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Abstract

This paper deals with career development in the school context as far
as its time and organizational dimensions are concerned. Throughout
the paper a historical and political analysis of vocational guidance is
done. Having in mind the focus of the poliéy makers, as well as the
last social and economical changes, the evolution that is occurring in
the practice of this domain is stressed. Furthermore, vocational
guidance is contextualized in the Portuguese educational systermn.
Finally some structural and organizational changes are suggested.
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Resumo

Apds situarem a questio da compreensio estética no dmbito da
Psicologia da Arte, os autores apresentam e sintetizam dois modelos
tedricos e de desenvolvimento: os de Michael Parsons e de Abigail
Housen. E estabelecida uma andlise critica € comparativa entre os
dois modelos, apontando os seus pontos comuns e divergentes,
procurando enfatizar os processos psicologicos e as caructeristicas
sociais e cognitivas do individuo que determinam a sua compreensio
e relagio com o objecto de arte. A secgdo final do texto aponta para
as vdrias implicacdes educativas que estes modelos tedricos e
investigacdes empiricas tém no dominio da psicologia “do
desenvolvimento aplicada 2 questdo artistica.

Introducae

“Como é que us pessoas compreendem a arte?
Ainda ndo sabemos muito bemn responder a esta pergunta.”
Michael Parsons

A interacgdo ciclica entre uma obra de arie e 0 observador

permanece uma experiéncia por verbalizar que pede uma undlise (..)"
Abigail Housen
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A arte como um fenémene humano decorre da relagio directa ou

mediada do homem com um cosmo fisico, social e cultural (Vigotski,
1998). Coloca-se, entdo, a ténica na dimensao relacional, podendo a arte
dizer-nos algo sobre a forma como os individuos. representam e
compreendem a realidade, ou seja, a arte pode constituir-se como um
palco de construgio de uma teoria, ainda que parcelar, do
funcionamento psicolégico. Do mesmo modo, para Arnheim (1997), a
arte, como qualquer outra actividade da mente, é assunto para a
psicologia, acessivel e compreensivel, necessdria a qualquer estudo
amplo sobre o funcionamento da mente, isto ¢, as obras de arte
permitem uma melhor compreensdo da mente humana em geral. Para
este autor, a arte nio deve excluir o raciocinio analitico, fazélo é
sucumbir a um preconceito roméntico, ou seja, a arte pode ser pensada
e ndo apenas desfrutada. No entender de Read (1982), a arte foi sendo
tratada como um conceito metafisico quando, na verdade, se trata de
um fenémeno mensuravel, estando a arte profundamente envolvida no
processo de percepgao e pensamento. Ora, esta assergdo € fundamental
para justificar a pertinéncia da apresentagdo de duas teorias do
desenvolvimento da compreensdo estética, a de Michael Parsons e a de
Abigail Housen, ambas fundadas em inveshigacdes empiricas, cujos
resultados apontam para virias implicagdes no dominio da Educacgo.

A arte sempre foi usada e pensada como meio de interpretar a
natureza do mundo e da vida para os olhos e ouvidos humanos, mas
agora os objectos de arte estfo entre as realizagées mais singulares que
o homem produziy, sendo estes objectos e a prépria arte que necessitam
de uma interpretagio (Arnheim, 1997). Ou seja, sendo. objectos
interpretativos também sio passiveis de interpretagio pelo comum
observador. ' :

A concepcdo de que a arte, tanto ao nivel da produgdo como a0 da
fruigso, ndo ¢ um privilégio de uma minoria, mas uma actividade
natural de todo o ser humano, que uma cultura verdadeira depende
menos dos poucas génios do que da vida criativa do cidaddo comum, e
que a arte é um instrumento indispensével para fazer face as tarefas que
a vida nos impde, tem vindo a ganhar uma consisténcia e uma forca
considerdveis (Arnheim, 1992, 1997). A este propésito Henderson e
Gladding (1998), apontam e sintetizam o potencial das artes como
promotoras do desenvolvimento humano, nomeadamente no contexto
de uma relacio psicoterapéutica. Assim, as diversas formas de arte

podem: promover uma maior autoconsciéncia pela expressdo simbélica;
enfatizar e servir de suporte ao processo expressivo; permitir a partilha
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de .experiéncias vivenciadas; promover sentimentos e afectos positivos
assim como ajudar a lidar com os negativos; promover o desenvolvimentc;
de novas ideias, pénsamentos, interesses e formas mais criativas de
rela.cﬁ_c}) com o mundo; promover a auto-estima; desenvolver a capacidade
de insight através do potencial simbélico e metaférico da arte.

Antes de abordar de forma mais sistematizada o potencial
desenvolvimental da arte, interessa-nos primeiramente a nogdo de que
qualquer observador, isto &, ndo apenas o observador sofisticado, com
formagdo especializada ao nivel da critica ou da histéria da arte, mas
também o observador ingénuo (Housen, 1983), pode éstabelecer’ uma
relagiio e interpretar objectos de arte.

Um objecto nfo é uma obra de arte enquanto tal a nio ser em relagio
com uma interpretagdo. As interpretacdes sio as fungdes que
f‘.ransformam objectos materiais em obras de arte (Chalumeau 1997). As
interpretagGes pertencem ao campo da critica da arte, da fi’losofia' da
arte, da histéria da arte, da psicologia da arte, da sociologia da arte, etc
(Melo;' '1994)_. De forma menos visivel- e “sistematizada ;stas'
Interpretages também pertencem ao cidaddo comum, interpr’etacﬁes
essas que nos podem ajudar a avaliar a forma como percebemos, como
cornpreendemos a arte, isto €&, quais as estruturas, processos e esq,uemas
Psmoldgicos que usamos para o fazer. Ora, foram as possiveis
Interpretagdes dos cidaddos comuns que interessaram tanto Housen

{1983), como Parsons (1987).

Os estudos empiricos sobre a relacao dos individuos com a arte
abarcam diversos domfnios. Neste ‘artigo aprofunﬂarernos dois em
particular, os que investigam as concepedes gerais das pessoas sobre a
arte; € os que cxploram a forma como as pessoas compreendem
(constréem significado) os objectos de arte, especificamente guadros.

A) Concepeoes gérais sobre a arte

A leq_uipa de investigagdo de Anna Kindler, especialista em educagio
artistica, tem prosseguido objectivos de investigacio centrados na
a'..'aliag:éio das concepgdes de criangas provenientes de culturas
diferentes sobre a natureza das competéncias de desenho (Kindler &
Darra‘s, 1999), € na avaliagdo das concepgdes gerais sobre a arte por parte
de criangas vivendo em diferentes paises e culturas (Kindler, Darras &
Kuo, 2000). Este estudo sobre as concepgdes de arte das cri,zmcas estd
afmorado no interesse dos autores na forma como as criangas de
d1f§rentes idades constréem a relagdo entre elas proprias e os objectos
sociais de conhecimento. E importante notar que este estudo nio se
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centra no significado denotativo da arte, mas em significgdos
conotativos, isto &, os significados que as pessoas atribuem ou assoclam
a0 mundo. A ambicdo dos autores ndo foi questionar ou validar as
definicdes existentes de arte construidas por filssofos, historiadores de
arte, criticos de arte ou professores do ensino artistico, mas antes
examinar os significados deste constructo numa variedade de contextos
culturais. .

Esta investigacdo foi concebido para comparar € contrastar ideias
sobre a natureza da arte, por parte de criangas canadianas de
ascendéncia francesa e chinesa, com as crencas de criangas canadianas
com ascendéncia nio francesa e com criangas francesas e de Taiwan.
Para aceder a tais ideias usou-se um protocolo de entrevista que inclufa
questdes como as seguintes: “O que ¢ a arte?”, “A arte .tem de ser
bonita?”, “Coisas feias podem ser arte?".

Qutro autor a reter ¢ Norman Freeman, psicélogo cognitivo na
Universidade de Bristol, no Reino Unido. O seu objectivo ¢
compreender como & que as criangas desenvolvem as suas-teorias sobre
a arte. Num estudo realizado em parceria com Daniela Sanger {1995),
tenta-se aceder a estas teorias com base numa entrevista que inclui
questoes como: “Uma coisa feia faz uma pintura pior do que uma coisa
bonita?”, “Um artista pode fazer uma pintura com o propésito de te
fazer vocé sentir feliz ou triste?”. .

Segundo os autores, as criangas constréem gradualmente uma teoria
de arte, ideias formadas durante experiéncias de contacto com 2 arte,
que usam para alicergar e expressar a sua COmpreensao.

Ao contririo do que habitualmente se pensa, o cidaddo comum tem
crencas muito enraizadas sobre a sua relagio com a arte, adquirindo a0
longo da vida alguns conceitos que formam uma estrutura conceptual
que usam para explicar a arte para si mesmas, isto ¢, para construir um
significado pessoal para a arte (Freeman & Parsons, 1999).

