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RESUMD

O objeto da pesquisa € ¢ trabalho docente de uma professora de Educacio
Artistica que investiga sua pratica, de vinte anos, a partir da questdo: Como
envolver o aluno em atividades artisticas de produgo e apreciagio estéticas sem
que este se sinta obrigado a isto e, paralelamente, passe a buscar arte além da
esfera escolar? Atraveés de metaforas gestadas pela anélise do material empirico
e cotejadas com teorias, procura explicitar tanto os processo de producdo do
trabalho docente, guanto as possibilidades expressivas dos alunos, tendo como
referéncia o trabalho corporal. As metéforas da Borracha {desenho), da Janela
{trabalho corporal) € da Colmeia {ampliagdo do repertério cultural), narram a
trajetoria da arte ma escola, os preconceitos e pressdes enfrentados pelos
professores de arte e as dificuldades de desenvolvimento de um trabalho em que
o corpo estd inteiro e traz consigo as implicagdes dessa inteireza — que a
instituicdo escolar € o0s campos disciplinares insistem em fragmentar -

apontando alguns caminhos para o ensino de arte na educagio formal.

ABSTRACT

The Subject of this research is the teaching work, of an Artistic education
teacher who investigates her twenty year practice. It departs from the following
question: How to include the students in artistic activities of both preduction
and esthetic appreciation without making the student fell those activities as an
obligation and, besides, how to make them search art cut of the school context?
Trough metaphors that had been created by the analysis of the empirical material
and compared with theories, she searches to make explicit the production
processes of the teaching work as much as she searches to treat the students’
expressive possibilities, having the corporal work as a reference. The following
metaphors, Eraser (drawing), Window (corporal work) and Honeycomb (cultural
repertory growth), tell the trajectory of art at school, the prejudices and stress
faced by the art teachers, as well as the problems that occur during the
development of one task in which the whole body is involved and that brings in
itself the implications of this wholeness — that the school institution and the

knowledge fields insist on fragmenting — presenting some suggestions to the art

teaching in formal education.
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1 - INTRODUCAD: A DISCIDLINA £ A FORMACAD
DESSOAL/PROFISSIONAL

Marco de 1980, primeiro dia de aula na E.F.S.6. “Culto A Ciéncia”
em uma classe de 17 série de 2° grau, antige colegial, noturno. Recém
formada, em dezembro de 1979, atravessava o corredor largo de arcos
romanos, enfre deslumbrada e quase em piénico, sem saber o gue me
esperava na sala de aula. Trajave saia “envelope”, modelo do ano,
sanddlia de salto, me interrogando sobre o fate de estar bem ou nio
vestida daguele modo. Lembrava-me da aula de diddtica - alids, em
relacdo a esta aula, € sé de que me lembro: "professor deve andar bem
vestido e nunca deve sentar-se na mesa" - Deparei-me com a plagueta

“1° F*, respirei fundo e entrei,

Us alunos eram quase fodos gdultos e em sua maioria, homens, e
eu esperava por adolescentes. Disse boa noite, dirigi-me & mesa,
sentei-me e, como havia um espac¢o entre a mesa e a cadeira, puxei-a
com aquele breve movimento que conjuga uma elevagdo do corpo e um
gesto para arrastd-la. Era uma cadeira muite antiga, chamada "pé de
elefante”, que sé descobri ser fixa quando escorreguei ¢ cai embaixo
da mesa, ficando sé com os pés para fora. Sequiram-se longos minutos
de siléncio, até que um dos alunos se aproximou e pergunfou-me se eu

estava bem. Eu disse gque ndo pois dofam-me as costas.
_ Vem, professora, eu te ajudo a levantar.
_ Néo quero sair dagui

_ Mas vocé precisa sair, a gente nem fe conhece!



Com esforgo sobre-humane, mais pela vergonha que pela dor,

levantei-me com a ajuda do Aparecido.

O sil€ncio ndo durou muite tempo pois alguns  estavam
preocupados, oufros segurande o risc e eu, ridicula, com os cabelos
desalinhades, a blusa fora da scic e a saia torta. Olhei-me e tive um
acesso de riso. A classe foi soliddria e choramos juntos de tanto rir,
Uma das garotas, de cujo nome ndo me recordo, aproximou-se, levantou

as costas da blusa, viu que havia me machucado e acompanhou-me até a

sala dos professores.

Na época, achei que fora mera coincidéncia que o 1° F tivesse sido
a melhor classe com que trabalhei naguele ano. Hoje, analisando e
refletindo, vislumbro, causada por aquele acidente, uma relacdo muito
pessoal e afetiva que se estabeleceu e facilitou o processo de trabalho,
ndo sé nesta classe ou nesta escola, como também em outros locais

onde ocorreram situagdes inusitadas.

Tais episédios, que poderiam fer sido vivenciados pelo lado do
trdgico e, ¢ foram pelo do c8mico, remetem-me a Jorge Larrosa (1998),
que questiona a quase auséncia do riso na pedagogia. Segundo este
autor, tal se dd na educaglo, cujo espago sagrado ndo pode ser
profanado pelo riso, alids, aqueles que riem, sdo considerades os que
atrapatham. Quantas vezes, em nossas aulas, ndo os obrigamos a engolir

o riso por jd termos nos esquecido que seriedade ndo significa sisudez?

E preciso ndo ter medo de rir de si mesmo e, mais uma vez,

recorro a Larresa quando este nos mostra as possibilidades do riso que



brinca com mdscaras, dd piruetas, danga e é matéria para produzir

agrie.

A Unica coisa que um professor pode fazer sem se ruborizar demais ¢
pregar o rise {...) que estd nc meio do série, gue danca com o sério (...
risc que faz dialegar o séris, que o tira de seus esconderijos, gue

rempe, que dissclve, que o coloca em movimente, gue o faz dangar.
{Larrosc,1998: 210-211).

Inicio, entdo, a infroduc8o deste trabalho com a afirmacdo de
que, mesme antes de ter encontrade em Larrosa uma sustentacdo
fedrica, foi enfre muitos risos, profanagdo dos espacos sagrados da
escola, (como o anfiteatre, por exemplo), que transgredimos e criamos
durante oito anos neste colégio e tantos outros anos em outras escolas.
Seguiram-se vdrios incidente, tratades, enfretanto, como exemplifica o

seguinte excerto da aluna Léah

Todo mundo fembra das aulas de artes com bom humor. Era uma aule
agraddve/ que todo mundo se sentia bem, todo mundo ria. Acho gue por
causa dessa descontracdo € gue ninguém esquece. Fu encontro muits
ex-aluno que fala a mesma coisa, gue ndo esguece, pergue val para os
lugares e foma gosto pelas coisas que aprendeu. Gente que néo gostava
de teatre e depois aprendeu a gostar, a fregifentar museus... Com
muita gente aconteceu isto mesmo porgue & uma aula inesquecivel (Léa
Leticia N. Bianchin, 21 anos, Ex-aluna da EEIPG Dem Barreto, 1991).

Desde o episédio do tombo, que desalinhou minhas certezas de
recém-formada muitas questdes instigaram-me. De fato, meu
aprendizade como professora de Educacdo Artistica comecou a se

sedimentar justamente no processo de buscar hipdteses para superacéo

' Fago a ressalva de que ao dizer "fodo mundo”, refere-se apenas aos alunos da
classe.



proviséria dos impasses com que quotidianamente nos confrontamos,

entre os quais destaco os sequinfes pontos:

O primeiro questionamento, e que me incomoda ainda hoje, é por
que tantos alunos ndo gostavam da disciplina Educaglio Artistica (EA) e
questionavam sua validade no colegial. Segundo eles, ela ndo ajuda em

nada no vestibular. Com esta, muitas outras questdes foram surgindo:

e« Como foram as aulas de EA que tiveram?;

» Por que jd diziam, de inicio, que ndo gostavam de EA e que ndo
sabiam desenhar?;

¢ Por que acreditavam que EA era apenas para se fazer desenhos
tivres, exercicios de outras disciplinas ou baguncga?;

e Por que essa visdo era consensual também entre o corpo
docente?:

s Por que seus desenhos, com raras excegfes, ainda estavam

préximos gos desenhos de criangas com faixa etdria entre sete
e nove anos?;

e Como descobrir o que era melhor trabalhar com eles?;
¢ O que a universidade havia feito com os professores de EA?;
+ A quem recorrer?; e, finaimente

» (Onde buscar?

Optei por ipiciar uma investigacfe informal junto aos prédprics

alunos. Aproveitande situagfes de aula, comecei a questiond-los, e

?

fomos descobrindo juntos que o imagem distorcida de EA vinha de

muito tempo, talvez dos primeiros anos escelares, gquando, em sua

4



experiéncia, o desenho jd vinhe mimeografado ou em forma de
carimbos. 56 lhes restava pinfar e, ainda, da cor que a professora
mandasse. Esta € uma fala comum entre os alunos e alunas de
diferenfes escolas que fenho ocuvido em vinte anos de trabalho docente,

e que pode ser exemplificado pelo seguinte excerto da entrevista com ¢

ex-alung Ana Licia:

em uma das escolas em gque estudei, a professora dava a cencura
xerocada para vocé pintar. Quando eu pintei a cenoura de marrom com
o cabinho verde, minha mde foi chamada no colégio porgue acharam gue
ey tivesse algum problema psicoldgico. € verdadel E eu fui enviada
para o psicilogo. Tive gue fazer sessdes com o psicélogo até provar
gue eu ndo Finha nenhum problema. (Ana Licia Orlandini P. de Souza,
ex-aluna da Escola Curumim, 1997).

Com reiagdo & minha formacdo pessoal, o que eu havia aprendide
no meu curso de Licenciatura em Educagdo Artistica, para ensinar aos
alunos, eram ftécnicas de pintura em diferentes papéis e artesanato.
Das aulas de expressde corporal, teatro e musica, ficou uma
experiéncia pessoal muite boa, porém, ndo sabia como desenvelvé-las

nas aulas.

A Histéria da Arte, que, particularmente, me fascinava, ndo foi

bem recebida pelos meus alunos que ndo viam “utilidade” em estudé-la.

A palavra "utilidade”, sempre acompanhou os exercicios propostos
em sala de aula e eu me via cada vez mais perdida enfre a cobranca dos
alunos, o meu ideal de aula e a realidade da escola: falta de espago
fisico para o ftrabalho com artes. (Além desta falta concreta, o

problema agrava-se pois, mesmo quando o espago existe, por questdes

5



peliticas, burocrdticas e hierdrquicas néo podem ser utilizados); falta
de materiais: escassez de aulas (apenas duas por semana) e, ¢ mais

grave, o desinteresse dos alunes, que os afastava das aulas.

No inicio de minha carreira, mesmo sabendo que o objeto de
trabalho da Educaglo Artistica é a arte, o gue ftrabalhei foi artesanato
mesmo, pois foi a maneira encontrada de sentir seguranca e atender as
reivindicagdes, dos alunos, de "utilidade” das atividades e assim poder
contar com & presenca deles em sala para discutirmos os préximos

trabalhos.

Precisava conquistd-los urgentemente, despertar g curiosidade e o
interesse pela disciplina. Passei a observd-los mais durante o5 hordrios
tivres. No intervalo, cs meninos se sentavam na mureta do jardim e as
meninas iam  “tirar espinhas” (isso ainda se repete entre os
adolescentes) ou os meninos brincavam de dar "murro” ne brago um do
outro. Comecei a perceber que o toque era algo importante para eles.
Iniciei, ent@o, um levantamentc para saber que atividades poderiam

proporcionar esses momentos sem criar constrangimentos.

Passei a utilizar alguns jogos teatrais e a solicitar que os alunos
trouxessem para a sala de aula aquilo que jé sabiam fazer. Assim fomos
nos conhecendo e nos descobrinde portadores de uma cultura que podia
ser partilhada. Esta abertura aumentou o inferesse pela participacdo
nas aulas. Jd com a freqiiéncia dos alunos quase normal, pude indagar
sobre o que gostariam de trabalhar além do artesanato. Mais de 50% da

classe sugeriu o teatro.



Foi entde gque me vi num embrenhade de questdes insocllveis
naquele momento. Apesar de fer feito um semestre de teatro como
disciplina no curse de graduagfio, ndo tinha suficiente formagdo para
desenvolver um projeto pedagdgico de teatro com o2 alunos. Procurei
cursos e profissionais e acabei conhecendo o Grupe Perscna, de Sdo
Paulo, sob a direc¢dc de Reynalde Puebla e Pédmela Duncan. Fles
ministravam um curso cujo nome chamou-me g atencdo: "Teatro como
instrumento de educagdo”. Naquele curse, sorvi cada exercicio e
busquei a bibliografia indicada, apesar das dificuldades financeiras e,
se &€ que posso dizer, femporais, pois sendo m&e, mulher, esposa,
professora e artista frustrada, por falta de tempe, ndo conseguia

conciliar Tudo sem sentimento de culpa.

Talvez seja justamente por resquicio desta culpa que até hoje
fico constrangida ao enconfrar ex-alunos do meu primeiro ano de
trabalho docente. Hoje vejo que sabia bem menos do que imaginava e
admito que o que me movia era a vontade de acertar, que muitas vezes

ficou apenas na intengdo.

A medida que os jogos teatrais foram sendo incorporados as

aulas, o ambiente da sala mudou e a freqiiéncia passou a ser maior.

Jé ndo "matavem” aulas e queriam mostrar o que descobriam ser
capazes de fazer, porém o desenho ainda estava num estdgio inferior
ao que gostariamos, inclusive o meu. Acreditava nfe ser capaz de
desenhar como meu professor do curso de Artes Pldsticas, que fazia
rostos e corpos perfeitos, mas nfio consequiu nos dar nenhuma dica de

como fazé-los.



Decidi buscar meics de entender o porque deste “né” e
desenvolvé-lo. Era preciso que eu tivesse seguranca para poder
trabalhar com meus alunos, e, mais uma vez, procurei bibliografia e
profissionais. Nesta busca, conheci a professora Licia Tkenami que
tentava formar um Niclec da AESP (Associacfio de Arte-Educadores do
Estade de Sdo Paulo) em Campinas. Nos reunfamos ne * Centro
Estudantil Povera”, ligado & Pontificia Universidade Catélica de
Campinas, aos sdbados, Gnice dia que ndo tinhamos aulas, para discutir
as idéias de Ana Mae Barbosa e outros tedricos com quais nos
identificdvamos, pensar nosse prdtica e nos ajudarmos em nossas

deficiéncias.

O grups comegou com sete pessoas. Conviddvamos outros
professores mas a participagde sé diminufa. As pessoas gqueriam
"receitas” e ndo reflexdo. Estdvamos todos angustiados pois o grupo

era de recém formados e ndo sabfamos o que fazer em sala de aula.

No ano seguinte, o Centro Estudantil fechou e passamos a nos
enconfrar na casa da Licia, sé que o nimerc de participantes caiu para
quatro e seis meses depois éramos apenas trés: Liicia Tkenami, Roberta
Puccetti e eu. Iniciamos curses, uma para as oufras, daquile que
tinhamos mais dominio e foi assim que aprendi a desenhar. Mantivemos
o grupo até 1994 quando a Roberta saiu para escrever suc dissertacdo
de mestrade, e enfregamos o dltimo relatéric no I Encontro Regional de

Arte-tEducacdo, Organizado pela Professo Roberta Puccetti em 1995

Foi através desse grupo que encontrei apoio, conheci o meu objeto

de trabalho e pude participar de eventos, Congressos e discussfes

8



P -
sobre a permaneéncia da arte na LDE, contribuimos inclusive com
documento que foi & votacdo em 19B4. Neste grupo também dividi
minhas angistias, ndo me sentic isolada e encontrava a coragem

necessdria par ndo desistir dos projetos.

Ndo me bastou aprender a desenhar. Queria encontrar uma forma
de fazer meus alunos perderem o medo de desenhar e, principalmente
encarar a Educagdo Artistica tdo importante gquante as demeis

disciplinas, especialmente aquelas consideradas fundamentais nos

curriculos escolares.

Enfrando em confato com Lowenfeld & Brittain (1977), pude
refletir sobre a importdncia dos sentidos e das vivéncias para o
trabalho com arte. Muitos outros tedricos e pessoas que trabalhavam
com arte, comegaram a fazer parte da minha vida pessoal/profissional,
a ponto de ndo saber, neste momento, com qual deles aprendi o qué.
Isto me remete a Bakhtin (1997), que nos lembra de nossa incompietude
e da tentativa, oriunda desta falta de que o outro nos complete. Tal
movimento € que faz com que, a cada froca verbal, j4 ndo sejamos mais

os mesmos, a fala do outro nos mudou.

Q trabalho corporai passou, definitivamente, a fazer parfe das
aulas e estas ganharam em qualidade e, a partir de entdo, o desenho

comegou a fluir.

Isto nos remete a questdes poiémicas, tais como especificidade e
polivaléncia do professor de Educagdo Artistica, professor de Arte, ou

ainda, arte-educador como vem sendo chamado nos ditimes cince anos.



A disciplina Educag8o Artistica, da maneira como geralmente vem
tendo sido frabalhada nas ditimas décadas tem propiciade o seu
perecimento. Aproveitando-se  do argumento {muitas  vezes
fundamentade) da inutilidade da disciplina os drgdes oficiais tem lhe

dado cada vez menos espaco.

O objetive do presente trabalho é: Descrever o estade de coisas
descrito acima, e, na medida em que trate minha prdtica de vinte anos
de questionamentos e investigacdo pessoal das possibilidades do meu
corpo como desafic constante, com seus limites fisicos, mentais e
afetivos que me levaram a estudar e praticar danca, teatrs, cinema,
video, fotografia, entre outros, para que, enquanto profissional,
pudesse atender & diversidade de interesses e ds necessidades que
surgem no cotidiano de sala de aula, de maneira a apresentar outras

alternativas.

Sobre a especificidade, fratarei no capitulo que explicita o
trabalho corporal porém sobre a polivaléncia, ndc aprofundarei a
questdo por ndo ser esta, o objeto da pesquisa mudando assim o sentido
do trabalho e também por existir publicacdes? especificas sobre o
assunto. Isto porém ndo impede de refletirmes com Deleuze e Guattari
(1998), que, com a metdfora do rizoma, nos ajudam na compreensdo da
multiplicidade presente na minha prdtica docente, uma vez que, um dos
objefives da Educa¢do Artistica é trabalhar com as vdrias linguagens

artisticas.

? Sobre o trabalhe plural e ndo polivalente, ver Porcher, 1982; Cadernos AESP,
1987 2 Revista AESP 1997 2 1998
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Deleuze e Guattari fazem a seguinte analegia: uma raiz principal
concentra a producdo e distribuicdo dos elementos essenciais a cada
parte da planta e esta ndlo sobrevive sem a raiz provedora enquanto que
num rizema ndoe hd partes principais, fudo é importante, hd linhas de
conex8o que se organizam em cadeias. Os autores destacam +rés
principios do rizoma, que se aplicam & educaclo: Os principios de
conexdo, de heterogeneidade e o de multiplicidade. Destaco o terceiro

para instigar questionamentos e possiveis buscas epistemoldgicas:

£ somente guando o miltiplo € efetivamente fratado como substantivo,
multiplicidade, que ele ndo fem mais nenhuma relaclo com o uno como
sujeito ou come objete, come reaglidede naturel ou espiritual, como
imagem e mundo. As multiplicidades s8o rizomdticas e denunciam as
pseudomultiplicidedes arborecentes. (...}Uma multiplicidade ndo tem
sujeitc nem objeto, mas somente determinagfes, grandezas, dimensies
que ndio podem crescer sem que mude a lei da natureza { as leis de

combinagdo crescem entdo com a multiplicidade). (Deleuze e Guattari,
1996: 16).

Come o rizoma, ‘tYentamos conectar linhas e produzir
multiplicidade, diferente da polivaiéncia. Acredito que esta ¢é uma
discussdo ampla e merece ser melhor desenvolvida, em outra ocasido,
pois muitas vezes nos coloca "embaixo da mesa” e precisamos da ajuda

de Aparecidos e outros dos quais se quer lembramos o nome.

Penso em quantos "tombos” nds, professores de EA, tivemos que
fevar para aprender a nos levantar, a enfrentar as dificuldades e
embates do cotidianoc escolar, assumir nossas deficiéncias e, apesar do
desdnimo, chegarmos a tantos anos de docéncia ainda apaixonados por

nossa profissdo.
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Penso nas vezes em que me senti absolutamente sozinha,
investindo naquilo em que sempre acreditei e ouvindo de colegas: "elag €
nova, isso Jlogo passa”, mas ndo passou, ao contrdrio, cresce a4 medida

que reflito & pesquiso.

Penso também em quantas vezes falhamos tentando acertar, por
conta de uma esirufura escolar preestabelecida, imposta e quase
inquestiondvel, muite distante dos processos de organizacdo do

trabalho pedagdgico.

Refietindo sobre este trabalho, gostaria de partithé-lo com
aqueles que optaram por esta disciplina. Ainda que ndo possa afirmar
que enfrentardo as mesmas dificuldades, os primeiros anes de trabalhe

docente sdo desgastantes e desencorajadores.

Nossa profissdo conta com um agravante: os cursos de formagdo
de professores sofreram poucas alteracSes nas ultimas décadas e as
leis que regem o ensino formal, quando mudam, sdo para dificultar o
trabalhc do professor e responsabilizd-lo pelo caos em que se encontra

a educagdo neste pais.

Assim, Tentando dar um nove sentido ao trabalho com arte na
escola, vem o desejo de tentar contribuir para esse objetivo, através
de minhas descobertas junto aos alunos, reafirmada junto a fedricos e
pesquisadores, que vém refletindo e gquestionande e, resgatar o

trabalho docente de Educacdo Artistica de uma professora por opcdo.

Q foco estande na pluralidade da producdc artistica dos alunes, a

partir do trabalhe corporal que vem responder aos problemas
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encontrados nas escolas onde trabalhei, fematizarei a seguinte

questdo:

Como envelver o aluno em atividades artisticas de producdo e
apreciagio estéticas sem que este se sinta obrigado a isto e,

paralelamente, passe a buscar arte além da esfera escolar?

A partir desta questdo, o trabalhe docente tem como eixo
principal a observagdo dos alunos a fim de diagnosticar suas
necessidades e inferesses e apresentar propostas com temas

geradores, que se abrem em frés grandes eixos que sdo:
1. A questdo do desenho, (metdfora da borracha):

2. A questdo corporal, (metdfora da janela);

3. A questdo da ampliagdo de repertério cultural, {metdfora da

colmeia).

Deste trabalho desenvolvide, posso levantar a hipétese de que o
trabalho corporal e o conhecimenfo das suas possibilidades expressivas
sdo responsdveis pela confianga no préprio desenho, pela pluralidade na
producdo artistica dos alunos e no envoivimento mais significative com

a arve.
Decorrem desta hipdtese questdes mais especificas como:

» Por que a quase totalidade dos alunos, de guinta série do
primeire grau A primeira série do segunde grau {ensino

fundamental e médio} chegam com o desenho bastante
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estereotipade, t€m medo de desenhar e dizem ndo gostar de

desenho?:

* Por que e como o trabalhe corporal/senseorial facilita romper

com o medo do desenho?:;

o O que leva o aluno a envolver-se com a disciplina Educagéo

Artistica e com a arte?;
* € possivel trabalhar com vdrias linguagens artisticas?: e

¢« O gue € precisc para que um aluno se torne um apreciador de

arte?

A partir de minha atuagdo como professora, das entrevistas com
ex-alunos, da andlise das producfes artisticas dos alunos, fotos, videos,
pesquisa pessoal e leitura de vdrios tedricos, pude encontrar aq
respeito de meu préprio trabalho, referéncias em diferentes autores,
Tais como: Victor Lowenfeld, Ernest Fischer, Hebert Read, Rudolf
Arnheim, Jack Cross, Thomaz Ablett, Sénia Rouve, Anag Mae Barbosa,
Ana Angélica Aibano, Oliga Reverbel, Augustoe Boal, Bakhtin, Merleau
Ponty e mais recentemente Rachel Mason e Raywen Ford® entre outros,
produzi reflex8es analiticas do +trabalho docente realizade em
Educagdo Artistica com diferentes grupes, espacos e tempos, que estdo
expressas afravés de metdforas que narram a trajetéria da arfe na

escola e que me levaram o questionamentos, a formulagde algumas

° Palestrantes no II Semindric Sobre ¢ Ensine de Arte promovide pelo

LABORARTE/UNICAMP de 14 a 16 de sutubro de 1998,
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hipéteses e pressupostos bem como forneceram fundamentos para o

trabalho desenvolvido, buscando a pluralidade no enszino de arte.
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Patie Pleasee

Mulher Sentado
{Marie-Thérése Walter)

Em Janeiro de 1937, Picasso pinfou uma série de refratos de sua jovem amante. Os
dois jé se conheciam havia dez anos e a ligago trouxe paz e felicidade & vida do
pintor. Neste sorridente refrato, a harmoniosa figura de Marie-Thérése foi
deliberadamente distorcida, a fim de incorporar diversas visSes numa dnica
imagem. Mas a intenglo inicial de Picasso ndo foi essa. Ele se concentrou nos fragos
mais relevantes de Marie-Thérése - o olhar morno, as formas arredondadas, o
vestide e o chapéu estampadoes. Foi durante o processc de trabalho que a figurs
sofreu uma fransformacdoe

{Coleclio Grandes Artistas Modernos, 1991, p.15)
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1.1 - DOS MUTTOS TOMEOS £ APARECIDOS APARECE A MULHER
DROFESSORA: AUTD-RETRATO EM CONSTRUCGAD

Para falar de minhas buscas e dos caminhos encontrados, recorro
muitas vezes ao poeta Manoel de Barros, cujos versos tém a
simplicidade da qual o mecenas de Caravaggio nos fala, nada € #éo
dificil gquanto a simplicidade e a forga avassaladera das imagens dos
grandes mestres comeo Bosch, Picasso, Mondrian, Velasquéz, Dali, Paul
Klee, Van Gogh e ftantos outros que povoam meu ser e © nosso

repertério de imagens.

Nele encontrei muitas vezes o estimulo para continuar recolhendo
trapes, fransformando-os em fiapos e tecer, com esperancas que

vinham das vozes dos meus aluncs, a trama deste trabalho.

Muitas vezes procurei entender os caminhos encontrados para
lidar com a pluralidade da produgdo dos alunos e ndo consegui. Algumas
tentativas de juntar as expectativas dos alunos e as minhas ndo se
afinaram. 56 quando vivenciamos corporalmente as atividades pldsticas
e nos tornamos cumplices as mudangas se efetivaram. Esta mudanca,
muitas vezes, estava explicita e registra nas avaliagdes de final de
semestre ou curso, cujos fragmentos podem auxiliar na compreensdo

deste trabalho. Entre vérios, destaco:

Hoje vejo a educacdo Artistica, nfo somente como desenhos, teatro e
misica, mas através destes itens, vocé passa a conhecer a si mesmo e
ter uma facilidade muito grande parc executd-los, ouvi-los, conhecé-
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los. 580 conkecimento adguiridos através de estudes e vivéncias,

incluindo, fundamentalmente, o propric corpo. (Elisingela Ap. Rita,
CEFAM, 1994),

Ajuda a nos conhecermos melhor, a descobrir a nossa capacidade e
estimula nossa criatividade. E o descoberta de mim mesma, das
possibilidades do meu corpo. E o despertar parg um mundo gue me
agrada. (Tationa Brumer, CEFAM, 19947,

Estas falas explicitam um pouco, o qudo importante é o
conhecimento do corpo e a cumplicidade nas atividades para que se
produza conhecimento. Embore especificar este trabalho seja uma
tarefa dificil e muitas vezes me senti absolutamente solitéria, jomais
desisti, me agarrava a qualgquer imagem ou fexto que me desse &nimo
para continuar. E, foi em Manoce!l de Barros que sosseguel,

momentaneamente, parte de minhas angistias:

Para entender nés temos dois caminhos: o da sensibilidade gue € o
enfendimento do corpo: e o da inteligéncia que é o entendimento do
espirito. Eu escrevo com o corpo. Poesia néio é para compreender, mas

para incorporar. Entender ¢ parede; procure ser uma drvore {Barros,
1996: 212).

Isto me remete a Merleau Ponty quando fala da abertura de um
nove campe: o dos sentidos (visdo, tato, olfato, paladar e audi¢do). Para
este autor € o campo dos sentidos que faz existir a significagdo como
uma "coisa no coracdc”. E esta significacdo que vem dos sentidos que,
ao introduzir o dimensdo da corporeidade, devora os simbolos e dd nova
dimensfio & nossa experiéncia, que ganha forga de expressdo na arte,

reunindo a palavra e o gesto num corpo que € expressivo.
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Suas falas se complementam:

A palavra € um gesto e sua significacdo um mundo.(...) o do gesto ndo é
dado mas compreendide, (...} A comunicagdo ou & compreensdic dosg
gestos se obtém pela reciprocidade de minhas intencdes, dos gestos do
outro, de meu gesto e das intencdes legiveis na conduta do outro. (...}
estd diante de mim como uma pergunta, ele me convida a encontré-lo
4. (L..). E pelo meu corpe que compreendo ¢ outre, come & pelo meu
corpo que percebo as "coisas”.(Ponty, 1971: 194-196).

Ambos Tratam de uma compreensdio que passa pela corporeidade,
ou seja, pela vivéncia corporal, pela incorporacde de significados que sé
tém sentide em um determinado tempo e lugar, com determinado grupo
de pesscas que se constrdem na coletividade e peculiaridade de cada

momenTo, no caso, as aulas de Educacdo Artistica.

Nelas, o corpo sempre foi a passagem de uma vivéncia pessoal e
coletiva para a elaboracdo de formas artisticas expressivas, do
desenho & produgde cénica, utilizando-se dos parcos espagos que

cridvamos e das sobras de materiais e tempo.

O que fento mostrar com esta escrita, costurada & moda de uma
colcha de retalhos € que as buscas de um professor de arte passam por
toda matéria desprezada, a comegar peia prépria matéria curricular
Educacdo Artistica, para dela tirar a esséncia e transformé-la em
produto de arte, como no poema "Matéria de poesia” de Manoe! de

Barros:

Tudo aquilo que nos leva a coiza nenhuma. {...) Tudo aquilo que a nossa
civilizagdo rejeita, pisa e mija em cima, serve para poesia. (...) Os
louces de dgua e estandarte servem demais. O traste é &timo. O
pobre-diabo & colosso. (...} as coisas jogadas fora +2m grande
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importdncia. (...) o que £ bom para lixo é bom parce a poesia. (Barros,
1996: 180-181).

