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RESUMO

A escola, na atualidade, € um dos espacgos em
que se produz significados sobre o quotidiano, por meio de
praticas culturais, conceitos e valores. Assim sendo, 0o
objeto desta investigagdo € o desenvolvimento de um
conjunto de aprendizagens artisticas, mediadas pelas
imagens técnicas, em especial, as imagens eletro-
eletrébnicas da origem do cinema. Nesta pesquisa, a
principal questdo motivadora foi a viabilidade do ensino de
artes visuais a partir de tais modalidades imagéticas.

Nesse sentido, um conjunto de aprendizagens
envolvendo as narrativas visuais dos irmaos Lumiére e de
Georges Meélies foi por mim planejado para ser
desenvolvido pelo grupo de alunos da segunda série do
Ensino Médio de uma escola publica estadual localizada na
periferia de Goiania, que, também, produziu suas
visualidades, levando ao debate questbes percebidas em
torno do quotidiano das relacbes estabelecidas entre os
educandos e seus professores.
reflexdo  dessa cultural

Como pratica

educativa, os estudantes, os docentes e eu assistimos aos

curtas produzidos pelos secundaristas da sala D, orientados
pelos processos metodologicos da Cultura Visual, e os e
discutimos. Assim, nos aproximamos dessas narrativas
mediados pelas seguintes indagagdes: o0 que essas
imagens nos permitem pensar; quais relagbes podemos
estabelecer e o que elas falam sobre n6s?

Dentre outras questbes levantadas, as
narrativas visuais dos alunos provocaram uma diversidade
de sentimentos e interpretacbes sobre, por exemplo, as
relacbes de poder estabelecidas na intimidade da Escola-
Campo e a auséncia do dialogo, da interacdo e da escuta
nos processos de ensino e aprendizagem.

Por fim, para os educandos, a atencado, o
didlogo e a possibilidade de reivindicar, como alternativa
para serem ouvidos, € para mim, dialogo, acao e reflexao
da acédo no contexto de minha pratica pedagdgica, foram
alguns dos principais conceitos que noés, sujeitos ligados
nessa investigacdo, pudemos experimentar na Escola-
Campo.

Palavras-chave: interpretacdo de producéao filmica; ensino

de arte; artes visuais
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ABSTRACT

Currently, School is one of those places
where meaning about daily life is produced through cultural
practices, concepts and values. Therefore, the aim of this
investigation is the development of a number of artistic
learning, amid technical images, specially the eletro-
eletronic ones of the origin of cinema. In this study the main
motivational aspect was the possibility of learning from
imagery modalities.

In this regard, a number ve
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APRESENTAGAO

Na atualidade, os processos de globalizagao
tém interferido, transformado e reorganizado os sistemas,
as praticas e os espacgos culturais. Nesse contexto, as
fronteiras tornaram-se mais flexiveis e as bordas mais
diluidas, ocorrendo, com intensa frequéncia, inumeros
fluxos migratdrios, que provocam continuos movimentos de
trocas simbdlicas e culturais e reconfiguram velhas e novas
identidades. Agora, ndao mais fixas e estaveis, mas sim,
fragmentadas e em constante reconstrugao.

Assim, em meio a esse cenario, encontra-se a
escola, instituicdo educativa que, a cada dia, tem tido o seu
acesso facilitado, forjando, por meio de seus apontamentos
curriculares, novas identidades. Entdo, sendo a instituicao
escolar um espacgo pedagogico e cultural, foi abrigo desta
investigacdo, que objetivou compreensdo de como seria
possivel um projeto de ensino de artes visuais a partir do
desenvolvimento de um conjunto de aprendizagens
artisticas, mediadas pela interpretacdo das narrativas

visuais apresentadas, num primeiro momento, pelos irmaos



Lumiére e George Méliés. Depois, no segundo momento,
pelas narrativas desenvolvidas pelos alunos da sala D, da
Escola-Campo, buscando confrontar e entender que cada
uma das narrativas discutidas reverberava contextos
identitarios, simbdlicos, culturais e estéticos de seu tempo e
espaco.

Este estudo esta organizado em seis
capitulos. No capitulo primeiro, denominado

verticalizei algumas discussdes sobre as

visualidades cinematograficas, refletindo entdo, sobre
minha formagao académica inicial, meus encontros com a
arte, buscando destacar o lugar, ou melhor, o ndo-lugar da
cinematografia nestes espagos. Os autores cujas obras
forneceram as bases para as discussbes foram,
principalmente, Aumont (2003), Barbosa (2003), Hall
(2005), Camargo (1997), Coutinho (2003), Duarte JR
(1997), Flusser (2002), Hernandez (2006), Osinski (2002),
Penna (2001), Pillar (1992), Sacristan (1995), Saviani
(1986) e Silva (2002).

