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O gato comeu.

Tinha na rua menina

Tinha na rua menino

Tinha na rua jogo de bola
jogo de taco, calgada pintada
Para as amarelinhas, da terra ao céu.
A rua agora € vazia

Meninos e meninas atarefados
Meninos e meninas fechados
Nas creches, escolinhas.

Nao tém como ver o céu.

A casa agora é vazia

Velhos ociosos e solitarios
Nos hospitais, asilos

Nao tém como ver o céu.

Para falar de suas dores,
Pagam-se profissionais,

S6 conseguem ser ouvidos

Os que forem consumidores.

Maria N. Agra Hassen



RESUMO

O presente estudo buscou compreender quais os sentidos atribuidos a arte e a seu ensino
pelas criancas dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. A pesquisa foi realizada na Escola
Municipal Mestre Vitalino, situada no Alto do Moura em Caruaru. Os sujeitos
colaboradores na construcdo desta pesquisa foram vinte e uma criangas do 2° Ano A e treze
criancas do 5° Ano B. Para realizacdo deste estudo, desenvolvemos uma discussao tedrica
acerca do Ensino da Arte e os sentidos que foram sendo reproduzidos atraves dos tempos
dentro das correntes educacionais, onde se situam as diversas concepcdes para esse ensino.
Tecemos também uma discussdo articulando os eixos Estética, Educacdo Estética e Ensino
de Arte (BARBOSA, 1975; SILVA, 2005; AZEVEDO, 2010; AMORIM, 2007; LOPONTE,
2006; DUARTE JUNIOR, 2000; MAFFESOLI, 1998). Além disso, realizamos uma
problematizacdo da prépria nocdo de infancia, tomando como referéncia a perspectiva da
Sociologia da Infancia (CORSARO, 2011; SARMENTO, 2008; DELGADO; MULLER,
2005), Filosofia da Infancia (KOHAN, 2003; LARROSA, 1999) e as implicacGes destas
concepcdes para se pensar o lugar da crianca e da infancia e sua educagdo. Como
metodologia optou-se por uma pesquisa qualitativa de abordagem etnografica, com a
intengdo de dar voz e visibilidade as criangas. Os instrumentos de coleta de dados foram as
conversas informais gravadas com as criancas, a observacdo com registro no diario de
bordo, fotografias e filmagens. Como resultados da pesquisa destacam-se varios sentidos
que emergiram dos discursos das criancas que tiveram diversos desdobramentos, tais como:
as criangas ja trazem uma experiéncia estética para a escola a partir do que é vivenciado por
elas no cotidiano; na sala de aula, mesmo se materializando na pratica as diversas
concepgdes de ensino de arte repassadas atraves dos tempos, é possivel perceber que as
criancas dao novos sentidos a essas concepcdes quando revelam uma construcao autbnoma
a partir de seus préprios entendimentos sobre a arte; dentre outras coisas, as criangas
evidenciam como o brincar, a brincadeira, a imaginacao, a criacao - lécus da construcdo das
culturas infantis- por vezes limitados e restritos para elas na escola, é significado, sobretudo
na aula de arte. Porém, por outro lado, nas criancas, sobretudo do 5° ano, movidas mais pelo
oficio de aluno do que pelos modos de ser crianca, identificamos uma énfase maior a
dimensédo conteudista do ensino arte. De todo modo, a fala das criangcas do 5° ano registra
uma significagdo muito pertinente: a aula de arte como sendo um espaco/tempo do
conhecimento, da expressdo, do impulso criativo, espaco no qual se pode exceder algumas
linhas a mais do que é previamente estabelecido no contexto escolar. Em linhas gerais, a
aula de arte, para além do que j& foi colocado, aparece na voz das criangcas como um
momento que potencializa a dimensdo sensivel e a criatividade. Trata-se de uma pesquisa
que exprime uma diversidade de sentidos diferentes, mas ndo excludentes, o que reafirma a
necessidade de mais acdes e estudos articulados contemplando as especificidades dos anos
iniciais do ensino fundamental, sobretudo no que se refere a infancia e a compreensdo do
sentido e do lugar da arte e seu ensino presente no espago escolar.