Assim ocorre nas aulas de arte: ndo temos material, usamos aquilo
que sobra: a Tinta que sobrou da pinture do ano anterior, a aula vage de
outro professor, o espaco fisico qgue sobra, o estacionamento da escola,
as cortinas velhas, ou ainda, o que € mais triste, é g prépria aula de

arfe, em si, que sobra como castigo para "alunos problemas” ocuparem

seu Tempo na aula de artes.

Minha Trajetdria estd repleta de fragmentos e episddios e, ¢ g
partir deles, que busco construir uma unidade que revele a identidade
dos envolvidos, sua expressdo, a forma artistica da quai mais se
apropriaram e foram capazes de produzir como numea tela de Picasso,
que € a sintese de uma vida de pesquisa e buscas por uma arte prépria,
significativa e inovadora no sentido de criar o novo, abrir
possibilidades de horizontes e desvelar um nove olhar. Pode parecer
pretensfo fragar um parclelo entre ¢ meu trabalho e o do grande
pinfor, mas € apenas uma maneira de mostrar a singularidade das

experiéncias e da produgdc de conhecimento numa aula de Educacdo

Artistica.

Tarefa dificil, bem descrita por Berta Waldman, no prefdcio de
Gramdtica Expositiva do chdo de Manoel de Barros, que ilustra em
parte o caminho gque percorri. As vezes me sinto poeta das formas,
cores, sons e gestos que surgem nas aulas e precisam ser organizados,

transformados, extraindo-se deles a matéria com que a arte frabalha:
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o poeta vai sempre testando g sua prépria condicdo de possibilidades
expressivas, incorporande as conguistas advindas dag tradiglio e
também das vanguardas, capazes de o auxiliar na dificil tarefg. E
nesse sentido que entram nesse cadinho elementos da poética
rimbaudiana, como também do dadaismo, cubisme, surrealisme, embora
essa participacdo nde autorize rétules ou classificacles nem mesmo
combinadas, porque a poesia de que trata se constréi a partir de um
alto grau de elaboracdo endogénica. (Barros, 1996: 20).

Nesse imbricade de elementos visuais, sonoros e corpéreos, teci
minrhas aulas e constitui-me professora de Educacdo Artistica
fransformando-me durante o processo cuja facetas compdem um auto-

retrato docente.

Esta constituiclo, deu-se muito penosamente como consegiiéncia
de uma formagdo repleta de falhas. N&o me contentei com o diploma,
busquei caminhos e ousei investir naquilo que acreditava e gostaria de
partilhd-lo. Pode ser que, em algum momento, venha a ser aquele fio de
esperanga ao qual se possa agarrar quando se deseja desistir no meio
do caminho, pois a universidade, apesar das politicas perversas, dos
desencontros e das decepgfes, é um dos poucos espacgos privilegiados

para a construgdo do conhecimento.

As angustias que me acompanham no cotidiano de professora de
Educagdo Artisfica, levaram-me a buscar caminhos para entender e
modificar situagfes de sala de aula e, especialmente conhecer melhor
meu objeto de frabalhe, aprofundar estudes tedricos bem como
disponibilizar tempo para estudar, o que antes do mestradeo era
invidvel, dado que eu trabalhave trés turnos nas escoias e mais a

jornada de casa.
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Ressaltei as dificuldades acima, ndo no intuito de tratar de minha
vida pessoal mas para exemplificar as condigBes precdrias a gue oS
professores, em geral, estdo submetidos, o que faz, inclusive que o
estudo tedrico seja deixade em segundo plano. Foi 0 que me ocorreu. 56
em 1991 pude retomar meus estudos como eu gueria de maneira

sistematica.

Cem as mudancas em minha vida pessoal, diminui a jornada nas
escolas, embora iste implicasse em achatamento do padrdo de vida,
passei a dedicar mais fempo ds reflexdes sobre o meu trabalho, tendo

iniciado meu contato coma universidade piblica.

Paralelamente, Embora jd tivesse feite vdrios cursos de teatro,
sentia necessidade de conhecer e trabaihar melhor meu corpo, uma vez
que muitas questdes ligadas ao frabalho corporal pipocavam em sala de
aula. Em 1992 fiz o Curso Livre de Dangca de Saldo e Coreografia
durante quatro bimestres no Colégio Dom Barreto sob a orientacdo do
professor Paulo Zanadré juntamente com os alunos da ocitava série
deste colégio. Tal incursdo resultou em uma apresentacdio que reuniu
teatro e danga. Iniciei Também o curso de teatre para adultos no Grupo
de teatro Téspis sob a orientagcdo do ator e diretor José Tonezzi.
Nesse mesmo ano, fui convidada para desenvelver atividades de
sensibilizacdo e artes pldsticas com os alunos do curso de iniciacdo

teatral do Téspis.

Nesse interim, rescrevi meu texto e inscrevi-me para o mestrado
de 1993, o que infelizmente resultou numa tentativa frustrada. No
primeiro semesfre de 1993, matriculei-me como aluna especial no
departomente de danca da UNICAMP, na disciplina Expressdo e
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Ressaltei as dificuldades acima, ndo no intuito de tratar de minha
vida pessoal mas para exemplificar as condicdes precdrias a que os
professores, em geral, estdo submetidos, o que faz, inclusive que o
estudo tedrico seja deixado em segundo plano. Foi o que me ocorreu. 56
em 1991 pude retomar meus estudos como eu queric de maneira

sistemdatica.

Com as mudancas em minha vida pessoal, diminui a jornada nas
escolas, embora iste implicasse em achatamento do padrdeo de vida,
passei a dedicar mais fempo ds reflexdes sobre o meu trabalho, tendo

iniciado meu contato coma universidade piblica,

Paralelamente, Embora j& tivesse feito vdrios cursos de teatro,
sentia necessidade de conhecer e trabalhar melhor meu corpeo, uma vez
que muitas questdes ligadas ao trabalho corporal pipocavam em sala de
aula. Em 1992 fiz o Curso Livre de Dangca de Saldo e Coreografia
duranfe quatro bimestres no Colégio Dom Barreto sob a orientacdo do
professor Poulo Zanadré juntamente com os alunos da oitava série
deste celégio. Tal incursdo resulfou em uma apresentagdo que reuniu
teatro e danga. Iniciei também o curso de teatro para adulfos no Grupo
de teatro Téspis sob a orientacdec do ator e diretor José Tonezzi.
Nesse mesmo ano, fui convidada para desenvolver atividades de
sensibilizagdo e artes pldsticas com os alunos do curso de iniciacdo

teatral do Téspis.

Nesse inferim, rescrevi meu texto e inscrevi-me para o mestrado
de 1993, o que infelizmente resultou numa tentativa frustrada. No
primeiro semestre de 1993, matriculei-me como aluna especial no
departamento de danca da UNICAMP, na disciplina Fxpresséo e
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Movimento: Principios da Danga com a professera Patricia Noronha e
fiz o curso de Clows e Preparacdo de Atores no Grupo de Teatro
Téspis. No segunde semestre, fiz mais uma disciplina como aluna
especial no departamento de danga, desta vez, Improvisacdo T com a

professora Holly Cravell.

A reprovagdo momentaneamente deixou sugs marcas. Naguela
ocasifo pensei em ndo voltar & universidade, ainda mais que, naquele
ano, fui muite pressionada em um dos colégios que trabalhava, q ponto
de me sentir uma péssima professora e quase desistir da profissdo. O
que me deu dnime para concluir o ane foi o trabalho dos aluncs gue
brigaram muitc para que tivéssemos um espaco para o ensino de arte,
da maneira como estava sendo trabalhads, e pudéssemos apresentar a

montagem de expressde corporal que desenvolvemos durante o ano.

No inicie de 1994, gracas ao incentivo do Prof. Dr. Milton José de
Almeida e, mais ou menos recuperada do choque, fui cursar, como aluna
ouvinte, sua disciplina Pedagogia da Imagem. No departamento de
danga, também como ouvinte, cursei a disciplina A Fotegrafia e o
Movimento: O Movimento na Danga sob orientacdo do Prof. Dr. Roberto

D" Angelo.

Cada disciplina mexeu de modo diferente comigo porém reforcou
ainda mais meu desejo de investigar minha prética pois, & medida que eu
ia descobrindo as possibilidades do meu corpo, levava parte destas
descoberfas e exercicios para as aulas que tornaram-se mais
intferessantes e os alunos se envolviam mais nas atividades. Os
exercicios foram sendo adaptados de acordo com os espaces disponiveis
e com os resuitados obtidos uma vez que, a cbservaco dos alunos, ¢
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dos trabalhos tornou-se mais rigorosa gracas ds técnicas corporais

aprendidas.

As aulas de danga, deram-me seguranga para trabalhar com
movimentos mais livres e uni-los &s atividades o joegos teatrais. Um
desses exercicios gque faziamos com o olhar, procurande um foco e
direcionando o movimento do corpo para este foco, foi adaptado e
ligado imediatamente ao trabalho de desenho que faziamos e houve uma
melhora acenfuada noes recortes, feitos com o olhar, no momento de

desenhar.

As aulas do professor Milton foram essenciais para a compreensdo
de modos de ver uma obra e isto tfambém foi levado aos alunos com que

trabalhei a partir de entdo.

Jé fotografava hé muito tempo porém +todo trabalho de
laboratério era feito em laboratérios fotogrdficos profissionais e, a
partir das aulas com o professor Roberto D" Angelo nas quais
trabalhamos apenas com preto e branco, senti uma necessidade incrivel
de conhecer melhor esse processo e fui fazer o curso de "Laboratério
Fotogrdfico Preto e Branco” com o artista, fotégrafo e coordenador da
érea de video do Multimeios da Unicamp, professor Celso Palermo. A
partir de entdo, abandonei quase por compieto a foto colorida e
descobri a sensibilidade e a forga da imagem em preto e branco. Isto
mudou ainda mais o trabalho em sala de'auéa, especialmente em relacdo
ao desenho pois buscdvamos, os alunos e eu, a expressividade do

desenho a grafite, cuja cor ndo se sobrepde & forma nem ao contelido.
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Os alunos de uma maneira geral se interessavam muito pelo teatro
e as "produgfes’ de scla de aula, que jd extrapolavam esse espaco,
exigiram um *rabalho mais criterioso de minha parte. Durante esse ano
fiz ainda o curso de Treinamento Psico-fisico do Ator na Scalla
Academia Mdsica & Arte sob a orientacdeo de Marcelo Campos e José
Tonezzi, a partir do qual fui convidada para desenvolver frabalhos de
sensibilizagdo com os formandos do curso de teatro daquele ano. Fiz
ainda a Oficina de Técnica Circense sob a orientacdc do bailarino e

acrobata Marcele Beré da Academia de Danga Cidssica de Brasilia.

Em 1995 dediquei-me quase que exclusivamente 3&s aulas do
CEFAM (Centro Especifico de Formacdc e Aperfeicoamento do
Magistéric) e do Celégio Dom Barreto ¢ 4 noite e finais de semana, ao
trabalho de preparagdo corporal e sensibilizacdo dos atores do
Laboratdrio do Ator de Campinas na montagem do espetdcuic O Jardim
das Cerejeiras de Anton Tchekhov na qual também fiz a cenegrafia.
Com oufro grupe de atores, tfambém do Laboratdrio do Ator, fui

assistente de direcdo junto ao direfor Marcelo Campos, do espetdculo

A Casa de Bernarda Alba de Frederico Garcia Lorca.

Participei cinda na pesquisa e produgdo do filme de animacdo
Molecagem: Brincadeiras de Rua com o Nicleo de Cinema de Animagéo
de Campinas cuja idéia surgiu a partir do trabalho sobre folclore que
desenvolve com os alunos e, sempre que possivel, conto com a
participago do cineasta Mauricio Squarisi apresentande filmes
relacionados ao tema, produzideos por criangas de vdrios estades

brasileiros e criangas indigenas.
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O envolvimento mais intenso com ¢ teatro acabou influenciandeo as
aulas e, especialmente neste ano, participamos, os alunos e eu, de mais
espetdculos teatrais. Continuamos, porém, a visitar museus, exposicdes
de arte visuais bem como assistir a apresentacdes musicais e filmes do
circuito aifernative, ¢ gque contribuiu bastante para ampliar nosso

repertério cultural.

A medida que participava mais dos eventos culturais da cidade
surpreendia-me com o numero de ex-alunos que eu enconfrava em tais
eventos e estes sempre vinham ao meu encontro e diziam de como se
lembravam das aulas, dos trabalhos corporais e dos espetdculos que
assistiamos juntos €, que ao sairem das escolas, buscavam participar do
que fosse possivel, pois sentiam falta das nessas atividades. Enconfrei
e também dirigi, ex-alunos que agora atuam como atores profissionais e
outros que optaram por carreiras ligadas & arte, inclusive professoras

de Educagdo Artfistica.

Ndo tive dividas de que estaria na hora de retomar meu projeto e
tentar novamente o mestrado com o objetivo de verificar se eu havia
descoberto alguns caminhos para o trebalho com arte ou ndo e

principalmente mergulhar na teoria que me fazia tanta falta.

Em 1996 ja havia side demitida de mais escolas particulares e
sido contratade para frabalhar com educagdo informal no SESC
(Servico Social do Comércis). Deixei parte do trabalho com teatro
profissional e fiquei apenas com as aulas de Teoria da Arte e
Sensibilizacdo, fazendo a ponte entre obras de arte e ¢ fexto a ser
montado, num médule de dois meses deniro do curse de atores do

Laboratdrio do Ator de Campinas. Esse trabalhe culminou com o o
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montagem da peca Divinas Palavras de Ramon Del-Valle Incldn na qual o
trabalho desenvolvide, a partir das obras de Bosch e Bruguel, ficou
marcado na composicfo das cenas, nos objetos cénicos e ne clima

proporcionado pelo espetdculo.

Sempre Dbuscands melhorar minhas deficiéncias pessocais e
profissionais, fiz outros cursos, entre 08 quais: A4 Fducagéo Através da
Arfe com a educadora Rumiko Sugiyama da cidade de Osaka, Japdo: O
Cinema e o Video em Linguagem e Técnica com o cineasta, diretor e
produtor Jilio Munhoz, o curse de Construcdo de Mdscara em Couro
com o arfista pldstico Pedro Arcanjo Evangelista (Petrus) e novamente
fiz a Segunda etapa do curse de Laboratdrio Fotogrdfico Preto &

Brance com Celso Palermo.

Neste ano, investi mais em imagens que no featro e isto também
acabou acontecendo nas aulas, peis foi um ano no qual os alunos
trabalharam mais com fotografia. Participei de cinco exposicdes
fotogrdficas, sendo duas coletivas e frés individuais. Participei, ainda,
do Festival do Minuto com o video Aborigenes das Américas de co-
autoria com o professor de Educagdo Fisica Osmar Rodrigues Juinior
além da concepg¢fo e produgdo o video Tempo resultante do curso de

cinema e video.

Importante observar que, justamente a partir destas buscas,
também me constituo enquanto artista pldstica e fotégrafa. E, isto ndo
ficou fora da escola, ao contrdrio. as aulas se tornaram mais
envolventes, uma vez que meus referenciais haviam se ampliado e minha

pratica docente Também havia se modificado em funcdo disso tudo.
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Sabendo do Trabalho de artista pldstica da professora, os alunos
sentiam curicsidade em conhecé-lo, passando a visitar as exposigfes e
trazendo discussdes para a sala de aula. No ane seguinte, foram
dezessete exposigfes, entre fotografia e artes pldsticas, além de
cendrios e pegas das quais participeis como assistente de direc¢do ou na
preparagdo corporal dos afores, o que mobilizou um grande nimero de
alunos nos espagos culturais da cidade, despertandeo, na maioria, o

desejo de conhecer melhor este universo.

Em 1996, deixei mais uma escola, com o intuite de me dedicar ao
estudo e 4 pesquisa. Neos finais de semana e feriados, vigjava até
Dourado, SP, para a fazenda de um amigo a fim de ler e escrever mey
projeto que, devido 4 necessidade sistematizacdo e urgéncia do

aprendizado, daquele ano ndc poderia passar.

Reuni material, reli livros, escrevi e rescrevi muitas vezes e me
inscrevi no programa de mestrado. Foi um periodo de intensas leituras
que me acrescenfaram muito, inclusive dividas e muitos
questionamentos. Passei a direcionar tudo parac este fim e, em outubro
de 1996, veio o convite para a entrevista. Foi sofrido mas sentia-me
mais segura que da primeira vez pois tinha clareza do que queria no que

diz respeito co ensine de arte.

A partir de 1997, iniciei as disciplinas com grande expectativa. A
universidade foi um lugar de descobertas, também de decepgbes. A
imagem que eu idealizava desmoronou-se logo no inicio, o que ndo me
impediu de aprender também com isto. Aprendi ¢ elaborar um texto com
o rigor exigido pela academia, a analisar meu trabalho e,

principalmente, com os grupos dos quais fiz parte. Foi um perfodo
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desgastante, uma vez que minha média de sono era de quatre horas por

noite, porém indiscutivelmente rico.

As leituras, reflexSes e discussdes ajudaram-me ¢ extrair
conceitos fundamentais para entender e questionar minha prdxis,

palavra que passei a usar com mais seguranga.

Isto levou-me a elaborar alguns textos especificos sendo que um
deles, Sensibilidade em Tempos Net, se tornou artige publicade na
Revista SINPRO Cultura de julho/1997. Seu teor remete-nos o
questionamentos sobre a globalizagdo, ¢ perda do contato fisico com o
outro nas conversas via internet ¢ a sensibilidade e forga da imagem da
fotografia de arte. Teve come desdebramentc uma exposicéo
fotogrdfica na Faculdade de Educagdo (FE), acompanhada de
performance criada e dirigida por mim sob a orientacdc do Prof. Dr.
Hélio Y. M. Passos. Além disso, em algumas disciplinas, conseguimos

fazer o grupo todo vivenciar corporaimente os conteddos trabalhados.

Essas vivEncias na universidade proporcionaram-me grandes
embates pesscais, enfre os quais 0s conceitos e preconceitos que
trazemos em nossa “bagagem cultural” e nossa responsabilidade
enguanto educadores. Neste caminhar, fui me questionando, revendo
minha formag¢@o, minha prdtica docente e as possibilidades de mudancas
concretas instigando-me 4 releifura de grandes pedagogos. Detive-me
também  nas  questdes  politico-econdmico-sécio-culturais  que
determinam os investimentos em educagdo, bem como a globalizacdo e a
qualidade total, imprimindo suas marcas na educacdo, sem as quais seria

complicado entender nosso sistema educacional atual.

29



Cologuei estas situagles para ilustrar a importéncia deste tempo
jedicado ao estudo e & pesquisa, sem o qual a construcgdo do
-onhecimento, fica debilitada. Pude ainda, sistematizar meu trabalhe
jue ora configurava-se realmente importante na sala de aula, dado os
~esultados obtidos, porém 6 o enxerguei desta forma, a partir de
outros olhares e outras vozes gue me acompanharam nesta trajetdria.
G olhar da Professora Doutora Ana Angélica Albane foi decisivo e
encorajador, assim como as vozes dos grupes e, de tedricos presentes
ng voz do Prof. Dr. Jode Wanderley Geraldi nos seus Semindrios sobre

Mikail Bakhtin.

Finalizo este capifulo lembrando, mais uma vez, que ndo tenho a
pretensfio de dizer-me a prefessora que encontrou o caminhe, pois o
que encontrei foram meus muitos descaminhos e dividas. Tento
reconstrui-los com outro olhar e novos conhecimentos, sabendo que
muito hd a aprender, por isso, fago minhas as palavras de Larrosa, ndo
apenas para dizer o que penso mas principalmente porque me sacodem e

fazem estar atenta comigo mesma e com minha prdxis:

O homem se faz ao se desfazer: ndo héd mais do que risco, o
desconhecido que voita a comegar. O homem se diz ac se des-dizer: no
gesto de apagar o que acaba de ser dito, para que a pdgina continue em
branco. Frente & autoconsciéncia como repouse, como verdade, como
instalacdo definitiva na certeza de si, prende o atengdo que inguietaq,
recorda que a verdade costuma ser uma arma dos poderosos e pensa
que a certeza impede a transformacdo. Perde-te na biblioteca.
Exercita-te a ti mesmo a tua propria histéria. E queima-a logo que g
tenhas escrito. Ndo sejas nunca de tal ferma gque nidec possas ser
também de outra maneira. Recorda-fe de teu futurc e caminha até a
tua infdncia. E ndo perquntes quem és dguele que sacbe a resposta,
porque a resposta poderia matar a intensidade da pergunta e o que se
agita nessa intensidade. S& tu mesmo a pergunta. (Larrosa, 1998: 53).
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1.2 - CONSTITUIR-SE PROFESSOR DE ARTE: PONDERAQDES £
PESQUISA-ACAD CONSTANTES

Estar em formagdo implica um investimento pessoal, um trabalho
livre e criativoe sobrez os percurses e os projetes préprios, com
vista & construgie de uma identidade, gue é ‘também umas
identidade profissional. {. ..} A formagdo ndo se constrdi por
acumulagdo (de curso, de conhecimentes ou de técmicas), mas sim
através de um trabalho de reflexividade critica sobre as préticas e
de (re)construcdo permanente de uma identidade pessoal. Por isso é
tdo importante investir a pessoa e dar um estatute ac saber da
experiéncia.

(Névoa, 1992: 25)

Acredito que tode educador € reflexivo, uns mais, outros menos, e
as condigbes de frabalho a que os educadores estdo submetidos, t&m

contribuigdo imporfante nessa questdo.

O que vem a ser um professor reflexivo? Para Ndvoa (1992), é
aquele professor que investe no seu préprio trabalho e, por
conseguinte, em si mesmo, construinde uma identidade pessoal que é
também profissional, a partir de um trabalho livre e criative sebre os

percursos e projetos préprios.
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Esse investimento passa pela experimentac¢do, pela inovagdo, pelo
ensaio de novos modos de trabalho pedagdgico e por uma reflexdo
critica sobre estes, ao que designa se "estar em formagdo”, sendo que a
formaglo também passa por processos de investigacdo, articulados

diretamente ds prdticas educativas.

Donald Schén, citado por Névoa (1992) denomina esse mesmo
professor reflexivo de “curicse”, ou seja, aquele que presta atenclo ao
aluno, que consegue “individualizar” numa turma de trinta, por estar

atento e ter consciéncia do seu papel.

Para 5chén, o conhecimento engloba dois tipos de saberes: o
saber escolar, tido como certo e com a crence de que produzird
respostas exatas, e o conhecimento tdcito, que é esponténeos, intuitive,
experimental e quotidiano. O professor reflexivo ou curioso poderd

ajudar o aluno a articular esses saberes.

Lembra-nos ainda da importéncia de se refletir na agdo, sobre g
aclo e sobre a reflex@io na agdo, que implica em agdo, observacdo e
descrigdo, na busca de outros sentidos e solugdes para os
acontecimentos da sala de aulg, sempre com bases na interacdo
interpessoal. Schon também aponta as tradigcdes da educagdo artistica,
como fonte de aprendizado de um practicun reflexive, ou seja, um

aprendiz que reflete fazendo.

Ndo basta que o professor seja reflexive, é necessdric um
envolvimento sério e comprometide por parte dos gestores da escola,

para que esse practicun reflexive efetivamente ocorra. Sabemos das
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pressfes e burocracias que enfrentamos em nosso dia-a-dia bem como
da competéncia e autoconfianca de que necessitamos, pois

O sistema burocrdtico e regulader da escola € construide em torns do

saber escoelar, e qualquer iniciativa que o ameace, ameaca também a
escola. {Schin, Apud Névea, 1992: 87).

As idéias de Schén encontram eco em Paulo Freire que, com
extrema sensibilidade, ¢ incisive ae afirmar que ndo hd ensino sem
pesquisa pois quem forma deve formar-se, exigéncia do ciclo

gnosioldgico que, por sua vez, exige exercicio permanente de

curiosidade e liberdade.

O exercicio da curiosidade, conveca o imaginacdio, a intuicde, as
emogfes, a capacidade de conjecturar, de comparar, na busca da
perfilizagdo do objeto ou do achado de sua razdec de ser. (Freire,
1997: 98).

-

E preciso pensar que essa curiosidade ndo fica apenas no plano da
imaginagdo ou da infuigdo. Através da reflexdeo critica sobre a prética,
torna-se uma exigéncia pessoal e permite que o professor se assuma
como produtor de saber. E o nosso rigor na busca constante de novas
possibilidades metodeldgicas que levem em conta o valor da
sensibilidade e da afetividade e de nossa permanente reflexdo sobre a
prépria prética que promove a nossa curiesidade ing€nua em curiosidade

epistemoldgica.

Quanto ao conceito de professor pesquisador, é o prdpric Paulo
Freire que busco para reafirmar minha exposicdo no inicio deste texto

e com o qual identifice meu trabalho:
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Ndo hd ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino. No meu entender o
que hd de pesquisador no professer nde é uma gualidade ou uma forms
de ser ou de atuar que se acrescente & de ensinar. Faz parte da
natureza prdtica docente a indagaclo, a busca, a pesquisa. O de que se
precisa & que, em sua formagdo permanente, o professor se perceba e
se assuma, porque professor, como pesquisado. (Freire, 1957: 32).

Sem a pretensdo de dizer-me reflexiva ou enquadrar-me em
designagfes, mas refietindo e pesquisando a prépria prdtica, volto meus
questionamentos 4 producdo de conhecimentos investigada e tecidas ac
longe de vinte anos de trabalho docente, inserido num contexto
educacional complexo, no qual o ensino de arte continus sendo uma
forma de resisténcia, uma fransgressdo e uma busca constante de

practicum reflexivo,

O centro desta pesquisa, em torno do qual giram as metdforas que
construi para dizer melhor de minha prdtica docente, é ¢ corpo. Ele é a
base para um frabalho significativo no ensine de arte, que revela

pluralidade nas formas de expressde dele resultantes.

Kl

As metdforas criadas visam abordar episédios e fragmentos
significatives de minha prdtica docente, sempre focalizando, a relacdo
do sujeito com a arte e as transformacdes que a alteracde desta

relacdo, ao mesmo tempo, causa e exige do corpo.
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2 - HISTORICO DA DISCIPLINA E TRAGETORIA DA PESQUISA

O objetivo desta segdo € mostrar parfe dos preconceitos e
confusfes no ensino de arte na escola formal, através de um breve
histérico da trajetfdéria da arfe na escola. Longe da pretensdo de
exaustividade, tal histérice comparece apenas para gue o leitor tenha
elemenfos para compreender o quadro atual bem como os estigmas que

se cristalizaram em torno do professor de arte.

Trata-se de destacar e contextualizar alguns pentos
determinantes nessa trajetéria, sem aprofundar as discussdes, uma vez
que estas jd foram efetivadas pela Arfe-educaedora, Pesquisadora e
Historiadora Ana Mae Barbosa (1978 e 1986) cuja leitura &
fundamental ao professor de arte, conferme explicita Castanho, que

por sua vez, também me ajudea a justificar o inclusde deste capitulo:

Se os professores de arte e se a educacdo artistica se orientassem no
sentido de, pelo menos, estarem contempordnecs em relacdo aos
desenvolvimentos da Estética, as prdticas ndo estariam tdo defasadas.
Além de estar atualizade com relaglo & Estética e Histéria da Arte,
um professor de arte necessita, fundamentaimente, conhecer o
passado histérico do ensino de arte. Muito pouco se escreve sobre tal
discipling, razdo pela gqual o conhecimento da obra Arte-Educacdo no
Brasil, de Ana Mae Barbosa, Editora Perspectiva, 1978, é indispensdvel
ao professor de arte. (CASTANHO, 1982: 50).
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2.1 - PRECONCEITOS, ESTEREDTIDOS E CONFUSDES NO
ENSINO DE ARTE: DE ONDE VEM E DARA ONDE VAD?

Desde o inicio de sua implantagdo nos curriculos escolares, a arte
tem gerado intensa polé€mica, quer pela sua concepglo, quer pela
metodologia mais adeguada, ou mesmo, a respeitec de suag

obrigatoriedade,

A sua inclusdo no ensino formal brasileiro, como discipling, sob o
titulo de Desenho, segundo Barbosa (1978), figura por volta de 1800 e,
desde entdo, oscilou enfre a Arte e a Técnica sob a influéncia das
diversas correntes filoséficas e pedagdgicas que permearam a educacdo

brasileira

De acordo com a Lei 5.692/71, Cap. I artigo 7°:

Serd obrigatéria a inclusdic de Educago Moral e Civica, Educagde
Fisica, Educagdio Artistica e Programas de Saide, {grifo meu).

Segundo Demerval Saviani (1998). para se entender a legislacdo e
a organizagdo escolar, € necessdrio analisar a lei sem se ater & letra
desta, mas ler o texto € o contexto, a linha e a entrelinha e conhecer o

L

espirito da lei”.

A Lei 5.692/71, fixa as diretrizes da Educacde Nacional apdés

tfumultuadas refoermas iniciadas com a 5.540/68 em substituicdo 4 Lei
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4.024/61. O que ocorreu foi apenas mudanga de formulacéo escrita,
pois se manteve a mesma lei com suas contradigdes. Como um agravante,
nem todos os objetivos desta encontravam-se explicitos, dai a

importdncia de se examinar o contexto.

A Lei 5.692/71 foi fruto de um processo politico, social e
econdmico que culminou com o Golpe Militar de 1964. Tomaram parte
deste processo o0s estudantes, que cobravam uma Reforma
Universitdria. Reagindo contra as medidas advindas de Decretos e
principaimente com o Ato Institucional nimero 3, organizaram-se em
partides politicos para levar a cabo a preterida reforma e, tal ato

interferiu e mudou 0s rumos da reforma e dos partides.

A contradigdo maior da lei 4.024/61 encontrava-se pelo fate da
Lei ancorar-se enfre o modelo econdmico e q ideclogia politica vigentes.
Esta contradi¢do se encontrave latente em todo processe de
industrializagdo que avangava no pais, foi se tipificando até emergir,

quando se esgotou o modelo de substituicdo de importagdes.

O Golpe de 64 resciveu o conflito, optande pela alternativa de
ajustar a ideologia politica ac modelo econdmico, ocorrendo, portanto,
ruptura apenas no nivel politico necessdria para preservar a ordem

sécio-econdmica.