No capitulo segundo, discuti alguns dos
conceitos e atitudes que caracterizam o ato de pesquisar,

auxiliado pelas concepcodes e praticas problematizadas por

Barbier (1996), Thiollent (2004), Freire (1982), Libaneo
(2002), Zamboni (2001) Shoén (1992) e Garcia (1992) tais
como as caracteristicas entre pesquisa e metodologia, a
filosofia que rege a pesquisa-acdo e a pesquisa docente,
como condicio para se desenvolver agdes reflexivas.

No capitulo terceiro, discorri sobre a fase

exploratéria e a agdo da pesquisa-acdo, nos termos



ou seja, “documento de identidade”, como concebe Silva
(2002). Em seguida, apresentei os alunos da sala D, suas
falas e suas relagdes com a Escola-Campo e, por fim,
entram em cena a observadora e o corpo docente, suas
concepgodes sobre educacgao, a escola e o ensino de arte.

O capitulo quinto foi dedicado a analise dos
trés curtas produzidos pelos estudantes da sala D. A
abordagem se deu a partir dos olhares: o dos alunos, o dos
docentes e 0 meu. O texto resultou das compreensoes,
interpretacdes e reflexdes acerca das narrativas, indagando
como elas nos afetam, quais relagdes podemos estabelecer
e 0 que elas nos permitem pensar. As concepgoes de
Hernandez (2002) sobre o ensino de artes a partir dos
apontamentos da Cultura Visual forneceram as referéncias
conceituais para essa etapa do trabalho.

Por ora, encerro este estudo no capitulo sexto,
no qual reverberei as aprendizagens, alcangadas por mim e
pelos estudantes, configuradas no desenvolvimento do
processo de ensino e aprendizagem, diretamente ligado as
narrativas visuais, tanto as produzidas na origem do cinema
quanto as produzidas pelos educandos. No decurso dessa

experiéncia educativa, tivemos nossas concepcdes e

praticas  transformadas, assumimos posicdes e
participacdes ativas, revelamos nossas visdes de mundo e,
por fim, pude concluir que a Escola-Campo configurou um
importante espaco de aproximagdes, compreensdes e

interpretagcdes simbdlicas e culturais.
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CAPITULO PRIMEIRO:
... E O CINEMA NAO ESTAVA LA



Sequéncia um: as influéncias no ensino de

artes visuais no Brasil, no século XX

O ser humano, personagem central das
instalacbes e das relagdes existentes entre o processo
historico, a arte e o ensino, a partir de acdes, intencionais
ou nao, percebe o mundo, transformando-o e sendo por ele
transformado. Nesse processo, tanto a histéria quanto a
arte e a educacao constituem manifestagdes sociais.

Ao buscar compreender as transformacgdes
estabelecidas pelo homem, nas diversas dimensbes da
sociedade, Francisco da Silveira Bueno (1986) define
historia como uma “narragdo critica dos fatos da
humanidade” (p. 573) que, sob pontos de vistas diversos,
produz conceitos que contribuem para a configuragdo de
novos e outros campos de conhecimento e pratica
humanos.

Dulce R. B. Osinski

correspondéncias entre pensamentos que conectam a arte,

estabelece

a educacao e a histéria ao universo pragmatico e reflexivo

humano. Para ela, tanto a arte quanto a educagao sé&o

13



versdes culturais e historicizada, pela apropriagdo das
técnicas, dos vocabulos, dos procedimentos, entre outros.

Sendo assim, ela acrescenta que

O ensino, inserido no ambito da educacao,
esta relacionado ao contexto social,
verificando-se, no plano cultural, a evolugao
do conhecimento construido nas diferentes
épocas, e no social, a atuagdo humana e as
relagdes que se impdem entre os homens
(OSINSKI, 2002, p. 07).

No Ocidente, especialmente na Europa e nas
Américas, a histéria do ensino da arte veio se configurando,
ao longo dos anos e dos fatos, na narragdo critica das
inuimeras énfases, rupturas, influéncias, técnicas e
procedimentos travados em busca da compreensdao dos
fendbmenos artisticos presentes, seja na educagao formal,
seja na educacado nao-formal, por intermédio de escolas
regulares ou especiais, centros comunitarios, museus e
outras instituicdes culturais.

O caminho percorrido neste trabalho
privilegiou o relato, a partir de uma compreensao prépria,

das influéncias estrangeiras que marcaram as concepgdes

de arte e suas implicagdes no ensino de arte no Brasil,
especialmente no século XX e que, marcadamente, se
assumem entendidas como modernas e pos-modernas.

Nesses termos, entrevejo a existéncia de
varios pontos de vistas em torno dos conceitos para o
ensino de arte, em especial as concepg¢des denominadas
como modernidade e pés-modernidade. Mesmo de forma
abreviada, vejo como imprescindivel demarcar essa
dualidade, por compreender que cada uma destas
concepcoes pressupoe orientacdes e praticas
diferenciadas.