B) Compreensdo dos objectos de arte - Compreensdo gstética

O que se passa durante os encontros entre as pessoas ¢ os objectos
de arte? Rossi (2003) desdobra esta pergunta em vdrias questoes que, de
certo modo, sintetizam as preocupacoes dos investigadores nesta drea:
O que & que a pessoa vé& numa imagem? O que enfatiza quando analisa
uma imagem? Como a interpreta? Que perguntas faz frente & imagem?
Que critérios usa para julgar.a qualidade da imagem? O que diferencia
a leitura de cada pessoa? Quais so os pressupostos que a pessoa traz?
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Durante as décadas de 60 e 70 surgiram estudos, especificamente teses
de doutoramento, que, com um enfoque desenvolvimental, tentaram
investigar o desenvolvimento estético. Por exemplo, Brunner {(1975)
explorou o juizo estético, tentando compreender os critérios ‘usados por
pessoas de diferentes idades para avaliar arte representacional.

A década de 80 trouxe os dois estudos considerados unanimermente
como os mais importantes nesta drea. O de Abigail Housen (1983) e o de
Michael Parsons (1987). A sua importincia deriva do impacte que
tiveram na drea da Educac¢io, nomeadamente na Educacdo artistica e
estética, e na drea da Psicologia da arte, tendo influenciado a realizacio
de investigagdes nas mais variadas partes do mundo. A tese de Housen
(1983) estimulando estudos especialmente nos Estados Unidos da
América e na Europa de Leste, onde se constituiram Institutos com o
intuito de promover e divulgar a teoria do desenvolvimento estético da
autora ao nivel educativo e dos museus, formando profissionais para a
aplicacdo de um programa educacional designado por _Estratégias
Visuais de Pensamento - VTS, Visual Thinking Strategies. Este
programa, ao qual voltaremos mais adiante, ¢ definido por uma
sequéncia de perguntas feitas a0 mesmo tempo que se observa uma
uma série de reprodugdes de obras de arte. A fungdo do profissional
animador do grupo consiste em colocar perguntas abertas, incentivar os
membros do grupo a pensar em voz alta, encorajar todas as criangas a
falar e promover as oportunidades para que todo o grupo partilhe o que
estd a ver (Housen, 2000).

A obra de Parsons (1987) estimulando os estudos de Freeman e
Sanger (1995) no Reino Unido, os estudos de Chen (1999; 2001) em
Taiwan, os estudos de Wang e Ishizaki (2002) no ]apﬁo,' e os estudos de
Rossi (2000; 2003) no Brasil.

A Teoria do Desenvolvimento da Compreensio Estética
de Michael J. Parsons (1987)

A obra de Michael Parsons apresenta uma aplicacio 2 arte da teoria
do desenvolvimento cognitivo do juizo moral de Kohlberg.

Parsons (1987) partiu de questdes como: “Como é que as pessoas
entendem os quadros? Q que procuram neles? O que sentem? Ao longo
de dez anos (1977-1987), dedicou-se a mostrar quadros as pessoas € a
entrevistd-las, perguntando-lhes o que pensavam sobre eles. As
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entrevistas foram semij-estruturadas, ou sefa, o autor partia de um
numero definido de tépicos a explorar: Descreva-re este quadro; De que
é que se trata? Acha que é um bom assunto para um quadro?; Que
sentimentos encontrd neste quadro?; I as cores? Sdo bem escolhidas?; E a
forma? E a textura?; Foi dificil fazer este quadro? Quais terdo sido as
dificuldades?; E um bom quadro? Porqué?

A sua tese fundamental & que as pessoas reagem de forma diferente
aos quadros porque os entendem de forma diferente, isto é, tém
concepgdes distintas quanto ao que deveria ser, de um modo geral, a
pintura e a arte, quanto 2s caracteristicas que um quadro deve

quanto 4 forma correcta de o julgar, de modo que tais

apresentar, ¢
feridos quadros.. Estas

concepcdes afectam a forma de reagir aos re
formas de compreender a arte, e mais especificamente a pintura,
surgem organizadas numa sequéncia de desenvolvimento. O autor
defende que as pessoas as adoptam por uma determinada ordem ou
estidios de desenvolvimento. Os estidios sdo aglomerados de ideias, e
ndo propriedades desta ou daquela pessoa. Cada aglomerado é uma
configuragio, ou estrutura, de pressupostos relacionados entre si que
tendem a associar-se no espirito das pessoas precisamente por estarem
interna, ou logicamente ligados. As pessoas serverm-s¢ destas ideias para
compreenderem a pintura.

Segundo o autor, hd quatro grandes ideias acerca da arte - tema;
expressio de emogdes; meio de expressdo, forma e estilo; e a natureza
dos juizos ~ que estdo presentes em todos os estddios, exceptuando,
talvez, o primeiro, mas tém uma dominancia diferente.

Parsons (1987) defende que cada estddio € sequencialmente mais
ajustado ao seu objecto a dois- niveis: o estético e o psicolégico. Do
ponto de vista estético, cada estddio interpreta a pintura de forma mais
perfeita que o anterior. Sob ¢ ponto de vista psicoldgico, os estddios
assentam de forma crescente na nossa capacidade para assumir o0s
pontos de vista dos outros - esta € uma dimensdo comum aos diferentes
esquemas do desenvolvimento cognitivo.

Descrever-se-io sucintamente os estddios de desenvolvimento da

compreensdo estética:

Primeiro estddio: Preferéncia

As caracteristicas fundamentais do primeiro estddio sao um gosto
intuitivo pela maioria dos quadros, uma quase incontroldvel atraccao
pela cor ¢ uma reacgdo ao tema do quadro em forma de associagdes
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livres, ou seja, mesmo percebendo o que esti representado, integram
nas suas respostas as mais variadas recordages e associacoes de ideias —
0 que as pode e muitas vezes leva a afastarem-se do tema em si
Do ponto de vista psicoldgico, nio h4 consciéncia do ponto.de vista
dos outros e s6 tem existéncia o que se manifesta através da experiéncia
DO.APOI.m de vista estético, os quadros sdo um estimulo para uma-
experiéncia agraddvel. Aquilo que representam ou ndo representam nao

tem uma grande importincia, O ;
. que 1mporta é n
quadro. P € se gosto ou ndo do

Segundo estddio: Beleza e Realismo

N.o segundo- estddio, a ideia dominante ¢ a do tema, Esta
configuracdo ?rganiza-se em torno da ideia de representagiio: a pintura
teﬁm como objectivo representar alguma coisa e, como tal c;s uadros
ndo figurativos parecem nio ter grande sentido. Deéta,forlia um
quadra SEI:é tanto melhor quanto mais interessante e cativante ’for 0
terfla e mais realista a sua representa¢iio. O trabalho e meticulosidade d
arhs.ta sgo muito apreciados. Pode dizer-se que a beleza, o reali :
habilidade do artista s3o os fundamentos do juizo estétiéo ess

D'o ponto de vista psicolégico, reconhece-se imp]icitan;ente 0 ponto
df: .v1s’5a_ dos outros. Assim, a nocdo de representagio exige uma
f'hst.mg:ao entre aquilo que qualquer pessoa pode ver no quadro € a
ideias que ele nos evoca, ou seja, quando nos confindmos Aquilo uz
:::jb lre:presentado compreendemos que as associacdes gue

elecem i ]

e Outmzsvzeifpémto do quadro podem n#o corresponder aquilo

Do ponto de vista estético, desenvolve-se a capacidade de distinguir
aspectos esteticamente relevantes (os que tém a ver com o que i tid
representado) dos aspectos irrelevantes {os que nfio tém rela(;ﬁ(clJ C o
que o quadro representa). e

Terceiro estddio: Expressividade

A ideia organizadora do terceiro estddio ¢ a expressividade. Os
quadros' sdo observados em fungdo ‘das experiéncias que po‘dem
proporcionar, isto €, quanto mais intensas e interessantes, melhor serio
os quadros. Num quadro, o sentimento ou pensamento expresso pode
ser o. do artista, do observador, ou o de ambos, sendo sempre o que é
interiormente apreendido por um individuo. O objectivo da arte ¢ a
expressdo da experiéncia de uma determinada pessoa. A beleza do tema
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representado torna-se secundiria em relacdo aquilo que se exprime. Da
‘mesma forma, o realismo e a mestria do pintor ndo sio fins em si
mesmos, mas apenas meios de expressio. A criatividade, a originalidade
e a forga dos sentimentos expressos sdo extremamente valorizadas. Os
observadores mostram-se renitentes na formulagio de opinides acerca
da pintura, na emissio de juizos objectivos, uma vez que o critério que
utilizam e valorizam ¢ sempre o da experiéncia individualmente vivida.

Do ponto de vista psicolégico, este estddio assenta numa nova
consciéncia da interioridade da experiéncia dos outros e numa nova
capacidade para apreender ideias ¢ sentimentos pessoais. Da mesma
forma, o observador também toma consciéncia da sua prépria
experiéncia como algo intimo e tinico. '

Do ponto de vista estético, hd a clara percepedo da irrelevincia da
beleza do tema, do realismo do estilo e da habilidade do artista.

Quarto estddio: Estilo e Forma

As ideias dominantes nesta configuragdo siao o estilo e a forma. A
significagdo de um quadro desloca-se da interioridade de um ser unico
para a esfera do social, integrando-se numa tradigdo, criada por um
conjunto de pessoas que ao longo do tempo foram observando e
emitindo juizos sobre um conjunto de obras de arte. Aqui a obra existe
num espaco ptblico, sendo possivel destacar, de forma intersubjectiva,
certos aspectos do seu meio de expressio, da sua forma e do seu estilo,
corrigindo-se e aperfeicoando-se sucessivamente as diferentes
interpretacées. Existe uma relacio entre as diferentes obras - os estilos
- & hd uma histéria da sua interpretacgo. Neste estddio, a significagio da
obra consiste naquilo que o grupo consegue dizer acerca dela, o que é
mais do que os individuos sio capazes de apreender sozinhos num dado
momento. Pode dizer-se que este ¢ o estadio por exceléncia dos criticos
de arte e das diferentes formas de conceber a prépria arte.