Palavras-chave: Arte. Ensino de Arte. Educacdo Estética. Ensino Fundamental. Criancgas.



ABSTRACT

This study aimed to comprehend which are the meanings assigned to arts and its teaching in
children on the Early Years of Elementary School. The research was held in Mestre Vitalino
Municipal School, situated in the region Alto do Moura in Caruaru. The colaborating
subjects in the construction of this research were twenty-one child from the Class A 2nd
year and thirteen childs from the Class B 5th year. To perform this study we developed a
theoretical discussion around Arts Teaching and the meaning that were being reproduced
through the times inside the educational currents, where are located the diverse conceptions
for this teaching. We also built a discussion articulating this axis of Aesthetic, Aesthetic
Education and Arts Teaching (BARBOSA, 1975; SILVA, 2005; AZEVEDO, 2010;
AMORIM, 2007; LOPONTE, 2006; DUARTE JUNIOR, 2000; MAFFESOLI, 1998).
Besides, we performed a problematization of the own notion of childhood, taking as
reference the perspective of the Childhood Sociology (CORSARO, 2011; SARMENTO,
2008; DELGADO; MULLER, 2005), Childhood Philosophy (KOHAN, 2003; LARROSA,
1999) and the implications of these conceptions to think the place of the child and the
childhood and its education. As methodology was chosen a qualitative research of
ethnographic approach, with the intention to give voice and visibility to the children. The
instruments of data collection were the informal conversations recorded with the children,
the observation with registration in the research diary, photographies and films. As result of
the research we highlight the many meanings that emerged from the children's discourses
that had several ramifications, such as: the children already bring an aesthetic experience to
school from what is done by then daily; in classroom even practically materializing the
many concepts of arts teaching passed through times, it is possible to notice that children
give new meanings to these conceptions when revealing an autonomous construction from
their own understanding about arts; among other things, the children show how playing, the
imagination, the creation — locus of the construction of children's cultures — many times
limited and restricted from them in school, is signified, especially in arts class. However, on
the other side, the children, especially from the 5th year, motivated more by the office of
student than by the ways of being a child, we identified a larger emphasis to the dimension
of content knowledge of arts teaching. By all means the speech of the children from the 5th
year registers a very relevant significance: the arts class as being a space/time of the
knowledge, the expression, the creative impulse, space, in which it is possible to exceed
some lines from what is previously established in the school context. To summarize, the art
class, from beyond what was already established, appears in the children's voice as a
moment that boosts the sensitive dimension and creativity. It is a research that expresses a
diversity of different meanings, but not exclusive, which reassures the need of more actions
and articulated studies contemplating the specifies of the early years of elementary school,
mainly in what is referred to childhood and the comprehension of meaning and place of arts
and its present teaching in the school space.

Keywords: Arts. Arts Teaching. Aesthetic Education. Elementary School. Children.
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INTRODUCAO

Tudo o que sei do mundo, mesmo devido a ciéncias, 0 sei a partir da minha
visdo pessoal ou de uma experiéncia do mundo sem o qual os simbolos da
ciéncia nada significariam. Todo o universo da ciéncia € construido sobre o
mundo vivido, e se quisermos pensar na propria ciéncia com rigor, apreciar
exatamente o seu sentido e seu alcance, convém despertarmos
primeiramente esta experiéncia do mundo da qual ela é expressédo segunda

(...)
(Merleau-Ponty)

Merleau-Ponty defende que é a partir da visdo pessoal do mundo que a ciéncia é
construida, tendo como base principal a experiéncia vivida. Este trabalho de dissertacéo,
intitulado “Arte e seu ensino: sentidos atribuidos pelas vozes das crian¢as nos anos
iniciais do Ensino Fundamental”, tem como impulso inicial esse pensamento filosofico, por
compreender a arte, seu ensino e a educacdo estética como fluxo de minha experiéncia vivida
como atriz, professora de teatro, arte/educadora e encenadora. Essa experiéncia acaba por me
revelar novas formas de perceber e atribuir sentidos e significados as coisas. E nesse
movimento que foram surgindo muitas inquietacdes, reflexdes e indagagfes que me
impulsionaram a comegar trilhar caminhos em direcéo desta pesquisa.

