarias
politicamente corretas. As mercadorias ndo oferecem apenas uma mera utilidade,
oferecem uma marca que tem identidade social positiva e também elevacdo da auto-
estima, disting&o social, enfim, uma suposta felicidade (figura 75 - Anexo).

O campo da producdo ndo-material — ciéncia e tecnologia, ética e politica,
estética e arte, educacdo — que responde as necessidades da e para a producdo
material, da mesma forma, faz parte do mercado. O conhecimento € mercadoria e,
junto com ele (por meio desse processo de estetizacdo), os valores estéticos, éticos
e politicos que constituem a sua imagem — seja compondo um projeto de consultoria
empresarial, uma campanha politica ou um trabalhador competente e profissional de
sucesso. Também neste caso, o diferencial competitivo constitui-se agregando
valores de ordem subjetiva que vendem a mercadoria pela aparéncia, cujo substrato
€ a ideologia pés-moderna, que sustenta o valor de troca. Mediante o relativismo, a
diversidade, o individualismo e o subjetivismo, o conceito de pés-moderno reafirma e
radicaliza a légica da mercadoria e do seu processo de valorizacdo que nao é
perceptivel na sua materialidade — "Vire-se e revire-se, a vontade, uma mercadoria:
a coisa-valor se mantém imperceptivel aos sentidos." (MARX, 1994, p.55).

Assim, por meio da andlise dos valores-de-uso ndo é possivel captar o
significado do processo de estetizagdo de uma mercadoria: desse ponto de vista, a
sua dimensdo estética expressa as qualidades materiais sensiveis do objeto em
relacdo a sua capacidade de satisfazer necessidades humanas tanto de carater
objetivo ou prético-utilitario (como a eficiéncia de uma maquina) quanto de caréater
subjetivo (como a beleza de um objeto); mas néo explica os procedimentos que
possibilitam agregar artificialmente determinados valores abstratos (como a

credibilidade de uma marca, a respeitabilidade de uma instituicdo, o sucesso de um
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profissional, o status de uma pessoa etc.) que dissociam forma e conteudo, com a
finalidade de constituir um diferencial competitivo para atribuicdo do valor-de-troca.
Na dimenséo estética da mercadoria, sob o ponto de vista do seu valor-de-uso, ndo
h& nada de misterioso; somente pela compreensdo do segredo do fetichismo da
mercadoria, da "forma fantasmagérica de uma relacdo entre coisas" (MARX, 1994,
p.81), é possivel compreender "a fantasmagoria que apresenta como qualidade
material dos produtos, o carater social do trabalho. (...) Na realidade, a condicdo de
ter valor s6 se fixa nos produtos do trabalho quando eles se determinam como
quantidades de valor" (MARX, 1994, p.83).

O que acontece € que a importancia cada vez maior da integracdo do
elemento estético a producdo das mercadorias em geral (do telefone celular ao
conhecimento cientifico e as competéncias do trabalhador) como meio de agregar valor
e criar um diferencial competitivo, transforma a ideologia do gosto em critério
determinante de julgamento, o que no discurso pds-moderno, mediante a radicalizacéo
do relativismo e do subjetivismo, reduz a distingdo entre verdadeiro e falso ao
assentimento individual e gera um tipo de ceticismo epistemolégico que reduz tudo ao
"efeito retdrico do gesto, o tom irbnico da frase" (MORAES, 1996, p.51). Na educacéo,
essa ideologia que celebra o "fim da teoria" é acompanhada de uma utopia praticista,
alimentada pelo neopragmatismo norte-americano, que desvaloriza a teoria
considerando-a como perda de tempo ou especulacdo metafisica e, "quando néo,
restrita a uma oratria persuasiva e fragmentaria, presa a sua propria estrutura
discursiva" (MORAES, 2001, p.3).

Nessa perspectiva pragmatica, o que resta como funcdo social para a
educacéo ¢é a sua utilidade para adequar o modo de conhecer, fazer, ser e conviver das
pessoas as novas formas de pratica, de comportamentos e de habitos, necessarias as
novas formas de organizacéo e de producdo econémica, as representacdes ideoldgicas
que correspondem ao atual estagio de desenvolvimento do capitalismo e as relacdes

que Ihe correspondem. Em sintese, pode-se concluir que:
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1. A valorizacdo da estética que se reflete na estetizacdo que abrange
todos os ambitos das atividades humanas — cognitivo, moral e politico
— se realiza sob a logica da valorizagdo da mercadoria como valor
agregado que constitui um diferencial competitivo e que, por isso, nao
possui uma gota sequer de valor-de-uso. Sob o ponto de vista do valor-
de-uso, a diversidade manifesta tantos critérios estéticos (assim como
morais e politicos) quanto os pontos de vista e os interesses diferentes
e contraditorios que constituem o campo da luta de classes.

A contradicdo entre o interesse particular e o interesse coletivo cria a
necessidade de constituicdo de formas ideoldgicas que possibilitem
encobrir as lutas efetivas das diferentes classes entre si por meio de
um processo de homogeneizacdo, que tem por finalidade a obtencéao
da hegemonia necessaria para a manutencdo e o funcionamento do
sistema produtivo, em que a estética assume um papel importante.
A medida que os objetos estéticos e artisticos servem para expressar e
representar uma ampla gama de sentimentos, aspiracdes, valores e
significados, os critérios estéticos convertem-se em instrumento
essencial para a atribuicAo de valor das mercadorias e para a
formalizacdo dos discursos ideologicos. O critério do gosto inaugurado
pela estética, sob o processo de estetizacdo radical da mercadoria,
esconde a logica do valor-de-troca e torna equivalentes a exceléncia
moral, o0 excelente estético e o excelente légico da proposicdo
pragmatica de Peirce, que € retomada pelo neopragmatismo rortyano.
Nessa linha epistemoldgica, o objeto esteticamente excelente é aquele
que possui uma organizagdo formal com uma qualidade positiva
imediata e simples; a regra ética do excelente moral consiste apenas
em determinar o fim possivel da acdo humana e esperar que seja
atingivel; o légico € simplesmente a exceléncia da argumentacédo, ja

que € baseado sobre juizos perceptivos; e qualquer espécie de
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exceléncia consiste em adaptar o sujeito a um fim. No processo de
estetizacdo da mercadoria, o légico e o ético subordinam-se ao
estético, na medida em que este determina os critérios de julgamento
da qualidade obtida em relacdo ao fim determinado.

O conceito de pés-moderno, que parte do artistico e se expande para
todas as esferas da atividade humana por meio da estetizagao, realiza-
se sob a légica da mercadoria mediante a radicalizacdo dos principios
do modernismo — mobilidade, descontinuidade, inovagéo, relativismo
do gosto — como um modo de recomposicdo da ideologia liberal no
contexto da reestruturacdo produtiva. A questdo-chave para
compreender essa tendéncia de radicalizagdo ou de ruptura com o
modernismo deve ser buscada no processo de desenvolvimento e
saturacdo de uma forma concreta de producdo. Nas relagcbes de
producdo, distribuicdo e consumo, quando o mercado esta saturado, a
mercadoria se transforma, se embeleza, se associa com imagens
positivas e atitudes politicamente corretas — seja pela introducdo de
novas tecnologias, seja pelo revivalismo de modelos passados, pelo
pastiche ou pelo ecletismo que mistura de elementos de diferentes
épocas — a fim de manter o processo de circulagéo.

As mudancas formais que se apresentam como rupturas, radicalizacoes
ou desconstrucdes, tanto no campo da estética quanto da ética e da
politica, que apresentam diferencas em relagdo aos padrdes estéticos
gue reconhecemos como modernos sao derivados dos ajustes ocorridos
no interior do modelo de producéo capitalista e do fato desses padrdes —
cuja regra é nao ter regra — terem sido absorvidos pelo processo de
valorizacdo, e, portanto, ndo inauguram uma nova condi¢do, dita pos-
moderna, mas que reunem sob essa denominagcdo os efeitos da
radicalizacdo de seus principios e de suas manifestacdes em todos os

ambitos da atividade humana.
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3. A mesma logica da estética da mercadoria (como valor agregado)
produz ou promove a estetizacdo das relagbes entre educacao e
trabalho oferecendo o conceito de desenvolvimento de competéncias
como um coquetel individual que se adquire por meio da educagao
escolar para adequar-se ao novo perfil de trabalhador e de cidadao
exigido pelas relagbes sociais. A justificativa da inadequacdo do
modelo de qualificacéo profissional baseada no posto de trabalho como
uma exigéncia da reestruturacdo produtiva € valida somente "para os
trabalhos que ndo se precarizaram (...); para poucos, portanto, ja
aqui configurando uma das dimensdes ideolégicas da proposta
da 'pedagogia das competéncias', apresentada como universal"
(KUENZER, 2002, p.3).

4. Dado que as novas competéncias de carater intelectual ndo séo
necessarias para todos, considerando a inclusdo de formas
precarizadas de trabalho no sistema de redes produtivas, a pedagogia
das competéncias revela-se como uma propaganda enganosa na qual
a excegado confirma a regra, ou seja, como ideologia esconde os
interesses dominantes na reproducéo das relagdes de producao: a) pela
polarizagdo das competéncias, por meio de um discurso que justifica a
extensdo da escolarizacdo para todos; b) pela impossibilidade de
realizar-se no espaco escolar, mesmo para poucos, descolada da praxis
produtiva; c) pela radicalizacdo do individualismo e do mito do talento
inato (predisposi¢céo, dom, génio) ou adquirido (esforco, iniciativa, forca
de vontade), porque implica trajetos diferenciados que garantem a
desigualdade e a valorizacéo diferenciada do trabalho e da educacao
(como responsavel pela proposta pedagogica de formagdo do
trabalhador e do cidad&o). Assim, as teorizagbes que justificam as

competéncias como uma nova pedagogia ignoram a l6gica das relacdes
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entre capital e trabalho no atual contexto, legitimando tanto o
individualismo como a exclusdo dos incompetentes.

Esta pedagogia das competéncias, vendida no mercado educacional —
editorial e de servicos (eventos, congressos, assessorias, cursos) — foi
incorporada de modo precario e confuso pelas Diretrizes Curriculares
Nacionais do Ensino Médio e da Educacdo Profissional de Nivel
Técnico, como uma forma de estetizacdo que anuncia e ndo realiza a
estética da sensibilidade como ambito do aprender fazer, a ética da
identidade como aprender a ser e a politica da igualdade como
aprender a conhecer e aprender a conviver, mas cumpre sua fungao
ideolégica na recomposicdo da hegemonia do capital. A forma de
estabelecer a relacao entre teoria e préatica por meio da mobilizacdo de
competéncias para resolugcdo de tarefas escolares ndo passa de uma
simulagcdo, pois a escola é o espaco constituido para aprender a
trabalhar com as idéias, o locus do trabalho intelectual, e ndo da
pratica produtiva, do trabalho material.

Na elaboracdo das Diretrizes o processo légico foi invertido: em
primeiro lugar, foram definidos o que e como fazer a reformulagéo
curricular e depois o porque — 0s principios, os fundamentos e as
finalidades — de um processo que ja estava de antemao normatizado e
orientado por outras bases que nao a legislagéo nacional.

Ao contrario do que se afirma nos documentos que implantam as
diretrizes curriculares, a substituicdo da ética pela estética na politica
estd associada com a valorizacdo das aparéncias e ndo com a
sensibilidade humana, como processo de afirmacdo e expressédo de
valores e significados humanos. A estética, libertada da ética, ndo tem
mais compromisso com a verdade ou com a virtude, a forma passa a

substituir o conteudo que foi relativizado e secundarizado. Neste sentido,
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0 conceito de conhecimento foi substituido pelo termo saberes a fim de
incluir a aprendizagem de aspectos comportamentais e afetivos.

A relacdo entre saber e fazer ndo se explicita pela estética da
sensibilidade, mas a partir do desenvolvimento de competéncias,
habilidades e disposi¢coes de condutas. Nessa relagédo entre saber e
fazer, ndo se estabelece uma articulagcdo com o campo cognitivo como
tal, isto é, o conhecimento ndo é fundamentado no trabalho, na
atividade prética que responde a necessidade de garantir a producao
da vida humana e que exige uma atividade tet6rica — conhecer — para
dominar os meios adequados para o fazer. Do mesmo modo, a
estética, como espaco da sensibilidade, ndo € tomada para exprimir e
compreender a realidade produzida pela atividade tedrica e pratica —
conhecimentos, valores, simbolos, hébitos, comportamentos etc. —,
mas para estimular "a criatividade, o espirito inventivo, a curiosidade
pelo inusitado e afetividade, bem como, facilitar a constituicdo de
identidades" (CNE, 1998, Resolucdo 3/98, art. 3.° inciso 1), ou seja,
como meio de aprender a ser, que nas diretrizes se colocam como
principio ético.

As orientacdes da Unesco, que expressam a adequacao da educacéo
aos ajustes do processo de reestruturacdo produtiva, foram
incorporadas de forma equivocada, assim como é inadequada a
relacdo entre aprender a fazer e estética da sensibilidade, pois quando
associada a capacidades como criatividade e afetividade, é definida
como algo que possibilita o fazer humano, que se pode identificar como
arte no sentido atualmente atribuido ao termo técnica e ndo como
estética, cujo termo foi tomado na modernidade para denominar a
ciéncia filosofica do belo e da arte, ou das belas artes, que se referem
a producdo do objeto estético distinto do objeto do intelecto que € o

conhecimento cientifico.
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O novo conceito de competéncia na retorica da ideologia pés-moderna
nao apresenta novas perspectivas para a formagdo do trabalhador.
Ainda que se utilizem borddes democraticos e promessas de mudanca,
as proprias contradi¢cdes e incoeréncias dos documentos oficiais que
impbem as Diretrizes Curriculares Nacionais impedem qualquer
alteracdo da situacdo em que se encontra a educacao publica, nem
mesmo para corresponder as exigéncias do trabalho.

