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Palavras do autor

Caro estudante,

O compromisso cotidiano com a educacao e com a arte nos
permite viver e conviver com o processo de ensino e aprendizagem,
em artes, como um movimento que permanentemente envolve a
desconstrucao eareconstrucao de saberes. Esse processo dialetico
— de ensinar e aprender artes — possibilita a revisao e reelaboracao
danossamaneira de pensar e de ensinar artes. Portanto, as reflexdes
sobre a historia do ensino de arte no Brasil sao tecidas a partir
dos questionamentos da nossa propria formacao e se constituem
como saberes fundamentais a pratica docente, pois, como seres
historicos, fazemos historia, e esse fazer, baseado nas praticas
de questionamento e do momento atual, Nnos permite recriar o
passado como possibilidade de ousar nas praticas pedagogicas do
presente, bem como descobrir as razdes para continuar e para
criar, diante das historias, nossas identidades e nossa maneira de
ser docente.

Por motivos didaticos, seguiremos, neste material, um percurso
historico baseado na ideia de cronologia. Contudo, € necessario
compreender que a historia do ensino de arte no Brasil passou
por diferentes fases, as quais se sobrepdem umas as outras. A
construgao de saberes, a partir dessas distintas fases, estrutura uma
formagdo e uma pratica docente com conhecimentos baseados em
uma historia nao linear, mas com proposicoes, ideias e experiéncias
sobre educacao e arte que convivem em um mesmo espaco.

Nesse sentido, € fundamental a aproximacdo, por meio de
estudos, dessas diferentes experiéncias e historias do ensino de
arte no Brasil. O autoestudo se configura como de relevancia impar
para a formacao. A dedicagcao aos estudos € muito importante
para que se estruture e se conceba uma construcao de praticas
de ensino de arte que garantam conhecimentos estéticos e
artisticos em didlogo com as necessidades e interesses dos alunos
e de sua comunidade. Ha a necessidade que o educador cultive a
consciéncia historica e a reflexao critica, para imbricar a pratica na
teoria, isto é, conhecer arte e saber ensinar arte.



O curso tem como finalidade proporcionar saberes e
compreensdes acerca de diferentes concepg¢des de ensino
e aprendizagem de arte no Brasil, a partir da abordagem de
conteudos organizados e apresentados da seqguinte maneira:

» Unidade 1: "Historia do ensino de arte no Brasil" — abordaremos
os ideais de ensino de arte na vigéncia da pedagogia jesuitica, na
Missdo Francesa e por meio da pedagogia tradicional.

e Unidade 2: "Concepcdes de ensino e aprendizagem da
arte” — as concepcdes de ensino e aprendizagem de arte serdo
discutidas, focando nas principais perspectivas de ensino e teorias
que contribuiram para o desenvolvimento de praticas docentes no
referido campo.

» Unidade 3: "Metodologias do ensino da arte” — discutiremos
sobre a arte no curriculo escolar, as abordagens e as agdes
desenvolvidas como forma de planejar e construir saberes em artes.

 Unidade 4: "Arte/Educacao em espacos formais e ndo formais de
ensino” — trataremos sobre o ensino de arte em diferentes espacos,
como museus e ONGs, discutindo tedrica e metodologicamente as
praticas realizadas nesses espacos e as implicacdes dessas praticas no
processo de ensino e aprendizagem da arte.

Como vocé pdde perceber, trata-se de um curso intenso, assim,
convidamos vOoCé a reunir seus esforcos e preparar seus materiais,
pois esta sera uma viagem intensa, mas incrivelmente cheia de
resultados e novos saberes.



Unidade 1

Historia do ensino da arte
no Brasil

Convite ao estudo

Caro estudante,

O campo da historia do ensino de artes, no Brasil, tem
se desenvolvido amplamente nas ultimas decadas. Esse
desenvolvimento tem acompanhado as diferentes pesquisas
académicas na area de arte/educacao em instituicdes
académicas publicas e privadas. Esses estudos historicos na
area tém se constituido como importante base conceitual e
metodologica, seja para a formagao inicial ou continuada de
professores e professoras de artes — visuais, musica, dancga e
teatro — pois proporciona compreensdes sobre a necessidade e
a consolidacdo do ensino de arte nas diferentes modalidades de
ensino, seja na educacao formal ou nao formal.

Nesta unidade, abordaremos os ideais e praticas da arte, seu
ensino e aprendizagem, na vigéncia da pedagogia jesuitica e da
Missdo Francesa, em sequida, trataremos do ensino de arte por
meio de praticas fundamentadas na pedagogia tradicional e o
ensino de arte como ensino do desenho voltado a formacao
para o trabalho. A aproximagdo com estes conteudos nos
permite conhecer, refletir e compreender as diferentes ideias
sobre a presenca da arte na educacao nacional. Ao apresentar
cada um desses momentos, buscamos proporcionar saberes e
compreensdes acerca das diferentes concepcdes de ensino e
aprendizagem de arte no Brasil. Essa aproximacao vai permitir
tambéem a reflexao sobre as praticas atuais e suas relacdes com
essas pedagogias.

Agora, pense na sequinte situagdo: considerando a
importancia do saber historico para a construcao de uma pratica
docente critica e reflexiva, Robson, que € professor universitario,



pretende lancar aos seus estudantes de graduacao a proposta
de um projeto de elaboracao e realizacao de uma exposicao de
artes. A exposicao acontecera na galeria da propria universidade
e sera composta por pinturas e esculturas, de diferentes
momentos historicos, além de documentos sobre aulas de
artes na instituicao; as obras e os documentos pertencem
ao acervo da propria universidade. O objetivo da proposta e
gue, No processo de organizacdo da exposicao, 0S pProprios
estudantes possam ter contato com diferentes praticas artisticas
e concepgdes de arte e seu ensino, Nno contexto brasileiro, a
partir das producdes escolhidas para compor a exposi¢ao.
Vocé ja parou para pensar quais diretrizes o professor Robson
pode adotar como norte para realizacdo da exposicao? Que
caminhos ele pode sequir? Quais atividades ele deve atribuir
a0s estudantes? Que estratégias o professor pode adotar para,
no trabalho com os alunos, abordar diferentes concepcdes
historicas da arte e seu ensino? Como essas questdes podem
ser resolvidas?



Secaoll

Momentos historicos e o ensino da arte:
século XIX

Dialogo aberto
Caro estudante,

Vimos que o professor Robson lancou aos seus alunos a proposta
de um projeto de elaboracdo de uma exposicao de artes que tem
como finalidade, em seu proprio processo, a construgao de saberes
sobre praticas artisticas e sobre as diferentes teorias € metodologias
empregadas historicamente no ensino de arte no Brasil. Trata-
se de um projeto que busca, em seu desenvolvimento, oferecer
oportunidade de aprofundamento de saberes sobre a historia do
ensino de arte.

A partir desse contexto, considere a seguinte situacdo-problema:
vocé faz parte do grupo responsavel por organizar a exposicao
baseada na historia do ensino de artes no Brasil e precisa apresentar
um roteiro de atividades para iniciar o desenvolvimento do projeto.
Seu desafio é pensar em como fazer o roteiro de apresentacao
alinhando: os momentos historicos que serao expostos, as obras e
0s documentos que ajudem a elucidar esses momentos. Como esse
conjunto podera evidenciar a importancia do saber historico para a
construcao de uma pratica docente critica e reflexiva?

Para ajudar nesse desafio, veremos nesta secao quatro
importantes momentos da historia do ensino de arte no Brasil, que
sa0: a vigéncia da pedagogia jesuitica; o ensino de arte baseado no
pensamento neoclassico da Missao Francesa; a pedagogia tradicional
como metodologia de ensino de arte e 0 ensino de desenho de arte
voltado para a formagao profissional, seus fundamentos e objetivos.
Esses diferentes ideais acompanharam o desenvolvimento de outros
pensamentos e praticas ao longo da historia, de forma que ecoam nas
aulas de arte, na contemporaneidade, por meio da pratica docente.
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Nao pode faltar

Historia do ensino de arte no Brasil: da génese a meados do
século XX

Arte na educacao: a perspectiva do jesuitismo

Com a chegada dos jesuitas, em 1549, temos as primeiras
experiéncias de ensino de arte no Brasil. Trata-se, como veremos, de
um ensino de arte voltado para catequizacao e profissionalizacao,
realizado nas “escolas de ler e escrever’, fundadas pelo padre Manuel
da Nobrega, nas oficinas das missdes jesuiticas €, no auge da Arte
Barroca, nas oficinas coordenadas por leigos, no século XVIII, em
Minas Gerais.

O jesuitismo ndo figura como unico programa educativo efetivado
na coldnia brasileira. Houve também os franciscanos e carmelitas, entre
outras ordens religiosas, mas o programa jesuita destaca-se dos demais
pela influéncia exercida e pelas marcas profundas deixadas na cultura
brasileira. Sobre isso, o filosofo P. Ghiraldelli Jr. (2009, p. 24) afirma
que "todas as pedagogias que se organizaram na Republica tiveram
de enfrentar os preceitos de uma heranca pedagodgica constituida pela
pedagogia jesuitica”.

Os colégios jesuiticos, implantados no Brasil Colénia (1549-
1759), foram constituidos para desempenhar papel estratégico
na formacao de intelectuais, religiosos e civis, responsaveis pela
propagacao do cristianismo no Brasil. Para tanto, a pedagogia
jesuitica valia-se do plano do padre Manoel da Nobrega, com a
adocdo do sistema denominado Ratio Studiorum, plano de estudos
da Companhia de Jesus.

O referido plano foi elaborado entre os anos de 1551 a 1599 e trazia
conteudos referentes as humanidades latinas, que eram consideradas
de extrema relevancia para a formacao religiosa. Uma vez elaborado
o plano de estudos, ou seja, o Ratio Studiorum, todos os colégios
ficaram obrigados a adota-lo. Para Ferreira Jr. e Bittar (2012, p. 695),
a necessidade de uniformizar procedimentos, centralizar decisdes
e obedecer a uma “unica diretriz filosofica foi 0 que motivou o
surgimento desse importante plano, uma vez que 0s Ccolégios se
multiplicavam em muitos lugares, particularmente na Europa, fazendo
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com que a direcao da Companhia de Jesus temesse pela dispersdo
de acdes”.

A educacao dos "nativos” por meio das missdes tinha como
finalidade a catequizacdo e a formacdo profissional destinada
ao trabalho e a producao de mao de obra. A educacao jesuitica
estratificava seus objetivos a partir das condicdes sociais dos
sujeitos que a ela eram submetidos; as atividades manuais
praticadas por "nativos”, por exemplo, nao eram indicadas a elite
Ou aos homens livres.

As atividades estavam voltadas principalmente para a educacao
nas missdes indigenas ou ao treinamento dos escravos e tinham
como direcionamento o consumo e a religiao, bem como as
necessidades e os interesses da Igreja. Trata-se de uma modalidade
de intervencado educacional que se confundiu ao proprio processo
de colonizacéo do Brasil.

Especificamente no campo de ensino de artes, a pedagogia
jesuitica designava fundamental importancia as artes literarias e a
musica, ao canto coral, ao teatro e ao ensino do latim. Essa relevancia
tinha relacao com a prioridade dada a catequizacdo em detrimento das
atividades manuais. Conforme aponta Erinaldo Alves do Nascimento
(2005), a educacdo jesuitica ambicionava, em geral, a transformacao
dos povos nativos.

Essa transformacdo era delineada por meio das atividades
realizadas nas missdes ou reducdes. Cada reducao “possuia oficinas
de musica, danca, pintura, escultura e demais oficios, as quais
estavam situadas no bloco direito de cada igreja junto a casa dos
padres e do colégio”. Para cada oficio e especialidade artistica,
"havia uma oficina repleta de instrumentos e materiais de trabalho,
contendo principalmente estampas religiosas que serviam de
‘modelo’ para as esculturas e pinturas” (NASCIMENTO, 2005, p. 44).
Tudo que fosse produzido destinava-se ao autoabastecimento das
necessidades da reducao, diferenciando-se, segundo Nascimento
(2005), pela especializacao e pela demanda.

As artes e os oficios também se consolidaram como uma
filosofia do programa educativo jesuita, segundo Barbosa (2012),
e classificavam, em geral, os saberes em artes liberais, filosofia e
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teologia. As artes liberais consistiam no ensino da pintura, escultura,
arguitetura e engenharia. Trata-se de um ensino designadamente
oferecido aos homens livres, da elite, fator que se diferenciava das
atividades praticadas pelos artesdos.

E importante destacar que, como producdo artistica naquele
momento, o Barroco trazido de Portugal se destaca como primeiro
produto cultural erudito brasileiro, pois, como alerta Ana Mae
Barbosa (2011a), o Barroco recebeu, por meio da criacdo popular
brasileira, caracteristicas que podem ser apontadas como de cunho
nacional. Os artistas e artesdos brasileiros, segundo a autora, “a
maneira antropofagica criaram um barroco com distingdes formais
em relacdo ao Barroco europeu. Assim, o ensino da arte barroca
tinha lugar nas oficinas através do fazer sob a orientacdo do mestre.
Estas oficinas eram a unica educacao artistica popular na época”
(BARBOSA, 20113, p. 4).

o() Reflita

Vimos que a pedagogia jesuitica foi construida a partir de
estratificacdes sociais. Considerando que, na atualidade, mesmo
com todas as transformagdes no campo das artes e seu ensino,
muitas criangas e jovens ainda Nao tém acesso as obras de arte, €
por meio de reproducdes, exibidas em sala de aula, que os alunos
tomam conhecimento de determinados trabalhos. Nesse sentido,
0 que podemos fazer, enquanto docentes, para que O disCurso
de "democratizacdo da arte” seja alcancado pelas classes mais
pobres, e como essa vivéncia e experiéncia com a arte afetaria
nossa pratica?

A missao artistica francesa no Brasil: das visibilidades para a arte
e seu ensino

Com a expulsao dos jesuitas, em 1759, pelo Marqués de Pombal,
O sistema escolar brasileiro passou por mudancas. Foram criadas as
aulas régias, que extinguiam o sistema educativo implantado pela
Companhia de Jesus, por meio do Alvara de 28 de junho de 1759.
Esse documento tornou obrigacédo do Estado a garantia de uma
educacao gratuita a populacao.

1 - Histdria do ensino da arte no Bras



A reforma educacional proposta pelo Marqués de Pombal se
concentrou na exploragao dos aspectos educacionais Nnos quais
as acgdes jesuiticas foram omissas, propunha ainda uma renovacao
metodoldgica que, segundo Barbosa (2012) abrangia as ciéncias,
as artes manuais e a técnica. Contudo, até a vinda de D. Jodo VI
ao Brasil, a reforma pombalina “se resumiu a uma ténue renovacao
metodologica” e isso “permitiu uma abertura para que se delineasse
uma nova colocagao para o ensino de Arte, ou melhor, para o ensino
do Desenho” (BARBOSA, 2012, p. 22).

Os estudos das analises empreendidas por Ana Mae Barbosa nos
permitem dizer que naquele momento o ensino de desenho ocorria
por meio de uma nova abordagem educacional, incluida no curriculo,
como a Aula Regia de Desenho, por volta de 1800. Essa aula era
ministrada por Manoel Dias Oliveira, o Brasiliense, responsavel pela
introducdo do modelo vivo no ensino do desenho no Brasil, pratica
que, posteriormente, foi largamente explorada pela Missdo Francesa.

A chegada da Missao Francesa ao Brasil € marcada pela
insatisfacdo, gerada na coldnia, com relacdo as atividades manuais.
Tal insatisfacdo esta estritamente ligada ao preconceito que teve
raizes mais profundas, pois “era um preconceito contra o trabalho,
gerado pelo habito portugués de viver de escravos” (BARBOSA,
2012, p. 27).

Durante a estada da familia real portuguesa no Brasil, a partir de 26
de marco de 1816, alguns artistas franceses desembarcaram na entdo
capital do Reino Unido de Portugal e Algarves, o Rio de Janeiro. O
proposito da presenca desses artistas foi institucionalizar e sistematizar
as aulas régias de desenho e pintura, ministradas por Manuel Dias de
Oliveira. A Missao Artistica Francesa, chefiada pelo musedlogo e critico
de arte Joaquim Lebreton (1760-1819), € a denominacao atribuida a
esse grupo, ou melhor, a essa experiéncia na historia do ensino de
arte brasileira. O convite para o grupo foi realizado por Anténio Aradjo
Azevedo, o Conde da Barca, que era ministro de D. Jodo VI e se
mostrava “preocupado” com o desenvolvimento cultural da coldnia
que passava ao status de capital.

Entre os artistas que aqui estiveram, destacam-se os pintores Jean-
Baptiste Debret e Nicolas Antoine Taunay, os escultores Auguste Marie
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Taunay, Marc e Zéphirin Ferrez e o arquiteto Grandjean de Montigny,
responsaveis, em 1816, pela criacao da Escola Real das Ciéncias,
Artes e Oficios, que em 1826 foi transformada na Imperial Academia
e Escola de Belas-Artes.

AMissdoFrancesase caracterizacomoaprimeirainstitucionalizacao
sistematica do ensino de arte no Brasil. E interessante perceber
que, diferente de outros modelos importados, que chegavam ja
enfraquecidos em suas praticas e metodologias, a Missdo Francesa
‘@ um dos poucos modelos com atualidade no pais de origem no
momento de sua importacao para o Brasil” (BARBOSA, 2011a, p. 6).
Contudo, ndo podemos perder de vista que se trata de uma invasao
cultural, pois ocorre a imposicao de um estilo (Neoclassico) em
detrimento de outro estilo (Barroco) ja em andamento no pais.

Ana Mae Barbosa esclarece que aqui chegando a Misséo Francesa
ja encontrou uma arte distinta dos originarios modelos portugueses
e obras de artistas humildes. Enfim uma arte de tracos originais que
podemos designar como Barroco Brasileiro. Nossos artistas, todos
de origem popular, ‘'mesticos em sua maioria’, eram vistos “pelas
camadas superiores como simples artesdos, mas ndo so quebraram
a uniformidade do barroco de importacdo, jesuitico, apresentado
contribuicdo renovadora, como realizaram uma arte que ja poderiamos
considerar como brasileira” (BARBOSA, 2012, p. 19).

Todos os integrantes da Missdo  Artistica  Francesa
tinham  como  orientacdo o  Neoclassico, um  estilo
de vanguarda que buscava resgatar oS ideais da arte
greco-romana e renascentista, fato que marcou o modo de produzir
e, claramente, de ensinar arte no Brasil.

Quando a Escola iniciou suas atividades no Rio de Janeiro,
em 1826, sob a nomenclatura: Escola Imperial das Belas-Artes,
Nnao apenas o nome da instituicao passou por mudancas, mas, €
principalmente, sua perspectiva educacional, pois, inicialmente, as
ideias apresentadas por Joaquim Lebreton, para a Escola de Ciéncias
Artes e Oficios, propunham algo mais popular do que a orientacao
seguida no Instituto de Franca onde ele ensinava.

O projeto de Lebreton repetia 0s mais atuais modelos de ensino
de atividades artisticas ligadas a oficios mecanicos empregados na
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Franca por Bachelier em sua Ecole Royale Gratuite de Dessin, que
existe até hoje com o nome de Ecole Nationale des Arts Décoratifs.
Bachelier, que era mestre de decoragcao em porcelana da fabrica de
Sevres, conseguiu combinar e conciliar em sua escola (1767) métodos
e objetivos de ensino de arte comuns as corporacdes e as academias
(BARBOSA, 2011a).

Ainda conforme Ana Mae Barbosa (2011a), a experiéncia de
Bachelier foi muito comentada e aplaudida na Europa, levando paises
como a "Alemanha e a Austria a introduzirem o desenho criativo no
treinamento das escolas para trabalhadores manuais, e as escolas
de belas artes a considerarem importante o ensino da geometria”
(BARBOSA, 20113, p. 7).

Entdo, era essa experiéncia europeia que Lebreton pretendia
para o Brasil, mas ja em agosto de 1816, por meio de decreto, a
instituicao recebeu um novo nome — Escola Real das Ciéncias, Artes
e Oficios — e ndo seriam duas escolas, como defendia o projeto
de Lebreton, "o estudo das Belas Artes teria apenas uma aplicagcao
referente aos oficios mecanicos” (NASCIMENTO, 2005, p. 72). Com
a morte de Joaquim Lebreton, em 1819, ocorreram, como ja vinham
acontecendo, oposicdes ao seu projeto e a tendéncia predominante
de privilegiar a formacgdo exclusiva de artistas na escola.

Pelos planos de Le Breton, a escola de arte brasileira deveria
equilibrar a educacao popular e a educacao da burguesia. Entretanto,
percebemos que, logo apos sua abertura ela se tornou um territorio
de “convergéncia de uma elite cultural que se formava no pais para
movimentar a corte, dificultando, assim, o acesso das camadas
populares a producdo artistica” (BARBOSA, 2012, p. 19).

Sob a orientacdo neoclassica, o ensino de arte era
predominantemente voltado para o exercicio formal da producao
de figuras, bem como do desenho do modelo vivo (seguindo as
praticas de Manoel Dias Oliveira), do retrato, da copia de estamparias,
correspondendo a um conjunto de regras rigidas. Buscava-se
repudiar as bases jesuiticas, contudo, manteve-se em seu modelo a
estratificacdo fundada pelo projeto educacional da Companhia de
Jesus. Conforme Erinaldo Alves do Nascimento (2005), a distingdo
se estabelecia pela classe econdmica: os filhos da elite seguiam para
a "Escola de Belas Artes, os mais pobres, para a Escola Gratuita de
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Desenho. Era um ensino que hierarquizava os saberes, enaltecendo
a superioridade da formacado artistica em relacao a de artifices”
(NASCIMENTO, 2005, p. 73).

Naquele momento, o ensino do desenho se distinguia e estabelecia
fronteira. Para os estudantes oriundos de classes sociais mais pobres,
O ensino do desenho era realizado para atender as demandas da
industria nacional, assim formavam-se os “artifices”. Nesse sentido,
cabia ao professor, um artista com uma solida formacao neoclassica,
assumir a dupla funcao de ensinar aos pobres a copia de desenhos de
ornatos e geometria com aplicacdo industrial e, para a burguesia, um
ensino que efetivamente mostrava-se como uma educacao superior,
a formacao do artista.

Ainda conforme Nascimento (2005), para o jesuitismo, a arte
era inferior e dispensavel em relacdo a outros saberes. Ja a Missao
Francesa inicia um processo de “disseminacdo de uma Suposicao
que reconhece, na propria condicao de ser complementar, de ser
acessorio, a importancia da arte na educacao” (NASCIMENTO, 2005,
p. 74). Portanto, o ensino da arte, nos moldes neoclassicos, era
caracterizado como acessorio, um instrumento de modernizacao
de outros setores, e ndo como uma atividade com importancia em
Si mesmo.

09 Pesquise mais

Vocé conhece o trabalho artistico de algum integrante da Missao
Francesa? Vamos pesquisar mais sobre esses artistas, as linguagens
artisticas as quais se dedicavam e algumas de suas obras?

No site Histdria das Artes, (disponivel em: <http://www.historiadasartes.
com/nobrasil/arte-no-seculo-19/missao-francesa/>, acesso em: 2 jan.
2017), vocé encontrard um amplo material de pesquisa sobre a Missdo
Francesa e cada um dos artistas que a integrou.

Aulas de arte sob a pedagogia tradicional e a formacao para o
trabalho na industria

A pedagogia tradicional tem suas raizes no seculo XIX e percorreu
todo o século XX, manifestando-se, inclusive, na contemporaneidade.
De acordo com essa pedagogia, ‘acredita-se que cada sujeito se
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liberta’ através dos conhecimentos adquiridos na escola e, dessa
forma, € capaz de organizar, estruturar e prover uma sociedade mais
democrética” (FERRAZ; FUSARI, 2009, p. 45).

Conforme a pedagogia tradicional, o processo de aquisicao de
saberes € proposto por meio de elaboracdes intelectuais tendo como
base os saberes desenvolvidos por sujeitos adultos que “transmitem”
tais saberes as criancas e aos jovens. Na pratica, diz Ferraz e Fusari
(2009), a aplicacdo dessas ideias reduz-se a um ensino mecanizado,
desvinculado dos aspectos do cotidiano e sua énfase recai sobre
o conteudo e sobre o professor, que “passa’ seus saberes aos
estudantes. Esses saberes, informacdes e conteudos geralmente sdo
tratados como verdades absolutas.

Os principais aspectos dessa pedagogia, inspirada pelo filésofo
Johann Friedrich Herbart (1776- 1841), podem ser sintetizados como:
recordar a aula anterior; apresentar novos saberes por meio de aulas
expositivas; assimilar novos conhecimentos, por parte dos estudantes
por meio de comparacdes; generalizacdo e identificacao dos saberes
através de exercicios; e aplicar novos saberes em situacdes diversas,
neste caso, recorre-se as tarefas de casa, com exercicios de fixacao
e memorizagao.

A pedagogia tradicional se faz presente no campo especifico da
arte desde o século XIX, quando, sequndo Ferraz e Fusari (2009), no
ensino de arte predominava a teoria da estética mimeética, ou seja,
aulas de arte que focavam nas copias do “natural” e apresentacdo de
modelos para serem imitados pelos estudantes. Essa atitude estética,
conforme Ferraz e Fusari (2009), implica a adocéo de um padrao de
beleza que consiste, sobretudo, em “produzir-se e em oferecer-se a
percepcao, ao sentimento das pessoas, aqueles produtos artisticos
que se assemelham com as coisas, cCom 0s seres, com 0s fendbmenos
de seu mundo ambiente” (FERRAZ; FUSARI, 2009, p. 25).

Por volta de 1870, um surto de desenvolvimento econdmico deu
abertura suficiente para a organizacao social e expansao de algumas
ideias contestadoras. Com a criacao do Partido Republicano, naguele
ano, uma fase de severas e sistematicas criticas contra muitos aspectos
da organizagao do Império se abriu, incluindo a situagcao educacional
(BARBOSA, 2011a, p. 11). Concomitantemente a esses fatos, tornaram-
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se frequentes os discursos “proferidos por abolicionistas sobre a
urgéncia em se estabelecer uma educacao para O povo e para 0OS
escravos” (BARBOSA, 2011a, p. 10), o que demonstra a preocupacao
desses abolicionistas com o futuro dos escravos apos sua libertacao.
Segundo Barbosa (2011, p. 11), "os principais temas educacionais
discutidos eram a alfabetizacdo e a preparacdo para o trabalho. A
necessidade de um ensino do desenho apropriado era referida como
um importante aspecto da preparac¢do para o trabalho industrial”.

Ensino de arte e formagdo profissional: o ensino de desenho
como design

O ensino de desenho como design, no contexto brasileiro,
acontece no periodo justamente marcado pelo desenvolvimento
econdmico que possibilitou uma abertura na organizacdo social.
Estamos falando de praticas do século XIX quando, no contexto
educacional, os principais temas eram a alfabetizacdo e a preparacdo
para o trabalho. Estamos diante de uma relevante concepcao,
historica, para o ensino de arte: a "arte como ensino de design”.

‘t&” Assimile
O ensino de arte como desenho e ensino de desenho como design

consiste no modelo estabelecedor da unido entre a criacdo e a técnica,
ou seja, entre a arte e sua aplicacdo a industria.

vz| Exemplificando

Com vistas a formacao para o mercado de trabalho, o ensino de arte,
por volta de 1870, realizava estudos a partir de conteudos como a ‘rede
estimografica’. Trata-se do exercicio de uma proposta ligada ao campo
da matematica, que servia para a aprendizagem de ampliacdo de figuras
€ marcas com o intuito de serem anunciadas em jornais € revistas da
€poca. Hoje, esses exercicios podem ser vistos como recreacao infantil
na internet. Lembremos ainda das rosaceas gregas e frisas decorativas
de tetos (geralmente redondas envolvendo as luzes da sala de estar) e de
paredes, proposta de ensino de arte daguele periodo e que vemos ainda
hoje, como conteudos de aulas de arte.

Nesse periodo se destacam os pareceres formulados por Rui
Barbosa, influenciado pelo programa criado por Walter Smith nos
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Estados Unidos. Enquanto projeto educativo, implementado no
Liceu de Artes e Oficios, os pareceres aparecem COmMo resposta
a morosidade estatal da Escola de Belas Artes para as classes
populares. Trata-se de um importante passo para a implementacao
do escolanovismo no Brasil. Esses pareceres “influenciaram Abilio
César Pereira Borges, que publicou um livro destinado ao ensino do
desenho geomeétrico e a formacao da nagao para o labor industrial”
(BARBOSA, 2011, p. 12).

E, portanto, o modelo de ensino de arte, concebido por Walter
Smith — cujos conteudos ja haviam entrado no circuito da educacao
brasileira pelas maos de Abilio César Pereira Borges —, que a partir
de entdo sera colocado nos ginasios brasileiros. Esses conteudos
continuaram quase imutaveis até meados de 1958, atravessando
varias reformas educacionais; ainda hoje, ha vestigios dele nas aulas
de arte.

E[9 Pesquise mais

Para ampliar seus saberes acerca da concepgao de ensino de arte voltada
para a formacdo de trabalhadores, ¢ importante ler o texto de: Everson
Melquiades A. da Silva e Clarissa Martins de Araujo intitulado Tendéncias e
concepcdes do ensino de arte na educacdo escolar brasileira: um estudo
a partir da trajetoria histdrica e sdcio-epistemologica da Arte/Educacéo.
Disponivel em: <http://30reuniac.anped.org.br/grupo_estudos/GEO1-
3073-Intpdf>. Acesso em: 2 jan. 2017. A leitura e reflexdo desse material
pode ampliar saberes acerca do ensino de artes no Brasil.

Sem medo de errar

Agora, vamos ver um caminho possivel para a resolugao da
situagao-problema.

Apresentar um roteiro ¢ o mesmo que oferecer itinerarios ou
rotas que nos possibilitem alcangar nossos objetivos. Neste caso
especificamente, devemos considerar a ideia de um roteiro que
promova o alinhamento entre ‘os momentos historicos, as obras de
arte e os documentos” oferecendo maior visibilidade a relevancia da
historia do ensino de arte no Brasil.
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E sempre importante pensar que a definicdo de um roteiro ocorre
a partir do momento em que sabemos O que e como desejamaos
expor. Assim, O primeiro passo é ter contato com literatura especifica
sobre a historia do ensino de arte no Brasil, e 0 melhor lugar para esse
trabalho, pensando no contexto da universidade, € a biblioteca. Entao,
podemos nos dirigir a esse espaco de construcao de saberes para
realizar um levantamento bibliografico que possibilitara a aproximacao
com textos e imagens de cada momento historico que desejamos
abordar na exposicdo. Nem sempre 0 momento de levantamento
bibliografico € realizado com foco, sdo tantas informagdes e tantas
imagens que precisamos de um tempo e de um espaco, que aqui
denominamos como ‘espaco de curadoria’. Seguimos com essa
ideia para a etapa seguinte.

Bom, realizado o levantamento bibliografico e imagético, € preciso
selecionar as imagens, os textos e documentos que irdo compor a
exposicdo. Esse € um trabalho muito complexo, mas fundamental
na elaboracao de uma exposicao e, antes, trata-se de um processo
fundamental para aquisicdo de saberes em que o professor pode
trabalhar, a partir de seminarios, sobre os textos e imagens a que
tiveram acesso. Esse processo permite o aprofundamento, por
parte dos estudantes, na historia do ensino de artes no Brasil, as
concepcdes de ensino, as articulacdes politicas. Possibilita, ainda,
uma maior e necessaria aproximagcao com o universo imagetico do
campo das artes visuais.

E importante destacar nesse itinerario o espaco de didlogo e
debates a partir das imagens, dos documentos e da leitura dos
textos escolhidos para a exposi¢cao. E pensar: por que determinadas
imagens foram escolhidas? Que relagdes essas imagens tém com os
documentos e os textos? Essas questdes podem ser tomadas como
norte para a realizacao de debates em sala de aula. Isso faz parte do
‘caminho’, faz parte do processo de construcao de saberes e € um
ponto fundamental para a exposicao, pois foi pensado a partir dos
debates e reflete o posicionamento politico, cultural e artistico de
seus “curadores” (alunos e seus professores, neste caso).

Para realizar a exposicao, o professor pode, a partir da realizacao de
debates, escolher coletivamente o espaco a ser ocupado, o conteudo
da exposicao, a expografia, enquanto trata de assuntos pertinentes
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a disciplina. Nesse processo, os estudantes podem se organizar em
grupos e cada um deles pode ter uma atividade designada: distribuir
imagens e textos de parede, elaborar o texto para a apresentacao da
exposicao, 0s convites e as formas de avaliagao da exposicao etc.

O processo de elaboracao de cada uma das etapas mencionadas
exige o estudo, a aproximacao e o aprofundamento em relacdo a
historia do ensino de arte.

Faca valer a pena

1. 'Tratava-se de um ensino estratificado, pois se procurava forjar
estudantes-modelo em conformidade com a condicao social e econdmica.
[...] O ensino de artes e oficios punha em andamento um processo de
produgdo artistica e artesanal em consonancia com as necessidades
emanadas do templo catolico” (NASCIMENTO, 2005, p. 51).
Considerando as ideias apresentadas no excerto, podemos dizer que se
trata do :

Assinale a alternativa que completa corretamente o enunciado.

a) Projeto de ensino da Missao Artistica Francesa.

b) Projeto educativo franciscano.

c) Esta relacionado as propostas presentes nos pareceres de Rui Barbosa.
d) Projeto educativo jesuitico.

e) Projeto de ensino da ordem carmelita.

2. "Arte como acessorio, um instrumento para modernizacdo de outros
setores e ndo como uma atividade importante em si mesma” (BARBOSA,
2012, p. 21).

O trecho acima, destacado do livro Arte/Educagdo no Brasil, de Ana Mae
Barbosa, nos apresenta uma concepcdo atrelada a determinado periodo.
Qual seria ele? Assinale a alternativa correta.

a) Da pedagogia tradicional.

b) Do projeto educativo dos jesuitas.

c) Do ensino de arte com influéncia de Rui Barbosa.

d) Do ensino de arte com influéncia da obra de Walter Smith.

e) Do ensino de arte nos moldes neoclassicos da Misséo Francesa.

3. "Fazer técnico e cientifico, de conteuido reprodutivista com preocupacdo
fundamental no produto do trabalho escolar, supondo que, assim educados,
os alunos vao saber depois aplicar esse conhecimento ou trabalhar na
sociedade.” (FERRAZ; FUSARI, 2009, p. 27).
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O trecho acima descreve uma pratica de ensino de arte baseada na
pedagogia Assinale a alternativa que completa
corretamente o enunciado.

a) Renovada.

b) Jesuitica.

c) Tradicional.

d) Idealista-liberal.
e) Nova.
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Secaonl.?2
Influéncias tedricas no ensino modernista da arte

Dialogo aberto
Ola, aluno!

Vamos lembrar 0 nosso contexto de aprendizagem. O professor
Robson lancou aos seus estudantes a proposta de um projeto de
elaboragcao de uma exposicao de artes, a qual tem como finalidade,
em seu proprio processo, a construgcao de saberes sobre praticas
artisticas e sobre as diferentes teorias e metodologias empregadas
historicamente no ensino de arte no Brasil. Trata-se de um projeto
que busca em seu desenvolvimento oferecer oportunidade de
aprofundamento de saberes sobre a historia do ensino de arte. Entao,
a partir desse contexto, considere a seguinte situacdo-problema.

Durante a apresentacdo do seu roteiro, o professor Robson
guestiona sobre personagens, do campo artistico e educacional,
que contribuiram para o ensino de artes no Brasil. Ele menciona a
importancia desses pensadores para a estruturacdo e transformacao
desse campo de conhecimento. Entao, apos discutir com os demais
estudantes, fica clara a necessidade de abordar essa questdo na
exposicao, mas como fazer isso? Pensando nas obras e documentos
que ja foram selecionados, como incorporar a selecao de educadores,
artistas e filosofos que tenham contribuido para © ensino de artes no
Brasil e precisam estar representados na exposicao?

Para ajudar a responder essas questdes, veremos nesta sessdo a
contribuicao de diferentes filosofos e educadores estrangeiros para o
ensino de arte no Brasil, sdo eles: John Dewey, Herbert Read e Viktor
Lowenfeld. Também abordaremos o Movimento Escolinhas de Arte
(MEA). A partir do estudo sobre esses personagens e experiéncias,
VOCE sera capaz de refletir sobre os conceitos e praticas desenvolvidos
No ensino de arte no Brasil, com suas interpretacdes e vigéncias.
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Nao pode faltar
Historia do ensino de arte no Brasil: a contribui¢cdo de John Dewey

Na apresentacao do livro Democracia e Educacdo, o educador
Anisio Teixeira refere-se a John Dewey como ‘o filosofo da
democracia” O contato entre Anisio Teixeira e John Dewey
aconteceu quando o educador brasileiro ingressou, em 1928, na
Universidade de Columbia, em Nova York, nos Estados Unidos. Para
Anisio Teixeira, a obra de Dewey € a mais solida e a mais convincente
das reinvindicacdes do pensamento moderno (TEIXEIRA, 1959).

E a partir de Anisio Teixeira e também de outros intelectuais
que integraram o Movimento Escola Nova que os ideais de John
Dewey aportaram no Brasil. As obras de Dewey se destacam como
importantes contribuicdes para 0 campo da educacao, da arte e seu
ensino, entre outras areas de saberes.

Para discutir a presenca do pensamento de John Dewey,
especificamente, no campo de ensino da arte, faz-se necessario
apresentar algumas leituras e interpretacdes de sua obra. Assim,
destacamos inicialmente o trabalho realizado pelo educador Nereu
Sampaio, que era professor de desenho na Escola Normal do Rio de
Janeiro e, em 1929, defendeu sua tese intitulada Desenho espontaneo
das criangas. consideracdo sobre sua metodologia, um trabalho
construido com base nas leituras, realizadas por Nereu Sampaio, da
obra The School and Society: Being Three Lectures, publicada por
John Dewey, em 1900.

Parafraseando a arte-educadora Ana Mae Barbosa (1982), essa obra
de John Dewey foi publicada durante uma fase das ideias do filésofo
conhecida como abordagem naturalista. Trata-se da abordagem
mais difundida no Brasil. Para efeito de conhecimento, as outras
duas fases do pensamento deweyano sdo: abordagem integrativa e
uma fase de escritos mais esparsos do filosofo sobre arte e/ou arte/
educacao, a partir da obra Arte como experiéncia (Art as Experience,
de 1925).

Vamos retomar a interpretacdo de Nereu Sampaio sobre a obra
de Dewey e verificar como ela se cristalizou na pratica do ensino de
arte. Sampaio, em sua tese, enuncia o ‘metodo espontaneo-reflexivo’,
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o qual até hoje se faz presente enquanto pratica de ensino de arte. O
paradigma se afirma a partir da sua influéncia na Reforma Educacional,
de 1929, elaborada por Fernando Azevedo.

|:[9 Pesquise mais

Caro estudante, ndo nos deteremos na analise do método enunciado
por Nereu Sampaio, por isso, para saber mais sobre esse educador, suas
interpretacdes de Dewey e suas contribui¢des para o ensino de arte no
Brasil, recomendamos a leitura do trabalho: A linha mestra e o mestre
das linhas: Nereu Sampaio e a historia da formacdo de professores
de desenho e artes no Rio de Janeiro (1927-1939), de José Roberto
Peres. Disponivel em: <www.educacao.ufrj.br/ppge/dissertacoes2015/
dzeroberto.pdf>. Acesso em: 9 dez. 2017.

Outro momento importante com relacdo a introducao das ideias
de John Dewey para a educacao e especificamente para 0 campo
de ensino da arte, no contexto brasileiro, ocorre durante a Reforma
Educacional Francisco de Campos, que, seqgundo Paulo Ghiraldelli Jr.
(2009, p. 40), "possuia experiéncia anterior e uma cultura razoavel na
literatura pedagogica da época, nao desconhecendo as obras mais
famosas de John Dewey, contudo, nunca foi seu seguidor”. As ideias
de John Dewey se fizeram presentes nesta Reforma e passaram
a influenciar fortemente o ensino da arte, por meio de outras
interpretacdes de sua obra. Na reforma Francisco de Campos destaca-
se aideia de "apreciacdo como processo de integragdo da experiéncia”
(BARBOSA, 2011b, p. 17). A difusdo dessa abordagem ocorre por meio
de um grupo de educadores da Bélgica e de Genebra, contratados
para sua implementacao. No grupo, ha duas professoras de arte:
Artus Perrelet e Jeanne Milde, fator que demonstra a importancia
designada a arte e seu ensino, a época (BARBOSA, 1982).

Entre o final da década de 1920 e meados da década de 1930,
as leituras e interpretacdes das obras de John Dewey estearam
as propostas voltadas para a educacdo e para 0 ensino de arte no
Brasil. Concepcdes de arte e seu ensino se estabeleceram, cruzaram
décadas e alcancaram a atualidade. Muitas dessas concepcdes foram
geradas por meio de leituras, algumas equivocadas, do pensamento
de Dewey, por integrantes do Movimento Escola Nova.
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Com a instalacdo, em 1937, do Golpe de Estado, as propostas
educacionais amplamente elaboradas a luz do pensamento
deweyano no que refere a educacao, a arte e seu ensino foram
interrompidas e silenciadas. Entre 1937 e 1945 (momento da historia
do Brasil conhecido como Estado Novo), educadores e intelectuais,
integrantes do Movimento Escola Nova e principais articuladores
do pensamento de Dewey no Brasil, passaram a ser perseguidos e
seus ideais foram afastados dos planos para a educacdo brasileira.
Com essas mudancas, o movimento de incluir arte como livre
expressdo (baseada nos estudos teodricos) nas escolas primarias
€ sUsSpenso e, assim, o ensino de arte passa a ocorrer por meio
de praticas que apreciavam as copias padronizadas de desenhos
e a livre expressao, superficialmente interpretada e colocada em
pratica, sem qualquer fundamentacao teodrica. Esses processos se
firmam, entdo, enquanto metodologia.

o(b Reflita

Quando vocé rememora as aulas de arte na escola, em algum momento
a 'livre expressao” lhe parece familiar? Como era sua aula de arte? Ela
tem alguma relagdao com o que aconteceu na década de 1930 no Brasil?

Vocé se recorda de propostas como: ‘facam um desenho sobre o dia da
Crianga, ou o dia das maes, Pascoa etc.” sem orientacao e, menos ainda,
sem reflexdo sobre os resultados? Pense, entdo, em como eram suas
aulas de arte. Vocé vé alguma relacdo com o que aconteceu na decada
de 1930 no Brasil?

Esse tipo de "preenchimento” das aulas de arte ainda € muito comum
e uma das piores atualizacdes da livre expressao e da auséncia de
conteudo no ensino de arte em Nossos dias.

A partir de 1946, com o fim do Estado Novo (periodo de ditadura no
Brasil), ocorre um movimento de retomada dos ideais democraticos no
pais. A educacao é colocada no centro dos debates, ganha visibilidade
por meio de trabalhos realizados por lideres do Movimento Escola
Nova, entre eles Anisio Teixeira, que retorna aos setores administrativos
com o fim da ditadura. O ensino de arte acompanha as mudancas e a
ideia de arte como livre expressao ganha contornos mais expressivos,
principalmente por meio de iniciativas no campo de ensino de arte
nao formal. Entre essas iniciativas vale destacar a experiéncia de Guido
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Viaro em Curitiba, Lula Cardoso Ayres em Recife, Susana Rodrigues
em S3o Paulo e Augusto Rodrigues na cidade do Rio de Janeiro, com
a Escolinha de Arte do Brasil, de onde se desdobrou o Movimento
Escolinhas de Arte, que estudaremos mais adiante.

Mesmo com o retorno de personagens fundamentais do
Movimento Escola Nova, na década de 1940, nao se percebe
no campo da educacado, da arte e seu ensino uma retomada do
pensamento de John Dewey. Décadas depois, ja em 1980, como
destaca Ana Mae Barbosa (2011b), Arte como Experiéncia, uma
das obras mais complexas de John Dewey, ainda era uma obra
nao traduzida e estudada, segundo a autora, “provavelmente por
ter sido publicado quando o autor ja velho, afastado da midia, ndo
tinha prestigio publico tdo evidente quanto antes” (BARBOSA, 2011b,
p. 21). Atualmente, percebe-se uma retomada do pensamento de
Dewey, por meio de dissertacdes de mestrado e teses de doutorado.
No campo da arte, especialmente, a referida obra tem sido tomada
como teoria fundamental para os trabalhos que discutem experiéncia
estética, entre outras abordagens.

‘tz” Assimile

Experiéncia, nocdo formulada pelo filosofo John Dewey, para quem
a educacdo € percebida como campo fértil para o processo de
reconstrucdo e reorganizacao das Nossas proprias experiéncias, pelo
qual lhe percebemos mais agudamente o sentido, e com issO Nos
habilitamos a mais bem dirigir 0 curso de nossas experiéncias futuras.
Vejamos que, podemos ter muitas vivéncias, mas estas so se transformam
em experiéncias no momento em que paramos para refletir sobre elas.

Entre muitos estudiosos que se debrucaram sobre o conceito de
experiéncia, nos nos deteremos aqui a nocao formulada por John
Dewey, para quem a educacdo se revela como campo fértil para o
processo de construcdo e reconstrucao de experiéncias educativas.
Conforme formulado pelo filosofo, a experiéncia para ser educativa
deve conduzir o estudante a um mundo expansivo de saberes (aqui
convém nos referirmos aos saberes em artes). Nesse, sentido, cabe aos
educadores (arte-educadores) considerar o ensino e a aprendizagem
COMO UM processo continuo de reconstrucao da experiéncia.
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vZ| Exemplificando

O conceito de experiéncia tem subsidiado praticas no campo da
educacao formal e ndo formal, especificamente no campo das artes.
Ele ¢ amplamente desenvolvido em programas educativos de diferentes
exposicdes de arte, mas tambem em salas de aula. Isso nos leva a
pensar nos debates sobre as vivencias de cada estudante e como elas
permeiam o processo de ensino e aprendizagem significativa em artes,
quando tomadas em consideracao e levadas ao debate.

D9 Pesquise mais

OQutros pensadores do campo das artes e da educacao discutem
O conceito de experiéncia, entre eles o educador e pesquisador
espanhol Jorge Larrosa e o filosofo Walter Benjamin. Para ampliar
seus saberes acerca desse importante conceito, sugerimos a leitura
dos seguintes textos:

Notas sobre a experiéncia e o saber de experiéncia, de Jorge Larrosa
Bondia. Disponivel em: <http://www.scielo.br/pdf/rbedu/n19/n19a02.
pdf>. Acesso em: 9 jan. 2017.

O conceito de experiéncia benjaminiano, de Janine Honorato de
Aquino.  Disponivel —em:  <http://www.gewebe.com.br/pdf/cadl3/
caderno_04.pdf>. Acesso em: 9 jan. 2017.

A Educacdo pela arte formulada por Herbert Read: subsidios
para o ensino de arte no Brasil

Entre os anos de 1946 e 1948, como mencionado anteriormente,
0 campo de ensino de arte no Brasil € marcado por relevantes
experiéncias educacionais, muitas delas amparadas pela concepcao
dearte como livre expressao. Essa concepcao ganha forca e contornos
mais expressivos a partir de experiéncias realizadas na Europa anos
antes, mas fundamentalmente a partir da publicacdo, em 1943, da
obra Educacédo pela Arte, pelo critico e filosofo inglés Herbert Read.

No contexto brasileiro, Herbert Read, tanto por essa obra como
pelas demais publicadas por ele, é considerado a referéncia mais
importante para a pedagogia da arte. Muito dessa importancia esta
relacionada as leituras e interpretacdes das suas obras por integrantes
do Movimento Escolinha de Arte. A influéncia da obra de Read para o
Movimento Escolinhas de Arte se torna evidente quando observamos
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que o titulo de sua obra mais famosa — A Educacdo pela Arte — traduz
de maneira sintética a filosofia do MEA: "educacao por meio da arte”,

Para David Thistlewood (1986), no livro, Herbert Read enfatiza
que todo mundo, isto €, toda crianca, era tida como um neurdtico
em potencial, capaz de salvar-se dessa condenacao se habilidades
criativas primarias, inteiramente natas, nao fossem reprimidas pela
educacao convencional. Nesse sentido, Thistlewood ressalta que
Read considerava que todas as pessoas eram artistas de algum modo,
mesmo aquelas com minimas habilidades, e por isso todas deveriam
ser encorajadas pela educacao por meio da arte. Para Fernando
Azevedo (2000), a ideia de que todas as pessoas sao artistas serviu de
base a uma postura muito usada entre os:

Professores de arte espontaneistas que se formou, no
Brasil, a partir da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo
Nacional 5.692/71, e que pode ser traduzida mais ou
menos assim: meus alunos fazem coisas lindas, eles
sao verdadeiros artistas, independentemente do que eu
ensino de arte” (AZEVEDO, 2000, p. 55-56)

Na esteira da reflexdo critica construida por David Thistlewood
(1986), a arte-educadora Ana Mae Barbosa, na obra Arte-Educacédo:
leitura no subsolo, observa que ‘Read nao defendia apenas a
expressao. Diria que ele era tdo apologista da ideia de apreciacdo que
ate criticou John Dewey por ndo ter traduzido em termos praticos
0s conceitos de apreciacao contidos no livro Art as Experience
(1934)" (BARBOSA, 1997, p. 15).

As criticas dos professores de arte pos-modernos e a leitura
reducionista dos professores e artistas modernistas sobre as ideias
de Herbert Read tornam-se consistentes quando encontramos
em Herbert Read trés atividades da educacado pela arte que ate
hoje devem ser consideradas em uma proposta de arte/educacédo,
sdo elas: de autoexpressao, que € a necessidade inata do
individuo de comunicar a outros individuos seus pensamentos e
emogoes; de observacao, que € o desejo de registrar na memoria
suas impressdes sensoriais e, por meio delas, classificar seu
conhecimento conceitual do mundo; de apreciagao, que € a
resposta do individuo aos modos de expressao de outras pessoas
e os valores do mundo (BARBOSA, 1997).
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Herbert Read se opds aos sistemas pedagogicos que enfatizavam
as funcdes intelectuais, ou seja, o treino do pensamento para analisar,
dividir e classificar, em detrimento das emocdes, dos sentimentos e
sensacoes. Nesse sentido, o autor ressalta que a educacao deveria
fluir atraves dos sentimentos, dos musculos e ndo em primeiro lugar
através da abstracao (READ, 2001).

Para Read, a educacdo tem como objetivo “descobrir o tipo
psicologico da crianca e permitir a cada tipo sua linha natural de
desenvolvimento, sua forma natural de integracao. Esse € o significado
real de liberdade em educacao” (READ, 1986, p. 17).

No que se refere a livre expressao, em A Educacao pela Arte, Read
(2001, p. 182)afirma que a “crianga, tal como o adulto, tem humores
e deseja exprimi-los”. A expressao €, evidentemente, controlada em
ultima analise pela disposicdo somatica (particularmente a glandular)
e psicologica da crianca, mas ‘porque € relativamente indireta e
aparentemente ndo destinada a assegurar a satisfacdo de uma
necessidade imediata, chamamos-lhe ‘expressdo livre”(READ, 2001,
p. 181, grifos do autor).