Enquanto para uns a sociedade atual se situa
em um tempo denominado de ou

, para outros, trata-se, efetivamente, da

Tais compreensdes sao materializadas em

concepgdes e praticas sistematizadas a partir dos reflexos
ideoldgicos configurados nestas instancias. Endossando
esse ponto de vista, encontrei em Joao Francisco Duarte Jr.

(1997) a posicao de que

(...) ndo s&o poucos que insistem

ostGe



denominando de pdés-modernos estes tempos
que correm. Sem possibilidades, neste
momento, de aprofundar em tal debate,
convém deixar anotada a existéncia de
inumeros pensadores que consideram este
ponto de vista equivocado por um tanto
apressado. (p. 12)

Mais a frente, Duarte Jr. (1997) argumenta que
se constata, na atualidade, uma crise dos paradigmas
decorrentes da propria modernidade, capaz de alterar
profundamente as relacbes humanas no mundo, mas que
nao necessariamente, determinam uma mudanga na
categorizagdo dos grandes periodos histéricos, o que
justificaria 0 marco de inicio de uma pés-modernidade. Em
linhas gerais, ele ressalta que a situagdo de crise na qual

nos encontramos pode ser

identificada como abalos nos fundamentos
que sustentam a concepg¢do de mundo da era
moderna. Os parédmetros que vieram regendo
a modernidade, especialmente no que toca ao
conhecimento que o ser humano tem de sua
realidade, sofrem hoje um questionamento
progressivo, verificando-se uma tendéncia de
ruptura para com eles e a busca de caminhos
alternativos nas relagdbes homem / mundo.
Nao sdo poucos, porém, os que insistem em

afastar essa imagem de crise para colocar em
seu lugar a idéia de uma real pos-
modernidade que ja tenha se iniciado. Isto, no
entanto, parece um pouco precipitado, soando
bem mais como , como desejo
de uma nova era, do que a constatagdo de
uma verdadeira ruptura com as bases
modernas que ainda nos sustentam. (p. 89-90)

Boaventura de Sousa Santos (1987) ao
discutir a nocédo de tempo, especificamente no campo das
ciéncias, observa que estamos vivendo em um “tempo
aténito”, no qual somos assombrados por fantasmas que
vém tanto do passado quanto do futuro. Ele afirma que,
diferentemente da ciéncia moderna em que “conhecer
significa quantificar (...) dividir, e classificar para depois
poder determinar relagcdes sistematicas entre o que se
separou” (SANTOS, 1987, p. 15), a ciéncia pés-moderna é
configurada a partir da nogcdo de “ciéncia assumidamente
analégica que conhece o pior através do que conhece
melhor” (p. 45). E, assim, ele caracteriza a ciéncia a partir
de elementos da sociedade moderna e, consequentemente,
pos-moderna, assumindo uma posicdo consciente e

tranquila sobre as grandezas pertencentes a cada um dos
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instantes historicos. Reafirma sua posi¢cdo, assegurando

que

a ciéncia moderna construiu-se contra o senso
comum que considerou superficial, ilusério e
falso. A ciéncia pés-moderna procura reabilitar
0 senso comum por reconhecer nesta forma
de conhecimento algumas virtualidades para
enriguecer a nossa relacdo com o mundo.
(1987, p. 56)

Vale esclarecer que, ao empregar termos
como
, 0 fago seguro de que tais terminologias
permearam e permeiam os documentos, os conceitos e as
praticas que configuram a histéria do ensino de arte no
Brasil.
De extrema importancia, na histéria da arte
educacao no Brasil, foram as variadas relacdes de ensino e
aprendizagem desenvolvidas entre as comunidades
indigenas e, mais tarde, o sistema de ensino organizado
pelos jesuitas.
Contudo, o ensino de arte, no Brasil, deu-se,

oficialmente, com a chegada da Missao Artistica Francesa,

em 1816, composta pelos artistas Joaquim Lebreton,
Nicolas A. Taunay, Augusto M. Taunay, Jean Baptiste
Debret e outros. Mas, somente em 1820 foi criada, no
Brasil, a Real Academia de Desenho, Pintura e Arquitetura.
Nessa perspectiva, Maria Elizia Borges (1998) comenta que

a referida Academia

imp6s um ensino artistico rigido: por uma
metodologia académica e de uma orientagao
pedagdgica onde nao  se permitia
experimentar idéias novas, a nao ser aquelas
propagadas pelo estilo neoclassico. (p. 47)

No Brasil, inUmeras caracteristicas da arte
moderna adquirem vulto com o advento da Semana de Arte
Moderna, levada ao publico em fevereiro de 1922, no
Estado de Sdo Paulo. Seu intento, dentre outros, era a
busca de uma identidade propria, intermediada por
apontamentos culturais da brasilidade. A proposta dos
artistas, entdo, era confrontar os cénones estabelecidos
pela arte académica mediada pela educacgao tradicional.