A dimensao estética da atividade humana, do ponto de vista da
sensibilidade humana refere-se a "uma totalidade de exteriorizacao de
vida humana" (MARX, 1987b, p.176) a partir da qual o homem apropria-
se da realidade humano-social através dos seus sentidos fisicos e
espirituais, que sob a propriedade privada aparece como "a simples
alienacdo de todos esses sentidos, o sentido do ter" (MARX, 1987b,
p.177). E o comportamento ético e estético, ainda que se encontrem
em relagdo reciproca, tém suas especificidades: enquanto a ética se
dirige praticamente para a realidade concreta com a finalidade de
fundamentar e justificar o comportamento moral e politico dos
individuos, de acordo com o modo de organizacéo geral da sociedade,
a estética propbe-se a refletir um mundo essencialmente humano
(idéias, valores, significados, sentimentos) a partir da interacdo entre
subjetividade e objetividade, ou seja, entre o sujeito criador ou receptor
e 0 seu objeto como expressao do seu ponto de vista sobre a realidade
humana (LUKACS, 1966, v.2, p.471-472), que ndo se confunde com o
processo de estetizacdo, préprio da estética da mercadoria, cujo

conteudo é a propria forma.
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ANEXO



MAGRITTE, R. As ferias de Hegel, 1958. Oleo s/ tela, 61 x 50 cm

FIGURAS 2 E 3 - ARTE COMO TOMADA DE POSIGAO E
TOMADA DE PARTIDO

“Quando digo que sou um pintor de camponeses, isto é bem real e
vocé vera mais adiante que é af que eu me sinto no meu ambiente.
N&o foi por nada que durante tantas noites meditei junto ao fogo,
entre 0s mineiros, os turfeiros e os tecelfes, salvo quando o
trabalho ndo me deixava tempo para reflexdo. Eu me envolvi tdo
intimamente com a vida dos camponeses de tanto vé-la
continuamente e todos os dias que ndo me sinto atraido por outras
idéias. (...) Com sua saia e camisola azuis, cobertas de poeira e
remendadas e que sob o efeito do tempo, do vento e do sol tenham
tomado os mais delicados matizes, uma camponesa €, na minha
opinido mais bonita que uma dama, que ela se vista como uma
dama, e tudo o que hd de verdadeiro nela desaparece. Um
camponés é mais bonito entre 0s campos em suas roupas de
fustdo, do que aos domingos quando vai a igreja ridiculamente
vestido como um senhor. (...) Através de quadros como estes, eles
aprendem algo de (til. Um quadro de camponeses néo deve nunca
ser perfumado. (...) A pintura da vida dos camponeses & coisa séria
e, no que me diz respeito, eu me censuraria se ndo tentasse fazer
quadros que provoguem sérias reflexdes nas pessoas que pensam
seriamente na arte e na vida.” (VAN GOGH, Cartas a Théo, 1996).
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FIGURA 1 - A NATUREZA ANTROPOMORFIZADORA DA ARTE

“Na produgdo de Magritte, a imagem pintada é sempre a imagem de um pensamento e,
como tal, o pintor exige que reflita a sua condigéo inerente, como imagem. Nunca é
simples reproducdo de aparéncias, no sentido de ilusdo visual, destinada a representar a
realidade. (...) O espago emerge assim entre o visivel e suas manifestacées, por um lado,
e o invisivel e o pensamento, por outro — espago para uma alianca entre as imagens e 0
seu significado. (...) A arte de Magritte é a vinganca da poesia sobre o poder da tecnologia
cega, a vinganca do pensamento filosofico, do questionamento, do pensamento aberto em
contraste com as certezas e dogmas, de qualquer tendéncia, firmemente estabelecida. (...)
Hegel, o expoente da dialética filoséfica, é a inspiragdo que preside ao quadro. Magritte
resume: ‘Pensava que Hegel... teria sido muito sensivel a este objeto que tem duas
tendéncias opostas; a0 mesmo tempo, ndo admitir 4gua (repeli-la) e admiti-la (conté-la).
Ele teria ficado satisfeito, creio, ou divertido (como se estivesse de férias) e chamei ao
quadro As Férias de Hegel'.” (PAQUET, 1995, p. 67, 79, 80).

VAN GOGH, Os comedores de batatas, 1885. Oleo s/ tela, 82 x 114 cm

VAN GOGH, A sesta segundo Millet, 1890. Oleo s/ tela, 73 x 91 cm.



GOYA, El 3 de mayo de 1808 en Madrid: los fusilamientos en la montafia del Principe Pio, 1814.
Oleo s/ tela, 266 x 345 cm

CRITICA AO REDUCIONISMO DA CRITICA AO ABSTRACIONISMO E O REALISMO
SOCIALISTA

“Por volta de 1915-16, o pintor russo Kasimir Mallevich deu a um de seus trabalhos
abstratos e suprematistas o titulo de Mulher camponesa, com seu vestido vermelho
indicado pelo quadrado vermelho que domina a tela. Essa obra foi considerada
desrespeitosa pelas pessoas de pensamento literal, mas quem disse que tal
pensamento € realista? Mallevich optou abertamente pelo caminho oposto, e isso
pode explicar porque ele permaneceu na Russia para defender seu espago contra as
restricdes impostas pelo realismo socialista, administrado pelo Estado. Assim como
para muitos de seus contemporaneos de ideologia semelhante, esta seria uma luta
solitaria que implicava afastamento das posicdes de poder e autoridade (as quais
Mallevich ocupara antes da Revolugdo). Apesar de tudo, a evidéncia visual de sua
combinaco do realismo ilusionista com a vertente vanguardista de suas obras
suprematistas surgiria em trabalhos de sua fase tardia, como o retrato de sua esposa.
Suas mdos calejadas de trabalhadora, numa tridimensionalidade textural
cuidadosamente observada contrastam com as areas de cores intensas e chapadas
do vestido e do colar. Trata-se de uma extraordinaria critica, codificada, as
truculentas diretrizes estético-politicas estabelecidas por Stalin e seu braco direito na
area cultural Zhdanow.” (MALPAS, 2000, p.27).

“As chaves do suprematismo estdo me levando a descobrir coisas que continuam sem
estar ao alcance de nosso conhecimento. Minha nova pintura ndo pertence unicamente
aterra. A terra foi dizimada. Com efeito, 0 homem sente um grande anseio pelo espago,
uma tendéncia por ‘liberar-se do globo terrestre'. (...) O problema da forma cumpriu e
continua cumprindo um papel muito importante na arte suprematista. Sem ele ¢é
impossivel revelar nenhum dos elementos da percepgdo: cor, dindmica, estatica,
mecanica, movel, etc. (...) O século XX é rico em problemas de forma néo s6 na arte,
mas também nas condicdes econdmicas. O desenvolvimento mais significativo na arte
foi sua mudanca para a ndo objetividade e sua liberagdo de conteiido que durante
milhares de anos havia estado vinculado ao mesmo. O cubismo, o futurismo e o
suprematismo estabeleceram um lago imediato com o mundo, revelando suas
sensacBes.” (MALLEVICH, 1928 , p.38,46, 50).
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FIGURA 4 - ARTE COMO TOMADA DE POSIGAQ E TOMADA
DE PARTIDO

“0 3 de maio de 1808’ ¢ a resposta de Goya ao massacre de cinco mil
civis espanhdis. As execuges eram uma represalia a uma revolta contra
0 exército francés em que os espanhéis foram condenados sem levar
em conta culpa ou inocéncia. (...) Em outras pinturas daquela época, a
guerra era sempre representada como um espetaculo glorioso e os
soldados como heréis. Goya contrastou 0s rostos das vitimas e 0s
gestos desesperados com as figuras sem rosto, parecendo autbmatos,
do pelotdo de fuzilamento.” (STRICKLAND, 2002, p.74-75). Segundo
Goya, este quadro teve como objetivo "perpetuar com o pincel as agdes
e as cenas mais herdicas e notéveis de nossa insurreigio contra a
tirania” (Pinacoteca Caras n.5, 1998).

FIGURA 5 - MALLEVICH E O SUPREMATISMO

MALLEVICH, Mulher camponesa (suprematista) ou Quadrado Vermelho, 1915.
Oleo s/ tela, 53 x 53 cm

FIGURA 6 - MALLEVICH E O REALISMO SOCIALISTA

MALLEVICH, Retrato da esposa do artista. Oleo s/ tela, 97,5 x 56 cm



VASARELY, V. Composigo de Quadrados, [1959-1964]. Oleo s/ tela

FIGURA 8 - REALISMO E FUNGAO DA ARTE

0 Sofé para combinar com pintura, de Jorge Duarte, revela o protesto do artista
contra 0 entendimento da arte como um objeto meramente decorativo,
mostrando a necessidade do tempo para contemplar e refletir sobre a relagdo
entre a arte e a realidade.

NOVOS CONCEITOS E NOVAS FORMAS

Exposicdes ocupando uma sala inteira cheia de objetos disparatados
como palavras, videos, fotos e objetos comuns, comentando assuntos
politicos do momento. Embora 0s objetos ndo parecam ter relacdo
entre si, espera-se que 0 espectador chegue ignorante e saia
esclarecido sobre algum tema controverso que o artista Ihe revela.

O

O
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PIPER, A. Encurralado, 1988. Técnica mista, instalagdo
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FIGURA 7 - CRITICA AO REDUCIONISMO DA CRITICA AQ
ABSTRACIONISMO E A OPTICAL ART

Vasarely defendia uma arte que pudesse ser assimilada por qualquer sociedade ou
cultura. A linguagem expressiva inteligivel para toda a humanidade escolhida por
Vasarely baseia-se na utilizagdo de formas e fundos com a adicdo da cor.
Experimentou muitas possibilidades relacionadas com os estudos que fazia nos
campos cientificos, como a 6ptica, a fisica geral e a astrofisica. Na Composigéo de
Quadrados, a distorcdo do quadrado para produzir efeitos de convexidade ou de
concavidade, permite ao artista realizar mdltiplas variagdes sobre o elemento
geométrico. Se a isso se juntarem as escalas infinitas de cor empregadas pelo
artista, os efeitos sdo assombrosos (BALSACH, M. P. et al., 1988, p.1406).

YL Byl - a my <5 N

DUARTE, J. Sofa para combinar com pintura, 1987. Acrilica s/ tela, 118,5 x 149,56 cm

FIGURA 9 - INSTALAGOES

Adrian Piper confronta 0 que ela considera racismo sublimado da sociedade
branca. No video Encurralado, fala ao observador do outro lado de uma
barricada criada por uma mesa virada. Em tonalidades exatas, revela que,
apesar de sua tez clara, ela é realmente negra, e desafia 0s espectadores a
considerarem como isso afeta as suas reagdes: “Sou uma negra... Se eu ndo
dissesse quem sou, passaria por branca. E por que faria isso? O problema nédo é
simplesmente um problema meu em relagéo a minha identidade racial. Também
é um problema de vocés que tém a tendéncia de se comportarem de maneira
depreciativa ou insensivel em relagdo aos negros quando ndo ha nenhum
presente... Alguns pesquisadores calculam que quase todos 0s americanos
supostamente brancos tém entre 5 a 20 por cento de genealogia negra. Agora,
as convencdes arraigadas desse pais classificam uma pessoa como negra se ela
tem quaisquer ancestrais negros. Portanto, a maioria dos americanos
supostamente branca é, de fato, negra... O que vocés vdo fazer com isso?”
(HEARTNEY, 2002, p.70).



FIGURA 10 - PROJEGOES

Em Trabalho, na fachada do Hirshoom Museum, Woodiczko
revelou como a questdo da raga foi injetada na campanha
presidencial de 1988. a publicidade politica do partido republicano
tinha enfocado a libertagdo de um notério condenado negro no
governo democrata de Massachusetts. Jogando com os temores
raciais, a publicidade mostrava um governo democrata ‘liberal’ que
poderia ser excessivamente simpatico aos negros e, portanto,
perigosamente permissivo ao crime. A projegdo transformou a
fachada do museu em palanque politico, no qual as retoricas de
esperanca e medo eram simbolizadas por uma méo segurando uma
vela e outra, um revélver (HEARTNEY, 2002, p.69).

PICASSO, P. Guernica, 1937. Oleo s/ tela, 349 x 777 cm.
Museu Nacional Centro de Arte Reina Sofia, Madri

STOP THE WAR IN VIETNAM NOW!

BARANIK, R. Stop the War in Vietnam now!, 1967. Cartaz
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WOODICZKO, K. Trabalho de projecdes publicas, 1998.
Projecdes na fachada do Hirshoom Museum, Washington.

FIGURAS 11 E 12 - VIVENCIA ESTETICA E VISAQ DE
MUNDO

“Pode-se dizer que Guernica é o Unico quadro histérico do
nosso século. E ndo é porque representa um fato historico,
mas porque é um fato historico. E a primeira e decidida
intervengdo da cultura na luta politica: com as mdaos de
Picasso criando uma obra prima, a cultura democrética
responde a reacdo que se expressa destruindo. Picasso tem
uma visdo muito ldcida da situagdo: a matanca de Guernica
ndo é um episédio da Guerra Civil espanhola, mas o
anincio de uma tragédia apocaliptica. Ndo descreve ou
representa 0 acontecimento. N&do utiliza acentos
declamatérios, dramaticos, patéticos; ndo trata de superar a
realidade histérica com uma viséo simbélica ou alegérica.
Picasso ndo pretende denunciar uma barbarie e despertar
indignacéo ou piedade, mas que aquela barbérie se grave
na consciéncia do mundo civilizado, que o obrigue a reagir.
O quadro ndo deve representar ou significar; mas
desenvolver uma forca de sugestdo que ndo deve vir do
tema (esta nos jornais e todos o conhecem), mas da forma.
Em Guernica ndo hé cor; s6 branco e cinza. (...) Quando se
eliminam a cor e o relevo se corta a relagdo do homem com
0 mundo, fazendo-o desaparecer; deixa de haver natureza,
deixa de haver vida. Pelo contrario, no quadro ha morte.”
(ARGAN, 1988, apud MORAN; CARRASCO, 1997, p.31).



Matrix, trilogia de Larry e Andy Wachowski, 2003. Foto divulgacdo
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Senhora do Destino, 2004 (telenovela de Aguinaldo Silva, rede globo).

Foto Renato Velasco

FIGURA 13 - INDUSTRIA CULTURAL: MIMESE COMPULSIVA E CATARSE CONFORTADORA

O universo virtual de Matrix, criado pelos irmdos Larry e Andy
Wachowski, espalhou-se por todos os lugares. A trilogia composta de
trés filmes — Matrix, Matrix reloaded e Matrix revolutions — reflete a
angustia de um mundo controlado por maquinas, utilizando para isso
a propria tecnologia que tornou possivel sua produgdo. Matrix
obviamente ndo é o primeiro filme de ficcdo cientifica a tratar da
complicada relacdo entre humanidade e tecnologia [2001, uma
odisséia no espago de Stanley Kubrick; Metrdpolis; Frankenstein, de
Mary Shelley; Blade Runner, de Ridley Scott; Minory Report, de Steven
Spielberg; Solaris, de Steven Soderbergh; Inteligéncia Artificial, de
Steven Spielberg; entre outros, também tratam do tema] Mas, se ndo
inova nesse aspecto, a trilogia destaca-se pelos efeitos visuais
superespeciais. O orcamento do primeiro filme de US$ 65 milhdes e
os dois outros juntos de US$ 300 milh@es, significam pouco perto dos
US$ 460 milhdes arrecadados somente com o primeiro filme.
(MENCONI e VASCONCELOS, 2003, p.80-85).