Dessa maneira, as contradigdes permaneceram na lei de diretrizes
¢ bases da educagdo, pois indicam uma preocupagdc com o
aprimoramento fécnico, com eficiéncia e produtividade substituindo a

qualidade pela quantidade, os fins (ideais) pelos métodos (técnica), a
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autonomia pela adaptaclo, as aspiracfes individuais pelas necessidades

sociais ¢ a culfura geral pela formagdo profissional,
O que fazer entdo, com esta obrigatoriedade?
Esta questdo traz consige muitas outras, dentre as quais:
= como deve ser o professor que vai ensinar arte?;
» para qué ensinar arte e que arte € esta @ ser ensinada?;

¢ professor de arte deve ser artista, educador ou ambos?:

¢« deve ser poelivalente?;

» o que faz a arte ser considerade “atividade” no curricule e tdc
desvalorizada nas escolas e na sociedade brasileira?;

= por gque os professores sdo culpabilizades come Unicos
responsdveis pelo desinteresse pela Educacdo Artistica nas
escolas?; e, finalmente

s que dreas de conhecimento deve abranger?

Esta ditima questdo, para aiém de sua ingenuidade, mostra o qudo
deficiente é nossa formacdo. E deficiente a ponto de ndo nos darmos
conta de que esta é uma questdo muito séria, uma vez que a arte jd é
uma drea do conhecimento. Formuld-la é admitir ndo saber qual é o seu
objeto de trabalho. A mim, causou tamanha perplexidade que ndo posso
deixar de registrar, pois, foi a partir dela, que busquei caminhos que

me constifuiram como artista e como professora.
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Ao longo da Trajetdria da arte na escola, vemos estas questdes
sendo refomadas, algumas vezes discutidas, outras desconsideradas,
mas continuam em pouta sem gque solucdes eficazes ftenham sido

encontradas.

E preciso revisitar a Histéria da Arte e a Histéria da Educacdo
Brasileira, ndo para justificar o quadro que se apresenta mas parg
explicitarmos as raizes para tanto descase com a arte e, especiaimente
com a atividade curricular Educacdo Artistica da forma como esté
distribuida, ou melhor, "salpicade” entre as matérias consideradas

fundamentais em nosso sistema educacional vigente.

Barbosa, 1986 mostra-nos que, desde o século XIX, positivistas e
liberais lutam para tornar ¢ arte disciplina obrigatéria nos curriculos
escolares, o que ndo significa que esta tenha sido colocada pelo seu
valor intrinseco mas, para atender necessidades emergentes na
sociedade colonial que se delineava, portanto, desde o principio,

polémica.

Esse valor infrinseco deverig ser uma preocupagdo constante por
parte daqueles que formam os professores de arte. Talvez, hoje, sejc
esta uma necessidade emergente da qual nos damos conta somente
guando entramos na sala de aula e ndo sabemos o que fazer com e

nagquele espago.

E precisc lembrar que as raizes desta situacdo podem estar na

organizagdo do ensino artistico de grau superior, que, desde o infcio do
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século XIX, antecedeu a organizagdo do ensino primério e secunddrio

com a infengdoe, velada pela justificativa de primeiro preparar mestres,

de formar uma elite que defendesse a coldnia des invasores e gue
movimentasse culturalmente a Corte. (Rarbosa, 1986: i6)

A Academia Imperial de Belas-Artes criada em 1816, esteve a
servigoe do adorno do Reinado e do Império. Seus organizadores e
mestres eram franceses que vieram com a Missdo Francesa ¢ romperam
com uma arte brasileira jd existente, que era e arte colonial e o
barroce, emocional e vigoroso, e impuseram o estilo neocldssico
bastante frio, se comparade ao que se era produzido peics nossos

artistas.

Estes artistas eram oriundos das classes menos abastadas,
mesticos e escravos e, eram vistos como simples artesdos, por isso

desconsiderados pela pequena burguesia.

Embora esta seja uma discussdic merecedora de aprofundamento,
visto que ainda hd uma confusdo entre arte e artesanato, sequirei com
o ftexto pois, nesse momento, sé poderei colocar pequeno
esclarecimento, instigando o leitor a buscar maicres informacfes. Jack

Cross abre espago para esta reflexdo quando explicita que:

-

E importante para a pessoa que tem educacdo artistica ser capaz de
distinguir com clareza os propdsites e guclidades da arte e do
artesanato. U artesde visualiza de antemdo o resuitade perfeito e
todas as suas gatividades subseqiientes se dirigem para a
materializagdo da idéia original.(...)Mas o artista ndc pode, ndo deve
saber com antecedé@ncia, exatamente, como serd o produto final do seu
trabalho. (Cross, 1982: 27).
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Além de Cross, oufros autores nos oferecem mais sobre o assunto,
em especial, Mdrio de Andrade em O Baile das Quatre Artes. Nesta
obra, Mdrio afirma que o artesanato é imprescindivel para que exista
um artista verdadeiro, pois, é através do artesanato que o artista vai
conhecer, explorar e dominar o material que moverd para que o obra de

arte se facga.

Assim, retomo o texto com a fela do Visconde de Cairu, que

ilustra o qudo forte era, ¢ talvez ainda 0 seja, este preconceito:

O homem livre, jamais se pSe a par do escrave,(..) Por issc onde se
acha estabelecida e escravidde, o trabalho da agriculture 2 arte fica
desenrade, como¢ dnica ocupacdo de cativos. {Cairu, apud Barbosa,
1986: 27).

Esta visdo predominante reforge a concepcdo de arte come adorno
e esta se firma como simbole de distingdc e refinamento. A arte, como
criagfio, é privilégio das camadas abastadas nas horas de lazer, &
afastada do contado popular e reservada para os talentosos,
alimentando a idéia de arte como uma atividade supérflua, preconceito

acentuado em nossa scciedade.

Esta concepgdo, encontra-se difundida em nosso sistema escolar
através da prdtica de muitos professores que sé trabalham com a arte
erudita, com a producdo dos grandes artistas europeus e com as obras
que esfde nos museus. Ndo hd espage para ¢ arte popular, nem para o

multiculturalismo, isto reflete a idéia do refinamento da arte.
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A concepclio de arte servindo para adorno, também se encontra da
mesma forma, cbservdvel muito mais claramente quando o professor sé
trabalha com pinturas em panos de prate, em estatuetas de gessoc, na
decoraglo da escola para as festividades, sé para citar algumas destas

fungdes de adorno que a arte toma na escola.

Como  conseqliéncia destas distorcdes, esta idéia parece
predominar entre os estudantes e a sociedade brasileira. Para esta
pesquisa, gravei a avaliaglic do curse de Sensibilizacdo e Teoria da Arte
que desenvolvi no primeire trimestre de 1997 no Laboratéric do Ator
de Campinas e o aluno Daniel descreve como este preconceito se

configurava para ele:

Quando combinamos de ir ac MASP, achei gue ndo iag entender nada
porque, para mim, isto era sd para quem conhece muito de arte, tem
grana para comprar e, por [sse, enfende. E ndo para mim, gue
acreditava gque eu ndo entenderia. (Baniel QOzana, ex-aluns do
Laboratério do Ator de Campinas, 1997).

Tal preconceito - o de conceber a arte como um adorno - estd
implicito fambém no decreto de 1816* com o qual D. Jodo VI
institucionaliza o ensino artistice, determinando a criagdo de uma
Escola de Cigncias, Arte e Oficios cujo texto caracteriza a arte como

um acessério, um instrumento para a modernizacdo de outros setores,

* (..)promova e difunda a instrucdo e o conhecimento indispensdveis aos homens
destinados ndo s6 aos empregos piblicos de administraciio do Estado, mas, também
ac progresso da agricultura, mineralogia, indistria e coméreio de que resulta a
subsisténcia, comodidade e civilizaglio des poves, mormente neste centinente, cuja
extensdo ndo tendo ainda o devido e correspondente nimere de bragos
indispensdveis ao aproveitamento do tferreno, precisa de grandes socorros da
esiética para aproveitar tais produtos cuje valor e preciosidade podem vir g
formar do Brasil o mais rico e opulento dos reincs conhecidos.
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como a agricultura por exemplo, e ndo como uma atividade com

importdncia em si mesma.

O tempo parece ter se esquecido de passar, pois, hoje, o ensino
artistico em muitas escolas, continug como um instrumento, ndo mais
para a modernizagfo, mas para a decoracdie, para a confecclo de
matericis e suporte para outras disciplinas ou, ainda, transformando-se
em aulas de desenho geométrico, talvez, pelos resquicios deixados
pelas Reformas Educacionais que valorizavam o ensinc técnico em

detrimento do ensine artistico.

Com o Reforma Pombalina®, « renovagdo metodoldgica abrangia
Ciéncias, Artes Manuais e Técnicas. Criaram-se também as aulas régias
de Desenho, para a qual foi nomeado o pintor Manoel Dias de Oliveirg,
que introduziu o modelo vivo no ensinc de Desenho no Brasil. O nu era
idealizado, composTo de maneira assexuada, a figura era apenas ponto
de apoio para a observagdo e a imagem desenhada obedecia aos padrdes
de beleza neoclassicistas para que ndo despertiasse idéias ou desejos

para ndo ser uma arte falsa ou imoral.

Talvez isto explique, em parte, essa idéia generalizada de
"desenhar bem”, corresponder diretamente ac desenho idealizado do
neocidssico e dos grandes mestres do renascimento, que parece
direcionar os padrdes estéticos e o olhar de muitos, ginda bastante

refutantes, em ver a beleza de outras formas sendo aquelas.

® Apud AZEVEDO F. A Cultura Brasileira, in BARBOSA A M Arte-Educagdo no
Bragil, 1986
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Em 1731, em S5do Paulo e em 1799, em Pernambuco, foi criada a
cadeira de Geometria. Em 1817, na Bahia e em 1818, no Rio de Janeirc a
cadeira de Desenho Técnico, tedas orientadas para as ciéncias e as
suas aplicagdes &s atividades técnicas e industriais, enraizadas na

fradicdo jesuifica de ensino literdrio e retérico que sedimentou o

“horror ao trabalho manual”,

A Primeira Guerra Mundial acelerou o processo brasileiro de
industrializagdo e houve a necessidade de improvisar inddstrias, bem
como de formar mio de obra especializada, e o desenho é apontade

como elemento essencial nessa formacdo.

O Liceu de Artes e Oficios de Sdo Paulo consolida sua lideranca
no ensino técnico, ressaltada em artigos publicados pelo jornal O
Estado de 5do Paulo a partir de 1910, especialmente A4 Criagcdo do
Estilo e Oficina Escola no Estado de Séo Paulo, de 1917, ambos de
autoria de Monteiro Lobato. Arte e Técnica assumem os pdios de um
debate, sé problematizado depois de concretizados alguns ideais da

Semana de Arte Moderna de 1922

Na década de 20 aconteceu a primeira experiéncia de implantacdo
de arte na escola. Na conferéncia de 1921, talvez o primeiro encontro
nacional importante de professores no Brasil apés a Repiblica, destaca-
se & atuagdo da Escola Normal de Piracicaba, SP, que nos angis da
Conferéncia Interestadual de Ensino Primdric, Rio de Janeiro, 1922,
p.406, colocou sua posi¢cdo afirmando que. "Fora do desenho do natural,

ndc hd desenho”, combatendo a rigidez geométrica imposta até entdo,
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Nessa conferéncia percebeu-se nas entrelinhas de suas propostas:

o inicio de uma preccupaglic com as relacdes entre o desenho da

crianga & a psicologia (Barbosa, 1986: 95).

Uma grande contribuicde para o ensine de arfe e as discusses
advindas de sua implantagde, veio da Itdlia com o professor Uge Pizzoli,
catedrdtico da Universidade de Modena e diretor da Escola Normal
daquela cidade, que apresenfou o material necessdrio para a instalacdo
do gabinete de Antropologia e Psicologia Pedagdgica e o de Psicologia
Cientifica na Escola Normal de S&o Paulo, cujas preccupagles com a
sensibilidade externa e interna da visdo, da audicdo, do tato e senso
muscular (destacando-se aqui o grafismo), da meméria, associacfes e
voli¢cdes evidenciam, portanto, ser a crianca o ponto de partida da

Pedagogia e o centro de interesses tedricos e prdticos da educacdo.

O desenvolvimento desses estudos, resultou na publicacdic de seis
trabalhos, entre os quais, um estudo do grafisme infantil do Prof.
Adaigise Pereira, e outros quatro sobre a representacdo grdfica da
crignga, sendo a primeira vez no Brasil que se encarou o livre grafismo
infantil como indice de um processamento ldgico - mental e como meio

para investigd-lo.

Em 1948, ¢ fundada a Escolinha de Arte do Brasil por Augusto
Rodrigues, Margaret Spencer e Licia Valenti, que se estruturou com

muita autonomia, constituindo-se em um criador modelo de educacdo,
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ingpirador de fransformagdes, na prética e na teoria da prépria

educacd@o brasiieira.

Essa experiéncia teve comeo consegiiéncia a disseminacdo de
outros niclecs em vdrias regifes do pais, bem como os primeiros
encontros para discussfes, avaliagfes e refermulacdes. culminande com
a criagdo do Curso Intensive de Arte na Educaciio em 1961, primeiro a
indicar ao educador caminhos pare mudancas, ne sentido de descobrir
sua especializagde em relacdo & arte. Perdurou até 1981, com uma
contribui¢do valiosa ao ensino de arte no Brasil: centralizade no vigor
da criagdo, mobilizou o impulso exploratério de seus alunos, levando-os
a explorar potencialidades emotivas e expressivas das linguagens

artisticas, fazendo-os pensar e repensar em arte e educacde no

contexto cultural.

Com a lei 5.692/71, a arte passou a ser obrigatéria no ensino
formal através da atividade Educacdo Artistica e, com ela, veio a
necessidade de reestruturacdo do Curso Intensive da Escolinha de Arte
do Brasil para que este se tornasse regular, anual e oficializado em

dmbito superior, proposta que ndo se concretizou.

Nédo havia, também, cursos oficiais de 3° grau para formacdo de
professores de Educagio Artistica. As consegiiéncias dessa legislacdo
sdo sentidas ainda hoje. Os cursos de formagdo de professores de
mdsica, "organizaram-se” para adaptar estes docentes as exigéncias da

lei, ministrando a nova disciplina com conteidos que nde dominavam.
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As improvisagdes das universidades em sanarem tal problemdtica
se refletem nos dias de hoje com as aulas de Educacdo Artistica,
geralmente fransformadas em aulas de artesanato, simplesmente, ou
nagquelas em que qualquer pessoa pode substituir o professor de arte,

porgue ndo levam a nada.

Outras Leis e Decretos surgiram nas duas ditimas décadas, porém
todas elas continuaram marginglizando a arte e o professor de ensino
de arte. As concepgfes que os legisladores manifestam, em relagdo ao
ensino de arte reforga os preconceitos e esteredtipos apontades neste

fexto.

As Resolugdes, Decretos e Leis posteriores a 5.692/71,
dependendo do momento em que foram redigidas, incluem-na, enquanto
disciplina obrigatéria, em todas as séries do ensino fundamental, para
em seguida exclui-la das séries iniciais como ocorreu na década de 80

quando o ensino fundamental foi organizado em ciclos.

Na década de 90, outras Resolucdes e Decretos foram
promuigados e, em 1997 o Ministério da Educacdo e do Desporto e a
Secretaria de Educagdo Fundamental apresentam a versdo preliminar

dos Pardmetros Curriculares Nacionais (PCNs) para discussd@o nacional.

Os PCNs visam reorganizar o ensino, estabelecendo pardmetros
gue cbranjam todo o territério nacional. Adotam a estruturacdo em
ciclos por acreditarem na melhor distribuicdeo dos conteldos,
compensando a pressdo do tempo inerente & instituicdo escolar para

que se respeite o ritmo de aprendizagem de cada crianca.
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PropSem Temas Transversais, que discutam guestdes sociais e

recebem documento especifico para cada tema enfre os quais, a

Pluralidade Cultural.

E proposta ampla que pretende valorizar as diferencas étnicas e

culturais que convivem nas escolas, cuja abordagem deve levar em conta

a vida da crianca.

Com a promuigagdo da Lei 9.394/96 que fixa Diretrizes e Bases
da Educagdo, toda estrutura diddtica do ensine brasileiro foi alferadea,
passande entde para dois niveis: Educacdo Bdsica, formada pela

Educacdo Infantil, Ensino Fundamental e Ensing Médic e Educacdo

Superior,

O texto da Lei, mantém a ocbrigatoriedade do ensino de arte,
através da atividade Educagdo Artistica, nos diferentes cicles, porém,
designa s Secretarias de Educacdio dos Estados a composicdo da grade
curricular, que, por sua vez, tem acutonomia para determinar quais

disciplinas sdo merecedores de um nimero maior de aulas.

Vimos isto acontecer recentemente no estado de S&o Paulo, com
as Resolugdes SE-3, SE-4, SE-5, SF-6 ¢ SE-7 nos meses de janeiro e
fevereiro de 1998, especialmente a SE-4 de |5 de janeiro de 1998, que
dispde sobre a composigdo curricular e a organizacdo escolar em vigor
nesta data, durante as férias escolares e ds vésperas da atribuicdo de

aulas.

Esta Resolugdo estabelece o nimero de aulas que devem ter as

disciplinas, opfando-se por uma delas, transferinde, desta forma, a
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responsabilidade para os professores, que devem decidir com g direcdo
da escola, quantas aulas cabem a cada discipling, uma decisdo nem

sempre imparcial.

Para facilitar o entendimento, fomamos como exempio as
Atividades Educagdo Artistica & Educacdio Fisica gue anteriormente
dispunham de duas aulas semanais cada uma, nas séries finais do ensine
fundamental, ou seja, de quinta a oitava séries, e, a partir desta
Resolugdo, passam a contar com +trés aulas semanais a serem
distribuidos para as duas disciplinas. A conseqiiéncic cadtica dessa
decisdo envolve perda de autonomia, de aulas e da qualidade de ensing,
num sistema em que os professores ganham por aula dada e o curriculo
¢ compartimentado em disciplinas. Hd disputa entre hora-aula-
sobrevivéncia da drea e professores, quando o problema ndo estd ai.
Talvez ele esteja em conceber o curriculo e ¢ arte com a mesma visdo

fragmentada imprépric até para o que dizem os PCNs.

Algumas tentatives foram empreendidas no sentide de minimizar
os efeifos desta Resclugclo, porém todas fracassaram. Tais tentativas
partiram das Associagdes de Ciasse que atualmente lutam pela
qualidade do ensino puiblico e do ensino de Arte, entre elas, APEQESP
(Associagde dos Profissionais do Ensino Oficial do Estade de Sdo
Paulo), AESP (Associagdo dos Arte-Educadores do Estado de Sdo Paulo)
uma das poucas associagdes constituide de pequencs niicleo que |utam
pela qualidade do ensine de arte e FAEB (Federacdo dos Arte-
Educadores do Brasil) que congrega os nicieos da AESP constituidos em

todos os Estadoes Brasiieiros.
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A arte continua na escola, nos moldes impostos pela Lei e pelas
Resolucfes, porém a grande questdo sobre a sua utilidade e seu valor
intrinsece bem como a discussdo sobre arte e técnica, ginda permanece
em aberfo. Acredito que érgdos responsdveis peie Educacdo Nacional,
bem como professores e gestores de escolas, se questionam muito
pouco e, mudangas significativas ndo ocoerreram, peois a idéia da
utilidade da arte, estd presente no cotidiano escolar, conforme

citagdes a seguir:

Nés todos carregamos nossos preconceitos come casulos em nossas
coestasg, 2, nossas interpretacdes higtéricas, se fazem uim pouce mais,
nos fornecem descrigfes encarapugadas por detalhes elegantes.
(Thisttewood, apud Barbosa, 1986: 35-36).

Quase todos os processos de ensino empregados no passado podem ser
diariamente observados em nossas escolas. Todo professor de arte foi
ensinado por alguém, que por sey turno, sofreu a influéncia dos seu
professores. {Cross, 1983: 39).

Nessos questionamentos vio ao encontro destas citagbes, uma ver
que os curriculos apresentam os mesmos contelidos de outrora, apenas
com uma linguagem rebuscade e, o que € mais grave, educadores
desinformados cumprem exigéncias impostas e cobradas por umg
sociedade preocupada cem o imediatismo e o lucro das producfes de

massa.

O professor de arte e seu educando encontram-se ne contexto
descrito  acima. Contexto este carregado de preconceitos e

esteredtipos em forno do professor de arte e sua atividade Educacdo

50



Artistica, que, além de tudo, possui tantas facetas, e tantos modos de
ensinar que se torna dificil para esse profissional escolher uma tnica e

simpies explicagdo para o seu papel.

Papel fundamental quando se conhece o objete de trabalhs, ou
seje, o arte, mas gue pede tornar-se inbdcue nao auséncia desse

conhecimento.

Este conhecimento implica uma postura diferenciada, ndo naquela
gstereotipada em que nos criaram bem ilustrada por Jack Cross (op.
cit) nas escolas da Inglaterra e gue se estende @ nossa realidade, mas
uma postura que fransgrida essa "ordem” preestabelecida em fungdo da
construgdo de um espago legitimo da educagde artistica na escola e, que

tenha significagde para ¢ aluno.

Muitos professores de arte vivem e tfrabalham com uma liberdade
pouco invejdvel no meio da comunidade escola. Deles se espera que se
vistam, se comportfem e pensem diferentemente dos colegas que,
amiude, ndo professam compreender o que estdo tentande fazer, nem
se inferessam muite por isso. Sdo, 4s vezes, censurades por ndo
desenvolver nos alunos habilidades que seriam Oteis em outras dreas.
{...) @ melhor maneira gue o professor de arte tem de defender-se ¢
sustentar a identidade inerente da arte como disciplina por si mesma.
Ngo é acessérioc de outra ceisa qualquer. Preocupa-se com o fazer e o
executar,(...} Refere-se & emogdo, & expressfo, & sensibilidade e &
conceituagdo. Interessa-se por oferecer a cada individus @
oportunidade de comunicar seu préprio sentimento & sua mansira.
Trata de necessidades individuais ¢ juizos pessoais. O sey cbjetivo é a
liberdade atfravés da disciplina - ¢ nfe é esse o objetivo de toda
educacdo? (Cross, 1983: 22).

A complexidade deste trabalho exige que demos relevéncia a
outros questionamentos decorrentes das relacfes de sala de aula, local

apropriado para as efervescéncias que resultam num processo de busca
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permanente. Nesta busca, enconframes proximidades com momentos
distantes da histéria da educacdio, como, por exemplo, os trabalhos
desenvolvidos, em 1889, por Thomaz Ablett, citado por Barbosa, entre

oufros, nos quais encontramos afinidades.

Falamos aqui da construcde de um ensino de arte, nao educacdo
bdsica, desenvoivide em escolas pdblicas municipais e estaduais e da

rede particular de Campinas e regido desde 1979,

Consciente das implicagfes desse tipo de pesquisa, ndo posso, no
entanto, deixar que descobertas ¢ teorizaces importanfes se percam
quando hd caréncia de produgfes na drea, conforme jé constatedas por

Castanho:

Nossas pesquisas mostraram que existem poucas obras sobre arte e
educagdo no Brasil. Via de regra (salvo honrosas excecdes) sdo
encontrados livros preocupades em transmitir técnicas de ensino
artistico sem ao menos mencionarem qualquer suporte tedrico ou entdo
livros tedricos desvinculados da prdtica artistica. Hd também tradugdo
de obras ligadas & arte, porém sem articulaglo com seu ensino, o que
restringe a possibilidade de aproveitamentos pelos professores de
educacdo artistica. (Castanho, 1982: 01).

Afirmagdo esta, que pdde ser constade durante o levantamento

bibliografico que efetivei.

Minhas preocupa¢fes e hipéteses encontram eco em Paulo Freire

que reforca a necessidade da producdo de novos conhecimentos:

uma das condigSes necessérias a pensar certo é ndo estarmos
demasiade certes de nossas certezas”. [...] Mas, histérico come nés, o
nosso conhecimento do munde tem historicidade, Ag ser produzide, o
conhecimento novo supera outro que antes foi novo e se fez velho e se
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"dispde” a ser ultrapassado por outro amanhd. Daj que seja tdo
fundamental conhecer o conhecimento existente quante saber que
estamos abertos e aptoes & produclo de conhecimente ainda ndo
existente. Ensinar, aprender e pesguisar lidam com esses dois
momentoes do cicle gnosiolégico: ¢ que se ensina e se aprende o
conhecimento jd existente e o em que se +rabalha « producde do
conhecimente ainda n8c existente. A “dodiscéncia’ doscineia-
discE€ncia- e a pesquisa, indicotomizdveis, s8c assim praticas
requeridas por estes momentos do ciclo gnosiolégice. (FREIRE, 1997:
20-31).

Acredito  na import@ncic deste conhecimento produzido
coletivamente com o0s clunos e na sua teorizacdo, com o objetivo
também, de apontar alguns caminhos que auxiliem o professor de arte
em seu frabalho cotidiano, jd que este sofre pressées ainda maiores e
dos mais variados niveis {burocrdticas, institucionais, competéncia,
autoconfianga, etc.) em fungdo dos problemas gerais da escola e do

papel atribuido ao ensino de arte na escola.

Assumindo minhas incertezas e dividas, fago minhas as palavras
de Caravaggio®: salve a divida, pois dela vem o conhecimento e organizo
a produgdo do trabalhe com arte desenveolvido de 1979 a 1998, em
escolas de ensino fundamental na cidade de Campinas, S&o Paulo, bem
como as analise, coloco-as sob suspeita, ou seja, tento explicar a
"préxis” que me constitui como professora pesquisadora censtante da

minha prépria prdtica docente, construida a partir da observacdo e da

® Michelangelo da Caravaggio, mestre do Barroco eurcpeu. Didloge do Filme
*Caravaggio”, Inglaterra, 1986 diregdo: Derik Jarmam.
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reflexdo, e que optou pela educacde estética e estratégias

multidiscipli nares na disciplina Educacdo Artistica.
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2.1.2 - ESPECIFICIDADES DA DISCIPLINA "DESENHO"

Thisttewood citado por Barbosa {1986), relate a histéria do
desenho na Inglaterra Vitoriana, onde a disciplina Desenho foi
introduzida por legisladores para suprir necessidades da inddstria,
fazendo surgir frases chaves predominantes na arte-educacdo da
época: "instrugfo manual’ e "coordenacdo de olho e m&o“. Foi também
isto, no inicio da arte-educa¢lio em geral, que estabeleceu o principio

que todos os movimentos reformistas seguiram para justificar as

mudancas em nome da vi¥ifidade social,

Neste contexto, opondo-se & rigidez do Desenho Técnico, surge
Thomas Ablett, fundador da Sociedade de Desenho em 1888. Suas
idéias sobre o tema e a expressividade das criancas para que
desenhassem sua prdpria imagistica, foram adotadas por grande grupo
de adeptos insatisfeitos com os resultados do desenho técnico rigido.
Ablett cultivava o desenho de meméria, considerande o desenvolvimento
do desenho de observacfio intenso frente 4 paisagem, cu outro assunto
com propriedades singulares no desenvolvimento da meméria visual,

explicitadas nas colocagdes de Thisttewood:

cultivar o observagdo, a fim de que a meméria visual da crianga
pudesse, automaticamente, alimentar-se de um suprimento continuo de
conteldo pictérico no seu trabalhe artistice. Assim, em assuntos de
goste e habilidade crigtiva, os futures cidaddos do pais estariam
menos expostos a subserviéncia ds convengSes impostas, e mais
inclinados a serem alertas, originais e discriminadores. Além disso foi
discutide {talvez pela primeira vez) como que uma educacdo artistica
deste tipe poderia promover habilidades em todos os outros aspectos
do curricule, especialmente alfabetizacdo, aritmética e conhecimentos
gerais.[...] A suposicdo de Ablett que este seria melhor exercitade por
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meio do desenho de observagdc nde-prescritive foi comumente aceito:
o trabalho de sala de aula com plantas tornou-se o mais fregiente
veiculo de esfudo, por duas razBes principais. Foi sentide que ele
poderia promover uma empatia com e natureza e ajudar a desenvolver
personalidades mentais naturalmente equilibradas: e acreditava-se que
plantas eram conjuntos de formas e configuraces elementares, cuja
andlise proporcionaria exatid8o e precisdo, as condicBes necessdrias
para o bom design. Praticar e memorizar formas vegetais Tornou-se
entdo prdtica generalizada, e o resultado foi uma combinagdo de
observagdo, refinamento e invengdo gque poderiamos chamar de
“estilizacdo”. Sua grande contribui¢do foi ¢ mudanga dos Regulamentos
do Desenho Nacional em 1898. (Barbosa, 1986: 35-42).

Thisttewood aponta como o desenho de observacdo, da maneira
como Ablett o desenvolveu, alterou os rumos do desenho na Inglaterra.
O que pode ser constatado no trabalho por mim desenvolvido, resgata
essa idéia entretanto vai além e por trabalhar conjuntamente as

atividades corporais, invade o universo da percepcéo.

A percepgdo converge o estado real da observacdo, de posse
desse estado cria e exalta os movimentos infrinsecos do objeto
paralisado, real e reproduzido, portanto c percepcdo € interferéncic e
interacio com o objeto dando a ele forma, tamanho, voiume, segundoe o
referencial do observador. Dessa maneira, podemos concluir gque
observagdo e percepgdo sdo pretendidas, mas a primeira ndo basta e a

segunda sé serd compieta se ambas interagirem.
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2.2 - REFLEXOS E REFLEXODES: FRAGMENTODS E EPISODIDS DE
UM CAMINHO NO ENSIND DE ARTE

Com o objetivo de investigar minha prdtice, e, através desta
investigacdo sistemdtica encontrar ¢ tecria que, assistematicamente Jd
a embasava, modificar atitudes e rever a postura profissional, escolhi,
como foco central de andlise, episédios de sala de aula e fragmentos de
avalingfes, entrevistas, fotos e a producde artistica resultantes do

trabalho docente.

Foi necessdric fazer um corte no material a ser analisado,
escolhendo episddios e documentos significativos entre o material
colecionado durante os anos de minha prdtica A producdo pldstica vem
sendo arquivada desde 1987 com doacSes dos alunos por issoc, muitas
vezes, os melhores trabalhos nde encontram-se neste arquivo. Alguns
foram emprestados e fiz fotocdépia perdendo, portanto, ndc em
qualidade estética, mas qualidade de reproducdo. Outros foram
registrados em video e/ou fotos, a grande maioria em fotos, que serdo

utilizadas para ilustrar o texto e explicitar o trabalho.

As quarenta enfrevistas foram feitas com ex-alunos, de faixa
efdria entre doze e trinta anos, de diferentes escolas sende vinte da
rede piblica e vinte da rede particular, abrangendo da quinta série do
Ensinc Fundamental 4 primeira série do Ensine Médio, incluinde o

magistério e projetos de educacdo informal, das seguintes escolas:
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EESG Culfo & Ciéncia, EEPSG Prof. Milton de Tolosa, Centro Especifico
de Formagdo e Aperfeicoamento do Magistério (CEFAM), EEIPSG Dom
Barreto, Colégio Rio Branco de Campinas, Escola Curumim, Laboratério

do Ator de Campinas e Servico Social do Comércio {SEsC).