Nesse interim, os reflexos desse projeto também foram
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sentidos em varias areas do conhecimento, sobretudo na
educacao.

Em relacdo ao ensino de arte no Brasil, a
modernidade foi configurada por uma multiplicidade de
abordagens

metodologicas. Conviveram juntas, num

emaranhado, a e o I , a

no aprender fazendo, por meio
das linguagens multiplas oferecidas pela educacéao artistica
e da obrigatoriedade de propiciar aos educandos o
desenvolvimento de suas capacidades criadoras.

O educador brasileiro Anisio Teixeira lancou,
no Brasil, as bases filoséficas e tedricas do Movimento
Escola Nova, que se delinearam na contraposi¢cao a

Pedagogia Tradicional, na qual deslocou a énfase da

questdo pedagogica do intelecto para o
sentimento; do aspecto Ilégico para o
psicoldgico; dos conteudos cognitivos para os
métodos ou processos pedagdgicos; do
professor para o aluno; do esforco para o
interesse; da disciplina para a
espontaneidade; do diretivismo para o nao-
diretivismo; da quantidade para a qualidade;
de uma pedagogia de inspiracdo filoséfica
centrada na ciéncia da légica para uma
pedagogia de inspiragdo experimental,

baseada, principalmente, nas contribui¢cdes da
Biologia e da Psicologia. (SAVIANI, 1986 p.
12-13)

Teixeira, um dos educadores que instauram a
modernidade da Educacgao no Brasil, manteve interlocucdes
com John Dewey no “# $ $ %
& "7 (BARBOSA, 2003, p. 21), sobre Pedagogia Nova
e, ainda sobre a arte como experiéncia consumatoria que,
para Dewey, permeava todo o processo educacional. Ela
era o cerne do processo ensino-aprendizagem, deslocando
a centralidade que ora pousava nos conteudos, ora no
professor, para situagdes internas do educando. Na
abordagem por ele difundida, o estudante se enriquecia a
cada novo contato cognitivo, em um constante aprender
fazendo. Dewey afirmava que, por meio da experiéncia
vivida, os sujeitos se construiam a medida que iam
assimilando os conhecimentos.

Infelizmente houve interpretacbes rasas e
reducionistas no cenario educacional brasileiro, que
compreendeu e identificou essa proposta de acao educativa
(experiéncia consumatéria) somente como etapa final de

uma caminhada de aprendizagens. Para Ana Mae Barbosa
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(2003), a Reforma Carneiro Ledo exemplifica esse
equivoco, pois, de acordo com as descricoes de Scaramelli,
a arte era usada para ajudar a crianga a organizar e fixar
nogcdes empreendidas pelos outros componentes
curriculares desenvolvidos nas escolas.

A concepcao de arte, na educacido basica,
como fixadora dos conteudos das outras disciplinas, ainda
hoje povoa o imaginario e as praticas escolares, sendo
frequentemente confundida com educacao pela arte. Neste
contexto, a arte na escola tem sido assinalada como apoio
as demais disciplinas da matriz curricular,
descaracterizando, assim, a sua especificidade enquanto
linguagem, conhecimento e potencial expressivo que
apontam os grupos sociais e que forjam as identidades
culturais.

Franz Cizek, “pai da arte infantil”, como era
conhecido em Viena, contribuiu sobremaneira para a
configuragdo, no imaginario das escolas brasileiras, de que
em arte n&o ha o que ensinar e, consequentemente, nem o
que aprender. Ele, além de buscar uma desescolarizagao

da escola, evitava que seus alunos mantivessem contatos

com representagdes consagradas pela histéria da arte,
através de reprodugdes ou visitas a museus.

Comenta Osinski (2002) que o pensamento de
Cizek era orientado pela nogdo de que obras de arte sao
expressbes dos adultos, e o contato com tais imagens
poderia denegrir a " . Em seu procedimento
pedagogico, ele buscava a , que sO seria
alcangada por meio de atividades nas quais as criangas, de
modo livre e espontaneo, pudessem rasgar, fazer colagens,
modelassem, desenhassem, sem intervencao externa, o
que reprimiria ou escravizaria a expressao interior.

Ao longo do século XX, o ensino de arte, de
um lado, foi pautado pelas inferéncias e colaboragdes de
artistas de diversos paises, e de outro lado, também
exerceu influéncia sobre a produgao artistica. Neste
Cizek

entusiasmaram “Otto Wagner, Olbrich, Moses e Klimt.

sentido, o0s conceitos desenvolvidos por
Esses artistas viam na espontaneidade e frescor da arte
infantil a esséncia do que vinham procurando para o seu
préprio trabalho® (OSINKI, 2002, p. 64).