As telenovelas, herdeiras das similares radiofonicas, fazem parte dos
habitos de lazer dos brasileiros e, por isso, ocupam grande parte da
programacdo televisiva. Desse modo, desenvolveu tal qualidade
técnica e alcance popular que chegou a se exportada para inlimeros
paises. A novela global, Senhora do Destino, langada em 2004,
apresenta niveis de audiéncia espetaculares desde o inicio. Em
outubro teve uma média de 52% e chegou a picos de 79% no dia
15/10, ou seja, de cada 100 domicilios com tevé ligada, 79 estavam na
novela (LOBATO, 2004, p.84-89). Segundo o autor, Aguinaldo Silva,
esse sucesso deve-se ao fato de que esta “é uma novela
essencialmente brasileira na temética, nas raizes e at no
comportamento dos personagens. (...) Essa € uma novela em que as
pessoas trabalham, pegam dnibus, t&m hordrios para sair e voltar para
casa. Uma novela que se pretende mais realista do que a propria
realidade, ja que busca ser mais intensa em vez de procurar imita-la.
(...) Bom, alcangar 50 pontos de média ja na 16.* semana significa que
essa é a novela que o publico pediu a Deus.” (SILVA, A. em entrevista
a LOBATO, 2004, p.86-87).
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Jogue
sua revista
na escola.

¢ B

Elvis at Sun, 2004. Foto do show do Haval, em janeiro de 1973 e embalagens dos DVD's e CD

Jogue sua revista na escola, 2004. Campanha publicitéria da ANER — Associagdo

Nacional de Editores de Revistas

FIGURA 13 - INDUSTRIA CULTURAL: MIMESE COMPULSIVA E CATARSE CONFORTADORA (cont.)

Elvis ainda inédito: Dois DVDs duplos e um CD sdo langados no ano
do cingientenério da carreira de Elvis (1935-1977). O CD Elvis at Sun
reedita, em formato digital, as primeiras gravagdes do mdsico no
estidio da Sun Records em Memphis, cantando baladas de country
erocknroll. Os DVDs exibem material inédito e interessante.
68 Comeback Special compreende a verséo integral e ndo editada do
célebre show que marcou a volta do astro, transmitido pela NBC em
3 de dezembro de 1968. O modelo do espetaculo serviu para a futura
indUstria televisiva da mUsica: num ringue, cercado de fas e tocando
com amigos, Elvis estd no épice, vestindo jaqueta e calca preta de
couro. Em Aloha from Havaii, o Rei do Rock estd mais gordo, num
show transmitido por satélite em 14 de janeiro de 1973 diretamente de
seu amado Havai. Decadente, mas ndo menos cultuado e emocionante.
(Coluna Destaques da revista Epoca, n.330, 13/09/2004, p.128).

0 mercado editorial conta com indmeras publicagdes periddicas que, além
de informagéo, também oferecem entretenimento. As revistas semanais,
quinzenais ou mensais, sdo elaboradas a partir de temas e publicos
segmentados: quadrinhos, moda, fofoca, economia, politica, noticias em
geral etc. Dentro da idéia de responsabilidade social a ANER — Associacdo
Nacional de Editores de Revistas lancou uma campanha de doacdo de
revistas velhas para as escolas, que produz um efeito catartico para o
sentimento de culpa ou impoténcia ante as desigualdades sociais. A
campanha Jogue sua revista na escola justifica sua importancia explicando
que: “Existem atitudes que tém o poder de mudar totalmente uma historia.
Doar as revistas que vocé ja leu para uma escola é uma delas. Das infantis
as de assuntos gerais, todas trazem informagGes valiosas. E o melhor: seus
textos e imagens tormnam a sua leitura agradavel, incentivando o aluno a
gostar de ler e a descobrir coisas novas. Converse com os colégios de seu
bairro e doe suas revistas. 72% das escolas de ensino fundamental do
Brasil ndo tém bibliotecas, mas se vocé ajudar terdo revistotecas. O futuro
do Brasil agradece”. Ainda que a iniciativa seja (til para as escolas e
editoras, nem de longe soluciona o problema da inadmissivel falta de
bibliotecas nas escolas (ANER, anincio publicitério, 2004, Revista Isto E,
n.1.823 — 15/9/2004, p.37).



FIGURA 14 - TARSILA

TARSILA, Operérios, 1931. Oleo sobre tela, 120 x 205 cm. Palécio de Verdo do Governo
do Estado de S&o Paulo, Campos do Jord&o. Reprod. color 7,5 x 11 cm em papel.
In: SANTOS, M. G. V.. P. Histéria da Arte. 16.ed. So Paulo: Atica, 2001. p.236

FIGURA 15 - CHAPLIN
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A IMAGEM DO TRABALHADOR: DUAS VISOES, DUAS
LINGUAGENS

As duas obras apresentam uma visao critica sobre o trabalhador.
“Depois de uma viagem a Unido soviética, em 1931, Tarsila
passou por uma curta fase de tematica social, da qual é exemplo
significativo 0 quadro Operarios.” (SANTOS, 2001, p.236).
Nesse quadro, a artista chama a atencdo para a massa
padronizada de trabalhadores da indlstria que é tratada
indistintamente, mas que se observada com cuidado, mostra que
cada um deles tem suas caracteristicas particulares e, a partir
disso, pode levar a reflexdo do que mais podem apresentar de
diferencas em relagdo aos seus interesses, necessidades,
sonhos etc.; ou revelar um ponto de vista que valoriza a
individualidade. Esta anélise tem como referéncia a composigdo
da tela que indica a ocupacio das pessoas representadas pelas
chaminés ao fundo e a massa se identifica pela repeticdo das
figuras agrupadas em fileiras, as diferengas individuais s&o
obtidas pelos detalhes dos rostos e pela cor. O filme de Chaplin
mostra também o modo como séo tratados os trabalhadores,
porém a linguagem cinematografica permite definir mais o ponto
de vista do autor, que enfatiza os efeitos do trabalho repetitivo e
mecénico da linha de montagem taylorista, que so revelados
nas sequéncias de movimentos. Ainda que se possa perceber o
ponto de vista ideoldgico do artista, as duas linguagens exigem
o dominio de cddigos proprios, assim como dispdem de
recursos e limites diferentes de expressdo das idéias do autor.
Por outro lado, a interpretagéo e reflexdo do espectador também
sdo determinadas pelo seu ponto de vista e pelo conhecimento
sobre o tema e sobre a linguagem utilizada na obra.



FIGURA 16 - A ATUALIDADE DA ARTE GREGA

“A histéria — alguns diriam o zénite — da civilizagdo ocidental comegou na Grécia
Antiga. Durante a breve Idade de ouro, de 480 a 430 a.C., uma explosdo de
criatividade resultou em um nivel de exceléncia sem paralelo nos campos de arte,
arquitetura, poesia, drama, filosofia, governo, leis, l6gica, historia e matemética. (...)
Assim como a dignidade e o valor do homem centralizavam 0s conceitos gregos, a
figura humana era o principal motivo na arte grega. Enquanto a filosofia destacava a
harmonia, a ordem e a clareza de pensamento, a arte e a arquitetura refletiam um
respeito semelhante pelo equilibrio. (...) Os gregos introduziram o nu na arte. As
proporgdes ideais das estatuas representavam a perfeicdo do corpo e da mente. Os
gregos buscavam uma sintese dos dois pélos do comportamento humano — paixo e
razdo — e, por meio da representagéo artistica da forma humana (freqiientemente em
movimento), chegaram muito perto de conquista-la. As estatuas gregas ndo eram o
marmore branco que associamos a escultura classica. O marmore era embelezado
com pintura encaustica, uma mistura de pigmento em po e cera quente aplicada aos
cabelos, labios, olhos e unhas das figuras. (...) Outra inovacdo foi o principio do
apoio do peso ou contraposto, em que o0 peso do corpo se apbia numa das pernas e
0 corpo segue esse alinhamento, dando a ilusdo de uma figura surpreendida no
movimento.” (STRICKLAND, 2002, p.12-13).

“Mas a dificuldade ndo estd em compreender que a arte grega e a epopéia estéo
ligadas a certas formas do desenvolvimento social. A dificuldade reside no fato de
nos proporcionarem ainda um prazer estético e de terem ainda para nés, em certos
aspectos, o valor de normas e modelos inacessiveis.” (MARX, 1983, p.229).

BOSH, H. 0 Jardim das Delicias (detalhe), c. 1500. Oleo s/ madeira, 215 x 190 cm.
Museu do Prado, Madri
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92, Aphrodite, called Venus de Milo. Melos, 100 ...
Marble, 792 in. high (202 em).

MELOS, Afrodite ou Vénus de Milo, séc. Il a.C. escultura
em marmore, 204 cm de altura. Museu do Louvre, Paris

FIGURA 17 - IDEOLOGIA, VALORES E SIGNIFICADOS

0 forte misticismo presente na Idade Média que alimentava conceitos
supersticiosos e crengas em manifestagdes diabdlicas ou divinas, e 0
conseqilente conflito entre o sentimento do pecado ligado aos
prazeres materiais e a busca das virtudes de uma vida espiritual
podem ser vistos nas obras de Bosh. Sua pintura é rica em simbolos
da religido, da astrologia, da alquimia da magia proprios da época
(SANTOS, 2001, p.95). Assim, “ndo é dificil entender por que os
surrealistas do século XX elegeram Hieronymus Bosh (c. 1450-1516)
seu santo padroeiro. (...) A pintura moralista de Bosh sugere criativas
formas de tortura aplicada como punigdo aos pecadores. Imagens
grotescas — monstros hibridos, meio humanos, meio animais —
habitam suas estranhas, perturbadoras paisagens. Embora os criticos
modernos tenham sido incapazes de decifrar um sentido subjacente,
parece claro que Bosh acreditava que a humanidade, seduzida e
corrompida pelo mal, deveria sofrer conseqiiéncias catastroficas.”
(STRCKLAND, 2002, p.41).



Vénus de Willendorf, ¢. 20.000 a.C. Escultura aurinhacense,
calcareo, 10,45 cm de altura. Museu de Histéria Natural, Viena

et sl et s s

IKTINOS; CALICRATES. Parthenon, 448-432 a.C. Atenas, Grécia. Foto Aisa Catedral de Notre Dame, (iniciada em 1160), Paris. Arquitetura gética, 150,20 m
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FIGURAS 18, 19, 20, 21 E 22 - ARTE: PRODUGAO MATERIAL E EXPRESSAQ
ESTETICA

Os valores, as técnicas, 0 modo de producdo se reflete na arte. Uma das figuras femininas mais
antigas que se conhece, a Vénus de Willendorf, com seus seios enormes, ventre protuberante e
cabeca estilizada é, provavelmente, um fetiche de fertilidade e simbolo de abundancia em uma
época em que a sobrevivéncia da espécie constituia a necessidade fundamental e a relagdo do
homem com a natureza situava-se em um nivel mégico. O Parthenon domina a Acrépole,
expressando em seu marmore branco a grandiosidade de Atenas; com sua construgdo
elaborada sem argamassa, expressa a perfeicdo por meio de refinamentos nos detalhes
(STRICKLAND, 2002, p.4, 14). A Catedral de Notre Dame, uma das maiores igrejas géticas do
mundo, é um tributo ao culto cristdo com suas torres buscando alcancar o céu e seus
espléndidos vitrais descrevendo a via crucis, e demonstra o auge do desenvolvimento técnico e
artistico da Idade Média. Botticelli com sua Primavera expressa o renascimento da cultura

K

de comprimento, altura 32,50 m

greco-romana, a transformagdo do status do artesdo em artista e cortesdo, a tematica pagd e a arte a

servico dos grandes mercadores. Primavera foi feita para decorar uma das paredes da casa de um dos
Médici e representa figuras da mitologia grega — a deusa Vénus, Cupido, Flora (a Primavera) Zéfiro (o
vento oeste), as trés Gragas e Merc(rio (0 mensageiro dos deuses) — unidas pelo ritmo suave do desenho
e a sugestiva paisagem em tons escuros que favorece a impresséo de relevo das figuras (SANTOS, 2001,
p.66-67, 87). Renoir foi o pintor impressionista mais popular na Franga do século XIX, expressando o
otimismo, a alegria e a intensa movimentagéo da vida parisiense da época e reconhecido pela critica e
pela burguesia (Ibid., p.142), que encomendava belos retratos como o das jovens mademoiselles Caben
d’ Anvers, que é conhecido pelo titulo Azul e Rosa, quando a obra de arte j& estava convertida em
mercadoria vendida em galerias e exposicdes, ou diretamente para colecionadores e burgueses em busca

de status social.

RENOIR, A. Azul e Rosa (Mlles. Caben d' Anvers), 1881.
Oleo sobre tela. MASP — Museu de Arte de Sdo Paulo

BOTTICELLI, S. Primavera, c. 1478. Témpera sobre Madeira, 201 x 313 cm.
Galeria degli Uffizi, Florenca, Itlia
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FIGURA 23 E 24 - DA ARTESANIA AO DESIGN

“Quando a nova industria, fruto da Revolugdo Industrial, comeca a
produzir objetos em série, muitos oficios artesanais desapareceram
gradualmente e com eles os objetos caracteristicos produzidos.
Inicialmente, os primeiros produtos seriados industriais copiavam as
formas e 0 aspecto de seus predecessores artesanais, sem mostrar
sensibilidade nem beleza. Esta uniformizacdo provocou numerosas
reacOes adversas e desencadeou um movimento reivindicativo que
exigia lacos mais intensos entre a industria, a artesania e a arte. O
arquiteto inglés William Morris colocou a problemética dos objetos
industriais seriados e reivindicou a volta da artesania e a necessidade
do desenho — tal como entendemos hoje em dia— para garantir uma
qualidade técnica e estética dos produtos industriais. Potencializado

Vaso Art Nouveau, 1890-1910,
Catalunha, Espanha.