O dialogo constante com o fazer artistico e a pratica pedagogica com o ensino do
teatro ao longo do tempo possibilitou a construcdo e a consolidacdo da minha carreira e de
minha profissionalizac&o nas areas em questéo. A vasta experiéncia com o ensino do teatro na
educacéo escolar acabou por gerar uma grande necessidade de aprofundar os estudos ligados
aos campos conceituais de arte e de educacgdo, pois, como afirmam Ferraz e Fusari (2009),
para se ensinar arte € preciso ter dominio e conhecimento dos dois fenémenos, o artistico e 0
educacional.

Foi assim que comecei a trilhar um caminho rumo a uma formacdo académica,
primeiramente no Curso de Pedagogia, onde fui monitora durante dois anos da disciplina de
“Arte e Educag@o”. Dessa experiéncia surgem outras inquietag0es, outros questionamentos,
outros didlogos que me levaram a fazer parte em 2010 do Projeto de Extensdo “Arte-
Educagéo: Da Universidade a Escola” - Musica e Teatro, onde fui monitora do Médulo de
Teatro durante dois anos. A constancia das discussoes, das reflexdes em torno do ensino de
arte, que tiveram inicio no chdo da escola, indo na direcdo da academia, onde essas discussées
foram ampliadas, gerou a necessidade de um mergulho mais profundo em torno dos assuntos
em pauta. Essa demanda impulsionou minha entrada no mestrado, como também meu
ingresso no Grupo de Estudo em Artes e Educacdo - GESTARDES.
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Desse modo, passei a transitar entre a experiéncia vivida na escola e a teoria nos
estudos académicos. Assim, minha pratica docente em arte passa constantemente por um
processo de ressignificacdo de sentidos que ndo se esgotam e ndo encontram respostas
fechadas, pelo contrario a cada dia surgem novas duvidas e novos desafios a serem
enfrentados, em especial nos caminhos agora trilhados no mestrado.

Sempre defendi uma formacao humanista pautada numa dimensao reflexiva e sensivel
ndo sé em torno da arte, mas de qualquer area do conhecimento, que somente com 0s estudos
tedricos compreendi que esse pensamento me encaminhava em dire¢cdo dos estudos da
Educacdo Estética. Considero pertinente também trazer aqui que ao longo do tempo meu
trabalho com educacéo foi através do ensino de teatro com criancas e adolescentes do Ensino
Fundamental 1I. A partir de 2010 comecei a trabalhar com criangas dos anos iniciais do
Ensino Fundamental I; isso se constituiu como outro grande desafio, pois tornou-se necessario
compreender e estudar também dois campos conceituais complexos e imbricados, a “infancia”
e a “crianga’.

Essas foram as motivagOes primeiras que vislumbraram a concretizacdo desta
investigacdo que foi desenvolvida na Escola Municipal Mestre Vitalino, situada no Alto do
Moura em Caruaru. A mesma esteve atrelada a observacdo participante com registros no
diario de pesquisa, as conversas informais gravadas com as criancas, fotografias e filmagens.
Os sujeitos colaboradores na construgdo desta investigacdo foram vinte e uma criangas do 2°
Ano A e treze criangas do 5° Ano B.

A referida pesquisa esta inserida num contexto de investigagdes acerca do Ensino de
Arte situado nos anos iniciais do Ensino Fundamental, que busca unir as discussées em torno
da dimensdo do sensivel inserida num eixo conceitual denominado de educacdo estética
conhecida também como educacio da sensibilidade (DUARTE JUNIOR, 2000; GALEFFI,
2007; AMORIM, 2007).