Nessa obra, temos a livre expressao como desencadeadora do
desenvolvimento infantil. Dessa forma, as atividades artisticas sob essa
orientacao eram compreendidas como valvulas de escape, como
uma trilha para a serenidade, para a descoberta de si e, ainda, para o
desenvolvimento da capacidade criadora.

A série discursiva formulada por Herbert Read influenciou
radicalmente o ensino de arte brasileiro, como ja mencionado, por
meio do Movimento Escolinhas de Arte, responsavel por articular
esse discurso a outros, como as propostas delineadas por Viktor
Lowenfeld, na obra Desenvolvimento da Capacidade Criadora, que
estudamos a sequir.

Viktor Lowenfeld e o ensino de arte no Brasil: reflexdes a partir
da influéncia da obra Desenvolvimento da Capacidade Criadora

Com discursos baseados na ideia de arte como forma de liberacao
emocional, um pensamento que atravessou todo o movimento de
valorizagao da arte da crianca apos a queda do Estado Novo, € possivel
observar, a partir de 1947, a valorizacao da arte como livre expressao,
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por parte de educadores, psicologos e artistas. A concepcao de arte
como livre expressao ganha contornos mais significativos a partir da
obra, publicada também em 1947, Desenvolvimento da Capacidade
Criadora, de Viktor Lowenfeld e W. Lambert Brittain.

Contrario @ memorizacdo passiva dos estudantes, Lowenfeld
percebe a pintura, entre outras manifestacdes artisticas, como
valvula de escape das tensdes emocionais reprimidas, portanto,
em Desenvolvimento da Capacidade Criadora, ao lado de Brittain,
Lowenfeld desenvolve um trabalho que tem a crianca como um
ser singular e de compreensao dinamica, pois, em cada fase de sua
vida, é capaz de vislumbrar o mundo de uma maneira diferente. Para
0s autores, o fundamental € observar o processo da crianga, seu
pensamento, seus sentimentos, as suas percepcdes, em suma, as
suas reacdes ao seu ambiente (LOWENFELD; BRITTAIN, 1977).

Os autores apontam a escola e a sociedade como espacos de
pouco aproveitamento no que se refere a exploragao e ao exercicio
dos sentidos, tdo importantes no processo de criacdo. Ainda,
Lowenfeld e Brittain discutem a autoexpressdo, entendida como
‘meio pelo qual a arte pode desenvolver o eu como importante
ingrediente da experiéncia” (LOWENFELD; BRITTAIN, 1977, p. 30).

Segundo os autores, ‘'um dos grandes equivocos que se pode
cometer no uso do termo ‘autoexpressao’ € pensar nele como
um conjunto de emocdes nao estruturadas ou incontroladas”
(LOWENFELD; BRITTAIN, 1977, p. 28).

Ao lado da série discursiva elaborada por Herbert Read, € possivel
afirmar que o discurso elaborado por Lowenfeld e Brittain forneceram,
internacionalmente, subsidios promovedores de importantes
transformacdes no sistema de ensino de arte. No contexto brasileiro,
o trabalho de Lowenfeld e Brittain caiu como uma luva para as
propostas de ensino delineadas pelo Movimento Escolinhas de Arte,
NOssO proximo tema de discussao, mas que aqui tomamos como
territorio de discussdo da influéncia de Viktor Lowenfeld no Brasil,
pois 0s enunciados presentes em Desenvolvimento da Capacidade
Criadora valorizavam a vitalidade do gesto, a vitalidade do traco da
crianca, opondo-se claramente a concepcao de ensino tradicional;
aléem disso, os oito critérios para a criatividade, enumerados na referida
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obra, sao até hoje sequidos por muitos professores de arte, atestando
O carater visionario de seu pensamento.

Durante o 32 Simposio Internacional sobre o ensino da Arte e sua
Historia, realizado na ECA/USP, em 1989, Donald Soucy, professor
doutor em artes da Universidade Brunswick e da Universidade de British
Columbia, no Canada, defendeu a ideia de um "resgate historico” a
partir do pensamento de Lowenfeld. Sobre a ideia da "autoexpressao’
no pensamento de Lowenfeld, Donald Soucy observa que € ‘um
erro dizer que conteudo nao era importante nos ensinamentos de
Lowenfeld’, pois:

Lowenfeld acreditava que ‘seria errado pensar que
autoexpressdo significa a expressdao dos pensamentos e
ideias em termos gerais de conteudo.’” Mas ele também
acreditava que nao haveria expressao sem conteudo.
‘O assunto e o conteudo estdo necessariamente
relacionados,” disse ele, e a natureza deste conteudo
era a chave para a expressao. (SOUCY apud BARBOSA;
SALES, 1990, p. 88)

Para Lowenfeld, separar o conteudo de sua respectiva
representacao exclui a alma do corpo e vice-versa, pois, no trabalho
criativo, 0 assunto e sua representacao constituem um complexo
inseparavel. Ana Mae observa que hoje, nos Estados Unidos, o
pensamento de Lowenfeld vem sendo revisitado e ressignificado,
porgue esta sendo compreendido por outros angulos. A reabilitacdo
do pensamento de Lowenfeld nos anos 1990 vem ocorrendo
especialmente por conta do movimento multiculturalista.

O compromisso de Lowenfeld com as minorias recuperou-o,
nos anos de 1990, do denegrescimento, promovido nos anos 1980,
reduzindo seu pensamento a mera exaltacao da livre expressao.
Assim, Ndo € por acaso que Nos ultimos congressos da National Art
Education Association tenham sido ministradas sobre Lowenfeld:
Robert Sauders (1999), Diana Korzenik (1998), Peter London (1997).
No Brasil, a leitura de Lowenfeld vem sendo recuperada pelo angulo
da Arte/Educacdo pos-moderna.
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O Movimento Escolinhas de Arte e o ensino de arte no Brasil

E importante iniciar recordando que o fim da Segunda Guerra
Mundial, em 1945, contribuiu para precipitar a queda do Estado
Novo, ditadura instalada no Brasil, fatos que conduziram o pais
para O exercicio das liberdades democraticas, de pensamento e de
expressao, a que a sociedade se desabituara ao longo do periodo da
ditadura, gue refletiram diretamente no campo educacional.

A fundacao da Escolinha de Arte do Brasil, na cidade do Rio de
Janeiro, em 1948, e sua crescente projecdo Nos anos posteriores se
processam num contexto em que se verifica a simultaneidade de
iniciativas indicadoras de uma floracdo cultural em seguida a mudanca
politica. Nesse cenario, 0 Movimento Escolinhas de Arte se integra
ao elenco de realizacdes culturais, artisticas, politicas e educacionais,
marcando presenca No cenario educacional brasileiro.

Naquele ano de 1948, o artista pernambucano Augusto Rodrigues,
a artista norte-americana Margareth Spencer e a artista e educadora
gaucha Lucia Alencastro Valentim iniciaram uma experiéncia
educacional com criancas na Biblioteca Castro Alves. Ao relembrar
aquele momento, Lucia Alencastro revela que "'nao era ideia criar
uma escola de arte. Queriamos apenas ver como se desenvolveriam
algumas criangas diante da possibilidade de experimentar livremente
as técnicas de arte” (RODRIGUES, 1980, p. 33).

Augusto Rodrigues, ao falar sobre o inicio daexperiéncia, acrescenta
que a Escolinha de Arte do Brasil (EAB) nao nasceu planejada, nao teve
fundacdao festiva, ao contrario surgiu Como uma experiéncia simples,
mas viva, nutrida desde o seu inicio pela inquietacao de profissionais
que buscavam afirmar o importante papel da arte na educacao.

O nome Escolinha foi uma escolha das criangas que participavam
da experiéncia e, sequndo Augusto Rodrigues (1980), as proprias
criancas faziam uma distincao entre a escola institucional e aquele
espaco de criacdo, a partir de entdo, “elas passaram a chamar de
Escolinha. Escolinha, no diminutivo, com o componente afetivo.
Onde iam viver experiéncia, expandir-se, projetar-se. Entdo foram elas
mesmas que deram o nome” (RODRIGUES, 1980, p. 32).

Assim, o espaco de criacdo, de invencdo, de ensino e
aprendizagem a arte localizado no Rio de Janeiro foi denominado
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Escolinha de Arte no Brasil. Nesse espaco, as criancas realizavam
atividades com professores que desde o inicio investiram, inclusive
financeiramente, em nome da experiéncia vivenciada. Para Augusto
Rodrigues, as experiéncias eram espacos de liberacdo da crianca
por meio do desenho, aquele era um espaco para O professor
perceber a crianca em seu aspecto global, era ainda um espaco de
relacdes entre alunos e alunos, alunos e professores. Um espaco de
desenvolvimento da criatividade.

Em poucos anos de atuacao, a Escolinha de Arte do Brasil ja se
tornara uma instituicao reconhecida pelas atividades realizadas com
criancas, jovens e professores. Esse reconhecimento levou Augusto
Rodrigues a perceber, no sucesso da experiéncia, um motivo para
estender o ideal da Escolinha de Arte do Brasil, qual seja a integracdo
da arte na educacao para outros territorios. Esse projeto foi iniciado
com a abertura da Escolinha de Desenho do Circulo Militar de Porto
Alegre, fundada pelo Major Fortunato e Edna Soter; esta foi a primeira
a oferecer atividades contando com o auxilio de Augusto Rodrigues,
D. Noemia Varela e demais envolvidos com a Escolinha de Arte do
Brasil. Até 1980, 140 Escolinhas foram abertas no Brasil, 2 na Argentina
e 1 no Paraguai.

Essas Escolinhas, como afirma Ana Mae Barbosa (1984), nao podem
ser consideradas filiais da Escolinha de Arte do Brasil porque sdo
completamente autdnomas em termos de métodos e organizagao
administrativa. Contudo, sdo em geral dirigidas e orientadas por
pessoas que estudaram na Escolinha de Arte do Brasil, 0 que resulta
em algumas filiacdes ideologicas e algumas identificacdes de
objetivos (BARBOSA, 1984).

As praticas desenvolvidas nas Escolinhas comegaram a
se fazer presentes na escola primaria e secundaria por
meio das classes experimentais criadas no Brasil, depois
de 1958. Convénios foram firmados com instituicdes
privadas para treinar professores, chegando mesmo as
Escolinhas a serem uma espécie de consultores de arte-
educacdo para o sistema escolar publico. Até 1973, as
Escolinhas eram a Unica instituicdo permanente para
treinar o arte-educador. (BARBOSA, 1984, p. 15)
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A Escolinha de Arte do Brasil recebeu muitos professores
e interessados nas praticas desenvolvidas na instituicdo e esse
movimento levou a criacdo das muitas Escolinhas, as quais, como
ja mencionado, formaram o que conhecemos como Movimento
Escolinhas de Arte, uma experiéncia educacional brasileira de muito
destaque no campo educacional do pais.

Sem medo de errar

Pensamos na exposicao como um espagco de construgao
de conhecimentos. Cada obra e cada detalhe que compdem a
exposicao devem ser pensados como elementos que, em seu
conjunto ou individualmente, sdo capazes de provocar reflexdes
educacionais, culturais, artisticas, sociais e politicas. Portanto, a
escolha de cada componente presente em uma exposicao deve
considerar a importancia desses elementos para a discussao que
desejamos suscitar.

Nessa direcdo, sera interessante que, COmo uma exposi¢cao sobre
a historia do ensino de arte no Brasil, seja possivel provocar o publico a
pensar nas convergéncias entre as praticas, as concepcdes de ensino
de arte e suas proprias experiéncias, seus saberes acerca da area, nas
vivéncias com a arte, em sala de aula, em museus ou espacos culturais.
Portanto, € de suma importancia que consideremos O espaco da
exposicado como um espaco de criacdo, de provocacao e de didlogo
no sentido de construcao de saberes que ainda ndo tinhamos e que,
a partir daquela exposicao, tivemaos contato.

Pensando diretamente na resolu¢cdo da situagao sugerida,
trazemos agora uma possibilidade, nao a unica, mas um caminho que
VOCé pode sequir COmo provocacao para pensar outras possibilidades
de resolucao.

No contexto da nossa exposicdo, considerando a importancia de
diferentes pensadores para a construgcao de praticas educativas em
artes, sugerimos duas possibilidades de resolucao:

A primeira consiste na criacao de um mapa. Esse mapa € entendido
Ccomo espago de criacao artistica e educativa capaz de possibilitar o
contato com esses pensadores e suas principais contribuicdes para a
educacao eaarte. Ele nao sera fixado pronto na parede, sera desenhado

35



36

ao longo da exposicao, como espaco de construcdo coletiva. E possivel
fixar a imagem de um pensador do campo da educac¢ao e da arte,
como John Dewey. Deixar textos e imagens de John Dewey e seus
intérpretes disponiveis para leitura, ao lado do espaco onde esta sendo
criado 0 mapa, favorece tanto o contato com a filosofia de Dewey
Ccomo a construcao do mapa.

O mapa é uma forma de pensar, de criar, de reunir no
mesmo espaco diferentes formas de interpretacao; essa criacao
potencializaré o desenvolvimento de pensamentos referentes a
historia, ao ensino de arte e ao entendimento do espaco expositivo
COmMO espaco de conhecimento.

Outra sugestdo € a criacao de uma linha do tempo. Sugiro que, a
partir dos estudos empreendidos, vocé crie sua propria linha do tempo.
Pesquise imagens dos principais pensadores da educacao e da arte,
Nao apenas agueles com os quais vocé teve contato neste material:
pesquise mais, aprofunde seus saberes, pesquise tambéem produc¢des
artisticas no campo de artes visuais. A partir dessas imagens, crie uma
linha do tempo cruzando as concepcdes de ensino de arte com
as producdes artisticas e as praticas desenvolvidas no Brasil nesse
campo. A partir da construcao dessa linha do tempo, estude e procure
apontar as semelhancas entre as concepcdes de arte (na escola) e as
concepcdes de arte (no campo de producado) e responder: em que
momentos elas se encontram? Onde sao divergentes? Esse € um tipo
de exercicio que nos permite compreender, de maneira significativa, a
presenca da arte no contexto escolar, No contexto dos museus, mas,
principalmente, nos permite desenvolver um pensamento acerca da
importancia dos saberes historicos para a promogao e realizacdo de
praticas educativas fundamentadas historica e teoricamente.

No contexto da exposicao, tanto a ideia de mapa como a ideia
de construcdo de linha do tempo sempre sao realizadas quando se
pretende o contato do publico com a historia da arte e seu ensino, a
construcao de saberes historicos, tao importantes para a construgcao
da identidade docente.

Pensando agora nos documentos previamente selecionados, eles
podem compor outro espaco da exposicao, ligado diretamente a sala
dos "tedricos’. Nesse espaco, os documentos a mostra potencializam
0s debates acerca das praticas exercidas na area de artes e sao
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importantes para o desenvolvimento das ideias apresentadas
anteriormente: mapa e linha do tempo. A exibicao de documentos
possibilita uma representacao e um posicionamento sobre a producao
e o ensino da arte.

Ainda no contexto da exposicdo, podemos pensar em diferentes
atividades, sempre com vistas a aproximacao e aos estudos sobre
a historia do ensino de arte. Entre elas, podemos mencionar a
realizacdo de seminarios, visitas mediadas e palestras com tematicas
focadas na historia do ensino de arte no Brasil, a partir dos materiais
expostos e da construcdo coletiva de mapas e da linha do tempo
(esta pode ser coletiva ou individual).

Percebemos essas atividades como fundamentais para o processo
de construcao de conhecimento dentro do espaco expositivo e, dessa
maneira, devem ser tomadas como acdo pedagogica importante para
quem realiza e para o publico participante.

Faca valer a pena

1. £ a partir de Anisio Teixeira e de outros intelectuais que integraram o
Movimento Escola Nova que os ideais de John Dewey aportam no Brasil.
As obras de Dewey se destacam como importantes contribuicdes para o
campo da educacdo, da arte e seu ensino, entre outras areas de saberes.

O educador Nereu Sampaio é considerado um dos pioneiros no que se
refere a divulgacdo da obra de John Dewey no Brasil. Nereu Sampaio
enuncia um meétodo de ensino a partir de sua leitura da obra The school
and society (DEWEY, 1974). Esse método foi denominado:

a) Método expressivo-espontaneo para o ensino de arte.
b) Método espontaneo-reflexivo para o ensino da arte.
c) Método reflexivo-expressivo para o ensino de arte.

d) Método espontaneo-expressivo para o ensino de arte.
e) Método expressivo-reflexivo para o ensino de arte.

2. Para o arte-educador inglés David Thistlewood (1986), Herbert Read
considerava que todas as pessoas eram artistas de algum modo, mesmo
aquelas com minimas habilidades.

A ideia de que todos somos artistas se vincula a qual concepcao de ensino
de arte? Assinale a alternativa correta.

U1 - Historia do ensino da arte no Brasil
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a) Tradicional.

b) Contemporanea.
c) Modernista.

d) Colonial.

e) Pds-modernista.

3. A fundacéo da Escolinha de Arte do Brasil, na cidade do Rio de Janeiro,
em 1948, e sua crescente proje¢cdo nos anos posteriores se processam
num contexto em que se verifica a simultaneidade de iniciativas indicadoras
de uma floragao cultural seguida a mudanga politica. Nesse cenario,
o Movimento Escolinhas de Arte se integra ao elenco de realizacdes
culturais, artisticas, politicas e educacionais, marcando presenca no cenario
educacional brasileiro.

Entre os principais projetos do Movimento Escolinhas de Arte, podemos
apontar:

Assinale a alternativa correta.

a) A formagdo de artistas.

b) A formacao de professores de arte.

c) Aulas pautadas no classicismo.

d) Praticas pautadas na pedagogia tradicional.

e) Abertura de filiais, recorrendo a aulas pautadas na pedagogia tradicional,
pelo pais.
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Secao l3

Organizacao do ensino da arte na segunda
metade do século XX

Dialogo aberto
Ol3, aluno!

Vamos lembrar o nosso contexto de aprendizagem. Sabemos que
o professor Robson lancou aos seus estudantes a proposta de um
projeto de elaboracdo de uma exposicao de artes a qual tem como
finalidade a construcdo de saberes sobre praticas artisticas e sobre
as diferentes teorias e metodologias empregadas historicamente
no ensino de arte no Brasil. Trata-se de um projeto que busca em
seu desenvolvimento oferecer oportunidade de aprofundamento
de saberes sobre a historia do ensino de arte. Entdo, a partir desse
contexto, vamos a nossa situacao-problema.

Considere que durante o levantamento bibliografico, o professor
Robson e a equipe da qual vocé faz parte dedicam um tempo para
leitura de diferentes documentos e artigos do acervo, os quais foram
escritos em diferentes épocas. Entre esses artigos, vocé & planos
de aula elaborados nas décadas de 1970 e 1980. Esses artigos e
documentos mostram  diferentes organizacdes e metodologias
voltadas para o ensino de arte no Brasil, e o professor Robson sinaliza
a importancia de incorporar essas informacdes ao conteudo da
exposicao. Assim, de que forma essa incorporacao pode ser feita?
De que maneira a exposicao pode mostrar a relevancia das diferentes
metodologias das décadas de 1970 e 1980 para o ensino de arte hoje?
Como demonstrar na exposicao as concepcdes e organizagdes de
ensino de arte que pautavam a pratica docente naqueles periodos,
apresentando caracteristicas de aula de artes da época?

Nesta secdo, construiremos saberes acerca da Lei de Diretrizes
e Bases da Educacdo, n? 5692/1971, e suas implicacdes para o
ensino de arte, entre elas, as metodologias de ensino que pautaram
0 ensino naquele periodo e como essas metodologias e concepgdes
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se fortaleceram ao longo da historia. Também buscaremos
compreender os movimentos de luta de arte-educadores do Brasil e
seus objetivos, do inicio da década de 1980 a promulgagdo da LDB
instituida em 1996. Apresentamos a Abordagem Triangular como
proposta para o ensino de artes discutindo suas principais propostas
e finalizamos a sessdo discutindo sobre as diretrizes curriculares
nacionais para o ensino de arte no Brasil. As décadas de 1970 e 1980
foram muito importantes para o ensino de arte no Brasil, pois nessa
época mudancas profundas ocorreram, inclusive, influenciando
os encaminhamentos da década de 1990. E importante estudar
esses momentos, pois sao instantes preciosos para © entendimento
da historia do ensino de arte, as praticas, as metodologias e suas
reverberacdes na contemporaneidade.

Nao pode faltar

Ensino de arte como atividade: uma concepcao legitimada pela
LDB n2 5692 de 1971

A promulgacao da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao, n®
5692, de 11 de agosto de 1971, instituiu a obrigatoriedade do ensino
de arte nos curriculos das escolas de 12 e 22 graus no Brasil. Com a
promulgacao dessa LDB, o ensino de arte passou a ser designado
por meio da rubrica Educacao Artistica, uma terminologia, segundo
Everson Melquiadesda Silva (2005), ultrapassada para o proprio periodo
em que foi criada, diante dos avangos possibilitados pelos diferentes
estudos e discussdes na area da arte e seu ensino, desenvolvidas No
Brasil, nos Estados Unidos e na Europa.

A presenca da arte nos curriculos escolares nao foi, como afirma
Ana Mae Barbosa (1975), uma conquista de arte-educadores brasileiros,
mas uma criacao ideologica de educadores norte-americanos que,
sob um acordo oficial (Acordo MEC-USAID), reformulou a educacdo
brasileira, ao estabelecer os objetivos e o curriculo, configurados na
LDB n2 5692.

Com a LDB n® 5692, uma concepcao de educacao
tecnologicamente orientada iniciou um processo de formacao que
visava a profissionalizacao de criancas e adolescentes, a partir do
setimo ano (atualmente oitavo ano do Ensino Fundamental), e ja no
ensino secundario (atualmente Ensino Médio) tal concepcéo estava
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completamente voltada para o modelo de formacao profissionalizante.
Nesse contexto, a arte surge, aparentemente, como unica disciplina
que poderia apresentar alguma abertura em relagao as humanidades,
se considerarmos que mesmo as disciplinas de filosofia e historia
haviam sido retiradas do curriculo.

No momento de promulgacdo da LDB n? 5692, ndo havia
cursos de licenciatura para a area de artes (artes visuais, danca,
musica e teatro), e pela configuracao disposta pela LDB, um mesmo
professor deveria ensinar todas as linguagens artisticas mencionadas,
acrescidas de desenho geométrico. Havia, naquele momento, os
Cursos preparatorios de professores para o ensino de desenho, em
sua maioria, ensino de desenho geomeétrico.

ED Reflita

Como um mesmo professor, sem formacdo especifica, poderia dar
conta de todos os saberes envolvidos Nno campo de artes visuais, danca,
muUsica e teatro? Vocé ja parou para pensar que essa pratica ocorre na
atualidade? Para aprofundar saberes acerca da Reforma Educacional de
1971, confira o texto:

SALOME, Josélia Schwanka. Ensino da arte e politicas publicas: entre
objetivos reais e promulgados. In: ENCONTRO DA ASSOCIACAO
NACIONAL DE PESQUISADORES EM ARTES PLASTICAS, 19, 2010,
Cachoeira. Anais eletrénicos... Cachoeira: ANAP, 2010. p. 2.150-8.
Disponivel em: <http://www.anpap.org.br/anais/2010/pdf/ceav/joselia_
schwanka_salome.pdf> Acesso em 10 jan. 2017/.

Com o Parecer n? 1284/73 do CFE, sdo criados os cursos de
Licenciatura em Educacao Artistica, com dois anos de duracao
(licenciatura curta) e uma nova perspectiva de ensino de arte €
estabelecida: a polivaléncia. Tal nomenclatura designa o ensino de
arte mencionado anteriormente, ou seja, as artes plasticas, a musica
e as artes cénicas (teatro e danca), as quais deveriam fazer parte do
curriculo da escola basica, portanto, deveriam ser ensinadas por um
mesmo professor.

No livro Tecria e Pratica da Educacao Artistica, publicado em
1975, ou seja, poucos anos apos a promulgacao da LDB n® 5692, Ana
Mae Barbosa convoca os professores de arte a pensar © momento
como um “periodo de justa euforia, provocada pela obrigatoriedade
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da educacao artistica prevista pelo artigo 72 da Lei 5692 [..] e pela
concepcao humanistica que reveste essa norma legal” (BARBOSA,
1975, p. 110), mas adverte: "dois perigos ameacam a valoragcao da Arte
[..] considerar a arte apenas como atividade [...] e entender a criacao
como fator afetivo, que intervém no ato de aprender” (BARBOSA,
1975, p. 110).

Na pratica, a Educacdo Artistica foi desenvolvida nas escolas
brasileiras de forma incompleta, quando nado insipiente, dentro de
uma pedagogia conhecida como tecnicista, em que o professor e
a professora passam a ser considerados "técnicos” responsaveis por
um competente planejamento dos cursos escolares. Despreparados
e insequros, os professores de arte passam a se apoiar cada vez mais
nos livros didaticos de Educacao Artistica, que em pesquisa realizada
por Maria Heloisa Ferraz e lIdméa S. Siqueira (1987) as autoras mostram
que a maioria dos professores de Educacao Artistica entrevistados
“atua equivocadamente, pois diz ndo adotar livros didaticos, mas os
utilizam na preparacao de suas aulas (muitas vezes até copiando o
sumario). Além disso, conhecem poucas obras de fundamentacdo
tedrico-metodologica de ensino e aprendizagem da arte” (FERRAZ;
FUSARI, 2010, p. 40).

Para Fernando Azevedo (2005), trata-se de um momento da
historia do ensino de arte que cristalizou a concepcao de ensino da
arte como atividade, pois nos anos em que “predominava Na escola a
concepcao de educacao artistica, o educador artistico era tido como
um fazedor de trabalhos elaborados a partir de técnicas”. Essas, por sua
vez, "se sustentavam em uma vaga ideia de criatividade”. Seu principal
papel, “além de fomentar a expressao pessoal dos estudantes, era o
de organizar e decorar festas escolares que obedeciam ao calendario
folclorico, civico e religioso, ndo necessitando, por isso, buscar ser
um conhecedor de Arte” (AZEVEDO, 2005, p. 1).

Em um tempo de incertezas, de atuagdes educacionais limitadas
pelas possibilidades de formacdo da época, Ana Mae Barbosa
alertou para a necessidade de se buscar solidos conhecimentos
tedricos acerca das teorias da arte-educacao e de um modo de
pensar acerca da arte que possa “definir as atividades artisticas na
escola e a Arte na sociedade moderna, sua funcado e praticalidade”
(BARBOSA, 1975, p. 94).
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Tempo de buscar novo pensar e fazer arte/educacao diferente
das ideias que norteavam o ensino de arte operado pela disjuncao e
reducdo modernistas da Educacao Artistica que chega aos:

Anos [19]180 sem rumo, completamente isolada e
desqualificada dentro das escolas como resultado de
seu processo historico iniciado de forma verticalizada e
antidemocratica, bem como, da falta de um arcabouco
tedrico/metodolégico que desse corpo a uma area do
conhecimento que passaria a se constituir enquanto
disciplina do saber escolar. (COSTA, 2005, s/p)

Apesar de uma trajetoria conceitual curta, a concepcao de
ensino da arte como atividade cristalizou, no ensino de arte dos anos
iniciais do Ensino Fundamental, diferentes praticas pedagogicas, que
encontramos, na atualidade, nas escolas brasileiras. Dentre essas
praticas, a pesquisa realizada por Silva (2005) revela: "cantar musicas
da rotina escolar e/ou canto pelo canto; preparar apresentacdes
artisticas e objetos para a comemoracao de datas comemorativas;
fazer a decoracao da escola para as festas civicas e religiosas, entre
outras” (SILVA, 2005, p. 60).

Nessa trajetoria, no que se refere a formacdo de professores,
Heloisa Ferraz e Maria Fusari (2010) salientam que 0s cursos de
Educacdo Artistica "vém polarizando-se em atividades artisticas
mais direcionadas para 0s aspectos técnicos, construtivos, uso
de materiais, ou em um fazer espontaneistico, sem maiores
compromissos com o conhecimento de arte” (FERRAZ; FUSARI,
2010, p. 41). Desobrigadas de qualquer conteudo de ensino, as
praticas pedagogicas em arte, sob a designagdo de Educacao
Artistica e baseadas na concepcao de arte como atividade,
contribuiram para relegar a arte a um lugar inferior na educacao
escolar, cenario que somente a partir da década de 1980 apresentou
mudancas, conforme veremaos, a seguir.

Ensino de arte como conhecimento ou arte/educacdo "pos-
modernista”: movimentos de reflexao e resisténcias

Destacamos aqui a Semana de Arte e Ensino, realizada na ECA/
USP, entre os dias 15 e 19 de setembro de 1980, a qual reuniu cerca
de 3 mil professores, estudantes e artistas de varias regides do Brasil
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interessados em discutir, refletir e buscar transformar o que as
politicas governamentais vigentes haviam assentado para os arte-
educadores e seu campo de atuacdo, por meio da Lei de Diretrizes
e Bases n? 5692/1971 e o Parecer do Conselho Federal de Educacao
ne 1284/1973.

Para Ana Mae Barbosa, organizadora da Semana de Arte e Ensino,
esse congresso fortificou politicamente os arte-educadores brasileiros,
pois a partir dele foi criada a linha de pesquisa em Arte/Educacéo, na
Pos-Graduacdo em Artes da Universidade de Sao Paulo (USP), pela
propria professora Ana Mae Barbosa, entre 1982 e 1983.

Outro fator que influiu de maneira positiva na qualidade do
pensamento sobre o ensino de arte no Brasil diz respeito as acdes
politicas desencadeadas pelos diferentes congressos e festivais
realizados em territorio nacional. Dentre eles, destacamos: os festivais
de Ouro Preto; o Festival de Inverno de Campos de Jorddo de 1983,
onde, segundo Ana Mae Barbosa, primeiro se trabalhou na arte/
educacao com leitura ou analise de TV (BARBOSA, 2011a, p. 30);
assim como a atuacao de associacdes regionais e estaduais reunidas
na Federacao de Arte Educadores do Brasil, a FAEB.

ﬂ9 Pesquise mais

Vocé conhece a historia do Festival de Inverno de Campos do Jorddo?
Por que a edicao de 1983 foi tomada como algo diferente? O que a
diferenciou na concepcao e na pratica de ensino de arte as acdes
realizadas? A quem ela estava voltada? Quais eram seus principais
objetivos?

Para aprofundar saberes acerca desse Festival e, especificamente, sobre
a sua 142 edicdo, tao importante para o campo de ensino da arte no
Brasil, sugerimos a leitura do trabalho:

XIV Festival de Inverno de Campos do Jorddo: variagdes sobre temas do
ensino da arte, de Rita Luciana Berti Bredariolli, disponivel em: <http://
www.teses.usp.br/teses/disponiveis/27/27160/tde-19112010-091513/pt-
br.php>. Acesso em: 10 jan. 2017.
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Esses eventos (Semana de Arte e Ensino; Festival de Campos
do Jorddo, entre outros ja mencionados) marcam a Virada Pos-
Moderna para o ensino de arte no Brasil. Em Redesenhando o
desenho: educadores, politica e historia, obra langada em 2015, Ana
Mae Barbosa afirma que essa virada pos-moderna tambéem pode ser
chamada de "Virada Cultural”. No Brasil, 0 pos-modernismo foi para
0s arte-educadores o que o ‘movimento de estudantes de 1968 foi
para a Franca”. As revolucdes de “costumes, do comportamento, da
arte e da escola dos anos de 1960 nos EUA e na Europa influenciaram
pouco O ensino da Arte e educacao em geral no Brasil porque a
repressao da ditadura militar as impediu. Para nos do ensino da arte,
a década de 1980 ¢é que foi revolucionaria” (BARBOSA, 2015, p. 20).

Outro aspecto de fundamental importancia, dentro desse
movimento de lutas por um ensino de arte como conhecimento, €
0 chamado "Movimento de Arte/Educacdo” que surgiu no Brasil entre
o final da década de 1970 e o inicio da década de 1980. Pioneira no
estudo e pesquisa sobre a historia do ensino de arte no Brasil, a arte-
educadora Ana Mae Barbosa luta, desde entdo, no sentido de divulgar
a importancia do resgate historico.

Ja em 1984, 3 arte-educadora organiza o Congresso sobre Historia
do Ensino da Arte, em que primeiro se introduziu oficinas de arte e
novas tecnologias na arte/educagao, na ECA/USP. Em 1989, ela realiza
o Simpdsio sobre Ensino da Arte e sua Historia, no MAC/USP. Segundo
Rejane Galvao Coutinho, esse movimento se “fortalecia, através das
associacdes de classe, das inquietacdes dos professores em relacao
justamente da falta de credibilidade’, de fundamentacao, de suporte
para as praticas pedagogicas, ‘o olhar para a historia, o se encontrar
na historia, a credibilidade, portanto, da historia, passou a ser 0 espaco
possivel de identidade” (COUTINHO, 1994, p. 24).

Portanto, o movimento que se estabelece a partir da década de
1980 buscava revisitar os diversos projetos pedagdgicos “procurando
detectar suas fundamentacdes filosoficas, suas concepgdes estéticas e
artisticas” (COUTINHO, 1994, p. 25). Naguele momento e ainda hoje,
€ necessario que, como professores de arte, venhamos a conhecer
e compreender nossa historia de forma contextualizada para, entao,
podermos, como propde Maria Heloisa Ferraz e Maria F. Fusari, “saber
O que € importante conservar, onde podemos interferir e o que
transformar” (FERRAZ; FUSARI, 1993, p. 28).
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A abordagem triangular para o ensino de artes

Criado em abril de 1963, o Museu de Arte Contemporanea/USP
€ uma instituicdo voltada a producdo artistica nacional e estrangeira,
que se destaca por sua ligacao ao ensino, a pesquisa e a extensao
universitaria, constituindo-se como um importante nucleo de pesquisa
e formacao educacional, pois, na década de 1970, sob a direcdo de
Walter Zanine, instituiu-se a arte/educagdo em um momento em que
o trabalho de atelié era predominante no ensino de artes em museus
(BARBOSA, 1991, p. 87).

Em 1987, ocorreu uma reestruturacdo da equipe de arte-
educadores do museu e a primeira preocupacao da entao diretora
da instituicdo, a professora Ana Mae Barbosa, “foi dar um claro
embasamento tedrico atraves de cursos que foram organizados com
os professores John Swift, Annie Smith, David Thistlewood, Robert Ott
e Brent Wilson” (BARBOSA, 1991, p. 89), com a ideia de tornar a equipe
flexivel a ponto de poder ensinar historia da arte, por meio do “trabalho
de atelier e dar ao fazer artistico parametros historicos privilegiando,
em ambos 0s casos, a leitura da obra de arte” (BARBOSA, 1991, p. 89).

Assim  configurava-se a Abordagem  Triangular, uma
triangulacao pos-moderna para O ensino de artes, que
inicialmente foi nomeada como Metodologia Triangular, e
que tinha naquele contexto o objetivo de aprofundar tedrica e
praticamente o trabalho dos arte-educadores, baseado na leitura
da obra de arte, contextualizacdo e fazer artistico, propostos a
partir da degluticao de trés outras abordagens epistemologicas,
quais sejam, as Escuelas al Aire Libre (México), a Discipline Based
Art Education (EUA) e o Critical Studies (Inglaterra).

v=| Exemplificando

A contextualizacdo proposta pode ser historica, antropologica,
psicolodgica, social, cultural. Ndo ha uma limitacao. Por exemplo: diante
de uma obra elaborada por Leonardo da Vinci, faz-se necessario saber em
que momento historico aquela obra foi criada e quais aspectos politicos,
sociais e culturais influenciaram a composicao da obra; ndo podemos ler
essa determinada obra pensando nos aspectos politicos, sociais, culturais
e educacionais da nossa época apenas. E preciso contextualizar!
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As trés acdes propostas naquele momento para a Abordagem
Triangular, ou seja, a leitura da obra de arte, a contextualizacdo
e o fazer artistico, por muito tempo foram confundidas como
adaptacdo do Discipline Based Art Education (DBAE), uma proposta
de ensino de arte norte-americana desenhada inicialmente pelo
educador Manuel Barkan (1966), que, consciente do futuro
que aguardava a "Educacao Artistica no contexto filotecnicista,
apresentou o documento que deu origem ao nascimento da
corrente de disciplinas em Educacdo Artistica” (ARRIAGA, 2005, p.
232, traducao livre nossa).

As ideias sugeridas por Ana Mae para ensinar/compreender arte
por meio da leitura de imagens nao agradaram muitos professores,
que, apoiados no modelo de ensino de arte modernista, em que se
privilegiava a virgindade visual’, a "livre expressao” e o "desenvolvimento
da sensibilidade e da criatividade’, se depararam com uma proposta
gue seguia outras vias, quais sejam: a Cognicado como caminho para
compreensao estética e a construcao do objeto e sua concepgao
inteligivel como elementos definidores da arte.

Podemos ponderar que no momento de difusao da Abordagem
Triangular, os professores ndo estavam teoricamente preparados
para compreensdo das acdes propostas nessa triangulagdo, pois sua
formacao de base modernista dedicava-se a metodologias pautadas
na livre expressdo, na criatividade e em um fazer artistico em atelié
com pouca fundamentacao.

Em revisdo da Abordagem Triangular, publicada em Topicos
Utopicos (1998), a professora Ana Mae Barbosa afirma que quem
faz metodologia € o professor em sala de aula, assim propde que
O curriculo escolar articule as dimensdes da leitura, producdo e
contextualizacdo, deixando a cargo do professor a construcdo
metodologica de seu ensino. Fica evidente entdo que o que
determinara a articulagcao e as possiveis relacdes entre as trés acdes
€, em parte, o proprio conteudo selecionado pelo educador e,
essencialmente, suas proprias concepcdes de educacao e de arte
(COUTINHO, 2009, p. 173). Dai a variedade de metodologias que
se articulam em nome da Abordagem Triangular, algumas fincadas
em concepcdes de arte e de ensino de arte modernista e mesmo
anteriores a ele.
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Em 2010, a autora, em parceria com Fernanda Pereira da Cunha,
lanca o livro Abordagem Triangular no ensino das artes e culturas visuais
(editora Cortez). Se em 1998 a autora se propds revisar a Proposta
Triangular de modo conceitual, pratico e incisivo, em 2010 ela propde
uma atualizacao também do nome para Abordagem Triangular.

@ Reflita

Vocé sabe qual € a diferenca entre apreciar e ler uma obra de arte?

Fica a sugestao de leitura para aprofundar saberes acerca destas
concepcdes e suas aplicabilidades em contextos educativos. Na
internet vocé encontrara inumeros artigos cientificos que abordam as
concepcdes. Procure ler alguns desses artigos, analisando as diferencas
e semelhancas entre os termos.

Aqui deixamos como sugestao de leitura o texto: Abordagem Triangular:
leitura de imagens de diferentes codigos estéticos e culturais, de
Fernando G. Azevedo, disponivel em: <http://seer.ufrgs.br/index.php/
gearte/article/view/53833/36216>. Acesso em: 11 jan. 2017.

Diretrizes curriculares nacionais para o ensino de artes: que
mudancas?

Como vimos, a organizagdo politica de arte-educadores no
Brasil, por meio das associacdes estaduais e da Federacdo de Arte
Educadores do Brasil (FAEB), criada em 1987, buscava discutir
questdes pertinentes ao ensino de artes, as politicas publicas voltadas
para o ensino de artes, bem como sobre o estado e © que poderia
ser feito em relacao a formacéao de professores de artes (artes visuais,
danca, musica e teatro), nas diferentes modalidades de ensino, ou
seja, do pré-escolar a universidade. O grupo se fortalecia e lutava.

A nova Constituicdo, de 1988, apresenta aspiracdes e conquistas
educacionais, tais como, educacao a partir de zero ano, a gratuidade
do ensino publico em todos os nivels, entre outras, e manteve como
competéncia da Unido, conforme aponta Demerval Saviani (2004,
p. 46), “fixar as diretrizes e bases da educacao nacional”. Assim, foi
iniciado o processo de elaboracdo da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao, em dezembro de 1988, que foi sancionada em dezembro
de 1996.
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Foram muitas as lutas dos arte-educadores brasileiros para tornar a
arte presente nesta LDB e, assim, manter a disciplina de arte obrigatoria
nos curriculos das escolas publicas. Tais lutas chegaram a definir a
arte no curriculo e constando na LDB n2 9394, de 20 de dezembro
de 1996, onde podemos ler no art. 26, paragrafo 2: "O ensino da arte,
especialmente em suas expressdes regionais, constituira componente
curricular obrigatorio da educacao basica’ (BRASIL, 1996).

Em 1997, séo estabelecidos os Parametros Curriculares Nacionais,
documentos criados com a intencao de ampliar e aprofundar um
debate educacional que dé origem a uma transformacao positiva no
sistema educacional brasileiro.

Para a arte-educadora Maura Penna, em todos os ciclos da
educacdo fundamental, os Parametros Curriculares dao a area
de arte uma grande abrangéncia, ‘propondo quatro modalidades
artisticas: (1) artes visuais — com maior amplitude que Artes Plasticas,
englobando artes graficas, video, cinema, fotografia e as novas
tecnologias, como arte em computador; (2) musica; (3) teatro; (4)
danca, que é demarcada como uma modalidade especifica. Nos
PCN-Arte, as propostas para essas diversas linguagens artisticas
estdo submetidas a orientagcao geral, apresentada na primeira parte
do documento, que estabelece trés diretrizes basicas para a acao
pedagogica” (PENNA, [s.d.]).

E a partir dessas diretrizes que entendemos a necessidade de
analisar criticamente esse documento, pois ele retoma as acdes da
chamada Abordagem Triangular, sem explicita-las, como afirma Ana
Mae Barbosa. Os PCNs brasileiros que foram, conforme salienta a
autora, dirigidos por um educador espanhol, desistoricizam nossa
experiéncia educacional para se apresentarem como novidade e
receita para a salvacdo da educacao nacional (BARBOSA, 2011a, p.
32). Ainda segundo Ana Mae:

a nomenclatura dos componentes da aprendizagem
triangular designados como fazer arte (ou producgdo),
leitura da obra de arte e contextualizacao foi trocada para
producdo, apreciacdo e reflexdo (da primeira a quarta
séries) ou producdo, apreciacdo e contextualizacdo (na
quinta a oitava séries). Infelizmente os PCNs ndo estdo
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surtindo efeito e a prova é que o proprio Ministério de
Educacao editou uma série designada Parametros em
Acdo, que é uma espécie de cartilha para o uso dos PCNs,
determinando aimagem a ser “apreciada” e até o numero
de minutos para observacdo daimagem, além do dialogo
a ser seguido. A educacao bancaria de que Paulo Freire
falava ronda a arte/educagdo hoje no Brasil. (BARBOSA,
2011, p. 32)

Mas, apesar de equivocadas politicas educacionais, temaos
experiéncias de alta qualidade tanto na escola publica como na escola
privada e principalmente nas organizacdes ndo governamentais que
se ocupam dos excluidos, gragas a iniciativas pessoais de diretores,
professores e até mesmo artistas.

A educacdo é pensada como elemento-chave para superar 0s
desafios de promover uma sociedade com distribuicdo de renda
mais igualitaria, bem como fator de inclusdo social. Nesse sentido,
ha algumas décadas, mais precisamente desde a década de 1980,
percebe-se a expansao de ONGs no Brasil. Tendo como objetivo
a integracao social de criangas, jovens e adultos, as linguagens
artisticas estdo presentes nas diferentes acdes promovidas por
essas organizagdes.

‘tz” Assimile
O ensino de arte em ONGs é um direito das criancas e dos
jovens. Nesses espacos de educacao nao formal, as linguagens
artisticas (artes visuais, danca, musica e teatro) estdao presentes

nas propostas pedagogicas que, geralmente, tém como objetivo
a inclusdo social dessas criangas e jovens em situacao de risco.

Sem medo de errar

Caro estudante,

Como vimos nas situacdes anteriores, a solucao aqui esbocada
também nao € o Unico caminho ou a Unica resposta, por isso entenda
que o que apresentamos a seguir € uma possibilidade, uma via entre
tantas. Entao, vamos &7
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Pensando que ja existe um corpo de imagens selecionadas para
a exposi¢cao, vamos entao incorporar aos espacos destinados a essas
imagens, documentos (que podem ser copiados em tamanho maior,
assim destacamos detalhes deles e oferecemos maior visibilidade) e
cartazes com informativos acerca das concepcdes de ensino de arte,
verificados e selecionados do acervo. Essa articulacdo entre imagens
de arte, documentos e informacdes textuais (assim pensamos a
apresentacdo das concepcdes de ensino de arte na exposi¢cao)
aproxima a arte e seu ensino de experiéncias pessoais do publico,
potencializa discussdes e articula 0 pensamento. Assim, a exposicao
se da por meio das imagens de arte, dos documentos e de cartazes
informativos, demonstrando o comprometimento com a acao
educativa e artistica.

Para a segunda questdo, pensamos que € preciso contextualizar
historicamente cada concepcdo de ensino de arte, portanto, ao
se movimentar nessa direcao de contextualizacdo, a exposicao,
composta por imagens, documentos e informagdes educativas,
ja se mostra como um espaco de atualizacdo e producao de
conhecimentos. Cabe-nos realcar nos cartazes informativos as
praticas desenvolvidas sob a égide de determinadas concepcdes, tais
como a pedagogia tecnicista, em voga durante a ditadura militar. Ter
contato com essa pedagogia, articulada a obras produzidas naguele
periodo, pode possibilitar debates em que cada sujeito se encontre na
historia do ensino de arte, mesmo tendo se passado tantos anos desde
a promulgacgao da LDB n? 5692 que cristalizou aquela concepcéo de
formacao profissionalizante sob as bases de um ensino de arte como
mera atividade.

Para responder a terceira questdo, pensamos que seja necessario
retomar a ideia de produc¢ao de cartazes que enunciem as principais
concepcdes de ensino de arte, assim, podemos, por exemplo, criar
um cartaz sobre a concepcao de ensino de arte como conhecimento.
Qual a principal proposta de ensino de arte na época?

Tomando como exemplo a Abordagem Triangular, podemaos criar,
entdo, um cartaz que, uma vez fixado ao lado de uma obra de arte
Nna exposicao, pode ser o ponto de partida para a visita a exposicao.
Durante a trajetoria na exposicao vamos trabalhando os planos e
acdes propostos na abordagem: ler, contextualizar e fazer arte. Essa
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pode ser uma possibilidade para discutir © momento historico, a
arte, as lutas, as politicas e a produgao artistica no contexto de uma
exposicdo de arte (inclusive uma exposicdo sobre a historia do ensino
de arte, como € o caso aqui).

Faca valer a pena

1. "Educacjo artistica é termo instituido oficialmente no Brasil a partir da Lei
ne 5.692/71, por meio da qual se implantou os cursos de licenciatura curta,
com duracdo de dois anos.” (FRANGE, 2012, p. 43)

Nos cursos de Licenciatura Curta em Educagao Artistica, observamos:
Assinale a alternativa correta.

a) Uma formagao com duragao de dois anos e conteudos especificos em
cada linguagem, o que assegurou uma formacao significativa em artes.

b) Uma formagdo com duragdo de dois anos e conteudos especificos em
artes visuais, o que assegurou uma formagao significativa nessa linguagem.
c) Uma formagao com duragdo de dois anos e conteudos polivalentes, o
que assegurou uma formacao significativa em artes cénicas e plasticas.

d) Uma formacdo com duragao de dois anos e conteudos polivalentes e
concomitantes, o que ndo assegurou uma formagao significativa em artes.
e) Uma formagao com duragdo de dois anos e conteudos polivalentes,
mas ndo concomitantes, o que ndo assegurou uma formagdo significativa
em artes.

2. '[..] entendendo a leitura, a interpretacdo e a contextualizacdo se
integram ao processo de interpretacdo e é quem ird tecer a trama dos
significados, ao mesmo tempo em que situa todos os atores da acao
interpretativa que operam com seus proprios contextos de referéncias.”
(COUTINHO, 2009, p. 177)

Na sentenca acima, Rejane Galvao Coutinho trata da questdo da mediacdo
cultural realizada em ambiente de museus a partir da perspectiva da:
Assinale a alternativa correta.

a) Metodologia Triangular (apreciacdo, contextualizagdo e fazer artistico).

b) Metodologia Triangular (leitura da obra de arte e a contextualizagdo).

c) Abordagem Triangular (leitura da obra de arte, contextualizagdo e
fazer artistico).

d) Abordagem Triangular (apreciacdo da obra, contextualizacdo).

e) Abordagem Triangular (apreciacdo da obra e fazer artistico).

U1 - Histdria do ensino da arte no Brasil



3. A introducio da Educac&o Artistica no curriculo escolar foi um avanco,
principalmente se se considerar que houve um entendimento em relagao a
arte na formagdo dos individuos, seguindo os ditames de um pensamento
renovador. No entanto, o resultado dessa proposicao foi contraditorio e
paradoxal. Muitos professores ndo estavam habilitados e, menos ainda,
preparados para o dominio de varias linguagens, que deveriam ser incluidas
no conjunto das atividades artisticas (artes plasticas, educacdo musical, artes
cénicas). Para agravar a situagdo, durante os anos 1970-1980, tratou-se
dessa formagdo de maneira indefinida: “[...] ndo € uma matéria, mas uma area
bastante generosa e sem contornos fixos, flutuando ao sabor das tendéncias
e dos interesses” (BRASIL, 1997, p. 24).

Podemos considerar que, como contraditorio e paradoxal, o ensino de arte
em voga na década de 1970 estava amparado pela concepcao de arte como:
Assinale a alternativa correta.

a) Atividade (resultado do esvaziamento dos conteudos especificos da area
de arte na educacao escolar).

b) Conhecimento (resultado do esvaziamento dos conteudos especificos da
area de arte na educacao escolar).

c) Cultura (resultado do esvaziamento dos contetidos especificos da area de
arte na educacéo escolar).

d) Atividade (resultado de uma formagao significativa em que predominava a
construcdo dos conteudos especificos da area de arte na educacao escolar).
e) Atividade (resultado de uma formagao ndo formal, mas significativa em
que predominava a construcao dos conteudos especificos da area de arte
na educacao escolar).

U1 - Historia do ensino da arte no Brasil
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Unidade 2

Concepcdes de ensino e
aprendizagem da arte

Convite ao estudo

Caro estudante,

Nesta unidade, faremos um esforco para compreender as
concepgdes de ensino e aprendizagem da arte, do ponto de
vista da historia do ensino de artes no Brasil. Os conteudos
foram especialmente escolhidos para que — por meio de
um esforco de abstracdo, pois sabemos que as ideias e os
conceitos de arte e seu ensino surgem em condigdes sociais,
culturais, econdmicas e pedagogicas particulares — possamos
depreender os fundamentos pedagogicos, estéticos e culturais
que os justificam. Nossa proposta €, nesta unidade, estudar o
conceito de arte como conhecimento, mas sem perder de
vista as relacdes que essa concepcao tem com concepcodes
anteriores, estudadas na Unidade 1, tal como a ideia de arte como
expressao. 1sso porque uma forma de ensinar arte e de entender
a arte e seu ensino nao descarta outras; todas em determinado
momento se encontram ou se afastam. Dessa forma, enquanto
professores, precisamos refletir sobre que aspectos dessas
concepcdes serao validos para Nosso planejamento e nossa
fundamentacao de aula.