No Brasil, a arte-educacdo modernista foi

afetada pelas teorias expressionistas, pelos principios da
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liberdade de expressao e pelos escritos de Freud. Sendo

assim, Barbosa (2003) observa que

Anita Malfatti mantinha cursos para criancgas e
jovens em seu atelié na Escola ( ) e
tinha uma orientacdo baseada na livre
expressao e no espontaneismo. Com 0 curso
para criancas, criado na Biblioteca Infantil
Municipal pelo Departamento de Cultura de
Sao Paulo quando Mario de Andrade era seu
diretor (1936-38), esta orientagdo comecgou a
se consolidar (p. 22).

Por conseguinte, no Brasil, o ensino de arte foi
se renovando metodologica e epistemologicamente com a
participacao efetiva de artistas modernistas, principalmente
dos participantes da Semana de 22. Concomitantemente, a
orientagdo para a livre expressdao ganhava contornos
relevantes e marcava presenga nos espagos educativos
brasileiros, carregando em seu cerne, a concepgao de que
a “arte na educacdo tem por finalidade permitir que a
crianga expresse seu sentimento e a arte ndo € ensinada,
mas expressada” (CAMARGO. 1997, p. 121).

Dewey, diferentemente de Cizek, n&o via

como pernicioso, no processo de aprendizagem, o contato

com as informacdes tedricas ou com os objetos e imagens
artisticos, pois considerava impossivel a auséncia de tais
influéncias e, ainda, acreditava em uma educagao que
compreendesse o presente a partir de questionamentos do

passado. Afirma Osinski (2002) que Dewey considerava

todo o conhecimento como acumulo de
experiéncias da humanidade, pensava nao ter
sentido que cada vez se tivesse de comegar
tudo do principio, desconsiderando o caminho
ja trilhado. Essas relagdes de educagao com
as realizagdes do passado seriam o Unico
meio para a compreensao de nossa situagao
presente. O passado sempre como meio, e
nao um fim da educacgao (p. 68).

Piaget, ao propor suas concepgoes
construtivistas do desenvolvimento cognitivo, constituiu
outra influéncia importante para a modernidade do ensino
de arte no Brasil. Sua concepgao de educacgao era baseada
em atividades que favorecessem a cognigdo a partir de
situacoes desestabilizadoras. Nesse processo,
paulatinamente, os educandos buscariam por si proprios, os
saberes que lhes interessassem. O professor cuja pratica

fosse orientada por essa abordagem pedagdgica se
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posicionava atentamente, ja que, partindo-se das situagdes

diversas por ele organizadas, o0s conhecimentos
apreendidos pelos estudantes eram resultantes desses
procedimentos sucessivos de construgdes internas e
subjetivas. Configurou-se, entdo, um ensino de arte pautado
na atividade, num fazer constante e espontaneo.

Em defesa do prolongamento da
espontaneidade além da adolescéncia, e na tentativa do
nao compartimentar a apropriagdo do conhecimento na
escola, Herbert Read (1988) propds como tema central de
seus estudos “a Arte como base da educagdo como um
todo”, evitando, assim, os rigidos contornos entre as
disciplinas. Essa proposta fundamentou, entdo, a idéia da
“‘educagao pela arte”, que buscava integrar os variados
conhecimentos  disponibilizados pela escola. Ele
considerava a fragmentagcdo do saber em matérias
escolares “uma mera acumulagcdo cadtica de um processo
histérico desgovernado” (p. 278).

Este estudioso acreditava que os saberes se
fundiam espontaneamente uns aos outros, sendo o objetivo
da arte, na educacado, ajudar no desenvolvimento de um

sujeito global, unificando neste processo os variados modos

de expressao. Nesse pressuposto, as imagens, 0 som e o
movimento comporiam o campo da educacéao estética.

A escola proposta por Read norteava-se pela
educagao dos sentidos, por meio dos quais o estudante
percebia e se relacionava com o mundo exterior, ajustando-
se a visao estética desse mundo. Agindo em conformidade,
o professor, um auxiliar, um guia, ndo ensinaria, mas sim
encorajaria a expressao daquilo que € singular em cada ser
humano, por meio de atividades, contribuindo para o
desenvolvimento de uma coletividade mais harmoniosa e de
sujeitos mais equilibrados.