A selegdo para as entrevistas deu-se & forma de uma colmeia.
Mesmo com o distanciamento que normalmente ocorre apds a saida da
escola, me enconfrava, casualmente com muitos ex-alunos em
diferentes locais da cidade, especialmente em eventos culturais.
Nesses encontres convidava-os para as entrevistas. Estes se
organizaram em pequencs grupos, geralmente os que mantiveram
contate apds a saida das escolas e me comunicavam, marcando o dia e o

local. Assim as entrevistas foram realizadas como pequenos favos que

se constituem em colmeia.

Alguns alunos com quem tenho contato maior, pela profissdo que

exercem e pela convivéncia foram os primeiros a ser convidados.

Com os aiunos da Escola Curumim, dltima em que trabalhei,
entrevistei, em blocos, os alunos da sexta, sétima e citava séries que
haviam sido meus alunos da quinta, sexta e sétima séries

respectivamente, no ano anterior.

Inicialmente elaborei um roteiro (anexo 1) para entrevistas mas
foi abandonado apds o terceiro bloco de entrevistas. Decidi ndo
direcionar as perguntas e deixar o entrevistade falar mais livremente,
pois assim diria apenas do que se lembrava, ou seja, o que realmente foi

significativo. No decorrer das entrevistas, procurei estar atenta para
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puxar assuntos € episédios que pudessem elucidar ¢ ilustrar os temas e

0s eixos que optei por investigar, a saber:

¢+ (O corpo e suas possibilidades expressivas;
¢ (O desenho como expressdo pessoal: e

s A amplicgdo do reperidric cultural

A selegdo dos frabalhos, bem como as entrevistas, t&m por
objetive detectar e analisar fragmentos significatives das atividades
desenvolvidas em sala de aula, ¢ fim de elucidar os pressupostos

tedricos que embasam minha prdtica docente, quais sejam:

¢ O trabalho corporal, quando compreendido e vivenciado em sala de
aula, passa a fazer parte do quotidiano do alunc e contribui para a

fiuéncia das atividades artisticas e para a fruicdo da arte;

« O medo de desenhar pode ser eliminado e o desenho pode melhorar
qualitativamente, quando ¢ corpe estd inteiro neste processo,
incluindo uma reeducacdo do olhar e o alunc acreditar na sua

capacidade:

s A resultante deste trabalho pode ser a mudanga significativa em
suas concepcdes de Arte e Educacdo Artistica, além da possibilidade
de identificagdo com wuma das linguagens artisticas e sua

conseqliente busca pesscal;
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» E fundamental que o professor de arte conhega seu objeto de
trabalho, seja também produtor de arte, ou pelo menos apreciador, e

tenha um vasto repertdrio cultural;

o A relagdo professor/alunc é fundamental nesse processo e deve
levar em considera¢@o os aspectos sécic-culturais do aluno, bem

como passar pela afetividade e fudicidade.

Uma selectic de dados colhidos a partir das aulas, presentes na
minha memdria de professora, bem comoc o material produzido pelos
alunos e um conjunte de entrevistas, foram analisados nesta
dissertagfo. A partir destes, fiz recortes ilustrativos, explicitando a
questdo tedrica e a metodologia, colocande em evidéncia os eixos

abordados.
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2 - O TRABALHO EM EDUCACAD ARTISTICA.
DA METAFORA € DA CRIACAD

O presente capitulo foi organizade através da criacdo de trés
metdforas {metdfora da "Borracha", metdfora da "Janela” metdfora da

B

"Colmeia" ).

A opglo pelas metdforas nasceu tanto pela dificuldade em
escrever muito rigidamente quante pelo fate que, através delas
podemcs brincar e falar séric ao mesme tempo. O motive principal

porém veio através das vozes dos alunos durante as enfrevistas.

A primeira delas, que desencadeou as demais, foi a metdfora da
"Borracha", na voz da alune Ana Liicia que ndo acreditava ser capaz de
desenhar. Como evitamos ¢ uso da borracha nas aulas para que
repensem a questdo do erro no desenho e na arte e trabalham a partir

do que consideram erro.

A Ana fez da borracha a sua metdfora de vida: assim como ndo
resolve apagar o erro, pois ele ou ndo € erro ou ndo se apaga, portante,
melhor enfrenté-lo e encontrar a solugdo. Na vidae ndc se apaga os

problemas, melhor € enfrentd-los e encontrar saidas.

Dessa maneira a metdfora da "Borrache" desempenha papel
importante e me auxilia na andlise do material empirico sobre o

desenho.
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A metdforc da "Janela" +também veio das entrevistas. Muitos
alunocs ao falarem sobre o trabalho corporal referiam-se a: “abrir
horizontes”, "descobrir-se" ‘'ver de outra forma”, "abrir porta" e

"abrir janelas".

A idéia do janela e a imagem que ela me *rds, levou-me a usd-la
para anaiisar o frabatho corporal que parece “abrir janelas' revelando
novos horizontes a quem as abre. A aluna Renata Aireldi & quem trds,

mais fortemente, a imagem da janela.

Quante & metdfora da “Colmeia” nasceu do préprio trabalho
docente que o Prof. Dr. Hélio Y. M. Passos, dizia: pense gue sdo faves
de mel que se unem para formar a colmeia, um tode interligado e
insepardvel. Fiquei com esta imagem e, ac ler as entrevistas, a idéia foi

se tornando mais forte nas vozes dos alunos.

A medida que narram como as aulas provocam mudangas na postura
em relacdo & arte ou & vida, buscam conhecer mais ampliando assim seu
repertdrio cultural, seu universo. Isto & levade ao grupo de convivio
provocande mudangas também no comportamenfo do grupo. A imagem
dos favos se unindo para formar a colmeia, encaixou-se perfeitamente

para a andlise da ampliagdo do repertdério cultural.

As questfes mencionadas, serdo ilustradas com episédios de sala
de aula e relatos de entrevistas com ex-alunos & luz de teorias que

elucidem e possam apontar a construcfio de um caminho para o trabalho

docente no ensinoe de agrte.

A presenca das entrevistas no Texte, vem confribuir para a

reflexdo sobre o trabalho em Educacio Artistica e o trabalho docente.
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O trabalho docente pode se alterar em funcdo do reforns dos
alunos. Sem este retorno, nde temos par@metros para melhord-lo,
mudar de dire¢8o ou seguir adiante. E dele que vem a aveliagcds e
merece ser ouvido e olhado com cuidado para que as aulas sejam
realmente significativas, fanto para o aluno quanto para o professor.
Foi a partir deste retorno, com o qual sempre avaliei minhas
deficigncias e limites que busquei cursos, abri trilhas e me constitui

artista e professora de arte.

Em relaglio d Educacdo Artistica, as entrevistas apontam que ela
pode ser de extrema significacde e instigar a curiosidade ingénua a
transformar-se em curiosidade epistemoldgica. Mostram também que
este trabalho isolade ndo frds o resultado desejado. Precisa de
continuidade. A ruptura do processo de aula provoca a ruptura, em

muitos casos, fambém nesta busca epistemolégica.

Depois que vocé saiu da escola, sé aprendemos pontithismo e outros
desenhos quase prontos. A Educacdo Artistica acobou. (Mariana, aluna

em 1991},

Quando vocé saiu da escola a Educacfic Artistica voltou a ser o que era
e a gente s6 desenhava de verdade em casa. {José Ricardo, alunc em

1996).

Agora a Educa¢do Artistica é opcienal. Poucos alunos v@o & aula. No
comego eu ia, mas € tdo diferente das suas aulas 2 ndo tem motivacdo

que fui deixando aos poucos de participar. (Fébio, alunc em 1997).

Depois das aulas, descabri que nunca havia tido aulas de Educacdo

Artistica e haje ndo tenho mais. (Pablo, alune em 1996).
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Todas as atividades corporais e de dramatizaclo foram excelentes e
inéditas para mim. (...} utilizar o corpe como veiculo de expresséo e
conhecimento foi maravilhoso. Pena que meu curse de Educacho
Artistice no Terceiro Grau tenha sido veltads exclusivamente pora as
artes visuais, {...) durante meu trabalho com oz aluncs de Segunde
Graou, confesse que minhas oulas ficam bastante restritas as artes
visuais - mesmo sabende da importdncia em estimular a criaglo por

meio das diferentes "linguagens” (Mara, aluna em 1989)

Pode-se perceber que o trabalho ndc se perde de todo mas fica
inconcluso com esta ruptura, muito presente na vez da Mara, bastante
significativa por envolver uma questdo crucial: a formagdo do professor

de Educacfio Artistica.

Nestas vozes estd implicita a importdncia da continuidade deste
processo, e a necessidade de se discutir a formagdo profissional para

que discurso e prdtica sejam coerentes.

Busquei vozes que apontassem o outro lado mas a selegde, como jd
explicitei anteriormente, foi feita a partir do encontro casual com ex-
alunos e geralmente em eventos culturais ou casuaimente na rua.
Nesses encontros eu explicava o objetivo destas entrevistas e pedia
que me procurassem, caso houvesse o interesse em participar das
mesmas. Caso estivesse disponivel naquele momento, jd realizava a

entrevista, uma vez que, estava sempre munida de gravador e fitas.
Assim, Tentando apontar alternativas, apresento as metdforas.

Jé que nde podemos "apagar® o que ndo deu certe, "abramos

janelas” e "construamos colmeias’.
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3.1 - BORRACHA: DE ARTEFATO DARA ERROS A SOLUCDES DE
VIDA

Pedacgo de berrache: (subst@ncia eldstice feita do ldtex coagulado
de véries plantes, principaimente a seringueira, ou poP Drocessos
quimices) Ldtex beneficiado pare inddstria, apropriado para apagar
tragos do desenho e da escrita.

{Diciondrie Aurdlic da Lingua Portuguesa, 1986: 277)

Desde que enframos para o universo escolar, a borracha sempre
esteve presente em nosso material, em nossa carfeira e nos acompanha
vida a fora servindo de metdforas ao nesso quotidiano, especialmente
nos relacionamentos. Quande desejaomos esquecer alge, usamos a
expressdo idiomdtica "passar uma borracha sobre o assunto”. Na escola,
qual o significade e as implicagfes deste "passar a borracha” sobre o

assunto?

Normalmente, a borracha € utilizada para apagar "erros” ou para
ser despedagada e atirada nes colegas, quande o brincar € mais
interessante que ¢ assunfo exposto. O procedimente de apagar
determinades "erros”, nos leva a questionar o estatuto de erro, dado

gue no contexto escolar muitas coisas coexistem com a borracha.

A respeito da questdo da perenidade da escrita, que teoricamente
pode ser apagada, hd o inferessante frabalho Mikhail Bakhtin (1979),

que trata do paradexo da palavra escrita e da oralidade. Esta Gltime,
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por ser dita, e ndo escrita, € g que permanece. O que foi dite ndo dd
parc ser mudado, enquanto a palavra escrita pode ser apagada,

corrigida e atenuada, pois podemos pensar sobre a sua forma e sobre o

seyu conteddo.

Portanto, especiaimente em relaglo a produgdo do aluno, € precise
muito cuidado com o que se diz, pois, muitas vezes, uma palavre mal

colocada pode vir a deixar efeitos inibidores no trabalho expressivo.

Nas aulas de artes, todo trabalho tem forma e conteddo, que por
fatores sociais, econdmicos e culturcis sfo carregados de preconceitos,
valores e concepgbes, por vezes distorcidas do objeto de trabatho: a
Arte. Um desses valores € a estética, cujo conceito nos chega via livros
diddticos, meios de comunicaco de massa e um conceito de feio/bonito
e certo/errado ainda fendec como pardmetros os padrdes cldssicos

europeus do renascimento.

Isto pode ser diagnosticade através da dificuldade que os alunos,
entrevistados ou ndo, com os quais trabalhei, sentem em reiagdo ac
préoprio desenho. Tal dificuldade ¢ visivel na forma como chegam
desenhando, tanto no Ensino Médiec como no Ensino Fundamental,
ilustrada a seguir, bem como fTransparece na resisténcia ao desenho ndo
figurativo, por acreditarem que desenhar bem é desenhar proximo ao

real, como Da Vinci ou Micheldngelo.

Nos primeiros dias de aulas, solicito uma série de desenhos para
verificar a receptividade da proposta, me situar em relagdo ao desenho
de cada um e o gue devo trabalhar. Sdo desenhos de memdria e

observagcdo na seguinte segiiéncia, pensada especificamente para
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fornecer elementos para investigar pontos importantes para o desenho

(propoerg¢do, perspectiva, relaglic espacial, observacdo, etc.):

» fMemdria: uma drvore, uma figura humana de corpo inteire e um

desenho livre.
e Observacdo: ¢ prépria mdo, um rosto e uma cadeira.

Parte destes desenhos podem ser observados a seguir, para se ter
uma idéia de como a grande maloria, salve raras excecdes, chega

desenhando, independente de sexo, idade e classe social.

01 - Alessandra Lima, 17 anos - CEFAM - 1991
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02 - Desenhos do aluno Laudemar €, Lima, 12 anos, 6° série, EEPSG Prof. Milton de
Tolosa, 1995,
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03 - Tatiana Mova, 14 anes - CEFAM - 1991

04 - Cézgia da Silve Santang, 15 ancs - CEFAM - 1991
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Podemos observar que, apesar da faixa etdria enfre doze e
dezessete anos, os desenhos apresentados estdoc muite préximos de
desenhos de criangas enfre sete e nove anos’. Esta situacfo, aliada &
forma como o desenho geralmente € desenvolvido nas escolas, através
de desenhos livres, cdpias ou simplesmente mimeografados, e, mais
recentemente fotocopiados, leva os alunos a ndo confiar no sey
desenho, a querer sempre imitar, copiar e, com isso, a borracha é
extremamente usada e na auséncia desta, as folhas do caderno séc

arrancadas e jogadas.

O excerte do depoimento da Ang, loge abaixo, gue retoma sua
experiéncia escolar prévia, ilustra o que afirmei:
Precisei de trés cadernos naguele ano de tanta Folha gue eu arrancava,

mesmo assim meus desenhos nunca estavam bons para a professora e
eu figuei de recuperacdo. (Isabela Jacinto, Dom Barrete, 1991).

A recorréncia de tal situacdo de desconforto dos aluncs com
relagdo a suas experiéncias prévias de Educacgdo Artistica, se dd em
cada classe, a cada inicioc de ano e sempre me incomodou muito. Inicio,
entdo, pelo desenho. E importante frisar que o desenho ao contrdrio do
que poderia parecer, ndo € uma atividade de tragado isclado, pois, o
trabalho corporal, com exercicics de relaxamento, aquecimento,

exploraclo do espaco e sensibilizagdo dos sentides, € concomitante e

insepardvel deste.

" Etapas do Desenvolvimento &Grdfice-plastice da Crianga, segundo Lowenfeld &
Brittain, 1977.

70



Apds me situar em relagdo aos seus desenhos, suas insegurancas e
habilidades, uma vez que a grande maioria afirma ndo saber desenhar e
ndo querer fazer sé desenhos livres, discuto com a classe, o que vem a
ser desenhar bem. A colocagdes referem-se sempre ac desenho

figurative e préximo ao real que € também sinbnimo de "artista”.

Concluidos, as discussfes e os desenhos, juntamente com oz
alunos, estes desenhos sfo observados atentamente, a fim de
percebermos as semelhangas entre eles, especialmente no desenho das
arvores que, salvo raras excegdes, encontram-se mais ou menos com o
mesmo formato: todas com a copa verde e o tronco marrom, ou seja,

estereotipadas e bastante simplificadas.

Levanto questionamentos sobre o porgué dessa semelhanga. As
respostas sdo recorrentes: porque essas sdo as cores das drvores, tém

esse formato, ou ainda, foi assim que aprendi.

Convidados a sair da sala e passearem pela escola, cbservam cada
drvore existente, seu formato, suas folhas, a textura de cada espécie,
_seus cheiros caracteristicos, a cor de fronce, etc. Em seguida,
discutimos que 0 que vemos ndo € o que foi colocado no papel. Como ndo
olhames com atenglo os detalhes, estes ndec podem aparecer no

desenho. Daf ficarem distantes da realidade.

Procuro mostrar, ainda, a importdncia do olhar, dos dngulos e
pontos de vista, dos recorfes que fazemos com os olhos comparando-os
ac zoom da cdmera fotogrdfica e de video. Se enxergamos somos
capazes de desenhar, ndo € precisc ter "Dom" mas saber olhar e deixar

a mdo caminhar junto com os olhos, percebende cada detalhe, dessa
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maneira, ¢ mdo registra o que o olho v e o que interpretamos do que

vemos, lembrando que o desenho € apenas uma representacdo.

Procuramos  assim, “aprender a olhar”, desenvolvends ¢
sensibilidade em relacdo ds formas, cores, sons, enfim, o que nos rodeia

e pode ser acrescentado & nossa expressdo sensivel.

Apds esta atividade, apresentfso a proposta de recolher folhas,
flores e galhos peio chido, observando com atengdo seus detalhes parg,

em seguida, desenhd-los.

Antes de iniciar o desenho propriomente dito, fazemos exercicios
de relaxamento gque facilitfam a concentracdo. Enquants desenham,
acompanho de perto o cuidado para com os detalhes, as nuancas das
linhas na construgdo da forma e oriento para que ndo tenham pressa em
concluir o desenho. No momento de colorir, temos ac mesma postura em

relacdio & observacdo de cores e fexturas.

Ao final da atividade, conversamos sobre como esta transcorreu e
do siléncic que se faz & medida que se concentram no desenho. Suas
" colocacgdes sdo de que ndo senfem vontade de falar, percebem melhor
os detalhes do objeto escolhido e perdem a nocdo do tempo que parece-

ihes bem mais curto que o real.

Descobrem aindo que podem desenhar sem medo e vém o resultado
muito préximo do real. Sugiro, entdo, que coloquem o objeto desenhado
sobre o desenho feito por eles e a alegria da descoberta se repete,
pois quase fodos os desenhos ficam proporcionais ou exatamente do

tamanho real do objeto.
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Mos desenhos da aluna Gisele Almeida, CEFAM, podemos observar
a diferenca de ambos antes e apds estas reflexdes 2 observaglo "in

loco”

0B - Gisele Almeida - CEEAM - 1993,

Isto os leva a acreditar em sua capacidade. A partir de entdo, o
combinado é ninguém dizer mais "ndo sei desenhar” mas "vou tentar’. A
grande maioria passa g desenhar mais, inclusive em casa trazendo o3

desenhos para a sala de aula e trocando observagdes entre si.

A préxima efapa ¢ desenhar drvores, flores, plantas e detalhes da
arguitetura da escola, sempre atentes, procurando sentir cheiros,
tocar e perceber formas, cores e fexturas, retomando sempre a
discussdo sobre a importdncia de aprender o desenhar o real, porém
ndo ficar preso a ele, brincar com forma, cores e com desenhos menos

formais,
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Nos desenhos de observagde a seguir, pedemos conferir a rigueza
de detalhes ¢ como o ftrag¢o se forna seguro e essencial, Com poucas

linhas, encontram solugles para os problemas de espago e perspectiva,

Vale lembrar gue os desenhos apresentados foram feitos durante
as aulag e sdo de criancas de guinta série, de diferentes datas ¢

¢scolas, com idade enfre dez e doze anos.

07 ~Monumento s Andorinhas - Antlnic Aurélio E. Jdnior

Dom Barreto - {893,
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08 -Parque da Escola Curumim - Daniela - 1997

7

E importante ressaltar que essa maneira de frabalhar foi sendo
construida desde 1979, a partir da ocbservacdo dos desenhos dos alunos
e suas reag¢des diante do ensino de arte, repensada, pesquisada e
elaborada ao longo desses vinte anos de prdtica docente e, ao iniciar o
mestrade tive contato, pela primeira vez, com o texto de David
Thisttewood, citado por Barbosa (1986), em cujas andlises encontramos
legados de Thomas Ablett, posteriormente assumide por Hebert Read,
que influenciaram a Arte-Educagdo e nos quais se encontram principios

do trabalho anteriormente citado.

Nos trabalhos desenvolvidos, as atividades corporais fazem parte
do processo de criagdo pldstica e a ponta do [dpis passa a ser a
extensdo do corpo, ou seja, um desenho € vivenciado corporalmente

antes de ser expresso graficamente,
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Dessa maneira, outra etapa € iniciada pela cbseﬁag&?e das mdos,
préprias e dos amigos, percebendo forma, Textura, cor, temperatura 2
sensacdes, para em Seguida criar um desenhe Que tenha como ponto de
partide a forma das mées e/ou dos dedos que se transformam com
criatividade e originalidade. O significado destas palavras ¢
pesquisade, contextualizado e relacionado ao cotidianc até chegarmos a
uma definicdo relativamente clara destes conceitos, centrada na

questdo do novo, do original, do diferente.

Saliento que ndo hé& um conceite dnico para ambas. Hé
discorddncics entre diferentes autores, cuja concepcdo varia de acordo
com o ponto de vista que a analisam, seja do psicelogia, da filosofia ou
da arte. Guilford® trata a criatividade em termos de habilidades,
caracteristicas dos individuos criadores, como fluéncia, flexibilidade,
originalidade e pensamento divergente. Margaret Mead® conceitua a
criatividade como a descoberta e a expressdo de algo que é tanto uma
novidade para o individuo criador guanto uma realiza¢de por si mesma.
Assim também, o conceito de original, é iguaimente confrovertido pois
muitos autores admitem-no no sentido individual, outros ne social e,
ainda, muitos sé nas duas dimensdes, por isso procuramos discutir e
construir este conceito juntos a partir dos seus desenhos e dos

referenciais do seu cotidiano.

Os objetivos do frabalho, bem como os critérios de avaliagdo, sdo
levantados conjuntamente e retomados no momento da avaliagdo, ou

sempre que se fizer necessdrio.

8 GUILFORD, J.P apud NOVAES, Maria Helena, Psicologia da Criatividade, 1980 p.20
FIBID, p.2L
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A partir desse momento, combinamos ndo usar a borracha. Ela
passa a ser a metdfora do "ndo-errc”, pois, em arte, ndo existe o certo

e o errado, mas formas diferentes de se expressar.

Jack Cross (1979: op.cit), relata que um dos chefes do
departamento de desenho de uma escola inglesa, ndo permitia o uso da
borracha, porém seu objetivo era a coercéio, uma vez que os alunos
recebiam um ldpis exfremamente duro, portanto ndo podiam “errar®, jé
que, mesmo apagande os tragos do grafite, s marcas permaneceriam.

Eram exigidos, assim, perfeigdo e rigor técnico no tracado das formas.

No nosso caso, ndo usar g borracha passe a ser um desafio para a
construcfo de novas formas e texturas, peis, durante a atividade, os
“erros” vdo sendo transformados e incorporados ao desenho. Aproveito,
entdo, para conversarmos sobre os conceitos de certo/errado e
feio/bonito, bem como combinar que nd@o mais arranquem folhas e

trabalhem a partir do que consideram erros.

O artista plastico Tuneu ilustra muito bem, ndo 56 esta questdo do
erro, come também a questdo da experiéncia, da vivéncia que acredito

ser essencial neste trabalho que desenvelvo.

Percebo que o artista nunca perde a crianca de vista, a crianca dele,
Ou perde menocs. Estd mais aberto para a crianga, porque o risco da
arte & uma coisa infantil, essenciclmente. Quer dizer - estar sempre
experimentando - e o experimento € infantil. Quando as pessoas dizem
que ndo sabem desenhar, é simplesmente porque ndo estdio em contato
¢om a sua crianga interna. Sendo elas nde dizem isto: elas
simplesmente desenham. Acho que o artista preserva isso. Porque este
impulse € o que faz arriscar, jogar para frente, errar e tratar o erro.
O que considerar erro numa situacfo. (apud ALBANO, 1998: 64).
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Tuneu refere-se ac artista que nesse sentido, se torna artista
porque ndo deixou a crianga morrer. Preocupa-me encontrar criancas e
adolescentes cujos desenhos se quer descobriram, por isse trato
destas questles com freqi€ncia em minhas aulas, procurando deixar o
aluno experimentar e construir conceifos. Assim, em pequenos grupos,
recebem orientfacdes sobre os materiais disponiveis e como utilizé-los
adegquadamente, desde como apontar o ldpis para se obter diferentes
tonalidades até a maneira de segurd-lo para conseguir variedades de
texturas, exfraindo destes materiais, o mdximo gque podem nos

oferecer.

Geralmente, optamos pele ldpis de cor’ pela facilidade de
encontrd-los no ambiente escolar, por ser tide como “"comum” e nem
sempre aceitdvel para um produfo artistice de gqualidade e,
principalmente, para  proporcionar -resultados estéticos que

normalmente ndo sdo considerados.

Apds concluidos, os trabalhos sdo colocados em local visivel, como
em uma exposigdo, onde passamos e observamos cada um, atentos aos
critérios e objetivos retomados nesse momento. Dessa forma, além de
poder ver a produg¢do do amigo, verifica-se fambém a diversidade de

idéias sobre o mesmo assunto.

Com os objetives claros, fica mais fdcil entender o que foi
produzido, remetendo-nos ainda das exposi¢des de artes visuais com
outra postura. Nesse caminhar diante dos trabalhes, vamos verificando
quem foi mais criativo e original, de acordo com nossas discussdes e
conceituacdo anteriores. Verificamos ainda, dentro dos critérios
levantados, o que deixou de ser feito e, assim, no momento de aferir
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um conceito, os «lunos decidem conjuntamente, sabendo justificd-lo,
bem como onde melhorar para atingir o que se dessja visualmente,
sempre trocando experimentos e idéias entre si. QOutfro dado
interessante é que comegam a ter clareza do significado de criative e

original em relagdo ao que foi colocado no inicio do frabalho.

Na segiiéncia de desenhas que apresentarei, podemos conferir
como o contorne das mdos, em diferentes posigdes, foi fransfoermado de

maneira original e criativa, bem como ¢ cuidado em dar acabamento acs

trabalhos.

09 - Bruno R. Silva - 5% série - Dom Barreto, 1594
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10 -~ Jana Rafaela Dal Colleto - 5%s -~ Dom Barrato

i1 - Leandro Guimardes - 5%s ~ Dom Barreto

12 - Marcela 6. Del Monde - 5%s - Dom Barreto
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A borracha é g wiase totaimente abolida das aulas, mas continua sendo
a metéfora do “rido erro’ e do desenho mais solto gerando formas
brincalhonas, corryo no caso deste desenho feifo no computador da
escola pelos alumnos Tadeu e Evelyn. Tanto as formas quanto ¢
composi¢de, nasceram de “erros” e da dificuldade em manejar o cursor

no momento de de senhar.

13 - Tadeu Amaral e Evelyn M. Casola - 5% - Curumim -~ 19946

Vencida esta etapa, os desenhos tornam-se limpos e sdo feitos
com tracos essenciais, apontando seguranga adquirida em um periodo
relativamente curfo, ou seja, em torno de trZs meses. Neste periodo
trabalhamos muito o desenho de observagdo além de utilizarmos a
cémera fotografica, ndo sé para fotografar mas principalmente parg

ver de cutros dngulos, fazendo recorte na paisagem e nos objetos
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MNas saidas @ campe, selecionam ¢ gque fotografar, o dnguio 2 o
recorte, quando =e irata de detalhes. Em posse das fotes, passam a
desenhd-las, o que ndo significa que feremos uma reproducdo exata das
mesmas, pois, j& dominam o fTrage e sgbem gque o desenhe € uma
representacio da realidade. Dessa maneire, o desenho pode, ou ndo,
ficar muito préximo das fotos ou ser apenas uma represenfagdo. Vale
ressaltar gque da mesma forma cemo evitamos ¢ uso da borracha,
evitamos também o uso da régua para os desenhos, porém, o aluno fem

liberdade de usd-la se considerar necessdric, como podemos conferir

nas ilustracfes a seguir.

14. Foto feito durante o "Roteiro Cultural” e desenho de observagdo da mesma -

Ricarde Alegrefti - 5%s - Dom Barreto - 1995
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18 - Estagdo Ferrovidria - Victor B. Pelgati -~ Dom Barreto - 1993
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19 ~ Lég Leticia N. Bianchini - 5%s - Dom Barreto - 1991

Mais confiantes em suc capacidade de desenhar e sem muitas
confusdes em relacdoc a0 certo/errado e feio/bonito, vamos
acrescentando atividades corporais e de sensibiliza¢dio, envoivendo os
sentidos {olfato, tato, paladar, audicdo e visdo) e passamos ao retrato,
que pode ser ¢ rosto do amigo ou auto-refrato, feitos em salg de aula

O resultade de fal trabalho pode ser conferido nas ilustragles ¢

seguir:
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0 - Yuri retratado pelo alune Pedro Couto - 7% - Escola Curumim - 1997

%

- A Professora retratada por Yuri Amaral - 7% - Escola Curumim - 1987
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22 - Lina retratade pela aluna Juliana M. Costa - 7%2 - Escola Curumim - 1937

Na série de retrotos apresentados g seguir estde colocados, lade
a lado, o desenho feito pelo aluno nos primeiros dias de aulg, guande o
corpo ainda € ausente no desenho. U que podemos observar pode ser
considerade "simbolo”. No segunde, fezito apés o trabalho desenvolvide
com atividades corporaiz e desenhos de observacdo, o corpo estd

presente, o CcOrpo se sabe, especialmente nos retratos.
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23 - Ronalds Silva - 19E {noturnc) - FERPSS Prof. Milton de Tolose - 1996
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24 - Marcos Rosa Batista - 1° F {noturno) - EEPSG Prof. Milton de Tolosa - 1996
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25 - Mdrcia R. Batista - 1°4 {matutine) - EEPSG Prof. Milton de Tolosa - 1996
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26- Gabriela Haddad refratada por Camila Abreu - 7% - Escela Curumim - 1997
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Nesta segiiéncia podemos acomparhar a evolugdeo do frage do
desenho, a perda do medo de desenhar, usando inclusive a perspectiva
sem a necessidade de régua ou ponfos de fuga, e ¢ seguranga no

retrato,
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27 - Adriana de Cdssig WNini - 1%0 - CEFAM - 1982
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A metdfora da borracha pode ainda ser ftransposte para o

guotidiano como fez a aluna Ana Licia Pilleggi de Souza, cujo fragmento

de sua entrevista ilusira o que venho tentando demonstrar neste

capitulo:

antes u ndo tinha inferesse ndo finhe me descoberte No papel
comecei a me identificar como se fosse um espetho. Fu nunca tinkha
cbservado isso. Acho que porgue ey era muito presa e vocé me ensinou,
dizig para eu desenhar o que eu gueria e ai figuel com essa mania de
puxar wma forma da outra. Nunca usava a borracha. A professora
sempre ensinou gue ndo precisa da borracha, ndo precisa copiar, e para
mim issa foi maravitheso. (...} eu aprendi a aprender comigo mesma
através de vocé. Usei tods o bdsico gque vocé passava para gente.
Tenho observaedo e usado bem o gue vocé ensinou, gue ndo sdo técnicas.
(..} Uma coisa gque ficou mesmo para mim &€ gue estamos sempre nos
descobrindo. Ev me achava incapaz, podre! Achava gue ndo tinha
nenhum ponto positive e gque ndo sabia fazer nada, nade na vida. Tirava
nofa baixa em tudo. A partir do momento que ey comeces a desenhar,
figuei satisfeita comigo mesma e isso para mim mudou muito. Comecei a
mudar me dando alto valor. Comecei a trabalhar em cima disso sd gque
néo ficou sd nos meu desenhos, ficou para tudo, tudo ao meu redor
entende? Eu ndo precisc falar "Ah! Se eu pudesse apagar fudo! Por
exemplo, a borracha. A borracha € um objeto que parece tdo
insignificante mas € uma coisa muito grande para mim. Vocé falou
assim: " nlde use a borracha, tem gue dar um jeifo, vocé sabe gue vocé
é capaz. Entdo € a mesma coisa com meus problemas. Se eu pegasse
uma borracha, apagasse e ndo resofvesse entendeu? Mas como na vida
ey ndo tenho a borracha, eu tenho gue aprender a me auto-controlar e
resolver meus problemas. Iste foi a passagem. Vocé ensinou assim,
vocé ndo vai precisar da borracha nem do material entendeu? [Ang
Lidcia P. de Souza, 15 anos ex-aluna da escola Curumim em 1987).