Em busca de aproximacdo com os estudos produzidos relacionados coma tematica em
questdo, foi necessério fazer uma investigacdo em torno dos aportes tedricos que embasam
esta pesquisa, 0 que abriu um leque de possibilidades para que fosse possivel um didlogo com
as publicacBes dos ultimos anos, que revelaram quais 0s temas mais debatidos bem como as
principais discussdes e contribuicdes e pertinéncias para areas em questéo.

Assim sendo, o levantamento foi realizado no periodo de 2000 a 2011," e foi dividido

! Informag@es estatisticas em relagdo ao levantamento dos estudos realizados através das bibliotecas das
Universidades Federais do Nordeste, dos GTS da Associacdo Nacional de Pds-Graduacgdo e Pesquisa em
Educagdo-ANPED e nos Congressos Nacionais da Federagdo de Arte/Educadores do Brasil - VVer anexos.
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em trés etapas a saber: na primeira etapa tive como proposito localizar todas as Universidades
Federais do Nordeste que possuem um programa de Pds-Graduagdo Stricto Sensu em
Educacao, onde foi feito um levantamento das dissertacGes e das teses com tematicas que se
situavam na perspectiva desta investigacao.

Esse procedimento se deu através dos sites das bibliotecas das Universidades Federais
de cada estado. A segunda etapa foi recorrer as reunides anuais da Associacdo Nacional de
Pds-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo-ANPED nos GT-13 - Ensino Fundamental, no GT-
24 Educacéo e Arte e no GT-8 - Formacéo de professores. Por fim, na terceira etapa foi feito
um levantamento dos artigos publicados nos Congressos Nacionais da Federacdo de
Arte//Educadores do Brasil — CONFAEB. E importante ressaltar também que essa
investigacao se estendeu para as consultas em livros e para outras publicacdes cientificas.

Os estudos revelam que o Ensino de Arte sofreu influéncias histéricas de acordo com
as tendéncias educacionais, trazendo diferentes sentidos para essa area, situados nos ambitos
dos periodos historicos em que esse ensino estava inserido. Nesse sentido, 0 ensino de arte
situa-se dentro das concepc¢des de arte como técnica, expressdo, atividade e conhecimento
(BARBOSA, 1975; SILVA, 2005; FERRAZ; FUSARI, 2009; ALMEIDA, 2004; AZEVEDO,
2010; VIDAL, 2011).

Essas concepcdes trazem diversas implicacbes e problematizacbes que véo
perpassando o ensino de arte dentro de uma perspectiva histérica. Logo, a maioria dos estudos
aponta que essas concepgOes estdo fortemente implicadas com a falta de formacéo de
professor para o ensino de arte, 0 que acaba por constituir um ensino polivalente, centrado no
fazer, desvinculado de um processo reflexivo que contribua para uma aprendizagem
significativa em arte (BARBOSA, Ana Mae, 2003; SILVA, 2005; DELGADO, 2010;
VIDAL, 2011).

Dentro desse ambito, € possivel perceber que ensino da arte continua sendo complexo,
pois retine fundamentos tedricos, historicos, metodoldgicos, epistemoldgicos, instrumentais e
conceituais (MARTINS, 2006; PIMENTEL, 2006; ALMEIDA, 2004; SILVA, 2005). Isso s6
vem reforcar que a grande demanda para esse ensino continua sendo a formagdo de
professores para atuarem nessa area. Agregadas a essa demanda, surgem outras dificuldades,
como desvalorizacdo da disciplina; falta de infraestrutura, de tempo, material adequado,
baixos salérios entre outros.