Fusari e Ferraz (1993), por sua vez, no
exercicio de ampliar as discussdes e a compreensao sobre
a educagao através da arte, afirmam que esta abordagem
educacional era, na verdade um movimento educativo que

buscava

a constituicdo de um ser humano completo,
total, dentro dos moldes do pensamento
idealista democratico. Valorizando no ser
humano os aspectos intelectuais, morais e
estéticos, procura despertar sua consciéncia
individual, harmonizada ao grupo social ao
qual pertence. (p. 15)
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Alinhado ao pensamento de Read, encontra-
se o do austriaco Viktor Lowenfeld. Enquanto o primeiro
situou suas investigagbes sobre educagao mediada pelos
sentidos, o segundo estendeu-se sobre as caracteristicas
criadoras e consciéncia estética existentes em cada fase do
desenvolvimento humano. Para Lowenfeld, assim como
para Read, os 6rgaos dos sentidos sao os alicerces de
qualquer aprendizagem. Desse modo, a educacgao teria
como alvo o desenvolvimento da sensibilidade perceptiva e
estética, tendo também a escola como mais um espaco
para estimulagado desses sentidos, através de vivéncias que
visassem a expressao dos sentimentos e das emocgdes.

Outra contribuicdo de Lowenfeld para o
imaginario educacional brasileiro, no tocante ao ensino de
arte, foi a proposi¢cao ou sugestdo de temas guiados pelo
quotidiano e pelas experiéncias. Esse procedimento
metodolégico que resultou no livro *
$ $ , editado em 1997, foi muito difundido
nas escolas e lido pela maioria dos professores de arte nas
décadas de 1970 e 80. Ali estavam as bases de defesa da

idéia de que era possivel desenvolver as caracteristicas

criativa, cognitiva e emocional dos educandos, vistos mais
como processo do que como fim.

Na Reforma Educacional de 11 de agosto de
1971, o ensino de arte tornou-se obrigatorio em todas as
escolas brasileiras, sob a denominagcdo de Educacéao
Artistica. As influéncias acima citadas, de um modo ou de
outro, contribuiram para a sedimentagao tedrica e pratica da
arte na educacao formal. Uma caracteristica elementar que
orientou os curriculos foi a concepgao polivalente. Consta
da LDB de numero 5692 a nomenclatura Educacéao
Artistica, a qual imprime um exercicio docente polivalente,
ou seja, um unico professor ministrando as diversas
linguagens artisticas: artes plasticas, desenho, musica e
teatro.

Varias sao as implicagbes decorrentes da
obrigatoriedade do ensino de arte no Brasil, por meio da
pratica da Educacgao Artistica. Uma delas foi a necessidade
da urgente estruturagdo curricular dos cursos superiores,
integrando-os, como esclarece Camargo (1997), ao campo
de “Comunicacao e Expressao” a partir de uma organizacao

que propunha um
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modelo de licenciatura em dois estagios: curta
duragado e duracdo plena. A curta com 1.500
horas-aula — abrangendo os conteudos gerais
e polivalentes em Arte — e a plena que, além
da licenciatura curta teria mais 1.500 horas de
formacao especifica, perfazendo um total de,
3.000 horas-aula (p.128).

Dessa maneira, a formacao docente poderia

ocorrer em duas etapas distintas, mas que se
complementavam, e os futuros professores vivenciariam as
quatro linguagens artisticas (Artes Plasticas, Artes Cénicas,
Desenho e Musica), praticando um ensino pautado em
atividades polivalentes para o ensino de primeiro grau e
como sondagem de aptiddes profissionais, iniciagdo ao
trabalho e formacéo técnica para o segundo grau. Essa era
a postura assegurada pela LDB de numero 5692 de 1971 e
que continua vivificada no imaginario social escolar.

Outra implicagao resultante da obrigatoriedade
do ensino de arte foi a caréncia de professores habilitados
para o0 exercicio da disciplina. Para atender as
necessidades de professores sem formacdo na area,
ocorreu uma proliferagao de livros didaticos com receitas,

técnicas e modelos pedagogicos que l|hes facilitaria a

pratica docente. Infelizmente, essa busca por livros
didaticos pode ser observada ainda nos dias de hoje, no
ambiente escolar.

Entre as décadas de 80 e 90, varias
observacgoes, pesquisas e reflexdes materializadas em
simposios, congressos e cursos de graduacdo e pos-
graduacdo em arte educagao deixaram evidenciadas que
uma agao docente pautada na polivaléncia pouco acrescia
a aprendizagem artistica. Ao contrario, ela tornava
superficial o saber artistico por meio das diversas atividades
livres e espontaneas nas quatro linguagens executadas por
um unico docente.

Assim, uma escola que pretenda organizar um
projeto educacional transformador necessita trabalhar com
um conceito de arte educagado que transcenda a idéia de
que ensino de arte é expressao individual e subjetiva.
Ainda, se torna necessaria a compreensao de que as aulas
de arte podem e devem ser momentos de exercicios de
compreensao da arte produzida em nosso e em outros
tempos histéricos, das estruturas materiais que as

configuram e da comunicagdo a partir dos variados
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elementos culturais da sociedade que as configurou, tanto
na sua concepc¢ao quanto na sua interpretagao.