No seio das formulagbes identificadas a este estddio, a tdnica é
colocada na maneira como o meio de expressdo € explerado, na textura,
na cor, na forma, no espago, ou se¢ja em aspectos publicos da obra,
patentes aos olhos de todos, e no estilo e nas relagdes estilfsticas, sendo
desta forma que as diferentes obras se ligam hd tradigdo, h4 histéria da
arte. Tudo o que é exprimido através da arte & reinterpretado em termos
de forma e estilo, passando a representar uma ideia mais priblica de que
um estado de espirito individual.

Do ponto de vista psicolégico hd a capacidade de adoptar a pers-
pectiva de uma tradicfio considerada no seu conjunto. Tal capacidade
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permite-nos ler vdrias interpretacdes de um determinado quadro,
apreciar o sentido de cada uma e compreender que, apesar de algumas
difgrencas, todas se inscrevern na mesma tradicao.

Do ponto de vista estético d4-se relevancia ao meio de expressio, a
forma e ao estilo, colocando em evidéncia as relagdes estilisticas e
histéricas entre os quadros. Descobre-se a utilidade da critica de arte
enquanto guia da nossa percepeado e a concepgio do juizo estético como
algo racional e susceptivel de objectividade.

Quinto estddio: Autonomia

A perspectiva fundamental ¢ a de que o individuo deve julgar os
conceitos e valores através dos quais a tradicfo constréi a significagdo
das obras de arte. Considera-se o juizo como sendo ao mesmo tempo
mais pessoal e mais social, pertencendo a responsabilidade do mesmo ao
sujeito, pois a nossa propria experiéncia é o tinico terreno onde estes
podem ser postos 4 prova, isto €, s6 podemos confirmar ou rectificar as
nossas opinides compreendendo as nossas proprias reacgoes.

‘Por outro lado, embora cada um de nés seja individualmente
responsédvel, trata-se de uma responsabilidade para com outros. O
processo de reexaminar as opinides vigentes é um esforgo para formular
um jufzo mais pertinente 3 luz da situagiic comum e pretende ter
validade para quem se encontre na mesma situagdo. Desta forma, é
extremamente importante conversar com os outros acerca das obras de
arte, pois ndo conseguimos questionar a nossa experiéncia sen recorrer
ao didlogo, sem levar em linha de conta a reacgdo de outros & mesma
obra de arte. Assim, ao mesmo tempo que se considera o jufzo como
uma responsabilidade individual, hd também a percepgdo da
necessidade de discussio e compreensdo intersubjectiva, bemn como o
sentido de responsabilidade para comunidade na procura da verdade.

Do ponto de vista psicolégico, tal exige que se transcenda o ponto de
vista da cultura, exigindo a capacidade de questionar as opinides
estabelecidas & de considerar o sujeito como apto a responder as
questdes levantadas. ‘ '

Do ponto de vista estético, esta concepgiio permite-nos ter reacgoes
mais subtis, percebendo que as perspectivas tradicionais podem ser
enganadoras. Por outro lado, possibilita-nos a compreenséo da arte como
um constante re-exame e reajustamento do sujeito numa situa¢io comum,
como.a exploragdo dos valores em circunstincias histéricas mutdveis.
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A Teoria do Desenvolvimento Estético de Abigail Housen (1983)

Para Housen (1983) a interacgdo ciclica entre uma obra de arte e o
observador permanece uma experiéncia por verbalizar que pede uma
anslise e uma avaliagio, ainda/mesmo que desafie os procedimentos de
avaliacdo estandardizados. Entdo, o objectivo principal da sua tese de
douteramento é o desenvolvimento de um método de codificagao das
respostas estéticas. De mado a consegui-lo, a autora parte de certos
pressupostos, tais como: concentragio no observador principiante; olhar
para pensamentos concretos, de momento a momento; procurar
estruturas de compreensio que podem manifestar-se numa sequéncia;
conduzir discretamente a entrevista, procurando interromper ¢ menos
possivel, captando directamente a resposta estética, mantendo abertura
de espirito sobre as categorias que se vdo encontrar, persistindo, no
entanto, em alcancar conclustes e em procurar aplicar os dados
(Housen, 2000).

O método recolhe dados ao longo de uma entrevista ndo estruturada
do fluxo da consciéncia (stream-of-consciousness). A técnica do fluxo da
consciéneia ndo ¢ uma entrevista, mas sim uma amostragem directa da
resposta estética em curso. Tomando reprodugdes de obras de arte como
estimulo, o entrevistador faz apenas uma pergunta «o que vé aqui?» ¢
depois desaparece gradualmente, 3 medida que a pessoa interrogada d4
inicio ao fluxe da conscigéncia. O processo é, assim, um verdadeiro
monodlogo, um processo de pensar em voz alta, 4 medida que o
observador procura construir significado em relagio ao objecto de arte.
Cada mondlogo ¢ transcrito € analisado, dividindo-se em unidades de
pensamento, ou seja, frases curtas, muitas vezes de poucas palavras, que
s3o depois examinadas, comparando-as com dominios e subcategorias
do Manual de Codificagdo do Desenvolvimento Estético. No manual de
codificagio resumem-se todos os pensamentos da amostra original das
entrevistas. Este manual foi elaborado para revelar um conjunto de
estddios, que vdo do principiante ao especialista.

Os estddios representam diferentes maneiras de interpretar uma obra
de arte. Em cada Estidio, um observador reage a uma obra de arte de
um modo distintamente caracteristico. A seguir, apresentar-se-io de
forrna sintética os cinco estidios de desenvolvimento estético descritos
pela autora em sucessivos momentos (Housen, 1983; 1987; 1992; 2000).
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Estddio I (Estddio Narrativo/Descritivo)

QS observadores narrativos sao contadores de histérias. O modo de
funcionamento parece ser o das observacdes ao acaso. Usando os seus
sentidos e associagdes pessoais, fazem observacdes concretas sobre a
obra de arte criando uma narrativa, O observador parece dar mais
importéncia aos aspectos mais concretos e ébvios do contetido, do tema
ou da cor. Os julgamentos produzidos acerca do quadro sdo muito
influenciados pela forma como o quadro se posicionia perante os
critérios, as memorias e as crencas do observador.’ Se gosto de cies, o
quadro de um c#o ser4 considerado bom. As preferéncias, as crengas, a
histéria passada n#o se distinguem dos julgamentos, mas sdo, na
verdade, a base para fazer os julgamentos. As emogdes dio cor aos
comentdrios, 4 medida que os observadores parecem entrar na obra de
arte e se tornam parte de um drama que se desenrola.

Estddio II (Estddio Construtivo)

Os observadores construtivos comegam a construir uma estrutura
para othar para as obras de arte, usando ferramentas mais logicas e
acessiveis: as suas percepgdes, 0 seu conhecimento do mundo natural e
o5 valores do seu mundo social, moral e convencional. Se a obra nio
parece ser o que «deve ser» - se a habilidade, a aptiddo, o esforgo, 2
utilidade, a fun¢do ndo sdo evidentes - se, por exemplo, a drvore &
laranja em vez de castanha ou se o tema parece inadequado entio, este
observador ajufza o quadro como sendo «estranho», deficiente e sem
qualquer valor. H4 um feitico realista. A medida que as emogdes
comecarn a adquirir profundidade, o observador comega a distanciar-se
da obra de arte e, simultaneamente, a desenvolver um interesse pelas

intencoes do artista.

Estddio III (Estddio Classificador)

Os observadores classificadores adoptam a atltude analitica e critica
do historiador de arte. Eles querem identificar a obra de modo a situar
o lugar, a escola, o estilo, o tempo e a proveniéncia. Eles descodificam a
superficie da tela 4 procura de sinais como os elementos formais da
linha, a cor, a composi¢io que se constituern como critérios através dos
quais ele compreende, descodifica e julga a obra de arte. Este
observador considera que, adequadamente categorizados, o significado
e a mensagem da obra de arte pode explicar-se e racionalizar-se. O
observador centra-se nas ferramentas que o artista usou para criar a sua
obra, e, pela primeira vez, directa e objectivamente confronta a obra de
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arte. Aqui, a histéria e as emog¢des do observador sio suprimidas.
Emogées, preferéncias, quando mencionadas, sio camufladas por
justificagGes e explicagdes intelectuais. A recompensa para todo este
trabalho de detective ¢ a correcta classificagdo da obra em termos de
periodo, escola, estilo, ou melhor de tudo, um lugar particular dentro da
obra do artista.

Estidio IV (Estddio Interpretativo)

Os observadores interpretativos procufam um contacto pessoal com a
obra de arte. Explorando a tela, deixando que o significado da obra se
revele lentamente, eles analisam as subtilezas da linha, forma, cor. Aqui,
as capacidades criticas s3o postas ao servigo dos sentimentos e intui¢es,
a medida que estes observadores deixam que o significado da obra - os
seus simbolos ~ ocorra. Cada novo encontro com uma obra de arte
apresenta a possibilidade de novas comparagbes, intuices e
experiéncias. Sabendo que a identidade e valor de uma obra de arte
estdo sujeitas a reinterpretacio, estes observadores véem-se como
sujeitos de continuas mudangas. O encontro com a obra de arte torna-
se um catalisador para o observador, ocasionando uma nova consciéneia,
tanto do préprio, como do mundo.