ADLER, J. Vasos, 200-. Ceramica linha
branca. Foto Fernando Aguiar

por Morris, se criou na Inglaterra 0 movimento Arts & Crafts que
pretendia combinar as maneiras artisticas, artesanais e a mecanizagao.
Apesar de que a elaboragéo de produtos artesanais dirigidos a amplas
camadas da populagéo fracassou — pois os produtos eram caros —, este
movimento teve um grande éxito e foi o embridjo de um novo
movimento artistico: a Art Nouveau. Este novo estilo influiu em todas as
artes plasticas, mas sobretudo nas artes decorativas.” (TERRADELLAS;
PLANA; VILLANUEVA; 1999, p.114).

ﬁ

GAUDI, Cadeira de madeira, do mobiliario da
Casa Mila, 1906. Barcelona, Espanha

FIGURA 25 - MISS BISTURI Hoje, oito de cada dez mulheres dos grandes

centros urbanos [na China] seguem alguma

“Chineses promovem o primeiro concurso de beleza s6 para mulheres
que fizeram pléstica. (...) A escritora Lucy Hao, de 24 anos, personifica o
entusiasmo pelas formas esculpidas que tomou conta das chinesas.
Depois de gastar 50.000 ddlares em doze cirurgias plésticas, que Ihe
mudaram até a batata das pernas, ela transformou-se em garota
propaganda de um centro de cirurgia plastica. Suas fotos de ‘antes e
depois’ estéo em todos os cantos. O contingente de mulheres que se
submetem a operacBes estéticas € tdo grande que, em novembro
préximo, serd realizado o Miss Bisturi, 0 primeiro concurso de beleza
do mundo destinado Unica e exclusivamente a mogas ‘plastificadas’. (...)

Antes e depois. AFP

dieta de emagrecimento. Delas, menos de
10% precisam realmente perder peso por
questdes de salde. As outras fazem regime
apenas para alcancar uma silhueta mais
delgada. E 0 sonho da maioria das chinesas
que recorrem & pléastica é obter um aspecto
mais ocidental. Quanto mais parecidas com as
atrizes americanas, melhor — a demanda é por
seios avantajados por implantes de silicone,
olhos arredondados, nariz e queixo mais
estreitos, pélpebras menores e quadris
delineados em sesstes de lipoescultura. A
idéia de eleger a mais bela mulher submetida
a uma plastica surgiu em maio deste ano,
depois que a estudante Yang Yuan, de 18
anos, foi desclassificada do principal
concurso de beleza do pais, o Miss China. Os
organizadores descobriram que ela havia se
submetido a onze cirurgias plasticas. (...)
Como é natural que os concursos de beleza se
adaptem as mudancas de comportamento, néo
demorara para que a miss China seja uma
moga com olhos arredondados. E a marcha
inexoravel ~ da  historia,  camaradas.”
(BERGAMO, 2004, p.103-104).

Miss China 2004. Foto AFP
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FIGURA 26 - LASCAUX: UM TESOURO PRE-HISTORICO

“Os primeiros ‘quadros’ foram pintados em cavernas, provavelmente
15.000 anos atrés. Os arquedlogos especulam que os artistas criavam as
figuras para garantr uma boa caca. Muitos animais aparecem
trespassados por flechas, e furos nas paredes indicam que os habitantes
das cavernas atiravam langas nos animais desenhados. (...) Na criagdo
dessas imagens, os artistas das cavernas carvdo para delinear as
irregularidades na rocha que se assemelhavam a formas encontradas na
natureza. O volume era dado pelas saliéncias, enquanto as tonalidades
terrosas emprestavam contorno e perspectiva. As ftintas' utilizadas eram
torrdes de ocre vermelho e amarelo esfarelado até virar pé e aplicado a
superficie com pincel ou sopradas através de um osso oco. Os desenhos
eram sobrepostos aleatoriamente, talvez atendendo a necessidade de novas
imagens antes de cada cacada. Essas imagens — sempre figuras de
animais — séo representadas em perfil bidimensional e parecem flutuar no
espaco, sem qualquer representacdo do ambiente. (..) [0 sftio
arqueolégico de Lascaux] foi descoberto por acaso. Em 1940, dois
meninos franceses sairam para passear, e de repente o cachorro que os
acompanhava desapareceu. Foi encontrado num buraco que levava a uma
caverna coberta de milhares de pinturas e entalhes. Seladas numa cdmara
de subsolo seco, as pinturas se conservaram praticamente intactas por
mais de 17.000 anos. Depois que multiddes de turistas visitaram a
caverna, porém, o acmulo de umidade e de diéxido de carbono no
subsolo provocou o surgimento de fungos nas paredes, escondendo as
figuras.” (STRCKLAND, 2002, p.4). [Em 1963] “Lascaux é fechada, e bem
a0 lado dela construiu-se uma cépia da gruta que pode ser visitada.”
(GIRARDET e SALAS; 2000, p.11).

Pintura na parede da Caverna de Lascaux, Cavalo Ocre Rosado, c. 15.000 - 13.000 a.C.

FIGURA 27 - MICHELANGELO: O DIVINO

Aos treze anos, Michelangelo foi discipulo de Domenico Ghirlandaio e, aos
quinze foi reconhecido e levado para a corte florentina por Lourengo de
Mécici, onde teve contato com a filosofia de Platdo e com o ideal grego de
beleza — o equilibrio das formas. “Entre 1508 e 15012, Michelangelo
trabalhou na pintura do teto da Capela Sistina, no Vaticano. Para essa
capela, concebeu e realizou grande nimero de cenas do Antigo
Testamento. Dentre tantas cenas que expressam a genialidade do artista,
uma particularmente representativa € a criagdo do homem. Deus,
representado por um homem de corpo vigoroso e cercado por anjos,

‘.“ B : ; \ >

estende a mao para tocar a de Adéo, representado por um homem jovem, i, a
cujo corpo forte e harmonioso concretiza magnificamente o ideal de beleza MICHELANGELO, A criagéo do homem (detalhe), 1511-1512. afresco 280 x 570 cm,
do Renascimento.” (SANTOS, 2001, p. 89). Teto da Capela Sistina, Vaticano

FIGURA 28 - O FEIO NA ARTE

O reconhecimento da arte e da cultura africana pelo Ocidente é recente. A partir do século XX,
antropélogos como Lévi-Strauss demonstraram que esta cultura é tdo complexa quanto a ocidental. A
arte africana pelo seu caréter expressivo, cuja preocupagéo centra-se mais no sentido de um objeto do
que na sua representagdo fotografica, influenciou movimentos artisticos como o cubismo e o
surrealismo. Os estimulos para a produgéo artistica desses povos séo fornecidos pela religido e pela
magia. E uma arte essencialmente utilitaria: a0 mesmo tempo em que exprime uma concepgéo de mundo,
produz objetos que séo usados nas atividades e rituais cotidianos. A mais importante manifestaéo da
arte africana é a escultura. A madeira é um dos materiais preferidos. Os estilos variam desde uma
tendéncia & geometrizagéo até a figuragdo mais naturalista. As mascaras simbolizam as diferentes
atividades da vida e muitas vezes sdo retratos de um deus. O sentido religioso estd presente nas
méscaras e nos objetos de fetiche. Servem para evocar os espiritos que podem ser bons ou maus,
caracteristica determinada pela expresséo do rosto: suave ou cruel, agradavel ou grotesca e assustadora
(Conhecer 2000, p.99-100).

Mascaras Africanas. Mascara africana da regido do
Congo, usada pela tribo Kanioka. Madeira
esculpida e pintada, s/data
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FIGURA 29 - A DEUSA DO AMOR COMO SiMBOLO
DE BELLEZA, PUREZA E VERDADE

“Considerada a obra mais famosa de Botticelli, o
Nascimento de Vénus exprime a espiritualidade do autor e
a sua preocupacdo com a beleza. (...) Ha quem a veja como
um simbolo da humanidade desamparada a espera do
renascimento em Deus por meio do batismo. Para outros, a
deusa do amor personifica o ideal da Verdade que,
na doutrina platonica, identifica-se com a Beleza. (...)
A imagem que aparece a direita de Vénus, prestes a cobrir a
deusa com um manto florido, é uma ninfa. Sua presenga se
refere a0 poema de Homero, no qual ele talvez tenha se
inspirado. Do outro lado estd Zéfiro, o deus do vento.
Segundo a tradi¢8o mais corrente, a deusa do amor nasceu

da espuma formada sobre o mar pelos testiculos do Céu.”
(ROSSI, 1998, v.11).

BOTTICELLI, S. O nascimento de Vénus, c. 1485. Témpera sobre tela, 172 x 278 cm.
Galeria degli Uffizzi, Florenga, Itélia

FIGURA 30 - PAISAGEM: A RELAGAO HOMEM — NATUREZA

A paisagem tem sido um tema constante na pintura. Ela reflete as relagfes do
homem com a natureza: admiragéo, contemplagéo e dominio. Essas pinturas,
além de visualmente agradaveis, sdo reveladoras do lugar do homem na
natureza. E o caso das paisagens impressionistas de Monet. O impressionismo,
movimento artistico que marca o rompimento com a tradigéo cléssica, propde a
representacdo das sensagdes visuais imediatas através da cor e da luz. Para
cumprir 0 desafio de retratar essas qualidades volateis da luz, os
impressionistas criaram uma pincelada curta e cortada, como pontos coloridos
que formavam um mosaico de borrdes coloridos que a uma certa distancia séo
fundidos pela retina do observador. Monet especializou-se em paisagens em
cores primérias em pinceladas uma ao lado da outra e sombras coloridas com
as cores complementares. Dissolvia a forma em luz e contornos suaves. Para
pintar, Monet recomendava: ‘Tente esquecer que objetos tem a sua frente,
arvore, casa, campo ou o que for. Pense apenas: aqui estd um quadradinho
azul, aqui uma forma oblonga cor-de-rosa, aqui uma faixa amarela e pinte-a
exatamente como vocé a vé.' (STRICKLAND, 2002, p.96-97).

begab o8 AP St

oo S TN TN A
MONET, C. Jardim de Giverny, 1923. Oleo sobre tela. Museu de Grenoble
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FIGURA 31 - PUBLICIDADE: O MUNDO DA
FANTASIA

Classic: perfume Boticario, antncio
publicitario com o ator-modelo

“alalial .
‘Aleluia! Entremos no melhor dos mundos, o paraiso sobre Marcelo Antony, 2004

a Terra, o reino da felicidade, do éxito assegurado e da pE—
juventude eterna. (...) As criangas, rindo, déo pulinhos a (,;:,I,-f}ws?“h(;
sua volta, exultam de alegria gragas a Prosper, o biscoito '

carissimo, e a Super Rigolo, o malfeitor eletrdnico. Nao
choram mais, ndo pegam piolhos nem escarlatina, ndo
enfiam mais 0 dedo em tomadas elétricas. (...) Pela manhd,
mamae passa um creme miraculoso sobre o rosto com
suas méos suaves e embelezadas pelos produtos de
limpeza, e aquelas unhas pintadas que ndo quebram nunca.
As rugas somem como que por encanto, os labios brilham
e dobram-se como os de uma atriz de cinema; (...) Papai,
todo fogoso devido aos cigarros de caub6i e ao perfume

Viking, deseja-a como no primeiro dia. Abolidos o estresse AXE COMPACT
e a fadiga, todos se banham no amor, os olhos brilham, as i 0 AEROSOL QUE CABE
criangas correm cheias de alegria para fazerem o dever da < gy NO SEU BOLSO. & " ——

escola. (...) Ndo se pega 0 metrd nem um trem lotado para
ir trabalhar nessas empresas ideais cheias de carissimos
méveis funcionais, mas sim cupés GTI, motos de perfil
aerodindmico como supositdrios e turbinas. Para que se
preocupar? (...) O que pede o povo? Realmente nada! Sobre

gente DINAMICA prefere

- Kolynos

CREME DENTAL

esse planeta extraordinario, a \_/idg é bela. Qlaro que todo Efeito Axe: propaganda de desodorante Creme dental Kolynos: reclame publicitério
mundo reconhece esse mundo idilico, é o universo tacanho masculino da década de 1960

e estlpido da publicidade, que nos infantiliza ha coisa de
trinta anos. BASTA COSI!” (TOSCANI, 2003, p.13-16).

FIGURAS 32 E 33 - CINEMA: A ARTE DAS ILUSOES

A palavra cinema é a abreviatura de cinematografo, derivada do francés
cinématographe, que por sua vez é composto do grego kinema, movimento, e
gréphein, desenhar. O cinema é uma forma de comunicagdo moderna que, em
primeiro lugar, se caracteriza como uma técnica do género de reproducéo de imagens
em movimento. Quando, em 1895, foi apresentado, em pré-estréia, o filme dos
Irmdos Lumiére, Arrivé d'un train, os espectadores sairam aterrorizados da sala,
temendo que o trem pudesse atingi-los. A tradicional imagem fixa, com suas regras e
suas convencdes, vinha improvisadamente substituida por um novo tipo de
representacdo que, ilusoriamente, parecia reproduzir a realidade. O cinema se
apresentava, do inicio ao fim, como uma linguagem que exigia do espectador 0 uso
de convencdes interpretativas totalmente novas (VITTI e FOLCHI, 1992, p.369-370).
Segundo Benjamin: “O intérprete do filem ndo representa diante de um publico, mas

) o i ) ) de um aparelho. O diretor ocupa o lugar exato que o controlador ocupa num exame de
Cinema, primeiras imagens em movimento. Fotograma do filme dos Irméos

Lumiere, chegada de um trem a Estaco de La Ciotat, 1895 habilitacéo profissional. Representar a luz dos refletores e ao mesmo tempo atender as

exigéncias do microfone é uma prova extremamente rigorosa. Ser aprovado nela
significa para o0 ator conservar sua dignidade humana diante do aparelho. O interesse
desse desempenho é imenso. Porque é diante de um aparelho que a esmagadora
maioria dos citadinos precisa alienar-se de sua humanidade, nos balcOes e nas
fébricas, durante o dia de trabalho. A noite, as mesmas massas enchem os cingmas
para assistirem a vinganca que o intérprete executa em nome delas, na medida em
que o ator ndo somente afirma diante do aparelho sua humanidade (ou aparece como
tal aos olhos dos espectadores), como coloca esse aparelho a servigo do seu proprio
triunfo.” (BENJAMIN, 1994, p.179).