Nessa direcdo, estudos desenvolvidos a partir
dos anos 70 muito contribuiram para a nova condigao da
disciplina nas escolas brasileiras. Em relagdo a outros
paises, como nos Estados Unidos, por exemplo, foi na
década de 60 que se comegou a pensar a arte em relagéo a
educacdo, mediada pelas “bases tedricas do DBAE -
* +, + - , OU seja, arte-educacéao
como disciplina” (OSINSKI, 2002, p.105).

Dentre as concepgdes e modos de se pensar
a arte-educacado por meio de disciplinas, o DBAE se
configurou como uma resultante das quatro coisas
principais que as pessoas fazem com a arte. “Elas a fazem.
Elas a olham. Elas entendem o lugar da arte na cultura,
através dos tempos. Elas fazem julgamentos sobre suas
qualidades” (EISNER apud PILLAR e VIEIRA, 1992, p. 3).
Sendo assim, o DBAE propds o ensino e a aprendizagem
em arte de modo a interligar o fazer artistico dos estudantes
as analises de objetos e imagens artisticas, juntamente com

as informacgdes culturais, sociais e histéricas.

No Brasil, algumas pesquisas que comegam a
ser desenvolvidas, resultaram, entdo, em novas propostas
para o ensino de arte. Estas se deram a partir da Proposta
Triangular, que foi desenvolvida por meio de atividades de
atelié integradas com a histéria da arte e a leitura de
imagens, proposta por Ana Mae Barbosa, juntamente com
uma equipe de arte educadores, nas dependéncias do
Museu de Arte Contemporanea da Universidade de Sao
Paulo.

Com a proposigdo do que ficou conhecido
como Abordagem Triangular, a énfase do ensino de arte
recaiu sobre a imagem, tanto aquelas produzidas pelos
artistas que figuram na histéria da arte, quanto as
realizadas pelos proprios alunos. Dessa forma, ganhou
evidéncia a importancia da imagem para a aprendizagem
artistica. Esse marco configurou, entdo, o advento da pds-
modernidade no ensino de arte, por meio das
aprendizagens mediadas pelas imagens.

A Abordagem Triangular volta-se para a
formacgao artistica e estética, alicercando-se na produgao
cultural ja existente, utilizando os meios tecnoldgicos a

disposicdo do exercicio docente. Como desafio, busca o
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desenvolvimento da autonomia dos estudantes, evitando
reforgar uma educagao elitista da cultura.

Os estudos sobre a Estética do Cotidiano
contribuiram sobremaneira para a pos-modernidade do
ensino de arte, propondo um olhar sensivel sobre o
quotidiano, a partir da observacado dos aspectos estéticos
mais préoximos aos alunos, tais como seu ambiente em
volta, a natureza e os objetos estéticos.

Uma das caracteristicas mais relevantes da
Estética do Cotidiano é a possibilidade em valorizar os
aspectos culturais trazidos pelas experiéncias que
compdem a historia de vida dos estudantes no ambiente da
sala de aula. Tal atencdo faz com que os educandos
estabelegcam relagdes entre os saberes do dia-a-dia com os
conhecimentos adquiridos por meio da compreensao da
producgao artistica presente na sociedade.

Ivone Mendes Richter (2002), uma das
principais pesquisadoras do ensino de arte sob a
perspectiva da Estética do Cotidiano no Brasil, descreve a
necessidade de identificar as contribuicbes de uma reflexao
interdisciplinar na arte educagdo. Assim, ela ressalta a

estética como elemento necessario do processo de ensino

e aprendizagem em artes visuais. Neste sentido, ela

entende que o ensino das artes deva se

caracterizar por uma educagao
predominantemente estética, em que os
padroes culturais e  estéticos da
comunidade e da familia sejam respeitados
e inseridos na educacdo, aceitos como
cédigos basicos a partir dos quais deve-se
construir a compreensao e a imersdo em
outros cédigos culturais” (p. 91).

Uma outra tendéncia pés-moderna de ensino
de arte encontra espacgos para suas questdes no ambiente
da Cultura Visual. Esta proposta é fundamentada, dentre
outras, nas idéias do espanhol Fernando Hernandez, que
aponta a necessidade de ampliar as possibilidades de
compreensao das representacdes visuais produzidas pelos
variados contextos culturais, ndo s6 dos anteriores como os
da contemporaneidade. Neste sentido, Hernandez (2000)
afirma que “a arte na educacédo para a compreensao tem
como finalidade evidenciar a trajetdria percorrida pelos
olhares em torno das representacgdes visuais das diferentes

culturas para confrontar os estudantes com ela” (p. 50).
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Esta abordagem considera de extrema
importancia a aproximagao dos estudantes com o contexto
e suas visualidades, superando as aproximacgdes formais
com as representagdes visuais, previstas em tendéncias
mais formalistas de ensino de arte. Entdo, em afinidade
com a Cultura Visual, os alunos e os arte educadores tém a
possibilidade de desenvolver olhares mais criticos em torno
de seus préprios percursos, estes em constante mutacéo,
tornando-se ativistas sociais.