Estddio V, (Estddio Recriativo/Criativo Reconstrutive)

Os observadores recriativos tém uma longa histéria de olhar e reflectir
sobre obras de arte. O observador, trata o objecto como se este tivesse
vida prépria, com as suas propriedades, leis e regras. O quadro torna-se
semelhante 4 realidade. Um quadro familiar ¢ como um velho amigo
que se conhece na intimidade, todavia cheio de surpresas, merecendo
atencio didria, mas também existindo num plano mais elevado. Como
em todas as grandes amizades, o tempo é o ingrediente chave,
permitindo aos observadores do Estadio V conhecer os dados das obras
- O seu tempo, a sua histéria, as suas questdes, as suas viagens, as suas
complexidades. A obra de arte & vista de formas diversas, de muitas
perspectivas diferentes, com cada novo encontro a ser colorido por
intuigdes do passado. Ao relacionar-se com o quadro desta forma, o
observador reconhece que tanto ele como a obra de arte trazem ao
encontro histérias e propriedades particulares. Fazendo uso da sua
praépria histéria com a obra, em particular, e com a observagio em geral,
estes observadores combinam uma contemplagio mais pessoal com
outra que mais amplamente engloba preocupacdes universais. Neste
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ponto, a meméria permeia o cendrio do quadro, combinando
intrinsecamente o pessoal e o universal. O encontro com a obra requer
que o observador faga um uso equivalente de todas as suas faculdades.
No fim, baseado no que v, no que sabe, e no que sente, o observador
reconstrm, uma vez e sempre, a obra de arte para si.

As teorias do _désenvolviménto estético de Housen (1983)
e Parsons (1987): acordos e desacordos

Apés a descricio das duas teorias do desenvolvimento estético,
considera-se pertinente sintetiz4-las numa tabela comparativa antes de
empreender uma andlise mais aprofundada dos acordos e desacordos
entre as mesmas. :

Tabela 1
Estddios de desenvolvimento estético para Housen {1983) e para Farsons (1987)

Estidios de desenvolvimento estético  Estiddios de desenvolvimento da

descritos por Housen compreensio estética descritos por

Parsons ~

1.Narrativo/Descritivo: Observagdes 1. Preferéncia: Pouca consciéncia do
concretas sobre a obra de arte usando os ponto de vista dos outros; As imagens
sentidos e associagBes pessoais, criando  como estimulos agraddveis; Gostar &
uma narrativa. As preferéncias, as julgar; Toda a arte é boa. O prazeré o
crengas, a histéria passada sdo a base principio organizador (Efland, 2002).

para fazer os julgamentos.

2, Construtivo: Construgio de uma 2, Beleza e.Realismo: A representucio
estrutura para olhar para as obras de torna-se a ideia operativa. Temas belos e
arte, usando as percepgoes, 0 _ representacio realista sdo os critérios
conhecimento do mundo natural e 05~ objectivos para o julgamento.

valores do mundo social e moral. Se a

habilidade, a aptidio, o esforgo, a

utilidade, a fun¢do nio sao evidentes ou

se o tema parecer inadequado o quadro

¢ avaliado como nfo tendo valor. Hi um

feitico realista.
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3, Classificador: Atitude analftica e
critica. Procura activa de sinais como os
elementos formais da linha, a cor, a
composigio que sc constituem como.
critérios através dos quais ele
compreende, descodifica e julga a obra
de arte. A histéria e as emogdes do
cbservador quando mencionadas, sdo
camufladas por justifica¢des e
explicacdes intelectuais.

4. Interpretativo: Procura de um
contacto pessoal com 2 obra de arte.
As capacidades criticas sdo postas ao
servico dos sentimentos e intuigdes.

O encontro com a obra de arte torna-se
um catalisador para o observader,
ocasionando uma nova consciéncia do

praprio e do mundo.

5. Recriativo, Criativo/Reconstrutivo:
O observador, trata o objecto como se
este tivesse vida propria, com as suas
propriedades, leis e regras. Um quadre
familiar é como um velho amigo que se
conhece nz intimidade. O encontro
com a obra requer o uso equivalente de
todas as faculdades. Com base no que

se v8, no que se sabe, e no que se sente,
cada um reconstrdi a obra de arte para si.
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3. Expressividade: Orgzniza-se em
tomo dos conceitos de expressividade e
empatia; baseia-se numa nova
consciéncia da interioridade da
experiéncia dos outros e do proprio.

4. Estilo e forma: A perspectiva de uma
tradicao estilfstica torna-se importante.
A significacdo da obra de arte é social e
nio pessbal. A obra de arte existe dentro
de uma tradicio.

5, Autonomia: Os julgamentos acerca

. da arte nio so vistos como sendo uma

espécie de verdade tradicional,
emergente da critica e da histéria da
arte, mas como a afirmag¢do de um
individuo consciente da diménsio social
da arte, mas que & capaz de fazer uma
sintese complexa e iminentemente

pessoal,

Na primeira parte desta secqdo analisar-se-ao as semelhancas entre as
teorias do-desenvolvimento estético propostas por Housen (1983) & por
Parsons (1987). Na segunda parte reflectir-se-do as diferencas.

Acordos

Ambas as teorias do desenvolvimento estético podem ser consi-
deradas neo-piagetianas. Housen reconhece-o. Parsons, ao confessar-se
devedor da teoria do desenvolvimento moral de Kohlberg, admite-o
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implicitamente. Ambos os autores partilham uma nocdo de desen-
volvimento através de estddios que implica caracteristicas como: a) a
ordem de sucessdo das aquisicGes € constante; b) os estddios tém um
cardcter integrativo, ou seja, as estruturas (constelagGes de ideias para
Parsons; estratégias de pensamento para Housen) construfdas num dado
estddio tornam-se parte integrante do estddio seguinte; c) os estidios
possuemn uma estrutura total, isto é, ndo sfo apenas uma justaposi¢io de
propriedades estranhas umas as outras, mas tém caracteristicas de
totalidade (Piaget, 1972). '

Dando um exemplo concreto, embora nem. Housen nem Parsons
descrevam as mudancas no desenvolvimento estético usando a
terminologia piagetiana da assimilagdo {utilizagdo e incorporagdo de
algo do ambiente) e da acomodagio (modificagio da estrutura de
desenvolvimento, por influéncia da acgio do sujeito sobre o estimulo
ambiental), invariantes funcionais que acompanham todo o processo de
desenvolvimento, ndo seria dificil olhar para as suas descrigdes dos
estadios estéticos & luz destes conceitos (Efland, 2002).

Tanto Housen como Parsons afirmam a compreensio estética se
torna qualitativamente diferente ao longo do ciclo vital. As mudancas
ocorrem gradualmente, configurando 5 estddios de desenvolyimento,
com as caracteristicas gerais j4 mencionadas, cada um apreséntande
uma maior complexidade ¢ sofisticagdo.

Os est4dio iniciais e o estddio final propostos por Housen e por
Parsons sdo bastante semelhantes, como nota Rossi (2000; 2001; 2003).

Assim, no primeiro estddio, 6 sujeito demonstra uma leitura
egocéntrica, idiossincrdtica e fragmentada da obra de arte: Os critérios
de julgamento sdc pessoais. O principal factor de compreensio ¢ a
preferéncia, que é associado as vivéncias pessoais. Existe uma pequena
diferenca que exploraremos mais adiante: o facto de o observador de
Housen construir uma narrativa.

Os dois autores parecem concoidar que no ségundo estddio
assistimos 4 construciio de uma estrutura para interpretar a obra de arte.
O sujeito relaciona a arte com o seu dia a dia, valoriza a habilidade
técnica do artista, o realismo fotografico, a beleza do tema, e a utilidade
que a obra pode ter. As duas teorias referem-se a presenca de um certo
egocentrismo no julgamento: se o observador estima o tema
representado, julga a obra como boa, isto &, obra e tema nao. parecem
distinguir-se, tendo 0 mesmo }ulgament‘o

A diferenca surge ao nivel do terceiro estddio. Diremos apenas que a
sequéncia de Parsons precede de uma orientagio afectiva e emocional
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(Estidio III} a um enfoque mais formal (Estddio IV), enquanto que a
sequéncia proposta por Housen apresenta a compreensio baseada em
aspectos formais da obra (Estédio ITI} come antecedendo a experiéncia
afectiva (Estddio IV). Aprofundaremos esta diferenca mais adiante.

Por ultimo, o quinto estddio é visto pelos dois autores como o estddio
da integracdo plena das dimensdes sociais e individuais da compreensio
da arte. Desta forma, o observador, baseando-se em todas as suas
faculdades, reconstréi a obra de arte para si mesmo, isto &, consciente da
dimensdo social da arte & capaz de fazer uma sintese complexa e pessoal
do significado da obra de arte.