Cinema americano, o farwest. Fotograma do filme "Por um punhado de délares",
LEONE, S., 1964



FIGURA 34 - CAMINHOS PARA UM CINEMA POPULAR NA
AMERICA LATINA

Ha inlmeras experiéncias artisticas de vanguarda na América Latina —
nas artes plasticas tradicionais, na mdsica, no teatro, no cinema —
que buscaram, além da experimentacdo e da criagdo inovadora
proprias do modernismo, novas formas de insercdo na cultura
popular. Entre as novas formas de atividade artistica encontram-se as
que procuraram modificar a difusdo social da arte transferindo sua
exibicdo para lugares abertos; as que procuram interferir nos
ambientes; as que inauguram novas formas de interacdo entre autor e
plblico e aquele que combina esta Gltima com a recreagdo e a
percepcdo sensivel, mas também procura modificar a consciéncia
politica dos espectadores, como é o caso do cinema. O cinema é uma
arte industrial destinada as massas. A indUstria cinematogréfica
norte-americana dominou e ainda domina o mercado internacional e
influencia fortemente a producéo latino-americana. Por muito tempo,
ndo se fez cinema latino-americano, mas apenas cinema na América
Latina, de acordo com os modelos de Hollywood. Diante dos
melodramas em série, das comédias ndo representativas da vida
latino-americana, surgiram como reagdo ao padrdo imposto, 0
Cinema Novo brasileiro e o que se chamou de nova vaga argentina.
“Conceberam filmes que procuravam, a0 mesmo tempo, testemunhar
aspectos ignorados da realidade e desenvolver com originalidade a
imaginagdo pessoal de jovens irreverentes. Foi um movimento
valioso na medida em que os filmes de Glauber Rocha, Nelson
Pereira dos Santos e Rui Guerra no Brasil, de David Kohon, Lautaro
Murla e as primeiras de Leonardo Favio na Argentina, inauguraram
um modo de olhar os conflitos de nossa vida cotidiana e algumas de
nossas fantasias mais intimas. Mas esses esforcos isolados foram
impotentes para conseguir que a qualidade enfrentasse o sucesso de
bilheteria; as pesquisas formais, a eficacia da maquina comercial;

PICASSO, P. Les Desmoiselles D'Avignon, 1907.
Oleo s/ tela, 243,9 x 233,7 cm. Museu de Arte Moderna, Nova lorque
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a independéncia critica, a censura. Apesar da lucidez interna de alguns filmes que
merecem ser recuperados como antecedentes do que hoje deve ser o cinema latino-
americano, essas aventuras precursoras foram pensadas dentro do esquema
ideoldgico da estética liberal: sua supervalorizagdo do autor, a pretensdo de
autonomia da obra e a inadequagdo dessas utopias com relagdo as condigdes
concretas do mercado, determinaram o malogro de publico, de tal forma que as
obras fossem esquecidas nos arquivos das distribuidoras e os realizadores
interrompessem sua produgdo no primeiro ou no segundo filme. Os circulos de
intelectuais e estudantes que aprenderam a escolher os programas pelo nome do
diretor, em vez de fazé-lo pelos nomes dos atores, tiveram que continuar exercendo
esse habito com cineastas das metrépoles: Bergman, Truffaut, Fellini. (...) O novo
cinema latino-americano seré aquele de que precisarmos quando formos capazes
de criar as condicBes econdmicas, sociais e tedricas para que exista uma arte
popular.” (CANCLINI, 1984, p.135, 176-177, 193).

T e ST 4
Deas ¢ o Digbo na Terra do Sol, de Glauber Rochs (Foto cedids pels Fundsglo Cincimateca Brasileira)

Deus e 0 Diabo na Terra do Sol de Glauber Rocha.
(Foto cedida pela Fundacao Cinemateca Brasileira)

FIGURA 35 - LES DESMOISELLES D’AVIGNONE O MODERNISMO

Este quadro, considerado por alguns como o primeiro quadro verdadeiramente
do século XX, de fato encerrou o reinado de quase 500 anos da Renascenga na
arte ocidental. Considerada a mudanga mais radical desde Giotto e Masaccio,
essa pintura abalou todos os preceitos da convencdo artistica. As figuras tém
anatomia indistinta, olhos e orelhas deformados, membros deslocados. Picasso
fraturou também as leis da perspectiva, abrindo espago entre planos quebrados,
chegando a colocar o olho de uma figura em visao frontal e a face de perfil. A
feidra das mulheres repelia os visitantes do estidio de Picasso. A escritora
Gertrude Stein defendeu a ousadia do pintor: “Toda obra-prima veio ao mundo
com uma dose de feilira. A feilira é sinal de esforco do criador para dizer algo
novo”. (STRICKLAND, 2002, p.137).



FIGURA 36 - O GRITOCOMO EMBLEMA DA ERA DA ANSIEDADE E DA SOLIDAO

A obra mais famosa de Munch representa 0 medo intoleravel de perder a razéo. Nesse
quadro, cada linha oscila, se agita, trazendo ritmos turbulentos, sem sossego para o olho.
Sobre O grito, Munch escreveu: “Caminhava eu com dois amigos pela estrada, entéo o sol
se pos; de repente, 0 céu tornou-se vermelho, como o sangue. Parei, apoiei-me no muro,
inexplicavelmente cansado. Linguas de fogo e sangue estendiam-se sobre o fiorde preto-
azulado. Os meus amigos continuaram a andar, enquanto eu ficava para tras tremendo de
medo e senti o grito enorme, infinito, da natureza”. O grito tornou-se cliché da ansiedade
da vida moderna, mas quando a pintura apareceu, causou tanto tumulto que a exposicéo
foi fechada. A obra de Munch reflete uma vida marcada pelo medo, pelo isolamento e pela

ansiedade (STRICKLAND, 2002, p.123).

PICASSO, P. Homem com clarinete, 1911-12. 6leo s/
tela, 106 x 69 cm. Museu Thyssen-Bornemiza, Madri

BRAQUE, G. Clarinete com garrafa de rum sobre um
consolo de lareira, 1911. Oleo s/ tela 81 x 60.
Tate Galery, Londres
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MUNCH, E. O grito, 1893. Témpera s/ prancha, 83,5 x 66 cm.
Munch-museet, Oslo

FIGURAS 37 E 38 - A PESQUISA FORMAL DO CUBISMO ANALITICO

O cubismo € um dos principais pontos de mutacdo da arte do século XX. O estilo recebeu esse
nome a partir do desdém de Matisse ao ver uma paisagem de Georges Braque como nada além de
‘cubinhos’. Embora os cubistas quebrassem os objetos em pedacos que ndo eram propriamente
cubos, 0 nome pegou. A primeira das fases do cubismo foi chamada de analitica [a outra chamou-se
sintética] porque analisava as formas dos objetos, partindo-os em fragmentos e espalhando-os pela
tela. Picasso e Braque trabalhavam com uma gama quase monocromatica, usando apenas marrom,
verde, e mais tarde cinza, a fim de analisar a forma sem a distracéo das cores. “N&o é uma realidade
que se possa pegar com as méos. E mais como um perfume”, disse Picasso, “o aroma esta em todo
lugar, mas ndo se sabe de onde vem” (STRICKLAND, 2002, p.138).



FIGURA 39 - 0 ECLETISMO POS-MODERNO NA ARQUITETURA

E possivel que o termo pos-modernismo tenha sido usado pela primeira vez na arquitetura como
uma alternativa para o beco sem saida para a exigéncia de originalidade e de padrdes geométricos
simples do modernismo, que estaria em esgotamento. Em lugar das formas quadradas, a nova
arquitetura usou contornos complexos, curvilineos. E um estilo indefinido, marcado pelo pluralismo
e pela liberdade do ecletismo. N&o é obrigatdrio criar uma obra totalmente original, é possivel criar
juntando elementos j& criados em diferentes estilos e épocas (STRICKLAND, 2002, p.180). Um bom
exemplo séo o prédio e a proposta da Rua 24 Horas: Criada em 1992, é a primeira rua do pais
projetada em espago fechado, onde as lojas ndo fecham nunca. Nos 120 metros de comprimento,
com estrutura metalica em arcos e cobertura de vidro, os turistas e curitibanos se divertem e fazem
compras nas 42 lojas. O grande rel6gio na entrada mostra que ndo existe hora para um bom bate-

papo regado a chope bem gelado (www.curitiba.pr.gov.br/rua24horas).

Rua 24 Horas. Localizagdo Rua Coronel Menna Barreto
s/n - acesso pelas ruas Visconde do Rio Branco e
Visconde de Nécar, Curitiba, Parana

Guerra do golfo, 1991 Guerra do Iraque, 2003

FIGURA 40 - GUERRA

Na data marcada, 16 de janeiro de 1991, vencido o prazo do ultimato, as hostilidades comandadas por George Bush (pai) comegam; Saddam Hussein se rende
incondicionalmente em 27 de fevereiro, apds ordenar a retirada de suas tropas do pais ocupado. A opinido plblica internacional critica a forma como a guerra foi
conduzida, contestando a imagem dos “"ataques de precisdo cir(rgica", atingindo apenas alvos militares, que a coalizdo aliada quer fazer passar. No final da
guerra, a estimativa do n(imero de mortos é muito desigual: 100 mil soldados e 6 mil civis iraquianos; e 30 mil cidaddos kuweitianos, contra um nimero pequeno
de baixas entre os homens da coalizdo. Os bombardeios séo assistidos no mundo inteiro pela televisdo, como se fosse um video game.
(http://geocities.yahoo.com.br/fusaobr/ggolfo.html)

Doze anos apés a Guerra do Golfo, a luta pelo petréleo tem mais um capitulo sangrento: quarta-feira, dia 19 de Margo de 2003, os Estados Unidos disfargados em uma
coligagdo com a Inglaterra, atacaram duramente o pequeno Iraque com o pretexto de restaurar a democracia e devolver para a populagdo o pais livre do “carniceiro”
ditador Saddam Hussein. E, mais uma vez, o mundo acompanha todo o litigio pela televisao. (http://www.estudiologia.hpg.ig.com.br/historia_4irag.htm).

0 filme Mera Coincidéncia (Wag the dog) de Barry Levinson, com Robert de Niro e Dustin Hoffman, analisa os meios de comunicagéo, a tecnologia e o papel das
midias na manipulacdo das massas com finalidade politica. Quando o Presidente dos EUA se envolve em um escandalo sexual, a menos de duas semanas das
eleicBes, um habilidoso funcionério da Casa Branca cria uma guerra de mentira com a ajuda de um famoso produtor de Hollywood. A guerra ficticia é transmitida
pela TV para desviar a atencéo da opinido publica e obter a desejada reeleicdo. Esta histéria, apesar de ficticia, incomoda e leva a reflexdo: Para os telespectadores,
qual ¢ a diferenga entre as imagens da Guerra do Golfo de 1991 e da Guerra do Iraque de 2003? E qual ¢ a diferenga entre as imagens reais dessas guerras e as
imagens virtuais de um filme apresentado como realidade? Considerando que a realidade vista pela televisdo, a partir dos olhos da cdmera, mostra o ponto de
vista recortado a partir dos interesses do autor e da rede de comunicacao responsavel, como diferenciar realidade e fantasia?


http://www.curitiba.pr.gov.br/
http://geocities.yahoo.com.br/fusaobr/ggolfo.html
http://www.estudiologia.hpg.ig.com.br/historia_4iraq.htm
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Calgas Seven Jeans, R$ 868; True Religion Jeans, R$ 1.268; Joe's Jeans R$ 1.688; e Earl
Jeans, R$ 848. (precos fornecidos pelas lojas Club Chocolate e Wardobre em agosto de
2004 para Isto E n.1.821, p.56-57, 1 set. 2004)

FIGURA 41 - SEGMENTAGAO DO MERCADO

“Para quem acredita que a liberdade néo tem preco, talvez os valores
cobrados pelos jeans do momento ndo assustem.” (KUPFER e
SODRE, 2004, p.56). Enquanto um par de calcas jeans feminina de
uma grife internacional como a Joe's custa mais de mil reais, uma
Bizance ndo chega a cem e uma popular Max Blue pode ser adquirida
num supermercado por apenas vinte. Pelo seu valor de uso imediato
qualquer uma das calcas cumpre igualmente a mesma finalidade,
entretanto, para quem compra pode significar distingéo, elegancia e,
sobretudo para as pessoas mais abastadas, identidade de classe. Isto
porque a qualidade do tecido tem pouca variagdo considerando que
séo fabricados pela mesma indstria téxtil, a Santista. A concorréncia
entre as grifes da moda é determinada pela modelagem e pela marca,
j& que os modelos sdo parecidos e os tecidos recebem os mesmos
2% de poliamida na composicdo da trama (Ibid., p.56-57).

Calca Jeans Max Blue Feminina, R$ 19,90; Masculina, Jeans Bizance, R$ 67.
R$ 21,90. (encarte publicitario Condor Supermercados, (prego Revista Vogue,
ofertas validas de 30/09 a 12/10/2004) marco, 2004, p.26)

FIGURA 42 - MERCADO DE LUXO

LOUIS VUITTON, Bolsa Alberta. Foto, 2004

0 mercado de elite, ou seja, aquele que é destinado a uma clientela

“classe AA”, é 0 que mais tem apresentado crescimento. Tanto que tém FALA SERIO!
se multiplicado as lojas que trabalham somente com grifes de luxo, gsss:isfg‘mgo /
como a Daslu carioca. Esta loja, localizada em um suntuoso casardo de da bolsa
600 metros quadrados, abriga vestidos Galliano e D&G, bolsas Fendi e grife Louis
Louis VUi woreciosidades”. E | . ditavei Vuitton. 0
ouis Vuitton, entre outras “preciosidades”. Estes valores inacreditéveis Brasil recebers
sdo creditados a estas mercadorias por conta do status que é conferido ::;"r:;!::cg“
pela marca. Uma bolsa exclusiva, “0nica no mundo”, da Fendi pode do acessorio

. . . luxo, fei
custar R$ 60.000,00; a bolsa Alberta da Louis Vuitton de producéo ::mu::u:;m
limitada custa R$ 47.500,00. A marca Louis Vuitton é, atualmente, uma gz {f:g:r flores
das mais falsificadas do mundo. Em Nova lorque e no Brasil, lojas e %rganza.
populares estdo repletas de cépias (segundo comentarios de jovens gb:::; e

usudrias, essas cdpias sdo classificadas em duas categorias: as madrepérolas

réplicas, idénticas as originais quanto ao modelo, material e

FOKELMANN, S. Bolsa Doll.

acabamento utilizados na confeccdo; e as falsificadas, de qualidade Foto de Xico Buny, 2004

inferior, confeccionadas com materiais sintéticos). Até na internet pode-
se encontrar ofertas duvidosas dessa grife por valores bem menores do
que os R$ 2.000.00 que iniciam a tabela oficial da linha de bolsas. Uma
bolsa, ainda sofisticada, de uma marca néo tdo valorizada, como a Doll,
pode ser adquirida por R$ 170,00, enquanto uma outra mais popular
ndo chega a R$100,00 (MARTINS, 2004, p.66-67).