Diante do exposto, os estudos de Barbosa, Ana Mae (2003, 2008), Almeida (2004),
Ferraz e Fusari (2009) abordam e destacam a precariedade do ensino de arte dentro do &mbito

escolar, que, segundo essas autoras, se da de forma fragmentada e descontextualizada. Nessa
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direcdo, as praticas educativas em arte muitas vezes estdo focadas em desenhos prontos para a
crianca recortar, colar e pintar; copias de obras de arte de artistas famosos em nome da
releitura (BARBOSA, 1975), onde as aulas sdo encaradas como momento de fazer qualquer
coisa, de forma improvisada, onde a arte € confundida com a elaboracdo de festas na escola
dentro das datas comemorativas.

Todas essas questdes so reafirmam que o ensino de arte, em especial nos anos iniciais
do Ensino Fundamental, muitas vezes se da de forma inadequada no tratamento metodolégico
e conceitual (SILVA, 2005; ALMEIDA, 2004). E importante destacar que as questoes
expostas ndo se constituem como discussdes novas, sdo assuntos debatidos ao longo dos anos
em torno do processo de ensino e aprendizagem em arte.

Porém, é preciso enfatizar também que desde a década de 80, os debates em torno
desse assunto foram ampliados envolvendo os conceitos e as metodologias do ensino de arte,
debates que foram realizados em caréater nacional e internacional se intensificando até os dias
atuais. A partir dessas discussdes dos movimentos e das lutas por parte dos pesquisadores,
arte-educadores e artistas (MEDEIROS, 2010; BARBOSA, 2008, 2010; ALMEIDA, 2004),
significativos avancos foram dados em direcdo a melhoria do ensino da arte. Isso se reflete no
momento atual, demonstrando que o ensino da arte e a formacdo de professor para essa area
tém ganhado notoriedade. Assim, hoje j& é possivel detectar olhares mais exigentes e
cuidadosos em relacdo a esse ensino no ambito escolar.

Nessa perspectiva, os estudos de Silva (2005) trazem importantes contribui¢des
destacando a Arte/Educacdo como sendo um campo de conhecimento empirico conceitual que
se tornou aberto a diferentes enfoques e vem agregando em seu corpus diversificadas linhas
de atuacéo, estudo e pesquisa, dentre as quais destacamos: a formacdo do professor para o
ensino de arte; a Histdria do ensino de arte no Brasil; Danca/Educacdo; Educacdo Musical; o
ensino da arte na educacdo escolar; o ensino das artes visuais; 0s fundamentos da
Arte/Educacao; os processos de aprendizagem da arte e Teatro/Educacdo. Em linhas gerais,
essas tematicas vém reforcar o conceito de que a arte na educacdo é um vasto campo do
conhecimento (BARBOSA, Ana Mae, 2003; BARBOSA, 2008, 2010; RIZZ, 2003; SILVA,
2005; AZEVEDO, 2010, 2014; CUNHA, 2010).

As discussbes atuais estdo centradas também em abordagens como
multiculturalidade/interculturalidade, abordagem triangular, cultura visual, ensino de arte e
tecnologias digitais e educagdo estética. Considero importante destacar que essas abordagens

sdo importantes contribuicBes para se pensar 0 Ensino de Arte na atualidade como expresséo,
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cultura e conhecimento (BARBOSA, Ana Mae, 2003; BARBOSA, 1998; DIAS, 2008;
SILVA, 2005; AZEVEDO, 2010, 2014; PONTES, 2011).

Outro enfoque importante para este estudo sdo 0s questionamentos que a pos-
modernidade tem propiciado com reflexdes que d&o destaque a necessidade de uma educagédo
que tenha como base as complexas relagbes sociais, considerando as diferencas, as
identidades e as culturas de cada individuo e grupo social. Uma das principais discussdes da
atualidade recai sobre o sujeito preconizado pelo iluminismo, em que a énfase se da na
capacidade racionalizante desse sujeito, desconsiderando por completo a dimensdo do
sensivel.