Desacordos _

As diferencas entre os dois autores comegam logo pelo suporte de
apresentacdo das suas teorias, diferenca essa que se revela muito
importante. Assim, enquanto Housen o faz através de uma tese de
doutoramento, seguindo uma série de normas académicas de
apresentagic deste tipo de trabalhos, Parsons fé-lo através de uma obra
de divulgagdo cientifica junto do grande publico que ndo tem que
respeitar as supracitadas normas académicas. Esta diferenga de suporte
de apresentagdo terd implicagdes, por exemplo, 2o nivel do pormenor
com que sdo apresentadas as amostras participantes nos dois estudos,
como veremos mais adiante.

Uma segunda diferenca prende-se com os objectivos das duas
investigacoes. Para Housen, o objectivo principal do estudo ¢ o

desenvolvimento de um método de codificacio das respostas estéticas,
apresentando-se as etapas de refinacdo de um manual de codificagio
piloto para medir os estddios estéticos, de molde a atingir alguns

" paridmetros psicométricos tradicionais. A autdra acrescenta que é
esperado que o manual sirva dois propdésitos: para além de ser uma
ferramenta através da qual juizes podem ser treinados a fazer juizos
precisos de cotacio das respostas estéticz';s, o manual deve clarificar e
refinar a descrigdo dos estddios estéticos. Parsons queria compreender a
forma como as pessoas compreendem a arte, partindo da premissa de
que as pessoas tém reacgdes diferentes as obras de arte porque as
compreendem de .forma distinta, isto &, porque usam e combinam
diferentemente um conjunto de ideias em relacdo 4 arte e & pintura
quando perante um quadro. Desta forma, enquanto que Housen coloca
o enfoque na descri¢io do método de recolha de dados, Parsons dd mais
importincia 4 descrico qualitativa dos estddios, isto &, 4 explicitagio
fenomenolégica do fendmeno (Rossi, 2003).
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Um terceiro grupo de diferencas diz respeito 3 metodologia usada
nos dois estudos. Dividiremos a andlise deste grupo de diferencas em
vérios tDpJCOS a amostira e o processo de amostragem; os procedimentos
de recolha dos dados e o instrumento; o desenvolvimento de um manual
de codificagio; e, por ultimo, a forma de tratamento e de apresentacao
dos dados.

Em relagdo 4 amostra, Parsons ndo a descreve claramente, sabendo-
se apenas que vai desde criangas em idade pré-escolar até professores
universitdrios de arte, num total de mais de 300 sujeitos, nio
pretendendo ser representativa de qualquer populagio. Nio parece
haver preocupagio com a constituicdo de grupos de sujeitos com
caracteristicas diferentes, nem com paridade ao nivel da idade, do
género, ou outras varigvels. O autor reconhece que, muitas vezes,
motivos de conveniéncia determinaram a escolha dos entrevistados.

A amostra de Housen incluiu 90 sujeitos que foram extraidos de
populacdes diferindo em termos de idade {dos 14 acs 80), exposicdo 2
arte, e estatuto sécio-econdmico.

Os procedimentos de recolha de dados foram conduzidos por
Parsons com a ajuda de uma colega e de vérios alunos ao longo de 10
anos. O autor utilizou uma entrevista semi-estruturada onde se focavam
tépicos como tema, sentimentos, cores, forma, etc. ‘

Housen recolheu os dados ao longo de 8 meses, recorrendo a uma
entrevista aberta. A autora critica o instrumento utilizado por Parsons,
afirmando que este tende a moldar a resposta estética, isto ¢, quando
Parsons pede ao observador para responder a um conjunto pré-existente
de questdes, corte o risco de ouvir ecos. Housen conchui que deve ser
dada ao observador a médxima oportunidade de expressar a sua
experiéncia unica, nZo devendo ser continuamente forgado a responder
35 questdes e objectivos do entrevistador. Efland (2002) reconhece que
sendo os conceitos que habitualmente sdo usados quando os individuos
falam sobre arte, tais como a beleza ou a expressividade, o foco do
interesse de Parsons, isto pode sugerir que os estidios de
desenvolvimento fardo, em certa medida, a recapitulagio das ideias
dominantes dentro da filosofia e da critica da arte.

Housen descreve de forma exaustiva os passos a que guiaram o
desenvolvimento do manual de cotagdo das respostas, confessando-se
devedora do método de Loevinger (1970): codificagdo clinica das
respostas; divisdio em unidades de pensamento; amostragem das
unidades de pensamento; transcri¢do das unidades amostradas em
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cartdes/ficheiro; criacdo de categorias; descrigio tedrica das categorias;
classificacdo clinica por estddio; verificagdo da classificagdo com os
dados clinicos: manual completo.

Parsons nio aborda a existéncia de um manual de codificagio das
respostas, ainda que refira a modificagdo, tanto da entrevista, como dos
procedimentos de codificagdo, ao longo dos 10 anos de recolha dos
dados.

Housen empreendeu uma rigorosa andlise estatistica dos dados,
apresentando-os segundo as varidveis que estruturam a amostra, ou seja,
a idade, o nivel sécio-econdémico e exposicdo 2 arte. Quanto ao nfvel
scio-econémico, o grupo de classe média apresentou os valores
superiores. Em relagfo 4 idade o desenvolvimento estético parece dar
um salto enorme entre a adolescéncia ¢ a idade de frequéncia do ensino
superior - um ganho de um estddio - enquanto que o ritmo de
desenvolvimento entre estes e os adultos desacelera. Uma andlise da
variancia dos estidios estéticos por exposi¢do estética, mostra que a
exposicdo é o efeito mais forte no estudo (F=38.5, p <0.0001), sendo
que o grupo com maior exposi¢do apresenta valores superiores, 0 que
denota a importincia da experiéncia no desenvolvimento da
compreensdo estética, abrindo caminho para o desenvolvimento de
programas educativos de promogio deste.

Parsons levou a cabo uma andlise qualitativa dos dados com um
enfoque marcadamente fenomenolégico, compilando descricdes
sumarentas dos mesmos.

Todas estas diferencas a nivel metodoldgico té&m, necessariamente,
implicagdes ao nivel da descrigio dos estidios de desenvolvimento
estético. Analisaremos, entao, tais implicages.

Como j4 foi referido anteriormente, as descrigdes dos estddios I, Il e
V sdo muito semelhantes, tanto em Housen como em Parsons. No
entanto, aflorou-se uma diferenca ao nivel do estddio [ o facto de o
observador de Housen construir uma narrativa, enquanto que o sujeito
de Parsons se exprime por associacdes livres. No entender de Rossi
(2000; 2003), se por um lado, o observador narrativo se assemelha ao
sujeito do primeiro estddio de Parsons, por outro diferencia-se dele, uma
vez que faz uso das operagdes concretas {nao esquegamos que Housen
entrevistou apenas maiores de 14 anos), o que lhe permite criar
histérias, relacionando os elementos da imagem com uma totalidade, o
que ¢ impossivel para o sujeito de Parsons, devido a centragdo pré-
operacional. Para Parsons, o primeiro estddio é caracteristico de criangas
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em idades pré-escolares, que ainda nio atingiram o estddio das
operagbes concretas. Em Housen, estidio I é coerente com o
pensamento concreto, sendo que, no segundo estidio, é necessdrio que
o leitor tenha alcancado as operagtes formais (Rossi, 2001).

E a0 nivel do terceiro estadio que as dlferenq:as entre as duas teorias
do desenvolvimento estético se agudizam.

A ideia central do terceiro estidio de Parsons ¢ a expressividade da
obra, o reconhecimento da interioridade da experiéncia do artista e do
sujeito que se relaciona com a obra, 0 que gera uma leitura mais emotiva.
O realismo deixa de Ser o pnnmpal critério do ]ulgamento sendo em
favor da emogao que a obra transmite. Parsons enfatiza que neste estidio
ndo ha o relacionamento da expressividade com o3 elementos do meio
de expressio, como a forma, linha, textura e outros (Rossi, 2003).

Ao contrdrio, o observador classificative (estadio 111 de Housen)
procura a compreensic através de um olhar diagnéstico, que the
permite compreender a obra relacionando-a com o contexto histérico.
Dié-se prioridade 4 classificagio, tratando os elementos formais como
critérios de descodificacdo e de julgamento da obra de arte.

Em ambas as teorias os sujeitos no estddio III demonstram
preocupacio com as intengdes do artista, mas enquanto que em Housen
tais intencdes sdo o produto de uma grande variedade de influéncias
sociolégicas patentes nos elementos formais da obra de arte, em Parsons
a considera¢do das intengdes do artista advém da descoberta ‘da sua
interioridade e da relagio que se pode estabelecer entre csta e a
interioridade do préprio observador.

Ultrapassando a discrepincia entre a sequéncia proposta por
Housen (1983) e a sequéncia defendida por Parsons (1987)

Nesta secciio, apresentar-se-io, e serdo alvo de reflexdo, contributos
para ultrapassar a discrepancia entre as sequéncias de desenvolvimento
propostas por Housen e Parsons.

Os estddios de transicdo descritos por Housen

Aquando da apresentagio de resultados, Housen (1983) menciona
quatro estddios de transigdo, ou, nas palavras da autora, “quatro meio.
estadios” (p. 183), contribuindo para um total de nove estddios passiveis
de avaliagio com o manual de codificacdo das respostas estéticas.
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A sequéncia proposta pela autora seria a seguinte: Estddio I; Estadio
I/1I; Estidio II; Estadio I1/111; Estddio Ii/1V: Estddio I1I; Estddio II/TV;
Estddio IV; e Estddio V. A autora ndo proporciona urria descrigdo das
caracteristicas destes estddios intermédios, pelo que apenas podemos
supor que estes partilhem caracteristicas dos dois estddios que lhe
dZo nome.