Na primeira secao, sequindo os estudos da unidade anterior,
veremos a contribuicdo tedrica de personagens da nossa
historia do ensino de artes. Destacam-se aqui Elliot Eisner,
com a ideia de arte como cognicao, € Paulo Freire, com
a concepcao de educacdo estética. Seguindo os estudos,
veremos a cultura visual e a arte como relato aberto; nesse
sentido, faremos uso das contribuicdes de diferentes autores
que se debrucaram sobre as tematicas, entre eles: Ana Mae
Barbosa e Imanol Aguirre. Das perspectivas culturalistas no
ensino de arte, abordaremos o multiculturalismo, as historias
e culturas afro-brasileiras; buscaremos tambem discutir a
presenca e a auséncia das culturas indigenas nos contextos
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escolares e, ainda, abordaremos a questdo da arte/educacao e
inclusdo. Na terceira se¢ao, abordaremos a interdisciplinaridade
no contexto do ensino de artes, depreendendo questdes sobre
meio ambiente e praticas de arte/educagdo no terceiro setor.

Como ja mencionado, Nnosso estudo sera um exercicio
de abstracao, considerando a dificuldade de encontrar arte-
educadores que recorram apenas a uma das concepcdes
apresentadas. No cenario educacional € comum encontrarmos
praticas arte-educativas que mesclam asideias e os conceitos de
uma ou de outra época. Todavia, ad procurar as caracteristicas
de cada um, os fundamentos estéticos e epistemologicos,
0s objetivos formativos e as estratégias metodologicas mais
comuns, avaliando sua atualidade, suscitaremos o debate
sobre o devir do ensino de arte, conforme sugere Imanol
Aguirre (2005).

Nosso objetivo € provocar estudos e pesquisas gue estimulem
a reflexao, discussao, critica e criacao de propostas no ensino
da arte, bem como o desenvolvimento de exercicios de criacao
didatica e a mobilizacdo dos conhecimentos tedricos e praticos
sobre a arte e 0 ensino da arte na concepcao e aplicacao de
propostas pedagogicas.

Neste percurso, buscamos estimular os estudos e as
pesquisas de novas objetividades, comprometidas com o
passado, com o presente e, fundamentalmente, com o futuro
de cada estudante como professor de Artes, consciente de suas
acOes didaticas na area.

Agora, pense na seguinte situacao: vocé trabalha em uma
universidade que realizara um congresso sobre a historia
do ensino de artes no Brasil. Até o momento, o grupo de
professores que organiza o evento, do qual vocé faz parte,
ja conseguiu todos 0s recursos tecnologicos, pessoais e de
infraestrutura, os quais foram disponibilizados pelo setor de
coordenacao de cursos da universidade. Junto da direcao da
instituicao, a coordenadora do curso de Licenciatura em Artes
Visuais solicitou uma reuniao para apresentacao e definicdo da
composicao desse congresso, ou seja, 0s objetivos, o publico-
alvo, a forma de avaliacdo e como o evento pode ser importante



para a formacdao de estudantes dos cursos oferecidos pela
universidade. Considerando que vocé faz parte do comité de
organizacao, ja parou para refletir sobre a amplitude da historia
do ensino de arte? Como articular debates sobre praticas de
ensino de arte realizadas No passado de maneira que possam
contribuir para a construcao de pedagogias contemporaneas?
Como ¢é possivel alinhar as ideias conceituais presentes na
historia do ensino de artes as concepcdes que regem a
formacao de professores de arte na atualidade, no contexto de
um congresso?

Ses de ensino e aprendizagem da arte
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Secao 2.1

Principais concepcoes de ensino e aprendizagem
da arte

Dialogo aberto

Agora € hora de retomar o contexto de aprendizagem: um
congresso sobre a historia do ensino de artes no Brasil sera realizado
na universidade em que vocé trabalha. Considerando que vocé
faz parte do grupo organizador desse congresso, pondere sobre a
seguinte situagao:

A coordenadora do curso de Licenciatura em Artes Visuais
e o diretor da instituicdo solicitaram uma reunido para serem
apresentados a programacao do congresso, as tematicas das mesas
de debate e como estas se articulam a formacgao de professores
de Arte, considerando que essa formacdo esta em sintonia com os
debates contemporaneos do campo de arte/educacao. Assim, o
desafio consiste em pensar como 0s temas para O debate podem
ser articulados as praticas contemporaneas da arte/educacéo e ainda
evidenciar a importancia do saber historico para a construgcao de uma
pratica docente critica e reflexiva.

Nao pode faltar

A arte como conhecimento: novos rumos, novas possibilidades
de ensino e aprendizagem da arte

A compreensdo de arte como conhecimento, diferentemente
das concepc¢des que estudamos na primeira unidade — modernistas,
liberais e positivistas -, estéd fundamentada na ideia de arte com
importancia em si mesma, ou seja, a arte € tratada em seus diferentes
aspectos como area de conhecimento. Como aponta Lucia Pimentel
(2005), a producado de arte e seu estudo sao refletidos a partir da
‘relacdo com a memoria e na possibilidade de pensar registros
imagéticos e imaginarios, com referéncia ao seu contexto cultural.”
(PIMENTEL, 2005, p. 176)



‘tz" Assimile

Arte como atividade e arte como conhecimento sdo duas
concepcdes diferentes de ensino da arte no Brasil. Diferentes ndo
apenas na nomenclatura, mas no modo de pensar e ensinar artes.
Na primeira, observam-se praticas pedagogicas mais proximas a
realizacao de atividades com o intuito de comemorar datas festivas,
nas escolas. Diferente desse pensamento, a ideia de arte como
conhecimento esta relacionada a importancia da producdo artistica
e cultural local, a relevancia de estudos da producado local para o
entendimento da produc¢ao global. Arte é relevante por si sO e ndo
como caminho para aprendizagem de outras disciplinas ou como
mera atividade extracurricular.

O conhecimento ocorre por meio de construcao e nao por
aquisicao. O conhecimento supde, conforme analisa Lucia Pimentel
(2005), uma oportunidade de acesso a informacdo e supde, ainda,
um movimento interno que “torne significativa essa informacao para
que possam ser tomadas decisdes nao a partir do que esta na moda
ou do que outras pessoas fazem, mas com base Nos pensamentos e
na autonomia da vontade pessoal.” (PIMENTEL, 2005, p. 165)

Nesse sentido, “0s saberes em artes pressupdem, portanto, um
trabalho de informacdo e de conhecimento, a cargo do ensino de
arte, que faz parte do trabalho de educacao em arte” (PIMENTEL,
2005, p. 165). Arte, no ambiente educativo, € a oportunidade de as
pessoas construirem, explorarem e significarem mais uma vez seus
conhecimentos. E, ainda, uma possibilidade de articular e realizar
trabalhos estéticos que proporcionem meios de conhecer, interpretar
e simbolizar dentro de um contexto de leituras e valorizacdes dos
sujeitos e suas producdes.

Da literatura norte-americana, destaca-se o pensamento do arte-
educador Elliot Eisner sobre a arte como conhecimento. Para ele,
apurar os sentidos e alargar a imaginagao € o trabalho que a arte
desempenha no processo de potencializacdo da cognicdo, esta
entendida como ac¢ao pela qual © organismo se torna consciente do
seu meio ambiente (EISNER, 2008).

Eliot Eisner ja chamava atencdo, na década de 1970, para a
necessidade de, enquanto professores de arte, desenvolvermos uma
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pratica que considere nossa propria cultura, nossa producao artistica.
Essas acdes de produgado e apreciacao ocorrem pelo fato de a arte estar
presente em nosso cotidiano. O entendimento de arte e seu ensino,
apontados por Elliot Eisner, podem ser compreendidos como reflexdes
contra as praticas educativas que se apegavam apenas as atividades
artisticas sem tecer relacdes com o campo de conhecimento. Rejane
G. Coutinho (2011) aponta que a natureza epistemologica do ensino
da arte passou, desde as revisdes tedricas realizadas desde o final da
década de 1970, a ser uma exigéncia premente tanto do contexto
cultural como do educacional.

Para Elliot Eisner, determinadas licdes nos levam a compreensao
daquilo que as artes podem ensinar, entre elas, devemaos considerar
que as artes ensinam a fazer bons julgamentos sobre as relacdes
qualitativas. Ao contrario de grande parte das disciplinas curriculares
em que prevalecem as respostas e regras corretas, nas artes € o
julgamento que prevalece, em vez de regras; as artes ensinam que 0s
problemas podem ter MAIS de UMA solug¢do e que as perguntas podem
ter mais de uma resposta; as artes celebram multiplas PERSPECTIVAS.
Outra das suas principais licbes € que ha muitas maneiras de VER e
INTERPRETAR 0 mundo; as artes ensinam que nas formas complexas
de resolucao de problemas, as finalidades raramente sao fixas, mas
mudam com as circunstancias e as oportunidades. O aprendizado
nas artes requer a CAPACIDADE e DISPOSICAQO de entrega, diante
das possibilidades imprevistas da obra que se descortina; as artes
tornam VIVIDO o fato de que nem as palavras em sua forma literal
nem os numeros esgotam aquilo que podemos CONHECER.

D9 Pesquise mais

E muito importante que vocé pesquise e estude mais sobre Elliot Eisner,
POIS seus escritos sdo de fundamental importancia para o entendimento
quanto a ruptura do pensamento da Arte como mera atividade e a Arte
como mola propulsora para o conhecimento. Diferentes trabalhos,
disponiveis na internet, podem ajudar nessa tarefa de pesquisar mais
sobre as ideias de Einser. Aqui, deixamos como sugestdo: O que pode
a educacdo aprender das artes sobre a pratica da Educacao?, de
Elliot Eisner. Disponivel em: <http://www.curriculosemfronteiras.org/
vol8iss2articles/eisner.pdf>. Acesso em: 25 fev. 2017,
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As formulacdes de Elliot Eisner, para o campo de ensino da arte,
tém como fundamento os estudos realizados por ele das obras do
filosofo John Dewey. Suas ideias encaminharam o ensino de arte,
antes pensado como mera proposicao de atividades, para acdes
pedagogicas centradas na ideia de arte como conhecimento. O
desenvolvimento artistico € resultante de formas complexas de
aprendizagem e, portanto, ndo ocorre automaticamente a medida
gue cada crianca cresce.

Nesse sentido, cabe aos professores de arte propiciar essa
aprendizagem por meio de atividades que tenham a arte como objeto
de estudo, com importancia em si mesma. O contato com obras de
arte desenvolve as habilidades, as diferentes maneiras de pensar e agir
no mundo, transformando-o.

Conexdes entre arte e educacao: a proposta de leitura de mundo
de Paulo Freire e a educacgao estética

Paulo Freire (1981) nos diz que toda pratica pedagdgica € politica.
Na construcdo de praticas educativas, o ato de ler se desenvolve
COMO processo de compreensao critica daquilo que se propde
enguanto pratica de ensino. Nesse processo, a leitura ndo se esgota
na “decodificacdo pura da palavra escrita ou da linguagem escrita, mas
se antecipa e se alonga na inteligéncia do mundo” (FREIRE, 1981, p. 9).
Ler o mundo, na concepcao freiriana, precede a leitura da palavra, “dai
que a posterior leitura desta nao possa prescindir da continuidade da
leitura daquele. Linguagem e realidade se prendem dinamicamente.”
(FREIRE, 1981, p. 9)

Ainda seguindo o pensamento do educador, € possivel afirmar
que o entendimento de um determinado texto € alcancado a partir
de sua leitura critica, a qual implica na percepcao das relagcdes entre
aquilo que lemos e o contexto em que o artigo, livro ou matéria de
jornal ou revista foi escrito, bem como no contexto ao qual estamaos
inseridos, No momento da leitura. Textos nao sdo criados ao acaso,
fora de contextos historicos, sociais, econdmicos e culturais, por isso
a importancia da leitura critica.

Ler € atribuir significados, € interpretar o mundo tecendo sentidos,
traduzindo fatos e imagens para sua propria codificacao; € também a
tentativa de recontar a aventura humana por meio das linguagens. “Ler
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€ tomar de emprestimo fragmentos de saberes com a perspectiva de
coordenar, articular, juntar partes, tecer uma trama. Inventar um texto
€ recriacao, processo de reinvencdo em constante transformacao,
potencializando afetos, trabalhos e lutas.” (AZEVEDO, 2009, p. 335)

Ao reinventar seu proprio contexto, na obra A importancia do ato
de ler (1981), Paulo Freire nos coloca em contato com o contexto da
sua infancia. Diz o autor:

Os “textos”, as “palavras’, as “letras” daquele contexto
se encarnavam no canto dos passaros — o do sanhacu,
o do olha-pro-caminho-quem-vem, o do bem-te-vi, o
do sabia; na danca das copas das arvores sopradas por
fortes ventanias que anunciavam tempestades, trovoes,
relampagos; as aguas da chuva brincando de geografia:
inventando lagos, ilhas, rios, riachos. Os “textos’, as
“palavras”, as “letras” daquele contexto se encarnavam
também no assobio do vento, nas nuvens do céu, nas
suas cores, nos seus movimentos; na cor das folhagens,
na forma das folhas, no cheiro das flores — das rosas, dos
jasmins —, no corpo das arvores, na casca dos frutos. Na
tonalidade diferente de cores de um mesmo fruto em
momentos distintos: o verde da manga-espada verde, o
verde da manga-espada inchada; o amarelo esverdeado
da mesma manga amadurecendo, as pintas negras da
manga mais além de madura. A relagdo entre estas
cores, o desenvolvimento do fruto, a sua resisténcia
a nossa manipulagdo e o seu gosto. Foi nesse tempo,
possivelmente, que eu, fazendo e vendo fazer, aprendi a
significagcdo da agdo de amolegar.” (FREIRE, 1981, p. 9-10)

Ao ler o mundo, ao colocar em evidéncia nosso contexto e
O contexto ao qual estamos expondo, realizamos um exercicio
de reflexdo sobre nos e sobre o mundo. Trata-se da busca por
compreensao sobre o Nosso ato de ler e interpretar o mundo. Nesse
exercicio, recriamaos, revivemaos, revemos as experiéncias vividas.
Conforme destaca Fernando Azevedo (2009), ler o mundo, em
sentido freiriano, Nnos humaniza, nos religa ao outro e ao universo.
Ler possibilita inventividade por exigir a criacao da trama textual como
expressao historica e social que muda a face do mundo, desfazendo
certezas e instaurando novos modos de perceber o real.



Assim como 0s textos, as imagens tambeém ndo sdo criadas fora
de contextos. Por isso, ler imagens, de acordo com Analice Dutra
Pillar (2001), € algo como ler um texto, ler uma trama, de algo tecido
com formas, cores, texturas, volumes. Assim como o texto escrito, a
reinvencao de um texto imagetico implica uma relagao dialogal entre
0s contextos culturais do leitor e os do autor, e isso requer um intenso
e rico processo de negociacdes que envolve selecado, classificacao,
recortes, conexdes, comparacdes entre diferentes saberes culturais
(AZEVEDO, 2009).

vz| Exemplificando

Leitura de mundo e contexto sdo conceitos presentes na obra de Paulo
Freire e também na Abordagem Triangular para o ensino de artes.
Nao por acaso, pois Ana Mae Barbosa, sistematizadora da Abordagem
Triangular, foi aluna de Paulo Freire, portanto, os conceitos freirianos sao
base fundamental na pratica e na escrita da autora.

Na obra Pedagogia da Autonomia (2011), o educador Paulo Freire
propde que a educacao devera ser uma educacao estéetica. O que
podemos compreender disso? Ao estudar as obras de Paulo Freire,
observamos que o conceito de educacgao estética diz respeito ao
didlogo e ao estabelecimento de relagdes horizontais no exercicio do
fazer pedagogico. Para o educador,

[...] saber que ndo posso passar desapercebido pelos
alunos, e que a maneira como me percebam me ajuda ou
desajuda no cumprimento de minha tarefa de professor,
aumenta em mim os cuidados com meu desempenho.
Se a minha opcdo é democratica, progressiva, nao
posso ter uma pratica reaciondria, autoritaria, elitista.
Ndo posso discriminar o aluno em nome de nenhum
motivo. A percepcao que o aluno tem de mim nao resulta
exclusivamente de como atuo mas também de como o
aluno entende como atuo. (FREIRE, 2006, p. 97 apud
OLIVEIRA, 2010, p. 12)

Percepcao € um termo ao qual Paulo Freire recorre nao apenas
para falar sobre a visao dos alunos acerca da pratica docente, mas de
como a leitura de mundo realizada pelo professor € discutida em sala
de aula. Para Eliane Oliveira (2010), essa visao, por si s6, implicaria no
ato estético.
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A pratica educativa, na arte/educagcao contemporanea, tem
como énfase a leitura de imagens, seja essa imagem uma obra
de arte, sgja um anuncio em uma revista ou jornal, seja um
outdoor, isto €, as atuais praticas contemplam a leitura de obras
de arte consagradas, mas também aquelas imagens que habitam
0 Nosso cotidiano, praticas que desafiam o arte-educador e a arte-
educadora a compreender essas imagens de diferentes maneiras,
possibilitando, em sala de aula, 0 espaco para a diversidade de
imagens. A maneira como realizamos nossas leituras, enquanto
professores, e como abordamos essas imagens em sala de aula,
considerando a concepcao de educacgao estética, proposta por
Paulo Freire, determinara se somos professores-mediadores ou
meros reprodutores e transmissores de conhecimentos.

Compreendemos o arte-educador como um mediador que, na
contemporaneidade, assume, como bem ressalta Fernando Azevedo
(2009), um importante compromisso de mediar as relacdes de
aprendizagem com aimagem, fomentando didlogos sobre 0s sentidos
da arte em nossa vida. Para uma educacgao estética, fundamentada no
pensamento freiriano, devemaos ser corajosos, ousados e conscientes
de que somos seres inacabados.

Aos arte-educadores, aqui entendidos como mediadores, cabe a
criacao de espacos de dialogos, a escuta sempre atenta com vistas a
abertura de caminhos para a conscientizacdo, que para Paulo Freire
€ o "belo”. Caminhos que nao sao encontrados apenas em livros
ou mesmo nos discursos dos professores, mas implicados em toda
relacdo entre educadores e estudantes. Nesse sentido, preocupar-se
com a "boniteza" € um exercicio da pratica cotidiana do professor,
essa boniteza implicara em lutas permanentes pela qualidade e
melhoria da instituicao e dos seus integrantes.

Boniteza, em Paulo Freire, significa esperanga, alegria,
solidariedade, amizade, bem-querer, decéncia e ética. A educacao
estética sonhada por Freire mostra-se desde o momento que o
professor entra em sala e cumprimenta seus alunos, conhece e se
interessa por sua historia, pensa em cada turma de estudantes ao
preparar suas aulas, faz relacdes entre os assuntos abordados, as
imagens apresentadas em aula e suas turmas, suas necessidades,
suas exigéncias, suas historias.

s de ensino e aprendizagem da arte



O que Paulo Freire propde como educacao estética €, entao,
como bem analisa Oliveira (2010, p. 12), “'uma pratica educativa mais
critica frente a0 mundo, onde os estudantes se emancipem, mas
para que esta emancipacao ocorra de forma plena e real, a educacao
exige uma inquietacao apaixonada de educadores e educadoras, um
envolvimento total com o belo ato de ensinar”.

Arte/Educagdo na pos-modernidade: Arte como cultura

A concepcdo de arte como um fato cultural vem sendo formulada
na contemporaneidade. Ja ndo se concebe a arte como expressao,
nao ha mais lugar para a arte como um saber normatizado, nem para
O pensamento de arte como expressao interior ou como linguagem.
Vivemos o momento de entendimento da arte como cultura e seu
ensino como um campo de saberes especificos e significativos
para a formacao humana. Mas, aqui, se coloca uma questao: que
entendimento de cultura norteia essa abordagem? Como nao se trata
de uma disciplina que trata especificamente dos conceitos de cultura,
cabe situar que, ao falarmos de cultura, na perspectiva pos-moderna,
nao estamos assumindo um conceito de cultura como elemento
aglutinador de identidades, como algo fixo e homogeneizador.
Importa-nos aqui refletir, pensar sobre a cultura como ‘redes de
significado’, conforme apresentado por Coutinho (2011), a saber:
como “‘comunidades de sentido, de pertinéncia e de pertencimento
que revelam heterogeneidade e contradicées” (COUTINHO, 2011,
p. 49). Assim, trata-se de uma abordagem de ideia mais “dinamica
em relacdo ao conceito de cultura, e esta comporta transfusdes e
mesticagens nos transitos entre culturas.” (COUTINHO, 2011, p. 47)

Como encaminhamento frente as rupturas e transformacdes de
modelos forjados no pensamento ocidental, desde meados do século
XX, € mesmo em sintonia com a revolugao que a pos-modernidade
havia introduzido nos estudos sobre a arte, 0 campo de ensino da
arte também passou a formular propostas que buscam pensar essas
revisdes epistemologicas, concretizadas pelos estudos culturais e da
pedagogia critica. Do contexto da cultura contemporanea € possivel
apontar trés fatores de mudanca que deram bases para essas novas
abordagens, quais sejam: “a ampliacdo da ideia de arte, as mudancas
no campo da pesquisa acerca das teorias e historias da arte e a
evidéncia e a crescente influéncia da cultura visual nas sociedades
tecnoldgicas.” (COUTINHO, 2011, p. 48)

69



70

A ampliacdo da ideia de arte: ressaltamos que a arte
contemporanea, de certa maneira, continuadora das propostas das
vanguardas modernistas, se caracteriza por “enfatizar questdes que
se referem a narracao de historias, por abordar temas controvertidos
Oou gue chamam atencao para aspectos sociais e politicos da vida
cotidiana em sociedade. A ordem formal sede lugar as linguagens
hibridas que se configuram em narrativas.” (COUTINHO, 2011, p. 48)

Quanto as mudangas no campo da pesquisa acerca das teorias e
histérias da arte, concordamos com o pensamento de Rejane Galvao
Coutinho, quando afirma que, diante da diversificacdo do campo das
praticas artisticas:

Os estudos sobre a arte se viram diante de paradoxos
que os levaram a questionar, por exemplo, as analogias
e diferencgas entre as artes candnicas e a cultura visual,
entre o teatro e as produ¢des dramaturgicas dos meios de
comunicacao de massa, ou a legitimidade e hegemonia
das formas de arte culta frente as formas populares.
Houve um deslocamento de interesse da obra ou do
artista para os processos de circulagao, de recepcdo e de
apropriacdo da arte. Passou-se a observar como a arte
interatua com o social, o politico ou o estético e como
incita o olhar do espectador, ndo mais entendido como
um sujeito passivo, mas como um interator. (COUTINHO,
2011, p. 48)

Sobre a influéncia da cultura visual nas sociedades tecnoldgicas
¢ importante refletir que, na atualidade, tanto o saber como o
entretenimento sdo expostos a partir de formas visuais. No contexto
escolar, pensando nos alunos, a presenca do visual em suas vidas
cotidianas esta provocando uma distancia abismal entre suas
capacidades e a dos proprios educadores, formados na cultura das
letras e pouco habituados a manejar o mundo das imagens. Vivemos,
segundo Imanol Aguirre (2005), ndo mais © momento da ‘pedagogia
escolar’, elavem sendo suplantada pela ‘pedagogia cultural’, ou seja, a
pedagogia que advém dos meios de comunicacdo de massa (cinema,
televisdo, videogames, musica popular, internet, publicidade etc.). Sob
essa pedagogia cultural, as criancas e os jovens interatuam em seus
espacos, seus tempos de ocio, transmitindo, por meio dessa cultura
massificada, valores e conhecimentos aos processos identitarios. Na



atualidade, ela se mostra como uma questdo fundamentalmente
importante para todo e qualguer projeto educativo, no campo de
educacao formal ou nao formal.

A seguir, a0 examinarmos, de forma sucinta, a cultura visual
como proposta pos-moderna de ensino de arte, serd possivel
observar como ela se reveste com maior ou menor énfase dos
fatores anteriormente abordados.

o@ Reflita

Vamos pensar na seguinte situacao: voceé esta fazendo uma viagem de
féerias e registra diferentes momentos. Essas fotografias sdo postadas
em redes sociais e, a partir da visualidade destes registros, seus amigos
curtem e comentam suas fotografias. Vocé esta produzindo visualidades!
E importante refletir sobre as imagens que compartilhamos em redes
sociais, mas tambéem imagens as quais nos baseamos para preparar
uma aula: o que os estudantes pensam sobre aquela imagem? Qual €
o repertorio imagético desses estudantes? Isso € importante, pois € a
partir desse repertorio que os julgamentos e as curtidas ocorrem. Toda
imagem tem uma historia e nao podemos nos esquecer de pensar sobre
essa imagem e os diferentes impactos que ela pode ter no contexto ao
qual a inserimos.

A cultura visual e o ensino de artes

Foi na Inglaterra e na Ameérica do Norte, em meados do século
XX, que se iniciaram os estudos culturais que originaram a educagao
para a cultura visual. No Brasil, a chamada educacdo para a cultura
visual ou, conforme destaca Barbosa (2011), culturas visuais, vem
se configurando como uma possibilidade pedagodgica diante dos
enredamentos das sociedades contemporaneas. De acordo com
Coutinho (2011, p. 49), trata-se de um ‘campo de investigacao
transdisciplinar e transmetodoldgico, ou seja, € necessario © Concurso
e elaboracao de diferentes disciplinas e estratégias metodologicas
que reforcam a ideia de interdisciplinaridade”.

Ao reforcar a necessidade de uma "pedagogia cultural’, a educacao
para a cultura visual pressupde uma transformacao nos objetivos da
educacao escolar, refletindo sobre seu papel de “Unico transmissor
de conhecimentos nas sociedades contemporaneas” (COUTINHO,

Ses de ensino e aprendizagem da arte
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2011, p. 50) e levando em consideracado a introducao dos estudantes
no meio cultural e a reflexao acerca desses estudantes, sua inser¢cao
cultural e os transitos e trocas em distintos contextos sociais, culturais,
politicos e educacionais. A partir desses deslocamentos, a escola passa
a ser "vista ndo como um sistema reprodutor de saberes, mas como
um espaco de preparacao dos individuos para fazer um uso critico e
democratico das informacdes que atualmente todos os cidaddos tém
a disposi¢do.” (COUTINHO, 2011, p. 50)

A educacao para a cultura visual tem como objetivo proporcionar
aos estudantes ‘ferramentas para uma compreensao critica do
papel que cumprem em cada sociedade e a posicao que ocupam
no jogo das relacdes de poder” (COUTINHO, 2011, p. 50) e, ainda,
proporcionar a eles os fundamentos para a compreensao critica
referente aos mundos sociais e culturais em que vivem e produzem
suas relacdes de significados.

Tal proposicao pode ser ponderada como uma abordagem que
articula, de maneira aberta, propostas fundamentadas nos estudos
culturais; ndo se trata de uma metodologia, mas uma abordagem
baseada nos estudos da cultura material e na arte contemporanea,
aberta, no sentido de ser atravessada por tematicas do campo
educacional como questdes de género, racismo, desigualdades
sociais, entre outras. As criticas a essa abordagem, segundo Rejane
Galvao Coutinho (2011, p. 52), enfatizam o distanciamento do fato
artistico e da experiéncia estética.

Sem medo de errar

Ola, estudante.

Reafirmamos aqui a necessidade de pensar na sugestao de
resolu¢cdo como uma provocacao a Nnovos modos de pensar, Como
uma possibilidade, mas nao a unica resposta. Bom, nosso desafio
€ Criar para © CoNgresso uma programacdo que possa, ad mesmo
tempo, realgar historicamente a questao da formacao de professores
de arte e articular esses modelos formativos ao Nosso cotidiano, ou
melhor, aos paradigmas de formacao atual, em suas bases conceituais
e metodologicas.

Pensamos que a melhor maneira de resolver a questao seja investir
em conferéncias que abordem as principais concepcdes de ensino
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de arte e como elas refletiram na formacao de professores de arte.
Assim, sugerimos a criagao de duas mesas de debates. Na primeira
serdo apresentadas conferéncias que discutam concepcdes de ensino
de arte no periodo modernista e como essas ideias foram deglutidas
no ambito formativo. E importante pensar que, ao situar essas
concepcdes, ndo estamos afirmando que elas sejam boas ou ruins,
mas apontando a existéncia de cada uma e a sua importancia, em
cada época, para a realizacdo de um projeto educativo. O congresso
Nao € um espaco para certezas absolutas, mas um espaco produzido
por pensamentos e ideias de formas diferentes de se encarar cada
concepcao. Assim, os conferencistas expdem seu pensamento
e O publico reflete sobre esse posicionamento, as concepcdes de
ensino de arte e a histdria do ensino de arte estdo em evidéncia e
sendo refletidas; esse movimento de reflexdao sobre a historia € que
deve ser evidenciado. Portanto, € de suma importancia gue se pense
nos objetivos do congresso e na confeccao de mesas (0s temas, 0s
convidados e seus posicionamentos, a abertura para o debate), os
quais sao relevantes para a construcao de saberes historicos.

O proximo passo sera a elaboracdo de uma mesa que possa Nao
dar conta, mas provocar reflexdes sobre a formacao de professores
de arte, na atualidade, considerando as abordagens vigentes. Nesse
sentido, sera muito importante convidar professores que possam
falar de suas experiéncias (do planejamento a realizacdo da aula, o
esperado e o ocorrido). Também € importante que tedricos possam
discutir, de forma profunda, 0s conceitos mais recorrentes na
atualidade, no campo de ensino de artes; € tambem muito relevante
discutir o proprio conceito de arte. A confluéncia desses debates
acarretara, acreditamos, em um momento de discussao e reflexdo
fundamentais no processo formativo do publico presente (estudantes
em formacao inicial, professores em formacgao continuada etc.).

Enquanto participantes, ao criar um espag¢o em que as pedagogias
modernas e pos-modernas sao apresentadas, abrimos possibilidades
de confronto entre abordagens antigas e recentes, entre diferencas
e semelhancgas entre essas abordagens e as implicacdes de todas
na nossa propria formacao. O saber historico € necessario a Nossa
formacdo e ao criar mesas de debates com temas que abordem
questdes tedrico-metodologicas, do passado e do presente, criamaos
um espaco movente para O pensar a docéncia e a pratica em artes.

Ses de ensino e aprendizagem da arte
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Faca valer a pena

1. 'A escola, sendo lugar social de construcdo de conhecimento, de
aprender e de ensinar, deve contribuir para promover 0 pensamento e
construir conhecimento nas areas nela presentes. Tem-se, pois, que arte
esta presente no curriculo escolar porque € uma area de conhecimento e
como area de conhecimento tem que estar na escola da mesma maneira
que as outras areas estao.” (PIMENTEL, 2005, p. 165)

A citagcao nos coloca diante de um pensamento ligado ao conceito de arte
como conhecimento, uma concepgdo que investe no pensamento da arte

Assinale a alternativa que completa corretamente a frase.

a) como meio de aprendizagem de outras disciplinas.

b) como atividade extracurricular.

c) como expressao de cada individuo.

d) com importancia em si mesma.

e) com importancia em si desde que ligada a outro campo de saber
mais importante.

2. Ao estudar as obras de Paulo Freire, observamos que o conceito de
educacdo estética diz respeito ao dialogo e ao estabelecimento de relagcdes
horizontais no exercicio do fazer pedagdgico. Para Freire (2006, p. 57 apud
OLIVEIRA, 2010, p. 12), “saber que ndo posso passar desapercebido pelos
alunos, e que a maneira como me percebam me ajuda ou desajuda no
cumprimento de minha tarefa de professor, aumenta em mim os cuidados
com meu desempenho. Se a minha opgao € democratica, progressiva, Nndo
posso ter uma pratica reacionaria, autoritaria, elitista”.

Pondere sobre o texto acima e aponte, entre as opgdes abaixo, aquela
que mais relagao tem com a concepcdo de Paulo Freire acerca da
educacado estética.

a) Proposta educativa que incentiva a ingenuidade.

b) Proposta educativa baseada na transmissao de saberes.

c) Proposta educativa baseada na divinagao da ciéncia.

d) Proposta educativa baseada nos saberes estabelecidos pelo professor.
e) Proposta educativa que incentive a visdo critica do mundo.

3. A educacdo para a cultura visual tem como objetivo proporcionar aos
estudantes “ferramentas para uma compreensdo critica do papel que
cumprem em cada sociedade e a posicao que ocupam no jogo das relacdes
de poder.” (COUTINHO, 2011, p. 49-50)

U2 - Concepgdes de ensino e aprendizagem da arte



Sobre a cultura visual, podemos afirmar que:

a) trata-se de uma metodologia para o ensino de artes.

b) trata-se de uma abordagem para o ensino de artes.

c) trata-se de uma metodologia que visa ensinar como ler imagens.

d) trata-se de uma abordagem que visa ensinar como ler imagens.

e) trata-se de uma metodologia que visa ensinar interdisciplinarmente.
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Secao 2.2

Perspectivas culturalistas no ensino da arte

Dialogo aberto
Ola, estudante.
Vamos relembrar nosso contexto de aprendizagem?

Um congresso sobre a historia do ensino de artes no Brasil sera
realizado na universidade onde vocé trabalha. Vocé faz parte do
grupo de professores que trabalha na organizagdo do evento e até o
Mmomento VOCés ja consequiram todos os recursos de infraestrutura,
recursos tecnologicos e pessoais que foram disponibilizados pelo
setor de coordenacao de cursos da universidade.

Junto da direcdo da instituicdo, a coordenadora do curso de
Licenciatura em Artes Visuais solicitou uma reuniao para apresenta¢cao
e definicao da composicao deste congresso, ou seja, 0s objetivos,
O publico-alvo, a forma de avaliacdo e como esse congresso pode
ser importante para a formacao de estudantes dos cursos oferecidos
pela universidade. Considerando que vocé faz parte do comité de
organizacao, ja parou para refletir sobre a amplitude da historia do
ensino de arte? Como articular debates sobre praticas de ensino de
arte realizadas no passado de maneira que possam contribuir para
a construcao de pedagogias contemporaneas? Como € possivel
alinhar as ideias conceituais presentes na historia do ensino de artes
as concepcdes que regem a formacao de professores de arte na
atualidade, no contexto de um congresso?

A partir do exposto acima, considere, para nossa situacao-
problema, que, durante a reunido sobre o congresso de historia do
ensino de artes no Brasil, a coordenadora do curso de Licenciatura
em Artes Visuais solicitou que o projeto tivesse uma abertura para
outros campos de saberes. Com essa sugestao, a coordenadora
espera que os professores trabalhem coletivamente e, também, que
outros estudantes, de outros cursos de licenciatura da universidade,
possam participar do evento. Assim, coloca-se um novo desafio:



como, a0 mesmo tempo, integrar outras areas de saber ao
evento, de forma que seja clara essa composicao e a importancia
dessa forma de organizagao para O evento e para a formacao de
professores de distintos cursos de licenciaturas, inclusive de artes?
Interdisciplinaridade e multiculturalidade sdo conceitos que esteardo
0s estudos e 0s caminhos para resolucao da situacdo-problema.

Bons estudos!

Nao pode faltar
A multiculturalidade e o ensino de artes na contemporaneidade

No contexto brasileiro, os termos pluralidade cultural e diversidade
cultural tém sido empregados como sindbnimo de multiculturalismo,
O que indica, conforme aponta Ivone Mendes Richter (2001),
multiplas culturas atualmente presentes nas sociedades complexas.
Contudo, na literatura especializada, € o termo multiculturalidade que
se encontra consagrado no campo da Arte/Educagdo, pois, como
afirma Richter (2001), é dessa maneira que a questao da diversidade
vem sendo estudada e discutida ha bastante tempo.

Enfoque importante no campo de ensino de artes, ©
multiculturalismo apresenta multiplas facetas e interpretacdes, as quais
vém se colocando como pauta das agendas de discussdes dos arte-
educadores brasileiros. No contexto brasileiro, o multiculturalismo no
ensino de artes tem aportado por muitos caminhos, procedente de
preocupacdes e debates iniciados na Europa e nos Estados Unidos,
a partir de problemas sociais que se acumulam naquelas sociedades.

Essas preocupacdes “se relacionavam, principalmente, com os
conflitos étnicos presentes naqueles paises, portanto, a educagao
multicultural enfocou especialmente esse aspecto” (RICHTER, 2012,
p. 97). No entanto, tal enfoque foi sendo ampliado, considerando
as numerosas culturas presentes em toda a sociedade, ‘baseadas
em aspectos como religido, idade, género, ocupacao, classe social
etc. sendo que a gquestao étnica € apenas uma das caracteristicas
de um individuo” (RICHTER, 2012, p. 97). E importante considerar
gue, na esteira dessa ampliacao de enfoques, a educacao especial
vem sendo incluida na visao multicultural, portanto, consideram-
se os portadores de necessidades especiais como participantes da
diversidade cultural, por meio de culturas especiais (RICHTER, 2012).
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Mas o que vem a ser a educacao multicultural no campo de
ensino da arte? Para a arte-educadora inglesa Rachel Mason (2001),
trata-se de uma questao que aponta a variacao cultural por meio de
representacdes No sistema escolar para que as criangas conhecam e
respeitem em qualquer sociedade; assim, presume-se, que todos tém
o direito de ser reconhecidos por suas proprias identidades. Na esteira
desse pensamento, Barbosa (1998) destaca a relevancia da ideia de
reforcar a heranca artistica e estética dos alunos com base em seu
meio ambiente, apresentando suas carateristicas proprias.

Ao abordar a questdao da pluralidade cultural brasileira, como
afirma Ivone Mendes Richter (2012, p. 100), ndao podemos nos
limitar ao “estudo da riqueza de nossa diversidade cultural, tantas
vezes decantada, mas precisamos levantar, também, o problema
da desigualdade social e da discriminagcao racial”. Por séculos, a
discriminacao racial, acobertada pelo ‘mito das trés racas’, vem sendo
negada pela sociedade brasileira, fato que torna essa discrimina¢cao
ainda mais cruel. Faz-se necessario, e urgente, ‘rever essa situacao
e buscar rever esse quadro, pois existe uma enorme diferenca entre
a diversidade cultural, fruto da diferenciacao entre as culturas e da
singularidade de cada grupo social, a desigualdade social, fruto da
relacdo de dominagao existente em nossa sociedade.” (RICHTER,
2012, p. 100-101)

Na obra Topicos Utopicos (1998), a arte-educadora Barbosa nos
convida, enquanto professores de arte, a eleger a pluralidade como
principio articulador do conhecimento. Desse modo, ao respeitar a
pluralidade, as experiéncias artisticas multidisciplinares sao analisadas
e a liberdade avaliativa na vida cultural € defendida. A autora fala do
termo interculturalidade que, segundo ela, significa a interacdo
entre as diferentes culturas. Ainda segundo a autora, isso deveria ser
O Objetivo da educacdo interessada no desenvolvimento cultural
(BARBOSA, 1998, p. 14).

No contexto escolar, ha uma forte tendéncia, no ensino da arte,
a reproducao de conceitos de arte modernista, largamente aceitos
nos meios académicos. Esse enfoque, diz Richter (2012), exclui todas
as artes chamadas "menores”, e com elas toda a possibilidade de um
trabalho multicultural em arte. Até muito recentemente, historiadores,
criticos e professores de artes visuais tém sido relutantes em estudar



as artes populares, o folclore e o artesanato, que, por definicdo, ndo
sao "arte erudita” nem "design” (RICHTER, 2012).

Dentro da proposta de interacdo entre diferentes culturas,
conforme ja apontado, revela-se como de fundamental importancia
O estudo sobre o universo cultural da comunidade em que as
instituicdes escolares estdo inseridas, dessa maneira, os professores
podem atuar nesse contexto eficientemente e nao evasivamente
(RICHTER, 2012). Como sublinha Barbosa (1998), as décadas de
luta para salvar os oprimidos da ignorancia sobre eles proprios nos
ensinaram gue "‘uma educacao libertaria tera sucesso s6 quando os
participantes no processo educacional forem capazes de identificar
seu ego cultural e se orgulharem dele. Isto ndo significa a defesa de
guetos culturais, nem de excluir a cultura erudita das classes baixas.”
(BARBOSA, 1998, p. 15)

"3” Assimile

Cultura ou culturas, como se entender com essas questdes? Tomamos
de empréstimo do campo da antropologia o conceito de cultura como o
conjunto de atividades materiais e simbolicas desenvolvidas pelo homem.
Diante de um artefato indigena, podemos ou ndao admirar sua forma
Ccomo um objeto de adorno, isso dependera de nossos critérios de beleza.
Contudo, se desejamos realmente conhecer esse objeto, precisamos
adentrar a cultura na qual ele foi produzido, buscando situar seus usos e
significados em seu proprio contexto No campo contextual, entendendo
por que ele foi produzido com aquela especifica configuracao formal,
com aqueles elementos, compreendendo os significados atribuidos a
ele e por quem o usa. Precisamos estabelecer, para responder a questao
apresentada, uma pesquisa em rede, relacionando as informacdes sobre
a cultura material e a cultura simbdlica.

O conhecimento, a apropria¢ao e o orgulho por sua propria cultura
nao estao relacionados ao desconhecimento de outras culturas. Na
educacao multi ou intercultural, a demanda para a identificacao,
‘isto € ser para um outro, assegura a representacao do sujeito,
diferenciado do outro em alteridade. Identidade € ser para si mesmo
e para O outro, consequentemente, a identidade € encontrada entre
nossas diferencas” (BARBOSA, 1998, p. 15). No contexto educacional,
o papel das artes na formacdo da imagem da identidade lhe confere
uma fungao caracteristica dentre os complexos aspectos da cultura.
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Identificacdo "é sempre a produc¢ao de uma imagem de identidade
e transformacdo do sujeito ao assumir ou rejeitar aquela imagem
reconhecida pelo outro.” (BARBOSA, 1998, p. 15-16)

Em nossas escolas brasileiras, existerm muitos trabalhos referentes
a questdo da multiculturalidade, mas, como afirma lvone Mendes
Richter (2012), é preciso ter muito cuidado com o enfoque multicultural
a ser utilizado. Simplesmente adicionar informacdes sobre outras
culturas — ou, como afirma Graham Chalmers (2010), promover
uma arte/educacdo multicultural celebratéria — ndo afetard a
supremacia do codigo dominante. Faz-se necessaria uma pratica
que borre fronteiras existentes, a partir de acdes que desestabilizem
as ideologias que sustentam praticas de exclusdo, marginalizacdo
e opressdo, acdes ligadas a arte/educacdo multicultural critica ou
insurgente (CHALMERS, 2010), que tenham como objetivo propiciar
uma educacao inclusiva no seu sentido mais amplo, respeitando as
individualidades pessoais e as caracteristicas culturais de todos 0s
grupos presentes em sala de aula e que compdem a nossa sociedade,
de forma a propiciar uma educacao mais justa e um tratamento mais
igualitario para todos (RICHTER, 2008).

As historias e culturas afro-brasileiras e indigenas, e o ensino
das artes

De acordo com Reck (2013), ndo se tem uma data precisa de
quando O povo negro pdde se sentar Nos bancos escolares No
Brasil, em carater oficial, ja que isso, segundo a autora, mesmo antes
da abolicdo, era pratica ndo regulamentada de alguns senhores
de engenho, os quais permitiam © estudo das criancas negras nas
escolas de suas propriedades. No entanto, acesso e permanéncia
Sao questdes que ainda fazem diferenca quanto a etnia do estudante,
bem como os conteudos abordados em sala de aula. Ao Nos
aproximarmos do processo historico, podemos entender que oS
processos de violéncia e de exclusao pelo qual o povo negro, suas
tradicdes e culturas passam, desde a definicao de sua "raca” ou
‘cultura” enquanto inferiores, sdo ratificadas pela sociedade.



L‘[9 Pesquise mais

A arte africana representa os usos e costumes das tribos africanas. Nas
pinturas, assim como nas esculturas, a presenca da figura humana
identifica a preocupacao com os valores étnicos, morais e religiosos. Para
conferir algumas producdes artisticas africanas, acesse o site disponivel
em:  <https://www.faecpr.edu.br/site/portal_afro_brasileira/2_V.php>.
Acesso em: 26 fev. 2017.

Em 9 de janeiro de 2003, por meio da Lei n® 10.639, passou a
ser obrigatorio o ensino de historia e cultura afro-brasileira e africana
nos curriculos da educacao basica. Com a referida lei, buscava-se
adequacdo no rol dos conteudos programaticos para a insercao
do estudo da Africa e dos africanos, a luta dos negros no Brasil, a
cultura negra brasileira e 0 negro na formacao da sociedade nacional,
de modo a resgatar sua contribuicdo na area social, econdmica e
politica, pertinentes a historia do Brasil.

A Lei n? 10.639 indica as instituicdes educacionais a¢cdes que ndo
apenas redirecionem o foco, marcadamente etnocéntrico, de raiz
europeia para um africano, mas, como aponta Borges (2010), agdes
que ampliem o foco dos curriculos escolares para a diversidade
cultural, racial, social e econdbmica brasileira. A partir desse ponto de
vista, a fungdo das escolas € incluir, no contexto dos estudos, acdes
educativas que abordem cotidianamente as contribuicdes historico-
culturais dos povos indigenas e dos descendentes asiaticos, além das
raizes africanas e europeias (BORGES, 2010). Por essa perspectiva,
busca-se a interacdo entre as diferentes culturas, a cultura local, a
cultura de varios grupos, as diversas culturas de cada pais, a "ecologia
cultural” (BARBOSA, 1998).

No Brasil, conforme aponta Arboleya (2009), os caminhos abertos
pela Lei n? 10.639/03 foram fundamentais para a proposi¢cdo de uma
educacdoantirracistaauténticae paraapromocaodo multiculturalismo
critico nas escolas, inclusive pelo vies do ensino de artes. Entretanto,
pondera Arboleya (2009), ainda € comum encontrar nas praticas
educativas 0 agenciamento de uma educacao antirracista pautada
num muilticulturalismo conservador, ou, como conceitua Graham
Chalmers (2010), uma "Arte/Educacao multicultural celebratoria”,
voltada para a realizacdo de acdes como “desfiles de trajes tipicos,
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preparo de comida tipica, dancas rituais ou construcao de mascaras
com material de refugo, sem que estas atividades reflitam sobre a
realidade de suas condicdes étnico-culturais.” (ARBOLEYA, 2009, p. 2)

OQB Reflita

Durante as décadas de 1990 e inicio dos anos de 2000, a United Colors
Of Bentton veiculou diferentes publicidades. Entre elas, uma reunia
pessoas de diferentes etnias, sexos e idades. Sugerimos que vocé leia
as diferentes imagens de campanha dessa marca de roupas, disponivel
em: <http://www alistgator.com/top-ten-controversial-united-colors-of-
benetton-ads/>. Acesso em: 26 fev. 2017. Agora que vocé ja leu essas
imagens, reflita sobre a campanha. Trata-se de educa¢do multicultural,
ou seja, a campanha chega a ameacgar o poder opressivo (do racismo,
do preconceito) ou, ao invés disso, mercantiliza a diferenca?

Essas acdes estao relacionadas, em partes, ao fato de que
alguns educadores e educadoras ainda tenham problemas quanto
a renovacdo da abordagem cultural e curricular da Africa frente “a
macula da escravidao que terminou por rotuld-la como um ‘pais’
de negros, um reduto de exotismos culturais espalhados num vasto
territorio geografico e também frente a um distanciamento cultural que
promoveu e reforcou de forma etnocéntrica a ideia de um continente
a ser civilizado.” (ARBOLEYA, 2009, p. 2)

Tais ponderacdes ndo apenas ‘denegriram” a imagem étnico-
cultural africana, como se tornaram base para julgamentos feitos,
geralmente, “a partir das premissas da cultura ocidental, caracterizando
pejorativamente as culturas dos povos de etnias africanas como
culturas primitivas, ausentes de conjuntura logica em sua forma de
explicar acontecimentos sociais, praticas religiosas e a propria relacao
com a natureza.” (ARBOLEYA, 2009, p. 2-3)

No campo de ensino da arte, € importante salientar o papel da
leitura da obra de arte e 0 seu contexto de criacao buscando seu
entendimento como criacdes culturais, contribuindo assim para a
compreensao e renovagao das formas como olhamos e analisamos
essas obras, respeitando 0 Nosso proprio contexto de leitura e analise.
Pensar o processo de aprender e ensinar artes, diante das culturas
afro-brasileira e indigena, ancorado na media¢do docente, € ponderar
sobre a familiarizacéo dos estudantes com as realizacdes de culturas

U2 - Concepgdes de ensino e aprendizagem da arte



nao dominantes, de maneira a aproxima-los de sua propria cultura, dos
fazeres locais e globais, levando-0s a enriquecer seu repertorio cultural
por meio das produc¢des da humanidade.

De acordo com Ivone Mendes Richter (2012, p. 100), existe uma
grande diferenca entre a diversidade cultural, fruto da diferenciacao
entre as culturas e da sinqularidade de cada grupo social, e a
desigualdade social, fruto da relacdo de dominacdo existente em
nossa sociedade. Na contemporaneidade, praticas arte-educativas
multiculturais criticas devem se propor intencionalmente significativas,
por meio de acdes de renovacao do pensamento em relacao as
culturas afro-brasileira e indigena, entre outras, as quais podem ser
introduzidas no ambiente educativo por meio de a¢cdes que abordem
a arte desses povos

[..] ndo apenas demarcando os aspectos estéticos
radicalmente diferenciados daqueles a que nossa cultura
nos acostumou — pois isto seria uma forma de praticar
um etnocentrismo ao avesso: celebrando a diversidade
como algo excéntrico e incentivando seu consumo como
produto sem desvendar seu valor cultural para quem o
produziu — mas reconhecendo as peculiaridades culturais
que marcam sua esséncia. (ARBOLEYA, 2009, p. 4)

@ Reflita

Produzida essencialmente ao longo dos anos 1970 e parte dos anos
1980, a obra de Claudia Andujar sobre os Yanomami introduz questdes
da fotografia contemporanea dentro do espectro da iconografia dos
povos indigenas no Brasil. Agora reflita: vocé se recorda de alguma
exposicao de arte sobre a producdo indigena? Quais os principais fatores
para a exclusdo ou abordagem equivocada da arte indigena? Como
sugestao, vocé pode verificar alguns trabalhos da artista Claudia Andujar,
disponiveis em: <http://povosindigenas.com/claudia-andujar/>. Acesso
em: 26 fev. 2017.

Vocé pode também conferir algumas producdes indigenas (pinturas,
ceramicas e plumagens) disponivel em: <http://www.museudoindio.
org.br/arte-indigena-pinturas-ceramicas-e-plumagem/>. Acesso em: 26
fev. 2017.
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Ainda de acordo com Arboleya (2009), a procura por um olhar
critico acerca de cada cultura que agrega as produc¢des de artes
visuais de povos de etnias africanas e indigenas pode ser verificado
como uma forma expressiva de renovacgao didatico-metodologica.
Assim, faz-se necessario que os professores de arte abordem essas
producdes artisticas ‘ndo como arte utilitarista, nem tampouco, como
obra material cujo significado possa ser analisado independente de sua
existéncia cultural, ou seja, a parte das praticas rituais, pois € somente
na coletividade que muitas destas obras encontram plena significacao”
(ARBOLEYA, 2009, p. 4). Portanto, mostra-se como de fundamental
importancia a ndo dissociacao da arte de sua cultura e de sua historia,
pelo contrario, € imperativo que possamaos reunir em sua analise o
valor cultural que a caracteriza como arte a partir das aspiracoes e
necessidades socioculturais.