De fato, no momento atual, a educacdo passa a destacar a subjetividade e as diversas
formas de manifestacGes humanas. Nesse ambito, surgem também novas reflexdes, novos
questionamentos em torno do ensino de arte, que acabam produzindo novos sentidos em que
se comeca a configurar numa tela mais sensivel e pensante para esse ensino. Nesse contexto
se insere a educacdo estética ou educacdo da sensibilidade (DUARTE JUNIOR, 2000;
GALEFFI, 2007; AMORIM, 2007; MAFFESOLI, 1998; ALVAREZ, 2006; AMORIM,
2007).

Quanto ao ensino de arte, é possivel inferir a partir dos estudos levantados que existe
uma producao significativa em torno da arte/educacdo em seus diferentes aportes. A grande
maioria das producdes esta pautada na formacdo do professor de arte e aborda as linguagens
especificas de arte como teatro, danga e musica. Porém, o destaque fica por conta da
vastissima producdo em torno das artes visuais.

Nessa perspectiva, surge interesse cada vez mais crescente em pesquisas envolvendo
diferentes temas e aspectos sobre o processo de ensino da arte no ambito escolar: Formacao
de professores, arte, educacéo e filosofia, ensino da arte na contemporaneidade, metodologias
de ensino, arte e as culturas visuais, arte e tecnologia digital, arte e arquitetura, sao discussoes
em producdes em dissertacdes e teses, mas principalmente nas publicacfes de artigos no GT
24 da ANPED e em especial nos congressos da FAEB.

Outra questdo percebida, e que considero pertinente ressaltar, € que a abordagem
triangular (BARBOSA, 1999) continua sendo uma referéncia efetiva para o ensino de arte e
tem sido utilizada em grande escala nas producdes de varios pesquisadores brasileiros
(CUNHA, 2010; AZEVEDO, 2010, 2014; PONTES, 2011; SILVA, 2005) dentre outros.

O Ensino de Arte como conhecimento, expressao e cultura no periodo Pds-Moderno
(BARBOSA, 2010; AZEVEDO, 2010, 2014; SILVA, 2005; VIDAL, 2011) é outra constancia

nos recentes estudos. Essa linha de pensamento € uma das ancoragens teoricas desta pesquisa,
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por compreender que essa perspectiva de ensino pode propiciar um olhar mais humano,
consciente, reflexivo e critico do ser humano na sua relacdo consigo mesmo, com 0 outro e
com o mundo.

Diante do exposto, meu olhar esteve centrado no ensino de arte, visando tambem a
compreender as possiveis contribuicdes da educacdo estética a partir de um olhar mais
sensivel e pensante em torno do ensino arte na infancia dos anos iniciais. Buoro (2009) reitera
esse pensamento quando destaca que pensar a arte como conhecimento € situa-la na visdo
contemporanea da Ciéncia, que busca resgatar um ser humano global, um resgate que ndo esta
calcado somente no conhecimento cientifico. Assim, penso o sensivel ndo somente pelo
angulo da emocédo, mas um sensivel pensado dentro do processo de humanizacdo da crianca,
ou seja, pautado na educacao estética.

Em relacdo a educacdo estética, € importante ressaltar que esta investigacao parte de
uma discussdo mais ampla, extrapolando o campo da arte, que trata da educacdo da
sensibilidade, que lida naturalmente com a ética e com a forma de ser e estar no mundo
(DUARTE JUNIOR, 2006; ALVAREZ, 2006; GALEFFI, 2007; MAFESOLLI, 1998).
Porém, nessa perspectiva nos estudos levantados na regido nordeste, foi constatada uma
lacuna imensa, pois s6 foram localizadas duas dissertacfes que abordam o assunto: Ferreira,
Gilmar (2010) trata da educacdo estética a partir de sua experiéncia como poeta e professor de
Educacdo Fisica, identifica e analisa os poetas/declamadores em experiéncias sensiveis
vivenciadas em Oficinas de Poesias, realizadas em sete escolas publicas do Estado do Rio
Grande do Norte. Por sua vez, Santos (2010) trata do assunto a partir de estudos com
experiéncias estéticas vivenciadas por cantores-educadores no processo de formacdo
humanescente, esse estudo também foi localizado no Rio Grande do Norte.