Para esta discussio em torno da discrepancia das sequéncias de
desenvolvimento propostas, interessa-nos a reflexdo sobre os Estddios
1I/111, I1/IV e II1/1IV. A apresentacio destes estddios intermédios admite
que o desenvolvimento se pode fazer pela via II/III ou pela via II/IV.
Esta iltima é a defendida por Parsons (1987), ou sejg, que apds um
estidio caracterizado por uma estrutura de compreensdo da arte
fundada em critérios como o realismo e a beleza do tema, surge um
outro que se pode definir como sendo organizado ao redor de conceitos
como a expressividade, em que se procura um contacto mais pessoal,
mais sentimental e intuitivo com a obra de arte. Do mesmo modo, a
existéncia de um Estadio I1/IV faz com que se possa olhar para o
Estddio III de Housen como um tardio Estddio II (cujas caracteristicas
sio comuns aos dois autores), ou seja, alguns observadores, talvez
aqueles com maior exposi¢do A arte, complexificam a sua estrutura de
olhar para a arte de tal forma que incluem os elementos formais
descritos no seu Estddio III. A existéncia de um Estddio III/IV pode ser
interpretada da mesma forma, ou seja, alguns observadores, que
desenvolverarm uma grelha de andlise da arte mais formal, estio agora
disponiveis para avangar para uma leitura mais pessoal da obra de arte.

Ainda que ndio ferindo de morte a sequéncia proposta por Housen, a
existéncia destes estddios intermédios chama a aten¢do para a
complexidade do fendmeno da compreensio estética, nomeadamente a
grande influéncia do grau de exposigdo estética na mesma, tornando
inteligiveis os esforgos da autora na construgdo de um instrumento de
avaliagdo vilido e fidvel

A proposta de Maria IHelena Rossi (2000}

Rossi defende que esta inversao na sequéncia de desenvolvimento
estético ndo se dd ao nivel empirico, devendo ter sido gerada por
questdes metodoldgicas, como sejam a constituigdo da amostra, o tipo
de instrumento e o procedimento de anélise dos dados.

A autora desenha em tragos largos o que se poderia esperar, em termos
de desenvolvimento estético, apds o ao segundo estddio, isto &, antes da
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inversdo, se tivesse havido semelhancas nas amostras, se, por exemplo,
esta fosse constituida por sujeitos do contexto brasileiro actual.

Para Rossi (2000) haveria um hipotético estddio III, abarcando idejas
como: pensamento formal, com uso de substantivos abstractos mas ndo
complexos durante ‘a Interpretacio; desconhecimento das inter-
p.rgt.:ac(_")es emergentes da critica e da Histéria da Arte; busca do
mgmfic;ado da obra de arte em aspectos subjectivos da-obra, do artista e
do observador, dando origem a uma leitura emotiva; aplicacio de
conceitos ou autores do mundo da arte largamente difundidos, como
expressdo, criatividade, cor, texture, Picasso, Van Gogh, dua’ Vinci: o
observador nio tem consciéncia de que est4 a interpretar, pensando que
apenas descreve o que vé; depreciagio do realismo, com valorizacio do
Expressionismo; as obras abstractas sdo olhadas com condescendéncia,
pelo que se tenta descobrir o seu valor, nem que seja pela espon-
taneidade expressa pelo artista. E preferfvel um vinculo minimo com a
figuragdo para que a obra tenha valor.

Este hipotético estddio III estd mais préximo do descrito por Parsons
(1987) do que do apontado por Housen (1983), possuindo uma
tonalidade emocional e subjectiva, ainda que se usem ideias mais
formais como linha, cor e textura.

Apé6s este estddio surgiria um também hipotético estidio IV
bifurcado. De um lado estariam os estudantes universitdrios de Artes
Visuais e de outro, os das Ciéncias Humanas, ou de outra drea, mas com
interesse pela arte e pela cultura. Para Rossi (2000), a compreensio
estética dos estudantes de arte (estddio dito académico/classificativo)
aproximar-se-ia do estddio III de Housen e do'IV de Parsons, por outro
lado, as interpretacdes dos outros estudantes universitarios (estadio dito
académico/expressivista), corresponderiam ac final do terceire estddio
de Parsons. Para os sujeitos com formac¢io especializada em arte
prevaleceriam os aspectos formais na avaliagio das obras de arte,
aspectos estudados e valorizados na formagio académica, em
detrimento dos aspectos mais emocionais, menos valorizados na
formacdo académica ao nivel da critica e da Histdria da Arte. Notemos
que os efeitos de exposicdo 4 arte sdo os mais fortes no estudo de
Housen (1983), sendo que o grupo com maior exposi¢io & arte tema
mais de um estddio de ganho em relagdo ao grupo comn menor exposi¢io
a arte. Deste modo, o que parece decidir o itinerdrio do
desenvolvimento estético é'a presenca ou nao de uma forte exposicio 4
arte com tracos academistas, ou seja, impregnados dos conceitos
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vigentes na Historia da Arte. Tal facto enfatiza a importincia da Edu-
cagio no desenvolvimento estético.

A investiguedo Wang e Ishizaki (2002)

O objectivo desta investigacdo era reexaminar, do ponto de vista
transcultural, a teoria desenvolvimental de compreensic da arte
proposta por Parsons, clarificando as possivelmente diferentes
caracteristicas desenvolvimentais em diferentes culturas e, inter-
pretando-as & luz das diferencas de contexta ao nivel da educagio
artistica. O Art Appreciation Profile, construido com base na teoria de
Parsons, foi administrado a 884 estudantes, desde o 3.° ano de
escolaridade até ao nivel universitdrio, em trés paises: Japdo, Taiwan e
Estados Unidos da América. Adicionalmente, foram efectuadas andlises
qualitativas tomando por base entrevistas efectuadas com 35 estudantes
faponeses. Como resultado, esta investigagdo ndo conseguiu suportar a
universalidade da proposta de Parsons, isto ¢, a mudanga desen-
volvimental do segundo para o terceiro estddio foi apenas verificada em
casos no Japao, mas nio se verificou na amostra norte-americana. Esta
diferenga entre a amostra japonesa e a amostra norte-americana parece
estar relacionada com uma diferenca na definicfio de licenciatura em
educacio artistica. O confeﬁdo dos curricula para os estudantes via-
ensino nos KUA € bastante diferente do contetido de um curso de
educacio artistica no Japdo. No Japio, enfatiza-se a formacio da 4rea da
promogdo das competéncias relacionadas com a producdo de arte em
detrimento das teorias da educacio artistica. Apesar destas teorias
também serem estudadas, o seu peso no curiculum é limitado, A
educagiio artistica no Japdo ainda atribui grande importincia a uma
teoria da educagio artistica que enfatiza a expressio do artista, da sua
individualidade ¢ criatividade. Por outro lado, as faculdades americanas
onde este estudo foi conduzido nio ofereciam cursos ligados 2 producio
artfstica, mas apenas cursos de educagfo artistica com grande &nfase nas
teorias da arte e da educagio artistica. O contexto parece ter um
impacto considerdvel na diferenca que se observa entre o Japio e os

LEstados’ Umdos.
sul dos dos sujeitos hgam-se a sua formagao a0
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para além das diferencas ao nivel do instrumento de recolha de dados,
em diferengas de amostra e do ambiente, no sentido mais latg,
incluindo-se aqui varidveis ligadas 4 Educacgo, que as rodeava,

As teorias do desenvolvimento estético de Housen(1983)
. € Parsons (1987): suas implicacdes educativas

As teorias do .desenvolvimento estético de Housen (1983) e Parsons
(1987) sfo duas abordagens cognitivas da arte, sendo que o©
desenvolvimento estético, tal como acontece com ¢ desenvolvimento
grifico em termos de desenho (Efland, 2002), ¢ visto como uma
evidéncia do desenvolvimento cognitivo, sendo este a sua pedra de
toque (Lourengo, 2002).

Uma andlise cuidada das duas teorias deixa entrever a importincia
conferida pelos autores 2 experiéncia, especificamente a experiéncia de
exposicdo e do confacto com a arte, e do conhecimento que essa
experiéncia pode’ proporcionar na promogio do desenvolvimento
estético. Ao defenderam a invaridncia e universalidade das sequéncias
desenvolvimnentais por si propostas, os autores nio enjeitam a influéncia
de factores ambientais, nomeadamente educativos e de exposicdo 2 arte.