Arte/educacao e inclusdo

A "Educacao € direito de todos e dever do Estado e da familia”,
assim prescreve o artigo 205, no capitulo Il da Constituicao
Brasileira, de 1988. Seguindo documentos oficiais, na Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao Nacional, n2 9.394, de 1996, [&-se no
capitulo V: “os sistemas de ensino assegurarao aos educandos com
necessidades educativas especiais: curriculos, metodos, técnicas,
recursos educativos e organizacao especifica, para atender as
suas necessidades” (BRASIL, 1996). A questdo que se coloca aqui
€, entdo, como a arte/educacao e seu objeto de ensino, a arte, se
inserem nesse campo de educacao inclusiva?

Aqui, mais uma vez, recorremos ao conceito de multiculturalidade,
pois ele se traduz no respeito e na valorizacao das singularidades,
realcando o carater unico e, a0 mesmo tempo, plural de grupos
sociais. Um debate que se faz urgente no espaco educacional,
porque, conforme destaca Fernando Azevedo (2012), a abordagem
multicultural impde permutas, inter-relacdes entre diversas culturas
e seus variados saberes, compreendendo o palco da vida e da
escola como instancias Nnao neutras e carregadas de complexidade,
portanto, campo de lutas, negociacdes e permutas, como enfatiza
lvone Mendes Richter, multiculturalismo ndo é de forma alguma um
termo pacifico e de um sentido Unico (RICHTER, 2008).

Nesse sentido, uma das culturas minoritarias presente no espago
educativo € a do portador de necessidades especiais, um termo que se

Ses de ensino e aprendizagem da arte



transfiguradiante danossafundamentacdonaideiade multiculturalidade,
passa, entdo, de pessoa com necessidades especiais para pessoa
ou estudante diferente. Um conceito que, amparado nas analises de
Azevedo (2012), € mais abrangente do que o conceito de especial, pois
nele nao se incluem apenas os portadores de necessidades especiais,
mas todas as minorias que vém lutando para afirmar suas diferentes
construcdes culturais.

Esse entendimento de pessoa diferente articula a concepcdo de
construcao de saberes a partir de condi¢cdes socioculturais. Assim,
a multiculturalidade, ou melhor, a interculturalidade, enquanto
verticalizacdo de uma postura multicultural, propde a “‘construcao
de saberes como interacao e inter-relacao de conhecimentos entre
culturas diferentes que pulsam em nossa sociedade.” (AZEVEDO,
2012, p. 107)

Ponderamos que o maior desafio de uma pedagogia multicultural
€ aprender a lidar com a diversidade, ‘compreendendo que o portador
de necessidades especiais pode criar e recriar sua propria cultura de
maneira sincrética e dialogica, por ndo ser alguem impossibilitado
para o aprender.” (AZEVEDO, 2012, p. 108)

Inclusdo € definido como ‘fazer parte de; unir-se a". Assim os
dicionaristas conceituam a palavra que vem do latim includere (fechar,
inserir, rodear). Incluir o outro, incluir a si mesmo por meio de acdes
arte-educativas que respeitem a diversidade, a forma de ser cultural e
social de cada um, agcdes de onde surjam multiplas identidades culturais.

A arte na educacao, como expressao pessoal e como cultura,
afirma Barbosa (apud CARVALHO, 2008), ¢ um importante
instrumento para a identificagdo cultural € o desenvolvimento
individual. E um importante instrumento inclusivo, o qual, no contexto
educativo, possibilita a desconstrucao para reconstrucao, a selecao e
a reelaboracado, partindo do conhecido para modifica-lo de acordo
com o contexto e a necessidade.

No ensino de artes, o professor procura ajustar a situacao do aluno,
buscando atender suas necessidades de aprendizagem. Por meio da
arte, a crianga amplia suas desenvolturas motoras e psicologicas, o
que a auxilia na compreensao do seu eu em relacdo ao mundo ao
seu redor.
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Quando falamos em espacos educativos, nos referimos nao
apenas aos espacos de educacdo formal, mas as ONGs que tém
desempenhado papel fundamental na inclusao de criangas e jovens
marginalizados, por diferentes razdes. As atividades artisticas realizadas
nesses contextos, segundo Livia Marques Carvalho (2008), podem ser
consideradas molas propulsoras para a integracao dessas criancas e
desses jovens. Continua a autora: no ensino artistico, como pratica
de inclusao em ONGs, os professores devem ter pratica e postura
compativeis com a situagao de ensino.

Em arte/educacdo inclusiva, parafraseando o artista e arte-
educador uruguaio Luis Camnitzer (2011), arte ndo é realmente arte,
mas um metodo para adquirir e expandir conhecimento.

vZ| Exemplificando

Como exemplo de inclusdo, destacamos o trabalho da arte-educadora
Ana Amalia T. Bastos Barbosa, que trabalha com criancas com lesdo
cerebral, na ONG Nosso Sonho, em Sdo Paulo. Seu trabalho pode ser
verificado no blog da arte-educadora disponivel em: <http://aatbb-
diariodeaula.blogspot.com.br/>. Acesso em: 26 fev. 2017. Neste link
vocé pode verificar os planos de aula, bem como o desenvolvimento de
acdes inclusivas em arte/educagado.

Sem medo de errar
Ola, estudante.

Inicialmente, desejamos que as proposicdes aqui esbocadas
sirvam como ponto de partida para outras formas de pensar, para
outras elaboracdes de propostas para nossa situagcao-problema.

Pensamos que o primeiro passo seja reunir os professores das
diferentes areas de conhecimento para conversar sobre a proposta.
Democraticamente, precisamos ouvir sobre as contribuicdes que
cada profissional pode oferecer. Nesse momento de didlogo,
deixamos de ser um simples amontoado de pessoas conversando
sobre algo e passamos a nos assumir como grupo com um
objetivo mutuo.
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Apresentada a proposta, faz-se necessario eleger coordenadores
de acdes, 0s quais desempenhardo um importante papel na
organizagcao do evento, pois eles acompanhardo todo o processo
intervindo com acdes que estimulem o pensamento e a elaboracao
do congresso. Entendam que aqui estamos falando de acdes dentro
do proprio grupo de professores e ndo acdes no desenvolvimento do
congresso.

Realizada a organizacao do grupo e a divisdo de tarefas de
cada um, € hora de pensar nos conteudos a serem discutidos no
congresso e qual sera, hipoteticamente, o impacto desses conteudos
para a formacado de professores. Em um congresso cuja presenca
maior seré de estudantes de licenciaturas, Como € 0 Nosso caso, €
importante que conhecimentos sobre histdria da educacao, didatica
e pensamentos filosoficos sobre a educacao estejam presentes, por
ISSO, COMO O congresso tera como tema a historia do ensino de arte
no Brasil, serd importante abordar, nas mesas de debates, pontos
da historia de cada disciplina, eleita pelo grupo de coordenadores e
professores. Entdo, ao discutir sobre o periodo modernista no Brasil, €
importante que o tema seja abordado ndo somente pelo viés da arte/
educacdo, mas de outros campos. Como se desenvolveu o ensino/
aprendizagem da filosofia no periodo modernista, por exemplo?
Como se desenvolveu o ensino/aprendizagem da matematica nesse
periodo? E, fundamental, como a matematica e a filosofia podem
ser discutidas pelo viés da arte (objeto de estudo e ensino da arte/
educacao)?

Trata-se de um projeto complexo, que envolve muitos interesses
e muita dedicacdo por parte de todos os envolvidos. Nesse processo,
cada participante exercita sua fala, sua opinido, seus conhecimentos
e se redescobre enquanto ser social e cultural, descobre suas
diferencas frente aos demais participantes e suas concepcdes. E no
confronto dessas reconstrucdes que o conhecimento se constroi
coletivamente.

As acdes mencionadas se refletem no evento, se refletem
nas proposicdes teodrico-praticas que possam ser realizadas no
congresso de maneira que os participantes, estudantes, sejam
levados a refletir sobre o seu papel naquele contexto e também
em um contexto mais global.

Ses de ensino e aprendizagem da arte
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Faca valer a pena

1. No contexto brasileiro, o multiculturalismo no ensino de artes tem
aportado por muitos caminhos, procedente de preocupacdes e debates
iniciados na Europa e nos Estados Unidos, a partir de problemas sociais que
se acumulam naquelas sociedades.

Essas preocupacdes “se relacionavam, principalmente, com os conflitos
étnicos presentes naqueles paises, portanto, a educacdo multicultural
enfocou especialmente esse aspecto.” (RICHTER, 2012, p. 97)

A partir do exposto, podemos afirmar que a educacdo multicultural se
preocupa em discutir:

Assinale a alternativa correta.

a) apenas questdes raciais.

b) apenas aspectos religiosos e de género.

C) apenas aspectos raciais, de género e religiosos.

d) aspectos raciais, de género, idade, ocupagdo, classe social.
e) apenas aspectos de género.

2. Em nossas escolas brasileiras, existem muitos trabalhos referentes a
questao da multiculturalidade, mas, como afirma Ivone Mendes Richter
(2012), é preciso ter muito cuidado com o enfoque multicultural a ser
utilizado. Simplesmente adicionar informagdes sobre outras culturas —
ou, como afirma Graham Chalmers (2010), promover uma arte/educagédo
multicultural celebratéria — nao afetara a supremacia do codigo
dominante. Faz-se necessaria uma pratica que borre fronteiras existentes,
a partir de acOes que desestabilizem as ideologias que sustentam praticas
de exclusdo, marginalizagdo e opressdo (CHALMERS, 2010), agdes ligadas
a arte/educacdo multicultural critica ou insurgente (CHALMERS, 2010).
Indique a opcdo que ndo se relaciona aos objetivos da educacao multicultural
critica:

a) propiciar uma educacdo inclusiva no seu sentido mais amplo.

b) respeitar as individualidades pessoais.

c) respeitar as caracteristicas culturais de todos os grupos presentes em sala
de aula.

d) adicionar aos conteudos informacdes sobre outras culturas.

e) propor acdes que desestabilizem as ideologias que sustentam praticas
de excluséo.
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3. "Desfiles de trajes tipicos, preparo de comida tipica, dancas rituais ou
construgcao de mascaras com material de refugo, sem que estas atividades
reflitam sobre a realidade de suas condicdes étnico-culturais.” (ARBOLEYA,
2009, p. 2)

As praticas mencionadas podem ser descritas como ag¢des de uma

Assinale a alternativa correta.

a) multiculturalidade critica.

b) multiculturalidade insurgente.
c) multiculturalidade celebratéria.
d) interculturalidade critica.

e) pluralidade cultural critica.
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Secao 2.3

Ensino da arte e a interdisciplinaridade

Dialogo aberto
Ola, estudante.

Relembrando nosso contexto: um congresso sobre a historia do
ensino de artes no Brasil sera realizado na universidade onde vocé
trabalha. Vocé faz parte do grupo de professores que organiza o
evento e até o momento sua equipe ja conseguiu todos 0s recursos
tecnologicos, pessoais e de infraestrutura, que foram disponibilizados
pelo setor de coordenacao de cursos de licenciatura da universidade.

Agora, considere que durante a organizacao do referido congresso,
o professor Rogeério questionou a discussao acerca da arte em outros
setores educacionais. Para esse professor € urgente a necessidade de
debates sobre o0 ensino de artes em ambientes ndo académicos. Vocé
ja refletiu sobre que outros espacos, CoOmo espagos potentes para o
ensino de arte, podem ser incluidos no congresso? Outra questao &
se as mesmas concepcdes de ensino de arte presentes No espaco de
educacao formal estdo presentes na educacao nao formal, € possivel
indicar alguma para ser discutida nesse congresso? Qual? Dentre 0s
conteudos desta secao, mobilizados para a solugcdo, contamos com:
estudos acerca do conceito de interdisciplinaridade no campo de arte
e educacédo, arte/educacéo e meio ambiente, e arte/educacéo e o
terceiro setor.

Bons estudos!
Nao pode faltar
Interdisciplinaridade e educacao: histdria, percursos, conceitos

Adécada de 1960 e apontada como momento de inauguragcao dos
estudos acerca da interdisciplinaridade. Nesse momento, os debates
surgem entre tedlogos e fenomenologos na busca de um sentido mais
humano para o0 campo da educacao e estdo fundamentados numa
antropologia filosofica. Esses estudos, segundo Ivani Fazenda (2003),



nascem nao CoOmMo OpPOsSICa0 ao cartesianismo, mas como busca do
humano em outros aspectos que ndo o racional. Ainda sequndo a
pesquisadora, € impossivel a construcdo de uma unica, absoluta e
geral teoria da interdisciplinaridade, mas € necessaria a busca ou O
desvelamento do percurso tedrico pessoal de cada pesquisador que
se aventurou a tratar as questdes desse tema (FAZENDA, 1994, p. 13).

Como € possivel perceber, a interdisciplinaridade ndo possui
uma definicao estanque. A cada estudo e a cada texto, novos
realces sao sublinhados, novas formas de olhar, entender e aplicar
a interdisciplinaridade sao definidos, o que aponta para uma historia
de pesquisa acerca do tema, na qual pesquisadoras e pesquisadores,
inclusive no Brasil, vém buscando compreender o conceito ao longo
de décadas.

No Brasil, Ivani Fazenda se destaca como um dos principais nomes
da pesquisa acerca da interdisciplinaridade. Para ela, © movimento
interdisciplinar pode ser dividido em trés décadas, quais sejam,
a decada de 1970, 1980 e 1990. Como tentativa de organizacao
tedrica, Ivani Fazenda (1994, p. 13) destaca que na década de 1970,
‘orocuravamos uma definicdo para a interdisciplinaridade; em
1980, tentdvamos explicitar um método para a interdisciplinaridade
e em 1990 estamos partindo para a construcdo de uma teoria da
interdisciplinaridade.” (FAZENDA, 1994, p. 13)

Ao analisar as praticas educativas na década de 1970, Heloisa
Margarido Sales (1992, p. 10) afirma que a interdisciplinaridade surge
COMO UMma exigéncia contemporanea de resgatar a compreensao do
fendmeno humano pelo inter-relacionamento dos conhecimentos.
Naguele momento, segundo Ana Amalia Tavares Bastos Barbosa
(2007, p. 21), a categoria mobilizadora ou de reflexao na discussao
sobre interdisciplinaridade foi a ‘"totalidade” a partir de um dos
principais precursores do movimento, Georges Gusdorf, mas ndo
€ essa a unica razao para a existéncia de trabalhos e pesquisas
interdisciplinares.

Para Hilton Japiassu (1976), citado por Ana Amalia Tavares Bastos
Barbosa (2007), um marco no estudo da interdisciplinaridade no
Brasil ocorre pela demanda ligada ao desenvolvimento da ciéncia; as
reivindicagoes estudantis contra um saber fragmentado, artificialmente
cortado; a necessidade de se sentir mais proximo de uma formagao
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profissional; a demanda social crescente fazendo com que as
universidades proponham novos temas de estudo que, por defini¢cdo,
nado podem ser encerrados nos estreitos compartimentos das
disciplinas existentes. Contudo, Hilton Japiassu destaca que ndo apenas
as demandas levaram ao inicio de pesquisas sobre interdisciplinaridade,
mas também as principais diferencas conceituais entre autores tais
como Michaud, Heckhausen, Piaget e Jantsch (JAPIASSU apud
BARBOSA, Ana Amalia, 2007, p. 21).

Sequindo as andlises de Japiassu (1976), destacamos diferentes
formas de interdisciplinaridade: "interdisciplinaridade heterogénea’,
na qual encontramos uma espécie de enciclopedismo, ou seja, a
combinacdo de diferentes programas com vistas a formag¢ao ampla
e geral que na sua visao sao, na verdade, geradoras de imobilismo.
Na "interdisciplinaridade auxiliar’, os metodos e procedimentos sao
tomados de empréstimo por outra disciplina, sem que para isso
sejam levadas em consideracdo questdes prementes da pratica
pedagogica, dos saberes concernentes aquela disciplina e como estes
podem ser fundamentais para o projeto que se deseja; esse tipo de
interdisciplinaridade € questionado por diferentes tedricos. Japiassu
destaca a chamada “interdisciplinaridade estrutural” em que, ao

[..] entrar num processo interativo, duas ou mais
disciplinas ingressam, ao mesmo tempo num dialogo
em pé de igualdade. Ndo ha supremacia de uma sobre
as demais. As trocas sao reciprocas. O enriquecimento
€ mutuo. Sdo colocados em comum, ndo somente os
axiomas e os conceitos fundamentais, mas os proprios
métodos. (JAPIASSU apud BARBOSA, 2007, p. 22)

Como ja mencionado, durante a década de 1970, pesquisadoras
e pesquisadores buscavam por uma definicdo do conceito de
interdisciplinaridade, na obra Interdisciplinaridade: qual o sentido?,
publicada pela editora Paulus (2003), Ivani Fazenda revisa seus
escritos da década de 1970, nos quais buscava levantar questdes da
interdisciplinaridade no ensino, destacando que enquanto proposta,
a interdisciplinaridade no ensino exige a participacdo do educador
na construcao de uma politica educacional que, ao inves de negar
O passado e com ele suas propostas, © compreenda e reconstitua
(FAZENDA, 2003, p. 64). E uma reflexdo que se coloca como



fundamental quando pensamos em propostas interdisciplinares para
O campo de ensino de arte, com foco na historia.

&&’9 Assimile
Interdisciplinaridade, memoria e historia. Conceitos primorosos para a
acdo docente contemporanea no campo de ensino da arte. E importante
pensarmos No exercicio da memoria como possibilidade critica e com
multiplas perspectivas de fatos, acdes e politicas ocorridas na pratica
docente. A pratica interdisciplinar requer caracteristicas fundamentais de

uma forma de agir e de pensar interdisciplinares. Para tanto, € impensavel
negar o passado em educagdo e em arte/educacao.

Na mesma obra, Ivani Fazenda analisa aspectos relevantes para
propostas interdisciplinares, entre eles a parceria e as historias de vida.
Para a autora, o trabalho interdisciplinar fundamentado na parceria
entre professores, pesquisadores e estudantes configura-se, de forma
marcante, como uma necessidade de troca, surge da soliddo dos
profissionais em relacao as instituicdes que habitam; soliddo essa que
vem sendo constatada em nossas pesquisas cComo uma constante
entre os profissionais que ja assumiram uma atitude interdisciplinar. A
parceria, pois,

[...] como fundamento da interdisciplinaridade, surge
quase como condi¢ao de sobrevivéncia do conhecimento
educacional. Na medida em que acreditamos que o
educador precisa estar sempre se apropriando de novos
e multiplos conhecimentos, verificamos que o tempo
para isso é curto, assim como curta é a vida. (FAZENDA,
2003, p. 69)

A atitude interdisciplinar se relaciona a ousadia docente pela
busca, pela pesquisa, pela transformacao. Nesse sentido, os projetos
interdisciplinares se configuram como caminhos constantes para
pensar, perguntar, construir e reconstruir acdes transformadoras
dos ambientes e dos individuos envolvidos. Por meio de propostas
educacionais interdisciplinares, cada professor e estudante revelam
suas proprias potencialidades e competéncias (FAZENDA, 2003).
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Interdisciplinaridade e o ensino de artes

Interdisciplinaridade, termo que sugere a existéncia de disciplinas
em separado, autbnomas, que se pretende ‘inter-relacionar,
estendendo fronteiras, sobrepondo contextos, explorando faixas
intermediarias.” (BARBOSA, 1984, p. 70)

Como ja mencionamos anteriormente, 0s estudos sobre
interdisciplinaridade, no Brasil, ocorrem a partir da década de 1970.
Momento marcante para o ensino de arte, quando recordamos
que, em 1973 ¢ promulgada a LDB n® 5.692/1971, que tornou a arte
obrigatoria nos curriculos escolares. Com essa reforma, os curriculos
universitarios foram — e vém sendo, desde entdo — “organizados
com base em variantes ou interpretacdes errbneas do principio da
interdisciplinaridade.” (BARBOSA, 1984, p. 69)

E importante refletir sobre o fato de que, ndo apenas a arte,
no ambito da LDB n? 5.692/1971, ndo figura como disciplina, mas
como atividade, bem como tambem se percebe que as praticas
pedagdgicas para o ensino de artes, com base na referida LDB, se
pretendem interdisciplinares, mas, na pratica, se concretizam como
polivalentes. Polivaléncia ndo e interdisciplinaridade.

vz| Exemplificando

Quando afirmamos que polivaléncia nao ¢é interdisciplinaridade,
estamos considerando que, na pratica polivalente, o professor organiza
o conhecimento de diversas areas na sua propria cabeca e passa essa
organizacao para o aluno. No campo de ensino de arte, essa pratica se
mostra como um problema crucial, pois o professor tem que dominar
nao so conteudos diversos, mas principalmente das diferentes linguagens
artisticas, suas manifestacdes e materiais de representacao. Ao professor
polivalente cabe ensinar teatro, artes visuais € musica, conjuntamente,
a alunos que terdo de deglutir como arte uma mistura malcozida pelo
proprio professor — ideia completamente diferente do que estamos
estudando com relacao a pratica interdisciplinar.

Para Barbosa (1984, p. 68), o estudo da interdisciplinaridade
como abordagem pedagogica € central para o ensino da arte. A arte
contemporanea € caracterizada pelo rompimento de barreiras entre
O visual, o gestual e o sonoro. Diferentes praticas artisticas como a
performance, o happening e a body art sdo manifestacoes artisticas
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que “‘comprovam a tendéncia para o inter-relacionamento de diversas
e diferentes linguagens representativas e expressivas” (BARBOSA,
1984, p. 68). Dessa forma, no entendimento da pesquisadora, a
interdisciplinaridade deve ser "o meio atraves do qual se elaborem os
curriculos e a praxis pedagogica da arte.” (BARBOSA, 1984, p. 68)

Interdisciplinaridade, diferentemente do que ja vimos aqui, €
trabalho que envolve varias cabecas, trabalho em grupo, em parceria
e tem como funcao, integrar a colcha de retalhos de competéncias
altamente envolvidas e de interesses diversificados e muitas vezes
antagonicos. Essa integragdo, pondera Barbosa (1984, p. 71), "¢ uma
organizac¢ao que tem lugar na mente do aluno, provocada pela forma
como o conhecimento lhe é apresentado”.

Uma proposta interdisciplinar se faz com tempo, com parcerias e
envolve estudos individuais e coletivos, debates e analises, para que
haja interdisciplinaridade, nao € preciso dois professores na mesma
sala de aula, ao mesmo tempo. A sala de aula pode contar com a
presenca de apenas um professor de cada vez mas todos os docentes
envolvidos na proposta interdisciplinar devem ter comunicabilidade
de forma a explorar o projeto, avaliando-o constantemente, revendo
o trabalho realizado.

No ensino de artes no Brasil, Ana Mae Barbosa identificou,
em 1984, trés tipos de propostas metodologicas, aqui
revisitadas, pois podem ser encontradas como praticas atuais:
polivaléncia, integracdo concéntrica e integracao alocéntrica ou
interdisciplinaridade.

Polivaléncia: sintese das artes que, tentada ha decadas no sistema
educacional para todos os niveis de educagao, tem se mostrado
impossivel, produzindo um ensino indcuo, uma educagao estética
descartavel, um fazer artistico pouco solido e um apreciador de arte
despreparado; integragao concéntrica: que em geral € confundida
com a polivaléncia, mas nesta proposta metodologica o professor
usa uma determinada linguagem artistica em func¢ao de outra, esta
linha de trabalho deve ser incentivada na escola, mas sem prejuizo da
integracao alocéntrica ou interdisciplinaridade, que € a exploracao
dos principios organizadores e da gramatica articuladora da obra de
arte na musica, na expressao corporal, nas artes visuais e No teatro,
separadamente, levando, entretanto, o aluno a perceber o que ha de
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similar e de diferente entre as linguagens artisticas (BARBOSA, 1984,
p. 88). Interdisciplinaridade ndo € categoria de conhecimento, mas
de acao (FAZENDA, 2003, p. 75). Uma atitude interdisciplinar nos
permite conhecer mais e melhor. Atitude interdisciplinar € de desafio,
de perplexidade, atitude de envolvimento e comprometimento, de
responsabilidade de encontro e de vida.

oé}) Reflita

Quando pensamos em nossa historia  de vida educacional,
especificamente nas aulas de artes, que metodologia vem a nossa
mente? Em sua experiéncia, as aulas de artes foram marcadas por
que tipo de metodologia? Polivalente? E importante refletirmos sobre
Nnossas experieéncias, pois elas fundamentam nosso pensar e Nosso fazer
docente, na contemporaneidade.

D9 Pesquise mais

Como sugestao, para aprofundar seus estudos acerca dos diferentes
tipos de propostas metodologicas empregadas historicamente
no ensino de artes no Brasil, deixamos como leitura o artigo:
BARBOSA, Ana Mae; PARDO, Mercedes Frigola. Arte na Educacao:
interterritorialidade, interdisciplinaridade e outros inter. Revista
Visualidades, do Programa de Mestrado em Cultura Visual. v. 3, n.
1, 2005. Disponivel em: <https://www.revistas.ufg.br/VISUAL/article/
view/17929>. Acesso em: 26 fev. 2017.

Arte/educacgdo e meio ambiente: alguns apontamentos

‘E acima da liberdade, acima de certo vazio crio ondas musicais
calmissimas e repetidas. A loucura do invento livre. Quer ver comigo?
Paisagem onde se passa essa musica? Ar, talos verdes, o mar estendido,
siléncio de domingo de manha.” (LISPECTOR, 1998, p. 82-83)

Em seu romance Agua Viva, Clarice Lispector convida-nos a
olhar a paisagem, o desdobramento do seu mar, varias extensoes,
onde se passa e se percebe a musica em uma senilidade de bucolica
liberdade. Em sintonia, nossa escrita propde encontros com a arte e
a educacdo que ‘desenham composicdes tambem abertas a escuta
de paisagens” (SCHMIDLIN, 2015, p. 37). Nossa escrita propde ainda
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encontros reflexivos com a arte e a natureza, a arte e o homem, a arte
e 0 meio ambiente. Como construir uma pratica docente e artistica
estética e ecologicamente consciente?

O desenvolvimento da capacidade de construcdo estética e da
capacidade de percepcao do meio ambiente sao objetivos inerentes
as praticas em arte/educacao. Arte/educacdo e meio ambiente
foram tematicas de diferentes experiéncias educativas realizadas
em diferentes momentos da historia do ensino de arte no Brasil;
revisitar essas experiéncias € uma forma de nos relacionarmos com
a historia, com o campo de conhecimento, as praticas e as teorias
que fundamentaram essas praticas, bem como ter contato com as
manifestacdes artisticas tomadas como ponto de referéncia para
essas experiéncias.

Destacamos aqui duas experiéncias, temporal e espacialmente
realizadas em diferentes situacdes. Ao trazé-las como territorios de
reflexdo, nao desejamos que elas se tornem apenas exemplos, mas
pontos de partida para analises, reflexdes e acdes futuras.

A primeira acdo que aqui destacamos refere-se ao Festival de
Inverno de Campos do Jorddo de 1983, organizado por Ana Mae
Barbosa juntamente com Glaucia Amaral e Claudia Toni, em que
as acdes desenvolvidas deram énfase a decodificacdo e apreciacao
da cultura e do ambiente natural, tornando 0s cursos realizados No
referido evento um marco historico no ensino de arte brasileiro, de
forma que essa edicdo do Festival de Inverno de Campos do Jorddo
passou a ser considerada como o primeiro evento de orientacdo pos-
moderna no ensino da arte.

Nessa edicao do Festival de Inverno de Campos do Jorddo, a autora
afirma: "tudo foi construgdo até o momento da avaliagao” (BARBOSA,
1983, p. 3). E importante destacar que as acdes empreendidas por
diferentes arte-educadores, no evento, estavam voltadas para oS
professores e professoras da rede publica de Sdo Paulo, os quais
auxiliados por especialistas desenvolveram diferentes acdes para
criancas participantes do Festival. Ao avaliar as acdes, Ana Mae
afirma que os programas eram desenvolvidos para as criangas pelos
professores orientadores com a consciéncia bem clara de evitar torna-
los cobaias do ensino (BARBOSA, 1983, p. 5).

Ses de ensino e aprendizagem da arte
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A autora seque destacando que, para aguela edicdo do Festival
de Inverno, ndo se pretendia a homogeneiza¢gdo do conhecimento
entre os professores-alunos, nem a homogeneizagao metodologica
entre 0s organizadores e professores orientadores. Havia apenas
uma determinacao comum, desenhar o curso em torno de: leitura
do processo criador de cada um, leitura da crianca, leitura do meio
ambiente, leitura da obra de arte (BARBOSA, 1983, p. 5).

Como podemos observar, ja havia uma preocupacao em trazer
O meio ambiente como tematica a ser discutida e analisada, uma
tematica a ser colocada como espaco de leitura, de discussdes entre
os educadores.

Seguindo a linha de pensamento que estruturou as acdes
desenvolvidas no Festival de Inverno de Campos do Jorddo, outra
experiéncia marcante na relacao entre arte e meio ambiente ocorreu
no Museu de Arte Contemporanea da Universidade de Sdo Paulo
(MAC-USP), entre os anos de 1989 e 1993, quando a programacao,
elaborada pelo grupo dirigido por Ana Mae Barbosa, “se voltou
para uma educacao estética mais ampla que incluisse a natureza.”
(BARBOSA, Ana Mae, 1998, p. 114)

Na experiéncia do MAC-USP, grupos compostos por criancas
e jovens participaram de oficina ministrada pelo artista brasileiro
Octavio Roth (1952-1993). No museu, Ana Mae Barbosa afirma
que ‘o artista esperava pelas criangas para trabalhar com elas na
imagem de uma arvore [figura 2.1], na imagem figurativa do mundo
fenoménico que elas tinham vivenciado no parque [do Ibirapueral”
(BARBOSA, Ana Mae, 1998, p. 118). A ideia de Roth, segundo
depoimento de Ana Mae Barbosa, foi montar com as criancas uma
instalacao coletiva, "a partir do esqueleto de uma enorme arvore
de longos galhos desenhados em preto numa superficie de acetato
transparente. As criancas, depois de conversarem com Octavio
Roth, recebiam folhas de arvore recortadas em papel adesivo que
deveriam desenhar e pintar. Prontas as folhas, elas foram colocadas
na arvore e cada crianga assinou seu nome embaixo da imagem.”
(BARBOSA, 1998, p. 119)

Logo apos o trabalho naimagem, as criancas passaram a analisar
instalacdes de paisagens abstratas, dispostas no MAC-USP. Essas
paisagens, de canaviais e cafezais em diferentes estacdes do ano,



levavam as criangas a um outro espaco/tempo de leitura. Essa
experiéncia, realizada durante um Unico dia, levou as criancas a
experimentar o processo de representacdo em sua globalidade,
pois inicialmente conheceram, andaram pelo parque do Ibirapuera,
em seguida conversaram com o artista, que propds a producao de
folhas de arvores que, reunidas, formaram uma enorme arvore, uma
instalacao, mas, como sabemos, um aspecto importante ocorreu
apos o fazer artistico: a contextualizagdo, oferecida a partir da
analise de trabalhos diferentes. Ha nessa experiéncia uma relagao se
estabelecendo entre as criancas e a natureza, a crianca e a ecologia,
mediada pela arte/educacdo, em um museu que tinha como
proposicao, a partir das exposicdes e programas educativos, abrir
espaco para o debate acerca do homem e da natureza, do homem
e a ecologia, do homem e a vida.

Figura 2.1 | Octavio Roth trabalhando na Arvore — instalacdo participativa com
criangas no MAC-USP

Fonte: Barbosa (1998, p. 119).

Quando falamos em arte/educacdo e meio ambiente,
comumente nos vém imagens de oficinas com residuos, com
sucata, com materiais descartaveis, reciclados. Como afirma Heloisa
Margarido Sales (1992), todas essas instancias tém grande impacto
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em nossos dias e alem delas € preciso discutir o tipo de mediacao
em arte/educagdo que fundamenta os saberes e fazeres.

As experiéncias destacadas aqui sdo apenas algumas de tantas
realizadas por meio de projetos ou como plano de aula de um
determinado professor, cada um com sua importancia para a
comunidade, para a escola, a educacao, a sociedade e, nesse sentido,
a arte/educacao revela-se como espaco de mediacdo cultural e social.

Arte/Educacdo e o terceiro setor

O trabalho de acdes educativas e culturais mostra-se cada
dia mais intenso, mais complexo, por conta da diversificacao dos
equipamentos culturais (CAILLET, 2009, p. 71). Como afirma Elisabeth
Caillet, os métodos estdo sempre em construcdo, eles cruzam
exigéncias multiplas dos criadores, dos educadores, cada vez mais
bem formados. Os atores culturais da acdo cultural no terceiro setor
tornaram-se profissionais.

Tendo como lastro tedrico-pratico a pedagogia multicultural, que
surge como uma nova perspectiva na Arte/Educacdo, ao indicar a
necessidade de convivéncia dialogal entre diferentes atores sociais
representantes de diversas culturas que coexistem na sociedade, agdes
arte-educativas em ONGs, programas educativos em exposicdes
de arte, entre outros espacos de educacdo nao formal, vém se
destacando e se tornaram presentes nas agendas educacionais.

A acdo arte-educativa em espacos de educacao nao formal —
como também em espacos de educacao formal — tem como
base a concepcao de arte/educagdo contemporanea, que atribui
um importante papel a formacao do arte-educador, uma vez que
busca prepara-lo para um convivio mais igualitario, "desconstruindo
fronteiras culturais por meio de uma aproximacgao social mais
inclusiva, criando vinculos identitarios, buscando a ética da alteridade,
num processo de valorizacao da cidadania atraves de uma atitude
de mediagao dialogal com o universo da arte”. (SARAIVA; AZEVEDQO,
2010, p. 211)

Para reflexdo de acdes educativas no terceiro setor, € preciso ter
em mente a necessidade de que uma educacao democratica esta
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sendo reivindicada internacionalmente nos dias de hoje. Contudo,
somente uma educacdo que fortalece a diversidade cultural
pode ser entendida como democratica (BARBOSA, 2012, p. 20).
Pensando nos espacos de desenvolvimento de uma arte/educacéo
multicultural, estes devem ter como base o dialogo, a educacao
dialética, emancipatoria e inclusiva. Dessa maneira, observamos uma
arte/educacao, como afirma o arte-educador Fernando Azevedo,
que se apresenta, no terceiro setor (em espagos de ONGs, por
exemplo), como um caminho para estimular a consciéncia cultural
do ser humano, comecando pelo reconhecimento da cultura local,
pelo respeito a ecologia e ao outro (AZEVEDO, 2010), bem como as
producdes artisticas, como o grafite, que usa 0s espacos comuns da
rua e da cidade, enquanto manifestacdes artisticas potentes para o
debate social e cultural.

Sem medo de errar

Como sabemos, a arte/educacdo enquanto epistemologia da arte
€ um importante campo de construcao de saberes. Esses saberes
podem ser desenvolvidos em salas de aula, seja em instituicdes
publicas ou privadas, nas diferentes modalidades de ensino oferecidas
nessas instituicdes. Contudo, a arte/educacaoc se mostra como
importante ferramenta social e cultural na construcao de saberes
tedricos e praticos em instituicdes de educagao nao formal, entre
elas as Organizacdes Ndo Governamentais (ONGs), bem como em
Ooutros espacos Como programas educativos em exposicdes de arte,
comunidades etc.

Tomando isso como ponto de partida, nossa primeira acao
para resolver a situacao-problema é identificar, nas praticas de
formacdo em nossa universidade, que projetos em arte/educacado
sdo realizados com o proposito de discutir e ampliar saberes acerca
da mediacao cultural, bem como os espacos onde eles ocorrem,
quem é seu publico-alvo, quem pensa e coordena esses projetos,
suas ideologias acerca da arte, educacao e mediacao. Depois desse
momento formativo, € preciso pensar em realizar entrevistas para
termos materiais que possam fundamentar os debates que podem
ser realizados no referido congresso.

Na arte/educacdo, a praticando serestringe a sala de aula, podemos
considerar uma acao realizada na rua, por exemplo. Considere agora
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um trabalho de grafite existente em uma comunidade que vocé pode
escolher, desde que possa visita-lo. Esse pode ser um potente espaco
para se visitar tendo como ponto de partida as seguintes questoes:
frente ao trabalho existente na comunidade, que leituras podem surgir?
Que analises? Por que aguela manifestacao artistica foi produzida
ali? Qual é o didlogo existente entre aquela obra e a comunidade?
A partir desses questionamentos, podemaos pensar que uma acao
arte-educativa ndo esta estritamente ligada a sala de aula, mas aos
espacos Nos quais as producdes artisticas provocam novos saberes e
fazeres em arte/educacéo, criam condicdes de elaboragdo de novos
pensamentos, de distintas praticas artisticas e de ensino. Por isso a
importancia de enfatizar os diferentes espacos onde a criacao artistica
se coloca enquanto materialidade. Que artistas produzem nas ruas?
E importante discutir com estudantes e com membros de uma ONG,
por exemplo, as potencialidades desses espacos e dessas producdes.
Portanto, o grafite, enquanto producado artistica presente nas ruas de
diferentes cidades brasileiras e estrangeiras, pode ser colocado como
producao artistica e educativa na pauta do congresso sobre historia
do ensino de arte no Brasil. Aqui, destacamos como uma questao
importante a ser discutida no congresso: quando o grafite passa a
ser considerado arte? Quando ele é inserido nos programas de
educacao? Qual a relacdo entre grafite, arte e educacao?

Ao pensar em discutir o grafite como producdo cultural e artistica
no congresso, estamos trazendo as ONGs, bem como 0s espagos
da cidade (ruas, avenidas, pracas, comunidades) como espacos
potenciais de producao, de ensino, de discussdo dessa manifestacao,
assim, a ONG como territério de saberes e fazeres em arte/educacao
€ nossa escolha de espaco de educacao nao formal a ser introduzida
na programacao do referido evento, considerando todas as nuangas
desse espaco, dos fazeres, dos fundamentos teorico-praticos
realizados nesse espaco de arte/educacado, nesse espaco de atuagdo
de arte-educadores.

Faca valer a pena

1. "Eu trabalho na sala de aula com folclore. Quase sempre dou bumba
meu boi. As criancas dancam, fazem as roupas € o boi, e tem musica
acompanhando.” (BARBOSA, 1984, p. 88)

Acima, um exemplo de pratica de ensino em artes. A partir da leitura
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desse exemplo, podemos afirmar que se trata de uma metodologia
fundamentada na:
Assinale a alternativa correta.

a) Integragdo alocéntrica.

b) Polivaléncia.

c) Integragdo concéntrica.

d) Integracdo interdisciplinar.
e) Integrativa.

2. "[..] se caracteriza pela intensidade das trocas entre especialistas e pelo
grau de integragdo real das disciplinas no interior de um projeto especifico
da pesquisa.” (JAPIASSU apud BARBOSA, 1984, p. 76)

O excerto acima nos coloca diante de uma concepgao que se refere a:
Assinale a alternativa correta.

a) Polivaléncia.

b) Integragdo concéntrica.
c) Integragdo alocéntrica.
d) Interdisciplinaridade.

e) Integragao polivalente.

3. A acdo arte-educativa em espacos de educacdo ndo formal — como
também em espacos de educacdo formal — tem como base a concepcao
de arte/educacdo contemporanea, atribui um importante papel ao arte-
educador, uma vez que busca prepara-lo para um convivio mais igualitario,
desconstruindo fronteiras culturais por meio de uma aproximacao social
mais inclusiva, criando vinculos identitarios, buscando a ética da alteridade,
num processo de valorizacdo da cidadania por meio de uma atitude de
mediacdo dialogal com o universo da arte (SARAIVA; AZEVEDO, 2010, p. 211).
Ao destacar o excerto acima, estamos tratando de uma determinada
pedagogia, empregada e valorizada, contemporaneamente, no campo de
ensino de arte. Assinale abaixo a alternativa que corretamente apresenta a
pedagogia a que nos referimos:

a) Pedagogia tradicional.
b) Pedagogia de projetos.
c) Pedagogia multicultural.
d) Pedagogia polivalente.
e) Pedagogia nova.
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Unidade 3

Metodologias do ensino
da arte

Convite ao estudo

Caro aluno, vocé ja parou para imaginar Como sera o seu
primeiro dia de aula como professor de arte? Ou ja viveu essa
realidade? Tanto numa situacao como na outra, ao colocar
0S pées pela primeira vez na sala de aula, damos o primeiro
passo de um percurso que tanto almejamos: o de colocar em
pratica aquilo que sabemos e aprendemaos ao longo de nossa
trajetoria académica, ou seja, usar os conhecimentos sobre arte
e educagao que construimos. Voceé levara para esse trajeto uma
bagagem de saberes e experiéncias que, muito provavelmente,
serao transformadas e ampliadas.

Afinal, como vocé pode ter percebido nas unidades
anteriores, a experiéncia de ser professor de arte esta imbricada
com a historia do ensino da arte e com a diversidade de
concepgdes tedricas, as quais, ao serem compreendidas,
podem ajuda-lo a identificar as influéncias de certos modelos
de arte e de ensino de arte em sua propria formacao artistica e
estética. Tal conhecimento também auxilia a fazer escolhas mais
conscientes, fundamentadas, criativas e criticas dos percursos
que queira construir, trilhar e vivenciar no chao da escola. Esses
podem ser trajetos ora mais estreitos e conservadores, ora
mais amplos, profusos e flexiveis, levando vocé a manter a sua
bagagem sempre igual ou a transforma-la constantemente.

Nesta unidade, daremos sequéncia a conversa sobre o
proficuo campo da arte-educac¢do, agora com maior foco
nas questdes teorico-praticas que se articulam a concepgao e
ao desenvolvimento do trabalho criativo do professor de arte
na escola de hoje, entrando nas camadas que compdem oS
desenhos curriculares de ensino de arte, no planejamento
pedagogico e na execucao de praticas poético-pedagogicas
para criancas e jovens no contexto escolar contemporaneo.
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Para nos aproximarmos dessa realidade, vamos imaginar que
vocé foi convidado como estudante de Licenciatura em Artes
Visuais para participar da elaboracao e do desenvolvimento de
um projeto para alunos do Ensino Fundamental | e Il, junto a
um professor da disciplina Arte de uma escola publica em uma
comunidade proxima da sua faculdade. Vamos supor também
que a escola nao possui atelier de arte; no entanto, ela foi
recentemente reformada e ganhou novos ambientes, entre
eles uma sala multiuso que podera ser utilizada por todos 0s
professores. O convite da coordenac¢ao € para VOCé inaugurar
€sse NOVO espago Ccom uma proposta poetico-pedagogica
que devera ser construida em colaboragao e interacdo com os
alunos e professores de Arte, valorizando a bagagem cultural de
todos. Mas atencao! A coordenacdo sugere que voce investigue
0S eixos norteadores de aprendizagem de arte do projeto
pedagogico da escola.

Como sera esse novo espaco da escola? Havera necessidade
de negociacdo com os professores de outras disciplinas quanto
aos momentos e usos especificos desse espaco? Como serao
esses estudantes? Que tipo de arte os estudantes gostam? O
que € um projeto poetico-pedagogico? Sera que tudo isso tem
a ver com a ideia de aula como ato criador? E possivel “criar”
uma aula em conjunto com outro professor de arte? E eixos
norteadores de aprendizagem, proposta curricular, projeto
pedagogico... qual o papel disso tudo, afinal, na pratica de um
professor de arte? Por onde comecar esse projeto?

Nesse contexto geral, vocé conhecera concepcdes de
curriculo, alguns documentos normativos — como diretrizes
e propostas curriculares para 0 campo da arte — e como se
materializam na escola por meio de seu projeto pedagogico,
como norteadores dos percursos metodologicos de ensino
de arte recontextualizados pela € na acdo em sala de aula e em
relacdo com as culturas dos educandos. Vamos compreender
como essa acao do professor também pode ser nutrida
por escolhas que envolvem ‘0 que, por que, com quem e
como” ensinar arte pautadas em suas proprias referéncias



pedagogicas e artisticas que vao sendo aprofundadas,
apropriadas, adaptadas, ampliadas, refletidas, problematizadas,
(re)inventadas, (re)planejadas, avaliadas diante da e na realidade
em que estiverem vivendo com os alunos. Veremos tambem
que parte do trabalho do professor € considerar o “onde
ensinar’, nesse sentido vamos entender como os espacos da
escola transformam-se em espacos ludicos de criagao e como
a aula de arte pode ocorrer para além dos muros da escola,
potencializando a formacao estética e artistica dos alunos ao
mirarmos O “para quem” que € o sujeito em formacao desse
processo de ensinar e aprender arte.
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Secaon 3.l

O curriculo e o ensino de arte

Dialogo aberto

Em nosso contexto de aprendizagem, vocé dirigiu-se a escola onde
ira desenvolver um projeto de arte e foi recebido pela coordenacao,
que compartilhou o projeto pedagogico — um documento da escola
onde constam, entre outras informacdes, as atividades de arte
desenvolvidas com os alunos organizadas nos seguintes eixos de
aprendizagem em arte: producao em arte, fruicao e reflexao. Vocé
ja ouviu falar nesses eixos? Eles tém a ver com as formas como vocé
aprendeu arte dentro e/ou fora da escola?

O seu desafio sera elaborar um projeto com atividades que
articulem o produzir, o fruir e o refletir arte visando assim ao dialogo
com o trabalho do professor de arte que ja vem acontecendo nessa
escola. Mas como sera que a abordagem triangular esta presente
nas formas como esse professor concebe e ensina arte? Como
vOCé imagina que ele adequa sua forma de ensinar em resposta as
diferentes realidades dos alunos de cada uma de suas turmas? Esse
professor trata os 3 eixos como: fazer artistico, leitura de imagem e
contextualizacdo. Que tal investigar os motivos dessas diferencas?

Para ajudar a refletir sobre esses aspectos e a elaborar um projeto
articulado com as vivéncias culturais e artisticas desses professores
e estudantes, Nnds vamos conhecer um pouco Mais dessa trama
do ensino de arte na escola e, mais especificamente, compreender
como a abordagem triangular perpassa e se reconfigura Nnos
documentos oficiais como curriculos e nas praticas dos professores.
Tambem vamos refletir sobre alguns aspectos por vezes conflituosos
dessa trama como a dificil tarefa de construir um curriculo no campo
da arte e as imbricaces da diversidade cultural dos alunos com o
curriculo de arte. A porta da escola esta aberta, vamos entrar?

Bons estudos!



Nao pode faltar
Concepc¢des de curriculo e o ensino da arte

Ao atuar numa escola como professor, vocé esta situado no
campo da educacao, gue em sua forma mais ampla € compreendida
COmo O espaco institucionalizado onde ocorrem 0s pProcessos
formativos que visam “prover os individuos dos conhecimentos e
experiéncias culturais que os tornam aptos a atuar no meio social e
a transforma-lo em funcado das necessidades econdmicas, sociais e
politicas da coletividade” (LIBANEQ, 1994, p. 17). Segundo esse autor, &
na interacao social que assimilamos, recriamaos e transformamos para
novas geracdes os ‘conhecimentos, experiéncias, valores, crencas,
modos de agir, técnicas e costumes acumulados por muitas geracdes’
(LIBANEO, 1994, p. 17). As influéncias que sofremos por meio de acodes
educativas informais em situacdes mais casuais e espontaneas como
na familia e na comunidade ocorrem no ambito da educacdo nao
intencional e, em interacdo com esta, ha aquelas influéncias em que
ha intencionalidade sobre aquilo que ser quer ensinar ao outro, como
€ 0 caso de um professor com clareza de seus objetivos que concebe
por meio de recursos e situacdes especificas formas para suscitar no
outro ‘ideias, conhecimentos, valores, atitudes, comportamentos”
(LIBANEO, 1994, p. 17).

Estamos falando, portanto, de uma acao pedagogica consciente,
intencional e planejada que ocorre no ambito da educacdo escolar,
cuja finalidade € promover o processo formativo dos alunos em
relacao aos conhecimentos e as experiéncias humanas construidos
e acumulados ao longo do tempo. A escola € assim o espaco de
socializagdo de conhecimentos que se constroem e circulam na
sociedade e de acesso dos estudantes a novos saberes. E € nesse
ponto que situamos o curriculo, que em sua definicdo mais simples
descreve O que, por que, COMO e quao bem os alunos devem
aprender de forma sistematica e intencional, conforme o Glossario de
Terminologias Curriculares da Organizacao das Nacdes Unidas para a
Educacéo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), publicado em portugués
em 2016 e disponivel on-line.

A origem latina da palavra curriculo € curriculum, que significa
‘corrida’, “carreira’, “lugar onde se corre” e do verbo currere, que
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significa “correr’, “curso” que nos leva a imagem de percurso,
processo, caminho e trajetoria para pensar numa nocao possivel para
curriculo escolar de “ordem, unidade e sequéncia dos elementos de
um determinado curso” (PILETTI; ROSSATO, 2010, p. 55). O curriculo
pode expressar, assim, a ordenacao e coeréncia estrutural de um todo
formativo, cComo um curso ou programa. Segundo esses autores,
ha uma tradicao francesa que compreendia curriculo como “plano
ou programa de estudos” estava mais preocupada no ‘como” 0s
conteudos deveriam ser ensinados, € ha uma tradicao inglesa voltada
a0 ‘o que ensinar’. No entanto, o conceito de curriculo hoje se tornou
bastante flexivel e elastico, pois abrange a totalidade de experiéncias
e atividades de ensino e aprendizagem que ocorrem dentro de uma
escola, organizadas em tempos e espacos, incluindo as experiéncias
dos proprios alunos que sao incorporadas nesse processo. Nesse
sentido, outros pesquisadores, como Almeida e Valente (2011, p.
14) citando o teorico Ivor Goodson, trazem a tona uma importante
reflexdo a partir da ideia de curriculo como uma construcao social que
se desenvolve em ato no ambito da interacdo dialdgica entre escola,
vida, conhecimento e cultura e produz percursos diversificados.

Até aqui quero definir com vocé dois lados de curriculo: um mais
rigoroso expresso em sites e documentos oficiais, regimentos, planos,
programas de ensino, projetos das escolas e materiais didaticos
que definem e prescrevem 0s objetivos, conteudos, métodos,
recursos e formas de avaliacdo que orientam a acao do professor
no contexto da sala de aula. O outro lado nos traz a ideia de um
curriculo em movimento e dinamico, no qual os conhecimentos sao
constantemente recriados e ressignificados pelos professores em
seus processos de planejamento e no seu fazer e refletir na acao em
interacao com os alunos, considerando as suas necessidades, seus
interesses e potencialidades (ALMEIDA; VALENTE, 2011).