Na fala da aluna fica implicito a importéncia de conhecer 2

explorar suas capacidades, demonstradas na seqiiéncia de desenhos a

sequir. Neles podemos observar o percurso da Ana: do desejo de

desenhar & inseguranga do trago, porém aceita o desafio, persiste na

pesquise e encontra seu desenho.
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O desewnho nimero 36, g grafite, fol apresentado no infcio das
aulas em 19%96. Durante este ano, produziu vérios desenhos e um dleo
sobre tela e, sua produgdo ndo parou com sua saida da escola em 1997,
O desenho nimero 37 € o resultado de sua pesquisa em 1998, Neste
mesmo ano, foi selecionada em concurse estadual, para ilustrar o livro

infantil Um Dig Atrapathado®

Na ilustragls de nimers 38, podemos conferir a evolucdo do seu
desenho através da liberdade com que usa as cores, a seguranca do seu
frago, a despreocupagdo com perspectiva rigida sem, no entanto, deixar
que isto interfira na composicdo. Outros pontos a serem observados,
sdio a forma como trabaltha o espago, como o seu desenho dialoga com o
texto e como consegue dar expressdo qos personagens. Atente parg a
mesq da ilustragdo 38 que possui, basicamente, 05 mesmos elementos do

seu primeirc desenho.

36 - 1% desenho apresentado em 1996

“ Nathdlia 5. Fernandes, Colecdio Bichos Trapalhfes, Ed. Companhia da Escola,
1998,
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Assim como ocorrem mudangas significativas com ¢ desenho,
ocorrem também em relaglio 4s demais linguagens expressivas,
especialmente g corporal, manifestas através do teatro, da expressio

corporal e da danga que, serdo abordadas e anclisadas nas préximas

metdforas.

99






2.2 - O QUE PODE O CORPO QUANDD ABREM-SE JANELAS?
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Uma janela em geral se abre de dentre para fora. Para quem estd
do lado de fora, cabe chamar peio nome ¢ que estd do lado de dentro,
dizer-lhe coisas que lhe desperte o desejo de abrir a janela, olhar

através dela e descortinar a paisagem.

Assim pode se dar também com o trabalho corporal. E mais dificil
despertar o prazer quando se faz algo apenas por obrigacdo. £ methor
sentir desejo, experimentar e abrir-se & descobertas, traduzidas na

voz da aluna Kelly:

Todos faziam e ndo tinha aquele esguema 'ndo guere’ su ‘estou sem
vontade’. Feoi prazeroso pore todos porgue era uma afividade diferente
e sem cobrangas. Sem ccbrangas acabamos fazendo os frabalhos pare
nds mesmos e nos interessemes mais. {Kelly €. Caetans, FEscola
Curumim, 19971

Com esta fala, abro janelas para o capituic e para nossa reflexdo,
uma vez que, para ser prazeroso, ao aluno falvez sejg melhor sé-lo
antes ac professor. Da mesma forma, para abrir janelas ao educando é
necessdrio que nossas janelas estejam abertes, a fim de produzirmos
um clhar informado, dando asas aos nossos desejos e buscando

caminhos para algar véo.

Nosso vlo se viabiliza gquando se aprende a usar as asas, a se
levantar dos tombos nas primeiras fentativas, vencer o medo de tentar,

e lidando com iss0, ndo desistir nunca.

Tratando de tombos e suas metdforas, desde o episédio do

primeiro "tombo pedagdgice”, muitas mudancas ocorreram em minha vida



profissional e a observagdo tornou-se mais apurada. A teoria® ajudou-
me a entender a importéncia das relacdes intferpessoais ¢ como o
trabalho corporal pode favorecé-las. Assim também o rise gue,
permitido em sala de aulg, possibilita a construcdo um cendrie que
reduz nessas diferencas de papéis - sdo corpos, de professora e alunos
- faz-nos lembrar gue somos humancs e passiveis de acidentes e,
dependendo de cemo reagimos, podem ser engracados ou sermos

desgracados por eles.

Dos muifos risos e acidentes dentro e fora de sala de aula,
procurei transformd-los em motéria de criagdo arfistica, embora
algumas vezes frouxessem mais angistias e dividas, uma vez que
explicitavam minhas limitagSes, o que me obrigou a buscar e aprender
cada vez mais. Assim se constituiu o trabalho docente da professora

pesquisadora.

Algumas das minhas angistias, jé expostas na introducdo da
dissertacdo, em relagdio ao comportamento corporal dos aluncs e suas
reagdes, observadas durante o processo de trabalho, puderam ser

melhor compreendidas a partir de Flora Davis™ aue afirma:
& p g

O tato € provaveimente o mais primitivo dos sentidos (...) Em nossa
sociedade, por voita dos cinco ou seis ancs, as criangos comecam g
tocar e a serem tocadas com menor fregliéncia, mas na puberdade,
parece que elas se tornam novamente dvidas daquele contats fisico,
comecando a praticd-lo com amigos do mesmo sexo e, depois, com o
sexo oposto. Para 0s meninos, esse contato adolescente com o mesmo
sexo parece possivel somente através da prdtica de esportes. (DAVIS,
1979: 137)

“ Entendo aqui por “tzoria” as leituras que fiz para este trabalho e que informaram
as andlise da minha prdtica decente.

2 Jornalista e pesquisadora, retne em seu livro sobre comunicacdo ndo-verbal og
trabalhos e pesquisas nesta drea, de psiccloges, psiguiatras, antropdloges e
cientistas em diferentes paises.
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Esta afirmacdo corrobora minha observaclo nesses vinte anos de
magistério, pela preferéncic dos adolescentes, especialmente do ensino
médio e ditimas séries do ensino fundamental, por teatro ou expressic

corporal.

Nio foi tarefa fdcil encontrar meios para desenvolver o projeto
especifico deste trabalho. A jornada didria é bastante extensa, faltam
tempo e recurses pare estudos e cursos, além da escassez de producéo
veitada para o tTrabalho corporce! em FEducaclio Artistica. A estas
dificuldades somam-se fodas os pressdes, apontadas anteriormente,

scbre o professor de arte ¢ o seu oficio.

Assim, fui buscando ano a ano, cursos e leituras em que pudesse
entender nfo sé esta preferéncia dos alunos, mas também o trabalho

corporal como facilitador da expressde pldstica.

QOutra tarefa bastante dificil é justamente escrever sobre este
trabalho. Peor isso, recorro novamente a Manoel de Barros que jé

escreveu o gue eu gostaria de dizer:

Acho dificil falar do que fago. Pois sempre que faco € com o corpo. E o
corpo € Traigeeiro e o corpo decai. (BARRGS, 1996: 212).

Apesar destas dificuldades, tentarei ser clara e objetiva, pois &
preciso explicitar que o ftrabalhe corporal desenvolvido com os alunos

faz parte do trabalho expressivo em Educagdio Artistica.

Tragando um parcalelo entre as dreas da Educaclic Fisicg e da

Educagdo Artistica, poderiamos afirmar que na Educaglio Fisica o corpo
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é o centro do trabalho e na Educagdo Artistica, € um dos componentes
da expressdo artistica. E o facilitader para esta expressdo, o gesto no
papel vem da corporificacio desse gesto, da vivéncia, per isse, o COrpo

na ponta de idpis ou na porta do palce.

Gostaria de deixar explicite que o trabalho corporal &
constitutive das atividades, tdo significativo e relevante guanto outro
trabalho expressive, e ndo um acesséric para este, uma vez que, &
através das atividades corporais que o aluno passa a conhecer melhor
suas possibilidades expressivas, suas potencialidades e pode optar pela

linguagem com a gual se identificou.

O trabalho desenvolvide nas aulas de FEducacsoe Artistica, em
nenhum momento, depende da alteragdio do programa do professor de
Educagdo Fisica em funclio das atividades, como acontece com muites
professores de outras disciplinas em relagdo aos conteldos do ensino
de artes. O que pode ocorrer € uma infegraclc entre as disciplinas, o
que implica trabalho interdisciplinar com resultado muito bom para as
duas dreas e para os alunos, uma vez que o corpe é o fio condutor, e

nenhuma das disciplinas perde sua especificidade.

Neste sentido, vdrias experiéncias com resultades positives
foram desenvolvidas em diferentes escolas, com Educacdo Fisica e
também com outras disciplinas como Literatura e Lingua Portuguesa,
Maotemdtica, Biologia, Geografia e Histéria. Documentos oriundos delas
tlustrardo o texto para explicitar melhor este trabalho, jé que o corpo
€ a base para o desenvolvimento da sensibilidade em relacdic & arte e
suas manifestacdes, ¢ também o “locug’ no qual o aluno vai encontrar

uma expressdo pessoal,
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Como nada acontece da noite para o dia, também, este trabalho &
lento, cuidadoso, respeitande ¢ individualidade e o ritmo de cade aluno.
Do contrério, seria inibidor ¢ constrangedor. Dal o sentido de que se

inicie pelos sentidos, muitas vezes excluidos do ensino,

Nas primeiras atividades, trabelhamos com odores, com o paladar,
com o tato e o audig¢do, procurande deixar em menor evidéncia a visdo,
para favorece o apuro dos demais sentidos. Isto poderd amenizar a
lacuna entre o que percebemos e sentimos e ¢ comunicacdo e expressdo

dosg nossos sentimentos.

Muitas vezes, ao entfrarmos em contafe com obras de arte,
encontramos dificuldade de nos expressar por palavras, sobre
qualidades percebidas e sentidas, por ndo ser a linguagem verbal a via
direta para o contafo sensdrio com a realidade, conforme salients

Arnheim:
Somos herdeiros de uma situacde cultural que, além de ser
insatisfatdria parse a criacdo da arte, ginde encoraja ¢ modeo errado de
considerd-ia. Novas experigncias ¢ idéias tendem ¢ ser comuns mas ndo
profundas, ou profundas mas ndo comuns. Temos negligenciade ¢ Dom
de compreender as coisas através de nossos sentidos. O conceito estéd
divorciade do gque se percebe, ¢ o pensamentc se move entre

abstragdes.(...) A capacidede ingta para entender através dos olhos
estd adormecida e deve ser despertada. {ARNHEIM, 1980 X).

Arnheim se refere & visdo, ouso ampliar para os sentides todos,
uma vez gque estlo conjugados na nossa comunicaclio. Paralelamente,
muitos tedricos, entre os quais, Lowenfeld & Brittain: Pareyson;
Merleau Ponty e o préprio Arnheim, indicam que os sentidos estdo
diretamente relacionados ao desenvolvimento estético e & construcdc
da percepgdo, da sensibilidade. Entretanto, as dificuldades em sze
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trabathar com os sentides sdo muitas. Uma delas encontra-se em nosso
sistema educacional cujos curriculos exciuem os sentidos e as
experi€ncias perceptuais. No processe educacional aprofunda-se o

modo dicotdmicos de gser:

Ray Birdwhistell™ afirmou que os americancs tendem o pensar sempre
em termos dicotdmices {branco/preto; bom/mau: verbal/ndo-verbal) e,
freqientemente, insistem em fazer distingdes ilégicas entre corpo e
mente. Inevitaveimente, eles consideram beoas, claras e indiscutiveis
os produtos e as percepcles derivadas da mente, enguanto gue as
origindrias do corpo sdo marcadas de suspeitas e desgosto. (DAVIS,
1979: 140)

Assim acontece em nossas escolas, em que o importante é aquilo
que se produz a partir do raciocinic iégico, das ciéncias exatas. O
trabalho corporal, as artes e suas manifestacdes, ndo sfo considerados
producfes mentais, separa-se o corpo da cabeca, obriga-se a erianca a
passar horas sentada, mal acomodada uma atrds da outra, sem ouvir a
necessidade de seu corpo, sem que possa ao menos espreguigar parag
relaxar a coluna e conseguir se concentrar na explicacdio do professor'®,
£, se prestarmos atencdo, constataremos que poucos, ou guase nenhum
professor tem esta preoccupagdo, muitas vezes nem com seu préprio
corpe, o que nos remete a Jodo Batista Freire que chama a atencdo de
quem convive nas escolas para que matricule também o corpe do alunc e

ndo sé a sua cabega.(cf Freire, 1989),

Buscando essa inteireza o que encontrei, de fato, nas escolas foi
descaso para com cs sentidoes, com o corpo e suas possibilidades

expressivas e um certo olhar "desatento”, habituade & velocidade de

* Antropéloge considerado “Pai da Cinética"

® Ver a esse respeito o estudo de Kdtia Maria da Silva, presente em sug
dissertagde de mestrado: O Corpo Sentado: Notas eriticas sobre o corpe e o
zentar, 1994,
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imagens, de informacdes e & influéncia de determinados padrdes visuais
como a formatacfo de programas televisivos, jogos eletrdnicos, filmes
de animagdo, comerciais e que resultam na repeticdo desses elementos

em sudas produgbes nas aulas de arte.

Esta reflexdo vai ao encontro da composiclio musical Fsguadros,
na qual ecoam parte de minhas preocupacdes. Tanto em relaclio o esse
"olhar enguadrado”, quanto ao olhar e ouvidos atentos ds cores, formas
e sons das cidades, seus personagens, solitdrios e soliddrics e o que nos

sobro de humanidade:

Eu ando pelo mundo prestandoe atencés

Em cores que eu ndo sel o name

Cores de Almodovar

Cores de Frida Kahle, cores

Passeic pelo escure,

eu preste muita atengfo no que meu irmdo cuve
E como uma segunda pele, um calo, uma casca,
uma capsula protetora

ey guero chegar antes

pra sinalizar o estar de cada coisa,

filtrar seus graus

Eu ando peio mundo divertindo gente

Chorando ao telefone

€ vendo doer a fome dos meninos que t8m fome

Pela janela do quarto,

Pela janela do carro

Pela tela, pela janzia

{quem ¢ ela, quem € ela?)

Eu vejo tudo engquadrade

Remoto controle... {Esquadros, de Adriana Calcanhoto)

Nesse ponto reafirmo a importdncia do Arte-educador uma vez
que © trabalho docente consiste em organizar o processo de
crescimente  como  catalisader” de  experiéncias  perceptuais

significativas e para tanfo, precisa conhecer essa capacidade de
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enfender através dos sentidos, investigé-la, pois pode estar

adormecida e viabilizar o despertar da mesma, sugerido por Arnheim.

7

Como despertd-la é um dos grandes desafios do professor
pesquisador uma vez que € preciso ter intimidade com essa capacidade

se quiser levd-la a outrem entre os quais, o préprio educando.

Lowenfeld & Brittain (1979) afirmam que a aprendizagem somente
pode processar-se através dos sentides e mesmo sendo dbvio esse
enunciado, suas implicagfes sdo ignoradas no curricule em ac¢do dos
estudantes, distanciando-os cade vez mais da confianca em seu préprios
sentidos, perdendo-se a possibilidade de um envolvimento de natureza
fisica ou sensorial. Trata-se da interacéo da crianga e do seu meio
através dos sentidos que estabelece o diference entre investigar ou
retrair-se comprometendo a capacidade de observar e apreciar as
qualidades nos objetos. A esta interacdo, Lowenfeld denoming
“sensibilidade visual" e esta nde se restringe ac reconhecimento de
objetos, mas significa uma discriminacio consciente de diferencas e

pormencres destes.

Desse modo, podemos afirmar que a visdo apreende padrdes
estruturais significativos na construgdo do que chamamos “percepgdo”,

portanto, aspecto essencial a ser trabalhado pelo professor de arte.

Lowenfel & Brittain afirmam ginda, que a capacidade intelectual
do ser humano estd relacionada com uma multiplicidade de fatores,
incluindo fambém ¢ perceptual e que os sentidos constituem,

notadamente, o primeirc estdgio de aprendizagem. Assim, g lapidacdo
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da sensibilidade perceptual torna-se parte fundamental no processo

educacional criagtivo.

Trata-se de organizar um processo pedagégico ne gual todos os
potenciais do individuo (pensamento, sensibilidade...) possam ser
igualmente desenvolvidos. O que podemos chamar de sensibilidade
estética diz respeifo aos sentimentos, ds emoc¢les e até mesmo ao gue
existe de mais prdéprio nas experiéncias do individus, embora se facam
notar dentre as mesmas, fatores como os cognitives e os sécio-

culturais,

Apostando num trabalhe educacional ne qual a educagtio estética e
a sensibilizagdo para ¢ arte sejam construidas através das vivéncias,
das possibilidades expressivas do corpo e da confianca em si e nos seus
pares, & preciso enfender qual a concepgdo estética pela qual optei e

que pode ser explicitadada:

como sendo o meio de organizar o pensamento, ¢ sensibilidade ¢ @
percepgdo em uma expressdio que comunica @ outrem esses pensamentos
e sentimentos. (...} o desenvoivimento estético manifesta-se por umg
capacidade sensitiva para integrar experiéncias em um todo coeso.
{Lowenfeld & Brittain, 1977: 47).

Por um lado, Lowenfeld & Brittain (op. cit.) dinamizam ¢ trabalho
educacional para um projeto de natureza sensorial, cujas bases de
aprendizagem estdo fundamentadas sobre os sentidos e experiéncias
sensoriais. Por outfro lado, a continuidade desse processo educacional
estd sujeita a quebras advindas de fatores de ordem social, por
exemplo, o estruturacfio dos curriculos escolares, podendo provocar

rupturas e suscitar dicotomias, tais como racional/intuitive (S. Rouve,
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1984}, irreflexive/intencional (H. Osborne; 1970}, intelectual/estético
{I. Kant, apud Osborne, 1970), consciente/intuitivo {(H. Read, 19748) ¢

naturcl/intelectual (L. Pareyson, 1984),

Este todo, explicitado por Lowenfeld & Brittain, pode ser melher
compreendido afravés de Bakthin, que amplia esta concepglic de
estética’

Do ponto de vista da estética o importante € que sou, para mim
mesme, o sujeito de qualquer ctividade, sejo ela qual for - visdo,
audi¢cdo, percepglio, pensamento, sentimento, etc. -, e procedo, por
assim dizer, de mim mesmo em minha vivBneig que € orientada para a
frente de mim, para o mundo, o sujeito. (...} e +odo o resto do mundoe

que, para mim, € ndo s6 objeto de conheciments e de sentimento, mas
também objeto de vontade 2 de emocdo. {Bakthin, 1957: 573

Destaca-se, assim, a relevéncia do trabalho progressive e ¢ usoc
cada vez mais acurado de experiéncias perceptuais, Pareyson (1997),
afirma que a experiéncia €, ao mesmo tempo, objeto de reflexdo e de
verificago do pensamento e o pensamente £, ao mesmo tempo,

resultado e guia da interpretacdio da experiéncia.

O que nos inferessa € reter a multiplicidade de experiéncias em
arte {tante de produgdo quanto de apreciacdo de formas artisticas),
que constitfuem o educaclo estética e ¢ remete para além do mero
sentimentalismo ou da simples acumulacdo erudita de fatos, pois
através de experi€ncias artisticas colocamos em atividade processcs
mentais de cognigdo:

Afirmar ¢ intelectuclidade da arte ¢ afirmar seu valor cognoscitive,
entender gque hd presenca da razdio no trabalho artistico. Deila Yolpi
mosTrou que a orte € gpenes semanticamente diferente da cidneia ou

da histdria. A arfe € uma modalidade do saber jd que se realizam nela
processos mentais de raciscinio, memdria, imaginacde, abstracio,
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comparagdo, generalizag@o, dedug@o, induclo, esquematizacéo.
{Castanho, 1982: 17-18).

Nessa concepcdo, o desenvolvimento estético pode ser entendido
como processe ative e interative de percepceles que se manifestam
entre um individuo (grupo de percepcdes cognitivas, sensoriais,
imaginativas, mnemdonicas...) e um certo objeto, enfre ¢ individuo e as
mais variadas forcas sociais (Estado, Religifio...), entre a sociedade em

geral e a obra de arte {mercado de obras...).

Além disso, tal concepclio vem reforcar a afirmacdo da arte como
drea do conhecimento humano, jd discutida anteriormente, 2 que me
levou a levantar a hipdfese de que no processo educacional, hd uma
interagic entre educador/educando que pode ser provocadera de
experiéncias perceptuais criativas, conforme constatei nas entrevistas
jd expostas anteriormente e ainda em oufras que apresentarei ¢ sequir,

tratando especificamente do trabalho corporal.

3.2.7 - PALAVRA EXDRESSA?

E muitas vezes dificil de explicitar através de palavras ¢ trabalhe
corporal realizado no ensino, uma vez que sdo atividades vivenciadas e

sentidas por alunos e professora pesquisadera. Dail recorrer a



entfrevistas para, distante no tempo, podermos re-gignificar esses

processos.

Os alunos também manifestam a dificuldade de expressar em

palavras o

gue vivenciamos nas gulas.

Ao entrevistar a ex-aluna do CEFAM(1988/89), Daniela da Cunha

Gramani, professora do ensino fundamental e cantora, esta nio se

recorda de detalhes das atividades, porém, lembra com intensidade das

sensag¢des gue estas proporcionavam:

Esta

jornalismo

Me lembro de ficar muite ¢ vontade nas suas avlas, mas née das
atividades em particular. Ficavae transitando por estas linguagens.
Lembro a gente desenhands casas, seindo ds ruas para desenhar.
Lembro das reagbes dos colegas, a felicidade da Kiki ao se ver criands.
A felicidade era uma coisa constante. Se o atividade comega assim e
terminava de outro modo, ev ndo lembro, mas lembro de sensacdes.
Uma dessas atividades a gente fez na guadra. Estave deitada e tinka o
céu acima de mim e vocé falando. Eu lembre bastante dessa sensacdo.
(Daniela da Cunha Gramani, CEFAM, 1988)

Experiéncia € corroborada também pele estudante de

e ator Douglas Beirs:

Lembre das aulas que a gente fechava o olho e um conduria o outro
pela sale, tocande na parede, sentindc suva temperatura, a diferenca
desta com o piano. Tinka objetos e frutas que poediames colocer na
boca e sentir o gosto, o cheiro. As pessoas lembravam da avé e coisas
assim. Acho isso muite forte, tem uma importéncia gue ds veres a
gente ndo sabe explicar. N&o vai pagar o aluguel da sva casa, ndo vai te
dar nada, aparentemente, mas vai te ajudar a raciocinar melhor, & uma
coisa gue eu gosto, dd humanidade. {...) depois a aerte € a atividade
artistica se tornam parte de suvo vida, de seu corpo, fica impregnada
na pele, na forma de pensar. (..} o exercicio dos prates dave dindmica
para o corpo (..} o clima do grupc era afetive, soliddrie, tinhamos
aquele contato fisico que a gente ndo tem fora de 16 com as outras
pessoas, infelizmente se vocé tacar alguém a pesscc assusta. (...} néo
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tenho nenhum material documental para te emprestar, o gue tenho séo
lembrangas interiores (...} acho que essa € o dificuidade, as pessoas
querem algo concreto que seja fdcil delas perceberem, guerem gue
expligue como funciona, ndo dd, foge da explicagée com palevra.
(Douglas Beiro, 21 anos, estudante de jornalisme ¢ ater, ex-aluno do
Laboratdrio do Ator de Campinas, 1995).

Este regisTro pode deixar o leitor curicso sobre como sdo estas
atividades. Também eu, encontro dificuldades para explicar o que
ocorre nesses momentos dnicos de vivéncias e cumplicidades intensas
que constituem as aulas. Pederia descrevé-las, o que talvez as tornaria
friamente planejadas. As atividades s#o planejadas, porém, o que delas
decorre, depende do professor estar atento para o que pode surgir e
confribuir para o crescimento do grupo, sem gue se perca a pesquisa
individual. Por isso optei por utilizar as vozes des meus ex-alunos,
podendo em aiguns momentos, descrever determinadas atividades, mais

significativas para eles, a fim de explicitar melhor o trabalhe.

Em relagdo a estas vivéncias que s8o, ao mesmo fempo individuais
e coletivas, bem como em relaclo a cumplicidade necessdric & aula,
destaco o depoimento dae ex-aluna Renata Airoldi, que consegue
descrevé-las acentuando suas relacBes perceptivas e as consegiiéncias

vivenciais:

as aulas eram importantissimas, principalmente para o adolescente,
porgue colocavam gquestdes, colocavam a pessoa de frente com ela
mesma. Era wvma busce muito pessoal. (. Jcade um viajave na sua
histdria mas ac mesmo tempe estava tendo contate com arte, o gue
acho fundamental na vida de todo ser humano. Fu lembro dos
relaxamentos. Colegial € uma coisa super tensa, a gente Ffica cheio de
prova e, #no final da aula, a professora colocava agquela misica
maravithosa que ficou na memdria (cantarcia um trecho de "Dream” de
David Samborn). A gente embarcava na imaginacéo e isse no cofidiano
da escola era um momento gue uvltrapassava a sala de aula. A hora gue
terminava o exercicio fode munde se olhava e jd ndo se olhava mais
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com o mesmo olhar. Era um olhar gque frazia um pouco de cada um. A
gente se fornava mais cimplice um do outre. (..} Os exercicios de
percepegdo corporal foram muite importantes porgue na escola a genfe
ndo tem muito contate com o corpo, com as pessoas. Nio sé da escela,
acho gue isto esta cada ver mais sendo dificultado no dia a dia. As
pessoas ndo se abragam mais, ndo se tocam e ds vezes vocd encosia no
ombro de alguém e parece que ele jevou um chogue. Ld a gente ¥inha
essa possibilidade massageando o corpo do sutre. Tste fazia com gue o
gente criasse essa cumplicidade para aula, Todo munde ia aprendende
essa relagdo com o oufro. [..) era uma coise assim. tantc os alunos
mais indisciplinados quantc o0s mais Fravedss nestes momentos,
quebravam barreiras e faziam trabalhos juntos. Era onde realmente se
davam o5 frabalhos coletivos. (Renata Airoldi, atriz, ex-aluna Colegio
Rio Branco de Campinas, 1991).

3.2.2 - PROVOCANDO RUDTURAS NA MONOTONIA DAS
AULAS DE EDUCACAO ARTISTICA E CRIANDO VINCULOS

Essa dificuldade em explicar com palavras o +trabalho corporal,
deve-se & sua naturezs mais préxima da vivéncia e sua consegliente
expressdo pesscal. Aparece em muitas entrevistas como um "trabalho
diferente”. Ndo existe uma explicacdio tnica e nem sempre usam @
mesma palavra para designar os eixos organizadores do processo de
unido das categorias, se assim pudermos dizer, trabalhadas em aula tais
como a ‘cumplicidade’, por exemplo, que André Voipe a traduz como
vinculo e Bruno Cordeiro, na mudanga de atitude:

As coisas que eu mais me lembro dessa época sée as aulas de Educagdo
Artistica. Sempre gue paramos para conversar com amiges gue
estudaram juntos, lembramos de como as aulas eram diferentes e dos

trabalhos que faziamos. Tinhamos exercicios muite legais como aguele
que saltdvamos de cima da mesa, ou o gue ficdvamos de gangorra € o
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outro fa empurrando ou ainda aguele de tato em gue a gente se
conhecia melhor ndo era? Isto criou um vinculo com guem a gente
frabafhave. {..) todo mundo gostave, assistia e parficipava da avla. Fu
adorava Ter aula de arte de artes nesse época. Achava super bom, tdo
diferente de outros anos que néo di nem para comparar. (André Luiz
Voipe, Publicitdrio, Ex-aluno do Colégic Rio Brance, 1991).

Era ym frabaiho diferente e todo munds gostava. Ninguém agifentava
mais ficar sentade desenhands e pintande desde g 1° até o 8% série,
sempre jgual, entdo mudou a professora e mudov todo o frabalbo. As
aulas passaram o Ter outra visdo de gque & a arve. (.. )Isto foi legal e
bastante, garante gque mudou bastante a vida de muita gente., Eu
lembro gue tinha gquatre colegas gue odiavam Educagdo Artistica e
depois gue mudou a proposta, esperavam chegar a aula, Fficavam
contando no reldgio (..} eram aulas gue ninguém motava, {Bruno Burato
Cordeiro, Estudante de Odentologia, Ex-aluno do Colégio Rio Branco,
1991/19%2}.

COutras vozes apresentam as otividedes corporais come um marco
das aulas, como uma experiéncia vivida fortemente e que provocaram
mudangas na maneira de ver as aulas de Educacdo Artistice e a prépria
arte. Optei por colocd-las numa seqiiéncia para em seguida explicitar ou
discutir questdes envolvendo os tedricos com quem dialoguei, ou ainda,

afravés de fotos que falam pela imagem capturada,

Todas as atividades corporais e de dramatizacdo Fforam excelentes e
inéditas para mim. (...} utitizar o corpo como veiculo de expressdo e
conhecimento foi maravilhose. Pena gue mev curse de Educagdo
Artistica no 3" Grau temha sido voltads exclusivamente para as Artes
Visuais, pois sinte muita falta de ter yma Formacdo bdsica em milsica,
teatro € denga (...} durante meu trabalho com os alunos de 2° Grau.
Confesso gque minkas aulas ficam bastante restritas ds artes visuais
mesmo sabendo da imperténcic em estimular a criacdo por meic das
diferentes 'linguagens'(..) a professora, sempre muite divertida e
estimuladora durante as aulas, sabia deixar-nos bastante confianies
na nossa capacidade de expressdo. Gostava bastante de sua maneira de
levar as coisas, permitindo em primeiro lugar a vivéncia artistica e em
seguida a reflexdo educativa sobre ela. Agindo deste mode conseguia
articular nossa vivéncia com g nosse  futura atuacdo enguanieo
educadoras. {Mara Roséngela Ferraro, professora de Educagdo
Artistica, ex-aluna do CEFAM, 1989).