A influéncia de tais factores, ainda que ndo seja consensual, é
admitida por vdrios autores. Por exemplo, Gombrich (1977) defende que
para apreciar e compreender as imagens o observador tem que se
familiarizar com o vocabuldrio da representagiio pictdrica, o que exige
uma extensa educacio da sua parte. Gardner (1990) acredita que o
desenvolvimenio do nivel de compreensio da arte ocorre lentamente
como resultado de interacgdes com o mundo da arte, assim como de
percepedes mais profunda da vida fisica e social. O autor acredita que a
educagio para o desenvolvimento da compreensdo da arte se fard
através da promocdo de um envelvimento intenso com a arte durante
um perfodo de tempo significativo. Do mesmo modo, Parsons (1987)
defende que o desenvolvimento estético é influenciado pela educagio,
uma vez que sé através de momentos de educagdo, consubstanciados
em encontros coin obras de arte em que se observem, interpretem e
pensem as mesmas, & possivel que esse desenvolvimento acontega. For
outro lado, ainda que se insuria contrz uma abordagem pedagégica
tradicional do ensino da arte, centrada nas propriedades estaticas das
obras de arte e ndo nas suas qualidades expressivas, Arnheim (1997)
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reconhece que se pode promover a sensibilidade visual e uma
compreensio mais profunda da arte. Para concluir, refira-se que Housen
{1983) chegou 4 conclus@o de que o factor-individual mais importante
que prediz o'nivel de desenvolvimento estético parece ser a quantidade
de tempo que se dcspeﬁde na observacio da arte, ou seja, o nivel de
exposicdo 4 arte de cada um.

Todas estas contribuigdes apontam para a possibilidade de promover
o desenvolvimento da compreensdo da arte. Tomando por base as
teorias de Housen (1983) e de Parsons (1987) nfo ¢é dificil desenhar
programas educativos, ou derivar principios de actuagic para a
promog¢io do desenvolvimento da compreenséo estética. '

Housen (2000) desenvolveu um programa designado por Esiratégias
Visuais de Pensamento (VTS, Visual Thinking Strategies). 'A autora
questiona-se sobre

como é que se cria ou apoia uma experiéncia e descoberta imediatas
no dominio da compreensio estética, defendendo que inicialmente
deve ser possivel a criagio de um ambiente de descoberta de grupo. Este
ambiente de descoberta em grupo materializa-se na apresentagio de
estimulo (um objecto de arte ou reprodugio), numa maneira de focar a
atengdo {isto é, perguntas cuidadosamente elaboradas) e num processo
(de didlogo) que mantém a atencdo focada e que permite que se
desenvolvamn novas estratégias de olhar e de compreender a arte, Neste
programa, os participantes dispoe de imenso tempo para a tarefa, muitas
oportunidades para procurar construir o significado seguindo vérios
percursos. Cada um fica também exposto ao pensamento dos seus
pares, o que pode acelerar as transicdes da sua propria maneira de
pensar,

Housen (2000) define o seu programa educativo, que chama de
curriculo, como uma sequéncia de perguntas feitas em conjugacio com
uma série de reproducdes de obras de arte. A funcio do animador do
grupo consiste em colocar estas perguntas, incentivar os membros do
grupo a pensar em voz alta, encorajar todas os participantes a falar e a
deixar que se repitam oportunidades para partilhar o que véem. Ao fazer
urna sequéncia de perguntas de tipo evolutivo, o animador mantém a
discussdo centrada na producdo artistica, sem transmitir informagdo,
parafraseia os comentdrios dos alunos sem avaliar as suas respostas,
associa diversas observagdes sem oferecer qualquer outra informacio e
assegura-se que todas as criancas tém oportunidade de falar. As
discussoes duram, pelo menos 45 minutos a uma hora.

K
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As duas perguntas de inicio (a autora ndo avanca mais nenhuma,
uma vez que este programa estd a ser Comercializado tendo por destino
os servigos educativos de vdrios museus) tém por ob;ectlvo de produ21r
o desenvolvimento do Estddio I para o Estaddio II. As perguntas sao‘

- O que se v& aqu1?
- O que € que se vé que o faz ver 1sso?

A primeira pergunta estd concebida para se adequar as estrategxas de

pensamento utilizadas no Estddio I Esta primeira pergunta pede aos

participantes para fazer algo em que eles sdo naturalmente habeis, ou
seja, contar histérias. Ou seja, ao convidar os partmlpantes a fazer
aquilo que eles j4 fazem muito bem, Housen (2000) propde-se
integramo-los na discussio, promovendo o seu envolvimento: todos
participam porque todos t8m qualquer coisa a dizer. O sucesso da
interven¢do consiste nma criagdo .de um espago de partitha e na
promocio de respastas diversificada, validando cada resposta como uma
experiéncia legitima. O uso desta metodologia nio pressupde a
comparagdo nem a avaliagao das respostas dos participantes tipicas do
Estddio I relativamente aos ocutros estddios. Ao invés, procura-se
incentivar o olhar para as obras de arte, a articulagiio e a partilha de
ideias, validando-se cada experiéncia nurm ambiente de nio-avaliagio. A
primeira pergunta permite que os participantes sejam activos e bem-
sucedidos na descodificacio da obra de arte.

A segunda pergunta (O que é que v& que o faz ver isso?) incita 0s
participantes a prosseguirem em direcgio ao pensamento do Estddio I
Uma das caracteristicas marcantes do Estddio I ¢ a exploragao rdpida e
aleatoria da produciio artistica, 4 qual se liga imediatamente uma
associacdo pessoal e uma histéria que se partilha. Neste processo, o
observador pode ndo despender muito tempo, nem prestar muita
atencdo 4 obra de arte mas, em vez disso, narrar um quadro mental que
emerge na sua imagina¢do, ligado ou submerso pelas suas associagoes
pessoais. O que o observador do Estddio I no faz - e, em contrapartida,
o observador do Estadio II faz — & olhar a obra de arte uma segunda vez.
A segunda pergunta estimula a que se olhe de novo, a que se olhe de
mais perto para a obra de arte, mas pede também que se apresente
dados para cotroborar a resposta a primeira pergunta. O que ¢ que vé
que o faz ver isso?, pede a cada membro do grupo que identifique partes
especificas da imagem e que as confronte de novo com a sua primeira
resposta. Surge a necessidade de cada um sustentar o que disse. A um
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olhar breve e 1o acaso sucede olhar mais longo e intenso para tragos
mais pequenos e subtis do quadro. Ao ser estimulado a sustentar as
hipéteses, cada participante pode sentir-se encorajado a especular e,
porventura, ‘a interpretar. Para que a expressio de ideias acontega, 05
participantes tém de rever as suas ideias iniciais. As novas observagdes,
os comentirios dos outros elementos do grupo, as achegas do animador
do grupo contribuem para ajudar neste processo. Desta forma, cada
membro do grupo tem tempo e espago para pensar de uma nova
maneira, que ndo é inteiramente habitual e que, no entanto, nio estd
fora do seu alcance. Ac ser interpelado a olhar de novo, ao ser
estimulado a reconstruir e a desenvolver novas hipdteses, o participante
aprende que a experiéncia estética é uma experiéncia aberta, sujeita e
multiplas interpretacges, compreendendo pela experiéncia que ndo hé
qualquer mal em cometer erros, que quanto mais se olha mais se vé, que
nio é pecado mudar de opinido e que ¢ divertido envolver-se neste tipo
de resolu¢io de problemas. :

Housen (2000) defende que o emparelhamento de uma pergunta que
permite que cada um diga o que ocorre naturalmente com outra que
sustenta uma nova perspectiva, dd origem a uma discussdo fértil,
criando um espago de pritica para uma nova interpretacio focada e
detalhada, enquanto permite rever ideias anteriores. A segunda
pergunta, além de focalizar a aten¢do no quadro, exige reflexdo no
sentido de justificar o que se viu. Além disso, permite a tomada de
consciéncia de que & possivel aprofundar a opinido e até mudar de
ponto de vista, seja por livre iniciativa, seja pelo confronto com a
opinido dos outros. Com cada nova interpretacio, os participantes no
grupo sentem a legitimidade de outras formas de fazer sentido, tdo
vilidas, ainda que diferentes, da sua percepedo original.

Em vez de orientar os participantes para uma determinada
conclusio, as perguntas solicitam que se atente num modo diferente de
descobrir ou construir um significado. O programa parece proporcionar,
a cada etapa, uma nova forma de abordar ou ganhar compreensio, uma
nova estrutura para observar, sentir e interpretar as obras de arte.

Este programa parece assim assentar na promogio de momentos de
acciio com objectos de arte, seguidos de momentos de discussdo e de
integragdo, Adoptando uma perspectiva mais psicolégita poderfamos
considerd-lo impregnado da concepgio piagetiana de que o ponto de
partida do conhecimento é a acgdo. Coimbra (1991) refere que a
produgio do conhecimento ocorre na ac¢iio, ou seja, nas interacgdes do
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sujeito com o meio e sdo estas interacgdes o ponto fuleral do programa
desenvolvido por Housen (2000).

Do modelo de compreensio da arte proposto por Parsons (1987)
também ¢ possivel retirar implicages educativas. Assim, as suas
descrigdes detalhadas de cada estadio de desenvolvimento possibilitam
que, por exemplo um professor de arte, avalie o grau de
desenvolvimento estético dos seus alunos ¢ defina os objectivos
educativos para cada um com um enorme grau de precisio e sofistica¢do
(Funch, 1997). A semelhanc¢a do procedimento utilizado por Housen
{2000), a abordagem de Parsons (1987) também pode inspirar a
formulaggo de questdes centradas nas ideias principais de cada estddio,
a que se seguiriam discussdes, partilha de opinides e integracdo das
mesmas. Qualquer estratégia baseada na linguagem facilitaria o tipo de
pensamento que promove a compreensido da arte (Funch, 1997), tal qual
o autor a define, tornande exequivel a adopgao desta perspectiva pelo
sistema educativo tradicicnal tanto em escolas como em museus, Por
exernplo, para um grupo de alunos cujas discussdes das obras de arte
fossemn regidas principalmente por questbes de beleza e do realismo de
representagdo, poder-se-ia construir uma série de questdes que
desafiariam esta concepegio, centrande os alunos na exploragio dos
eventuais significados da obra de arte, remetendo tanto para ¢ mundo
interior do pintor, como para o mundo interior de quem observa,
promovendo, eventualmente uma andlise diferente.