Considero pertinente destacar que da variedade de artigos localizados nessa
investigacdo foi possivel perceber que alguns trabalhos além de focalizarem a docéncia em
arte (DELGADO, 2010; FARINA, 2010; PIMENTEL, 2006) dentre outros, trazem também a
estética dentro do contexto de formacéo estética do professor e do arte-educador (PEIXOTO,
2010; PEREIRA, 2010; FICHER, 2009; FARINA, 2010; SILVA, 2010) dentre outros. Porém,
foi possivel perceber outros sentidos em relagdo a estética, como razdo estetica, atitude
estética e experiéncia estética (PEREIRA, 2010). Néo foi localizada pesquisa nem artigo que
tratasse da educacdo estética e seus desdobramentos relacionados com a infancia e a crianca.

Essa lacuna encontrada em relacdo a producdes que discutam o assunto encontra
ressonancia nos estudos de Duarte Janior (2006). O referido autor reivindica uma educacéo

com uma base de formacdo humanista e sensivel da universidade a educacédo basica.
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Em relacdo ao ensino de arte nos anos iniciais na perspectiva do olhar da crianca, a
partir de seus pensares e de seus discursos ou qualquer estudo nessa direcdo que enxergasse a
crianca e a infancia sobre o angulo das lentes da Sociologia da Infancia e da Filosofia, ndo foi
encontrada nenhuma pesquisa que trouxesse essas abordagens. Foram localizadas trés
dissertacdes - Silva (2004), Silva (2007) e Delgado (2010) - que abordam o Ensino de Arte no
Ensino Fundamental na perspectiva da formacdo do professor. Esses dados se constituiram
como referéncias importantes para esta pesquisa.

E necessario ressaltar que esse trabalho se distingue sobretudo por dar visibilidade as
vozes das criancas. Assim, o didlogo entre educacdo, arte, educacdo estética, infancia e
crianca é fundamental para compreendermos o ensino da arte e a dimensao sensivel na
educacdo das criangas dos anos iniciais do Ensino Fundamental, bem como os sentidos
atribuidos pelas criangas a arte e a seu ensino nesse nivel de escolaridade. Esses sdo
elementos que interpelam a escolha do objeto de estudo que, por sua vez, esta imbricado com
discusses teoricas e praticas relacionadas, como ja foi destacado com a minha vivéncia com
a arte e o ensino de arte.

Diante do que foi exposto, apresenta-se o0 problema que orientou a realizacdo desta
investigagdo: quais os sentidos atribuidos pelas criangas a arte e seu ensino nos anos
iniciais do Ensino Fundamental? A partir da questdo apresentada torna-se necessario um
olhar atento e uma escuta sensivel em torno do que as criancas pensam, falam e vivenciam em
arte. Sendo assim, foi delimitado como objetivo geral: compreender quais sdo os sentidos
atribuidos pelas criangas a arte e seu ensino nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Ainda,
apresentam-se 0s objetivos deste estudo em dialogo permanente com a questdo de pesquisa
delimitada: Identificar a compreensdo que as criancas tém sobre arte e seu ensino;
Identificar se as aulas de arte dialogam com a educacao estetica; Analisar a importancia
da arte na educacdo para o modo de ser crianca. Apresentam-se ainda como perguntas
norteadoras deste estudo: o que as criancas dizem e pensam sobre a arte e seu ensino? O que
fazem as criangas nas aulas de arte?