Esta colocacdo de "aula inédita" também & a forma como os alunos
encontravam para dizer da mesmice das atividades até entdo
vivenciadas em Educaclo Artistica, quese sempre reduzidas ao
arfesanato ou desenhos livres, jd ditas acima por Bruno Cordeiro e
expostas com freqgliéncig em outras entrevistas, destacadas nas vozes
de Fabiola, Simone e &Gilmara, revelando o importéncia do toque, as

multiplicidades de ser e expressar:

a professora nos ensinou a nde ter medo do nosso cerpe, a née ter
mede do outro, saber entender seber mexer, saber lidar com ¢ corpo.
Acho super importante, ndo sé pela guestdo de guands se esid cansada
mas para entender algo, [...) buscar solugées dentro de e oito: mim.
Acho gue essas coisas a gente aprendeu e aprendey bem. Se
conseguimaos algum resvltade ne CEFAM, foi principaimente por causa
das auvlas de Educaglo Artistica(.) E o togue? O togue de wm no
outro. Porgue o gente ndo tem esse togue? Quem toca? Ninguém se
tocal As pessoas tém meds de se tocar (Fabiola, ex-alung de
CEFAM 1988/89).

na hora gque vocé principia nesse trabalho corporal, descobre ftudo
isso. Vocé se solta mais dentro desse mundoe. O mundo tem muitas
imagens, muitas figuras e ai vocé descobre gue pode ser, néc ume coisa
5, mas um pouco de tudo. Pode desenhar um pouce de tudo o gue vocé
vive, o que vocé vé. £, o teu corpo faz parte desse contexto. Vecé
tambénm aprende «a compartilthar e ter cumplicidade com seus
companheiros. (Simone, ex-aluna do CEFAM 1988/89),

a professora mostroy como e gente pode e tem controle do nosso
corpo, das nossas emogfes e isso fez com gque a gente crescesse, néo
sd como pessoa mas também comeo profissional da drea de Educagdo.(..)
Mosirou que a gente tem possibilidades, despertou o artista o
equilibrista, o cantor, o dangarino. {...} A gente aprendey a crigr, oy
melhor, comegou a perceber, esta € a palavra, perceber gue a arte ndo
se limita ao papel/ e aoc ldpis. (Gilmara Kataushi, Prof® do Ensine
Fundamental, ex-aluna do CEFAM, 19913,



3.2.3 - 0 CORDO FALA

Talvez o uso das palavras “percepglio” ¢ " sensibilizacfo” nestas
citacdes e co longo do texto, incomode ao leitor pela prépria definigdo
destas, ou indefinigdo, carregadas de sensc comum, porém sdo muito
recorrentes na fala dos alunos e, provavelmente, seu significado fenha
se construido para cada um, co longs do frabaltho em sale de aula.
Novamente, ela aparece na entreviste do ex-alune Leonarde Vel De

Casas:

a professora desenvolveu um trabalho de percepcdo corporal e
sensibifizagdo usande comida, cheiros, texturas, paladar. Usou sine
para a percep¢do auditiva, ‘temperatura do ambiente para
sensibilizacdo corporal, fogue e também exercicios como fechar o olho
e andar pela sala, usando a percepgdo espacial. O que Ficouv para mim,
foi que comecei o dar menos credibiiidade & razéo e descobri gue o
corpe também pode trazer algum tipo de sabedoric. Nas scidas para
museus € teatros, comecei analisar menos e sentir mais, {..}) ey me
transpunha para aguele tempo.{..} eu nunca tinha lido nada schre o
Teatro Municipal de 580 Paulo e gquando fomos ver o Stagiun, me sentei
naguela polfrona de veludo, vi os camarctes e toda a pompa do teatrs,
sagquei que ali havia algo de social e fui atrds disto e era iste mesmo!
Isso € gue € legal nesfes exercicios de percepgdo: vocé saca algumas
coisas gue o raciocinic analitice sozinho néo te fornece. {Leonardo S.
Val De {asas, estudante de Filosofia, ex-alunc do Laboratdrio do Ator
de Campinas, 1994)

Qutra palavra bastante usada por eles € sensorial que a Adriana
destaca em sua enfrevista

Vdrias coisas me marcaram muito. Uma delfas foram os exercicios
sensoriais de cheiros e togues. (..} ¢ gente Ffer o trabalho com os
pratos e com mdsicas. Foi muite imporfante porgue procurdvamos
sentir em que parte do corpo aguels misica nos tocava. Fol uma
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experiéncia muito diferente do que estemos acostumados. Em relacdo
ao  frabalho corporal, aprendemos muite com coisas simples que
enrigueceram mev traebalho enguanto atriz (..} cada aule ere uma
experiéncia. Néo ere uma coisa de vocé estar decorande. A genie
sentia e aprendia. Aprendia de verdade porgue experimentava as
coisas  enfende?. (Adriana Marques Barja, atriz, ex-aluna do
Laboretdrio do Ator de Cps, 1995)

Faz-se necessdrio abrir parénteses e esclarecer que estes alunocs,
embora nde o sejam de escolas de educacdo formal, o +trabalhoe
realizado com eles € o mesmo das escolas formais e estes, como os
demais alunos, apresentam forte resisténcia em relacdio 3 Educagdo
Artistica e & Histéria da Arte. Geralmente tiveram contato com a
discipling através do arfesanato, completamente desvinculada da arte o
que pode gerar fragmentac¢do ne interpretacdo e um certo descuide com

as demais linguagens artisticas.

Estas atividades, instigavam, ndo sé os alunos a participarem como
também as pesscas de nosso convivio, como nos mostra a fala da
funciondria Shirley:

sempre guis participar dos relaxamentos mas nunca deu certo e para mim faz

falta. Lembra-se dos prates? (Shirley Gamae L. Corréa. funciendria do
CEFAM no periede em que trabalhei-1988/1995)

Todas estas vozes, frazem consigo um gué de contentamento com
¢ trabalho desenvolvido, com as descobertas pesscais e o que estas
desencadearam em suas vidas, seja no campo pessoal ou profissional,
Acredito ser este o papel do arte educador que pesquisa sua pratica:
apentar caminhas, caminhos estes que estfo muito mais dentro de cada
um. favorecer essa busca através de atividades que possibilitem uma

identificaclo e que sejam significativas para o educando e, finalmente,
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abrinde janelas, ensind-los a desejar o vie e alcd-lo, no moments mais

propicie, com suas préprias asas,

3.2.4 - AS IMAGENS FALAM

Para mostrar um pouco deste frabalho, lancarei méo de fotos que
trazem no seu registro um pouco do clima da sale de aula, das
atividades, especialmente a dos "pratos” muito apreciada pelos alunos,
independente de sexo, idade ou classe social, conforme detectamos na

recorréncie aqui jd exposta.

Outras atividades, também registradas, serdo apresentadas
porém ndo tratarei de todas, deixarei que as imagens passem ao leitor
um pouco do que significa este trabalho corporal e a comunicacdo ndo
verbal, tendo consciéncia de que cinda muite hd por se discutir e
aprofundar, pois o0s processos envolvidos nas aulas sdo bastante

complexos.

Sabemos que os estudos e teorias sobre a comunicacdio ndo-verbal,
ou seja, dos sentides, sdo relativamente recenfes. Embora em algumas
dreas os avangos sejam significativos, como por exemplo, o tato & a
visBo, em outras, ainda que os resultados sejom consistentes, serdo
necessdrias mais pesquisa {Davis, 1979: 128-140). Portanto é preciso

coutela ao se fazer afirmacfes.



O que apresento sdo observagdes colhidas no meu Qerwz‘s«é
profissional que ao longo desses anos, foram registradas, questionadas,
analisadas no confronto com teéricos e sistematizadas, resuitande em
produgBes artisticas e agora em socberes docentes que repartem sug

jurisprudé@ncia privada para construir uma jurisprudéncia piblica.

MNezte confronto encontrei pesquigas, ainda restritas, sobre o
olfato porém com resultados bastante significativos. Segundo Davis
(1979}, pode-se afirmar que os centros olfatives do cérebro sfo mais
antigos e mais primitivos que os cenfros visuais e que cada individuo
tem sua assinatura olfafiva, per isso os cées conseguem rastear

pessoas.

QOutra afirmaglo da mesme autora é de gue as criangas nascem
com o olfato bastante sensivel, mas aprenderdo a reprimi-lo mais tarde,
por questdes de sobrevivéncia. Segundo o antropélogo Edward Hall,
citado por Davis (1979), caso tivéssemos o olfato acurado como os
animais, estariamos sujeitos, permanenfemente, g variagdes emocionais
que ocorre nas pessoas ao nosso redor, devido 4 substéncias odoriferas
denominadas "feromonas' que exalamos. A raiva de algumas pessoas, por

exemplo, pode ser percebida pelo cheiro.

Para o trabalho que desenvoivo, o olfato entra em cena como os
demais sentidos, uma vez que traz imagens que facilitam, por exemplo,
o desenho de alunos com dificuldade em imaginar ou visualizar cenas e

também tem sido importante ne reconhecimento do outro e do espago.
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Uszuaimente, nos primeiros exercicios, as atividades séio feitasg de
olhos fechados <comecando pelo reconhecimente de odores'® de
temperos, frutas e fragrdncias comuns em nosso meio, que tém
confirmado a capacidade, quase lenddria, dos perfumes (e odores em
geral) em despertar recordag¢des. Neste ponto, recorrc a fragmentos

do romance O Perfume que ilustram essa capacidade:

Fechou o5 olhos e concentrou-se nos cheiros que the vinham do prédio
em frente. Estavam aif os cheiros dos barris, vinagre e vinho, depois as
centenas de pesados cheires do depdsito, depois os cheiros da rigueza,
que transpiravam dos murcs como fino suor douredo e, por fim, os
cheiros de um jardim, que devig ser do outre lade da cass. Nio era
fécil captar esses suaves aromas do jardim, pois eles sé perpassavam
em finos estrias por cime das cumeeiras da casa parc descer até a
estrada. Grenouilie localizou magndlias, jacintes, ‘troviscoz e
rododendros..mas parecia haver ainda alguma oufra coisa, algo
fantasticamente bom gue odorava nesse jardim, um cheire tdo
extraordindric guanto ele em sucg vida ainda nfo - ocu sim, somente uma
Unica vez - sentira ac seu nariz.. {...)Fechou novamente og olhos. Os
aromas do jardim cairam sobre ele, nitidos e em contornos precisos
como as estrias coloridas de um arco-iris. E aquele oder, o mais
precioso, aquele que lhe importava, estava entre eles. (...)Grenouille
via o jovem diante de si, sua imaginacdo olfatdria, como em uma
imagem: ndo ficava porada, quieta, mas pulave pars 1 2 para cd.
(Sdskind, 1985: 177-178).

Os odores trazem ¢ meméria cenas, segundo os alunos, "como se
fossem um guadro vivo® £ o gue tento passar através das fotos de
nimero um e dois, cuja importincia estd, ndo apenas no que elas
flagraram, mas na situagdo que levou ao seu registro e que passo a
relatar:

No meu primeiro contate, os alunos da 5 série da Escola Curumim em

1996 ficaram sabendo gque eu tinha um neto, o Victor. Acharam
estranho por eu ndo ser aguela avé convencional, de cabelos brancos e

¥ No gistema educacional Mentessoriane, existem os “potinhos™ de odores com este
.
T,
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dculos. Queriam gque eu provasse que era avé, fazends alge que eglas
fazem.

Propus o "Bolinho de V6", que fage para o meu neto, receita de minha

bisavd. A proposta foi logo aceite jd que podiamos usar g cozinha da
escola.

Cada aluno frouxe um ingrediente, aprenderam a receita e puseram,
literalmente, o« "mdc na massa”. Os bolinhos foram "esculpidos” ao
modo de cada um. Era como se brincassem com masse de modelar, Além
disse, a converse informal durante a culindria, foi vital para o
enirosamento. Eu acabava de chegar nesta escola apds ancs de
vivéncias curriculares desastrosas para oz alunes, com diferente
professores de arte. Como conseqliéncia os alunss, em geral,
apresentavam forte resisténcia & Educaclo Artistica.

Enquento prepardvamos o bolinho, falei sobre minha inféncia e como o
cheire dos bolinhos acabava com gualguer brincadeira. Isto os animou a
falar de sua convivBncia e seus passeios na casa dos avdés. A mesa foi
posta distante da cozinha, para conferirem a "verdade” sobre o cheire
¢ perceber como salivavam. Falamos também da importéncia do olfato
para o paiadar, além de aproveitar o gancho para falar e fazer
fotografia.

Foi uma atividade prazerosa, que pode ser conferida na expressdo facial & nos gestos
das criangas registrados nas fotos de ndmeros 01 e 0Z. Além disso,
teve repercussfo muito boa na escola & mesmo enfre os pais. Com essa
atividade conseguimos quebrar o gelo inicial e “abrir Janelas” pare os
préximos trabalhos. (memérias da professora pesquisadora, 1998).
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01 - Alunes da 5% s&rie da Escola Curumim de Campinas, 1996, na atividade culindria
"Bolinho de V6",

0Z2- Detalhe da referida atividade
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03 - Jogos Teatrais - "Marionetes” - Alunos da 1° série € do CEFAM - 1901

Mesta atividede, que chamames de “Marionetes”, o regisiro
mostre uma fase intermedidria de exercicios, na passagem dos

trabalhos com of sentidos para o produclo pldstica e cénica.

Apéds trabalharem ¢ questdo espacial e corporal, formam pares e
se movimentam como se um fosse marionete do outro. Acontecem
momentos unices de interagBc que exige muite de cado alune. Um
movimenta o outroc sem tocd-lo mas deve se colocar no lugar deste,

antes de puxar ¢ flo imagindrio, para saber que parte do corpo mover

com aguele "togque” simulado.






Hé muita sincronia e uma glegria contagiante nas descobertas, o
que favorece os préximos trabalhos, tanto da criacdo e montagem de
um pegqueno Texto, no qual os exercicios antericres serdo utilizados na
histérie. Além disso o0s exercicios anteriormente descritos sfo

utilizados nas atividades de equilibrio, especialmente a dos "pratos”.

Isto me remeTe a Larrosa (1998}, & Snyders (.1982). Ambes
pontuam o sentido da alegria nas atividades escolares. Também, Flora
Davis {1979) nos lembra da importidncia do toque parc a comunicacgdo
ndo-verbal, da proximidade e da inevitdvel experiéncia reciproca. A
pele, mesmo através das camadas de roupa, provoca, de imediato, o
conhecimento de ambas as partes:

A sensagfo que o homem experimenta afravés do pele, é muite mais
importante do que se pode imaginar. Prova diste é o surpreendente
tamanhe das dreas tdcteis do cérebro, tento as regides sensoriais
como as motoras. Os ldbic, o dedo indicador e o poiegar ocupem uma
drea desproporcional no cérebro. Claro que era de se esperar que a
pele, como maior drgdo do corpo, deveria dispor de um espago
considerdvel no cérebro. No entanto, uma das regras gerais da
neurologia diz gue ndo é o tamanho do drglio que conta, mas o nimero
de funcGes que a regifio correspondante no cérebro deve cumprir. A

experiéncia Tdctil, portanto, dever ser complexa e de grande
importéncia. (Davis, 1979: 135-136)

Esta citaglo pode gjudar na compreensdo da importéncia gue tais
atividades e suas relacfes, adquirem para os alunos e para as aulas de
Educagfio Artistica, uma vez que tornam-se mais atentos ao que ocorre
ao seu redor e perdem o medo de se tocar, bem como de confiar nas

suas capacidades e na de seus pares,

Vale lembrar que o toque corporal produz relacfes entre corpos

que o sociedade divide (raga, género, classe social) e através da
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£ Flora Davis, mais uma vez, que contribui com suas pesguisas
para mostrar como essas rela¢bes se constrdem desde a primeira

infdncia e sua importdncia na construgéo dos signes:

O bebé explore o mundo pelo tato. E dessa forma que ele descobre
onde termina seu prdprio corpo e onde comega o mundo exterior.
Quando comega ¢ se mexer, o sentide tdetil é seu primeiro guia. Ele
vai de encontro o superficies que o suportem ou gue cedem, investe
contra o calor & ¢ frio, contra a aspereza ¢ a maciez. Em breve, ele
comega ¢ relacionar a experiéncia visua!l cem a Tdctil: ao ver uma
parede, zle sabe que ela € dura. Mais tarde, haverd um passe cdiante,
quando ele aprender o simbole, a palavra dure. Se um bebé for privade
desse primeiro conhecimento através do tate, ele poderd nde
compregnder o produte final, iste €, o simbolo, de maneira tdo clara.
{...} O conhecimento emocional também comeca pelo tato. (Id ibid: 1356-
137).

Embora suas idéias sejam bastantes generalizadas, lango méo
desta citagdo para reflefirmos sobre a importéncia de tato para a
construgdio do simbolo, ndo sé na fala como no desenho. Minhas
observacfes, calcadas nos anos de trobalho decente, apontam para uma
continuidade dessa construcde, dade os resultades obtidos nos
desenhos e composicles, quando o olhar e ¢ tato se fornam mais

~acurados.

€, tratando do olhar, nestas atividades procurames reeducd-lo,
nfo no sgenfide de ver apenas ¢ que queremos que seja viste, mas
ampliando os modos de ver, fazendo dele o fio condutor para vérias

atividades propiciandec uma comunicac8io que dispense palavras.

No exercicic com os prates, o olhar € fundamental para dar
sincronia aos movimentos., No inicio o trabalho € individual. Cada aluno
dispde de dois pratos pldsticos, ou confeccionados em jornal, que

deverdo ser sustentados com as pontas dos dedos. Explorando o espago
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da sala, movimentam-se orientados por misicas ¢ tentando equilibrar os
pratos, inclusive ac fazerem rolamentos no chdo. A medida que se
encontram individualmente, buscam pares e, acontecends a interacdo,
movimenfam-se em sincronia. Passam a trabalhar em frics, quadras e
assim sucessivamente, afé que todo o grupo crie sua prépria
coreografia e dance. Num momento, determinado pelo grups, livram-se
dos prates e ¢ corpo danga @ sua préprie misica, no seu ritme e no

ritmo do grupo.

£ uma atividede que agiutina todo trabalho anterior (sensorial e
espacial) e se constitui numa das experiéncias mais significativas para

05 aglunos.

Dada a importdncia que esta atividade assumiu ne trabalho
docente (€ recorrente em todas as entrevistas) é relevante historiar
com iniciei este trabalho. Nasceu do primeiro curso de teatro que fiz
em 1987 com o &rupo Persona com o diretor Reinaldo Puebla. O objetivo
era nos soltarmos ¢ trabalhar o equilibric. Ao longo do meu trabalho,
ful acrescentande exercicios incorporados dos cursos de danca teatro
e misica, como por exemplo, o 'foco' gque trabalhamos com o olhar,
mudando movimentos e atitudes nos exercicios corporais ou ginda, a
exploracdo dos espagos fisico, individual e coletive. Além disso. passei
a observar a rea¢do dos alunos, conversando sobre a atividade e como
se sentiam antes, durante e depois da mesma. Busguei na tecria® e na
prdtica, sustentagdo e orientacdes cautelosas para melhorar a

qualidade do frabalho ganhando assim outra forma e significacdo.

¥ Ver o este respeito o estudo de Jesus (1982), presente em sua dissertacdo de
mestrado
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Procuro vincular elementos das diferentes linguagens artisticas a
esta atividade: além de estar atenta ao momento de trabalhd-la para
niio perder nada e cinda ampliar os elementos que favorecem a criaglio,

da qual muitas vezes ndo temos o controle, uma vez que ela, a criacdo,

extrapola a sala de aula e a discipling Educaco Artistica

Em 1989, a TV Culture fez uma reportagem sebre o frabalhe
interdisciplinar no CEFAM de Campinas onde aborddvamos gquestifes
temporais e espaciais. Esta atividade, parte do trabalho desenvolvide
junto com o professor Alberte Barbosa, de Educacdo Fisica, foi gravada

e, por seis meses, abriu o programa Escola Viva, em 1990,

O ritmo, do qual me referi acima, é trabalhado paralelo ds demais
atividades e € ¢ ritmo também que propicia o sincronisme, quando
ocorre a interagdo. Recorro a fala do Dr. Chapple do Sanatéric de
Rockland, Manhattan, citado por Flora Davis, pere que nos auxilie na

compreensdo do ritmo:

O corpe humano € uma meada vasta e infrincada de ritmos que ocorrem
em diversos niveis de tempo.{...} A mecior parte dos sistemas internos
do corpo € governada por ritmos circadianos, que sfo ciclos com a
duraclio de um dia, cujo ponto alto se alcanca e cada vinte ¢ guatro
horas.” {(Apud Flora Davis, 1979: 120).

Flora Davis acrescenta que este ciclo tem picos nos quais os
individuos atingem sua melhor fase do dia e estes coincidem com os
ritmos bicldgicos. Existe neles um padréc de interacdo gue afeta os
relacionamentos, especialmente gquando encontramos pessoas que
operam em tempos que ndo coincidem com os nossos. Porém, quando o
ritmo & reciproce, acontece ¢ que os pesquisadores chamam de

“sincronia interacional”.
130



A sincronic interacional € uma coisa sutil. Ndc se trata de simples
imitagdo do gesto, embora isse possa acontecsr 43 veres, mas &
simplesmente um ritme partilhade. (...} £ natural gue se pergunte para
gue pode servir a sincrenia interaciona!l, umo vez que as pessogs
virtuaimente a ignoram. Conden acredita gque ele seje o base sobre a
quail ge assenta o comunicacdo humana, sem a gual comunicaclo nic
seria possivel. (Davis, 1979, 107

Ndo podemos ignorar tais pesquisas que trazem contribuicdes
valiosas para ¢ ensino da arte, cujos elementos da criacdic artistica
estde na comunicaglo ndo-verbel. Elas té€m me ajudado na compreensio
de determinadas reacSes dos clunos bem come trazende alento
momentdneo para muitas de minhas dividas e geredito que de muitos
outros professores. Essas referéncias tém também uma outra funcdo
no meu trabalho, que € me impulsionar o néo desistir dele, implicite na
fala de Mariana que reforca o quanto a atividade corporal implica em

mudangas significativas no desenho dos alunos:

C gue ev achei legal das aulas de Educagdo Artistica foi gue o meu
desenho melhorou muito mas ndo foi porque a professora dev técnica
de desenho como: uma linha agui para fazer o olho outra ali para fazer
a boca. Ndo. Foi mais que isso. Fez um trabalho para ¢ gente se soltar
e conseguir desenhar melhor. {Mariana Abreu, 8% série - Escola
Curumim 1997,

Trabalho este, que pretendo expressar, através das fotos ¢
seguir, objetivando partilhar com o leitor o clima das atividades e das
aulas. Para analisar cade uma delas, seriam necessdrios capitulos &
parte, invidvel ne tempo e espaco desta dissertagiio. Fica, portanto, o
registro, a imagem gue capturei do momento. Nelas podemos verificar
tfambém o ambiente, sempre improvisado, ou seja, no pdfio, na guadrg,

no taboratéric cu ne sale de aula, onde as carteiras sdo amontoadas,
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especialmente, dos meninos, normaimente "avessos” a participaglo

nestas aulas.

Em cada colégio que trabalhei, sempre ocupdvamos os espagos
“disponiveis” até que nos fossem tomados, sob qualquer justificativa, e

éramos obrigados a descobrir cutros porém sem nunca desistir,

TPAE

ALHO DOCENTE E DRGANIZACAD DO
ALHO PEDACDOGICO NA ESCOLA

Ficar sem espagos parc trabalhar, € o que gercimente tem
acontecido quando os alunos, mais confiantes em si e na sua produgdo,
comegam a cobrar da escola sala adequada pare desenvolver as
atividades; espago para mestrar o que foi produzide: mais aulas de
~arfes e, se recusam o ficar senfados, sendo obrigados a estudar
Desenho Geométrico como contelddo de Fducaclo Artistica. Nio discuto
a importdncia do Desenho Geométrice, apenas acredito que este deva
fazer parte do curriculo como conteldo da discipling, jd existente, de
mesmo nome e que em Cducagdo Artistica seja trabathado o seu

contelddo especifice que nde € o de Desenho Geométrico, especialmente

tratando-se de Ensine Fundamental.

Tal posigdio, usualmente causa conflito, uma vez que a arte é vista
como acessério ¢ ndo como aolgo que mereca sala especial ou maior
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ndmerc de aulas no curriculo. Conflito também pelo incémodo causade
pelo "barutho” ou movimentaglic excessiva dos alunos, guando ndo estéo
apenas desenhando bem "quietinhos” Tais problemas sdoc facilmente
soluciondveis com um local apropriedo, come o s@o as quadras parg

Educaclo Fisica, os laberatérios para as Ciéneias ou o Biblioteca,

Dessa maneira, reforgo mais uma vez o papel do professor de arte
na conquista deste espago nas escolas. Vemos nossas aulas serem
diminuidas ou suprimidas a cada ane, sem que consigamos reverter esse
quadro, Ougo muites professores dizendo: perdemos mais uma vez E
preciso refletirmos sobre esta perda. Serd que conguistamos mesmo?
Ninguém perde o que ndo fem, o que ndo conguistou. Sei, por estes
vinte anos de docéncia, o qudo penosa é a batalha didria, pois ela é
pessoal e profissional e, se ndc aceitamos as condi¢cdes impostas pela
instituicdo, corremos o risco de perder, de fato, ndo s6é ¢ espago, mas
as aulas e 0 saldric®. Daf a importéncia do conhecimento, da clareza dos
objetives e da nossa responsabilidade na conquista e para ser mais
clara, na sedugdo. Precisamos seduzir nossos alunos, isto se realmente

0 que fazemos nos seduz, para conquister de vez este espaco e

apropriar-se do préprio frabalho:

Trata-se, entdo, de formar um professer que ndo abdice do aprender
porgue a vivéncia da curiosidade, da vontade de ver/fazer coisas novas
e realidades que ndc estdo dadas, € a possibilidade que tem de
contagiar o seu aluno. E um professor que por apropriar-se do seu
trabalhe, indage as teorias. E um professor que, capaz de se indagar

com as contradigfes, agrega outros na tarefa de suportar o mundo e

¥ Esta discussdo estd presente no artigo O cotidiano do Trabalho Docente: Paico,
Bastidores e Trabalhs Invisivel. Abrindo as Cortinas, de Carvalhe, Nacarato e
Varani, 1998,
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de guid-lo por uma histdria que ndo negue a existéncia humana. {Dickel,

1998: 67).

As conquistas, neste percurso, vBm da reflex8o sobre o nrépria
prafica, das pesquisas de atividades e da observacéo, pois nelas
encontre seguranca para gestar o trabalho docente ¢ dar um sentido ao

projeto pedagodgico, ou, se preferir, ao curriculo,

Oufra atividade pesquisada e que considero bdsica para o
enriguecimento de novos trabalhos, sfc os mdscaras. O trabalho rednre
um conjunte de atividades gque envolve pesquisa histérica sobre a
origem e aplicagdes destas nos espetdculos teatrais, tanto no oriente
quanto no ocidente. pesquisa de matericis adequades & confeccdo dos
diferentes ftipos de mdscaras ({(desde sacos de papel & pintura
diretamente sobre o rosto) e, ainda, exercicics que explorem as
pessibilidades de expressdo através delas A par das informacSes,
testam diferentes materiais, descobrem a forge expressiva das

mdscaras e as utilizam em suas apresentagdes,

Parte desta pesquisa pode ser observade nas fotos gque
complementam este texto, como por exemplo, a de nimero 14. Nesta
encontra-se embutido um processc fantdstice de criaglo do qual vemos
apenas a preparagfic para a apresentagdo, mostrada em diversos locais,
com exceglo do prépric Colégio, que nlo abriu espaco pare o sua
apresentagdo A montagem foi criada, a partir do poema "A Bomba" de
Carlos Drummond de Andrade, pelos alunos das primeiras séries do
Ensino Médio, do Colégio Ric Branco em 1991, num trabalho conjunto
das disciplinas Educaglo Artistica e Literatura e Lingua Portuguesa.
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corporal, € uma experiéncia inusitada que despertar o interesse pela

Histéria da Arte, como descrevem os glunos Daniel e Renata:

Para um jovem de 15 anos € dificil pensar ‘por gue vou Fficar vendo
figuras de um liveo de arte, mostrando Barroce ou Impressionismo,
sendo gue terho agui ume revista gue falo da primeira transa’. £ o
baroto era justamente este. A gente guerer fazer, estar fazendo,
estar olhando, estar sentindo como Ffuncicna & estar realizando um
exercicio prdtico em cima das figuras Cada grupe escothia um gquadre,
tentava buscar um figuring, uma histéria e congelava a imagem. Era
muite legal porgue a gente acabava dentro do guadre e ‘tinha a
sensagéo dv pesc, das cores, fem aguela coisa escura e reforcida do
Barroco ou nio e tude isso a gente aprendeuy na prdfica. {Renata
Airoldi, Colégio Rie Brance. 1992)%

Foi muitc legal essa feigcdo gue tinham as aulas de Histdria da Arte.
Néo era 57 teoria, Tinhe muito material pare termos contato com as
ohras. (...} Para mim HMistdria da Arte era uma coisa muito vaga.{...) O
Jjeito de contar essa histdria, foi uma coisc nova (..) Me lembro gue
primeire viames as gravuras depois ouviamos a misica do Musorvisky
{Quadros de wma Exposicde) e tentdvamos identificd-la com uma
figura. Lembro gue escolhi o Escher. Foi uma experiéncia muito legall.
Fsse forma de contate com a arte, desenvolvey em mim um fado gue eu
nde sabia gue tinkia e uma vontade de procurar saber sobre arte.
{Daniei Ozana - Laboratdrio do Ater de Campinas - 1997)

Fica implicito nesfas vozes como € necessdrio esse confatc mais
significativo com ¢ obra e como o ambiente deve propiciar o
envolvimento com @ mesma. Vale lembrar que a mesma reprodugde,
embora escolhide por grupos diferentes, nunca foi representada da
mesma maneira e, esta pequena reflexdo tira deo bad a primeirg
companheira tedrica do inicio do meu trabalho com jogos teatrais: Viola
Spolin. Spolin sintetiza muito bem estas rela¢fes com a obra, ¢ corpo e

o ambiente quando irata da experiéncia criativa:

W =etg fala me remete ac 2pisddic Corvos do filme “Sconhos” de Akira Kurosawa.
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Todas as pessoas sdo capazes de atuar ne paice. Todas as pessoas sde
capazes de improvisar. As pessoas que desejarem sdo capazes de jogar
e aprender a ter valor no palco. Aprendemos através do experiéncia, e
ninguém ensing nada a ninguém. Ists é vdlido tanto parg a crianga gue
se movimenta iniciaimente chutands o ar, engatinhando e depois
andande, como parc o cientista com suas equagies. Se o ambiente
permitir, pode-se aprender gualguer coisa, 2 se o individuo permitir, o
ambiente lhe ensinard tudo o que ele tem para ensinar. ‘Talents' ou
‘falta de talente’ tem muito pouco @ ver com isso. Devemos
reconsideraer o gque significa ‘talento’. £ muito possivel gue o que &
chamade comportamento talentoso seja simpiesmente uma maior
copacidade individual para experienciar. Deste ponte de vista, é no
sumento da capacidade individual pera experienciar que o infinita
potencialidade de uma personalidade pode ser evocada. Experenciar &
penetrar no ambiente, ¢ envolver-se totgl o organicamente com ele.
Isto significa esnvelvimento em todos os niveis: intelectual, fisico e
intuitivo. (Spolin, 1979: 3).