FENDI, Bolsa Saudade de vocé. Foto, 2004
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FIGURAS 43 E 44 - A ARTE OFICIAL: PORTINARI E POTY

Com o quadro Café, que lhe valeu um prémio numa exposicdo
internacional de Nova lorque em 1935, Portinari foi o primeiro artista
brasileiro moderno a receber esta distingdo no exterior. Dai em diante
tornou-se o pintor oficial do Brasil, realizando vérios murais para

?'
i
:

edificios pablicos, culminando com o painel Guerra e Paz, oferecido
pelo Brasil & sede das Nagdes Unidas em Nova lorque. O impacto das
obras de Portinari deveu-se a andlise dos temas sociais, a
deformagéo da figura em fungédo de uma trégica expressao de protesto
e aos tipos populares e trabalhadores com suas caracteristicas
enfatizadas, plantagfes, cenas rurais e paisagens. Ao morrer, em
1962, deixou obras em museus da Europa e da América (SANTOS,
2001, p.238-239).

- /i >
PORTINARI. C. Café, 1935. Oleo sobre tela, 130 x 195 cm.
Museu Nacional de Belas Artes, Rio de Janeiro.

Napoleon Potyguara Lazzarotto, ou simplesmente Poty, é reconhecidamente
um dos mais célebres representantes do moderismo no Parana. Tal como
Portinari, a partir do seu reconhecimento nacional por meio de exposicdes
nacionais e internacionais e diversas premiaces e homenagens, Poty
tornou-se, na pratica, o artista oficial do Estado. Principalmente em Curitiba,
podem-se apreciar indmeras obras desse artista em locais publicos, tais
como o mural da Praca 19 de Dezembro e o painel da fachada do Teatro
Guaira, entre muitas outras.

POTY. Tropeirismo no Parana, [19--]. Mural em mosaico com duas faces,
30 metros quadrados. Estrada Curitiba-Lapa, Parana.

FIGURA 45 - COLMEIA: A ARQUITETURA DAS ABELHAS

As abelhas constroem suas colméias sempre do mesmo modo. O padréo hexagonal utilizado para compor
os alvéolos permite a melhor forma de armazenamento do mel e a melhor forma de ocupagdo do espaco
chamamos de padréo, a repeti¢do de determinada forma (ou formas) que se encaixam de tal maneira que
constituem uma estrutura. Os padrdes se apresentam na estrutura das formas naturais como a colméia, a
teia das aranhas, as folhas etc. e até mesmo nas estruturas celulares. Esses padrdes, que foram
percebidos, observados e analisados pelo homem na natureza, serviram de referéncia para muitas de suas
criagBes na arquitetura, na tecelagem etc. e, também, nas composigdes artisticas.




ARQUITETURA HUMANA

Dolmens, detalhe do Santuario de Stonehenge, Inglaterra. Monumentos em pedra dispostos em forma
circular e de ferradura. Circulo exterior com 100m de didmetro e pilastras com 4,20m de altura

FIGURA 47 - 0S PRIMEIROS URBANISTAS

“Usando tijolo seco como bloco bésico da construcdo, os
mesopotamicos planejaram cidades complexas ao redor do templo.
Esses amplos complexos arquitetdnicos incluiram ndo s6 um
santudrio fechado, mas também oficinas, armazéns e zonas
residenciais. Pela primeira vez, a vida era regularizada, com divisdo
do trabalho e acdes coletivas, como a defesa e 0s projetos de obras
publicas. (...) Os autores biblicos viam a magnifica Torre de Babel, de
noventa metros de altura, como um emblema da arrogancia humana
tentando chegar ao céu.” (STRICKLAND, 2002, p.6).

Piramides de Quéops, Quéfren e Miquerinos, no deserto de Gizé, século XXVII-XXVI a.C.
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FIGURA 46 - A PRIMEIRA ARQUITETURA

“Quando as geleiras se derreteram, o clima se tornou mais
temperado, e o periodo Paleolitico (que quer dizer pedra
antiga) foi substituido pela era Neolitica (que quer dizer
pedra nova). Os primeiros seres humanos sairam das
cavernas e se tornaram fazendeiros ou criadores de gado e,
com um estoque de viveres garantido, comegaram a fazer a
primeira ‘escultura’ monumental. Ja em 5000 a.C., surgiu
uma colossal arquitetura de enormes pedra erguidas”.
(STRICKLAND, 2002, p.5).

o e

BRUEGEL, P. Torre de Babel, [17--] 6leo s/ tela

FIGURA 48 - A ARTE DA IMORTALIDADE: A
GRANDE PIRAMIDE

“Uma das oitenta pirdmides remanescentes, a Grande
Piramide de Quéops, em Gizé, é a maior estrutura em pedra
de todo 0 mundo. Os antigos egipcios nivelaram sua base de
cerca de 52 quildmetros quadrados — um quadrado perfeito —
com tanta maestria que o angulo sudeste é apenas um
centimetro mais alto que o angulo noroeste. O interior é
massa praticamente sélida de lajes de calcareo, o que exigiu
excelentes técnicas de engenharia para proteger as pequenas
camaras mortudrias do peso macigo das pedras acima. (...)
Construida em 2600 a.C. para durar para sempre, permanece
até nossos dias. Se vocé fosse construir a Grande Piramide,
precisaria de 4000 operarios para mover blocos de até 15
toneladas, sem a ajuda de animais de tracdo, roda ou
talhadeira.” (STRICKLAND, 2002, p.10).



266

ARQUITETURA HUMANA
FIGURA 49 - ARQUITETURA PARA DEUSES

A cultura grega influenciou a arte e a arquitetura de todos os periodos
subsequientes da civilizagdo ocidental, porém mais especialmente a
Renascenca (quando muitas obras classicas foram redescobertas).
Nos séculos XVIII e XIX, a moda do classicismo grego difundiu-se
tanto que todo museu, toda academia de arte, toda universidade
exibia orgulhosamente reprodugbes de estatuas gregas. Edificios
plblicos, como tribunais e bancos, tornaram-se pseudotemplos
gregos. Considerado um dos edificios mais belos e importantes de
todos os tempos, o Partenon inspirou indiretamente o formato do
templo do Capitélio Thomas Jefferson, na Virginia, e o revival pos-
moderno de elementos classicos, como as colunas e as arcadas
IKTINOS e CALICRATES, Parthenon, Acr6polis, Grécia, 448-432 a.C. utilizadas por Michel Graves (STRICKLAND, 2002, p.14).

-

His

FIGURA 50 - AS BIBLIAS DE PEDRA

0 auge do desenvolvimento artistico da Idade Média, rivalizando com as maravilhas da
Grécia e da Roma da Antigiiidade, foram as catedrais. De fato, essas “Biblias de pedra”
superaram até mesmo a arquitetura classica em termos de ousadia tecnoldgica. Entre
1200 e 1500, os construtores medievais ergueram essas estruturas elaboradissimas, com
interiores atingindo uma altura sem precedentes no mundo da arquitetura. EdificagBes tao
complexas levaram literalmente séculos para ser construidas (STRICKLAND, 2002, p.28).
A planta original da Catedral de Santiago de Compostela, na Espanha, por exemplo (que
foi posteriormente modificada vérias vezes), foi desenhada na década de 1070, o inicio da
construgdo data de 1075 e a conclusio em 1211. Passou por vérias reformas e
complementagdes ao longo dos séculos. Em 1729, foi realizada a famosa fachada do
Obradoiro desenhada pelo arquiteto compostelano Fernando de Casas Novoa (SINGUL,
1999, p.118-121).

BT

Catedral de Santiago de Compostela, Espanha, século XVIII, Fachada
do Obradoiro desenhada por Fernando de Casas Novoa

FIGURA 51 - ARQUITETURA DA ERA INDUSTRIAL

“Quando a Revolugéo Industrial pds a disposicdo novos materiais, como escoras de ferro
fundido, os arquitetos inicialmente as disfarcavam de colunas corintias neoclassicas. (...)
Gradualmente, porém, cresceu a consciéncia de que novos materiais e métodos
demandavam um novo estilo, tdo pratico quanto a propria Era do Realismo. (...)
A utilizagdo do ferro fundido se espalhou depois da segunda metade do século [XVII],
permitindo que os edificios fossem maiores, mais econdmicos e resistentes ao fogo. (...)
A invengéo do elevador permitiu que os edificios crescessem verticalmente, bem como
horizontalmente, preparando o advento do arranha-céu. (..) A maior maravilha da
engenharia da época foi a Torre Eiffel. Construida com principal atracdo da Exposicéo de
1889 em Paris, com trezentos metros era a mais alta estrutura do mundo. A torre consistia
de 7300 toneladas de ferro e ago conectadas por 2,5 milhdes de rebites. Tornou-se um
simbolo audaz da moderna era industrial.” (STRICKLAND, 2002, p.89-90).

GUIMARD, Torre Eiffel, Paris, 1889
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B

WRIGHT, F. L.. Casa da Cascata, Pensilvania, 1936

FIGURA 53 - 0 TRIUNFO DO POS-MODERNISMO

“0 P6s-Modernismo ressuscitou a cor, 0 ornamento e 0s toques
histéricos como o domo, o arco, a abdbada. Enquanto um estilo
determinado ndo se consolida, os arquitetos atuais experimentam
novas formas que tém um ar quase barroco. O que é claro no Pés-
Modernismo é o pluralismo [ou, talvez, ecletismo e revivalismo].
Michael Graves pontua suas fachadas multicores com flashbachs
arquitetdnicos, passando pelo Classicismo das belas-artes, por uma
revivescéncia egipcia e pelo Modernismo.” [Como no Clos Pegase
Winery, 1987, na Califérnia] (STRICKLAND, 2002, p.180-181).
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FIGURA 52 - GEOMETRIA PARA MORAR

“Antes do século XX a arquitetura de ‘prestigio’ era sempre uma
reciclagem do passado. (...) Para 0s novos arquitetos, a ciéncia e a
indUstria eram quase uma religido. Ao rejeitar todo e qualquer
ornamento histdrico, seus projetos aerodindmicos deram forma a
Idade da Magquina. (...)... A ‘Casa da Cascata' (1936) de Frank Lloyd
Wright parece brotar da rocha viva. (...) Opondo-se a adoragdo pela
tecnologia, Wright enaltecia o individual. Alegando a prerrogativa da
genialidade, ele fazia questdo de projetar os menores detalhes das
obras e criava janelas, vitrais, pratos, tecidos, mdveis, tapetes,
cortinas.” (STRICKLAND, 2002, p.146-147).

GRAVES, M. Clos Pegase Winery, 1987
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Edificio de apartamentos. Foto publicitéria, 2003
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FIGURAS 54, 55, 56 E 57 - ARQUITETURA: ARTE, TECNOLOGIA E
HISTORIA

A arquitetura pode ser considerada como obra da arte e da tecnologia, mas também
como documento histérico, que revela a época, a cultura, 0 modo de produgéo e a
organizacdo social da qual é produto. Templos religiosos de culturas diferentes, por
exemplo, expressam suas especificidades na estrutura arquitetonica, nos detalhes,
nas dimensdes, nos materiais e nas técnicas que se utilizaram na sua construgéo. Em
uma mesma época e cultura, pode-se identificar a finalidade, o valor atribuido, a
funcionalidade e, sobretudo, as condicdes da classe a qual é destinada uma
determinada construgéo. Observando um prédio de apartamentos e uma favela, por
exemplo, identifica-se a classe social propria de cada habitacéo.

Favela. Foto, 2003



FIGURA 58 - MURALISMO MEXICANO NOS ESTADOS UNIDOS

RIVERA, D. A indUstria de Detroit ou O homem e a maquina, 1932-33. Afresco, parede sul,

The Detroit Institute of Arts. [a influéncia socialista na arte norte-americana]

FIGURA 59 E 60 - 0 MODERNISMO NORTE-AMERICANO E O PROJETO
ARTE FEDERAL
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Projeto Arte Federal de Roosevelt (1935-1943)
BENTON, Over the Montains (American Historical Epic), 1924-26. Oleo s/ tela, 167 x 183 cm

0 realismo americano
WOOD, G. Gético Americano, 1930. Oleo s/ cartéo, 74,3 x 62,4 cm
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POLLOCK, J. Langas Azuis, 1953. Oleo s/ tela

ROTKO, M. Namero 7. 6leo s/ tela, 239 x 138 cm
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FIGURAS 61 E 62 - 0 MODERNISMO NORTE-
AMERICANO E 0 EXPRESSIONISMO ABSTRATO

A partir da década de 40, 0 metacentro dos acontecimentos
do mundo das artes transfere-se definitivamente para os
Estados Unidos. E o expressionismo abstrato era mesmo
um acontecimento, um happening. Este movimento
comegou a tomar forma no fim dos anos quarenta, em parte
como uma reacdo a uma guerra que devastou dois
continentes e deixou o mundo de pernas para O ar.
Esmagaram-se todas as convencfes e lancaram-se as
bases para uma nova arte. Também chamado de ‘pintura de
acdo’ e Escola de Nova lorque, o expressionismo abstrato
enfatizava a acdo, o movimento e o frenesi. De fato, 0
expressionismo abstrato é para a técnica artistica
convencional 0 que o jazz é para o ritmo 4/4. Jackson
Pollock transmitiu o que ele chamou de ‘energia tornada
visivel' em seus quadros do tamanho de murais, que
incorporavam seu estado psiquico. Os quadros ‘pingados’,
iniciados em 1947, resultam em uma rede densa de linhas
fluidas entrelacadas. [é impressionante observar que os
“respingos” de tinta formam uma composicdo homogénea
de padrdes harmonicamente estruturados] ‘Alguns pintores
querem dizer tudo, mas acho que é mais esperto falar
pouco’, disse Mark Rotko. Interessado na relagéo entre uma
cor e outra, Rotko construia grandes manchas de pigmento
pairando dentro de um campo de cor. Numa afirmagéo
conjunta com o pintor Adolf Gottieb, Rotko escreveu:
‘Preferimos a expresséo simples do pensamento complexo’
(STRICKLAND, 2002, p. 158-166).