O que podemos compreender até este ponto da nossa conversa
€ que o curriculo orienta a organizacao das praticas escolares, certo?
Mas como isso acontece especificamente nas aulas de arte? O que,
por que e como os professores ensinam arte? E possivel criar formas
diferentes de ensinar mesmo que haja um curriculo como um “elo” ou
‘bonto comum” entre os professores? Essas perguntas ndo possuem
respostas fechadas e prontas. A forma como cada professor ensina
¢ definida pelos encaminhamentos educativos postos em pratica



nas aulas, como entendem as pesquisadoras e professoras Maria
Heloisa Ferraz e Maria Fusari no livro que escreveram juntas intitulado
Metodologia do Ensino da Arte: fundamentos e proposicées. Elas
dizem que as nossas acdes como professores sao fundamentadas
por ideias e teorias sobre arte e educacao “transformadas em opcdes
e atos e concretizadas em planos de ensino e projetos ou No proprio
desenvolvimento das aulas’ (FERRAZ; FUSARI, 2009b, p. 139), portanto,
S30 processos sempre dinamicos e singulares.

As autoras nos dizem que a metodologia educativa no campo
do ensino da arte envolve dimensdes pessoais e profissionais que
se conformam a partir de suas escolhas, repertorios e condicdes
de trabalho quanto aos (1) conteudos de arte, contextualizados e
organizados para que o aluno possa fazer, sentir, apreciar e refletir
sobre arte; (2) métodos educativos: trajetorias pedagogicas, com
procedimentos e proposicdes de atividades para se ensinar arte;
(3) principios e objetivos educacionais; e (4) materiais, técnicas e
meios de comunicacao para a producao artistica e estética nas
aulas (FERRAZ; FUSARI, 2009, p. 141). A articulacdo desses fatores
no processo de ensino-aprendizagem intermediado pelo professor
tem como objetivo favorecer processos de apreensao viva, critica e
significativa sobre os conhecimentos do campo da arte e da cultura.

Para essas autoras, sdo considerados Componentes Curriculares
Basicos que se articulam nas aulas: professores, alunos, objetivos,
conteudos, métodos e meios de comunicacao escolares em arte.
Elas entendem que as formas como o professor pensa e articula os
componentes curriculares podem ser recriadas e repensadas. Ha
pontos de partida que orientam o seu fazer; no entanto, a percepcao
e reflexao sobre o que pode ser melhorado, transformado, ampliado
ou revisto dependem de como 0s seus conhecimentos sobre arte
e ensino de arte sao problematizados, atualizados, mobilizados e
aprofundados. As autoras defendem que € desejavel que o professor
procure “agir de modo transformador, criativo e compromissado com
a democratiza¢ao cultural e no limite, a superacao de desigualdades”
(FERRAZ; FUSARI, 2009b, p. 149).
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vZ| Exemplificando

Para compreender as relacbes de interdependéncia entre 0s
componentes curriculares, como nos pedem as professoras Ferraz
e Fusari (2009b), vocé pode primeiramente investiga-los um a um e
depois relaciona-los gradualmente. Por exemplo, para identificar os
objetivos do professor para uma determinada aula, algumas perguntas
podem ajudar: "o que ele quer promover aos alunos? O que deseja que
os alunos vivenciem? Onde ele quer que cada aluno chegue?”’. A partir
delas, vocé comeca a perceber quais sdo as intengdes do professor,
que podem ser, por exemplo, desenvolver nos alunos habilidades como
‘operar com percursos de experimentagao Nnos processos de criagdo
de linguagens artisticas”. Ao perceber o objetivo, vocé podera identificar
quais os conteudos estdo relacionados a ele, por exemplo: “percurso
de experimentacdo, perseguir ideias, esbocos, séries, cadernos de
anotagdo, estudo e pesquisa, apropriacdes, combinagdes, pProcesso
coletivo e colaborativo” e ainda “Linguagens da Arte e procedimentos
criativos de experimentacdo.” (SAO PAULO, 2012, p. 206)

A dificil tarefa de construgao de um curriculo no campo do
ensino da arte

Como vocé vem aprendendo nesta disciplina, temos no Brasil
um marco legal como a Lei de Diretrizes e Bases (LDB) e outros
documentos oficiais elaborados pelo Ministério da Educagao e
por secretarias de educacdo estaduais € municipais tais como as
Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) e os Parametros Curriculares
Nacionais (PCN) que norteiam em escala hierarquica a elaboracao
de propostas curriculares estaduais e municipais, 0os projetos politico-
pedagogicos das escolas e o fazer pedagogico dos professores.
Em seu conjunto, esses documentos visam a democratizagado e
qualidade do ensino publico em nosso pais e, em especifico No
campo do ensino da arte, representam os lugares e pap€is que a
arte foi ocupando na escola ao longo do tempo até a consolidacdo
de seu reconhecimento na formacao e desenvolvimento cultural de
criangas e jovens. Segundo Ferraz e Fusari, em referéncia as ideias
contidas nos PCNs-Arte, mesmo quando rebatidas no pais,

[...] houve apoio a novas discussdes e pelo acréscimo dos
conhecimentos artisticos e estéticos. Fazer e conhecer



arte dentro de um trajeto sustentado de aprendizagem,
ou seja, aprendizagem contextualizada, reflexiva e
criadora, passou a ser considerada uma das principais
metas das novas proposi¢des curriculares. (FERRAZ;
FUSARI, 2009, p. 58-59)

Acerca do lugar da arte na educacao e no curriculo, percebemos
que as discussdes nem sempre sao consensuais, Como podemaos
acompanhar pelos recentes debates ao longo do processo de
construgdo da atual Base Nacional Comum Curricular (BNCC)
pelo Ministério da Educacdo. No site disponivel em: <http://
basenacionalcomum.mec.gov.br/#/site/base>. (acesso em: 21 mar.
2017), temos informacdes de todo esse processo que inclui diversas
versdes oriundas de consulta publica, pareceres e seminarios que
discutem alteracdes sobre os principios, forma como estdo sendo
organizadas as disciplinas em areas e componentes e a distribuicdo
de conteudos nas diferentes etapas da educacado basica. No topico
"Propostas curriculares pelo Brasil’, podemos acessar os documentos
curricularesja construidos e emvigéncia no Distrito Federal e em todos
os Estados. No inicio de 2017, o site informava que os documentos
dos municipios estavam sendo coletados para compor o estudo de
como podem confluir na elaboracao da BNCC. Esse material € uma
otima fonte de pesquisa para coletar dados e formular questdes que
podem ser discutidas em sala de aula com colegas e professores
da faculdade: como cada curriculo concebe a ideia de educacao
publica? Como vinculam o papel do ensino basico com uma ideia
de sociedade que querem para o pais? Como entendem os sujeitos
da escola publica? Valorizam dentro da escola os referenciais sociais
e culturais dos alunos? Como definem o componente curricular
Arte? S8o muitas as questdes imbricadas nessa complexa trama, pois
ela envolve multiplas e por vezes divergentes ideias e caminhos de
educacao e de sociedade que se quer para O pais e sobre os quais €
preciso refletir.

Também é necessario refletirmos sobre a relacdo, nem sempre
harmoniosa, entre as “duas faces” do curriculo: como documento
oficial e impresso e como pratica docente, ou seja, como ele é
concebido pelos 6rgdos oficias e como ele € vivenciado na escola.
Como uma instancia esta relacionada a outra? Sera que apontam
visdes de educacdo e de ensino de arte numa mesma direcao? Vocé
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acha que ha participacao de professores na elaboracdo do curriculo
como documento oficial e institucional ou eles estdo sempre a
margem de suas discussdes centralizadas e suscetiveis aos curriculos
impostos as escolas? Existem debates em torno da ideia de que
sempre havera tensdao entre o curriculo documento e o curriculo
como pratica: o professor sempre criara novas formas de praticas,
seja contradizendo ou transcendendo normas e critérios do curriculo
iImposto, seja tendo sido sujeito de seu processo de elaboracdo e
respeitando o seu ponto de partida tedrico-metodologico (PARANA,
2008, p. 16). E vocé, como imagina que o professor de arte da escola
relaciona-se com os documentos oficias como curriculos de seu
estado e/ou municipio? Ha discussdes acerca da BNCC? Que tal
conversar na faculdade sobre isso?

U9 Pesquise mais

A publicacdo E este o ensino de arte que queremos? Uma andlise das
propostas dos Parémetros Curriculares Nacionais apresenta as bases
e fundamentacgdes historicas, conceituais e metodoldgicas dos PCNs-
Arte e partilha de visbes e experiéncias de professores especialistas em
cada uma das linguagens (artes visuais, teatro, danca e musica) que nos
ensinam o quao importante € ter posicionamentos criticos e sensiveis em
relacdo aos documentos oficiais. No capitulo 4, Livia Marques Carvalho
em seu artigo Expandindo fronteiras: a proposta pedagdgica para as
artes visuais problematiza os PCNs-Arte sobre aspectos tais como a
escassez de recursos e equipamentos que as escolas dispdem para
favorecer a interacdo dos alunos com diferentes técnicas; a formacdo
dos professores dos primeiros ciclos que ndo € especifica em artes
e, portanto, eles desconhecem o fendbmeno artistico e suas formas de
interacdo pedagogica; a influéncia positiva da abordagem triangular como
fundamento metodologico dos PCNs-Arte, porém a pouca familiaridade
dos professores com ela, entre outras ponderacdes. O meu convite &
que voceé leia o artigo de Livia Carvalho (2001) dando atencdo especial ao
que ela escreve sobre as praticas de atelier pautadas nas ideias de Vincent
Lanier, o que te dara pistas de como “resolver” as propostas de seu projeto
num espaco da escola que Nao possui infraestrutura para aulas de arte,
a0 menos para determinadas atividades. Disponivel em: <https://pt.scribd.
com/document/129637505/PENNA-Maura-E-este-o-ensino-de-Artes-
que-queremos-pdf>. Acesso em: 22 mar. 2017/.



As culturas e contextos dos educandos e o curriculo de arte

‘Nao ¢ facil confeccionar uma roupa para quem nao para de se
mexer e muda de forma e lugar constantemente” é frase de Imanol
Aguirre (2009, p. 157) que inspira a nossa conversa sobre relagcdes
entre 0s universos culturais dos educandos com os curriculos de
arte. Leia com dedicacdo o que autor continua a dizer:

Vivemos tempos de mudangas profundas em todas as
dimensdes de nossa vida em sociedade. E, em tempos de
mudanga, fica muito dificil fazer prognoésticos confiaveis
sobre o futuro e adotar medidas efetivas, ante as questdes
as quais enfrentamos em cada momento do presente.
Mobilidade e aleatoridade sao as constantes deste
tempo e ndo menos em educacao. Mudancas de planos,
reestruturagcoes organizacionais, reconsideragdes
conceituais etc., tentativas continuas de adaptacédo a
realidades parecem configurar-se, diante de nossos
olhos, de uma determinada maneira, mas que, quando
preparamos a resposta educacional, ja ndo estdo onde
estavam, ja ndo sdo exatamente como eram. (AGUIRRE,
20009, p. 157)

O ser humano estd em constante movimento, mudanca,
transformacdo, desenvolvimento. E inquieto, curioso, um ser
desejante. Compreender que ele cria e produz artisticamente ao
longo de sua vida, gue ele tem as suas proprias leituras de mundo
e pode transforma-las e que possui conhecimentos sobre a cultura
de seu entorno sao pressupostos que nos levam a reconhecer que
0s estudantes, criancas e jovens sao aprendizes da arte como ‘um
produtor e como um leitor que, embora ndo esteja inserido apenas
em seu tempo e lugar, tem acesso a diferentes fontes de informacdes,
pois a vida contemporanea, com 0s avan¢os da tecnologia, o coloca
de outro modo em outra sintonia com o mundo” ((MARTINS;
PICOSQUE; GUERRA, 2010, p. 85-86).

O que esses autores nos trazem para pensar € gque existem
modos diversos de ser e estar no mundo dos estudantes sobre
0S quais a escola tem o compromisso de respeitar e desenvolver
as suas potencialidades como seres humanos — percepcao,
observacao, imaginacao, criticidade, sensibilidade etc. — para que
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possam poetizar, fruir e conhecer arte, ou seja, desenvolver os seus
percursos pessoais de criacdo, acessar, apreciar e interagir com a
arte e, refletir criticamente sobre ela enguanto produto pessoal e
das diversas culturas humanas. Ana Mae Barbosa (2001) chama a
atencao sobre o assunto:

A expressao pessoal e cultural é um importante
instrumento para a identificacdo cultural e o
desenvolvimento individual. Por meio da arte é possivel
desenvolver a percepgdo e a imaginagdo, aprender a
realidade do meio ambiente, desenvolver a capacidade
critica, permitindo ao individuo analisar a realidade
percebida e desenvolver a criatividade de maneira a
mudar a realidade que foi analisada. (BARBOSA, Ana Mae,
2001, p. 18)

O compromisso com a diversidade cultural deve ser preocupacao
da arte-educacao pos-moderna, seja como “pluriculturalidade” —
como esta nos PCNs — ou a partir de outros termos que pressupdem
‘a coexisténcia e mutuo entendimento de diferentes culturas na
mesma sociedade” e a "interacdo entre diferentes culturas” (BARBOSA,
Ana Mae, 2001, p. 19), nos quais a escola deve ser espaco onde a
cultura local, do aluno e de outras épocas e lugares convivam, sem
exclusao ou segregacao cultural. A pluralidade cultural tdo presente
em nossa sociedade também estara presente na escola acarretando
‘confrontos e conflitos, tornando cada vez mais agudos os desafios a
serem enfrentados pelos profissionais da educacdo. No entanto, essa
mesma pluralidade pode propiciar 0 enriguecimento e a renovacao
das possibilidades de atuacdo pedagodgica” (MOREIRA, 2007, p. 20),
na perspectiva de “curriculos culturalmente orientados” em que a
escola valoriza distintas manifestacdes culturais de seus estudantes.
Afinal, cultura é direito dos estudantes, € discussao prioritaria Nos
documentos oficiais e, portanto, deve estar explicitada nos desenhos
e praticas curriculares das escolas.

ED Refiita

A nova Lei de Diretrizes e Bases da educacao nacional (LDB n2 9.394)
de 1996 estabelece em seu artigo 26, paragrafo 22, que "o ensino de
arte constituird componente curricular obrigatorio, nos diversos niveis >



da educacao basica, de forma a promover o desenvolvimento cultural
dos alunos’, mas sera que todos os documentos curriculares que se
desdobram a partir dessas premissas garantem que os estudantes
sejam respeitados como sujeitos produtores, fruidores e reflexivos no
campo da arte e cultura? E dificil sabermos, ndo? Vale a pesquisa em
alguns curriculos, que tal no site da BNCC? Como concebem a cultura
do aluno, seu papel e lugar na escola? Como essas premissas incidem
em arte?

A Abordagem Triangular como possibilidade de organizacao
curricular

Vocé conheceu o contexto em que se originou a elaboracao da
Abordagem Triangular na Secdo 1.3 desta disciplina. Deve lembrar-
se da professora Ana Mae Barbosa, que elaborou a ideia do ensino de
arte contemplar trés eixos de aprendizagem em arte — fazer, leitura
da obra e imagem e contextualizacdo — que ela chamou inicialmente
de Metodologia Triangular. Na edicdo de 2012 de seu livro A imagem
no ensino da Arte, a autora revisou a nomenclatura para Abordagem,
pois percebeu que 0s professores estavam usando a metodologia
como uma receita. A autora ressalta em seu prefacio que, como
abordagem “corresponde aos modos como se aprende, Nndo é um
modelo para o que se aprende” (BARBOSA, Ana Mae, 2012, p. XXVI),
afinal, a metodologia quem faz € o professor. Historicamente, os
trés eixos sao apresentados em documentos oficiais na década de
1990 e incidiram sobre as diretrizes metodologicas de ensino de
arte utilizadas em muitos curriculos de Nosso pais. Como pano de
fundo desses documentos, a abordagem triangular, assim como
estudos de outros tedricos, favorece a organizagao do curriculo de
arte a partir dos "trés campos conceituais fundamentais de ensino
da arte: criacdo/producdo; percepcao/analise e conhecimento e
contextualizacao conceitual-historico-cultural da producgao artistico-
estética da humanidade” (MARTINS; PICOSQUE; GUERRA, 2010, p.
39). Agora vamos aprofunda-la a partir de visbes e experiéncias de
alguns dos pesquisadores e professores que a investigam.

Ao destacar certos entendimentos acerca dessa abordagem
de arte/educagdo pos-moderna que, segundo a propria Ana Mae
Barbosa (1998, p. 40), 'ndo se trata de fases da aprendizagem, mas
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de processos mentais que se interligam para operar a rede cognitiva
de aprendizagem”, primeiramente quero chamar a sua atencao para
a diversidade de modos de articulacdo ndo hierarquicos dos trés
eixos dessa abordagem — fazer, ler e contextualizar — e 0 seu sentido
na construcao de conhecimento em arte.

Na visdo da pesquisadora e professora Lucia Golvéa Pimentel,
a abordagem ndo € um metodo a ser aplicado como se fosse um
modelo a seguir pelo professor a partir de uma sequéncia fixada
dos trés eixos, mas uma abordagem de ensino da arte/educacao
pos-moderna que ‘favorece a ampliacao de fronteiras culturais
e interdisciplinares para o estudo da arte, pela compreensao
historica, social e cultural da arte nas sociedades e pela elaboracdo
da experimentacao artistica” (PIMENTEL, 2010, p. 212). Ao tratar da
presenca da abordagem triangular nos Referenciais Curriculares da
Prefeitura de Belo Horizonte, Lucia chama a atencdo de como ela
¢é referencial de trabalho para o arte-educador que deve ‘considerar
as diversas possibilidades de expressao abordadas pela abrangéncia
dos objetos artisticos e as especificidades educacionais de formacao
que pontue como relevantes” (PIMENTEL, 2010, p. 213). E possivel
perceber nessa fala que nao ha delimitacédo "do que” ou ‘como” o
professor deva abordar em arte com 0s seus alunos, ao contrario,
ele pode escolher quais objetos ou expressdes artisticas ira abordar
de acordo com as suas intencdes educacionais com determinado
grupo de alunos. A partir de entdao, o professor pode propiciar ao
aluno uma ‘rede de construcao de conhecimentos” em arte ao
ordenar os trés eixos definidos como: contextualizagdo, discussao
acerca dos elementos que circundam e constituem o objeto artistico
e as relacdes com a contemporaneidade; fruicdo, como contato
e percepcao do tema de estudo e, experimentagdo. Ndo hd uma
ordem definida para esses trés eixos serem propostos pelo professor
aos alunos como “atividades” em separado, por exemplo, primeiro
pesquisar gravura, depois ter contato com imagens de obras de artistas
e por fim fazer gravura. Como expressdo artistica, a gravura pode
ser produzida de forma que o aluno possa experimentar materiais e
procedimentos, como objeto artistico, pode propiciar prazer ao ser
fruido, percebido e investigado levando o aluno a uma “ampliacdo
qualitativa do olhar discriminador e igualmente questionador” e, por
fim, ao ser contextualizada, propicia ao aluno estabelecer redes de
sentido e correlagdes com o seu proprio fazer artistico.



Na visao poética da professora-pesquisadora e contadora
de historias Regina Stela Machado, os trés eixos também ndo
sao estanques, eles compdem um conjunto de acdes, ou varios
conjuntos de acdes, pois, complementares e interconectados ao
mesmo tempo ‘podem se manifestar concretamente em redes
interminaveis de relacdes” (MACHADO, 2010, p. 64). Aprende-se
arte em processos que conectam esses modos de contato com
a arte, como um caleidoscopio em constante mutagdo em que
possibilidades de ensinar e aprender por meio da producao, leitura e
contextualizacdo podem se mesclar. Mas Regina nos alerta que cada
eixo “delineia campos e focos de acao distintos enquanto intencao e
direcao que se completam e que contribuem conjuntamente durante
cada percurso de experiéncia da arte” (MACHADO, 2010, p. 68). Por
exemplo, produzir um trabalho artistico, ir a um museu e pesquisar
um movimento artistico sdao acdes complementares, mas com
propositos diferentes. Vocé saberia dizer a qual eixo da abordagem
triangular cada uma dessas acdes esta relacionada?

Maria Christina de Souza Rizzi, em seu texto Caminhos
Metodologicos ao situar a sistematizacdo da abordagem triangular
por Ana Mae Barbosa no contexto de novas propostas de ensino de
arte pos-modernas elaboradas em outros paises, define-a como uma
‘concepcao de construcdo de conhecimento em artes” em que se
postula que o conhecimento “acontece quando ha interseccao da
experimentacdo com a codificacao e com a informacao” e propondo
que o programa de ensino de arte “seja elaborado a partir das trés
acoes basicas que executamos quando Nos relacionamos com a Arte:
ler obras de arte, fazer arte e contextualizar” (RIZZI, 2001, p. 66-67).

Segundo a autora, a formulacédo da abordagem triangular vem
responder a inquietacdes No campo do ensino da arte provocadas
por novos paradigmas da pos-—-modernidade no final do século XX,
0S quais sao chave para pensarmos No papel da arte Nos curriculos e
escolas hoje: "1. O que é importante ser ensinado em artes; 2. Como
0s conteudos de aprendizagem em artes podem ser organizados;
3. Como os alunos aprendem arte”. Um dos paradigmas que essas
questdes tentam responder € a um novo entendimento de fazer
artistico, visto pelo prisma contemporaneo que valoriza “a construcao
e elaboracdo como procedimento artistico, enfatiza a cognicdo
em relacao a emocdo e acrescenta a dimensdo do fazer artistico a
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compreensao do patrimoénio cultural da humanidade” em critica ao
paradigma da autoexpressdo criativa vinculado aos ideais modernistas
que enfatizavam “a visao pessoal como interpretacao da realidade, a
emocao como principal conteudo da expressao e a busca do novo,
do original como ideal a ser alcancado” que distanciado da Arte
produzida naqguele momento resultou no isolamento e defasagem da
arte ensinada nas escolas nas décadas de 1940 e 1950 (RIZZI, 2001,
p. 64-66).

Nesse sentido, ao aproximar o aluno do objeto artistico, ha uma
preocupacao nas tendéncias contemporaneas da arte-educacao
a desenvolver o0 seu senso critico e a sua visao de mundo gue Nao
€ mais apenas promover a fruicdo e apreciagdo, conceitos mais
proximos das ideias de prazer e de analise da obra de arte, mas
leitura de mundo na concepcao freiriana de interpretacdo cultural
que fundamenta a abordagem triangular. Como podemaos ver, esses
termos sao mutantes, a propria Ana Mae Barbosa amplia o sentido de
apreciacdo para “apreciacao interpretativa” como uma leitura da obra
de arte ou da imagem de qualquer categoria (design, publicidade,
cinema, etc.) que implicara sempre numa visao de mundo que atribui

sentidos proprios ao que Vé....
& Reflita
(o)

Em decorréncia das "'mutacdes” de conceitos e praticas e dos multiplos
entendimentos, apropriacdes e ampliacdes da abordagem triangular,
percebemos que os trés eixos nomeados por Ana Mae Barbosa
como fazer, leitura da obra e imagem e contextualizacdo ganham
outras nomenclaturas nos diferentes desenhos curriculares brasileiros:
produzir, fruir e refletir; poetizar, fruir e conhecer arte; experimentar,
codificar e informar; experimentar, perceber e contextualizar. Olhe para
cada um dos eixos em separado e em seguida estabeleca relacdes de
sentido entre as nomenclaturas que sdo usadas para uma mesma acao,
amplie os seus sentidos e entenda-as como modos de ensinar que o
professor precisa conhecer para escolher e compor em funcao de suas
intengdes (objetivos), dos assuntos (conteudos) que ira desenvolver, das
caracteristicas de seus alunos, dos métodos de ensino que privilegia e
dos meios e recursos disponiveis.



Sem medo de errar

A partir do que vocé aprendeu nesta secao, agora sera a sua vez
de conhecer como atua o professor da escola onde ira desenvolver
O seu projeto. Vamos rever algumas camadas que influem na atuacao
docente, de forma que vocé possa desvelar cada uma delas.

Uma das camadas € o curriculo e € importante compreender
que os conhecimentos que ele define ndo sao conteudos prontos a
serem passados aos estudantes, pois o professor precisa reinterpreta-
los em cada contexto em que ird atuar, © que significa dizer que o
conhecimento precisa estar contextualizado para que faca sentido
aos estudantes. Vocé precisara considerar em sua investigagdo com
quais documentos oficiais a escola dialoga, como eles norteiam o
curriculo da escola, em especial na caracterizacdo do componente
curricular Arte e, por conseguinte, como o professor de arte relaciona-
se com ele.

Outra camada consiste nos componentes curriculares em arte
que, como vimos, nao definem apenas os conhecimentos em arte,
mas todos 0s elementos de um conjunto, os quais articulados entre si
caracterizam como o processo educativo se desenvolve. Essa camada
€ densa e precisa ser observada por vocé antes de conceber o seu
projeto, pois implica em se envolver meticulosamente NOs Processos
de ensino e aprendizagem que se constroem ao longo do tempo pelo
professor de arte com cada uma de suas turmas. E importante nesse
momento de aproximacao inicial que vocé identifique e qualifique:
a relacao professor-estudantes, © que e como esta sendo ensinado-
aprendido, como o professor encaminha as suas propostas e quais
recursos sao utilizados. Observe se ha relacdes pertinentes entre os
componentes curriculares nas aulas desse professor. Por exemplo: o
que é mais evidente ou fragil? A objetividade da proposta ou uso de
algum recurso, como uma imagem ou um filme que ajuda os alunos
a envolverem-se com o tema tratado? Ha énfase em algum aspecto
ou harmonia entre eles, por exemplo, entre o repertorio do professor
e dos alunos? Como a presenca e a articulacao desses componentes
ocorrem aula a aula?

E fundamental considerar as varias camadas dos contextos
culturais dos estudantes na elaboracdo de seu projeto. Na escola,

125



126

observe os estudantes, converse e interaja com eles. Descubra o que
conhecem de arte. Sera que conhecem artistas de outras épocas e
lugares? E o que desconhecem? Ha algum assunto ‘do momento”
sobre o qual eles estejam comentando: um novo estilo de danca,
uma exposicao em cartaz, um filme estreando no cinema, um show
musical na cidade, o personagem de um desenho animado na TV,
um evento sociocultural na praca do bairro? Como eles expressam-se
esteticamente: por meio das roupas, da gestualidade, do vocabulario,
das musicas que cantam, dos acessorios que usam, das imagens que
produzem e compartilham em suas redes sociais? Produzem algum
tipo de arte: desenho, bordado, danca, poesia, colagem, fotografia,
grafite, performance? Eles tém contato com algum projeto artistico
fora da escola? Eles se posicionam criticamente em relacdo ao que
conhecem e consomem em termos de cultura? E as criangas, como
VOCé percebe gque a arte toma formas em suas brincadeiras, jogos,
movimentos e conversas? O que elas oferecem para vocé de pistas
quanto a suas bagagens e interesses em arte e a cultura do que seria
potente desenvolver com eles?

Por fim, adentre na pratica do professor de arte para descobrir
como ele desenvolve as suas aulas tendo a abordagem triangular
de ensino-aprendizagem. Investigue se ele considera a possibilidade
de parcerias com museus, centros culturais ou outros espacos da
cidade como pracas e o entorno da escola onde 0s alunos possam
ter contato com arte, patrimonio cultural, producdes e intervencdes
artisticas. Exemplos de Ana Mae Barbosa, em seu livio Topicos
utopicos, temos professores que ‘comecavam com o fazer e so
entao, a partir da semelhanca formal ou conteudistica com a obra da
crianca” escolhiam a obra que seria analisada ou apreciada. Em outros
casos, ela continua, os professores se sentiam a vontade ao "‘comecar
analisando um contexto social e historico para depois escolher as
obras e 0s objetos a serem decodificados a partir das pistas dadas pelo
contexto” (BARBOSA, 1998, p. 39). Para Ana Mae, o professor deve
ser inventivo ao variar as sequéncias das acdes em diferentes aulas
ja que nao se trata de fases, mas, Como vimos, ‘processos mentais
que se interligam para operar a rede cognitiva da aprendizagem”
(BARBOSA, 1998, p. 39-40). O que a autora quer nos dizer é que a
arte é aprendida pelos estudantes ao conversarem, produzirem e
apreciarem arte por meio das acdes propostas pelo professor que
articula, sem hierarquias, © contextualizar, o fazer e o ler arte.



Escolha o seu proprio caminho de investigacao, crie e experimente
recursos diversos de registro como anotacao, desenho, fotografia
e audiovisual e os incorpore em sua bagagem de arte/educacao.
Valorize as primeiras ideias que emergem dessas conversas e analises
com o professor e 0s alunos para usar em seu projeto. Qual sera o
ponto de partida de seu projeto?

Faca valer a pena

1. A partir de 1986, o Conselho Federal de Educacdo condenou a arte
ao ostracismo nas escolas. Em novembro daquele ano aprovaram a
reformulacdo do nucleo comum para os curriculos das escolas de 12 e 2°
graus, determinando como matérias basicas: portugués, estudos sociais,
ciéncias e matematica. Eliminaram a area de comunicacdo e expressao.
Que aconteceu com a educacdo artistica que pertencia aquela area? Passou
a constar de um paragrafo onde se diz que também se exige educacao
artistica no curriculo. (BARBOSA, Ana Mae. A imagem no ensino da arte:
anos 1980 e novos tempos. 7. ed. rev. Sdo Paulo: Perspectiva, 2009)

O texto revela a contradicdo: arte ndo € basico na educacdo, mas é exigida.
A década de 1980 foi revoluciondria para o campo da arte/educacéo
brasileira, pois foi uma década marcada por lutas para o reconhecimento
da importancia do ensino de arte na educacdo basica. Entre as alternativas
a sequir, assinale aquela que, corretamente, corresponde a outra grande
luta dos arte-educadores brasileiros, durante a década de 1980:

a) O reconhecimento da arte como atividade.

b) O reconhecimento da arte como campo de conhecimento, como
disciplina curricular.

c) O reconhecimento da arte como atividade extracurricular.

d) O reconhecimento da arte como recreacao.

e) O reconhecimento da arte como meio de aprendizagem para outras
disciplinas.

2. Qualquer pessoa, tendo sua escolarizacdo lhe garantido ou ndo esse
direito, pode vir a reconhecer o quanto do conhecimento, das leituras
de mundo, das impressdes e expressdes da humanidade esta registrado
pela arte, presentificado pela arte, concretizado num trabalho de arte,
mobilizado no fazer artistico. Pois bem: ter Arte na escola como disciplina
obrigatoria é dar acesso ao direito que todas as criangas, jovens e adultos
tém a esse conhecimento universal. (MARQUES, Isabel A.; BRASIL, Fabio.
Arte em questdes. 2. ed. Sdo Paulo: Cortez, 2014. p. 29).

U3 - Metodologias do ensino da arte
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Historicamente, podemos afirmar que a arte figura como disciplina
obrigatoria curricular a partir de qual Lei de Diretrizes e Bases da Educagao?
Indique a opcao correta.

a) LDB n®© 5.692/1971.
b) LDB n2 9.394/1996.
c) LDB n? 4.024/1961.
d) LDB n® 9.394/1971.
e) LDB n? 5.692/1996.

3. A contribuicdo escolar na formacdo do estudante de arte resulta de
processos pedagogicos que relnam tanto as elaboracdes artisticas e estéticas
pessoais como as interferéncias educativas necessarias ao andamento
dessa aprendizagem. Pode-se dizer que as interferéncias ocorrem durante
todo o percurso do ensino e da aprendizagem, considerando-se também
0s vinculos que se estabelecem entre educandos e educadores e a
comunicagado processada.

(FERRAZ, Maria Heloisa C. T.; FUSARI, Maria F. de Resende. Metodologia
do ensino da arte: fundamentos e proposicdes. 2 ed. rev. amp. Sao Paulo:
Cortez, 2009. p. 143).

Considerando o exposto, podemos dizer que o professor compreende o
seu papel de intervencao quando essa intervencdo é realizada assegurando
aos estudantes a possibilidade de refletir sobre seus trabalhos, mas também
atuando sobre eles. Nesse sentido, dentre as alternativas a seguir, assinale a
opgdo que, corretamente, define quando essa intervengao pode acontecer.

a) A intervencdo deve ocorrer somente antes do processo de producdo
artistica e estética dos estudantes.

b) A intervencéo deve ocorrer somente durante do processo de produgdo
artistica e estética dos estudantes.

c) A intervencdo deve ocorrer somente ao final do processo de producdo
artistica e estética dos estudantes.

d) A intervencdo deve ocorrer antes e durante o processo de producdo
artistica e estética dos estudantes.

e) A intervengdo deve ocorrer durante o processo de produgdo artistica e
estética dos estudantes.

U3 - Metodologias do ensino da arte



Secao 3.2

Planejamento pedagdgico

Dialogo aberto

Caro aluno, na secdo anterior, vimos que existem propostas
curriculares desenvolvidas no ambito do sistema educacional estadual
e municipal e documentos tais como os Parametros Curriculares
Nacionais (PCNs) que orientam as escolas a elaborarem o seu
proprio curriculo, tendo em vista a concepgao de que ele representa
ndo um rol de conteudos a serem transmitidos, mas um conjunto
de atividades que integram as “experiéncias pedagogicas a serem
vivenciadas em sala de aula e na escola” (VASCONCELLOS, 2009, p.
99). Agora veremos como dentro da propria escola essas experiéncias
Sao gestadas e construidas a partir de instrumentos que subsidiam
a sua realizacdo em consonancia com a sua realidade, adentrando
nos elementos que compdem o planejamento pedagdgico como
O projeto politico pedagdgico da escola e implicacdes da gestao
pedagdgica para com ele e com os professores.

Lembre-se de que vocé foi convidado a elaborar e desenvolver
um projeto poético-pedagogico de uma escola publica de uma
comunidade proxima da sua faculdade. O projeto tem algumas
exigéncias: (1) inaugurar 0 novo espaco ‘multiuso” da escola, (2)
valorizar a bagagem cultural do professor de arte e dos estudantes,
(3) considerar didlogo com os eixos norteadores do projeto
pedagogico da escola, pautados na abordagem triangular, e (4)
ser elaborado em conjunto com os professores de arte como um
projeto poético-pedagogico.

Assim, nesta secdo, vocé também compreendera algumas
caracteristicas de um projeto poético-pedagodgico para lhe subsidiar
na elaboracdo conjunta de seu projeto com o professor de arte que
vocé esta acompanhando. Vislumbraremos como um professor
pode desenvolver percursos peculiares e criativos de ensinar arte seja
valorizando-a como eixo transversal em propostas com professores
de outras disciplinas, seja buscando interagdes com o contexto social
e cultural do entorno da escola, onde a maioria dos alunos mora, em
acoes extramuros.
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Vocé ja tinha ouvido falar no termo “poético-pedagogico’™ Quais
ideias de praticas de ensinar arte imagina a partir desse termo? Quais
seriam 0Os possiveis caminhos para a criagao de um projeto que
articule dimensdes poéticas e pedagogicas, junto com o professor de
arte? E por que desenvolver acdes alem dos muros da escola? O seu
desafio nesta secao serd compreender mais camadas do contexto
escolar para poder conceber esse projeto poético-pedagogico, ou
seja, comeca-lo colocando as suas intengdes no papel! Vamos 187

Bons estudos!

Nao pode faltar
Gestdo pedagodgica e projeto pedagodgico

Nesta nova secdo, vou aprofundar com vocé o nosso olhar
sobre o trabalho coletivo dos muitos sujeitos que atuam juntos
dentro da escola. Atualmente, sabemos que € garantida as escolas
a descentralizacdo administrativa, oferecendo maior autonomia
e envolvimento dos professores, alunos, pais e funcionarios de
maneira participativa e interdependente para agirem em direcao aos
objetivos estabelecidos por consenso por esses envolvidos. Estamos
falando de um cenario contemporaneo do sistema da educagao
que apoia a ideia de gestao democratica, ou seja, a possibilidade
de a escola criar vinculos com a comunidade, considerando a sua
realidade local na construcao de seu curriculo e envolvendo todos 0s
sujeitos nos processos de formacao dos estudantes, com intencdes
em comum e responsabilidades compartilhadas. Trata-se de uma
escola mais sensivel as pessoas que fazem parte de sua realidade e
as singularidades de cada contexto (PILETTI; ROSSATO, 2010, p. 169-
170). Uma expressdo de gestao democratica prevista pela LDB ¢ a
elaboracéo coletiva do projeto politico pedagdgico (PPP) da escola
guiado por principios tais como igualdade, qualidade, liberdade e
valorizagao dos docentes.

Projeto politico-pedagogico tem sido um termo mais amplo
preferido pelos estudiosos ao invés de projeto ou proposta pedagogica
por contemplar tanto as dimensdes comunitarias, administrativas e
pedagogicas da escola como outras mais amplas como politicas,
culturais e econdmicas que interagem em conjunto No seu desenho
como um plano global da instituicdo escolar em dire¢cdo aos objetivos
educacionais que se quer alcancar. O PPP, como vamos chama-



lo agora, € elaborado “coletivamente por todos os envolvidos na
comunidade escolar, tendo como referéncia uma consciéncia critica
de seu cotidiano, de sua concepc¢ao de educagao, de sociedade, do
homem que se quer formar e de cidadania’, sequndo nos dizem os
professores Piletti e Rossato (2010, p. 171).

Para o professor Celso dos Santos Vasconcellos (2009), outro
autor que trazemos para a nossa conversa, o PPP ¢ um documento
valioso da escola, pois é referéncia para a sua caminhada como um
guia para a agao significativa e comprometida com aquilo que se quer
mudar, transformar. E um instrumento para orientar a intervencdo
da realidade e concretizacdo do que foi planejado. O PPP expressa
O gue a escola quer ser e alcancar, as suas necessidades e o que
fara para alcancar o que deseja. Apos ser elaborado coletivamente,
nao se torna um documento estatico, ao contrario, € flexivel e aberto
a mudancas. Como o PPP & comprometido com a pratica, ao ser
posto em acdo, a sua realizacdo sera constantemente avaliada e
indicara mudancas de forma que O projeto da escola podera ser
constantemente reelaborado — 0 que se da, em geral, uma vez por
ano. Dentre os sujeitos que integram essa engrenagem que € a escola,
O coordenador pedagogico tem o papel relevante na coordenacdo
da elaboracdo e da realizacao do PPP como um trabalho coletivo
constante. Vasconcellos defende a ideia de o coordenador ser
um ‘intelectual organico” sensivel a realidade e “‘competente para
localizar os temas geradores (questdes, contradi¢des, necessidades,
desejos) do grupo, organiza-los e devolvé-los como um desafio para
O coletivo, ajudando na tomada de consciéncia e na busca conjunta
de formas de enfrentamento” (CELSO VASCONCELLOS, 2011, p. 4)
e concretizacao do que é planejado. Ele colabora na elaboracao e
execucdo do projeto de ensino/aprendizagem dos professores e
coordena as reunides pedagogicas semanais, entre outras funcoes.

E[9|~ Pesquise mais

Sobre gestao pedagodgica, convido vocé a ler a entrevista realizada com
o professor Celso dos Santos Vasconcellos, publicada on-line no jornal
do Portal do Professor, do MEC. Entre os temas abordados, estdo o
papel e as atividades definidas para o coordenador, os desafios perante
a realidade escolar e o processo continuo de formacdo e planejamento
com os professores. Disponivel em: <http://portaldoprofessor.mec.gov.
br/noticias.ntml?idEdicao=53&idCategoria=8>. Acesso em: 23 mar. 2017.
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Agora vamos conversar sobre o projeto de ensino/aprendizagem,
gue é o plano de ensino ou plano didatico para o professor. O
projeto remete a ideia de registro, mas também ao seu processo
de reflexdo, construcdo e pratica. Como projeto de ensino/
aprendizagem e ndo apenas projeto de ensino, ele traz a ideia de
relacdo, reciprocidade, encontro entre esses conceitos de ensinar e
aprender (VASCONCELLOS, 2009, p. 97-98).

Para a professora Madalena Freire (2008), essa dialética do
processo de ensinar e aprender leva-nos a refletir que o ato de planejar
nao € cumprir burocraticamente atividades em datas marcadas, mas
vivé-las significativamente, em uma concepc¢ao em que a interacao
entre sujeito e objeto de conhecimento seja permanente, devendo
ser vivida em harmonia no compasso de cada aluno e turma, a partir
de acdes previstas e organizadas por meio de planos e projetos, mas
que em seu desenrolar podem ser reelaboradas pelos professores.
Como a autora nos diz, o desafio para o professor na construcdo do
seu planejamento “é conhecer o que planeja — conteldo da matéria e
conteudo do sujeito. Esse € o seu estudo. Para isso precisa estruturar
0s objetivos de sua pratica que norteardo a organizacao de sua agao.
Acdo organizada nao significa agdo estatica, mas ato constante de
reflexao, de intervencao na realidade” (FREIRE, 2008, p. 172). Com a
autora, compartilhamos da ideia de que o processo de educar € um
ato de criacdo, pois envolve uma dimensao estetica que € o ato de
lidar com o imaginario e o inusitado, uma ag¢ao criadora que, Como
ela diz, “envolve o estruturar, dar forma significativa ao conhecimento.
Toda acao criadora consiste em transpor certas possibilidades latentes
para 0 campo do possivel, do real” (2008, p. 64). Como vocé imagina
entdo, no caso do trabalho do professor de Arte, por seu conteudo
ser a propria arte, que o seu projeto possa ser poético-pedagdgico?
O "conteudo” influencia a "forma” de ensinar e aprender? Observemos
mais algumas possibilidades.

A professora Sumaya Mattar Moraes nos convida a pensar que a
construgao de conhecimentos e vivéncias de experiéncias artisticas e
estéticas — objetivo das aulas de arte — deve ser favorecida tanto para os
alunos como para 0s proprios professores. Em sua tese de doutorado,
intitulada Descobrir as texturas da esséncia da terra: formag¢ao inicial
e praxis criadora do professor de arte, disponivel on-line, a autora
tece uma investigacdo acerca dos saberes nas pedagogias de duas



mestras ceramistas — seus modos de ensinar, conhecer e expressar —
em relacao as propostas contemporaneas para 0 ensino da arte. Entre
alguns dos fundamentos de uma ampla e valiosa discussdo, Sumaya
nos traz o conceito de professor propositor inspirado na obra de
Lygia Clark, em que a artista propde uma agao ao espectador que
por sua vez se torna participante, interator e nao apenas observador
passivo. Como essa ideia ressoa para vocé ao pensar na relacao
professor-estudante? Para o campo especifico do ensino da arte, a
autora pede uma reflexao sobre a necessidade de o professor de arte
se colocar tambem como um propositor, ‘levando em consideracao
o valor da cultura, sensibilidade, experimentacao, pesquisa e interacao
na formacao humana e instaurando experiéncias artisticas e estéticas,
no espaco escolar, fundamentadas nesses principios” (MORAES,
2007, p. 144). Voce ja se imaginou como um professor propositor?
E como professor artista? E possivel tecer sentidos entre um e outro?

O conceito de professor propositor nos leva a outra investigacao
sobre o perfil do professor de arte na contemporaneidade, que € o de
professor-pesquisador-artista que articula teoria/saber (docéncia),
pratica (praxis) e criacdo (poiesis) como papeis conectados em
seu trabalho. Ao agregar ao seu modo de ensinar as dimensdes
da pesquisa e da producdo de arte, o professor € impulsionado a
questionar, investigar, imaginar, duvidar e a criar novas formas de
interpretar o mundo em percursos de ensinar-aprender em que
ele e os estudantes constroem conhecimento juntos. Segundo a
canadense Rita Irwin (2008, p. 96), “viver a vida de um artista que
também € um pesquisador e professor € viver uma vida consciente,
uma vida que permite abertura para a complexidade que nos rodeia,
uma vida que intencionalmente nos coloca em posicdo de perceber
as coisas diferentemente”. Como vocé imagina que essas concepcoes
de professor de arte dao qualidade poética ao seu trabalho, ou seja,
aos seus modos de conceber, projetar/planejar e ensinar arte?

vz| Exemplificando

Vamos tomar como exemplo o trabalho da professora de arte de uma
escola municipal paulistana Clarissa Suzuki que, a partir da necessidade
de registrar a sua pratica em sala de aula como artista/professora,
inspira-se em cadernos de artistas para criar 0s seus proprios cadernos.
4 Descri¢cdes coloquiais de aulas, imagens, desenhos, colagens, registros
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e reflexdes sobre a sua praxis, sobre a escola e sobre o trabalho das
Criancas em seus cadernos lhe permitem abrigar as suas experiéncias
de arte e dos seus alunos. Segundo Clarissa, os cadernos exercitam o
seu potencial criativo e artistico como artista/professora e aos poucos
comecam a revelar a sua poetica como educadora, como organiza
informac¢des e como atua como professora de arte. Rico em imagens,
ideias e em vivéncias tecidas em reflexdes sobre e a partir do contato
com 0s seus alunos, o caderno a ajuda a organizar, encaminhar e
refletir sobre seu trabalho docente. O caderno de artista como suporte
da experiéncia criadora — de ensino e aprendizagem em arte — registra
€ guia 0s caminhos de uma acdo poética-pedagodgica.

Seguindo nossa conversa, agora vamaos tratar do tema arte como
eixo transversal e possiveis relagcdes com o projeto pedagdgico da
escola. Arte € componente curricular obrigatorio, de acordo com
a legislacdo, que prevé o desenvolvimento cultural dos alunos.
Mas serd que a arte e a cultura como dimensdes humanas ficam
circunscritas apenas as aulas de arte? Arte pode ser um eixo do
curriculo conectado a outras disciplinas?

Na organizagcao curricular da educacdo basica, as areas de
conhecimento estdo separadas em componentes obrigatorios
(disciplinas) que devem integrar a base comum das diversas etapas
da educacao basica com a complementacao da parte diversificada
que cada escola escolhe de acordo com as caracteristicas locais e
regionais culturais, econdmicas, sociais e do perfil de seus alunos.
Entretanto, podemos compreender as areas do conhecimento como
facetas da vida humana e que, portanto, podem interagir entre si,
como um “corpo de conhecimentos”. A arte/educadora Ana Amalia
Barbosa (2001, p. 105) diz que “quando aprendemos algo, aprendemos
melhor, ou fixamos melhor na memoaria, se o relacionarmos a um
evento, pessoa ou até outro conhecimento. Raramente as pessoas
irao aprender sem fazer relacdes com conhecimento ja de antemao
adquiridos”. E provavel que voceé ja tenha vivido algo assim: ter feito a
relagdo entre um assunto tratado numa disciplina com o de outra, ou
com algo que vocé ja conhecia antes ou até mesmo com algo que
vivenciou fora da escola. Vejamos algumas possibilidades de como
essas relacdes com o conhecimento podem ser vivenciadas pelos
estudantes a partir do contato da arte com as outras disciplinas.



Para a professora Ivone Richter (2001), a inter-relacao entre
duas ou mais disciplinas — o que chamamos de interdisciplinaridade
— significa uma ‘relacdo de reciprocidade e colaboracdo, com o
desaparecimento de fronteiras entre as areas do conhecimento”
(RICHTER, 2001, p. 85), na gual uma ndo estd a favor da outra,
mas ao abordarem um mesmo tema possibilitam ao aluno uma
compreensdo mais profunda e menos fragmentada do mundo. Por
exemplo, interdisciplinaridade pode ocorrer quando os professores
de Arte e Matematica desenvolvem um projeto sobre um tema em
comum como formas geometricas a ser abordado por perspectivas
diferentes, de cada uma das areas, possibilitando ao estudante
fazer "pontes” entre 0 que aprende numa aula e outra. Por sua vez,
algumas tematicas por serem compreendidas pela sua complexidade
e abrangéncia precisam ser abordadas por todas as disciplinas do
curriculo, sdo os chamados “temas transversais”. Vocé ja ouviu falar
nesse termo? Para Richter (2001, p. 86), o prefixo “trans” remete a
um “movimento de traves, de perpasse entre as diferentes areas do
conhecimento” e remete aideia de dar umenfoque de transversalidade
sobre o conhecimento, ou seja, um tema ser “objeto de estudo em
todas as disciplinas”.

No Brasil, os Parametros Curriculares Nacionais propdem os
seguintes temas transversais para os curriculos escolares: etica, saude,
meio ambiente, orientacdo sexual, trabalho e consumo, e pluralidade
cultural. Outros temas podem ser definidos pelas escolas como
‘questdes que a sociedade brasileira esta vivendo e para as quais esta
buscando caminhos, solucdes e/ou mudangas, problematicas que
atualmente constituem o centro das preocupacdes da populacao e
dos responsaveis pelos governos, tematizadas na proposta curricular”
(NOGUEIRA, 2004, p. 128), conforme o artigo Os temas transversais
no ensino de artes visuais. Sequndo a autora, temas transversais
trazem a tona questdes de relevancia social, como cidadania e
democracia que precisam ser vivenciados na escola como “valores e
atitudes, tais como responsabilidade, respeito, justica, didlogo etc. ndo
sao dons naturais — precisam ser aprendidos”. Para que facam sentido
aos estudantes precisam ser “apresentados em situacdes reais” e "no
interior das questdes sociais que vivenciam” de modo que articulem
0 “aprendizado de conhecimentos universais” ao seu mundo. Por
exemplo, ‘respeitar opinides diferentes da sua” e “‘conviver com a
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diversidade” sdo capacidades que precisam ser desenvolvidas ac longo
de toda a sua formacao escolar. Em arte, especificamente, o exercicio
coletivo de leitura de uma obra de arte pode ser oportunidade para 0s
estudantes expressarem as suas diferentes interpretacdes, um espaco
de didlogo e de convivéncia de diversidade de percepcdes e ideias
que ajudam a desenvolver capacidade ética (NOGUEIRA, 2004, p.
130-131). Para vocé, que outros temas representam preocupacdes
sociais nos dias atuais?

Existem escolas que definem temas para serem abordados por
meio da metodologia de projetos de trabalho que sdo projetos
de aprendizagem “desenvolvidos por um determinado periodo,
geralmente de carater interdisciplinar” (VASCONCELLOS, 2009, p. 96)
e que podem dialogar com os ideais da escola expressos em seu
PPP. Afinal, esse documento deve ter estreito vinculo com a realidade
social e cultural dos estudantes, portanto, a escola deve preocupar-
se em abordar tematicas que lhes interessem e estejam articuladas
aos seus contextos de vida além de serem tematicas necessarias ao
seu desenvolvimento integral como ser humano, permitindo que
compreendam e transformem a realidade em que vivem; de modo
que, seja interdisciplinar ou transversalmente, os valores e as atitudes
que esses temas expressam sejam vivenciados pelos estudantes da
forma mais ampla e integral possivel.