O que Spolin se refere extrapola o teatro. Podemos estendé-lo a
toda atividade expressiva desenvolvida na sala de aula. Os dados de
minha pesquise apontam para a importéncia deste ambiente criado pelo
professor de forma envolvente e que parece ter resultados concretos,
uma vez que, enfre os ex-alunos alguns seguiram carreira artistica
(atriz, ator, desenhista, artista pldstica) impulsionados pelas

experiéncias e descobertas vivenciadas nas nossas aulas,

Pode-se pensar que trabalho apenas com obras eruditas e que faca
o oposte do que escrevo por usar elementos de uma cultura considerada
"refinada” mas, ndo posse deixar gque o conhecimento jé construide
figue fora das informacBes. E preciso que se dé parémetros e
referéncias cos clunos sem perder de vista o novo, por isse, facgo

minhas as palavras de Freinet:
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Devemos permanecer sempre de atalaic, experimentar fodos o5 nossos
passes, partir da tredigdo, apeiar-nes nela nos momentos dificeis mas
ultrapassar e cbandonar os caminhos fragados, langer pontes, cavar
tiéneis, escalar encostas, alcancar cimos, para irmos sempre em busca
de mais claridade 2 mais sol. {...) Tire o chapgu pora o passado. Tire o
casace para o future! (Freinet, 1991 94-95).

2.2.7 - O PROCESSO DE PESQUISA EM ACAD: PRODUCDES
COLETIVAS DOS ALUNDS

Assim, venho construinde este caminhe, como professora
pesquisadora apoiando-me naquilo gque conhege e buscando,
continuamente, enriquecé-lo através da pesguisa, gque tem como
conseqiiéncia, glunos pesquisadores. Estes sdo os momentos que vivi
como meu processo de pesquisa-ac¢lo. Alguns resultados podem ser

observados nas fotos e reproducfes de nimeros 15 a 19,

A reproduglio de Signorelli foi interpretada, como mostra a foto
nimero 15, num oufrc confexto. A histéria criada pelos meninos
mostrava a vicl€ncic nos estddios de futebol e congelavam a cena no

momento do confronte entre as torcidas.

A interpretagdo da obra de Botticelli na foto nidmere 17,
apresenta os mesmos elementos da reprodugdo, resultantes da pesquisa

que as alunas fizeram sobre a mitologia grega.
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19 - Quadro Vive o partir da obra d2 Veldsguez "A VEnus Desnuda”
alunas do curso de Sensibilizaglo & Teoria da Arte do Leboratério do Ater de
Campinas ~1998.
Na foto 19 pod bser y da pesqui
Ma foto podemos observar o grauy dg pesquisa e a seriedade

com aue as adolescentas Tizeram o exercicio, Embora o processe Tigue
g ,

fora da imagem, encontra-se implicitamente presente no produto final

A foto de nuimero 20 foi escolhida por trazer parte da minha
trajetéria e para explicitar as reflex3es sobre o professor
pesquisader. Esta foi a primeira furma com guem trabalhei "feairo”
apés 0§ curses gue tiz. Na verdade, eram apenas jogos teatrgis e
improvisa¢Bes que foram adaptados e apresentades num palco. Fol o
primeira vez também que pudemos usar o teafro dg escola. J4
trabalheva pequenas dramatizagdes na sala porém gs dificuldades eram
tantas e tivemos gue provar tantas coisas para tantas pesscas do nosso
convivio escolar, desde 1580, gque sé conseguimos ir para ¢ teatro, de
fato, em 1987 Percebe-se claramente o ‘desgjeitaments’,
parafraseando Albano {1984), para reglizda-io. Ndo ftinhamos seguer
figurino, tudo foi improvisado, com muitas falhas e mais que tude,

muito desejo de expressdo.
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descobrindo e juntos encontrar um caminho, através da arte, que

possibilitou a esta classe se tornar um grupo critico e coeso.

Fste trabalho me leva ¢ indicar uma observacido interessante
sobre o gue pode o© corpe, o que pode a arte, talver uma hipdfese
analitica, informada pelo acdmulo de dados, saberes e didlogo com

tesricos.

Ne Colégio Dom Berreto, {foto 22), niio havia alunos negros. A
aluna Karina, pinta o rosto e os bragos de preto e coloca um "Bom Bril”
no cabelo pera interpretar a Tia Anastdcia. Jd no CEFAM, na
apresentagde registrada na fote 23, g aluna Elisandra, negra, pinta o
roste de brance parae fazer uma oriental, lembrande as mdscaras do

teatro No e do Kabuk.

Estas imagens me devolvem & questdo do erro no desenho ou ng
pintura, jé discutidas no capitulo II ¢ me remetem ac mestre Tuneu,
entrevistado por Albano (1998). Tuneu felando das Artes Pldsticas, ndo
deixa de se referir também as outras manifestagdes artisticas que

brincam com as formas, com as cores, desafiam o real, a gravidade,

saitam, elevam, rolam, mudam de cor e de forma e descobrem o

significado da palavra criar.

Porgue a arte poede tudo. Chagall fez pessoas voarem, cutros fizeram
pesscas de Todas as cores possiveis, porgue lidam com o imagindric e
com a fransformagdo. Jogam a gravidade ne lixe. {...) ¢ fascinio por
tudo, pela roupe, pels guclidade das coisas. Tudo isso ¢ criagle, faz
parte do mecanismo criative. Somos criatives até quando penduramos a
toalha no banheiro. E uma maneira de ver o mundo externc. E tude vai
se misturando sem esforgo... (Tuneu apud Albano 1998 64).












Neste evento, foi possivel observar a multiplicidade de frabathos,
inde do desenho a danga, que compuseram as apresentegfes em dias
consecutivos, o que reforga um dos pontos de minha investigugdo, sobre
o qude importante € possibilitar as descobertas, as vivéncias e a

autonomia do aluno, especiaimente nas aulas de arte.

Foi também o espag¢o aberto & apresentagles de outros coiégios
gue ndo puderam mostrar, na escola de origem, o que haviam produzidoe,

como por exemplo, "A Bomba".

4 pluralidade de atividades apresentadas nesta semang, encontra-
se registrada na ilustragdo final deste capitulo. Esta multiplicidade de
atividades vivenciadas em sala de aula, proporcions uma produgto
artistica também plural pois cada aluno ou grupo de alunos ou sala, opig

paor uma linguagem.

Pargc compreendermos essa pluralidade, uitas vezes confundindada

com plival€ncia, fagoe minhas as palavras de Calvino:

Alguém wpoderia objetar que quanto mais a obra fende para «a
multiplicidade dos possiveis mais se distancia daguele wnicum que € o
self de guem escreve, a sinceridade interior, a descoberta de sua
prépria verdade. Ao contrdric, respondo, quem somos nds, quem & cada
um de nés sendo uma combinatéria de experiéncias, de informagdes, de
leituras, de imaginacdes? Cada vida € uma enciclopédia, um inventdrio
de objetes, ume amostragem de estiles, onde tudo pode ser
continuamenie remexido e reordenado de todas as maneiras possiveis.

{Calvino, 1990: 138},
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Os trabalhos agui apresentados, foram fruto de exercicios,
pesquisas e atividades propostas em sala de aula, independente de onde
seja este espago, € do desejo dos préprios alunos em expressar suas
descobertas. As montagens foram de criacdo coletiva, desde o texio
até o figurino e o técnica, Estas montagens foram apresentadas nas
escolas de origem e em espagos alternatives, até mesmo em praga
piblica, por exemplo: "A Bomba". foi apresentads em Batatais, Sdo

Paulo, em 1991,

As atividades registradas mostram parte de um trabalho que
respeita ¢ individualidade, favorece a descoberfa de possibilidades 2 a
interacdo do grupo. Tarefa complexa porém instigante, uma vez que, em
tempe relativamente curto, os resultados s8c significatives e
gratificanfes contribuinde para ¢ continuidade deste trabalho, apesar
das pressdes em contrdrio e das vezes em que nos vemos assombrados
pele didvida e pela falta de respostas. Por isso, acalenta-me citar, mais
uma vez, Tuneu e Otdvio Paz. Tuneu por chamar a atencdo sobre a nossa
responsabilidade enquanto educadores, especialmente no que diz
respeito & individualidade e ritmo de cada aluno, que venho tentando
apentar neste frabalhc e Otdvio Paz por sintetizar, britlhantemente, o
que vem a ser a linguagem corporal cuja concepglio partitho e fentel
demonstrar neste capitulo.

Sei que € dificil respeitar a individualidade das pessoas, € dificil
libertar as pessoas, porque, cbviamente, temos ¢ senfimento de posse.
(...) Mas precisamos perceber que ndo temos o controle, nem o dominio
sobre as ac¢Bes das pessoas, e que, quanto mais libertdrics
conseguirmes ser, mais reforno Teremos: ndo € do uso do nosso
conhecimento como verdade absoluta que nés crescemos. Mas dispondo
de conhecimento, entregando-¢ realmente, é gue vem o retorne. E

clarc, isto se pudermos observar e perceber o quanto nos alimentamos
com as respostas que recebemos dos alunos. O reforno vem & medida
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que liberfameos s pesscas. Neste trobatho née podemos prever como
estarde no finel do ano {...) Estardo onde estiverem] FProvavelmente,
cada um em um ponto - mm importa. O importante é contar com o ritmo
pessoal de cada um. {...) € evidente que ninguém pensa em fransformar
todos os alunos em artistia, {..)] Mas podemos ajudar, podemos
possibilitar (...} No fundo, o professor tem um certo poder {...) Tem
que Tomar muifo cuidade e ser generoso o suficiente parg nio fazer
uma besteire.” {Tuneu, apud Albane, 1998: 84- 253

A fungdo da linguagem € significar os significados, mas nés, homens
modernos, reduzimes o signo & mera significagdo intelectual e a
comunicacdo o transmissdc de informagdio. Esquecemos que os signoes
sdo coisas sensiveis e que operam sobre os sentides. O perfume
fransmite uma informaglic que € insepardvel da sensacfo. O mesmo
sucede com o sabor, o sem e as au?ms expressdes e impressfes
sensoriais. Q rigor da "ldgice sensivel” dos primitivos nos fascing por
sua precisdo infelectual: ndo € menos extraordindric a riqueza das
percepcies: onde um nariz mederno ndio distingue senfo um cheiro
vago, um seivagem percebe uma gama definida de aromas. O mais
assombrose € o método, a maneira de associar todos esses signos até
Tecer com eles séries de objetos simbélicos: o mundo convertido numa
linguagem sensivel. Duple maravilha: falar com o corpo ¢ converfer a
linguagem num corpe. (Paz, apud Castanho 1982: 104-105. )

Apds estas citacdes e as imagens dos alunos, especialmente as da
Janela ao final deste capitulo, que trazem parte da plurclidade de
atividades realizadas num mesmo evento, ¢ I Semana Cultural deo
“CEFAM, deixe para acompanhd-ias, a imagem que originou esta
metdfora: uma Janela Aberta, da qual nos fala Alberto Caeiro, Manocel
de Barros e Renata Airoldi. Cada qual ¢ seu tempo e ne seu estils. A
mim focaram suas vozes e dos meus alunos que puderam, através do
trabalho corporal, abrir suas préprias janelas, transpé-las ou através

deias, clhar a si, a arte e quem sabe, a vide, de um modo mais sensivel e

humano,
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Saldo-os e desejo-lhes sel,

E chuva, quando g chuvae € precisa,
E gue suas casas tenham

Ac pé duma janela aberta

Uma cadeira predileta

Alberte Caeirs

Faz bem uma janele aberta,
Ume veia aberta.

Manoel de Barro

Isso foi uma vivéncia gque eu tive. Foi a raiz. Foi o gue me levou a
| retomar esse caminho e fazer Artes Cénicas. Fu acho gue o influéncia
| deve estar dentro de todo mundo que participou daguelas aulas. De
repente & pessoa vai ver uma pega porgue lembra do gue a gente fezr e
acho que € fundamental a ques?do da educaglo nisso, e educader gue
vai abrir o caminho, gbrir a jaonela. Quem guiser vear vai embora,
guem guiser 56 ver o outro lado, vejo porgue fambém & vdiida.

(Renata Airoldi, atriz, ex-aluna do Celégic Ric Branco, 1991).
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2.3 - SDBRE FAVOS DE MEL E COLMEIA: UMA DOCE CONQUISTA

FAVO: 1. Alvéolo ou conjunto de alvéolos, onde as abelhas depositam
mel. 2. Aquilo que € semelhante ao alvéeio. 3. Coisa doce, agraddvel.

COLMEIA: 1.Instalaglc de abelhas. 2. Enxame. 3. Acumulagde de
Pessoas ou coisas. {Diciondrio Aurélio, 1986: 431 e 762).

Ser ouvido e ter vez a voz em sala de aula € uma conquista. Quando hd
respeito mituo, esta conquista pode ser um dos grandes aliados para os processos

interacionais no ensino de arte.

Como vimos nos capitulos anteriores, o papel do educador nesse processo
interativo/criative é fundamental, uma vez que pode ser tanto um dos fatores de
ruptura (citados anteriormente) quanto um catalisador de experiéncias perceptuais

significativas.

Em minha pesquisa, foi possivel constatar que essa interagdo se constréi
alicercada na confianga, na afetividade, no respeito a “bagagem cultural” do
educando, bem como na troca de experiéncias criativas e na busca consciente de

conhecimentos, tanto estético quanto pesseal, por parte dos envolvidos.

Lowenfeld & Brittain (1977), afirmam gque o desenvolvimento da
consciéncia estética decorre, em parte, das atividades voltadas para
uma maneira diferenciada de ver ¢ que ocorre ne cotidiano, seja dos
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objetos, das atitudes ou experiéncias pessoais e de um processe
confinuo, em permanente variaglo, no qual alunos e professora, estejam

abertos a novos valores provenientes de mudancas nos mais variados

niveis.

Nessa perspectiva, existiria uma diferenca entre preferéncia
estética (valores fixados socialmente e admitidos tacitamente pelo
individuo) e apr'e-ciagﬁo estética {andlise fundementada em orientacdes
e incentivos do educador, este que também ¢, mutatis mutandis, um
aprendiz). No entanto ndio podemos nos esquecer dos muitos problemas
gue envolvem o educagdo estética, gue vdo desde o sentide especifico
do Termo, hoje entendido por teoria que se refere & beleza ou arte,

até as criticas e/ou orienta¢des do professor.

Assim, o que proponho chamar de consciéncia estética estd longe
de ser uma varidvel isolada da experiéncia humana e parece ter papel
fundamental para a ampliagdo do repertério cultural e aprimoramento
estético:

O desenvolvimente da autoconsciéncia, por parte do estudante, de
fato, pode ser mais essencial, a longo prazo, do que a apreciagdo de

determinado estilo de arte.(...) os estudantes precisam estar aptos

para avaliar a mudanca e sentir curiosidade pelo novo. (Lowenfeld &
Brittain, 1970: 392).

L4

E necessdrio compreender que o aprimoramento estético
ultrapassa os limites do que se chamga arte em si mesma, integrando
pensamento e sensibilidade do educador, do educando e do meio sécio-

cultfural em que se encontram.
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2.3.1 - CONSTRUINDO E AMPLIANDO O REPERTORIO
CULTURAL

Ao abordar o papel do educador, acabamos necessariamente
colocando em relevidncia o papel do educando. Como consegiiéncia, o
educador precisa conscientizar-se de que ¢ educag¢lo estética, deve
passar peio crivo do aluno, sem ser jamais mera quantidade de
informagdes culturalmente preestabelecidas, embora estas sejam
necessdrias, mas acima de tudo, € preciso que o aluno sinta curicsidade.
Vou além, quero que o meu alunc sinta o desejo de conhecer e vivenciar,
aprender a buscar seus caminhos em relacdo & expressdo pessoal, a

educagdo estética e a prépria arte.

Segundo Coli {1990), para se ver um quadro ou ler um livro,
utilizamos instrumentos culturais para apreendé-ios e, no contato com a
obra, podemos desfazer as dificuldades da relacdo dialética com a

cultura, a fim de dislogarmos com ¢ mesma e enriguecer esse contato.

Arnheim (1980), lembra-nos de que o mero contato com as obras

primas ndo é suficiente para se fer acesso as mesmas.

Assim, reafirmo o papel do professor pesquisador e a importdncia
do contato com obras das mais variadas manifestacdes artisticas, tanto
por parte do professor gquanto do aluno, do popular ac erudito pois
como j& vimos nos capitulo ITI, ainda persistem em nossa cultura

resquicios de uma visdo utilitdria da arte glém de um olhar acostumado
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ao “belo renascentista” e da idéia de refinamento que muito interferem

nas culas de Educac8o Artisticg e na educacdo estética dos nossos

alunos.

Considero importante refletirmos sobre a educacdo estética
embora ndo seja possivel aprofundé-la como seria necessdrio, devido a
escassez de Tempo e espaco, mas ndc podemos deixar de discuti-lq,

especiaimente na sala de aule, férum legitimo de reflexdo sobre arte

em seus diferentes contextos.

O educando deve ter conhecimento, no sentide de entrar em
contato com a produgdoe artistica, como o que jd se produziu, e fer g
oportfunidade de pesquisar, explorar materiais diverses e linguagens
especificas das artes, a fim de produzir novos conhecimentos ou mesmo
aprimorar o que jd traz consigo, num processo continuo de construg¢do
da percepgdio, da educacdo estética e principaimente ampliando o seu

repertério cultural,

Esta construgdo se dé conjuntamente, entre educande e educador,
assim como se dd a construcdo de uma colmeia, produzida a partir de

pequenos favos de mel, por todas as abelhas da colmeia,

O presente paralelo nos mostra portanto, a importdncia do
educador no processo pedagégico. Aquele que propde-se a sustentar
este lugar deve ter seguranca, consequentemente, conhecimento e
consciéncia de que o conhecimento é sempre provisdrio, ou seja,
necessita ser .buscadc incessantemente e envolve questionamentos e
reflexdes sobre sua prdtica, scbre as concepcles de educacdo, de
estética, de arte enquante Fazer, enquante conhecer, enquanto

exprimir bem como a inter-relacdo destas com o “ensino de arte” na
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escola formal tomado como disciplina artistica dentro de um contexto

que exprime modos de vida e ndo pode ser ignorado.

No mundo capitaiista, a educagdo formal reflete esses modos de
vida, Em seu bojo existem necessidades das mais variadas formas e
espécies, desde as necessidades biolégicas de sobrevivéncia até as
necessidades culturais, intelectuais e de consumo, que por vezes,

encontramos dificuldades em justificd-ias ou supri-las.

Tais necessidades decorrem de fatores adversos, externcs e
internos acs individuos, porém uma delas, inerente ao ser humano, vem
instigando filésofos, historiadores, psicélogos e alguns Tedricos da

educacdo: a necessidade da arte.

Por exemplo, na Filosofia, Ernest Fischer, 1976: 12-13, guestiona
porque miihdes de pessoas no mundo, |€em livros, ouvem misica, vdo ao
teatro e ao cinema. Justifica com a colocagdo de que o homem anseia
por absorver o mundo circundante, integrd-lo a si, anseia por estender
pela ciéncia, pela tecnologia o seu “eu” e uni-lo & arte, sendo a arfe o
meio indispensdvel da unido do individuo com o todo, pois refiete a
infinita capacidade humana pare o associagde e circulagde de

experiéncias e idéias.

Afirma ainda que no capitalismo, tude foi transformade em
mercadoria, inclusive a arte e as rela¢les interpessoais. Produtores,
preocupados com a necessidade de satisfacdo do presente, com g
obtencdo de lucros, produzem o gque chamames de “arte para as
massas”. Estes, partem da convicgdo de que a maioria dos consumidores
é composta de pessoas com instinfos bdrbaros, que devem ser

satisfeitos e passam em seguida a acirrar esses instintos, procurando
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manté-los despertos e sistematicamente estimulands-os, basta
lembrarmc-nos dos jogos eletrdnicos e mesmo os filmes que, ano a gno,
tfornam-se mais violentos e exibem uma quantidade cada vez maior de

sangue e cendas que jd nos parecem "normais”.

Tragando um paralelo & Jean Ladriere, (1979), podemos refletir
sobre as necessidades geradas pelo capitalismo. Ladridre examing como

a ciéncia e a tecnologia agem sobre as culturas.

Esta interferéncia ocorre em funcdo da articulagdo em trés
instdncias: a politica, considerando-se aqui a politica no seu sentido
mais amplo, de Estados e InstituigBes que sdo fatores de poder e
decisBes. a econdmica vista como a insténcia com maior poder de
decisdo por ser aquela que proverd recursos e viabilizard projetos,
porém devemos levar em conta as diferencas entre os vdrios tipos de
regime econdmico-politico, e, finalmente, a cu/tural entendida como
parte de um sistema social, com uma sociedade que usa representagdes
para se dar uma imagem da realidade. Nela, encontramos elementos de
natureza diversa (mitica, religiosa ou simplesmente tradicional), na qual
a ciéncia e a tecnologia investem em necessidades latentes com ©

aparato politico e econbmico.

Tais necessidades sdo oriundas de investigagdes e pesquisas,
criando tendéncias e atendendo demandas, neste ponto, jd efetivas. O
cultural praticamente encorpora tais necessidades, consome e exige.
(basta examinarmos o que a midia nos apresenta em termos musicais e
tentfa nos impingir em tYermos de simbolos sexuais e de consumo,
através dos programas de televisdo e sua repercussdo em nossa

sociedade com os chamados “fenfmenos de venda”. Nesse sentido, a
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ciéncia e a tecnclogia, estariam 4 “servige” de uma pesquisa de
interesses, conseguentemente, condicionando ao consumo de

determinado produto, seja material ou ideoidgico.

Toda demanda responde a uma motivacds, e toda motivac8o se vincula,
em definitive, nem que seja de modo muito indireto, a certa “"demanda”
profunda, ndoe formulada, amplamente indeterminada, susceptive! de
orientar-se para modoes de gatualizagdo. Para se criar uma nova
necessidade, € preciso enconfrar o meio de religar um dominio de
superficie, r;nui?o especifico, a umo demenda profundae mais cu menos
difusa.[...] E justamente uma das fungfes das empresas, [...] a de
suscitar necessidades especificas explicitas correspondendo dquilo
que tém a oferecer. {Ladriére, 1979: 84).

A posi¢do de Ladriére complementa-se com a de Fischer, que nos
fornece ainda, subsidios para ¢ Educagdo Artistica no atual sistema de

ensino formal.

a tecnologia tornou-se a parteira de um novo tipo de beleza. O senso
estético da cada classe vitoriosa usuaimente parte daquilo que a vetha
classe deixou ao cair e tende a criar uma nova vide mantende a antiga
fachada. [...] O homem, na sociedade industrial, acha-se exposto a
numerosos e diversos estimulos e sensa¢des. Seu senso estético ndo é
tabula rasa: foi afetado por toda a massa das mercadorias que, uma
vez produzidas, inundaram a sua vida desde a mais fenra inféncia. Seus
¢critérios de apreciagdo artistica sdo comumente preconceitucsos.
(Fischer, 1976: 235-237).

Fischer e Ladriérre podem nos auxiliar no entendimento da
complexa relagdo do individuc com suas préprias necessidades e as
impostas pela sociedade. Ao alertar-nos do movimento e direcionamento
das produgdes que nos sdo apresentadas tais como: produgdo
cinematogrdfica num padrde Unico e em cadeia de alguns poucos paises
em relaglic 4 vasta producdo de qualidade fora do circuito dito

comercial; ¢ escolha, com antecipagdc de dois anos, das cores que
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usaremos na préxima estacdo (mesmo que esta nada tenhs a ver com a
popuiagdo local), determinadas pelo acimulo ou escassez de material
nos estoques das grandes indiistrias da mode ou ainda a estética de um
produto de arte que vigoraré nos préximos anos. Mostra-nos também a
fragilidade do conhecimento superficial, a ignoréncia o que sdo
submetidos grande nimero de educandos/educadores ¢ a importéncia do
trabalho do arte-educador.
A discrepéncia é alarmante. De um tade, ¢ necessdria busca de novos
meios para exprimir nova realidade, [...] De outro lado, massas de
seres humanos para as quais mesmo a velha arte & algo de inteiramente
nevo, seres gue ainda ndio aprenderam a distinguir o bom do ruim, seres

cuje gosto artistico ainda estd por se formar, cuja capacidade de

apreciar as quelidades artisticas precisa ser desenvolvida. (Fischer,
1976: 233-234).

Os questionamentos e reflexdes do texto, podem levar o leitor a
depositar no arte-educador demasiada responsabilidade pelo
desenvolvimento da sensibilidade, porém ndo podemos nos esquecer de
que uma formagdo eclética marca os educadores de nossa geragdo. Esse
ecletismo influencia diretamente a prdtica pedagégica, muitas vezes de
forma negativa, jé que a concepglio de homem, de mundo e de educagdo

t&m papel relevante no desenvelvimento do trabalhe docente.

Generalizacfes devem ser evitadas porém, fora do dmbito
universitdrio, é mais dificil para os professores aprofundarem seus
conhecimentos, pesquisar, refletir ou rever tanto a prédtica pedagdgica
quanto a feoria que a embasa. Tal atitude, aliada a cutros fatores {tais
como o sistema educacional vigente, as condigdes materiais inadequadas
e a desvalorizacdo do profissional de educagdo), leva & configuracdo de
um quadro caético, em que este profissional é cbrigado a assumir um
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nimero excessivo de aulas, em decorréncia dos baixes saldrics ndo
dispondo portanto, de tempe e condi¢des financeiras para ampliar seus
conhecimentos, seu repertdrio cultural, seja através da aquisiclo de
livros, fregiiéncia em espetdculos, ou acessc a curses que visem seu

. 1
apar‘faigsamenfcz‘.

Outro fator agravante € que, nessas condi¢cdes de trabalho, torna-
se dificil pensar e agir com coeréncia, ou sejo, geralmente as condigBes
cbjetivas de trabalhc se sobrepSem & propostas, aliado a como os
cursos de terceiro grau, nem sempre fornecem subsidios ac educador,
como vimos no depoimento da ex-aluna Mara, provocando lacunas em sua

formacdo®.

Nesse contexfo, ¢ educador acaba sendo responsabilizado pelo
caos em que se encontra o quadro educacional, o que ndo o exime de
responsabilidades profissionais, mas explica o processo de produgdio do
mal estar docente. E nesse intrincado processe de relagdes que se
encontram nossas possibilidades de transformacdo, de transgressde, a
partir do trabalho docente, sem magias nem mdgicas, mas sem abrir
mdo de nossos sonhos, dos nossos limites e possibilidades, sempre

cambiantes.

Nesse sentido, a prdxis seria o continuum entre os pélos das

dicotomias suscitadas em nosso sistema educacional. E, é pela prdxis

2| or @ esse respeito o Artigo O Cotidiano do Trabalho Docente: Palco, Bastidores
e Trabalho Invisivel...Abrindo as Cortinas, Carvalho, Nacarato e Varani, 1998.

22 acsunto tratado com propriedade pela Prof.a. Dra. Roberta P. P. Bueno em sua
dissertagdo de mestrado, denominada: O Ensino de Arte em Busces de suag
Identidade no Contexto de Ensine Superior.

172



que podemos ampliar o repertério cultural, primeiramente nosso e

depois de nossos alunos.

Entre as hipéteses que levantei, esté a de que o desconhecimento
de manifestacles artisticas e a falta de contato com obras de arte, no

seu sentido mais amplo, seriam responsdveis também, pelo descaso para

com a arfe e a Educacdo Artistica.

Em minha pesquisa pude constatar que, & medida que os alunos viéo
descobrindo suas possibilidades expressivas e tende um contato mais
significativo com a obra de arte, passam a buscar seu préprio caminhe,
(se desejar) seguir uma carreira artigtica, ou a freglientar espacos

culturais e a apreciar mais exposicdes de artes visuais e espetacuios,

especialmente, de teatro.

Com o pouco nimero de aulas e todas a dificuldades em se
desenvolver este tipo de trabalho, que por vezes parece "destonar” da
realidade escolar, ndo tenho como objetivos a formacdo do artista ou
atores, mas sim o de levd-ios a conhecer e vivenciar o maior nimero
possivel de atividades expressivas, ter contato com as mais variadas
formas de expressdc artistica e obras de arte e, formar

"apreciadores”.

Nas enfrevistas com ex-alunos, pude constatar que agquela
curiosidade da qual Lowenfeld & Brittain {(op. cit.) escreveram sobre o
aluno e a curiosidade ingénua descrita por Paulo Freire, se transformam
em curiosidade epistemolégica e, no minimo, amplia seu repertério
cuitural de forma significativa, podendo acontecer também a fruigdo.

Para mim o que foi importante é gue Fiquei mais interessada. Este
trabalho me impulsionou e comecei a buscar e conkecer ouiras dreas
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artisticas. Minka visde mudouv porgue néo figuei limitadae ao teatro.
Comecel a enxergar gue para ¢ meu featro era importante esse contato
com todas as outras artes, com a cultura geral. (...} fui ao MASP com
outre olhar. Ndo era a mesma Adriana gue foi antes do curso, era vma
Adriana mais critica, guerendo absorver mais e com uma sede maior de
ver e conhecer tudo.(..) Quande 1i "Afinidades Eletivas’ de &Soeth,
eles faxziam muito quadro vive e me lembrei gue jd havia feito em aula
e fof wma experiéncia muito forte. (.. )Depois daguele exercicio de
pular da mesa, fiz até curso de circo em Sdo Poulo. Talver ev néo
tivesse coragem de fazer este curso se Ié atrds ev ndo tivesse o
oporfunidade de fazer esses exercicios. (Adriana Margues Berja,
atriz, ex-aluna do Laberatdric do Ator de Campinas, 1997).