A Cultura Visual objetiva a compreenséo e a
interpretacéo das narrativas visuais, entendendo-se que, a
partir das relagbes entre as representacbes e 0s seus
contextos de produgao, as aprendizagens sao facilitadas, e
contribuem para o reconhecimento de caracteristicas
culturais e fornecem elementos novos para a
reconfiguragdo da identidade cultural que, na pos-
modernidade, como esclarece Stuart Hall (2005), se
encontra fragmentada, deslocada, com fronteiras menos
definidas, em crise e “(...) em processo, sempre sendo
formada” (p. 38).

Neste contexto, as idéias de Hernandez (2000)

tém influenciado mudangas e transgressées nos modos de

se pensar a escola. Ao evitar os planejamentos lineares, os
Projetos de Trabalho oferecem novas nog¢des sobre
educacgao e aprendizagem, sobre tempo e espago escolar,
elucidando que o objetivo de se ensinar estd mais no
processo, em constante construgao, do que no resultado da
aprendizagem. Os Projetos pressupdem uma série de
atividades, por meio das quais € possivel propor a
compreensao e a interpretacdo da realidade em que vivem
0s seres humanos.

Desde as ultimas  décadas, novos
enfrentamentos vém sendo empreendidos em relagédo a
presenca da arte na escola e, consequentemente, outros
cenarios vao sendo desenhados. Essas lutas, amparadas
pelas diversas investigacbes desenvolvidas por arte
educadores brasileiros, trouxeram para a paisagem
nacional importantes conquistas e afirmacdes.

Em 1996, foi aprovada a nova Lei de Diretrizes
e Bases da Educacao Nacional — LDB n° 9394, orientada
por novas bases tedricas e praticas pedagodgicas.
Terminologias novas substituem as anteriores, desvelando

olhares de um distinto momento histérico da educacéo, bem
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como novas atribui¢des administrativas e pedagogicas para
os Estados e Municipios, por exemplo.

Em especial, no que se refere ao componente
curricular arte, assim como foi denominado, a
obrigatoriedade de um profissional com formag&o superior
especifica na escola continua sendo assegurada somente
na segunda etapa do ensino fundamental e no ensino
médio.

Concomitantemente, sdo elaborados e
divulgados os Parametros Curriculares Nacionais — PCN,
que regulamentam as diversas areas do saber escolar, com
O intuito de proporcionar uma melhor compreensao das
especificidades de cada disciplina decorrentes da reforma.
Na area de arte, especificamente, os apontamentos que
compdéem o volume 06 foram escritos por diversos
profissionais, especialistas em cada uma das quatro
linguagens artisticas e, a meu ver, nele esta contemplado,
mesmo que de forma ainda romantica, toda a complexidade
do ensino artistico até aquele momento.

Para Maura Pena e Erinaldo Alves (2001), fica
evidenciando o carater romantico do PCN-arte ao enfatizar

‘uma supervalorizagdo da emocdo, com énfase na

sensibilidade inventiva” (p. 62). Percebe-a hegemonia da
sensibilidade, pautada em concepg¢des de que antes de
compreender é preciso sentir. Vale notar que o sentimento
foi a base propulsora de toda a arte e cultura do imaginario
social romantico do século XIX, permanecendo até os dias
atuais sustentando e configurando o ideario da escola a
respeito do ensino de arte.

Diversas concepgdes e praticas docentes
entrecruzam-se nos diversos momentos  histéricos
percorridos. Por exemplo, “Producao, fruicdo e reflexdo”;
“‘Arte como fator historico contextualizado nas diversas
culturas”; “autonomia do aluno”;, “experiéncia sensivel’;
“‘intuicdo”; “imaginacao”; “expressar” (PCN-Arte, 2001, p. 55;
39; 49; 53) sédo conceitos que evocam modernidade e pos-
modernidade no ensino de arte no Brasil. Para Ana Mae
Barbosa (1991), esses dois momentos histéricos do ensino
de arte no Brasil configuram-se a partir de uma acéo
pedagogica diferenciada. Para a autora, na modernidade a
arte era concebida como expressao e “a pdés-modernidade
remete a construgdo do objeto e sua concepgao inteligivel,

como elementos definidores da Arte” (p. 89).
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Entdo, de modo mais ou menos implicito, a
Triangulacdo, a Estética do Cotidiano e a Cultura Visual
contrib