WARHOL, A. Conjunto de caixas de cartdo Brillo, Del Monte e
Heins, 1964. Serigrafia sobre madeira, 44 x 33 x 35,5 cm
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FIGURAS 63 E 64 - A ARTE POP E A CULTURA DO CONSUMO

A arte pop surge na década de 1950, identificada com os signos, o consumismo, a
comunicacdo de massas e a publicidade. Estava vinculada a momentos de mudanca
politica e otimismo na Gréa-Bretanha e nos Estados Unidos. (...) [Mas] a medida que os
anos 60 concluiam a sua histéria politica, a proeminéncia da arte pop finalmente
enfraqueceu. (...) A filosofia de Andy Warhol de que ‘ganhar dinheiro é arte, trabalhar é arte
e bons negdcios sdo a melhor arte’, vem de um homem que chamava seu atelier de fabrica
e dizia fazer parte da cultura contemporanea tanto quanto qualquer homem de negécios
bem sucedido. Declaracdes desse tipo sugerem que os artistas pop ndo s6 estavam
familiarizados, mas & vontade no mundo da produgéo e do consumo pés-guerra. Embora o
tema de sua arte reconhecesse diretamente a répida disseminagdo de bens comerciais
disponiveis em quantidades crescentes ao longo da década de 1950, o estilo dessa arte
adotava o desenho chamativo da propaganda. O status da arte pop como produto é
inseparavel do seu apelo por consumo. Com um padrdo de vida ascendente, ao longo dos
anos 50, muitos norte-americanos sentiam que a austeridade da Depressdo era coisa do
passado. Parecia que 0 ‘sonho americano’ ndo era mais definido pela liberdade politica,
mas sim medido pelo nimero de mercadorias que os cidaddos podiam adquirir.
Independentemente de onde e como as novas mercadorias fossem encontradas, elas
forneciam o material para numerosas gravuras e objetos pop. Nas maos de Warhol, caixas
de sucrilhos Kellog's, péssegos Del Monte, sopa Campbell's e garrafas de Coca-Cola
passavam para serigrafias. Era um mundo estranhamente duplicado de objetos a venda
(MC CARTHY, 2002, p.14-31).

LICHTENSTEIN, R. Whaam, 1963. Magna s/ tela, 172,7 x 196,4 cm. The Tate Galery, Londres

Roy Lichtenstein parodiava a violéncia impensada e o romance assexuado das histdrias em
quadrinhos que revelavam a futilidade da cultura americana. Ele diz que pintava isso
porque ‘era dificil fazer um quadro suficientemente desprezivel, a ponto de ninguém querer
pendura-lo. Todo mundo pendurava tudo. Até pendurar um trapo gotejante era aceitével.
[Mas] a Unica coisa que todo mundo odiava era a arte comercial. Ao que parece, ndo
odiavam tanto assim também’ (STRICKLAND, 2002, p.174).



() togotys da Coca-Coln for crivdn por i amador,
Frunk Robinson. excriturdarin novato na verepresa, Ele
elaboron tantu us letras em Spercerion Quarnto o
trilhanie textn colocads abaco: *Delicios o
flefrescante ™. A garrufu esid enlre os feones s
idertdficieeds wo mrendo, cindo a simbolizar a
eanberincia prenid dos BCA, huimeras
suriaches fare fesicalos ao fongo das
dicadus, mas u eldssiva vontinua wendo o
gurrafa curvilines projeicde pela Root
Class Company de Teree Hawte. ladiana,
v langaida cm 1915, O dispeaser da
Cara-Cola for criade mais
frvde, por Reyanond Lociey.
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Coca-Cola de 1950 a 1992. Foto publicidade
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WARHOL, A. Cinco garrafas de Coca-Cola, 1962. Serigrafia
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FIGURAS 65 E 66 - COCA-COLA E POP ART

De desenhista publicitario a estrela da pop art, Andy Warhol declarou
a respeito dos Estados Unidos: “O que este pais tem de bom é que a
América estabeleceu uma tradigdo, segundo a qual os consumidores
mais afortunados compram essencialmente as mesmas coisas que 0s
pobres. Quando se esta a ver televisdo, bebe-se Coca-Cola; sabe-se
que o presidente bebe Coke, Liz Taylor bebe Coke e, entéo, a pessoa
pensa que também pode beber Coke” (HONNEF, 1992, p.26).
0 arquiteto Philip Johnson, colecionador de arte pop, disse: “O que a
arte pop fez por mim foi tomar 0 mundo um lugar mais prazeroso
para viver. Vejo as coisas com um olhar totalmente diferente — em
Coney Island, nos cartazes, nas garrafas de Coca-Cola. Uma das
obrigagdes da arte é fazer vocé olhar o mundo com prazer.”
(STRICKLAND, 2002, p.174).



273

HAMILTON, R. O que exatamente torna os lares de hoje tao diferentes, WESSELMAN, T. Grande nu americano n.26, 1962.

tdo atraentes?, 1958. Colagem, 26 x 25 cm Técnica mista s/ madeira, 148,6 x 118,1 cm

FIGURAS 67 E 68 - DO POP AQ POS-MODERNO Nos Estados Unidos fazia-se com freqiiéncia uma equiparagdo entre
uma permissividade sexual emergente e o direito de escolha do

A pergunta feita por Hamilton era bastante facil de responder. O casal que ocupa consumidor. A série de colagens e pinturas O Grande nu americano,
0 lar de hoje parece tdo glamuroso e bem-projetado como os objetos a sua volta. de Tom Welsselman, enumerava muitos dos prazeres disponiveis
Hamilton estava claramente consciente de que as rapidas mudancas no estilo e aos homens no comego dos anos 60. Em Grande nu americano
nas propensdes do mercado no pds-guerra eram cuidadosamente projetadas n.26 de 1962, um corpo nu feminino rosa-choque ocupa
pela propaganda. Ao usar tdo obviamente esses aniincios em sua colagem, ele ousadamente 0 espago de um interior doméstico. Ele ¢é
chamava a atengéo tanto para as correntes da moda quanto para 0s muitos acompanhado por uma reproducdo de Blusa romena de Henri

Matisse (1940) revelando tanto sua divida com a arte anterior como
sua distancia em relacdo a ela. O que marca esse nu como uma
declaragdo pop € a inclusio de bens de consumo como a
embalagem com seis garrafas de Coca-Cola, garrafas de gim e o
bolo instantaneo. Com o acréscimo do gato podemos discernir uma
referéncia a pintura de Edouard Manet de uma prostituta, Olympia
(1863), e reconhecer que sua descendente norte-americana também
é um bem de consumo (MCCARTHY, 2002, p.49-52).

plblicos cujo acesso mais imediato a cultura visual ndo se dava por meio dos
museus e galerias, mas sim de revistas populares. A rica complexidade do
pdster ndo passava de um arauto de uma sensibilidade artistica emergente, a
qual moldou significativamente a cultura visual da arte ocidental nas décadas
seguintes (MCCARTHY, 2002, p.6-8).

Natal sem fome

T solidariedade na FIGURA 69 - LIBERDADE RESPONSAVEL

ponta dos dedos Segundo a Ong AgAo e Cidadania: A campanha Natal Sem Fome tem como primeiro objetivo garantir que as familias
carentes tenham uma refeigdo digna para comer no dia de Natal. Esse era o sonho do socidlogo Herbert de Souza, 0
Betinho. Mais do que isso, queremos mostrar as pessoas 0 absurdo que é existir fome no Brasil, um pais tdo rico em
recursos naturais. Queremos denunciar que a fome é o Ultimo estagio para a perda da cidadania. (...) Empresas,
escolas, governos, associacdes de moradores, artistas, igrejas, instituices; enfim, todos os cidadéos que se indignam
com a fome e a miséria que assolam este pais contribuem, de maneiras diversas, para o sucesso da campanha. (...)
. Seja como for, 0 que importa realmente é participar dessa rede de solidariedade. Quanto mais cada um puder
20 - para doar RS 20,00 contribuir, mais iremos progredir para um Brasil Sem Fome”. (http://acaodacidadania.infolink.com.br)

0500-2002-030 - para doar RS 30,00

Custis da Higaghor RS 027 fixe - RS 0,50 Cobular

Enquanto isso, em outro mundo, Renata retoca o batom: “Com apenas quatro anos de idade, Renata Mocelin
Silvério parece uma mocinha. A menina adora se produzir, escolhe os vestidos que vai usar e carrega em sua
bolsa da marca Fenfi maquiagem e muitas balas. ‘Eu ndo gosto muito de tirar fotografias, mas a Renata adora
os flashes’, contou a mae da menina, Cristiane, ao ajudar a pequena a passar batom antes de ir ao aniversario
de uma amiguinha.” (Notas de top, Revista Top Vew, maio, 2004, p.52).

Renata Mocelin Silvério retoca o batom.


http://acaodacidadania.infolink.com.br/

O MELHOR DO BRASIL
E O BRASILEIRO

SEGUNDO ATO 0 livro que
reine perfis de personalidades
e 0 slogam da campanha
adotado por varias empresas
em suas pecas de marketing

Eu sou brasileiro e ndo desisto nunca (Herbert Vianna, vocalista do Paralamas
do Sucesso). Campanha da ABA — Associagdo Nacional de Anunciantes,
0 melhor do Brasil é o brasileiro, 2004. Foto Mauricio Valadares

TEM BRASIL
NA PISTA.
(o TELEMAR

L L] N —

c B r ¥
Tem Brasil na pista (Keila Costa, atleta da Equipe Olimpica Brasileira)
Campanha ABA — Associagdo Nacional de Anunciantes/Telemar,
0 melhor do Brasil é o brasileiro, 2004. Antincio publicitério
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FIGURA 70 - CAMPANHA APOSTA NA EMOGAQ PARA LEVANTAR A
AUTO-ESTIMA

A campanha Eu sou brasileiro e ndo desisto nunca foi criada pela Agéncia Lew Lara
para a ABA — Associagdo Brasileira dos Anunciantes, em resposta a um desafio
langado pelo Secretério da Comunicagéo, Luiz Gushiken. “A idéia bésica é levantar o
moral da populagdo, historicamente pouco confiante no seu proprio potencial. Os
primeiros comerciais televisivos [depois também colocados na midia impressa] que
contam as histérias das viradas do msico Herbert Vianna, do craque Ronaldinho e
de dois cidaddos andnimos, foram langados pelo Presidente Luiz Indcio Lula da silva,
na segunda-feira 19, em Sdo Paulo. ‘Se essa campanha pegar, eu penso que
poderemos, em pouco tempo, ter um povo acreditando em si muito mais do que ja
acreditou em qualquer outro momento’, disse Lula. A ofensiva publicitaria, que é parte
de um movimento intitulado ‘O melhor do Brasil é o Brasileiro’ — frase extraida da obra
do folclorista Luis da Camara Cascudo (1898-1986) —, que detectaram
cientificamente nosso complexo de inferioridade. (...) O slogan de Camara Cascudo
sera veiculado em toda comunicagdo do governo federal. Qualquer empresa podera
fazer 0 mesmo, desde que se engaje no movimento.” (NUCCI e RODRIGUES, 2004,
p.37-39). De acordo com a ABA, “a baixa auto-estima e a supervalorizagdo dos
produtos fabricados fora do pais foram apontados como os principais problemas do
nosso povo [sic!] A Associagéo utilizou também dados colhidos pelo instituto chileno
Latino Bardmetro, com sede em Santiago. O estudo mostrou que 0 povo com a mais
baixa auto-estima da América Latina é o brasileiro. (...) apenas 22% dos brasileiros
declaram-se confiantes em seus compatriotas. Para levantar a auto-estima do nosso
povo, a ABA aposta na emogao”. (Campanha para auto-estima é lancada hoje.Tudo
Noticias, 19/7/2004. disponivel em: http://tudoparana.globo.com/noticias. Acesso em
4/8/2004) O texto da histéria de Herbert Vianna apresenta uma linha do tempo: 05/-
2/2001: Herbert Vianna luta pela vida; 21/03/2001: Herbert Vianna sai do hospital;
12/07/2001 Médicos dizem que Herbert Vianna pode nunca mais cantar; 27/10/2001:
Herbert Vianna quer voltar aos palcos mesmo em cadeira de rodas; 08/11/2002:
Paralamas do Sucesso voltam aos palcos com Herbert Vianna. — Eu sou brasileiro e
nao desisto nunca”. (Campanha O melhor do Brasil é o Brasileiro).

— Eu sou brasileiro e nic sto nunca.