A Adriana como muitos outros alunos, tiveram o contato com cbras
de arte de diferentes estilos e linguagens, apesar da resisténcia
inicial, através de visitas a espagos culturgis e teatros da cidade de
Campinas, da regido e de Sdo Paule. Além disso, algumas das atividades
corporais aconteciam relacionadas ac ensinc de Histéria da Arte, por
exemplo, o 'Quadro Vivo' jd descrito no capitulo anterior, que de inicio,

sd@o atividades de apreciagdo estética.

Em minhas buscas tedricas sobre esse trabalho, dialoguei com
Sénia Rouve 1984). Para Rouve, a apreciaglio é o caminho natural para «

fruigdo da arte:

Ensinar Histéria da Arte ndo significa impor um corpe de informagdes
em relagdo a qual ¢ alune € emotivamente neutro. Consiste
principalmente na estruturacdo educacional de cognicles, emergentes
do envolvimente existencial total do aluno. Esse envoivimento
pressupde uma comunhdo com as obras de arte em geral na medida em
que sempre hd um "relacionamento” direto entre eles e nossos modos
de vide e pensamento (...) um dos pélos desse relacionamento, o
chamado observador ou "consumidor” da obra de arte, € feimosamente
desprezado em favor do "autor” ou “produtor”. E mais do que tempo de
corrigir essa injustica {...) E isso pode melhor ser alcancado rompendo
as barreiras enfre ¢ histdéria da arte e a apreciagdo de arte. Estes sdo
fregilentemente considerados antagonistas: “"aprecicr” € considerade a
expressfic de proposi¢cfes de valor embutides na experiéncia pessoal
enguanto que ¢ aquisi¢do de “conhecimento” de histdria da arte é
estabelecide como ume memorizagdo decorada de umg série de
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cognigbes extra individuais.(...) Nenhum educador, porém pode aceitar
iss0. Mediadoer constante na situacdo triangular do ensino de histéria
da arte, ele sabe, de sua experiéncia, o quanto o seu trabalhs é
facilitado quando evoca artistas, estilos ou idéias com as quais seus
afunos estdio existencialmente sintonizados: as "pinturas negras “de
Goya “pegam” muito mais facilmente gue os afrescos de Rafael no
Vafticano. Essa observagfio empirica pode bem ser um truisme; & rica,
no entanto, de implicagfes metodolégicas. Prova gue € muite mais fdeil
para o alune aprender racionalmente aquilo ele jé sentiu
intuitivamente.{..) “apreciacdo” é um termo cumulative que envolve
atitudes emotivas, descritivas e avaliativas com relacdc & obra de
arte. E, consequentemente, ele acabe sendo g introdugdo natural e
insepardvel dquele corpoe de entretecidas proposigdes descritivas e
avaliativas lidando com a mesma matéria de estudo que chamamos
“histéria da arte”. (Rouve, 1984, 12-13).

Esta citagdo suscite gquestionamento sobre g metodoiogia do
ensino de arte, sobre a apreciacio e a produgdo artistica e sobre a
metodalogia triangular, trazida pela professora e pesquisadora Ana
Mae Barbosa, frute de suas reflexdes a partir das abordagens
epistemoldégicas das "Escolas ao Ar Livre' do México, do "“Critical
Studies" da Inglaterra e do "D.B.A.E." dos Estados Unidos. Para que
haja construcdo de conhecimento em arte, a proposta friangular
considera necessdria a intersec¢do do Fazer Artistico com a Histdria

da Arfe e a Apreciaciio®.

Este modo de trabalhar, foi construide ao longo dos anos e
explicitade em capitulos anteriores, porém continua aparecendo pois é
dificil separd-lo no texto, uma vez que sua construcdo se dd
concomitante as atividades e reflexdes produzidas no trabalho docente
interagindo o fazer, o apreciar e ¢ contextualizar, provecando maior

envolvimento com a matéria que lidamos e, estd presente, por exemplo,

? Sobre esta Metodologia e Apreciagdo, cf. Barbosa, 1994 e Rizzi, 1994 in Arte na
Escola, editado pela Universidede Cruzeiro do Syl
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na voz de Daniela apés visita ac Museu de Arte Contemporfnec de

Campinas José Panccetti:

Fu nunca tinha encarado a arte come reflexo da realidade, mas nessa
exposigdo pude ver o gue era isto. A arte ndv estd separada da
histéria, da sociedade, da realidade. Ela faz parte de tudo isso. Onde
este conceito de arte Fficou mais explicite foi naguela esculture das
"gravatas do poder “% Mo comego ev ndo gosted da estética dela, mas o
partir do momento gue ev entendi o gue ela gueria dizer, o que ela
passava, ficou tde bonital Figuei impressionada com ¢s materiais das
obras de arte. Como eram diversos/ Espuma, video, xerox, imé&, cinto de
indio e até foto de satrélite! Em ftods lugar tem arte. {Daniela C.
Gramani, ex-aluna do CEFAM, 1988).

Nesta voz, pode-se notar como fica mais fécil para se trabalhar
com a histéria da arte e com o arte, em sala de aula, quande relacBes
desse nivel sfo feitas pelos alunos e ¢ quanto favorece a compreensdo
de obras de arte como por exemplo, de Portinari, especialmente na
série "Retirantes”, onde o "belo horroroso”, como os préprios alunos
expressam, cala qualquer comentdrio ou conceito e nos remete para

além daguele "olhar Renascentista” jd analisado anteriormente.

Nesse sentido, as aulas de Educacdc Artistica deveriam ser o
espago privilegiado para este envolvimento com a obra. E o que tenho
procurado desenvolver pois, a partir das produg8es e entrevistas dos
alunos, pude constatar que se ftornam dvidos por conhecer. Essa busca
se traduz, muitas vezes, em produgdo artistica mas em sua grande

maioria, leva a um crescente conhecimento e gosto pela a arte, como

2% Tnstalag@o com uma mesa de votagdo com o contorno do mapa de Brasil, sobre a
qua! estavam espalhados figuras de fetc, também presentes nas mide de manequins
de paleté, colarinhos brances e gravatas imensas. Todos sem cabecas. O titulo da
ocbra era "Constitui-agdo". Neste momento o Congresso acaber de votar nosse
ditime Constituicdo.
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favos que wdo componde uma grande colmeia, contagiante, expressa

Daniel:

0 esquema da aula, me fazia sentir vontade de ir atrds e procurar, de
pesquisar sobre os pinfores, os misicos, os artistas em geral. Isse
irn fluencioy bastante. Fui em vdrias exposicies, comecei ir a 580 Paule,
a sentir vontade de ir a exposi¢bes, de conhecer. Eu tinko uma idéia
gue ver uma obra num livro e ver ao vive era a mesma coisa, Depois das
aerfas, passei a ver de maneire diferente. Ver ao vive € outra coisa,
vocé sente a emogdo de estar onde o artista pés a méo, a histdria estd
Id. A Histdria da obra também me foscinov. (..} Foi uma influéncia que
nédo afetou sd a mim porgue acabou influenciande minka namorada, meus
colegas e meus amigos. Eu fico sabendo de uma exposicdo, de um
espetdculo e jd aviso o pessoal e eles fazem o mesmo. Criou um
estimulo dentro do grupo que eu convivo. (...) Comecei a ter interesse
por fofografias. Tinha vists poucas exposicbes até o contato gue tive
com as awles. Fui a muitas exposicdes da professora e fiz um curso de
fotografia. Gostei tanto que montei meu laboratdric. {Daniel Alves

Ozana, vestibulando, ex-aluno do Laboratério do Ator de Campinas,
19677,

Quanto & busca, a que Daniel se refere, Lajara ilustra bem o gue

pode o corpo quando abrem-se janelas e como os favos se juntam para

formar a colmeia:

Eu odiava Educagdo Artistica. Ndo gostava de desenhar, portanto,
minha opinido sobre era toda negativa. Com as aulas descobri que a
educagcdo Artistica ndo é sé desenhe, é muito mais. A arte faz parte da
nossa vida, tante faz parte gque quando a gente estudava no CEFAM,
apds fazermos o Roteire Cultural pelo centro da cidade, desenvolvi um
projeto para estudar os monumentos historicos do centro de Campinas
porque comecei a perceber gue a arte estd em tudo, estd também
relacionada com a histdria. (...) Eu desenhava uma casinha e ume drvore
€ com suas aulas houve um grande avango. Com os exercicios, perdi o
medo de desenhar. Atualmente desenvolvo um Pro jeto de Grafite, uma
cultura de rua, com criangas e adolescentes carentes. {Lajara Janaina

Lopes. Corréa, Professora do Ensino Fundamental, ex-aluna do CEFAM,
19%4)

Assim, estes favos vdo se constituindo em colmeia. Os alunos

conquistam um outro elhar, uma nova expresséio, ampliam seu repertorio

cultural e o estende a outros, numa cadeia, numa doce conquista a ser
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saboreada e possivelmente partilhada. Conquista também presente nas

vozes de Eliane, Luiza e Tatigna:

A gente criouy um reperfdrio muito gronde em relagde & misico.
Gostamos, normalmente, de um tipo de misica porgque € o0 que a nossa
bagagem traz, € agquilo que o grupo com o qual convivemes curti. Nas
agulas de Fducacdo Artistica, conhecemos outros estilos musicais e o
Jjeito de frabalhar modificou parte da minha personalidade, ndo sd pele
goste musical, mas passei @ ver ¢ munde de outra forma, mais real,
menas ufdpico. £ssa mudangca foi percebida no grupo na escola e na
minha familia, Mesmo saindo do CEFAM, continuel procurande conhecer
mais e sempre gue vejo e leio, me lembro das aulas e sei gue por de
trds das palevras e das formas existe algo nas entrelinhas, gue néo
estd dito e gquerc descobrir. Despertouv em mim o inferesse, «
curiosidade e a motivagdo gue me leva a procurar saber mais. {Eliane
Guimardes Mendes, Professora do Ensiro Fundamental, ex-alune do
CEFAM, 1994).

outra coisa importante também, & gue agora euv ndo consigo andar na
cidade sem olhar os detalhes da arguitetura das coisas. Néo consigo
andar sem olhar! {Luiza Ribeire Gomes, Professora de¢ Ensging
Fundamental, ex-aluna do CEFAM, 1994).

Qutra coisa que aprend/ foi perceber os detalhes de uma obra e olhar
além do desenho.{...} Passei a ter uma visdoc de Educacdo Artistica,
come um ftrabalho amplo. Agora estd bem mais fdcil preparar minhas
auvlas. Trabalho por dreas com as 49 séries e a Educagdo Artistica me
permite ‘trabalhar muitos conteddos. (Tatiana Maria Leite Gome,
Professora do Ensino Fundamental, ex-aluna do CEFAM, 1994).

Assim, a educagdo Artistice estaria cumprindo, de fato, o seu
papel, educando através das artes, abrinde possibilidades de
descobertas ajudande o aluno a se tornar mais critico e menos

massificado e um consumidor de produtos culturais com qualidade.

rd

E opreciso lembrar que deve fazer parte da escola e,

consequentemente, das aulas, a alegria da descoberta, o desejo de
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buscar caminhos e, a partir deles, a satisfacdo de se sentir capaz

vendo o produte de suas pesquisas, como nos fala muite sensivelmente o

mestre Tunew:

Na arte, o descoberta é fazer. E ndo teorizar. Ndo ¢ falar sobre
perspectiva, € representar, fazer uma perspectiva. £ zu ache mesmo

quie a crianga - glids, principaimente a crianga - precisa experimentar’.
(mpud. Albano, 1998: 530,

No trabalho docente, tente traduzir essa “praticidade” e o

significado desta para o aluno. Eis como se expressa uma aluna sobre

este processo:

o importante na aula da Zezé, é que ela ndo ensina 56 na teoria. Ela faz
tudo ne prdtice. (...} Ela ndo ensina arte falando: "foi ele quem fez”
ela pega os alunos e leva ao Museu, & Bienal. Ndo tem recursoe? Néo
tem problema, ela arranja: pede ao pai para levar de carro, consegue
dnibus, ganha convite e leva o teatro na escola. (Léa Leticia N.
Bianchini, ex-aluna da EEIPSG Dom Barreto, 1991).

Este aprendizado parece estar impregnado das alegrias e
descobertas a que Tuneu, citado por Albanc (1998), se refere, dizendo
serem elas mais explosivas na juventude, o que ndo significa que os mais
velhos ndo se emocionem, mas jd t8m consciéncia do percurso, por isso,
a explosdo € mais contida. Pondera ainda sobre o que chamamos
anteriormente de educag¢do estética confirmando parte de minhas
hipéteses a respeito da importéncia do contato como a obra de arte e
cem o artista:

Na formagdo artistica é muito importante g posgibilidade de conviver,
de estar instalade na aura de um artista. (...) Existe tode um
mecanismo que ndo tem discurso que explique. E uma coisa acima. E uma
coisa da aima humana. E estar instalado numa situacde.{...) Os artistas

sdo pessoas que té€m uma magic. Uma agdo que € mdgica, aiquimica,
transformadora. Entde, estar ao lade de uma pessoa assim e perceber
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sua intuigdo agindo € uma coisa que ndo se explica. {Tuneu, in Albanc,
1598: 58-9).

2

E preciso lembrar ginda, que tudo isso deve fer vida para a qual a
escola nos diz preparar. Emocionam-me, fazem-me sentir medo e
refletir sobre nossa responsabilidade enquanto educadores, as vozes de
Pablo e Leticia:

ela consegue relacicnar suas aulas com outras dreas, ndo 3¢ de escola

mas da vida mesmo! (Léa Leticia N. Bianchini, EEIPSE Dom Barreto,
19813

Acho gue nfo € uma auls para ¢ faculdade, € uma aula pera vida! {Pable
5. de Campos, Escola Curumim, 1996)

3.2.2 - DESVENDANDO A HISTORIA € REVELANDD A ARTE

Cheguei a Campinas hd vinte e dois anos, ainda estudante de Artes
Pldsticas e logo gostei da cidade pelas suas peculiaridades. Chamou-me
a atenc¢do ecletismo na arquitetura e os monumentos espalhados pelas
pragas. Assim que iniciei meu trabalho como Arte-educadora, procurei
conhecer a cidade, sua histdria e saber o que havia sido produzido em

termos artisticos para fazer parte das minhas aulas.

Sempre acreditei ser importante sentir-se cidaddo, no sentido
mais ample da palavra e, como parte desta cidadania, conhecer a

prépria cidade. Talvez por ndio ser campineirg, ter que me adapter a
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novos hdbitos e me sentir parte da cidade, veio o interesse nor
desvendar seus encantes, sua histéria e levd-la aocs meus aiunos, ou

melhor, leva-los a ela.

A educacdo estética compreende o conhecimento, o convivio, g

contemplaco estética, o fazer ¢ a experiéncic Gnica da descobertaq,
descrita por Bakthin:
A contemplaglo estética e o ate ético ndo podem abstrair o fato de
que o sujeito desse ato e desse contemplacdo artistica ocupe na
existéncia um lugar cencreto, dnico. (...} a contemplagdo € algo ativo e
produtivo. (...} O primeiro momento da minha atividade estética

consiste em identificar-me com o outro: deve experimentar - ver e
conhecer {Bakthin, 1998: 44.5),

Embora ndc conhecesse o autor nem refletisse teoricamente
sobre meu trabalho docente, isto jé era muito forte em mim e fui
buscar pessoas e livros que me contassem a histéria da cidade. Iniciei,
hd onze anos, um estudo mais aprofundado que passou a fazer parte das

aulas, despertando nos alunos o interesse por identificar-se com sua

cidade e redescobri-ia.

Inicio o trabalho a partir da sele¢do pequena, em funcido do tempo
que disponho, de alguns artistas brasileiros que represente as
diferentes dreas da arte. Na mdsica, por exemplo, destaco Villa Lobes
e Carlos Gomes que os alunos, geralmente, conheceram através de
cédulas da moeda nacional, A medida que fui sistematizando e
reorganizando as aulas, notei que as criancas levavam o assunto para
casa e comegcam a trazer reportagens antigas ou a fala dos pais ou avés
sobre Carles Gomes e principalmente sobre a cidade. Muitos

desconheciam-na, principalmente por conta da flutuagde da populacdo
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devido as universidades oscilando entre os que estlo de passcgem e
depois se estabelecem mas desconhecem as origens ¢ o5 que nascem
aqui, caso da maioria dos meus alunos, perém circulam apenas de carre
e se quer percebem seus monumentos ou desconhecem seus

significados.

A partir destes dados, decidi levé-los a conhecer mais sobre a
prépria cidade, sentirem-se responsdveis por ela e participantes da

congtrucdo da cidadania.

A pesquisa comega na sala de cula, estende-se para a familia e
termina com um passei pelo centro da cidade que chamamos de Roteiro

Cultural pelo Centro Histérico de Campinas.

Os pais e avds contribuiram de maneira muito especial nestes
onze anos de pesquisa, com materiais, reporfagens e entrevistas, além
de participarem ativamente do Roteiro redescobrindo com as criangas a
prépria cidade. Por exemplo, temos muitas empresas de fransporte,
estabelecimentos, rua e avenida e um monumento, com o nome de
“Princesa D'Oeste”, além da cidade ser conhecida como "Cidade
Princesa”, titulos que sempre me intrigaram e gque fui buscar na

historia.

E fascinante para a crianga compreender isto, especiaimente
quando, conhecendo as arigens e o desenvolvimento da sua cidade,
neste caso Campinas, descobre porque na bandeira fem a ave Fénix, os
ramos de café e de cana-de-aglicar ou ainda que aqui passgram o0s
handeirantes a caminho D'oeste e, que devido acs "Bardes do Café” a
cidade, em determinado o perfodo da histéria, destacou-se entre as

demais recebendo o titulo de “Princesa” Neste momento, toda uma
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relaclc entre os espagos e a cultura da cidade é feita e vem o desejo

de conhecer de perto o que ainda temos de testemunho.

Com a curiosidade, pronta a se transformar em ‘curicsidade
epistemolégica”, citando mais uma vez Paulo Freire, organizo a saida, 4
pé, para conferirmos as pracas, casardes e monumentos que nos mostre
esta histéria. Andamos cerca de zeis quildmetros, fazendo parada em

pontos jd conhecidos através das pesquisas e vamos conhecé-los com

outros olhos.

Normalmente nes encontramos na Praca Carlos Gomes, subimos a
Rua Irmd Serafina e contornamos o Edificio Itatiaia, projetado por
Uscar Niemever, fambém conhecido dos alunos, entregue em 1957 ¢ que
impressiona pela ousadia, especiaimente a parte anterior do prédic e a

posicdo das linhas metdlicas das marquises para dar efeito dptico.

Seguimos passando pela Prefeitura Municipal, verificando o
porque do nome “Paldcio dos Jequitibds”, agora conhecido devido &
queda de mais antigo: Monumento ds Andorinhas, em frente a Biblioteca
Municipal, Museu de Arte Contemporédnea de Campinas José Pancetti,
ilustre conhecido das criancas também: Santa Casa de Misericérdia;
Escola Carlos Gomes. Largo das Andorinhas, cujo local abriga o
monumento ac Bicentendrio “Princesa Dioeste”, Rua Benjamin Constant
com seus casardes, entre eles a Casa do Mdsico Carios Gomes: Praca
Bento Quirino, onde encontra-se o Mausoléu de Carlos Gomes: Rua
Bardo de Jaguara; Matriz do Carmo; Pontificia Universidade Catélica de
Campinas, unidade central (Pétio dos Lefes); Mercado Municipal (antiga
Estagdo de Ferro Funilense); Centro de Ciéncias Letras e Artes e

Museu Carlos Gome, onde participam de uma palestra sobre @ vida de
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Carlos Gomes: Pracgas Guilherme de Almeida e Largo do Rosdrio; Hotel
Victéria, onde funcionou o Centro Cultural Victéria no qual
participdvamos de oficina do Nicleo de Cinema de Animaclo de
Compinas e conheciamos uma cabine de proje¢do cinematogrdfica:
Catedral Metropolitang de Campinas, Paldcio dos Azulejos: Rua Ferreira
Penteado e seus resquicios do comércio cafeeiro, Estagdo Ferrovidria e
concluimos no Museu da Cidade gue desde a sua fundacgde, em 1993,
desenvolvemos este frabalho em conjunto. Neste mesmo ano, promoveu
uma exposi¢lo com desenhos e fotos do Roteiro Cultural, feitas pelos

alunocsg da EEIPSE "Dom Barreto”.

Este trabalho € a sintese de toda pesquisa gue fizemos em sala de
aula, ndo sé da histéria mas de muitos elementos artisticos. Como jd
explicitei em capitulos anteriores, trobalhamos o olhar, aprendemos a
"recortar” percebende detalhes, escolhendo dngulos e fazendo
desenhos de observagdo. Aprendemos a manusear a cdmera fotogrdfica
e a fotografar e, neste passeio, os alunos levam suas cdmeras, escolhem
o que e o 8ngulo a ser fotografado e posteriormente, fazem o desenho

de observagdo a partir destas fotos.

O resultado, melhor que descrever, serd mostrade airavés de
fotos e desenhos, feitos por criangas com idade entre dez e doze anos,
e diferentes datas, que mostram como chegam a esséncia do trago, o
que nos remete a Picasso, em suc trajetdria magistral assim como Mirs,
que buscam esta esséncia. Ndo vejam aqui comparagdes, ndo é esta
minha postura, apenas tento levd-los a descobrir o trago essencial no
desenhe e suas possibilidades que mosfram, mais uma vez, que ¢
ampliacdo do repertéric cultural ndo restringe-se a conhecer artistas,

lugares ou fatos mas leva fambém o um gesto maior no sentido de
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conhecer-se e buscar caminhos, expresser-se de diferentes formas,
abrir janelas que abrem novas janelas e, como diria Bakthin, ampiiam

seus "horizontes de possibilidades®.

As fotos que apresentarei, foram todas feitas pelos préprios
alunos durante o passeio e nos ddo idéia da participagdo deles, bem

como de parte do trajeto.

Na fote nimero 01 podemos observar os alunos fotografando e

conferindo, /n /oco, aquilo que pesquisaram.
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01 - Mausoléu Carios Gomes

raca Bento Quirine - glunss da EEIPS6 Dom Barreto,
Foto de MHelien Salustiano.

0z - Em frente ao Paldcio dos Jequitibds ~ Alunos do Dom Barreto, 1995,
[aiém dos glunes, encentram-se pais, professoras e moniteres do Museu da Cidade)
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15 - Monumenio ao 'B"wce'ﬂ?eﬁér&e da cidade - Princesa D'Qeste.
Elize Fumegalli, 3%s - Escole Curumim - 1996
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16 - Catedral Metropolitana -Patricia M. Wiziack Zego, 5%s - Dom Barreto - 1994
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18 - ngaléarios' Go'mess a/"e ';fu'ndsg Edificio Imﬁala‘:'?«%'{ﬁé éurégdn, Bog
Dom Barreto - 1595
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Um dos desdobramenios deste Roteirs Cultural estd explicitado na
fala do cineasta Mauricic Squarisi em entrevista para o Canal 25, em

marco de 1998, durante ¢ langamenio do filme de animagdc "Nhd

33

Tonico®. A entrevistadora pede a ele que conte o processeo de

elaboracdo do filme e como nasceu a idéia do mesmo:

Comecou com uma amiga, o Zezé (Oliveira, que € professora de Artes.
Sempre achei legal o jeito gue els frabalha, Antes de falar daguele
gquadre do Louvre, ela mostra ¢ tem na cidade deles. Ela me convidou
pare fazer um video desse trobalho e eu }d gostava da idéia. Um dos
lugares por onde ela passou, foi o Museu Carlos Gomes e na sala do
Centro de Ciéncias Letras e Artes, o Sr. Brdulio Mendes Nogueira, que
por 26 anos dirigiuv este museu, deu uma palestra para as crianca
Comecgou o falar da vida e da obra de Carios Gomes espontaneamente,
sé com a paixf@o. Eu achei bonito esse jeito e desde aquele dia, figuei
querendo fazer um desenho animado com aquele espontaneidade aguele
simplicidade. {...) No Pard, eles veneram Carlos Gomes. Na hora em que
ele morreu, as igrejas tocam o sing e a gente tem a impressdo que agui
ndo se faz nada. Um monte de pessoas fazem mas € tude isolado, nido
vira um movimento. Quande eu estava trabalhando nisso, encoentrei
muitas pessoas fazendo isso e a Zezé foi uma deias e aiém disso,
trabalhou na coloracdo do filme. (Mauricic Squarisi, 1998)

Portanto, podemos pensar que nossas atitudes podem escapar
pelas janelas que abrimos em nossas aulas, se juntar ¢ oufras, construir
- favos e formar colmeias e af, nossa responsabilidade aumenta e, com
ela, a necessidade de pesquisarmos e refletirmos constantemente sobre
a nossa prdxis, sobre o nossc papel enquanto educadores e sobre ¢

permanéncia do que somos e fazemos.
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2.2.3 - RECOLHENDO O NECTAR.

O néctar depende da abelha operdria que ¢ recolhe para dele

extrair ¢ mel.

Este percurso enfe o néctar e o mel, possa por momentos de

soliddo e de partilha.

Acredito ser este o objetive deste trabalho: partilhar o meu
percurse de abelha operdria que recothe o néctar com e dos alunos,,
num movimente dialético, dado que, o que retorna dos alunos € o que me
impulsiona ¢ aprender e que, também vai retornar ac alunc, de maneira

modificada.

Da mesma forma, o alunc recolhe seu néctar das aulas e outras
pessoas recolhem o néctar do trabalho, como por exemplo, o cineasta

Squarisi.

Assim, os favos se constituem nessa colmeia que tentei esbocar
“com o texto. Inconclusa, simplesmente porque ainda estd em
constituicdo, portanto, aberta, como as janelas que se abriram nos
corpos presentes nesta dissertagdo, pronta a receber abelhas e

néctares. Transpor as portas, da sala de aula ou do palco.

Abrindo-se janelas, abre-se também portas. Transpb-las ndo €
dificil por isso a porta é a metdfora do palco e ¢ palco, metdfora da
sala de aula, metdfora da vida. O espace onde colocamos ou firamos

nossas mdscaras e sé dependemos de nds mesmos, de nosso corpo. E,
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quanto mais inteiro ele estiver, mais verdadeiras serfo nossas

expressdes.

Assim, tentando despir-me das mdscaras, expondo minhas
deficiéncias provisérias, recorro & Pessoa fazende minhas suas
palavras, para fechar o que ele mesmo abriu: minha pesguisa, minhas
reflexdes e minhas metdforas carregadas das vozes de mestres com os
quais aprendi, incluinde meus alunos, pois, sem eles, se quer

questionamentos eu teria.

O mel colhido desta colmeia, complementa o texto, em forma de

fotos e poesia.
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S - ANEXOS

Anere 7

Os alunos entrevistados bem como os trabalhos artisficos
apresentados na dissertaclio, sdo oriundos das seguintes escolas: Rede

Pablica Estadual:

e« EESG Culto & Ciéncia, - periodos diurnc e noturnc entre 1980 e

1988, 1° série do Ensino Médic e 1% série do curso de Magistério;

e EPSG Prof. Milton de Tolosa - periodos diurno e noturno entre 1994
e 1996 de 5° a 8° série do Ensino Fundamental e 1% série do Ensino

Médio;

e Centro Especifico de Formagdo e Aperfeicoamento do Magistério -
periodo integral entre 1988 e 1994, 1% e 2° séries do curso de

Magistério.
Rede Particular:

e EEIPSG Dom Barreto - periodo matutino, enire 1982 e 1994, 5°

série do Ensino Fundamental;

o Colégio Rio Branco de Campinas - periodo matutino entre 1990 e

1992 1% série do Ensino Médio:

213



» Escola Curumim de Campinas - perfodo matutine em 1996 e 1997 com

alunos de 5% q 8° séries do Ensino Fundamental:

e Laboratério do Ator de Campinas - periodo noturno a partir de 1995
com gatores profissichais e estudantes de Artes Cénicas de

diferentes idades:

» Servigo Social do Comércio - Campinas, Projeto Curumim (educacdo

informal) - perfodo diurno « partir de 1995 com criancas em idade

entre 09 e 12 gnos.
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Anereo Z

Roteiro para entrevista com ex-alunos:

» Nome - ILdade - data
e Ano e local em que foi meu aluno
s O que faz atuaimente - Profissdo

e O frabalho desenvolvido nas aulas teve alguma influéncic na sua escolha

profissional?
s O que ficou das aulas de Educacdo Artistica ?
e Mudou o conceito gue vocé tinha sobre:
» a disciplina Educagdo Artistica
» arte/artistas
s exposi¢des de artes visuais
» apresenfacdes cénicas, musicais e/ou de danga
« Fale um pouco sobre o desenho:
e se havia dificuldades,
» se o trabalho com desenho ajudou de alguma forma

e se vocé continuou a desenhar, etc.
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¢ Fale também dos resultados positivos e/ou negativos sobre o trabalho corporal e

dramatizacBes que experimentamos a partir das aulas.

* Em relagdo &s saidas que faziamos para museus, espetdculos e o roteiro cultural

no centre da cidade, o que ficou, o que marcou, e suas consequéncias

s A parfir do que experienciamos em sala de aula vocd sentiu necessidade de
buscar uma outra forma de expressdo? (teatro, pintura, desenhe, misica

fotografia, etc.).

» Em relagdo & minha postura enquanto profissional faca suas criticas apontando

pontos positivos e negativos.

* Gostaria que voce se colocasse sobre o relacionamento professor/aluns (se foi

tenso, desagraddvel, bom, afetivo, autoritdrio, enfim, fale-me com sinceridade)

» Se vocé tiver desenhos, textos, fotos, video, etc. de algum trabalho que fizemos,
bem como trabalhos atuais que terham sido, de alguma forma, consegiiéncia do
que realizamos nas aulas, poderia emprestar-me para fazer parte da

dissertagdo? Comprometo-me a xerocar e devolver “inteirinho”.

Obrigada por colaborar com minha pesquisa. Fone: 231.9168 Av. Ir. Serafina, 657

ap. 51, Centro ou Unicamp a combinar.

UNICAMP
BIBLIOTECA CENTRAL
SECAQ CIRCULANTE

216