ED Refiita

O professor americano Michael Parsons (2008) diz que o campo da
arte/educacdao com frequéncia trata de problemas sociais e sobre
cidadania como “pobreza, violéncia, degradacdo do meio ambiente,
género, utilizacao de novas tecnologias e conflitos étnicos de grupos
religiosos”. S3o temas "complexos e multifacetados” geralmente tratados
e questionados por muitos artistas contemporaneos e podem ser
abordados e enfrentados pelos arte/educadores. Parsons defende a
ideia de que sdo muitos os temas que transcendem qualquer disciplina
isolada e podem ser abordados de forma integrada no curriculo. Como
exemplo ele situa a cultura de massa como grande fonte de experiéncia
das criancas, hoje predominantemente visual e a qual traz imagens de
guerrana TV, narrativas de videogames, publicidade de bebidas alcodlicas,
quadrinhos e herdis, entre outros temas e questdes que poderiam ser
"assunto natural” de todas as disciplinas (PARSONS, 2008, p. 301-302).
Seria esta uma possibilidade de a arte ser um eixo de todo o curriculo? Ela [}



deixaria de ser um componente (disciplina) para ser um tema abordado
por todas as outras areas? Sera que ndo fragilizaria a situacao profissional
do professor de Arte? Ou podemos pensar na possibilidade de tornar a
arte/educacdo mais significativa ao desempenhar um papel importante
no curriculo, com fungado integradora, como defende Michael Parsons?
Qual a sua opinido?

Vamos puxar um fio dessa conversa para concluir o ultimo
topico desta secao: A aula de arte além dos muros da escola:
interagdes socioculturais — aproveitando um dos temas
transversais, “pluralidade cultural’, para ajudar vocé a compreender
o papel do ensino da arte além dos "'muros da escola” na
formacao artistica e estética dos estudantes. Esse termo pode ser
entendido como sinbnimo de "multiculturalismo”, que indica as
‘multiplas culturas presentes hoje nas sociedades complexas” ou
denominado como “‘multicultural’, que € a "forma que a questao
da diversidade vem sendo estudada e discutida ha muito tempo”
no campo da educacdo e da arte-educacdo, segundo Richter
(2001, p. 86). Ja outro termo, ‘interculturalidade”’, € para essa
autora mais adequado a ‘um ensino-aprendizagem em artes que
se proponha a estabelecer a inter-relacao entre codigos culturais
de diferentes grupos culturais” (2001, p. 86), pois denota essa
busca por reciprocidade entre culturas. Esses termos surgem
de preocupacdes e discussdes relacionadas a conflitos étnicos
presentes em paises como Estados Unidos ou na Europa, levando
a uma ‘educagao multicultural” voltada aos problemas sociais
gerados por esse aspecto. Mas no Brasil, tendo em vista a nossa
diversidade cultural, 0 que esses termos podem abranger? Para
aléem da questao étnica, aspectos como ‘religido, idade, género,
ocupacgao, classe social etc.” e inclusdao (RICHTER, 2002, p. 86-
87). Richter ao citar as ideias de Ana Mae Barbosa menciona a
necessidade de desenvolvermos uma “visao multicultural para o
ensino da Arte” que valorize as herancas artistica e estética dos
alunos com base em seus contextos e que também os ensine
a decodificar outras culturas. Nessa perspectiva, nao se trata
somente de valorizar a diversidade cultural dos alunos, mas de
abordar problemas sociais como desigualdade e discriminacao.
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Investir numa compreensdo alargada de cultura pode ajudar vocé
a posicionar-se de forma critica e sensivel em relacdo a sua propria
bagagem cultural e as dos estudantes, de forma a compor repertorios
diversificados nas aulas de arte que potencializem o desenvolvimento
cultural das criancas e jovens. E muito comum, por exemplo,
vincularmos cultura a identidade, mas por que nao ‘heterogeneidade”
para perceber o quao somos plurais e multiculturais e reconhecer
criticamente as nossas diferencas e desigualdades ao inves de nega-
las, como nos convida a pensar a professora Rejane Galvao Coutinho
em seu texto on-line A cultura ante as culturas na escola e na vida?
Essa autora nos instiga a uma reflexao acerca de nossas proprias
vivéncias e concepcdes sobre cultura e desperta nosso olhar para uma
investigacao mais criteriosa das dimensdes culturais que permeiam a
nossa vida e as dos estudantes.

Esse encontro com a arte e com a cultura prescinde de um
professor critico e também sensivel que crie situacdes em que, juntos,
0s estudantes troguem e ampliem leituras e compreensdes sobre
seu mundo e sua cultura, socializando seus saberes e e desejos como
aprendizes que produzem e fruem arte, COmo nos instiga a pensar a
professora Miriam Celeste Martins (2002). O professor nao deve levar
aos estudantes apenas as suas escolhas pautadas muitas vezes em
artistas consagrados como Monet, Picasso, Volpi ou Tarsila, mas dar-
lhes a perceber e conhecer sensivel e criticamente como homens e
mulheres de tempos e lugares diferentes falam “de seus sonhos e de
seus desejos, de sua cultura, de sua realidade e de suas esperancas
e desesperancas, de seu modo singular de pesquisar a materialidade
por intermédio da linguagem da Arte” (MARTINS, 2002, p. 56-57).
Para ampliar e nutrir as referéncias dos estudantes, também é preciso
vivenciar arte e cultura fora da escola, proporcionando acesso a
variedade e diversidade de producao artistica e cultural de outros
tempos e lugares e entrecruza-las aos contextos das comunidades —
locais, regionais, globais, virtuais — onde vivem e 0S quais acessam €
compartilham. Quais a¢des fora da escola vocé imagina que podem
proporcionar vivéncias com a arte e a cultura?

‘tz" Assimile

Tendo esse panorama em vista, veja que existem temas em comum a
serem abordados na escola por varios ou todos os professores e que [}



alguns deles, como pluralidade cultural, ndo sdo exclusivos do campo
da arte, mas certamente o professor de arte sera um profissional
competente para enfrentar esse tema. Perceba também que quando
falamos em formacao artistica e cultural dos estudantes € importante
que sejam valorizados 0s seus proprios universos de referéncia, de
modo que as aulas de arte ndo se restrinjam as bagagens e escolhas do
professor. Acdes na escola e/ou fora dela que proporcionem contato
‘real” a bens e produc¢des culturais contemporaneos e de outros tempos
e lugares, por meio de convites a artistas para conversas dentro da escola
ou saidas que contemplem, por exemplo, visitas educativas a museus,
centros culturais e bibliotecas € garantir o direito dos estudantes a
diversidade cultural e a multiplos modos de ver, perceber, sentir, criar e
representar o mundo.

Sem medo de errar

Retomando o convite de conceber um projeto poético-
pedagogico numa escola, vamos desvelar alguns caminhos
possiveis para vocé planeja-lo. SGo muitas as “portas de entrada”
que podem lhe ajudar a comecar a esbocar as suas ideias, como
aprofundar a investigacdo sobre os conhecimentos e interesses
dos alunos e sobre a abordagem metodologica do professor que
iniciamos na se¢ao anterior. Vocé pode também estudar o projeto
politico-pedagogico da escola para compreender como a arte €
vislumbrada e projetada nas acdes realizadas pelos professores.
Outra porta a ser aberta € planejar o seu projeto poético-
pedagdgico em consonancia com a realidade da escola, ou seja,
considerar o que o professor e os estudantes vivenciam, conhecem,
desejam e necessitam aprender em arte. Vamos levantar algumas
hipoteses sobre essa realidade para vocé pensar em possibilidades
de intervir nela por meio de seu projeto.

Imagine que o professor de arte que vocé conheceu chama-se
Vinicius e leciona para turmas do ensino fundamental | e Il. Ele €
formado em Artes Visuais e possui uma bagagem ampla em cinema.
Esse repertorio possibilita que ele desenvolva processos de leitura
de imagens como conversas prazerosas € inquietantes com os seus
alunos por meio de relacdes e contextualizacdes que estabelecem
juntos entre as animacdes e filmes que conhecem e as obras e
producdes artisticas que estudam. Durante as aulas, vocé verificou
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que os estudantes possuem celulares ou dispositivos moveis e que
eles sabem como captar, editar e compartilhar material audiovisual
com muita facilidade e que desejam explorar mais mecanismaos para
produzir minidocumentarios para o YouTube.

Numa de suas idas a escola, vocé pdde participar de uma
reunido com a coordenagao pedagogica e os professores, na
qual estudavam desenvolver na nova sala multiuso da escola um
projeto que dinamizasse as relacdes interculturais dos estudantes,
comunidade escolar e do entorno e cuja interface entre todas as
disciplinas fosse um dos temas transversais que constam no PPP da
escola: pluralidade cultural.

Sensivel as potencialidades e limitacdes da realidade dentro
da escola, vocé comecou a vislumbrar que o seu projeto poderia
promover encontros entre as bagagens e os desejos de professores
e estudantes. Ao caminhar pelo bairro com olhar poético e
contemplativo vocé notou a relagdo dos estudantes com diferentes
estilos de grafites, os muitos géneros de filmes e animagdes das salas
de cinema que frequentam, os tipos de musicas que curtem, o modo
de sevestirde cadaum, aeclética arquitetura daregido etc. Um cenario
‘multicultural” que lhe rendeu algumas ideias que registrou por meio
de palavras e desenhos em seu caderno de bolso e por fotografias
da regido feitas com seu celular. Esse era 0 comeco de um projeto
poético-pedagogico que estava ganhando forma! Em casa, vocé
pesquisou sobre artistas que abordam a tematica do multiculturalismo
e com esse material comecou a esbocar e compor 0s elementos
de uma possivel proposta que seria percorrer, investigar e apreciar
com os estudantes e o professor Vinicius 0s aspectos marcantes
da diversidade cultural dos arredores da escola. No percurso desse
trajeto seriam colhidas inspiracdes e referenciais visuais e sonoros
para a criacao de narrativas audiovisuais, com objetivo de valorizar €
nutrir repertorio cultural de todos por meio de uma acao extramuros
e partilhar as producdes dos estudantes por meio de uma mostra na
nova sala da escola.

Observe que tendo a abordagem triangular presente nesse projeto
por meio das acdes de vivéncia e apreciagao estética da ambiéncia
cultural dos estudantes e produgao autoral de conteudo audiovisual,
vOCé estabelecera didlogo com as acdes de contextualizagao que o



professor Vinicius tanto valoriza em sala de aula, atendendo a uma
das solicitagdes da coordenacdo, lembra-se?

Essas seriam algumas portas, pistas, brechas de como planejar
O seu projeto poetico-pedagdgico com professores e estudantes
dessa escola. Descubra outras, anote-as, desenhe-as, questione-
as, investigue-as, aprofunde-as e defina as suas proprias intengdes
e intervengdes pedagodgicas e poeticas posicionando-se como
professor-artista-pesquisador-propositor!

Faca valer a pena

1. Os artistas e agentes culturais hoje se formam principalmente nas
Universidades. A maioria delas ainda ndo percebeu que os curriculos
engessados pelas especialidades ja ndo respondem as interconexdes,
interpenetracdes e sincretismos gerados por valores culturais mais
democraticos e pelas novas tecnologias. Do mesmo modo poucas
Universidades se atualizaram no sentido da ampliacéao do seu repertorio
baseado no cdodigo europeu e norte americano branco que sempre
as dominou para incluir outros codigos culturais na educacdo de
artistas e atores culturais. Portanto queremos chamar a atencdo para
a interculturalidade, a interdisciplinaridade e a integragdo das Artes e
dos meios como modos de producdo e significacao desafiadores de
limites, fronteiras e territdrios que reclamam uma visdo rearticuladora
do mundo e de nds mesmos. (BARBOSA, Ana Mae. Arte na educagdo:
interterritorialidade, interdisciplinaridade e outros inter. Visualidades,
Goiania, v. 3, n. 1, p. 39, 2005)

Interculturalidade, termo que, diferentemente da multiculturalidade e
da pluriculturalidade, pressup8e a coexisténcia e mutuo entendimento
de diferentes culturas na mesma sociedade, significa a interacao entre
as diferentes culturas. Em um projeto pedagodgico que se pretenda
fundamentado na interculturalidade, seus elaboradores, necessariamente,
precisam fornecer...

Escolha a opgao correta:

a) conhecimentos relacionados apenas a cultura local.

b) conhecimentos relacionados apenas a cultura europeia.

c) conhecimentos relacionados a cultura local e as culturas de varios
grupos da mesma nagao, apenas.

d) conhecimentos relacionados apenas as culturas americanas.

e) conhecimentos relacionados a cultura local, as culturas de varios grupos
da mesma nacao e as culturas de outras nacdes.

U3 - Metodologias do ensino da arte
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2. O projeto busca um rumo, uma direcdo. E uma aco intencional, com
um sentido explicito, com um compromisso definido coletivamente. Por
isso, todo projeto pedagogico da escola €, também, um projeto politico
por estar intimamente articulado ao compromisso sociopolitico com
os interesses reais e coletivos da populacdo majoritaria. E politico no
sentido de compromisso com a formac¢do do cidadao para um tipo de
sociedade. (VEIGA, Ilma Passos A. Projeto politico-pedagdgico da escola:
uma construgdo possivel. 14. ed. Campinas: Papirus, 2002. Disponivel em:
<http://www.sinprodf.org.br>. Acesso em: 23 mar. 2017)

A partir de uma analise da perspectiva apresentada, assinale entre as
alternativas a seguir aquela que, corretamente, aponta entendimento
acerca da construgcdo de um projeto politico-pedagogico:

a) A construgdo de um PPP deve ser entendida como a propria organizagao
do trabalho pedagdgico da escola como um todo.

b) A construgdo de um PPP deve ser entendida como a organizagdo do
trabalho especificamente tedrico introduzido nas aulas.

c) A construcdo de um PPP deve ser entendida como a organizacdo do
trabalho especificamente pratico introduzido nas aulas.

d) A construgao de um PPP deve ser entendida como uma tarefa dirigida
especificamente aos professores.

e) A construgdo de um PPP deve ser entendida como uma tarefa dirigida
especificamente aos coordenadores pedagogicos.

3. A presenca de artistas professores no ensino universitario vem sendo
uma constante ao longo do ultimo século. Artistas de renome internacional
como Johannes Itten, Hans Hofmann, Joseph Beuys, Richard Hamilton
e Victor Pasmore, entre outros, conciliaram a sua pratica artistica com a
docéncia. Joseph Beuys, conhecido internacionalmente por sua obra
plastica, ficou também famoso pela sua carreira de professor na Academia
de Arte de Dusseldorf, Alemanha, onde a sala de aula se transformou
em um local de experimentacdo de arte com o objetivo de educar e
transformar os alunos (DaichEndt, 2010, p. 69). Por meio do seu modo
pouco convencional de ensinar, Beuys desenvolveu novas interagdes
com 0s seus alunos e novos meios de aprendizagem, marcando toda
uma geracao de artistas. (ALMEIDA, Tereza. O artista professor na
faculdade de arte. Revista Trama Interdisciplinar, v. 3, n. 2, p. 75, 2012.
Disponivel em: <http://editorarevistas.mackenzie.br/index.php/tint/article/
view/5417/4000>. Acesso em: 23 mar. 2017)

Contemporaneamente, diferentes perfis de professores de arte vém se
consolidando, o que nao quer dizer que surgiram no seéculo XXI, mas que,
uma vez retomados, esses perfis tém sido discutidos, por meio das diferentes
estratégias de ensino e aprendizagem da arte, pela literatura especializada.

U3 - Metodologias do ensino da arte



Pensando no perfil "professor-pesquisador-artista”, podemos dizer que se
trata de um profissional que, em seu trabalho busca:
Escolha a opgao correta:

a) conectar a poiesis, a praxis e a teoria.

b) conectar apenas a poiesis e a praxis.

C) conectar apenas a teoria e a poiesis.

d) conectar a teoria e a praxis, apenas.

e) conectar a poiesis, a pratica e a teoria, mas cada uma em seu tempo.
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Secao 3.3

Pratica educativa de arte

Dialogo aberto

Chegamos a ultima secao da unidade: "Pratica educativa em Arte’!
Vamos supor que vocé elaborou um projeto poético-pedagogico
para desenvolver com as turmas do professor Vinicius e agora chegou
a hora de coloca-lo em pratica. Em decisdo conjunta, optaram por
experimenta-lo primeiramente em uma turma com quantidade
menor de alunos, a do 82 ano do periodo da manha.

Apods duas semanas de andamento do projeto, o professor e
a coordenacao sentiram necessidade de reunirem-se com vocé
para conversar sobre as experiéncias estéticas e artisticas implicadas
Nno processo de aprendizagem e formacao dos alunos. Vocé sabe
a diferenca entre uma e outra? Conhecer as qualidades dessas
experiéncias com a arte o ajudara a reelaborar e recriar o mesmo projeto
adaptando-o a uma proposta mais ludica para outra turma, pois, dessa
vez, 0 grupo de alunos sera bem mais novo, do 22 ano. Como sera que
O seu projeto podera contemplar aspectos ludicos e ainda explora-lo
NO NOVO espaco da escola? Esse sera o seu desafio finall

Para ajudar vocé com o seu proprio projeto, nesta se¢cao, vamos
abordar aspectos que envolvem as experiéncias estética e artistica
na formagao dos estudantes, assim como vislumbrar a aula de Arte
como ato criador e os aspectos ludicos que potencializam essas
experiéncias. Por fim, observar aspectos que podem compor 0s
espacos de criacao, como atelier ou sala ambiente.

Nao pode faltar

Para comecar a primeira parte da nossa nova conversa, vamaos
pincar algumas ideias de uma rica trama de significados que podem
emergir ao tratarmos dos termos estética, artistico e experiéncia,
considerando de antemao a visao de que experiéncias estética e
artistica sdo partes integrantes da cultura humana e conectadas
na formacdo de criancas e adolescentes. Portanto, lancaremos



olhares sobre cada um desses termos, mas sempre nos esforcando
para compreender como se articulam nos processos de ensino e
aprendizagem em arte.

Para compreender o conceito de estética, podemos puxar alguns
fios do passado em busca de sua origem etimologica Aisthesis, que
vem do grego classico e significa ‘conhecimento sensivel, atraves dos
sentidos, das sensacdes” e percorrer outras designacdes no decurso
da historia, de estetica como uma linha de estudo da filosofia sobre
0 belo e a beleza e, nos dias atuais, a sua relacdo com os estudos
sobre a subjetividade (MARTINS, 2004, p. 192). Em linhas gerais,
essas referéncias nos ajudam a compreender que estética tem a ver
com a nossa capacidade de “percepcao corporal do mundo e pelo
sentimento que as coisas nos despertam” seja de beleza, tristeza,
soliddo, alegria, estranheza etc. ao sentir um som, um cheio, um
sabor... Um jeito para entender o que a estética representa para nos
€ pensar no contraponto da palavra Aisthesis que € o seu contrario,
anestesia, que € o ndo sentir, ficar ‘congelado’, com nossa capacidade
sensivel bloqueada.

Para Ferraz e Fusari (2009a, p. 54), "o estético em arte diz respeito,
dentre outros aspectos, a compreensdo sensivel-cognitiva do objeto
artistico inserido em um determinado tempo/espaco sociocultural’
que amplifica para nos a fungao da leitura, percepcao, apreciagao,
fruicdo e contextualizacao do legado da arte e da cultura na “formacao
estética” dos estudantes como tratamos nas secdes anteriores.
Todavia, é rico compreender que “a experiéncia estética pode ser
mais ampla e Nnao necessariamente derivada da arte, embora a arte
seja uma de suas principais fontes de aplicagcdo” como o patrimonio
cultural, a arquitetura ou tantas outras diversas manifestacoes
culturais; a natureza, como frisam essas autoras, tambeém € material
para esse tipo de experiéncia. Suponho que vocé ja tenha tido esse
tipo de experiéncia ao visitar uma exposicao, assistir a um espetaculo
ou sentir-se imerso e envolvido numa linda paisagem ou No mar, Nao?
Talvez porque proporcione experiéncia estética € que muitas pessoas
dizem que “a natureza € uma arte’, ja pensou nisso?

E oartistico? Esse termo tem aver com o ato de produgao. Produzir
artisticamente € manifestar concretamente as nossas capacidades
“imaginativa, cognoscitiva (de conhecer), comunicativa e cultural” por
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iIsso um trabalho artistico pode revelar nossos valores, crencas, ideias,
sentimentos... No campo da produgao em artes visuais, o artistico é
concepcao que se relaciona “ao ato de criagao da obra de arte, desde
as primeiras elaboracdes de formalizacao dessas obras” pelo artista
‘até o seu contato com o publico’, ou seja, envolve processo e Nao
apenas o produto final (FERRAZ; FUSARI, 20093, p. 56). Mas sera que
apenas os artistas produzem artisticamente?

Para Ferraz e Fusari, o fazer artistico ou criacao "€ a mobilizagcao
de acdes que resultam em construcdes de formas novas a partir
da natureza e da cultura” (2009a, p. 56) que, COMO UM percurso
de aprendizado em arte para criangas e adolescentes, envolve o
conhecer, perceber, refletir-pensar, observar, analisar, comparar,
imaginar, vivenciar, apreciar, discriminar, escolher, criticar, julgar...
Nessa perspectiva, o professor deve estar atento ao andamento do
processo artistico dos seus alunos e nao somente preocupado com
0 excesso de técnicas ou valorizacdo do produto final (muitas vezes
um ‘modelo” a ser seguido!), mas dando a eles a oportunidade do
aprofundamento de “conceitos, critérios e processos que levem a
crianca e o adolescente a admirarem a linguagem especifica da arte”
(FERRAZ; FUSARI, 20093, p. 56-59) ao longo das aulas. Na pratica, €
estimular os estudantes a experimentacdes, preocupacoes e reflexdes
de ordens formalistas e interpretativas sobre o seu ato criador, tais
como: qual forma produzir? O conteudo nasce da forma? Qual
material escolher? O que ele pode simbolizar? Quais procedimentos
e técnicas conhecer? Quais suportes e ferramentas utilizar? Quais
artistas que produziram com esse material e técnica provocam
ressonancias em mim?

Como as experiéncias estética e artistica andam juntas? As
professoras Ferraz e Fusari (2009a) falam em praxis da arte como
um processo cultural em que as dimensdes artisticas e estéticas
se confluem, se integram, se complementam. Por exemplo: no
processo de producao artistica de uma pintura, a crianca mescla
atitudes e julgamentos artisticos e estéticos no percurso de seu fazer
como: observar as producdes dos colegas, escolher e experimentar
materiais, perceber e compor linhas, formas e cores, sentir texturas,
experimentar diferentes intensidades e movimentos com o pincel
etc. Ao final desse processo, os trabalhos de toda a turma podem
ser expostos no centro de uma roda ou na parede da sala de aula



para apreciacdo coletiva conduzida pelo professor, estendendo a
experiéncia estéetica que iniciou-se no proprio ato de concepcdo da
producao artistica.

Essa integracdo pode ocorrer ao termos uma experiéncia
estéetica no contato com producdes artisticas presentes em museus
e centros culturais como obras de arte. Na arte contemporaneas, e
Mmuito comum que os artistas proponham que a obra se complete
na interacdo com o publico, ou seja, a experiéncia do espectador
€ estética porgue ele a contempla e a aprecia, mas € também
artistica porque a obra acolhe a sua acao-participacao-interacao.
Nessa perspectiva de uma obra sempre aberta a transformacoes,
muitos tedricos definem espectador como ‘interator”. E vocé, ja
teve alguma experiéncia parecida com essa?

[19 Pesquise mais

Para saber mais sobre esse assunto, sugiro a leitura do artigo on-line
Para pintar o retrato de um passaro, no qual Regina Machado, professora
da Universidade de Sao Paulo, compartilha a reflexdo sobre o conceito
de Apreciagcdo como experiéncia estética relacionado ao processo de
ensino e aprendizagem da arte na escola. Para aprofundar sua pesquisa,
é fundamental conhecer a concepgao de experiéncia estética do filosofo
norte-americano John Dewey (1859-1952). Em linhas gerais, ele dizia que
a experiéncia ¢ estética quando vivemos de forma integrada e completa,
sem separacdo, as dimensdes pratica, emocional e intelectual de modo
gue o processo de criagdo (pratica) se associa a agéo intelectual. Essa
ideia esta no livro Arte como experiéncia, e vocé pode concentrar-se no
estudo do capitulo "Tendo uma experiéncia’. Incremente seus estudos
com o livro John Dewey e o ensino da arte no Brasil, de Ana Mae Barbosa.

Referéncias:

BARBOSA, Ana Mae. John Dewey e o ensino da arte no Brasil. Sdo Paulo:
Cortez, 2002.

DEWEY, John. Arte como experiéncia. Sdo Paulo: Editora Martins Fontes,
2010.

MACHADO, Regina Stela. Para pintar o retrato de um passaro. In:
ENCONTRO, 4. S0 Paulo, 1999. Integra das palestras... Sdo Paulo:
SESC Vila Mariana, 1999. (Projeto A Compreensdo e o Prazer da Arte.)
Disponivel em: <http://ww?2.sescsp.org.br/sesc/hotsites/arte/text_4a.
htm#regina>. Acesso em: 23 mar. 2017.
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Até aqui podemos vislumbrar que o objetivo do professor € o de
propiciar o desenvolvimento e aprofundamento do fazer e apreciar
da arte, levando seus alunos a experimentarem e construirem
modos variados de ver, ouvir, perceber, sentir, organizar, entender
e representar o mundo (FERRAZ; FUSARI, 2009a) por meio de
experiéncias estéticas e artisticas.

Vamos acrescentar a esse panorama a ideia de aula de arte
como ato criador. Nessa perspectiva, as aulas de arte compdem
um percurso de invengao-criagcao e também investigagao na busca
da poética pessoal dos alunos levando a concretizacdo de uma
"materialidade” artistica. Mas atencao, nao se trata de improvisacao,
partir do nada para qualquer lugar! E preciso investir na ideia da
aula de arte como ato criador sim, mas assegurando-se de atitudes
inventivas, criativas e investigativas em busca incansavel de uma
poética que € também, no caso do professor, a pedagogica.
Para Martins (2010), para definir encaminhamentos pedagdgicos,
conteudos, materiais e recursos que levara para O espaco e tempo
de criacdo que € a aula de arte, o professor precisa “ler” os seus
alunos e suas producgdes, o que significa conhecer e investigar 0s
movimentos expressivos de cada crianca e adolescente. "O que
e como eles criam e produzem artisticamente em sua trajetoria
escolar e de vida? Quais sao suas possiveis leituras de mundo?
Como elas se transformam? Quais nocdes, conceitos, concepcdes
vao construindo, experimentando, alimentados pela cultura de seu
entorno?” Sdo questdes norteadoras para constante investigagao,
como propde a autora (MARTINS; PICOSQUE; GUERRA, 2010, p. 87)

o(b Reflita

Vocé ja parou para pensar na sua visao de criagcao? A qual ideia de artista
ela estaria associada? Em sua pesquisa sobre “Processos de Criagdo
na Arte’, a professora Monica Baptista Sampaio Tavares coloca em
xeque as ideias de criacao como dom divino ou CoOmo apuro técnico,
baseadas respectivamente em Platdo e Aristoteles. Ela investiga tedricos
que concebem a criacdo artistica como uma relacdo dialética, em
equilibrio, entre as oposicdes espontaneo/reflexivo, intuitivo/racional,
consciente/inconsciente, sensibilidade/razdo. A autora diz que é muito
comum separarmos esses polos em extremos, por exemplo, por meio
das ideias de “artista intuitivo, que trabalha de forma exuberantemente,
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facil, compulsiva e 'inspirada’, ou do artista disciplinado e racional,
que trabalha de forma reqular, metodica, reflexiva e que burila a obra
(TAVARES, 2012, p. 41-42). Esses extremos sao modos que convivem
na criagao e, logico, existem possiveis variagdes, como frisa a autora.
Essas variacdes revelariam a principio trés modos ou tendéncias de criar/
operar: (1) artistas que primeiramente concebem a ideia de seu trabalho,
por exemplo, ao elaborar um projeto por meio de desenhos e depois
investigar técnicas e materiais para soluciona-lo; (2) outros que reagem
primeiramente a matéria, por exemplo, experimentando-a e sentindo-a
com prazer no intuito de produzir uma forma inusitada; e (3) aqueles
que criam a partir do foi criado, incorporando e transformando dados e
repertorios preexistentes, como uma colagem ou bricolagem a partir de
fotografias e poesias. Para Tavares (2012), o artista tem livre-arbitrio, ele
pode mudar seus modos de criar, combina-los entre si, de forma mais
consciente ou mais imprevisivel na busca por algo pretendido. Um fazer
artistico que ndo esta pronto, mas tambem se inventa. A partir desse
ponto de vista, vocé acha que ¢ possivel relacionar processos criativos
de artistas com os de criancas e adolescentes? Sera que existem estudos
que tratam da especificidade de seus processos de criagao? Por que essa
investigacdo € importante ao professor de arte?

Vamos agora dar um pouco mais de forma aos modos de ser e
de se expressar das criancas e dos adolescentes dando énfase ao
papel do ludico nas aulas de arte. Ludico € palavra que associamos
aos pares brincar/brinquedo e a jogar/jogo, assim, se vocé lancar um
rapido olhar para a sua infancia e adolescéncia talvez consiga fazer
uma lista generosa do qué e com O qué brincava e jogava. Mas como
vOCé€ imagina a presenca do ludico nas aulas de arte? Sdo muitas as
perspectivas e as referéncias tedricas que abordam o tema, entdo
vou trazer para vocé dois recortes: a associacao do ludico com a
brincadeira e a imaginagdo no universo infantil e a relacdo do jogo
com o humor e a diversao, que apesar de ndao remeter unicamente
a0 universo jovem poderd nos dar boas pistas de como valoriza-lo
com eles.

Continuando com as professoras Ferraz e Fusari (2009b), que
Nos presenteiam com preciosas pesquisas sobre a arte e lUdico na
infancia, entendemos que
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Com as atividades ludicas, a crianca exercita sua
autonomia, sua criatividade e a imaginagao; aprende o
significado das coisas e a dar sentido a elas. Ao brincar
e jogar, a crianca explora e desenvolve a sua percepgao,
fantasias e sentimentos. A brincadeira favorece a
apreensdo de signos sociais e culturais e nas aulas
de arte pode ser uma maneira prazerosa de a crianca
experimentar novas situacdes e ajuda-la a compreender
e assimilar mais facilmente o mundo cultural e estético.
(FERRAZ; FUSARI, 2009b, p. 122-123)

O ludico, assim, associa-se ao prazer de um ‘jogo estetico” da
Criangca em interacao com formas e imagens por meios artisticos
€ ao prazer estético em descobrir, experimentar, pesquisar, criar,
transformar, configurar, construir e representar, por exemplo, a argila
numa nova forma plastica, uma nova mistura de cores na pintura,
um novo gesto grafico num amplo papel na parede. Nesse jogo ou
experiéncias para as quais ela esta sempre aberta e curiosa, a crianca
vai percebendo e conhecendo © mundo, as Coisas, as Pessoas € Si
propria. Ao desenvolver-se, ha tendéncia de as criangas tornarem-se
mais criticas sobre o que produzem, pois estao atentas a realidade
como ponto de partida para o imaginario. Para elas, nesse caso, o
ludico podera estar associado, por exemplo, ao prazer de desenhar
figuras cada vez mais verossimeis com a realidade, o que significara
uma grande conquista.

Outro autor que contribui para nosso estudo € Joao-Francisco
Duarte Junior, que Nos provoca a pensar que a escola precisa deixar
de ser somente lugar das “coisas sérias’, afinal, o brincar e o jogar Nnos
constituem como Homo ludens, ou homem ludico, homem que joga,
segundo a tese do filosofo e historiador holandés Johan Huizinga. O
ludico esta associado a nossa capacidade de criar coisas uteis como
fazemos desde o tempo das cavernas ao confeccionar flechas, lancas
e potes, mas também ao que € “inutil” que nesse caso poderia ser
O enfeitar e decorar as coisas ou, como a moda, o design e a arte
seriam nos dias de hoje. Essa capacidade ludica, para Huizinga, seria
inata ao homem. O jogo, a brincadeira, a diversdo e o humor fazem
parte da gente, entdo, por que Ndo sao ‘levados a serio” nas escolas,
como frisa o professor Jodo? Veja so 0 que ele diz sobre a arte:



[..] no fundo, a arte consiste num grande jogo, e a
experiéncia estética provém de nos entregarmos a esse
jogo. Alguns filésofos, inclusive, dizem que para se ter
uma experiéncia estética é preciso que se suspenda a
descrenca, ou seja, esse lado sério, conceitual, logico,
pesado, grave [...] é preciso aceitar o jogo, acreditar.
(DUARTE JUNIOR, 2011, p. 58-59)

E assim como gquando vamos ao cinema assistir a um filme de
super-herois, temos que acreditar que o Superman existe, temaos que
aceitar o que o diretor nos propde e Ndo guestionar se a personagem
vOa ou ndo. Mas entdo, como o professor pode valorizar o ludico nas
aulas de arte?

vz| Exemplificando

Convido vocé a assistir ao video Estudos sobre casas: formas de habitar a
arte, um projeto desenvolvido pelo professor Paulo Henrique Lorenzetti
para alunos do Ensino Fundamental | da E. E. Prof.2 Diva Gomes dos
Santos, da cidade de Maua, Sao Paulo, premiado pelo XV Prémio Arte na
Escola Cidada. Observe como ele age como professor-artista e como
valoriza em suas propostas a interagdo com os modos ludicos de ser,
estar, conhecer e expressar das criangas. “Brinque” com o video, reveja-o
eliminando o som, para atentar-se somente nas imagens e em como
elas revelam outros assuntos sobre 0s quais conversamos nessa secao,
por exemplo, 0 modo como o professor estimula a percepgao das
criangas sobre as formas da arte e da natureza. O video esta disponivel
no Youtube: <https://www.youtube.com/watch?v=uxUdPwlXmul>.
Acesso em: 23 mar. 2017.

Fonte: Estudos sobre casas: formas de habitar a arte. XV Prémio Arte na
Escola Cidada - Ensino fundamental I. Realizacdo Instituto Arte na Escola
e Servico Social da Industria — SESI Nacional. 2014. 10'15". Son. Color.
Video digital. Disponivel em: <http://artenaescola.org.br/premio/projeto.
php?id=73445&id_projeto=74099>. Acesso em: 23 mar. 2017.

Chegando ao fim de nossa conversa, COmo VOcé imagina o
espaco que abriga professor-alunos-artistas nas aulas de arte? Vamos
conhecer alguns aspectos que podem ajudar na organizagao
dos espacos de criagao? Atelier ou sala ambiente sdo lugares que
contam historias das experiéncias artisticas e estéticas de professor
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e alunos, para muitos, espaco ‘do afinamento dos sentidos por meio
da arte” com iluminagdo, materiais, cores, odores, sons que o tornam
agradavel e estimulante para criar e conhecer arte.

E lugar de guardar e organizar de forma acessivel e sedutora aos
alunos as “coisas” da arte — lapis, tinta, giz, papéis, madeira, goivas,
argila etc. — e "outras coisas’ do cotidiano e da natureza que também
servem comao materiais artisticos — latas, tecidos, fios, tampas, pedras,
sementes, conchas, terra, agua.

E lugar com mobilidrio adequado a producdes diferenciadas, ora
mais dindmicas em grupo ora mais silenciosas e introspectivas que
ocorrem individualmente. Uma sugestdo € ter mesas ou bancadas
grandes para o apoio de trabalhos em grandes formatos e que
tenham superficies lisas e faceis de limpar, no caso de trabalhos com
materiais molhados.

Estantes, nichos e varais podem servir para organizar, compartilhar,
guardar ou pendurar, se necessario, os trabalhos dos alunos em
processo. Baus, modulos de apoio e painéis podem compor essas
necessidades e também outras, como expor trabalhos finalizados,
documentos, imagens, livros, revistas, objetos.

Janelas grandes para deixar a luz natural entrar, cortinas para
quando o0 ambiente precisar ser escurecido. Pias, fornos de argila,
prensas de gravura, computadores, scanners € outros recursos irdo
variar em fung¢do das possibilidades, necessidades e interesses nao
sO dos alunos e professores de arte, logicamente, mas do papel que
a arte assume na escola. Por vezes, esse espaco ideal sO existe em
nossas intencdes, desejos e projetos, € preciso conquista-lo, construi-
lo, reinventa-lo. Para inspirar vocé a transformar ambientes da escola
em espacos de criacdo, compartilho a palavra da artista e educadora
Edith Derdyk:

Ahoradaauladearte nas escolas € o momento eleito para
a crianga experimentar, brincar, construir, jogar, inventar,
experimentar, criar: espécie de contrato subliminar entre
o educador e as criangas anunciando que agora € a
hora da invencao! Por outro lado, corremos o risco de
institucionalizar e burocratizar o lugar e o momento do
proprio jogo da criagdo. Aqui reside um impasse entre a [5’



necessidade da existéncia de um tempo e de um espago
dentro das escolas para o ensino de arte, porém a propria
arte, por sua natureza, parece querer quebrar estas
regras e nos dizer que o espaco da criacao pode residir
em qualquer tempo e lugar. O conceito de atelié, entao,
deveria ser revisitado. [...] Talvez possamos estender
o espago da criacdo para fora dos muros do atelié, da
escola, dos museus para também se instalar na prépria
vida e assim acordarmos os ingredientes essenciais do
jogo da criagdo: desejo, intencao, observagcao, memoria,
imaginagdo, vontade, disponibilidade, curiosidade,
disponibilidade, flexibilidade. (DERDYK, 2013)

&ﬁ” Assimile

Em sua pratica pedagdgica, o professor-criador percorre caminhos
de ensino e aprendizagem artistica e estética que levam os alunos a
experiéncias com arte tracados por ele com inventividade e liberdade ao
romper com aquilo que ele ja sabe e que o leva com seguranga pelas
mesmas aulas-caminhos de sempre, enraizadas e reproduzidas como
modelos. Para a professora Miriam Celeste Martins, € preciso fazer
perguntas sobre a propria pratica para mover-se em direcdo a ‘outros
modos de fazer-se professor’ indagando-se, por exemplo, sobre os
percursos-saberes ainda ndo vivenciados e as ‘trilnas e clareiras” que
abrigam desejos dos alunos, mas ainda ndo foram descobertas. Fazer
de sua aula um ato de criacdo é ser criador e perceber-se como um
inventor tanto quanto os proprios alunos, é

[...] cartografar seu proprio fazer pedagodgico, como
um professor-propositor, é elevar-se a condi¢cdo de
criador dos proprios percursos de aprendizagem junto
aos alunos, tecer a coautoria de seu pensar/fazer
pedagdgico com escolha de caminhos que possam
abrigar e expressar também os desejos dos alunos.
(MARTINS; PICOSQUE; GUERRA, 2010, p. 195).

Nessa perspectiva, o fazer pedagogico possui uma dimensao
inventiva, pois N30 esta preso a um "passo a passo” de trajetos de
linhasretas predefinidas, masimbuido de escolhas comprometidas
com a processualidade da aprendizagem que professor e alunos
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vivenciam e se faz "no percurso e N0 Modo COMO O Percurso
€ percorrido”. Nessa condicao, na qual nao ha “lugar para ideias
de permanéncia ou estabilidade” é possivel pensar que professor
e alunos—aprendizes sédo '"ndbmades” e que seu ensinar-aprender
Nnunca sera uma ‘tarefa entediante de execucgao e reproduc¢ao
de saberes para vir a ser um ato de investigacao, de invencao’,
como Martins (2004, p. 201) vem dizendo para nds ou um lugar
‘sério” na concepcao do professor Joao-Francisco Duarte Junior
(2012).

Sem medo de errar

Ao longo das ultimas semanas, vocé teve a oportunidade
de colocar em pratica algumas ideias de seu projeto poeético-
pedagogico com a turma do 82 ano. Ao apresentar a proposta de
percorrer a regido no entorno da escola para colher informacdes
visuais e sonoras, voceé surpreendeu-se com o entusiasmo de todos
desde o inicio: percebeu que a possibilidade de utilizar os seus
proprios celulares foi fator-chave para envolvé-los. Nos trajetos que
trilharam, eles se sentiram a vontade em captar imagens e sons,
pois demonstravam muita habilidade com os seus ‘equipamentos
audiovisuais”. Ao longo da caminhada, vocé percebeu que poderia
contribuir com a qualidade estética das imagens produzidas
pelos alunos ao sugerir enquadramentos mais inusitados e ao
fazé-los descobrir que poderiam explorar a luz como ‘desenho”.
Compreendendo que engajar-se na proposta era tao importante
quanto conduzi-la, vocé e o professor Vinicius “entraram no jogo”
de fotografar e filmar com os alunos, o que deu a essa experiéncia
coletiva um significado peculiar — o de sentimento de cumplicidade
e pertencimento — por oferecer a chance de conhecerem e
apreciarem a diversidade cultural da comunidade onde vivem, uns
pelos olhos dos outros.

Nas aulas seguintes, o professor Vinicius apresentou produc¢oes
fotograficas e audiovisuais de artistas modernos e contemporaneos
que abordavam temas proximos aos que os alunos desenvolveram,
o que possibilitou a eles contextualizar a sua propria producao
artistica no campo estendido da arte. Os materiais coletados foram



compartilhados em grupos pequenos com o objetivo de os alunos
0s analisarem e editarem os trechos para compor o audiovisual final.
Agora, o resultado desse processo prevé videos de cerca de 1 minuto
a serem mostrados para 0s colegas na nova sala ambiente, onde um
‘clima de cinema” esta sendo criado por todos. Para esse dia especial
de estreia, como uma brincadeira, os alunos querem fazer cartazes
de divulgacao para convidar moradores do bairro, confeccionar uma
bilheteria com enormes caixas de papeldo, vender pipoca e realizar
entrevistas com os diretores e produtores dos filmes que fizeram para
compartilhar em suas redes sociais.

Na reuniao com a coordenacao e o professor Vinicius que ocorreu
antes de desenvolverem o projeto com os alunos mais Novos, VOCES
levantaram algumas hipoteses para adequa-lo ao perfil e necessidade
dessa turminha. Muitos ndo tinham celulares, de modo que vocés
consideraram prudente repensar 0 uso dos recursos audiovisuais
para outros modos de registro, como o desenho. Propuseram a eles
uma brincadeira: a de serem arqueologos em visita a uma cidade
desconhecida cujo objetivo seria coletar vestigios e realizar registros
de cenas com moradores do bairro, detalhes de arquitetura, dos
automoveis, da vegetacao etc. como se estivessem visitando aquele
lugar pela primeira vez. O dia dessa saida ocorreu Com SUCesso, O
professor de Historia os acompanhou e percebeu que poderia vincular
assuntos de sua aula a essa proposta, como abordar as multiplas
historias e memorias dos moradores do bairro. Vocé e Vinicius
notaram que, em contato com novas referéncias para desenhar, as
criancas produziram registros extremamente minuciosos, até fizeram
uma ‘competicao” entre elas de quem incluia mais detalhes em seus
desenhos a partir do que estavam observando a ponto de nos papéis
ndo ‘sobrar nenhum pedacinho em branco’ Ficou evidente que
vOCés haviam integrado experiéncia estética e artistica.

Sensivel aos resultados graficos dessa etapa de criacao das
criangcas, com olhos de professor-criador vocé comecou a
vislumbrar com eles e com o professor novos desdobramentos
para essa producdo que ainda ndo haviam cogitado. Retomando
a intenc¢do inicial de investigar com eles os elementos de uma
narrativa visual, agora a partir do desenho e nao mais com recursos
audiovisuais, vocés inventaram juntos uma variedade de historias
compondo sequéncias e arranjos diferentes com os desenhos
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que eles ja haviam produzido, incorporaram Novos personagens e
elementos pictoricos por meio do uso da cor etc. Esse processo
de criacao coletiva durou mais do que o previsto, o interesse deles
por detalhes arquitetdnicos foi uma oportunidade para o professor
Vinicius aprofundar alguns conteudos. Pesquisaram juntos estilos e
técnicas construtivas em arquitetura colonial, neoclassica e moderna
e 0S compararam com 0s das suas proprias casas, questionando-
se como aspectos geograficos, sociais e econdmicos tanto quanto
culturais também determinam modos de morar diferentes. Ao final
do projeto, além dos proprios desenhos das criancas organizados
visualmente como narrativas visuais, as paredes da sala multiuso
foram ‘invadidas” com reproduc¢des de aquarelas, fotografias e
pinturas de artistas de outros tempos e de agora, tendo como ponto
em comum a diversidade da arquitetura de seu bairro e de outras
regides do pais. Imprevistos e percal¢os ocorreram, mas isso ja €
outra historial E a sua bagagem, o que mais vocé incorporou a ela?

Faca valer a pena

1. Confrontando passado e presente, ndo ha duvida quanto ao fato de a
crianga continuar a brincar — desde a crianca da cidade, até a criangca do
interior ou do campo, desde a criangca mais estimulada e com melhores
condigdes econdmicas até a crianca de rua ou institucionalizada — todas
elas procuram espagos e formas de expressar-se e descobrir o mundo
através do brincar, seus significados. (FRIEDMANN, A. A evolugdo do brincar.
In: FRANCOIO, M. A. S. O direito de brincar: a brinquedoteca. Sdo Paulo:
Edicdes Sociais/Abring, 1998, p. 34)

Associados aos pares brincar/brinquedo e jogar/jogo, o ludico nas aulas de
artes tem sido abordado por diferentes tedricos que buscam desenvolver
praticas educativas que visam a construcdao de conhecimentos que o ensino
de arte busca ante as demais areas de saberes. Assinale a seguir a opgao que
ndo se configura como perspectiva de abordagem do tema "ludico” na aula
de artes:

a) imaginacéo.
b) interagdo.

c) laissez-faire.
d) experiéncia.
e) descoberta.




2. No ato criador, o artista passa da intencdo a realizacdo, através de uma
cadeia de reacdes totalmente subjetivas. Sua luta pela realizagdo € uma série de
esforcos, sofrimentos, satisfacdes, recusas, decisdes que também nao podem
e nao devem ser totalmente conscientes, pelo menos no plano estético. O
resultado deste conflito € uma diferenca entre a intengdo e a sua realizagao,
uma diferenca de que o artista ndo tem consciéncia. Por conseguinte, na
cadeia de reacdes que acompanham o ato criador falta um elo. Esta falha
que representa a inabilidade do artista em expressar integralmente a sua
intencdo; esta diferenca entre o que quis realizar e o que na verdade realizou
é o "coeficiente artistico” pessoal contido na sua obra de arte. (DUCHAMP,
Marcel. O Ato Criador. In: BATTCOK, Gregory (Org.). A nova arte. Séo Paulo:
Perspectiva, 1975)

Em aproximagao ao "ato criador” de Marcel Duchamp, a relagdo entre artista,
obra de arte e espectador muda. No ensino da arte, essa mesma relacdo deve
ser repensada. Indique a opgao a seguir que reflete essa proposi¢ao:

a) O artista ndo € o unico propositor; o professor ndo é o unico que detém
conhecimento; o espectador é participante do trabalho de arte, do mesmo
modo que o aluno ndo é receptor passivo e sim participante.

b) O artista é o Unico propositor; o professor é quem detém conhecimento;
0 espectador nao necessariamente € participante do trabalho de arte, do
mesmo modo que O aluno nao é receptor, mas também ndo participa da
criacdo de uma aula.

c) O artista ndo € o Unico propositor; o professor ndo é o unico que detém
conhecimento; mas tanto espectador quanto aluno sdo entendidos como
receptores.

d) O artista ndo é o unico propositor; nem o professor € quem detém
conhecimento; o espectador € participante do trabalho de arte, do mesmo
modo que o aluno ndo e receptor, mas a ambos ndo cabe o papel de intervir
nas acdes propostas pelos artistas e professores.

e) O artista ndo € o uUnico propositor; o professor ndo € quem detém
conhecimento; o espectador ndo necessariamente é participante do
trabalho de arte, do mesmo modo que o aluno ndo é receptor, mas também
nao participa da criacdo de uma aula.

3. NaEscolaBasica, as artes visuais centram-se nas atividades de manipulacio
e exploracdo dos materiais. O contacto com as obras € raro. A explicagao
estética esta ausente. Geralmente, a "expressdo plastica” ocupa uma area
marginal dos curriculos escolares, desvalorizando-se a sua importancia.
(FROIS, MARQUES, GONCALVES, 2000, p. 204)

Qual € o espaco ideal para desenvolver acbes com o objetivo de
desenvolvimento estético e artistico? Ao refletir sobre o excerto destacado,
vemos a importancia de uma pratica docente que privilegia ndo apenas

U3 - Metodologias do ensino da arte
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o fazer, mas a reflexao sobre este fazer artistico que esta relacionado ao
objetivo de desenvolvimento estético. Considerando o exposto, assinale
a alternativa que, corretamente, aponta espacos de desenvolvimento de
acOes com vistas ao desenvolvimento de experiéncias artisticas e estéticas.

a) Museus e galerias de arte, apenas.

b) Museus e escolas de educagdo formal, apenas.

¢) Museus e ONGs, apenas.

d) Escolas de educacdo formal, apenas.

e) Museus, oficinas de expressdo plastica e corporal, ambientes de
educacao formal.

U3 - Metodologias do ensino da arte
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Unidade 4

Arte/educacao em espacos
formais e nao formais
de ensino

Convite ao estudo

Ql3, caro aluno,

Chegamos na ultima unidade e vamos conversar sobre a
arte/educacdo em espagos formais e nao formais de ensino.
Ampliaremos o estudo iniciado na unidade anterior que foi centrado
Nno ensino de arte No contexto escolar para abarcar, agora, temas
que falam das relacdes singulares de criangas, adolescentes e
jovens com as artes visuais que podem ocorrer tanto No espaco da
escola como em museus € instituicdes culturais.

A intenc¢ao desta unidade € convidar vocé a aprofundar o seu
olhar sobre como os estudantes produzem e se desenvolvem
artisticamente, como interpretam a arte e os bens culturais a
partir dos seus proprios contextos de aprendizagem e de vida,
e em relacdo a eles e ainda como refletem sobre eles. Por
exemplo, como as animacdes que a Criancga assiste na televisao
influenciam nos desenhos que ela produz? Como jovens que
estao conectados virtualmente com o mundo interpretam a arte
contemporanea? Por que leva-los a uma exposicao de arte em um
museu? Ao percorrer temas que procuram desvelar essas e outras
questdes que interpenetram o campo da educacao e da arte, ao
final desta unidade, vocé sera capaz de situar e compreender o
papel do arte-educador na perspectiva da mediagao cultural no
ambito da educacdo formal e da ndo formal. Vocé ja ouviu falar
nesses termos?

Para nos aproximarmos desses assuntos vamos imaginar
que voceé foi contratado como professor de Arte pela escola
onde estagiou durante sua graduacao, o que lhe da a chance de
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aprofundar o conhecimento sobre as criangas e os adolescentes
COom 0s quais conviveu recentemente. Logo na primeira semana
de planejamento do ano letivo, a escola recebeu o convite para
ser parceira de um projeto educativo desenvolvido por um
museu de arte da cidade. O seu papel nessa parceria sera de
suma importancia, pois vocé sera desafiado a testar um material
educativo que esta sendo produzido por eles para ser usado na
escola e posteriormente visitar © museu com seus alunos e alunas.
As suas primeiras inquietacdes permeiam questdes tais como:
sera que eles ja visitaram um museu de arte? Como envolvé-los
com producdes artisticas que talvez ainda ndo tenham visto? O
uso de materiais educativos pode contribuir para aproxima-los da
arte? Por que € importante leva-los em uma exposicao em um
museu? Como possibilitar, afinal, esse novo encontro significativo
com a arte?