Logomarca da Campanha da ABA — Associacdo Nacional de Anunciantes,
0 melhor do Brasil é o brasileiro, 2004


http://tudoparana.globo.com/noticias
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a) Vista-se com estilo por até 200 reais. Moda casual, agosto, 2004

b) Da passarela para as ruas. Vestido Zoomp — vestido Tonga da Mironga, agosto, 2004

¢) Elegéncia feita de cores fortes, brilhos e decotes: o glamour, a sensualidade e a
criatividade das estrelas em noite marcada por mix de tendéncias. Maité Proenca, de
Ocimar Versolato (detalhe), novembro, 2004

d) Moda Paris: Gisele Biinchen vestida de boneca russa por John Galliano, 2004

FIGURA 71 - A INDUSTRIA DA MODA E 0 PROCESSO DE VALORIZAGAO DA MERCADORIA

Da producdo dos tecidos e da confecgéo industrial a0 mundo fashion da moda passou mais de um século. Incluindo calgados, acessérios, cabelos, maquiagem e
padrées de beleza, a indlstria da moda movimenta bilhGes de délares em todo o mundo. Qual é o prego da beleza? Depende da sua condicdo de classe. Um
conjunto de saia e blusa em um supermercado pode ser encontrado por cerca de R$ 20 e um modelo casual com estilo ja chega a casa dos R$ 200, mas um
Galliano ou Versolato ndo sai por menos de R$ 5.000 (MARTINS, 2004, p.67). Uma marca, uma assinatura de um grande estilista, um produto com edicdo
limitada ou exclusiva, 0 nome de uma celebridade ou de uma top model séo elementos fundamentais para agregar valor. Nao é a toa que a Agéncia Ford de Nova
lorque fatura anualmente cerca de U$ 100 milhdes de délares e uma modelo top, U$ 500 mil, em média (VEIGA, 2004, p.88). A alavanca fundamental dessa
indUstria encontra-se nos grandes desfiles, que tiveram origem em Paris e depois se espalharam por todo 0 mundo. No Brasil temos os famosos S&o Paulo
Faschion Weck e Faschion Rio, além de similares em vérios estados. Os grandes desfiles investem no espetaculo que apresenta — junto com extravagancias sem
limites, como, por exemplo, na Semana de Moda de Paris de 2004, onde John Galliano, em seu desfile para Christian Dior, colocou bonecas russas na passarela
e fez Gisele Biinchen tropegar na pele de uma babuska” (Moda Paris. In: Revista Isto E Gente n.240, 15/3/2004, p.56-58) — modelos vendéveis e as tendéncias da
proxima estacdo que serdo reproduzidas nos varios segmentos de mercado, com os preos compativeis a sua faixa de consumidores. Um vestido da Zoomp
apresentado nas passarelas pela top Mariana Weickert é traduzido pela Tonga da Mironga e vendido por R$ 135, um preco mais acessivel. (Da passarela para as
ruas. In: Revista Manequim n.536, agosto, 2004, p.123).
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Ténis Boa parte do impacto

E ‘ Na chuteira de Roberto se concentra na ponta dos pés, dal
c.h m a necessidade de reforgo nessa regido.
E | é lateral Modelo Barricade (Adidas). RS 500

FIGURA 72 - COMO AGREGAR VALOR: A HISTORIA DO TENIS

Os calgados, hoje em dia, ndo sdo apenas uma protegdo para os pés. Além de sua funcdo utilitaria basica,
ele deve absorver diferentes tipos de impacto, evitar odores, apresentar um desenho esteticamente
adequado a ultimas tendéncias da moda e, além disso, conferir status ao consumidor — seja pela marca,
seja pela exclusividade do modelo. “Um spa de Nova lorque esta fazendo a festa com um ténis vendido
com o inacreditavel apelo de combater a celulite. (...) O médico Ricardo Nahas, presidente da Sociedade
Brasileira de Medicina Esportiva, chega a brincar: 'A atividade fisica aerébica feita com regularidade pode
ajudar. Se a pessoa ficar estimulada a se exercitar por causa do produto, talvez esse seja seu (nico
beneficio’, diz. Protecdo: Na verdade, a aquisi¢do de um ténis deve levar em conta seu feitio, seu material e
para que fim ser4 usado — praticar esporte ou desfilar no shopping. Antigamente, a escolha se limitava ao
aspecto estético. Hoje, existem tantas opcdes que da para agradar aos olhos e deixar o pé protegido.”
(ZACHE e CASTELLON, 2004, p.49-50). O modelo Barricade da Adidas oferece reforco na ponta dos pés,
regido que concentra boa parte do impacto, e pode ser adquirido pela mddica quantia de R$ 500.
As marcas investem também na producéo de modelos exclusivos para esportistas famosos como forma de
publicidade. “As empresas se esmeram em atender até as minimas necessidades dos atletas. O calcado do
lateral Roberto Carlos, por exemplo, ndo tem linglieta. A amarragéo do Air Zoom Total 90 IlI, da Nike, é
lateral para permitir uma area maior de contato com a bola. A posicdo de Roberto Carlos exige que ele
percorra entre dez e quinze quilémetros em uma partida. Por isso, sua chuteira dispde de um sistema de
amortecimento equipado com uma espécie de fina bolsa de ar para reduzir o impacto.” (Ibid., p.50). Para
desfilar, simplesmente, a All Star produziu “vers6es do mundo faschion para conquistar qualquer craque
que se preze” ((FRASSON, 2004, p.130). Entre essas preciosidades, o All Star da Louis Vuitton sai por R$
1,780 e 0 do Empdrio Armani sai por R$ 1.350 (Id.). Em contrapartida, para aqueles que ndo podem pagar,
ndo é dificil encontrar copias piratas. “No Brasil, h& casos em que o lancamento de modelos de ténis
ocorre depois do surgimento dos concorrentes piratas. Mas ndo é s6 o fisco e os fabricantes que sdo
lesados. De acordo com pesquisas do Laboratério de Biomecanica de Educacéo Fisica e Esporte da
Universidade de Sdo Paulo, o consumidor também perde com as imitacdes.” (Guia, Veja n.34,
25/08/2004, p.107). Entre outras desvantagens, as imitagdes tingem as meias, o calgado é duro, a
borracha da sola derrapa, as costuras sdo grosseiras e os tecidos ndo permitem a ventilagdo necessaria
para evitar mau cheiro e até micoses (Id.). Enfim, tanto o conforto da alta tecnologia quanto o efeito das
versdes fashion s6 é acessivel para poucos.
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a) O perigo dos ténis piratas. Reportagem e foto, 2004
b) Nike, chuteira exclusiva do jogador Roberto Carlos, 2004
¢) Adidas, ténis modelo Barricade. Foto, 2004



Coca-Cola, logomarca

McDonald’s
_——e

McDonald's, logomarca

Nike, logomarca
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FIGURA 73 - LOGOMARCAS RECONHECIDAS

“Certas empresas sempre compreenderam que estavam vendendo marcas antes dos
produtos. Coca-Cola, Pepsi, McDonald's e Disney intensificaram a guerra das marcas,
especialmente porque tinham seus olhos firmemente fixados na expanséo global. (...)
Esta escalada do papel da logo foi tdo dréastica que se tornou, em sua esséncia, uma
mudanga. (...) Em meados dos anos 90, empresas como a Nike, a Polo e a Tommy
Hilfiger estavam prontas para levar a marca ao patamar seguinte: ndo mais
simplesmente conferir sua marca a seus produtos, mas também a cultura externa — ao
patrocinar eventos culturais, elas podiam sair pelo mundo e utilizar varios deles como
postos avancados. Para essas empresas, o branding [processo de constituigdo da
identidade corporativa] ndo era apenas uma questdo de agregar valor ao produto.
Tratava-se de cobicosamente infiltrar idéias e iconografias culturais que suas marcas
podiam refletir ao projetar essas idéias e imagens na cultura como ‘extensdes’ de suas
marcas. A cultura, em outras palavras, agregaria valor a suas marcas. (...) Assim, a
meta néo é apenas ter atores mirins bebendo Coca-Cola em um comercial de TV, mas
que os estudantes debatam conceitos para a préxima campanha publicitéria da Coca-
Cola nas aulas de inglés.” (KLEIN, 2003, p.41, 44, 52, 53).



FIGURA 74 - RESPONSABILIDADE SOCIAL DA LUCRO

No Brasil, empresas com responsabilidade social vdo ganhar um indicador
especial na Bolsa de Valores de Séo Paulo. Diferenca que pode trazer mais
lucro na hora de negociar as agdes. (...) O interesse na responsabilidade
social ndo tem a ver com caridade, mas com lucro. Quanto mais responsavel
a empresa, melhor é a imagem e menores sdo as chances de gastos com
indenizagdes ambientais e trabalhistas, por exemplo. (...) L& fora, a nova
filosofia tem dado resultado. Nos Gltimos dez anos, agbes de empresas
americanas com esse tipo e preocupagéo se valorizaram 153%, bem mais do
que a média, que ficou em 108%. (...) ‘E muito importante para as empresas
que elas assumam essa postura, se profissionalizem. Isso vai acabar se
refletindo, com o tempo, em cotacBes mais elevadas no mercado, atraindo
mais investidores na empresa, criando mais empregos e por ai afora’, diz
Gregodrio Mancebo Rodriguez, presidente interino da Animec”. (Social que da
lucro. Jornal da Globo, segunda-feira, 21/6/2004). Para uma empresa,
responsabilidade social significa, estrategicamente, investir pouco para
conquistar muito em termos de imagem e retorno financeiro. Esta distingdo é
obtida através de doacdes para a campanhas do tipo Crianca Esperanca da
UNICEF, promover eventos para arrecadar fundos para flagelados, doar a
arrecadagdo de um dia inteiro de vendas para alguma instituicdo, criar uma
colegdo de camisetas ou preocupar-se com a qualidade da alimentagéo das
criancas e com a preservagdo do meio ambiente. A rede Mc Donald’s, a
Malwee e a Natura, entre outras grandes empresas , sabem disso, pois tém
investido muito nessa diregdo. O Mc Dia Feliz, o Instituto Ronald McDonald,
0 Mc Lanche Feliz e a linha de cosméticos Natura Ekos, sdo exemplos disso.
0 Mc Dia Feliz de 2004 foi anunciado pela dupla pop Sandy e Junior com a
seguinte chamada: “Marque desde ja na sua agenda. A gente ja marcou na
nossa. 13 de novembro € o dia do Mc Dia Feliz. Neste dia tudo o que se
arrecada com a venda do Big Mac, no Brasil inteiro vai para instituicdes que
tratam e curam criancas e adolescentes com cancer. Até 70% dos casos
podem ser curados se tratados desde o inicio. Nos contamos com vocé no
sdbado dia 13 de novembro. As criangas e adolescentes com cancer
precisam da nossa forga. Pega seu Big Mac e participe”. Na semana seguinte,
foi publicada em pégina dupla a prestacéo de contas do dia, com a seguinte
chamada “Quanto tempo dura este sorriso?”, com uma foto de uma crianca
negra. O texto, em tom comovente, afirma que no referido dia 13 de
novembro, “cerca de 2 milhdes de pessoas foram aos restaurantes do Mc
Donald's em todo o Brasil para mais um Mc Dia Feliz. Fizeram dessa visita
uma emocionante declaragdo de amor a vida das criangas portadoras de
cancer. Essas pessoas ajudaram a arrecadar em torno de 8 milhdes de reais
(j& descontados os impostos) que serdo destinados as instituicdes que
cuidam e ajudam a curar criancas com cancer”. Mas, ndo é s6 isso, em outro
antncio, também de péagina dupla, a empresa se dirige aos pais: “Coisas que
vocé precisa saber antes de trazer seu filho ao McDonald's”, com uma foto de
uma crianca branca (& claro!). Nesse andincio, apresenta os argumentos que
garantem a qualidade do seu McLanche Feliz, destinado as criangas:
ambiente descontraido e familiar, brinquedos de acordo com as normas de
seguranca, alimentacdo saudavel (hambuger grelhado sem gordura;
danoninho (aquele que vale por um bifinho); leite achocolatado, enriquecido
com vitaminas A e D; e maca, rica em fibras etc. (In: Revista Epoca n.335,
18/10/2004). J& a linha de cosméticos Natura Ekos garante: “as cores,
perfumes, texturas e ingredientes ativos da biodiversidade brasileira, com
propriedades cientificamente comprovadas. (...) Para o seu bem-estar de
corpo e alma. [os produtos]Natura Ekos, hidratam sua pele sem ressecar a
floresta. A castanha do Para e todos os ingredientes ativos de Natura Ekos
sdo extraidos a partir de processos que buscam garantir a sua renovagdo no
futuro.” (Natura Ekos: viva sua natureza. Andncio publicitério. In: Revista
Corpo a Corpo, ano XV, n.166, outubro, 2002, p.4-5). A Colecdo Acdo
Crianca oferece camisetas, regatas, blusas e moletons para ajudar milhares
de criangas carentes em todo o Brasil: “Compre. Fazer o bem nunca sai de
moda.” Além disso, a modelo Fernanda Tavares doou seu caché para a
Fundagdo Acdo Crianca. (Mas, quem pagou esse caché?) (anlncio
publicitério, Revista Isto E n.1.831, 10/11/2004, p.83).
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McDia Feliz, sabado, 13/11/2004. Campanha promocional
McDonald's anunciada pela dupla Sandy e Junior

QUANTO TEMPO
DURA ESTE SORRISO?

Quanto tempo dura este sorriso? Publicidade do Instituto Ronald McDonald, 2004
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Colegdo Acdo Crianca. Camiseta da campanha para Fundacao Agéo
Crianga, Malwee. Modelo Fernanda Tavares, maquiada por Duda
Molinos. Foto Miro, 2004



Ipanema Gisele Biinchen: a nova bossa do Brasil. Sandalias Grendene
batizadas com 0 nome da top model. Andncio publicitério, 2004

David Beckham, idolo esportivo. Foto p. e b., Getti Images (para leildo
beneficente da The National Deaf Children's Society, 2004
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FIGURA 75 - CELEBRIDADES FATURAM MILHOES DE
DOLARES EM 2004

Qual seré o retorno para as empresas que as
contratam?

GISELE: A NOVA BOSSA DO BRASIL

“As top’s brasileiras continuam muito poderosas mundo afora.
(...) A absoluta Gisele Biinchen completa, em 2005, dez anos de
carreira e segue poderosa, rica e mais valorizada do que nunca.
Em 2004 entrou para o Guinness Book, o livro dos recordes,
como a modelo que mais faturou em um Gnico ano. Parte de sua
fortuna avaliada em US$ 62 milhdes, ganhou em 2001, quando
faturou US$ 12,5 milhdes. Gisele continua com seus contratos
milionérios com a Victoria's Secret, a C&A e a Nivea.”
(Retrospectiva 2004, Revista Isto E n.1.838, 29/12/2004, p.71).

BOM NO ATAQUE, MELHOR NA DEFESA

“Que ele adora aparecer, todo mundo j& sabe. Mas, desta vez,
David Beckham se superou: foi a leildo na semana passada,
em Londres, uma foto do atacante do Real Madrid expondo
toda a sua... hum... retaguarda. Ale do derriére ele revelou
varias tatuagens intimas que, até entdo, s6 a mulher dele,
Victoria, e 0 seu médico de muita confianga tinham tido
chance de ver. O motivo do clique foi arrecadar fundos para
uma instituicdo, a The National Deaf Children’s Society, que
cuida de criangas surdas.” (PASCOWICH, 2004, p.72).
Beckham “movimentou alguns milhdes de délares neste ano.
Fechou contrato de US$ 61 milhdes por cinco anos com a
Gillete, comprou um apartamento em Londres — a vista — por
US$ 21 milhdes. Uma foto de um sésia [néo era ele afinal???]
seu com o traseiro tatuado e mais 23 pegas inspiradas em sua
figura foram leoloadas por US$ 295 mil na Christie's. Dessa
vez o dinheiro foi para a Sociedade Nacional das Criangas
Surdas de Londres.” (Retrospectiva 2004, Revista Isto E
n.1.838, 29/12/2004, p.68).
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