Ambas as teorias colocam a sua énfase numa dimensdo por vezes
descurada, a da recepgdo das obras de arte, a da sua apreciacio e
compreensio. Assim, para além da preocupacio com a produgio da arte
por parte dos alunos e da contextualizacio histérica das formas de arte,
a compreensio da arte ndo deve ser descuidada porque através dela
pode promover-se o desenvolvimento estético dos alunos. Este papel de
compreensdo da arte tem estado a cargo da histéria da arte, mas torna-
-se dificil para os alunos interiorizar eficazmente respostas pré-empa-
cotadas sob a forma de verdades quase absolutas e inquestiondveis. Nio
negligenciando a importincia da contextualizacio histérica da arte, os
alunos tém de transcender o papel de receptores de informac#o passivos
¢ entrar em contacto com conhecimentos pessoais. Os significados sao
construfdos pela e para a prépria pessoa com base nas experiéncias de
contacto com a arte (Housen, 2000). Ora, concepgio da fruigdo da arte
como uma dimensdo central do ensino da arte nas escolas deve estar.
presente tanto nas salas de aula das mesmas como nas salas de aula onde



106 REVISTA PORTUGUESA DE INVESTIGAGAQ EDUCACIONAL

se formam os futuros professores, alertando-os para o papel da fruicdo
da arte no desenvolvimento estético e global dos alunos.

De facto, a pergunta que urge colocar ¢ a de até que ponto a arte, na
sua vertente de producdo e de apreciagdo, pode contribuir para o
desenvolvimento estético e global dos alunos. Muitos autores
reflectiram sobre esta temética, pelo que abordaremos de forma sucinta
o contributo de alguns para o esboco de uma resposta

Ana Mae Barbosa, influente educadora Brasileira, defende que por
meio da arte é possivel desenvolver a percepgdo e a imaginacio,
apreender a realidade do meio ambiente, desenvolver a capacidade
eritica, o que permite ao individuo analisar a realidade percebida e
desenvolver a criatividade de maneira a mudar a realidade que foi
analisada (2000), ndo concretizando, contudo, de que forma € que a arte
o consegue. Para além de um impacto mais genérico, a arte permitiria
mais do que o desenvolvimento de uma sensibilidade nos alunos, mas
poderia contribuir positivamente para o seus desenvolvimento cultural.

No entender de Parsons {1987), a arte ¢ uma forma de articular a vida
interior, nao apenas da forma como o artista percebe, mas como cada
um a interpreta quando olha uma obra de arte. A arte seria assim um
meio de reflectir acerca das condigdes de vida, ou seja, a arte far-nos-ia
compreender a realidade da nossa vida comum.

Para Arnheim (1997), é necessdrio- ressuscitar a consciéncia das
fungdes vitais que a arte preenche e tal consciéncia exige uma
valorizagiio geral da actividade sensorial. Desta forma, subestimar a arte
¢ apenas uma das consequéncias particulares de subestimar os sentidos.
Uma das prineipais teses do autor é de que o verdadeiro pensamento
criador consiste no manejo de objectos e forgas concebidos
perceptualmente e que todos os componentes da~apr§ndizagem sdo
inerentes ao préprio acto de percepgdo, ou seja, é por meio de imagens
que se efectiva um pensamento verdadeiramente criativo, antes,
durante e depois da percepcio directa. Pode assim dizer-se que o
pensamento primordial ¢ essencialmente pensamento visual - o
intelecto apenas manipula concepgdes abstractas em fases posteriores,
mas mesmo quando os seres humanos abordam o mundo com maior
complexidade, o pensamento abstracto permanece intimamente ligado
4 procura de, e & sensibilidade para, experiéncias reveladoras dos
sentidos. A arte é conceptualizada, entio, como uma fonte superior
para reviver e construir uma sensibilidade visual ou uma intui¢do
perceptiva que o autor acredita estar na base de todo o pensamento.
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A arte comega a ter sentido quando é concebida como a tentativa
mais radical de compreender o significado da nossa existéncia através
das formias, cores e movimentos que o sentldo da vista capta e interpreta
{Arnheim, 1997). »

Perkins (1994) chama a atengio para a relagio entre arte e
pensamento. No seu entender, olhar para uma obra de arte requer uma

- forma elaborada de pensamento: olhar para uma obra de arte convida,

recompensa e encoraja uma disposi¢do de pensamento porque as obras
de arte exigem uma atencdo extrema para que o seu significado seja
acedido. Como a arte se relaciona tanto com a dimensdo social como
com a dimensao pessoaI e com outras dimensdes da vida com fortes
tonalidades afectivas, a arte, o fruir a arte, melhor do que muitas outras
situacoes, pode ajudar na construgio de uma estratégia de pensamento
sobre 0 mundo. De forma concludente, o autor defende que a
apreciagao da arte facilita 0 cultivo de competéncias cognitivas gerais,
uma vez que uma obra de arte actua como uma dncora para o olhar e
para o pensamento, tornando possivel a imediata aferi¢cio de qualquer
ideia ou conclusio. Esta concepgiio aproxima-se muito da defendida por
Housen {2000} aquando da observagio e discussdo de obras de arte.
Ainda que reconhecendo que os beneficios da compreensio da arte
sio muitas vezes exagerados, ndo tendo por base qualquer dado
concreto, Kreitler e Kreitler (1972) afirmam a importincia da arte,
nomeadamente na sua vertente de apreciagic, ndo sé6 como uma
actividade privilegiada de lazer que apenas contribui para um
desenvolvimento cultural, mas como sendo uma actividade que
contribui para a expansdo da orientagdo cognitiva (a arte reforca a
consciéncia do meio que nos rodeia; fornece explicagBes alternativas
para os fendmenos; ajuda-nos a vislumbrar dominios inconscientes ¢
pré-conscientes; favorece a compreensdo das regras sociais e da moral
vigente; e, finalmente, apresenta-nos visdes do futuro), sendo
indubitavelmente importante para a urna existéncia completa. '

Notas finais

A apresentagdo, discussdio e reflexdo sobre duas teorias do
desenvolvimento estético, ou mais especificamente, da compreenszo
estética coloca a ténica no observador. Os filésofos tém-se envolvido em
debates ao longo dos séculos sobre a maneira como experimentamos €
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compreendemos obras de arte, como extraimos ou construimos
significado a partir de tais obras, sendo consensual que a maneira como
se olha d4 forma ao que se. De facto, a sabedoria populaz, as declaragoes
poéticas e os desenvolvimentos da filosofia pés-cartesiana conduziram a
assercdo corrente de que a beleza ests, de certo modo, no olhar do
observador (Housen,2000). E, nos casos apresentados, tanto no olhar do
observador especializado, como no olhar do observador inexperiente. A
investigacao empirica ao nivel da relagdo que as pessoas estabelecem
com a arte demonstrou que todos tém concepgdes artisticas, sobre o que
é arte ou nio &, sobre o que deve ser tema de uma obra e sobre 0'que
ndo deve (Freeman & Sanger, 1995; Kindler, Darras & Kuo, 2000; Rocha
& Coimbra, 2004a; 2004b). De facto, a existéncia de tais concepgdes
gerais, aliada a falta de atengdo que ¢ dada 4 dimensao da apreciagdo da
arte nos contextos educativos pode ajudar a entender a generalizada
incompreensdo da arte contempordnea pelo publico, definida por
Dorfles (2001) como uma instintiva desconfianga perante uma boa parte
das manifestacdes mais interessantes e vitais da arte actual. numa época
em que o publico parece t3o distante da arte contemporanea. O fillésofo
liga esta incompreensao da arte de vanguarda 2 falta de uma educacao,
dirfamos, recuperando a terminologia de Housen (1983) de uma
adequada exposigdo a arte, que gera uma falta de interesse e uma falta
de necessidade dos fenémenos artisticos. Ora, a pertinéncia de
investigagdes que se centram sobre experiéncias concretas, que
recolthem dados no terreno e nio se limitam s generalizagBes abstractas
dos gabinetes, prende-se tanto com o enriquecimento da descricio do
fenémeno da experiéncia estética, como com o impacto que tais
descrictes e os dados recolhidos podem ter nos contextos educativos
mais gerais, assim como naqueles especificamente ligados & arte e,
em consequéncia, com o tipo de relagdo que as pessoas estabelecem

com a arte.
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Abstract

After positioning the issue of aesthetic/artistic understanding in the
realm of Art Psychology, the authors present and summarize to
developmental and theoretical models: Michael Parsons and Abigail
Housen, A critical comparative analysis is carried out stressing
communalities and divergences in both approaches and an emphasis
is_given to psychological processes and individual social cognitive
structures that deterrnine the relationship, and respected meaning,
between the subject and the art object. The final section discusses
some educational implications of theoretical models and empirical
findings in the domain of artistic developmental psychology.