Para ajudar vocé a responder a esses desafios e inquietacdes,
primeiramente € preciso conhecer melhor os seus estudantes:
COMO eles se expressam e se relacionam com as artes visuais ao
longo de seu desenvolvimento, desde a infancia até a juventude?
Para tanto, faremos alguns recortes tematicos, tais como tratar
do desenvolvimento grafico e expressivo da crianca e da sua
recepcao estéetica de imagens e producdes artisticas, na Secao 4.1.
Em seguida, na Secao 4.2, lancaremos olhar sobre a cultura jovem
No cenario contemporaneo e suas imbricacées na construcao
de sentidos em artes visuais. Por fim, na Secao 4.3, adentraremaos
Nno universo do ensino de arte em museus e centros culturais
para compreender como a perspectiva da arte/educacdo como
mediacdo cultural pode favorecer o encontro significativo do
professor e dos alunos com a arte.



Secaon4.1

Artes visuais para criangas

Dialogo aberto

Caro aluno, no nosso contexto de aprendizagem, vocé € o novo
professor de Arte de criancas e adolescentes que estudam no Ensino
Fundamental 1 e 2 da mesma escola onde vocé estagiou durante a
sua faculdade. No periodo de planejamento que antecede o inicio
das aulas, os professores receberam a visita de educadores do museu
de arte da cidade para uma conversa sobre determinada parceria
que desejam construir, com o objetivo de conhecer o acervo de
obras de arte moderna e contemporanea e desenvolver, juntos,
acoes pedagogicas que promovam o contato dos estudantes com
a arte e os estimulem a frequentar 0 museu. Essas acdes envolverao
encontros de formacdes com os professores, experimentacdo de um
novo material didatico para ser usado na escola e No museu e, por
fim, visitas com os estudantes as exposi¢cdes de arte. Como aproxima-
-los do universo da arte? Sera que O acervo desse museu interessara
a eles? Como estimula-los a interagir com os varios tipos de arte
que provavelmente estardo na exposicdo a ser visitada? Afinal, qual
sentido o contato com essas obras terad na formacdo das criangas e
dos adolescentes?

Neste momento, o seu desafio inicial sera aprofundar a
compreensao sobre o repertorio artistico, estético e cultural de seus
alunos e alunas do Ensino Fundamental 1, que oferecam bagagem
para prepararem-se para essa nova experiéncia com a arte que esta
por vir. Como eles se expressam artisticamente? Como interpretam,
conversam e entendem a arte a partir de seus conhecimentos e de
suas experiéncias de vida?

Para ajudar vocé nesse desafio, vamos conhecer concepcdes de
desenvolvimento grafico e expressivo da crianga e compreender
0 papel do desenho de memoaria, de observagdao e imaginagcao na
formacdo das criancas para que vocé possa ampliar e diversificar
a relacdo delas com essa linguagem. Também vamos conhecer
concepcdes de desenvolvimento estetico para compreender como
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ocorre a recepcao da arte pelas criancas e problematizar a influéncia
da cultura visual em gue elas estao imersas nas suas visdes de mundo
de forma que vocé tenha recursos mais precisos para promover
experiéncias significativas com a arte na escola € no museu.

Bons estudos!

Nao pode faltar

Para vocé compreender como as criancas desenvolvem-se
artistica e esteticamente, trago para O Inicio desta conversa as
abordagens de alguns estudiosos sobre o desenvolvimento grafico
das criangas. Vocé ja observou criancas desenhando? O que mais lhe
chama a atencao? Percebeu como agem e o que falam enquanto
desenham? O que os desenhos podem nos dizer sobre as criancas
que os produzem? Desenho se aprende? E espontaneo e natural
ou recebe influéncias externas? Essas sdo algumas das indagacoes
que estudiosos do tema vém procurando responder, instigados pela
espontaneidade e originalidade da producao grafica e pictorica da
crianca como resultado do modo prazeroso, descontraido e ousado
como lidam com o desenho e a pintura. Vamos conhecer alguns
desses estudos?

Um dos pioneiros no século XX a pesquisar o desenho infantil foi
o francés Georges-Henri Luquet (1876-1965) que observou os seus
filhnos Simone e Jean desenharem dos trés aos oito anos e percebeu
‘0 desenhar como um ato de representagcao da realidade’, como
conta a professora Maria Lucia Batezat Duarte (2007, p. 966). Ela
explica que, para ele, o conceito de realismo € chave em sua teoria
que distingue o desenvolvimento do desenho infantil em quatro
estagios: o realismo fortuito € o estagio que ocorre por volta dos 2
anos, quando a crianca descobre a analogia formal entre o objeto
e 0 seu tracado, mesmo sem intencao inicial de representacao, ela
comeca a dar nomes ao que desenha. A partir da descoberta da
analogia entre forma e objeto, ocorre por volta dos 3 aos 4 anos o
estagio do realismo fracassado, periodo em que a crianca tentara,
tendo fracassos ou sucessos (do ponto de vista do adulto que valoriza
o realismo), reproduzir essa forma. E quando ela desenha um circulo e
pode nos dizer que é uma bola ou a lua. O realismo intelectual ocorre
por volta dos 4 anos e estende-se até os 10 ou 12 anos, quando a
crianga desenha a sua “imagem mental” das coisas, ou seja, aquilo
que sabe e nao daquilo que vé.



Veja, na Figura 4.1, xicaras desenhadas por criancas de 5 aos 8
anos e 6 meses de idade: na coluna a esquerda sao desenhos de
imaginacao, ou “de cabeca’, apesar da variedade de formatos e estilos,
quase todas as criangas incluiram uma asa em sua xicara; na coluna
a direita, o exercicio proposto era de desenho de observacao de uma
xicara cuja asa nao estava a vista, entretanto, repare que a tendéncia
€ quase todas as criancas a desenhem com a asa, ou seja, a imagem
"de cabeca” ou mental, aquilo que sabem, afinal, xicaras tém asas!

Figura 4.1 | Desenhos de xicaras imaginadas e copiadas, a partir de estudos do Dr.
Norman Freeman, da Universidade de Bristol, Reino Unido

Idade do Individuo Xicara Imaginada  Xicara Copiada

5 anos

U

5 anos ¢ 3 meses

b anos

6 anos e 2 meses

P'S

B 9 QG

7 anos e 4 meses

7 anos e 5 meses

# anos

& anos e 6 meses

ORQe@OEQR

Fonte: Cox (2012, p. 110).

Nessa fase, podemos perceber alguns recursos como o da
transparéncia ou representacao simulténea de um objeto e seu
conteudo, como se 0s objetos estivessem em simbiose. Veja na
Figura 4.2, um desenho do "gato que engoliu a velha e 0 papagaio”: a
crianca sabe que o que engolimos vai para dentro da barriga, entdo, €
essa informacao que ela desenhara.

167



168

Figura 4.2 | Fendémeno da transparéncia: o gato engoliu a velha e o papagaio

Fonte: Méredieu (1974, p. 21)

Por fim, o realismo visual € para Luguet o fim do desenho infantil,
guando a crianca submete-se as leis e convencdes das producdes
dos adultos, como a perspectiva. Duarte acrescenta que, nesse ultimo
estagio entre final da infancia e inicio da adolescéncia, ha crescente
comprometimento com a percepgao visual, ou seja, com o que se
V&, como vocé poderd observar no desenho de observacao de uma
xicara de uma crianga de oito anos e seis meses de idade, na Figura
41

Outro importante estudioso do tema foi o austriaco Viktor
Lowenfeld (1903-1960), para quem ‘cada desenho reflete os
sentimentos, a capacidade intelectual, o desenvolvimento fisico, a
acuidade perceptiva, o envolvimento criador, © gosto estético e até
a evolucdo social da crianca, como individuo” (LOWENFELD, 1970,
p. 35). Na sua visdo, as criancas ndo precisavam ser habilidosas para
serem criadoras, pois entendia que o desenvolvimento artistico era
um processo estimulado pela liberdade, autonomia e envolvimento
emocional de explorar e experimentar a sua propria criacao, Como
um processo de autoexpressao (LOWENFELD, 1970). Essa visao
explica a defesa que ele fazia da criatividade nao poder ser inibida
por regras ou modelos alheios que levariam as criancas a adotar ou
copiar estilos de outros. Como para ele a expressividade é referéncia,
O termo “rabisco” soa como pejorativo e € substituido por ‘garatuja’,
sendo esta denominacao que ele usa para a fase dos primordios da
autoexpressao, que ocorre por volta dos 2 aos 4 anos. Sequndo
O autor, nessa fase, a satisfacdo (da crianca) deriva inicialmente "da
experiéncia de movimentos cinestesicos, depois de controle visual



das linhas e, finalmente da relacao entre linhas e 0 mundo exterior”
(LOWENFELD, 1977, p. 126). Da etapa das garatujas desordenadas
a etapa das garatujas controladas, a crianga transfere-se do
pensamento cinestésico — em que seus tracos terao relacdo com os
movimentos de seu corpo — para O pensamento imaginativo, quando
ela comecara a desenhar com intencao, anunciando o tema que ira
desenhar ou, ocasionalmente, desenvolvendo e transformando esse
tema a partir da exploracao de tragcados. Com as primeiras tentativas
de representacado, ocorre a fase pré-esquematica dos 4 aos 7 anos,
quando um jeito diferente de desenhar tem inicio, com a criacao
consciente da forma. E fase em que a crianca terd enorme prazer
ao estabelecer relacdes entre 0 que desenha com o mundo a sua
volta, nao so aquilo que vé, mas aquilo gue sente e percebe. Assim,
Lowenfeld (1977, p. 151) nos diz que "o sentido do tato, quando se
passa a mao num objeto, pode ser tdo importante, nesta fase, quanto
a percepcao visual desse objeto ou a compreensao de sua finalidade”.
Dos 7 aos 9 anos ocorre a fase esquematica, quando ha a conquista
do conceito de forma, em que a crianca cria 0S seus proprios
esquemas, ou modelos de desenhos, por exemplo, de uma casa,
de um corpo humano, de um cachorro e os utiliza com intengao e
frequéncia. Esse esquema pode ser “determinado pelo modo como
a crianca vé alguma coisa, pelo significado emocional que ela lhe
atribui, pelas suas experiéncias cinestesicas, pelas impressoes tateis
do objeto ou pela forma como o objeto funciona ou se comporta”
(LOWENEFELD, 1997, p. 183). Nesse momento, desenvolvem-se de
forma complexa as elaboragdes espaciais No desenho, por exemplo,
quando a crianga comecga a organizar € a criar relacdes entre 0Os
esquemas (ou figuras) para narrar historias. A fase seguinte, dos 9 aos
12 anos, é da cooperacdo, da descoberta de interesses em comum
com 0s amigos, € a fase da “turma’, quando ocorre o alvorecer do
realismo. Da mesma forma como estdo interessadas sobre o seu
meio social, mais conscientes de seu mundo real e de suas emocdes,
as criangas também demonstrardo interesse naquilo que elas
percebem ao desenharem, por exemplo, 0 acumulo de pormenores
a ponto de desenhar a mao direita diferente da mao esquerda. A
fase pseudonaturalista ocorre dos 12 aos 14 anos, € a idade do
raciocinio, quando 0s jovens tornam-se mais criticos acerca de suas
produgdes e cada vez mais conscientes do gque veem, esforcam-se
em realizar desenhos naturalistas. E, por fim, a fase dos 14 aos 17 anos
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€ a que Lowelfeld (1997, p. 337) chamara de a arte da adolescéncia
e a considerara como o periodo da decisao, pois € momento que
assinala "o inicio da aprendizagem intencional e deliberada” em arte
em que o jovem ird desenvolver-se caso tenha ‘oportunidade ou
empenho em aperfeicoar seus dons artisticos”. Bem, mas sobre essa
etapa conversaremos mais na proxima secao.

Vale destacar a pesquisa a partir de desenhos de mais de 147
estudantes de 12 e 22 graus feita pelos professores americanos Brent
Wilson e Marjorie Wilson, publicada em 1982, que integra o livro Arte-
educagdo: Leitura no subsolo, organizado por Ana Mae Barbosa. Eles
investigam a ideia do desenho nao ser uma representacao, mas um
signo, baseado no conceito de More Peckan. O que isso quer dizer?
Eles explicam que “uma nuvem, por exemplo, € chamada de signo
natural, enquanto o desenho de uma nuvem e a palavra "nuvem” sdo
ambos signos artificiais” sendo que um “posterior desdobramento
dessa categoria delimita os desenhos de objetos como signos
configuracionais” (WILSON; WILSON, 2002, p. 62). Os Wilson
entendem que o processo de aprender signos configuracionais €
semelhante ao de aprender a falar — usar signos verbais —, em que as
palavras sao aprendidas ao se ouvir outras pessoas falando essa palavra
e depois imitando os sons ouvidos e, Ndo a partir do proprio signo, ou
seja, nao se aprende a falar a palavra "nuvem” olhando uma nuvem
(WILSON; WILSON, 2002, p. 62-63). Assim, dizem, a crianca aprende
a desenhar — a formar 0s seus proprios signos configuracionais —
inicialmente ao ver o que outras pessoas desenham, por meio da
observacao de como os outros desenham, 0 modo como sao feitos,
0s motivos pelos quais sdo feitos, as situacdes em que cada desenho
¢ feito e as formas desses signos em sua cultura. Eles afirmam: “sim,
estamos dizendo que, sem modelos para serem seguidos, haveria
pequeno ou nenhum comportamento de realizacao de signos visuais
nas criancas’l (WILSON; WILSON, 2002, p. 63). Assim, o0 que vocé
acha que ocorre cCom uma criang¢a que cresce em uma cultura em
que esses signos ndo sdo realizados e oferecidos para ela imitar?
Brent e Marjorie Wilson dizem que essas pessoas nao ultrapassarao
0s estagios iniciais de maturagao.




L‘[9 Pesquise mais

Ora contraditorias ora complementares, essas abordagens formam um
mosaico de interpretacdes sobre crianga, desenho, arte e seu ensino
influenciadas pelo pensamento da época em que foram formuladas.
Tanto quanto discutir a pertinéncia ou nao dessas pesquisas para 0s
dias atuais, 0 nosso esforco € o de compreender de qual ponto de vista
partem para que possamaos Nos apropriar delas com critério a Nosso
favor, nos valendo de fartura de pontos de vistas em vez da presenca
de uma unica visdo. No Brasil, situado no contexto do Modernismo,
Mario de Andrade, que se interessava pelas qualidades estéticas e
pelo processo criador da produgdo artistica das criangas, foi um dos
pioneiros a langar olhar sobre a génese e constru¢do da imagem pelas
criancas e jovens de tal forma que pesquisou e colecionou mais de
2.000 desenhos produzidos entre os anos de 1926 e 1941. Leia mais
sobre esse vasto e instigante assunto tendo como sugestdo o artigo
Mario e os desenhos de criangas, de Rejane Coutinho, na revista do
lphan, N2 30, publicado em 2002. Disponivel em: <http://docvirt.com/
docreader.net/DocReader.aspx?bib=RevIPHAN&PagFis=10903&Pe
sgq=>. Acesso em: 23 abr. 2017.

Bem, mas quais sao as outras pistas para ensinar desenho nas
aulas de Arte? Brent e Marjorie Wilson dizem que, diferentemente
dos signos verbais que Ndo se parecem com seus signos naturais (a
grafia da palavra mesa ndo se parece com a forma da mesa) e que
a sua sintaxe & governada por regras rigidas (a gramatica), os signos
configuracionais assemelham-se em termos de formas com 0s seus
referenciais naturais. Entretanto, dizem, existe ‘grande variedade
de formas, ndo padronizadas e sempre cambiantes que oferecem
um convite aberto para que sejam alterados e para que se elabore
sobre suas formas” (WILSON; WILSON, 2002, p. 64). Entretanto, eles
acreditam que esse processo de invencao € extremamente dificil e
raro e geralmente ocorre em torno dos 8 e 9 anos de idade. Para
essa fase, contrapondo a visao de Lowenfeld, Brent e Marjorie Wilson
entendem que o professor precisa, sim, influenciar os estudantes a
expandir as suas habilidades de construir signos configuracionais,
por exemplo: variar formas de configuracdo de partes do corpo,
aperfeicoar configuracdes conhecidas de uma pose variando angulos
e perspectivas, realizar novas combina¢des de configuracdes a partir
das ja conhecidas, completar informagdes nas configuracdes dos
alunos comparando-as com as de artistas etc.
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D9 Pesquise mais

Convido vocé para uma leitura sobre a ideia de experiéncia poética
da criancga investigada pela professora e pesquisadora Sandra Richter,
a partir da fenomenologia bachelardiana da imaginagao poetica, para
compreendermos como O ato de figurar por meio das linguagens
plasticas como desenho, pintura e modelagem € ato ludico de descobrir
e conhecer em que se da a interacdo do corpo com o mundo.

RICHTER, Sandra. Bachelard e a experiéncia poética como dimensdo
educativa da arte. Revista Educagéo, v. 31, n. 2, jul./dez. 2006. Disponivel
em: <https://periodicos.ufsm.br/reveducacao/article/view/1541/853>.
Acesso em: 23 abr. 2017,

O que todas essas informagdes sobre o desenho da crianca lhe
dizem sobre o que o professor de Arte pode propor aos alunos?
E preciso que ele diversifique suas proposicdes para estimular a
ampliacdo do repertorio grafico dos alunos, por exemplo, ao propor
exercicio de desenho de imaginacdo, de observacao e de memoria.
No campo da arte, os processos de criacao de muitos artistas sao
deflagrados pela relagdo entre essas formas de desenhar. Vocé
conhece exemplos de processos de criagcao Nos quais existem
relacdes entre 0 que se vé e percebe, 0 que se sabe e se guarda
na memaoria e 0 que se cria e imagina? Como a arte moderna e
contemporanea pode atualizar e expandir tanto as suas formas e a de
seus alunos de desenhar e de compreender o desenho?

vZ| Exemplificando

Assista a0 documentario Desenho. arte e criagdo como exemplo
de diferentes processos de desenhar dos artistas Di Cavalcanti, Silvio
Dworecki e Carla Caffée. O video apresenta obras e depoimentos de
artistas, alunos e curadores sobre a linguagem do desenho.

DESENHO: arte e criacdo. Direcao: Maria Ester Rabello. Produtora: Rede
Sesc Senac de Televisao, Sdo Paulo. Ano: 2000. 23'00". Série: O mundo
da arte.

Disponivel em: <http://artenaescola.org.br/dvdteca/catalogo/dvad/91/>.
Acesso em: 23 abr. 2017.



Adentramos no universo de producao pelo vies do desenho
da crianga, mas como a leitura e contextualizagcdo favorecem o
aprendizado em arte? Como ocorre a recepgao da arte pelas
criangas? Como interpretam, conversam e entendem arte a partir
de seus conhecimentos e suas experiéncias de vida? O desejo de
compreender as habilidades das criancas para interpretar arte levou
muitos pesquisadores a investigarem como elas se desenvolvem
esteticamente ao ler e interagir com arte, como a professora de arte
Maria Helena Wagner Rossi, da Universidade Caxias do Sul. Observando
as falas, ideias e intuicdes dos seus alunos do Ensino Fundamental
ao lerem e conversarem sobre imagens na sala de aula a partir de
reproducdes de obras de arte em material impresso ou projetadas por
data show, Maria Helena percebeu que eles avancavam gradualmente
no seu desenvolvimento estético em trés niveis de leitura. Vejamos o
que ela tem para compartilhar conosco.

O primeiro nivel seria a leitura realistica que revela 0 pensamento
concreto que tende a ocorrer quando as criangas consideram os
aspectos concretos da imagem. Ao descreverem e argumentarem
sobre o que é visivel nela, sdo capazes de demonstrar interesse em
decifrar o que veem e relacionar com o que conhecem do mundo
real: se o artista pintou uma maca de azul, as criancas acharao isso
engracado ou esquisito, pois macas azuis ndo existem. Paulatinamente,
no nivel 2 comegam a reconhecer a subjetividade do artista € a
expressividade na obra, mas o “interior do artista” ainda € uma realidade
que é transferida para a obra: diante de uma pintura triste a crianca
podera dizer que o artista estava triste. Até aqui as criancas tendem a
misturar julgamento estético com moral: uma obra triste costumara
ser feia e ruim e uma pintura colorida sera alegre e boa. E, por fim, a
leitura mentalistica € o nivel 3, que Rossi considera a do pensamento
mais elaborado e sofisticado das criancas e dos adolescentes, quando
a ‘leitura transcende a concretude das coisas representadas na
imagem, deixando para tras determina¢des do real. Os significados
deixam de ser buscados no mundo, ou na interioridade do artista,
para emergirem das subjetividades, primeiramente do artista e depois
do proprio leitor” (ROSSI, [s.d], p. 5). Nesse nivel, inicialmente, o
desafio das criancas e dos adolescentes sera encontrar os significados
da obra a partir da intencdo do artista e, depois, a tendéncia é que
assumam um papel mais ativo na constru¢ao de significados da obra,
valorizando a sua propria subjetividade no processo de interpretacao.
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Aprofundaremos compreensao sobre a relacdo dos adolescentes
com a arte na proxima secao.
& Reflita
(o)

Mas sera que criangas das séries iniciais do Ensino Fundamental séo
capazes de ler qualquer tipo de arte? Quais imagens escolher e como
conduzir as conversas com os alunos sobre elas? Leia o artigo O
desenvolvimento do pensamento estético-visual na escola, de autoria
da propria Maria Helena, no qual ela compartilha as falas detalhadas das
criangas sobre imagens da arte de diferentes artistas, estilos e periodos
nos desafiando a compreender as nuances de cada nivel de leitura.
Ela nos mostra o que elas podem perceber, dizer, interpretar, sentir,
expressar, filosofar, imaginar e, por fim, aprender lendo arte de todos
os tempos e lugares.

ROSSI, Maria Helena Wagner. O desenvolvimento do pensamento
estético-visual na escola. In: CONGRESSO NACIONAL DA FEDERACAO
DOS ARTE/EDUCADORES DO BRASIL, 23, 2013. Anais eletrénicos...
Porto de Galinhas: UFPE, 2013. p. 198-209. Disponivel em: <http://faeb.
com.br/admin/upload/files/2013atual CONFAEB.pdf>. Acesso em: 24
abr. 2017.

A cultura visual da infancia: problematiza¢des

Imagens de revistas, embalagens, televisao, videogames e
tablets também entram nessa enorme lista de imagens com as
quais as criancas interagem desde seus primeiros anos de vida. E
a cultura visual da infancia, sobre a qual vamos levantar algumas
problematizagdes. A professora Jociele Lampert, da Universidade
Federal de Santa Catarina, diz que cultura visual € constituida por
“tudo que pode ser visto ou sentido, ou que seja comunicado por
meio de visualidades” (LAMPERT, 2010, p. 444) — pintura, gravura,
fotografia, escultura, historia em quadrinhos, desenho, design, moda,
propaganda, televisdo, games, internet, redes sociais... — e entendidas
como “artefatos culturais” ou formas de producao cultural, incluindo
as digitais e virtuais, que afetam a nossa experiéncia humana. Em
outras palavras, além de percebermos que em artes visuais amplia-
-se O leque de conteudos para abordarmos, a cultura visual € um



campo de estudos que trata de pensar em como a visualidade da
vida cotidiana contemporanea condiciona nossas “praticas de ver,
mostrar e retratar’, praticas sobre as quais precisamos lancar mao
de reflexao critica.

Como a Abordagem Triangular, a cultura visual € uma tendéncia
educativa que comeca a tomar forca na década de 1980, momento
em qgue O ensino de arte esta preocupado com a leitura critica de
imagens que ja Ndo sao apenas as da producao artistica consagrada
como “obra de arte”, mas todas as outras formas de producao como
as da cultura popular e da cultura de massa. E por que a insisténcia
em ‘lancar mao de reflexdo critica™ No mundo contemporaneo,
convivemos com “artefatos visuais” como os da publicidade veiculados
na televisdo, nas ruas, na moda e nas redes sociais, 0S quais Nos
incitam a sentir prazer e transmitem informacdes e mensagens que
influenciam © Nosso consumo, nossas atitudes, crencas e também
Nossos valores.

Como diz Jociele (2010, p. 450), esses artefatos “envolvem outros
codigos que Ndo sdo OS visuais e comprometem outros modos
sensoriais que Nao sao a Vvisdo’, ou seja, influenciam o Nosso Modo
de ser, de se comportar, de pensar, de perceber, de sentir... Portanto,
nossas subjetividade e identidade! Por exemplo, pense em como a
trama e os personagens de uma novela podem influenciar nossas
opinides e N0ssos comportamentos acerca de género, politica, moda
etc. Agora, pense no contexto da visualidade cotidiana da crianga.
Qual a cultura visual com a qual ela convive na escola e alem de
seus muros? O que pode significar o uso ‘ingénuo” de personagens
da Disney ou de outros desenhos famosos usados como forma
de decoracdo nas escolas? E preciso parar para pensar em como
essas imagens sdo consumidas! Como formas visuais que fazem
parte da cultura da crianca poderiam propiciar uma reflexao sobre
O que e como ensinar em artes visuais? Para Jociele (2010, p. 450),
o professor precisa ‘prover os estudantes com um conjunto de
ferramentas criticas’, por exemplo, como a formacao de problemas
sobre o que veem, “para a investigacao da visualidade humana e ndo
‘transmitir’ informacdes ou valores” sem parar para perceber e pensar
em como nos afetam. Assim, por exemplo, como imagens do indio
brasileiro poderiam gerar reflexao para as criancas sobre a sua propria
identidade ao inves de transmitir uma visdo idealizada sobre ele, como
se costuma ver na comemoracio do Dia do indio?
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Sem medo de errar

Vamos voltar ac nosso contexto de aprendizagem, imaginando
gue voceé fez sondagem inicial com uma turma do 32 ano do Ensino
Fundamental, criancas que tém por volta de 8 e 9 anos de idade.
Querendo perceber em que momento de seu desenvolvimento
grafico elas estavam, vocé propds uma atividade de desenho em
que elas tivessem liberdade para escolher tanto os materiais como
0s temas para 0s seus desenhos, organizando assim um ambiente
agradavel e estimulante, com diferentes recursos como lapis grafite,
lapis de cor, giz de cera e canetinhas hidrocor aléem de papéis de
multiplos formatos e cores. Apesar de notar que elas conversavam
animadamente enquanto desenhavam, vocé interferiu apenas
pontualmente nesse processo, lembrando-as do cuidado com os
materiais e do tempo que estava terminando. Com inspiragdo Nos
pressupostos de Lowenfeld, vocé quis respeitar a liberdade delas em
criar.

Proximo do final da aula, vocé pediu para as criangas colocarem
os desenhos finalizados no centro de uma roda para conversarem a
respeito do que haviam produzido e "vocés gostaram de desenhar?”
foi a sua primeira pergunta. Em sequida, as criancas disseram “sim,
Nos gostamos quando podemos escolher Nossos proprios temas de
desenho!”, disseum, “e quando podemos usar gizde cera e canetinhas
a0 mesmo tempo para colorir num mesmo desenho”, disse outro.
"Eu gosto muito de desenhar aqui na escola e em casa’, disse outra
Crianca, e muitas concordaram contando que tinham cadernos de
desenho em casa também. "E o0 que vocés tém a dizer sobre as
coisas que desenharam? Sao bons desenhos?! O que acham?’, vocé
perguntou, analisando que a maioria dos desenhos estava da fase
do realismo intelectual de Luguet. "Eu gosto de desenhar carros’,
disse um menino, “eu desenho carros também, mas sei desenhar
melhor foguetes e navios’, disse outro, “eu ja tentei fazer um
cachorro correndo, mas achei muito dificil, entdo o desenhei em pée
mesmo”, “eu sei fazer um bicho correndo! E so colocar pequenos
tracinhos ao lado das patas deles que isso quer dizer que eles estao
em movimento!”, “eu desenhei eu e minhas amigas dancando num
show de musica, vestidas com roupas divertidas como os cantores
de rock” e "eu também desenhei pessoas, elas estdo jogando volei
numa praia, mas achei dificil’, disse uma das criancas analisando a




sua propria producdo. E assim a conversa foi andando.

Dessa conversa que para nos € imaginaria, sabendo que muitas
outras falas poderiam ser inventadas por mim, o que vocé conclui
da relacdo dessas criancas com os seus desenhos? Eu as elaborei
buscando mostrar que nessa fase as criancas querem gue 0S seus
desenhos parecam com as coisas que conhecem do mundo real
e que ja possuem um repertorio grafico para isso. Interessadas
nos detalhes, elas podem demonstrar preocupacao quando nao
conseguem desenhar certas coisas, como um cachorro correndo,
mas, buscam ajuda em outras fontes visuais, como nas historias em
quadrinhos ou mesmo nas solugdes que 0s colegas dao a esses
desafios. Os desenhos também mostram o que elas valorizam,
como a familia, 0os amigos, a musica. Mostram que nessa fase as
Criancas podem desenhar coisas que nunca viram de verdade, mas
a partir de outras fontes visuais, como o foguete que pode ter sido
visto em um filme ou em uma revista. Elas desenham cenarios
imaginarios como arranjos inusitados a partir do que conhecem e
sabem desenhar. Ao final da aula, vocé estava intrigado em como
poderia ensinar desenho as criancas.

Como professor dessa turma, apoiado nessas ideias de Brent e
Marjorie Wilson, vocé sabia que precisava ensina-los a aprender a
desenhar pessoas e animais em movimento, entao, planejou aulas
de desenho usando recursos que os instigassem a partir do que
estivessem interessados em aprender, tal como mostrar como os
artistas e desenhistas de historias em quadrinhos representam o
movimento e estimular a troca de repertorio entre eles, nas quais as
criancas pudessem ampliar as suas configuragdes visuais a partir de
outras configuragdes, as dos artistas e designers, e das suas proprias
investigacdes visuais. Mas vocé ainda estava intrigado em como
prepara-los para essa visita, sera que se envolveriam na exposicao?
Assim, ao recorrer aos estudos de Maria Helena Wagner Rossi, vocé
percebeu que deveria ser criterioso tanto na escolha de imagens
que levaria aos alunos quanto na conducdo desse processo de
leitura, de forma que as habilidades de leitura visual dessa faixa
etaria fossem respeitadas e estimuladas. Esse foi o inicio de sua
investigacao sobre como os seus proprios alunos relacionam-se com
as imagens e ao registrar as suas falas vocé pode compara-las com
as da pesquisa realizada por Maria Helena Wagner Rossi. Na escolha
das imagens, vocé considerou que também deveria contemplar a
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cultura visual, "puxa, quanta coisa pra ensinar’, pensou! Mas nao foi
dificil, combinou com as crian¢as que fariam juntos uma pesquisa
sobre como o movimento era representado Nno corpo humano e
elas foram buscar essas imagens em fontes da cultura de massa e
VOCé nas obras da colecdo do museu de arte que iriam visitar. E esse
foi, entao, o disparador para uma série de conversas, descobertas
e discussdes em sala de aula sobre as visualidades do cotidiano e
aquelas que ficam, as vezes, “‘escondidas Nos museus’, como um de
seus alunos disse.

Faca valer a pena
1.

Apesar de ndo considerar o desenho infantil como arte,
o olhar de [George Henri] Luquet sobre a producdo
infantil transparecia toda sua conceituagdo estética que
se aproximava da representacdao mimética platdnica
onde o modelo ndo estaria na realidade objetiva, mas
sim, em um modelo ideal e perfeito. Pela insisténcia com
que se referiu aos ‘defeitos’, ‘fracassos’, imperfeicdes’ da
inabilidade da crianga, sua concepgdo de arte apontava
para a representacao realista com énfase nas habilidades
técnicas. (COUTINHO, 1997, p. 66)

Na concepcao de Luquet, o desenhar € compreendido como um ato
de representacdo da realidade. Em seus estudos, George Henri Luquet
desenvolve sua concepcao de desenho infantil em quatro estdgios, entre
eles, o realismo fortuito.

Das opc¢des a seguir, escolha aquela que corresponde, corretamente, a
ideia de realismo fortuito desenvolvido pelo tedrico.

a) Realismo intelectual ocorre por volta dos 4 anos e estende-se até os 10
ou 12 anos, que é quando a crianga desenha a sua “imagem mental” das
coisas, ou seja, aquilo que sabe e ndo daquilo que Vé.

b) Realismo intelectual é o estagio que ocorre por volta dos 2 anos, quando
a crianca descobre analogia formal entre o objeto e o seu tracado, mesmo
sem intencao inicial de representacao, ela comeca a dar nomes ao que
desenha.

c) Realismo intelectual ocorre quando a crianga tentara, tendo fracassos ou
sucessos (do ponto de vista do adulto que valoriza o realismo), reproduzir




essa forma. E quando ela desenha um circulo e pode nos dizer que é uma
bola ou a lua.

d) Realismo intelectual ocorre por volta dos 6 anos e estende-se até os 15
ou 16 anos, que é quando a crianga se submete as leis e convencdes das
producdes dos adultos.

e) Realismo intelectual € o estagio que ocorre por volta dos 5 anos quando
a crianca descobre analogia formal entre o objeto e o seu tracado, tendo
como intencdo inicial a representacao, ela comeca a dar nomes ao que
desenha.

2.

Para a crianca, a arte ndo é a mesma coisa como para
o adulto. Embora seja dificil dizer, exatamente, o que
a arte significa para qualquer adulto, em particular, o
termo ‘arte’ tem, geralmente, conotagdes bem definidas.
[...] Para a crianga, a arte constitui, primordialmente, um
meio de expressdo. Ndo existem duas criangas iguais
e, de fato, cada crianca difere até do seu eu anterior, a
medida que constantemente cresce, que percebe, que
compreende e interpreta o seu ambiente. (LOWENFELD;
BRITTAIN, 1970, p. 18-19)

Como outros autores, Viktor Lowenfeld e W. L. Brittain realizaram
estudos do desenho infantil a partir de fases. Na obra Desenvolvimento
da capacidade criadora (Mestre Jou, 1977), os autores destacam quatro
fases: no 12 estagio ha a rabiscacdo desordenada ou garatuja, e ainda a
rabiscagao longitudinal e a rabiscacao; ja o 22 estagio trata sobre figuracdo
pré-esquematica; o 32, sobre figuracdo esquematica; e por fim o 42
estagio, com a figuracao realista.

As opcdes a sequir oferecem diferentes definicdes da fase de figuragcao
esquematica, escolha a opgao correta:

a) Na figuracdo esquematica, a figuracdo estd presente, pelo fato de a
crianca estabelecer relacdes entre desenhos, pensamentos e a realidade.
Nessa figuracdo, as garatujas nao perdem seus sentidos, apenas se
transformam em elementos reconheciveis e com significados. Isso porque
a crianca experimenta todos os seus simbolos e repete diversas vezes para
chegar a um conceito de forma.

b) Na figuragdo esquematica, a crianga desenha sem intencao nenhuma de
escrever ou desenhar, apenas pelo prazer de rabiscar. Nessa fase, a crianca
esta vivendo seus gestos instintivos, ou seja, € o responsavel pelo prazer
organico “causando expansao as necessidades motoras”.

c) Na figuragdo esquematica, a crianca se encontra mais detalhista,
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desenhando tudo o que vé. Além do mais, também se percebe como ser
integrante de uma sociedade, iniciando a exploracao de seus pensamentos
a respeito do mundo, descobrindo a importancia do trabalho coletivo, que
€ mais produtivo em grupo do que individualmente.

d) Na figuracdo esquematica, as criancas fazem as figuras humanas e de
objetos de acordo com seu mundo, ou melhor, elas representam o que
esta em seu entorno sem intencao figurativa simbdlica.

e) Na figuracdo esquematica, as criancas ja conseguem fazer relacdes de
referéncias socioculturais, para desenharem casas, pessoas, animais etc.,
encontrando a existéncia de uma ordem definida nas relacGes espaciais.
Nesse estagio, a crianca cria um sentido por meio dos seus desenhos,
0S quais, por sua vez, estdo no seu lugar e no seu espaco seguindo uma
ordem correta.

3.

Ha todo um arcaboucgo visual de formas, cores, tamanhos,
texturas, aromas que sinalizam para percebermos
a primeira infancia como um lugar sem conflitos,
suave, pacifico, calmo, confortavel; enfim, ha um
conjunto de elementos visuais que nos levam a formar
determinadas visdes sobre infancia. Nesse sentido,
ha um consenso sobre o universo infantil. Ele é aceito
e compartilhado em varias instancias sociais e, assim,
passa a ser naturalizado como se fosse parte constitutiva
das infancias contemporaneas. Das pastas de dentes
aos lencois, dos jogos pedagdgicos aos talheres, dos
relégios as camisetas, hd uma paraferndlia de objetos/
imagens que se constituem como associados, colados,
representativos da infancia, ou sendo a prdpria infancia.
(CUNHA, 2010, p. 134-135)

A partir da década de 1980, a cultura visual da infancia passou a ser
compreendida como uma tendéncia educativa. A que se refere a
cultura visual?

Escolha a opcao correta:

a) Cultura visual: campo de estudos que trata de pensar, especificamente,
nas manifestacdes populares e em como estas condicionam nossas
“praticas de ver, mostrar e retratar’, praticas sobre as quais precisamos
lancar mao de reflexdo critica.

b) Cultura visual: campo de estudos que trata de pensar, especificamente,
nas artes maiores e em como estas condicionam nossas “praticas de ver,
mostrar e retratar”, praticas sobre as quais precisamos lancar mao de
reflexdo critica.




c) Cultura visual: campo de estudos que trata de pensar em como a
visualidade da vida cotidiana contemporanea condiciona nossas “praticas
de ver, mostrar e retratar”, praticas sobre as quais precisamos lancar mao
de reflexao critica.

d) Cultura visual: campo de estudos que trata de pensar, especificamente,
o artesanato e em como este condiciona nossas “praticas de ver, mostrar e
retratar”, praticas sobre as quais precisamos lancar mao de reflexao critica.
e) Cultura visual: campo de estudos que trata de pensar, especificamente,
as "instalacdes” e "performances” e em como estas linguagens artisticas
condicionam nossas “praticas de ver, mostrar e retratar”’, praticas sobre as
quais precisamos lancar mao de reflexdo critica.

U4 - Arte/educagéo em espagos formais e néo formais de ensino
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Secaon 4.2

Artes visuais para adolescentes e jovens

Dialogo aberto

Caro aluno, dando continuidade ao nosso contexto de
aprendizagem, agora chegou 0 momento de vocé, como professor
de Arte, aprofundar a convivéncia com o0s seus alunos e alunas do
Ensino Fundamental 2 para ampliar a compreensao acerca da arte e
das culturas presentes na vida deles de tal forma que isso te ajude a
planejar as suas aulas de arte. Alem disso, esta chegando o dia da visita
que realizara com eles no museu de arte da cidade, e € preciso incluir
essa saida como parte de seu planejamento. Afinal, como iremos
compreender melhor, o aprendizado com a arte pode ocorrer em
outros espacos além da escola.

Em visita prévia ao museu, vocé e outros professores foram
acolhidos pelos educadores da instituicao para conhecer o acervo
com obras de artistas representativos da arte brasileira moderna e
contemporanea e a exposicao em vigor sobre arte e tecnologia. Eles
tambem partilharam de uma proposta interativa de visita mediada
que pretendem desenvolver com os estudantes da escola, visando
discutir com vocés conexdes entre as experiéncias estéticas e
artisticas no museu com as vivenciadas na escola. Mas sera que o
acervo desse museu interessara aos seus alunos? Como estimula-los
a identificar-se e interagir com os diferentes e inusitados tipos de arte
dessa exposicao? Afinal, qual sentido o contato com essas obras tera
na formacao desses jovens?

Assim como fizemos com as criangas, agora O seu desafio
sera aprofundar a compreensao acerca de aspectos atualmente
relevantes da relacao desses adolescentes e jovens com a arte, de
tal forma que vocé adquira bagagem para preparar as suas turmas
do Ensino Fundamental 2 para essa nova experiéncia com a arte e
tecnologia que estad por vir. Como potencializar os processos de
construcao de significados em arte desses estudantes, valorizando
0S seus conhecimentos e suas experiéncias de vida no contato com
novas formas de arte?



Vamos puxar alguns fios da secdo anterior como a cultura visual
que continuara sendo uma tematica a ser considerada No ensino
das artes visuais com os adolescentes e ampliar campos de estudo
como a arte contemporanea, as novas midias e as tecnologias de
comunicacao gue, como veremos, Nao sO estao presentes No
cotidiano dos estudantes como podem assumir papel significativo
em seu aprendizado em arte. Também percorreremos 0s sequintes
temas: leitura da imagem, sistemas de interpretacdo em arte e o
conceito de comunidades de interpretacao dos jovens nas artes visuais
para ajudar vocé a significar novamente o papel da contextualizacao
nessa tessitura de sentidos da arte.

Nao pode faltar

Nessa nova secao, vamos tratar da cultura visual dos jovens e da
arte contemporanea no ensino das artes, percebendo interseccdes
entre uma e outra e sua presenca na sociedade contemporanea.
A visualidade da vida cotidiana esta cada vez mais presente em
nossa cultura, de tal forma que o contato com as imagens esta se
tornando preponderante em Nosso convivio com © mundo: vemaos
filmes, noticias na TV e na internet, cartazes de publicidade e vitrines
nas ruas e nos shoppings. Com quais outras imagens vocé convive?
A0 Nosso redor Nnos deparamos constantemente com imagens que
nos transmitem informacdes que Ndo sao neutras, muitas delas nos
inCitam ao consumo e a comportamentos sobre 0s quais precisamaos
“parar para pensar’; nas aulas de artes isso pode ocorrer por meio
de didlogo que instigue os estudantes a observarem imagens e as
interpretarem: o que representam? Como sao produzidas? Quais
mensagens nos transmitem? Como podemos nos relacionar com
elas? Passiva ou criticamente? Podemos reconstrui-las e atribuir
novos significados a elas? O que eu vejo de mim nessa imagem?
Ela desperta desejos? Quais? Compreender 0 que e COmMo vemos
a0 NOsso redor Nos ajuda a Nao sermos manipulados pelas imagens.
Agora, como um exercicio, reflita sobre essas perguntas em relacao
a campanhas publicitarias que vocé tenha acesso pela televisao
ou internet. Veja o caso da marca Benetton: um video que pode
ser acessado pelo Vimeo no link disponivel em: <https://vimeo.
com/189837869>, acesso em 24 abr. 2017, e a imagem da Figura
4.3, de uma série de campanhas antirracistas.
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Figura 4.3 | White, Black, Yellow (Branco, Preto, Amarelo). Campanha antirracista
da Benetton

Fonte: <https://img0.etsystatic.com/033/0/9116329/il_570xN.591788936_df5f.jpg>. Acesso em: 24 abr. 2017.

A cultura visual € um campo de estudos em que, entre seus
Varios interesses, ha a preocupacao em nos levar a compreender as
nossas multifacetadas experiéncias visuais de forma contextualizada,
estabelecendo interacdes entre os observadores (nos, que vemaos as
imagens) e aquilo que é observado, em uma dada cultura, segundo
as palavras do professor americano Kevin Tavin (2009, p. 227). Uma
pergunta que essa perspectiva educativa nos faz €: quais efeitos as
imagens exercem sobre nossas identidades individuais e coletivas?
Ver, fitar, observar, ser espectador ou ainda ser visto, observado,
nao visto ou se sentir invisivel constituem as nossas identidades
por meio de praticas visuais tanto como consumidores guanto
como produtores de imagens, na intimidade e privacidade ou na
coletividade e em espacos publicos.

@ Exemplificando

Tavin nos convida a pensar que a arte-educacao seja um espago
de ‘investigacBes criticas das praticas culturais e interpretacdes das
experiéncias visuais do dia a dia” que seriam as ‘formas contemporaneas
de cultura visual” (TAVIN, 2009, p. 229), por exemplo, como em um
projeto que ele desenvolveu com estudantes adolescentes sobre
mensagens politicas em campanhas presidenciais. “Qual € a mensagem
que esta imagem esta tentando veicular?” e "quais sdo as pistas visuais
que lhe conduzem a essa mensagem?” foram algumas provocacdes
iniciais do professor para os estudantes interpretarem as imagens a partir
de um processo de desconstrucdo que os levou a compreenderem

U4 - Arte/educagéo em espagos formais e néo formais de ensino

»



a ‘feitura” da imagem de um presidente e (re)construirem as suas
proprias representacdes de candidatos, a partir da criacdo de ‘nomes,
slogans e plataformas para cada candidato que refletiam as opinides e
preocupacdes dos estudantes no tocante a cultura e a sociedade”. A
culminancia desse projeto aconteceu com a publicacao de candidatos
presidenciais (virtuais) em um site colaborativo na Internet como espaco
para os estudantes expressarem as suas preocupagdes e seus interesses
enquanto “cidadaos criticos que verbalizam suas subjetividades, em vez
de consumidores reduzidos a objetos de exploracdo politica”, como
reflete Tavin (2009, p. 229). A quais outras questdes de relevancia mais
imediata na vida dos nossos estudantes os debates sobre e a partir das
imagens podem nos levar? Questdes relativas a violéncia, liberdade,
sexualidade, religiao, corpo sao indicativas?

Nas palavras da professora Jociele Lampert (2010, p. 451), é
necessario

[...] perceber o contexto onde o estudante estd inserido,
além dos muros da escola, inclui-se aqui a necessidade
da percepgdo para as tendenciais digitais/virtuais;
reconhecer a relevancia da comunicacdo de massa, dos
veiculos midiaticos e planejar e integrar essas novas
formas estéticas ao curriculo proposto.

E a arte contemporanea seria uma ‘forma contemporanea de
cultura visual” nas palavras de Tavin ou parte dessas ‘novas formas
estéticas’, nas palavras de Jociele? Como o contato com obrasde arte
contemporanea podem gerar discussdes sobre nossas identidades
e a nossa relagdo com o mundo? Na arte contemporanea nao
basta apenas compreender o sentido de beleza, investigar 0s seus
significados e conhecer a cultura onde € produzida, € preciso ir alem,
construir relacdes com a nossa identidade e sociedade que podem
se dar por meio de reconhecimentos, ressonancias e identificacdes
ou até mesmo por meio de conflitos, contradicdes e inquietacdes.
O ensino de arte deve, assim, considerar as possibilidades de tornar
a arte presente na vida dos estudantes, servindo-se do exemplo dos
proprios artistas contemporaneos que pensam seus trabalhos como
extensdes de sua vida, tornando arte e vida inseparaveis e, em alguns
casos, indissociaveis.
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D9 Pesquise mais

No documentario Auto-retratos, sua historia e presenca nas obras de
artistas através dos tempos, a partir de exposicao sob curadoria de
Katia Canton, percorra a producdo de artistas brasileiros modernos e
contemporaneos para conhecer as multiplas formas de autoimagem e
autorrepresentacao e compreender como O genero autorretrato abre
um leque de possibilidades para construir didlogos com os estudantes
sobre questdes identitarias, culturais, sociais etc.

AUTO-RETRATOS: sua historia e presenca nas obras de artistas atraves dos
tempos. Direcao: Caca Vicalvi. Sao Paulo: Rede Sesc Senac de Televisao,
2001. 23min. Série: O mundo da arte. Disponivel em: <http://artenaescola.
org.br/dvdteca/catalogo/dvd/74/>. Acesso em: 24 abr. 2017.

Na contemporaneidade, o professor de Arte também deve se
debrucar para compreender a presenca das novas midias e as
tecnologias de comunicag¢ado no ensino de artes. Para a professora
Lucia Golvéia Pimentel, no contexto em que vivemos, a velocidade
COom que vemos as imagens nos impede, na maior parte das vezes,
de escolher o que fara parte de nosso repertorio imagético ou ficara
registrado em nossa memoria. Assim, os professores de Arte devem
se preocupar em desenvolver em si proprios e nos estudantes a
competéncia de saber ver e analisar imagens "para que se possa, ao
produzir imagens, fazer com que ela tenha significacdo tanto para
@ autor@ quanto para quem vai vé-la“, portanto, diz ela, “é preciso
conhecer a producdo artistica visual contemporanea, valorizar nossa
heranca cultural e ter consciéncia da nossa participacdo enguanto
fruidores e construtores da cultura do nosso tempo” (PIMENTEL,
2002, p.114). Dentre os diversos modos de producao e conhecimento
de imagens, desde os tradicionais aos contemporaneos, os
estudantes poderao escolher seus proprios modos de expressao
e comunicacao, conforme o processo e resultado que queiram
investigar. Como isso pode acontecer na escola? Nos laboratorios
deinformatica, ou no proprio atelié de artes, o uso de computadores,
fotografia, video, camera digital, maqguinas de xerox, scanner e os
proprios celulares dos alunos podem ser recursos para explorar
conhecimentos artisticos, como a definicdo de imagens da camera
analogica para a digital, a imagem em movimento atraveés do video,
O contraste em preto e branco na fotocopiadora, a transparéncia da



imagem atraveés de projetores como data show, a manipulacao de
imagens pelos programas de edicdo nos computadores etc. Como
diz Lucia Pimentel, “imaginar as possibilidades artisticas por meio de
tecnologias contemporaneas €, tambem, estar presente no proprio
tempo em que vivemos, que se faz de fragmentos e rearranjos,
de todos que somam partes, de partes que sao o todo” (2002, p.
118). Para ela, com o avanco da tecnologia, € possivel desenvolver
projetos com outros professores que envolvam espagos virtuais
colaborativos na internet, potencializando trocas de experiéncias,
interacao entre estudantes e professores de diversos lugares e
culturas, como o projeto Kidlink.org, uma rede que une criancas e
adolescentes de diversas partes do Brasil e do mundo para troca
de experiéncias em ciéncias, artes e outras areas (disponivel em:
<https://www kidlink.org/drupal/node/415>; em: <https://www.
facebook.com/KidlinkProject?fref=ts> e em portugués: <https://
www.facebook.com/groups/1577142539165653/?fref=ts>, acesso
em: 24 abr. 2017).

@ Reflita

Nessa via de partilha e democratizacao de conhecimentos da arte, a
internet € mais um lugar de acesso, pesquisa, fruicdo e interacdo, por
exemplo, como 0s museus virtuais. Atualmente, os jogos na internet
também se tornaram um caminho para desenvolver o ensino da arte,
entretanto, considerando as especificidades do ambiente virtual, no
que € preciso pensar? Em seu artigo Jogos na web e o ensino da
historia da arte, a arte-educadora e pesquisadora Tania Callegaro nos
provoca a refletir: "“Qual € a visdo que temos da internet? E um espaco
de comunicacao alternativa ou apenas mais um recurso tecnologico de
comunicacdo como qualquer outro? E suporte de uma nova arte e de
uma nova linguagem?”

CALLEGARO, Tania. Jogos na web e o ensino da historia da arte. Revista
Comunicacdo & Educagdo, ano 10, n. 1, jan./abr. 2005. Disponivel em:
<http://www.revistas.usp.br/comueduc/article/viewFile/37505/40219>.
Acesso em: 24 abr. 2017.

Se a tecnologia invadiu Nosso cotidiano, a escola e as aulas de
artes, sabemos que ela tambéem esta presente na arte, “instigando o
imaginario do artista, que num didlogo com 0s Novos meios, revela
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novas poéticas’, como explicita a professora Claudia Zamboni de
Almeida. Na ciéncia, na informatica, na medicina e na robodtica,
os dispositivos tecnologicos revelam “aoc homem percepgdes
extracorporais” que maodificam O seu pensamento e percepcao,
porém, sao transformacdes em nossa sensibilidade e cognicao
muitas vezes estranhas ou que passam despercebidas por nos.
Assim, Claudia diz que os artistas tém um papel fundamental para
tornar a nossa relacdo com a tecnologia mais sensivel, por exemplo,
nos convidando a interagir com a obra como coautores (ZAMBONI,
2006, p. 75).

Desde as primeiras pesquisas com a fotografia nas décadas de
1820 e 1830 ate as revolucdes artisticas que ocorreram no seculo
XX, a simbiose da arte com a tecnologia € cada vez mais marcante,
embora esta Ndo seja a unica caracteristica que permeie as
producdes artisticas modernas e contemporaneas. Para a professora
Ana Claudia Oliveira, na arte as “grandes transformacdes incidiram
No processo de criacdo, na concepcao de obra propriamente dita e
no papel do observador’, sendo neste, aquele que vé a obra, onde
vao ‘repousar as grandes metamorfoses’, continua ela, a partir das
“varias mudancas do ponto de vista ordenativo das tendéncias da
arte” (OLIVEIRA, 2006, p. 89). As concepcdes de arte, portanto, irédo
gerar mutacdes de papel do receptor. Como a professora Claudia
elucida, diante de obra como fendbmeno acabado, como uma pintura
ou uma escultura, o ato do observador € de contemplacao e, diante
de uma obra como fendbmeno processual, como uma instalacao
ou um happening, a significacdo da obra so se torna completa na
interacdo do contemplador que, agora, passa a atuar Como seu
‘actante”. Exemplos na arte brasileira que marcam a mutacao para
essa perspectiva da arte como fendbmeno que se completa com a
participacdo do espectador sdo as producdes de Lygia Clark (1920-
1988) e Hélio Oiticica (1937-1980); elas nos envolvem intelectual
e sensorialmente. Integrante, articulador, interator, actante,
participante, criador, coautor serdo alguns dos nomes que indicam
a ampliacdo dos diversos lugares que o “observador” da arte passa
a ocupar. Na arte contemporanea, lembra Claudia, muitas obras
nao saem mais prontas dos ateliés dos artistas, elas se completam
na interacdo com o publico, pedindo que ele “entre” na obra ndo
apenas com o olhar, mas com o corpo todo, com seus multiplos
sentidos: as obras agora sao “penetraveis”.



Figura 4.4 | Ernesto Neto. Celula Nave. It happens in the body of time, where
truth dances, 2009. Instalacdo no Museum Boijmans van Beuningen

Fonte: <https://commons.wikimedia.org/wiki/File:WLANL_-_Cybergabi_-_YIP158,_Where_truth_dances.
jpg>. Acesso em: 24 abr. 2017.

A leitura da imagem e os sistemas de interpretacao

Como sera que essas transformacdes no campo da arte ressoam
no ensino de arte? Como vocé deve estar percebendo ao longo da
disciplina, de um ensino da arte voltado para o desenvolvimento de
habilidades artisticas “estamos passando para um ensino articulado
em que a arte como conhecimento, Como expressao e comao cultura
deve ser considerada em seu contexto de origem e recepgdo com
suas vinculacdes sociais, econdmicas e politicas’, como elucida a
professora Rejane Galvdo Coutinho (2009, p. 173), "nessa perspectiva’,
continua ela, "as questdes relativas as abordagens e aos métodos de
leitura e interpretacdo de imagens e objetos do campo da arte, assim
como a inter-relacdo dos conhecimentos de varias areas e dominios
necessarios para a contextualizacdo, passaram a fazer parte dos pre-
requisitos” das abordagens de ensino contemporaneas. No caso da
Abordagem Triangular, a concepcao de leitura de imagem ou da obra
de arte € o principio de leitura de mundo de Paulo Freire que prevalece,

[..] como um ato de apropriagcdo do conhecimento na ,,
interagdo do sujeito com o mundo, com seu meio social

e cultural, por conseguinte a leitura e a interpretagcdo de

uma produc¢do do campo da arte € também um processo

de producao de sentidos para os sujeitos que a leem.
(COUTINHO, 20009, p. 175)
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Em seu livro Topicos Utopicos, Ana Mae Barbosa diz que
conhecer as teorias da interpretacdo nos interessa para entendermaos
como o ato interpretativo ocorre. Nele, estdo imbricados os seus
trés principais personagens: intérprete, obra e contexto. A depender
da abordagem interpretativa, havera preponderancia de uma ou
de outra. Por exemplo, no Modernismo, as abordagens foram o
formalismo e a iconografia, que priorizavam a obra. Ja a iconologia
dara mais importancia a contextualizacao da obra. Segundo Ana
Mae, uma mudanga radical ocorre com as teorias fenomenologicas
que irdo valorizar a "natureza da experiéncia estética do observador”
considerada como experiéncia perceptiva. Nas Teorias da Recepcao,
como a Reader Response, € dada atencao a subjetividade do leitor
e ao contexto, em gue nao ha autonomia do leitor nem da obra,
"ambos sao mediatizados pelas circunstancias do contexto”. Entre
as teorias mais contemporaneas, Ana Mae destaca o feminismo
que, para ela, € ‘'muito mais uma atitude de pensamento critico,
contextualizador e desmistificador da hegemonia e do poder, do
que mera ferramenta decodificadora” (BARBOSA, 1998, p. 47-51).

[19 Pesquise mais

Apreciacdo artistica: leitura da obra de arte ou interpretacdo? Para
aprofundar o seu estudo sobre as diferentes nuances entre apreciacao,
leitura de imagem e interpretacdo como formas de aproximacao dos
estudantes com os objetos artisticos nas aulas de arte, sugiro o texto
A recepcdo e a interpretacdo das produgdes artisticas, da professora
Rejane Galvao Coutinho. Boa leitura!

COUTINHO, Rejane Galvdo. A recepcao e a interpretagdo das
produgdes artisticas. Material didatico do Curso de Especializacdo
a Distancia em Artes da Rede Sao Paulo de Formacao Docente. Sao
Paulo: Redefor, 2010. Disponivel em: <https://acervodigital.unesp.br/
bitstream/123456789/455/9/art_m3d6_tm04.pdf>. Acesso em: 24
abr. 2017.

Chegando ao fim de nossa secao, para compreender como
se da o processo de construcao de significados pelos sujeitos
intérpretes, no caso, estudantes e professor de Arte, vamos falar
sobre as comunidades de interpretacao dos jovens nas artes
visuais e a contextualizagcdo. A trama de significados da arte pode



ser tecida por estes muitos caminhos/tecrias da interpretacdo, mas
sera a contextualizagao que integrara os atores no ato interpretativo.
Em interacdo estdo os contextos do objeto ou da obra, dos sujeitos
envolvidos nesse processo e 0s do lugar onde esse encontro ocorre.
Como diz Coutinho, as camadas contextuais da obra tendem a ser
as mais delimitadas pelo fato de existir todo um discurso sobre elas
elaborado por historiadores, criticos e até mesmo pelos artistas. E
0s contextos dos sujeitos envolvidos no processo de interpretacdo?
Baseada em Hooper-Greenhill, Coutinho diz que no contato com a
arte, as referéncias sociais, culturais € a historia que temos afetarao a
nossa percepg¢ao daquilo que vemos; a memoria, ao escolhermos o
que iremos relacionar do gue sabemos com a obra; e O pensamento
l6gico, ou seja, 0 sentido que daremos as coisas (COUTINHO, 2009,
p. 177). Sequndo essa visdo, nossas interpretacdes serao diversas,
pois somos diferentes culturalmente, pertencemos a determinados
lugares na cultura, a certas ‘comunidades interpretantes”. Por
exemplo, quando um grupo de estudantes compartilha leituras e
identifica significados em comum acerca do mundo, eles pertencem
a uma comunidade interpretante. Mas, como alerta Coutinho, elas
Nao sdo estaveis, pois 0s proprios sujeitos que pertencem a uma
determinada comunidade podem mudar suas ideias e, portanto,
maodifica-la, assim como nao sao fechadas, pois 0s sujeitos podem
cambiar de uma comunidade a outra. A quais comunidades vocé
imagina que adolescentes e jovens pertencem?

D9 Pesquise mais

Por que no ensino de arte contemporanea ha preocupacdo em
desenvolver nos estudantes as habilidades de interpretagdo da arte?
Para aprofundar o seu estudo sobre as formas de aproximacao dos
estudantes com os objetos artisticos nas aulas de Arte, sugiro o texto
Mudando dire¢des na arte-educacdo contemporanea, de Palestra do
professor Michael J. Parsons, da Universidade Estadual de Ohio (EUA).
Disponivel em:  <http://ww?2 sescsp.org.br/sesc/hotsites/arte/text_5.
htm>. Acesso em: 24 abr. 2017.

Boa leitural
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Sem medo de errar

Retomando o nosso contexto de aprendizagem, agora vocé
vai se imaginar como professor de Arte que busca caminhos para
potencializar os processos de construcao de significados em arte de
seus estudantes, valorizando os seus conhecimentos e experiéncias
de vida no contato com novas formas de arte. Convivendo com
algumas turmas do Ensino Fundamental 2, vocé comecou a
perceber as suas referéncias, seus conhecimentos e experiéncias
com a arte e a cultura visual e pensou que dar atencao a elas seria
uma possibilidade de delinear questdes que os interessam e 0s
preocupam. Assim, propos a eles um mapeamento das imagens
estaticas e em movimento com as quais tém contato em seus
celulares, nos programas de televisdo, nas ruas por onde andam,
Nos espacos publicos e privados por onde passam ou onde vivem
etc. Na aula seqguinte, essas imagens que estavam arquivadas em
seus celulares ou em pen drives, foram transportadas para oS
computadores do laboratorio de informatica, onde, em duplas ou
pequenos grupos, os estudantes criaram mapas visuais com as
imagens, compondo-as em diferentes territorios a partir de relacdes
de semelhanga que perceberam entre elas. Ao final da aula, eles
perceberam como a visualidade de seu cotidiano era expressiva
e discutiram tracos em comum entre as suas identidades. “O que
esses mapas Visuais contam sobre vocés? E o que ndo contam?’,
foram as questdes deixadas para os alunos ao final da aula.

Figura 4.5 | Estacdo de Metré Sumaré - Plataforma. Foto por André Deak para o
Arte Fora do Museu

%
Fonte: <https://commons.wikimedia.org/wiki/File:Esta%C3%A7%C3%A30_Sumar%C3%A9,_Alex_Flemming_
(5878121464).jpg>. Acesso em: 24 abr. 2017



Para a aula seguinte, vocé elaborou pranchas com reproduc¢des
dos 22 retratos que compdem a obra Estacao Sumaré do artista Alex
Fleming e preparou uma conversa com os estudantes a partir de
informacdes que obteve no contato com a producao desse artista
naquela visita dos professores ao museu de arte e complementacao
por meio de pesquisas na internet, como no material sobre Arte
no Metrd, disponivel on-line em: <http://www.metro.sp.gov.
br/cultura/arte-metro/livro-digital/arquivos/assets/downloads/
publication.pdf>, acesso em: 24 abr. 2017, e no site do Museu de
Arte Contemporanea de Sdo Paulo, disponivel em: <http://www.
mac.usp.br/mac/templates/projetos/seculoxx/modulo6/flemming/
index.html#>, acesso em: 24 abr. 2017.

No contato com as imagens que propds aos seus alunos, vocé
foi ‘puxando” a conversa para perceberem e investigarem juntos nas
imagens aspectos tais como a utilizacdo de codigos da linguagem
verbal e visual Nnos retratos, os retratados serem de pessoas comuns
ou andnimas, as imagens serem do tipo ‘fotos 3x4" de carteiras
de identidade, a obra ser uma arte publica... Com as informacdes
do contexto da obra com as quais vocé foi tecendo a conversa,
eles puderam imaginar essa série como uma multiddo de retratos,
como um espelho, ou retrato, da multidao de pessoas que passa
na Estacdo Sumare para usar 0 metrd, onde essas imagens estdo
expostas. As questdes que vocés investigaram até o final da aula
perpassaram aspectos tal como o reconhecimento da arte como
parte da paisagem urbana em simbiose de sentidos com a cultura
visual do nosso cotidiano e a sensibilizacdo acerca de questdes sobre
identidade, como ser s na multiddo ou ser muitos ac mesmo tempo
nuM Corpo so ou ser no outro. "Além das imagens do cotidiano que
compdem 0Os seus mapas Visuais, quais novas imagens e palavras
poderiam compor o corpo-territorio de vocés?” foi a pergunta que
vOCé fez para encerrar esse encontro.

No intervalo entre aulas, vocé aproveitava para registrar frases
dos estudantes das conversas que desenvolvia com cada uma das
turmas com a producdo de Alex Fleming. Analisando diferentes
respostas, percepcdes, questionamentos, interpretacdes, siléncios,
apropriagdes, duvidas e interesses, vocé pdde perceber quais
conhecimentos cada turma estava construindo acerca da arte, do
mundo e de si mesmos. Ao retomar seus estudos sobre as teorias
de interpretacdo, intuiu que singulares modos e caminhos de olhar
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poderiam ser descobertos e entrecruzados por meio de perguntas
que se voltassem ora para o contexto da obra, ora aos contextos dos
estudantes, ora promovessem conexdes entre um e outro. Sera que
dessa forma vocé estaria ampliando as possibilidades de interacao e
de construcao de sentidos dos estudantes com a arte, tornando-os
mais abertos e receptivos as novas experiéncias estéticas que estavam
por vir com a visita ao museu de arte? Faltavam duas semanas para a
visitaao museu e todos comecgavam aficar ansiosos! Nesse entremeio
de tempo, vocé planejou nutrir discussdes sobre identidade a partir
de obras de outros artistas presentes no documentario Auto-retrato,
da série O Mundo da Arte, e pesquisados na internet por vocé e pelos
estudantes. Um encaminhamento possivel com os alunos seria
incentiva-los a perceber nesse documentario e em suas pesquisas
dos artistas diferentes estilos, representacdes, tecnicas, suportes e
O UsSO da tecnologia, abastecendo os seus repertorios imageéticos e
inspirando-o0s nas escolhas de seus proprios elementos de criacao
de seus ‘corpos-territorios’! Entretanto, essa € uma entre outras
possibilidades. Assim, convido vocé para realizar a sua interpretacao
da obra de Alex Fleming e a esbocar novos percursos de ensinar e
aprender arte.

Faca valer a pena

1. Ao longo da histéria, a arte tem desfrutado de diferentes suportes para
a criagao de suas imagens, compreendendo que os modos de producdo
e circulagdo tém sofrido transformacdes. [...] o conceito do que € belo e o
que é arte vém mudando com a era digital, em que se configuram inumeras
novas formas de apropriagcao do conhecimento e da producao artistica.
E é na producédo artistica que se destaca a arte digital. (STREMEL; NUNES,
2013, p. 232).0 uso de tecnologias articuladas com a pratica educacional
possibilita ao estudante um aprendizado da realidade e cultura do seu
mundo. Entende--se que os modos de producdo de imagens, a construcao
do saber/fazer e as relacdes do homem com a tecnologia tém levado a uma
necessidade de repensar os recursos didaticos do ensino-aprendizagem,
bem como a elaboracao de propostas fundamentadas, teoricamente.
Agora complete: E interessante a escola ter um curriculo que se aproprie das
novas tecnologias, desde que...

Escolha a opgao correta.

U4 - Arte/educagéo em espagos formais e néo formais de ensino



a) Esse curriculo possa potencializar a pratica educacional, e ndo apenas
inserir as novas tecnologias como novos instrumentos para o educador
ensinar velhos conteudos.

b) Esse curriculo possa potencializar a ideia de posse de novos
instrumentos em sala de aula, mesmo que, para isso, ndao sejam
substituidos os antigos conteudos.

c) Esse curriculo possa potencializar a pratica educacional, inserindo
novas tecnologias como novos instrumentos para o docente ensinar
aquilo que preparou em seu planejamento, mesmo nao se tratando de
conteudos atuais.

d) Esse curriculo possa desenvolver nos estudantes o gosto por lidar com
computadores. Essas aulas dispensam a presenca do professor.

e) Esse curriculo possa desenvolver a inclusao digital. Essas aulas necessitam
de professores presentes, mas eles podem, em se tratando da aula de Artes,
ser de qualquer outra area de conhecimento.

2. Dos anos 1990 em diante, temos aqui no Brasil, sistematizada por Ana Mae
Barbosa, uma concepcao de construcao de conhecimento denominada
‘Abordagem Triangular para o ensino da Arte’, nela postula-se que a
construcdo do conhecimento em Arte acontece quando ha a intersecdo
da experimentacdo com a codificacdo e com a informacao. Considera-se
como sendo objeto de conhecimento dessa concepgao, a pesquisa e a
compreensdo das questdes que envolvem o modo de inter-relacionamento
entre a Arte e o Publico. (RIZZI, 2012, p. 63)

No excerto, localizamos uma reflexao acerca da Abordagem Triangular para
0 ensino de artes. Essa concepgao € composta por trés acdes, ndo lineares,
nao fixas: leitura de obras de arte ou imagens do cotidiano; contextualizacado,
que pode ser historica, antropologica, econdmica, cultural e o fazer artistico.
Sobre a "leitura de imagens” podemos dizer que se trata de uma acgao...
Escolha a opcao correta.

a) que, para ser realizada, inclui necessariamente as areas de historia da arte
e de estética. A leitura de obra de arte ndo busca envolver o questionamento,
a curiosidade, a busca, a descoberta, o debate, o didlogo e o despertar
da capacidade critica dos estudantes. As interpretacdes oriundas desse
processo de leitura, relacionando sujeito/obra/contexto, ndo sdo passiveis
da reducdo certo/errado. O didlogo sobre a obra de arte possibilita um olhar
critico frente a cultura de convencimento.

b) que, para ser realizada, inclui necessariamente as areas de critica e de
historia da arte. A leitura de obra de arte envolve o questionamento, a
curiosidade, a busca, a descoberta, o debate, o didlogo e o despertar da
capacidade critica dos estudantes. Mas as interpretacdes oriundas desse
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processo de leitura, relacionando sujeito/obra/contexto, sdo passiveis da
reducdo certo/errado. O didlogo sobre a obra de arte possibilita um olhar
critico frente a cultura de convencimento.

c) que, para ser realizada, inclui necessariamente as areas de critica e de
estética. A leitura de obra de arte envolve o questionamento, a curiosidade,
a busca, a descoberta, o debate, o dialogo e o despertar da capacidade
critica dos estudantes. Mas as interpretagcdes oriundas desse processo
de leitura, relacionando sujeito/obra/contexto, sdo passiveis da reducao
certo/errado. O didlogo sobre a obra de arte possibilita um olhar critico
frente a cultura de convencimento.

d) que, para ser realizada, inclui necessariamente as areas de critica e de
estética. A leitura de obra de arte ndo busca envolver o questionamento,
a curiosidade, a busca, a descoberta, o debate, o didlogo e o despertar
da capacidade critica dos estudantes. As interpretacdes oriundas desse
processo de leitura, relacionando sujeito/obra/contexto, ndo sdo passiveis
da reducdo certo/errado. O didlogo sobre a de arte possibilita um olhar
critico frente a cultura de convencimento.

e) que, para ser realizada, inclui necessariamente as areas de critica e de
estética. A leitura de obra de arte envolve o questionamento, a curiosidade,
a busca, a descoberta, o debate, o didlogo e o despertar da capacidade
critica dos estudantes. As interpretacdes oriundas desse processo de leitura,
relacionando sujeito/obra/contexto, ndo sdo passiveis da reducdo certo/
errado. O didlogo sobre a obra de arte possibilita um olhar critico frente a
cultura de convencimento.

3. "A arte é acima de tudo comunicacdo, ou seja, um evento a ser vivido
em didlogo com um sistema dotado de hardware e software e ndo mais
com um objeto. A partilha com os participantes da experiéncia modifica a
relagcdo obra-espectador, pois ndo mais se trata de um publico em atitudes
contemplativas, mas de sujeitos/atuantes que recebem e transformam
O proposto pelo artista, em acdes e decisdes que sao respondidas por
computadores. E o fim do 'espectador’ em sua passividade. A passividade
€ trocada pela possibilidade. O espectador, que somente experimentava
a dinamica da obra nas etapas interpretativas de natureza mental, troca
sua atitude por possibilidades que devem ser exploradas ao provocar um
sistema” (DOMINGUES, 2002, p.61 e 62).

DOMINGUES, Diana (Org.). Criagao e interatividade na Ciberarte. Sao Paulo:
Experimento, 2002.

Leia atentamente o excerto acima e responda: como podemos entender
a transformacao, no ambito do ensino e aprendizagem da arte, a partir da
implementacao de computadores e da internet, em salas de aula? Escolha
a opgdo correta:
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a) podemos compreender a implementacdo do computador e da internet na
escola como uma ampliacdo do campo de pesquisa em arte, bem como da
producdo de imagens e do fruir, do interagir, com as manifestacdes artisticas
contemporaneas e tecnologicas.

b) podemos compreender a implementacdao do computador e da internet
na escola como uma reducao do campo de pesquisa em arte, bem como
uma reducdo na producao de imagens e do fruir, do interagir, com as
manifestacdes artisticas contemporaneas, considerando a “falta” de objetos
artisticos a serem apreciados.

c) podemos compreender a implementacdao do computador e da internet
na escola como uma proposta nao inovadora, pois NO campo de pesquisa
em arte, bem como na producao de imagens e do fruir, do interagir, com
as manifestacBes artisticas contemporaneas as producdes artisticas em
computadores ndo contribuem para o ensino e aprendizagem.

d) podemos compreender a implementacdo do computador e da internet
na escola como uma ampliagdo do campo de pesquisa em arte, mas no que
se refere a producdo de imagens e do fruir, com as manifestacdes artisticas
contemporaneas nao podem ser consideradas transformacdes inovadoras.
e) uma fungao que esta ligada aos museus e espacos culturais, nunca a
escola, ao arte-educador e sua pratica no ambito educativo.

U4 - Arte/educagéo em espagos formais e néo formais de ensino
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Secaon 4.3

O ensino da arte em museus e instituicoes
culturais

Dialogo aberto

Caro aluno, nesta secdo, concluiremos a nossa conversa sobre
arte/educacgdo em espacos formais e ndo formais de ensino dando
atencao especial a0 campo da mediacdo cultural em museus e
instituicoes culturais para vocé ampliar a compreensao de seu papel
como professor mediador em multiplos espacos e situacdes nas
quais o aprendizado significativo com a arte pode acontecer.

Para tanto, retomaremaos a nossa situagcao-problema imaginando
que voceé ¢ professor de Arte no Ensino Fundamental e ira visitar com
seus alunos o museu de arte da cidade, lembra-se? Sera a primeira
vez que a maioria dos estudantes visitarda um museu de arte, o que
torna o seu papel mais desafiador ainda, afinal, como envolvé-los
com producdes artisticas que nunca viram? Sera que saber que
irdao ver coisas novas e diferentes € estimulo suficiente? Ou devem
imaginar o museu como um ‘lugar de coisas velhas™ Com as suas
turmas do Ensino Fundamental 1, nas ultimas aulas, vocé reconheceu
O envolvimento deles com o desenho e o interesse em como
representar © movimento das pessoas e animais; para tanto, planejou
ampliar o repertorio grafico deles a partir do contato com a producao
de artistas e designers, por meio de imagens do campo da arte e das
historias em quadrinhos. Como vocé conheceu o0 museu de arte,
supde que essa pesquisa sobre representacdes do movimento possa
ter continuidade na exposicdo que verao juntos. O seu desafio sera
planejar essa visita com o educador do museu e elaborar com ele
uma estratégia ludica que estimule o contato das criancas com as
obras e desperte a sua atencdo acerca das formas de representacao
do movimento concebidas por artistas de tempos e lugares diversos.

Nessa conversa, vamos compreender a arte/educacdo como
mediag¢do cultural e social, como funcionam o programa educativo,
projeto educativo e acao educativa em instituicdes culturais, assim
como conceituar e ver exemplos de uma curadoria educativa, e,



por fim, conhecer como materiais de apoio pedagogico podem ser
usados nos processos de mediagdo em exposicdes de arte. Vamos
l&? As portas do museu estao abertas!

Nao pode faltar

Caro estudante, atualmente, falar de arte/educagdo como
mediagao cultural e social ¢ conceber o papel cultural e social do
ensino da arte em espacos formais e ndo formais tais como escolas,
organizacdes ndo governamentais (ONGs), museus e centros
culturais onde o contato com o conhecimento de arte pode ocorrer
por multiplos caminhos e razdes. Vocé consegue imaginar diferencas
entre o papel da arte na escola e em um museu, por exemplo?
Uma provavel resposta aponta para © museu como um lugar
onde podemos ter contato com as producdes artisticas originais,
assim como Ana Mae Barbosa (2009, p. 13-14) diz, os ‘museus sao
laboratorios de conhecimentos de arte, tdo fundamentais para a
aprendizagem da arte como os laboratorios de quimica o sdo para
a aprendizagem de Quimica’. Vocé ja havia pensado uma exposicao
como um laboratorio de arte para seus estudantes? Entretanto, na
escola também ndo seria possivel organizar uma exposicdo com
producdes originais, sejam dos proprios estudantes ou de artistas
convidados, como um grafiteiro ou gravurista?

Antes de chegar a uma resposta, vamos continuar a pensar em
diferencas e aproximacdes entre esses lugares para compreender
COMO as experiéncias com arte sao diversas em cada um deles
a0 mesmo tempo em que se inter-relacionam. Como vocé deve
lembrar, estudamos que o aprendizado da arte acontece por meio de
experiéncias artisticas e estéeticas que o estudante vivencia na escola
€ em outros espacos, assim, podemos conceber, por exemplo, que
ao levar seus alunos numa exposicao de pintura o professor esteja
propiciando a eles uma experiéncia estetica e, ao propor atividades de
pintura no atelier da escola, esteja valorizando uma experiéncia artistica
Ccomo uma extensao do que foi aprendido Nno museu. Esse seria um
percurso bem proximo do possivel, pois sabemos que nas exposicdes e
museus a experiéncia estética é estimulada pelo contato com as obras
originais, além de uma gama de recursos que envolvem e orientam a
nossa percepgao como a iluminacdo, a forma como as obras estdo
expostas, 0s textos em painéis ou paredes e, as vezes, até 0s sons e
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a temperatura do ambiente expositivo. A partir do mesmo exemplo,
entenderiamos que a experiéncia de fazer arte caberia a escola ja
que nela € onde os estudantes costumam ter acesso aocs materiais
artisticos e a espacos e tempos adequados para se dedicarem aos seus
processos criativos. Mas se eu disser a vocé que no museu além de ver
arte também se pode fazer arte? Vocé ja participou de alguma oficina
em um museu ou em uma casa de cultura?

Mais do que saber as experiéncias que cada espaco pode
propiciar, € importante que o professor tenha clareza de seu papel e
das intencdes de suas acdes com os estudantes, sejam elas na escola
e/ou na visita a um museu. Ndo importam as possibilidades fisicas
e materiais, mais ou Menos propicias a essas experiéncias em um
lugar ou em outro, como diz Miriam Celeste Martins (2002, p. 56), o
gue é necessario € que "no encontro com a Arte enquanto objeto de
conhecimento” o professor seja um

educador sensivel, capaz de criar situagcdes em que possa
ampliar a leitura e a compreensdo de homens e mulheres
sobre seu mundo, sua cultura [..] de abrir didlogos
internos, enriquecidos pela socializagdo dos saberes e das
perspectivas pessoais de cada produtor/fruidor/aprendiz.

Assim, a autora nos aproxima de um conceito fundamental
desse cenario, que € o do professor como mediador, aquele que é
articulador das “historias pessoais e coletivas dos aprendizes de Arte” e
as enreda na "teia socio-historico-cultural da humanidade nessa area
de conhecimento” (MARTINS, 2002, p. 56) e aquele que evidencia
‘as intricadas relacdes entre os aprendizes — com seus saberes,
desejos, necessidades, interesses e resisténcias, assim como as
intricadas relacdes do objeto do conhecimento” que se quer ensinar
e aprender (MARTINS, 2002, p. 58). Nessa perspectiva, Miriam nos
leva a compreender arte/educagdo como mediagdo cultural e social
Nao apenas ao considerar os potenciais espacos onde as experiéncias
com a arte podem ocorrer, mas no como sao mobilizadas e, nesse
sentido, o papel do mediador € fundamental, seja ele o professor
da escola, o educador do museu ou da ONG, ele tem a funcdo de
mobilizar "buscas, assimilacdes, transformacdes, ampliacdes sensiveis
e cognitivas, individuais e coletivas, favorecendo melhores qualidades
na humanizacao dos aprendizes” (MARTINS, 2002, p. 56).



Ana Mae Barbosa, em seu texto Mediacao cultural é social (2009,
p. 21), convida a perceber que o “esforco que se emprega para ampliar
O contato, o discernimento, o prazer da populacao com a cultura que
a cerca, resulta em beneficios sociais como qualidade das relacdes
humanas e compreensao de si e do outro’, sendo que no Brasil as
ONGs também contribuem para que a area de mediacao cultural
e social esteja sendo consolidada, mais expressivamente, desde a
década de 1980.

c@ Reflita

No cenario brasileiro, foram acentuados no inicio da década de 1980
0s problemas sociais em consequéncia da desigualdade social e
aqueles motivados pela globalizacdo, evidenciando os processos de
exclusdo social do qual somos todos testemunhas. Como vocé acha
que a arte/educacéo pode promover mudangas sociais? Leia o artigo
O ensino de arte em ONGS: um instrumento para a reconstru¢do
pessoal e social, da professora Livia Marques Carvalho a partir de uma
pesquisa realizada em trés ONGs da regido Nordeste. Qual o papel da
arte, o perfil dos educadores e as atividades artisticas desenvolvidas
nesses espacos que buscam promover e defender criangas e jovens
em situacdo de risco social?

CARVALHO, Livia Marques. O ensino de arte em ONGS: um instrumento
para a reconstrucdo pessoal e social. 19 jan. 2006. Disponivel em: <http://
portal.unesco.org/culture/en/files/29715/11376615351livia_marques_
carvalho.htm/livia_marques_carvalho.htm> ou <http://portal.unesco.
org/culture/en/ev.php-URL_ID=297156URL_DO=DO_TOPICURL_
SECTION=201.nhtml>. Acesso em: 24 abr. 2017.

Compreendendo que as experiéncias estéticas e artisticas
se entrelagam na escola e no museu, vamos agora adentrar nas
especificidades do campo da arte/educacdo nas instituicdes culturais
ao delinear o que chamamos de programa educativo, projeto
educativo e agcao educativa em exposi¢des. Voceé ja visitou espacos
culturais na sua cidade ou em outros lugares? Exposicdes de arte,
espetaculos teatrais e musicais, contacao de historias, cursos e
oficinas costumam integrar a programacao ofertada ao publico nesses
espacos. Observe aimagem a sequir, ela lembra alguma situacao que
vocé tenha vivenciado?
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Figura 4.6 | Visita mediada no Museu de Arte do Rio Grande do Sul — MARGS

Fonte: <https://commons.wikimedia.org/wiki/File:A%C3%A7%C3%A30-educativa-no-margs.jpg>. Acesso em
24 abr. 2017.

Hoje em dia, a0 percorrermos museus, pinacotecas e outras
instituicOes culturais € cada vez mais comum presenciarmos cenas
como esta: um grupo de estudantes em visita a uma exposicao
mediado por um educador da instituicdo. Esses educadores integram
uma equipe de profissionais responsaveis pelo departamento
educativo da instituicao, ou como tambem podem ser chamados,
setor de acdo educativa, servico ou programa educativo, entre outras
variacdes. No caso dos museus, € no século XX gue o didlogo com a
escola/educagdo comeca a estreitar-se a partir de um novo paradigma
de museu como lugar gue interage com a sociedade e, portanto,
como instrumento de mudanca social passa a entender que o contato
com a arte e o patrimdnio possui valor formativo. Além de abranger
as funcdes de pesquisa, conservacao, preservacao e exposicao de
seu acervo, 0 museu moderno também tera funcdo comunicativa e
educativa ao preocupar-se com a difusao de seu acervo e as formas
de acesso, interacdo e formacdo do publico com a arte. Sendo
compreendidos ‘como geradores de cultura e ndo apenas como
espacos de conservacao e difusdo de conhecimentos culturais’,
0S museus e centros culturais se valem de diversas estratégias de
aproximacao e formacao do publico que serdo intensificadas no final
do século XX com a “‘implantacao e crescimento de departamentos,
servicos ou setores de educacao, cujas acoes irao especializar-se nos
processos de recepcao e mediacao de publico.” (LIA, 2012, p. 17-18)

Geralmente o setor educativo possui um programa educativo,
entendido, de forma ampla, como a programac¢ao de um
conjunto de atividades articuladas entre si, permanentes e/ou




periodicas desenvolvidas para publicos diversos. Na perspectiva
de "programa’ como um documento que organiza, detalha e
norteia um processo educativo, o programa educativo tambem
pode expressar atividades internas como pesquisa, elaboracao e
avaliacdo de acdes educativas por uma equipe de profissionais que
pode envolver coordenadores, assistentes, educadores, oficineiros,
designers, estagiarios, entre outros, variando conforme recursos,
vocacdao, perfil e publico da instituicdo.

Um projeto educativo pode ter carater temporario e objetivo mais
especifico e, por vezes, possibilitar aos educadores testar e avaliar
ideias na pratica que podem passar a integrar permanentemente o
programa educativo. Por exemplo, um projeto de mediacao cultural
que envolva a experimentacdo de um novo material ludico para
criangas interagirem com obras de uma determinada exposicao
temporaria e que, deseja-se, seja reelaborado ou adaptado para
novas exposicdes. Para Mila Chiovatto, por situar-se no campo
da educacdo ndo formal a educacao desses espacos deveria ser
encarada sempre como projeto, pois, ‘embora apresente objetivos,
principios e métodos pre-organizados, deve atuar com uma dinamica
que responda as expectativas das pessoas e grupos envolvidos, das
avaliacdes do processo (mesmo durante sua ocorréncia) e dos
novos interesses que surgem a partir da agao, reorganizando-se
constantemente” (CHIOVATTO, 2015, p. 5). A partir disso, podemaos
dimensionar a agcao educativa como o momento de interacdo
entre o publico e os educadores que prevé ‘'movimento’, no sentido
estrito da palavra acdo, ou seja, como um “fazer algo” ou, ainda, um
movimento do pensamento, como a reflexdo, com intencdes de
produzir algo no outro. No nosso contexto, por exemplo, uma acao
educativa pode ser quando o educador propde conversas diante das
obras e uma oficina para estimular que o publico perceba, interaja e
conheca a exposicao.

Q Exemplificando

O Museu de Arte Contemporanea (MAC) da Universidade de Sdo Paulo é
um exemplo para vocé entender como pode funcionar o setor educativo
de uma instituicao cultural como um museu. Ele oferece uma série de
atividades para o publico escolar e a comunidade em geral, além de
outras especializadas como roteiros de visita para professores, atividades
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interativas para familias, visitas as exposicdes e atelies para pessoas de
terceira idade, visitas com jogos para criancas, entre outras voltadas
para 0s mais diversos perfis de publico. Ao acessar o site desse museu,
perceba que o educativo ¢ parte integrante de um conjunto maior com
o qual dialoga em termos de missao e objetivos, e, adentrando em cada
projeto educativo oferecido, faca um esforco para imaginar os bastidores
do trabalho dos educadores em pesquisa, concepcao e avaliagcao dessa
gama de atividades que desenvolvem. Disponivel em: <http://www.mac.
usp.br/mac/conteudo/institucional/institucional_dtcea.asp>. Acesso em:
24 abr. 2017.

Agora, vamos conversar sobre curadoria educativa: conceito
e praticas. Para comecar, convido vocé a voltar-se novamente
para a Figura 4.6 e a observar dois aspectos: como as obras estao
dispostas no ambiente expositivo e em relacdo a qual conjunto de
obras (ou, para qual parede desse ambiente) o educador busca
voltar a aten¢do do grupo. Primeiramente, considerando as obras
nas paredes, percebemos que houve um cuidado na sua selecao
e arranjo No ambiente que instiga o publico a construir relacdes
entre elas. Na parede central, por exemplo, as pinturas penduradas
umas proximas das outras e dispostas entre si de forma organica,
aparentemente, sem hierarquia de importancia, levam nosso olhar a
percorrer 0 conjunto mais do que fixar-se num unico ponto. Talvez,
esse modo como estao expostas tenha intencao de reforcar algum
aspecto em comum entre elas — a tematica, a técnica, a poética -
ou, até mesmo, as suas diferencas, ja que tao proximas umas das
outras supomos gue seja mais facil estabelecer comparacdes entre
elas. E vocé, como interpreta essa montagem?

Em uma exposicdo, essa funcdo € realizada pela curadoria,
palavra que no dicionario vem de “curar’, “cuidar’, no Nosso caso,
envolve a pesquisa sobre as obras, escolha, organizacdo e criagao
de um sentido entre elas que estimule multiplos caminhos de
sensacao, percepcao e reflexao do publico. Como um exemplo,
convido vocé a acessar o documentario ‘A vida e a obra de Anita
Malfatti no inicio do século 20, da série: O mundo da arte, direcdo
de Caca Vicalvi, producao: Rede SescSenac de Televisao. Sao
Paulo, 2001, 23 min. Disponivel em: <http://artenaescola.org.br/
dvdteca/catalogo/dvd/11/>, acesso em: 24 abr. 2017; e percorrer
a exposicao ‘Uma viagem com Anita: a festa da forma e da cor”



que aconteceu Nno Museu de Arte Brasileira da Fundacao Armando
Alvares Penteado — MAB/ FAAP, em 2001, em S30 Paulo. Qual o fio
condutor da exposi¢cdo? Existe um recorte tematico? A forma como
as obras estdo organizadas expressa alguma ideia da curadoria?
Qual? Como? Observe tambéem o trabalho de pesquisa da curadoria
ao destacar a trajetoria de vida de Anita por meio de documentos e
fotografias que aproximam o publico do contexto cultural, artistico
e educacional em que ela viveu. Mas saiba que o curador de uma
exXposicdo nao atua sozinho! Nesse caso, continue assistindo ao
video e veja a recriacao tridimensional de uma pintura elaborada por
uma cenografa e o atelier de arte com atividades de pintura para o
publico, proposto pelo educativo do museu!

E o professor de Arte, pode fazer curadoria? Para a professora
Miriam Celeste Martins, uma curadoria de imagens pode comecar
com a leitura do proprio professor que ‘escava sentidos” ao fazer
selecdes e combinagdes entre elas, Ndo para Criar um Unico caminho
estreito de leitura, mas para instigar novas e futuras escavagodes
de sentidos com seus alunos. Como um espaco de criacao, a
curadoria do professor expande interpretacdes ao gerar dialogos,
problematizacdes, comparacdes, inquietacdes e inspiracdes no
contato com a arte.

U9 Pesquise mais

Sobre o conceito de professor curador e pesquisador como “escavador
de sentidos’, entre em contato com o material educativo Inventario dos
achados: o olhar do professor-escavador de sentidos, elaborado por
Mirian Celeste Martins e Gisa Picosque para a 42 Bienal do Mercosul —
Arqueologias Contemporaneas, que ocorreu em 2013, em Porto Alegre/
RS. Disponivel em: <http://www.bienalmercosul.art.br/4bienal/site/
pdf/4BM_Caderno.pdf>. Acesso em: 24 abr. 2017.

E o educador do museu? Os percursos e os pontos de parada
que escolhe para trilhar uma exposicao com um grupo podem ser
um roteiro fechado, uma “via de mao unica” pautada no olhar do
curador, um discurso gue corre o risco de ser diretivo e unilateral,
que nao prevé desvios ou aberturas de novos caminhos. Ao
contrario, uma abordagem de visita como curadoria educativa leva
em conta possibilidades de escolhas tanto do educador como do
publico, valorizando a sua autonomia de observacdo como sujeitos
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dentro de uma exposicdo (COUTINHO, 2009, p. 172). Como uma
curadoria, a mediagcao do educador pode potencializar processos
de interpretacao, contextualizacdo e criacdo em uma exposi¢ao por
meio da incorporacdo em sua visita do uso de recursos educativos
COMO jogos e pranchas de imagens.

Assim, chegando ao fim de nossa conversa, convido vocé a
analise e a compreensdo do processo de Criacao de materiais de
apoio pedagodgico especialmente criados para exposicdes. Que
tal? Vamos partir de propostas desenvolvidas pelo programa Museu,
Educacao e Ludico (MEL) coordenado por Maria Angela Serri
Francoio do educativo do MAC. Para tal, vocé pode acompanhar
exemplos ao acessar o site do museu, no link: <http://www.
macvirtual.usp.br/mac/templates/projetos/mel/mel.asp>, ~ acesso
em 24 abr. 2017. Percorra as paginas do site, observe a exposicao
"Ndo Toque: Pintura Viva" com obras do artista Pablo Picasso, veja
as criancas jogando um quebra-cabeca diante da obra original A
grande Coruja, como estimulo da percepcao da forma da coruja
e, em outra imagem, uma vitrine com uma coruja empalhada para
as criancas observarem e explorarem diversos pontos de vista de
representacao por meio do desenho! Para a exposicao "Retratos
e Auto-Retratos: jogos, brinquedos e brincadeiras’, o educativo
criou um “espaco ludico” como parte integrante da museografia
estimulando uma interacdo da crianca com as obras. Orientadas
pelos educadores, elas tinham a disposicao roupas e aderecos para
vestirem-se de forma semelhante acomo os artistas se representaram
e um “cenario” com uma moldura vazada onde elas podiam posar
como artistas e serem fotografadas. Nas palavras de Maria Angela,
esses recursos vinculados a uma metodologia Widica de educagao
No mMuseu visam ‘resignificar para as criangas a experiéncia de uma
visita a museu e dessa forma estimular o desejo de voltar a este
e a outros espacos culturais” e “ampliar, com qualidade, o tempo
de permanéncia ativa das criancas e de pré-adolescentes nas visitas
orientadas as exposicdes.” (FRANCOIO, [s.d.])

“3” Assimile

Veja, € importante que vocé entenda que a criacao de um material de
apoio pedagogico, podendo ser ele também um recurso expositivo ou
uma agao que envolva um jogo, devera ser guiada pela investigacao



e compreensao de seu papel No tempo e espaco da mediacao
cultural, ou seja, potencializar os processos de fruicdo, interpretacado,
contextualizagcdo da exposicdo e, por que nao, os de producao do
publico na exposicdo. Para Rejane Coutinho, uma mediacao que tenha
como base metodoldgica a Abordagem Triangular, uma estratégia que
envolva uma dimensdo pratica, estara sempre articulada organicamente
aos processos de leitura e contextualizacao, pois estimulam o “sujeito a
estabelecer conexdes com procedimentos artisticos semelhantes aos
que o artista utilizou na elaboracao daguela obra, ou conjunto de obras,
€ uma maneira de garantir a sua experiéncia de recriacao e de ampliar as
possibilidades de entendimento, de leitura e interpretacdo dos objetos’
(COUTINHO, 2009, p. 179). Afinal, como vimos, um museu é espago
que acolhe experiéncias estéticas e artisticas.

Sem medo de errar

Retomando nosso contexto de aprendizagem, vocé foi participar
de uma reunido com os educadores do museu de arte para
planejarem juntos a visita com seus alunos que ocorrera em poucas
semanas. Vocé contou a eles o que esta desenvolvendo em sala
de aula e que espera que O contato com as obras da exposicao
responda aos interesses das criancas pelo desenho e em especial
em aprender novas configuracdes de movimento. Diante dessa
expectativa, percorreram juntos o acervo do museu elaborando
uma ‘cartografia” de obras que, a principio, podem estabelecer
conexdes com o tema ‘movimento”’, escolhido por vocés como o
“flo condutor” de percursos de visitacao pela exposicao. Como ela é
muito vasta, esse tema ajudou na escolha de obras e nos ‘recortes’
dentro dela, como uma curadoria educativa que também levou em
conta gue o tempo de permanéncia das crian¢cas no museu Nao seja
exaustivo para elas.

Tendo como premissa o desejo de desenvolver abordagens
ludicas que favorecam a interacdo tanto entre as criancas e 0S
educadores como com as obras, vocés criaram trilhas na exposicao
como um tabuleiro de um jogo que levam a pontos de parada
proximos de uma obra ou conjuntos de obras em que as criancas
participam de acbes de leitura, contextualizacao e criagcao. Por
exemplo, em um desses pontos, vocé ou um dos educadores podera
sortear com as criangas guestdes que desafiam a sua percepcao e
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interpretacao e levam a um processo coletivo de descoberta dos
movimentos naquela determinada producdo. Em outro ponto ou
parada, um bau com materiais diversos como fios de arame e tecidos
coloridos convidam as criangas a criarem tridimensionalmente
suas proprias obras no centro do espaco expositivo, explorando
O arame como linhas em movimento e os tecidos como massas
pictoricas, tendo como inspiracao algumas das obras de sua “trilha”.
Para contextualizacdo do tema, planejaram pesquisar referéncias
de outras obras que nao estao na exposicao, Mmas fazem parte do
acervo do museu, que mostrem as criancas como os artistas de
diversas culturas e diferentes periodos representaram e representam
o movimento em diversas linguagens como a pintura, a escultura, a
gravura e a fotografia. Como essas imagens poderiam ser mostradas
aos alunos? Como um jogo de memoria? O que vocé acha? Ou
ainda, seria possivel somar a esse jogo de obras outras imagens
pesquisadas e elaboradas pelos proprios alunos na escola, antes da
visita a0 museu, de forma que essa proposta representasse um elo
entre as experiéncias na escola e no museu? Bem, deixo essa parte
para voceé criar, afinal, em nossa conversa que chega ao fim, desejo
gue ainda haja espago para a sua imaginagao!

Foi um prazer percorrer esse tema da arte/educacdo com voce,
desejo bons estudos!

Faca valer a pena
1.

Como propomos os encontros entre educadores/
imagens/aprendizes? De onde vém as imagens que
utilizamos? Originais ou reproducdes? Essas questdes
geraram o conceito de curadoria educativa [...] O termo
foi cunhado por Luiz Guilherme Vergara, professor
dedicado as ag¢des educativas em instituicdes culturais,
como o Museu de Arte Moderna de Niterdi, o Centro
de Arte Hélio Oiticica/RJ, o Museu de Arte Moderna/
RJ. Curadoria, do latim curator, significa tutor, ou seja,
aquele que tem uma administragcdao a seu cuidado, sob
sua responsabilidade. Assim, o curador de qualquer
exposicdo é sempre o primeiro responsavel pelo
conceito da mostra a ser exibida, pelas escolhas das
obras, da cor das paredes, iluminagdo etc. [...] toda a
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curadoria educativa faz trabalhar um olhar escavador de
sentidos, tal qual um arquedlogo que escava a procura
do desconhecido, na provocacao do leitor de signos,
ultrapassando a recognicdo que apenas reconhece o que
ja sabe e aprofundando as inquietacdes sem pressa de
chegar a defini¢cdes limitadoras. (MARTINS, 2011, p. 313).

Analise o excerto destacado e complete a frase: Considerando a citagdo,
curadoria educativa pode ser considerada...
Escolha a opcao correta:

a) ndo uma fungdo ligada aos museus e espacos culturais, mas uma atitude,
um modo de operar consciente na escolha criteriosa do que levamos para a
sala de aula e das exposicdes visitadas com nossos alunos.

b) uma funcao estritamente ligada aos museus e espacos culturais.

c) ndao uma fungao ligada aos museus e espagos culturais, contudo é sempre
desenvolvida por um curador, em seu sentido classico, reconhecido.

d) uma funcdo estritamente ligada aos museus e espacos culturais, sempre
desenvolvida por um curador, em seu sentido classico, reconhecido.

e) € uma fung¢do que esta ligada aos museus e espagos culturais, nunca a
escola, ao arte-educador e sua pratica no ambito educativo.

2.

[...] a mediacdo em grupo favorece ainda mais a troca
e o confronto de diferentes pontos de vista por meio do
dialogo, ou, como especifica Frangoise Julien-Casanova,
por um modo conversacional que ‘implica uma palavra
circulante; o mediador situado entre obras e o publico tem
o papel de ativador das inter-relagdes'. (2004, p. 150 apud
COUTINHO, 2009, p. 176-177)

Analise o trecho e responda: Para que essa corrente interpretativa/dialdgica
se estabeleca, qual é o papel do mediador? Escolha a opcdo correta:

a) E necessario que o mediador proponha questdes que procurem fazer com
que os intérpretes possam testar suas hipoteses, confrontando seus pontos
de vista, também é preciso que o mediador garanta um espago de expressao
de suas ideias, confirmando sua capacidade e sua autonomia interpretativa.
b) E necessario que o mediador proponha questdes que procurem fazer
com que os intérpretes possam testar suas hipoteses, confrontando seus
pontos de vista, também € preciso que o mediador garanta um espaco
de expressao de suas ideias, mas sem a necessidade de confirmar sua
capacidade e sua autonomia interpretativa.
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c) E necessério que o mediador proponha questdes que procurem fazer
com que os intérpretes possam testar suas hipoteses, alinhando seus
pontos de vista; ndo € preciso que o mediador garanta um espago de
expressao de suas ideias, pois esse ato nao confirma sua capacidade e sua
autonomia interpretativa.

d) E necessario que o mediador se abstenha de propor questdes que
procurem fazer com que os intérpretes possam testar suas hipoteses,
confrontando seus pontos de vista, também é preciso que o mediador
garanta um espaco de expressao de suas ideias, confirmando sua
capacidade e sua autonomia interpretativa.

e) E necessario que o mediador proponha questdes que se afastem das
hipoteses levantadas, muito menos € preciso confrontar os pontos de vista,
mas € preciso que o mediador garanta um espaco de expressao de suas
ideias, confirmando sua capacidade e sua autonomia interpretativa.

3.

A interpretacdo é um processo mental utilizado pelos
individuos para construir conhecimentos de acordo
com uma experiéncia pessoal, ou seja, o sujeito é ele
mesmo e para ele mesmo o intérprete ‘autbnomo’ da
situacdo significativa [...]. A mediagcdo pode potencializar
esse processo de interpretagdo, seja no momento da
ampliagdo, quando o mediador alimenta o leitor com novas
informacdes, seja na articulacdo dessas informacdes,
quando o mediador instiga o leitor com questées que
provocam reagdes. (COUTINHO, 2009, p. 176)

A acao de mediacdo no contexto de uma exposicao de artes potencializa
a interpretacdo do publico sobre obras de artes, no momento da leitura
delas, a partir de agcdes mencionadas no excerto acima, mas também pode
ser fomentado a partir de outros recursos.

Das opcdes a sequir, assinale aquela que, corretamente, aponta recursos
que podem ser utilizados pelo mediador.

a) Folderes, textos de parede e multimidias.

b) Félderes exclusivamente.

c) O discurso do artista, exclusivamente.

d) O discurso do curador, exclusivamente.

e) A interpretacdo de outros sujeitos presentes na visita, mas ndo como
algo que possa contribuir, apenas como forma de mostrar que aquelas
interpretacdes estdo incorretas.
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