Conduzida por essas questes, delimitei os caminhos a serem percorridos neste
trabalho, o qual foi constituido de cinco momentos. Para tanto, o texto esta dividido em cinco
capitulos: no primeiro capitulo, é desenvolvida uma discussdo teorica acerca do Ensino da
Arte e os sentidos que foram sendo reproduzidos através dos tempos dentro das correntes
educacionais, onde se situam as diversas concepcOes para esse ensino. No segundo capitulo,
foram realizadas reflexfes articulando os eixos Estética, Educacdo e Ensino de Arte; para

tanto, € discutida a diversidade de concep¢des do termo “estética”, com destaque para as
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imbricacbes entre Educacdo Estética e Arte/Educacdo. No terceiro capitulo, €
problematizada a propria nocdo de infancia, tomando-se como referéncia a perspectiva da
Sociologia da Infancia, Filosofia da Infancia e as implicacbes destas concepgbes para se
pensar o lugar da crianca e da infancia e sua educagdo. No quarto capitulo, é apresentada a
construcdo do percurso metodoldgico, onde o campo da pesquisa é caracterizado, bem como a
escolha dos sujeitos e os procedimentos da coleta dos dados. No quinto capitulo, sdo
apresentadas as reflexdes e os dados da pesquisa. Nesse momento do texto a intencdo foi
compreender os sentidos atribuidos pelas criangas acerca da arte e seu ensino.

Por fim, nas consideracdes finais deste estudo damos énfase aos resultados da
pesquisa, onde destacam-se varios sentidos que emergiram dos discursos das criancas, que por
sua vez tiveram diversos desdobramentos. Em linhas gerais, os discursos das criancas
revelaram diferentes visGes sobre a arte. Dessa maneira, as criangas ja trazem uma experiéncia
estética para a escola a partir do que é vivenciado com a arte por elas no cotidiano. Isso ficou
claro em especial quando as mesmas discorrem sobre o contexto cultural, social e econémico
da comunidade em que elas vivem.

Consciente da provisoriedade desse trabalho, aqui nos interessam, sobretudo, as
reflexdes que possibilitaram conduzir a arte e seu ensino, num contexto bem particular, a

saber, o0 da crianca e da infancia.



24

CAPITULO 1 A ARTE E SEU ENSINO: mapeando os sentidos atribuidos

historicamente

Nenhuma analise da arte ou justificativa de seu papel
seria adequada se negligenciasse 0s prazeres da arte em
si. A arte tem a capacidade mégica de mandar-nos a lua,

como um foguete, pode fazer nossos coragdes baterem
mais rapido, pode fazer-nos corar, pode criar um
sentimento, um impeto, que é a sua propria recompensa.
Elliot Eisner

1.1 Sentidos atribuidos ao Ensino de Arte: introduzindo questdes

Para que possamos compreender um pouco sobre os sentidos atribuidos a arte e ao seu
ensino nos dias atuais é preciso buscar auxilio nos recortes temporais. Barbosa (2008),
defensora do ensino de arte numa perspectiva pés-moderna, corrobora essa questdo quando
afirma, citando Eisner, que a funcdo da historia é explicar o presente. E ancorada nessa
reflexdo que tento fazer um breve tracado histérico em relacdo ao assunto em questéo.

Falar de “arte” do ponto de vista historico ¢ tratar de um assunto denso e complexo,
que vem sofrendo muitas transformacdes. Através dos tempos, diferentes significados foram
sendo construidos em torno da arte como manifestacdo humana e artistica, significados esses
que de acordo com Strazzacappa (2004) comecaram a surgir desde as primeiras formas de
expressdo. Para essa autora, o0 homem primitivo se expressava por meio de desenhos
rupestres, manifestando-se também através da movimentacdo corporal para transmitir seus
medos, evocar deuses, enfrentar o inimigo e agradecer pela colheita.

De acordo com Buoro (2009), esses desenhos feitos pelo homem primitivo nas
cavernas chegam aos dias atuais chamados por nds de imagens artisticas. Essa manifestacao
se estendeu ao longo do tempo e foi se direcionando para uma perspectiva mais ampla em
torno do sentido da arte, onde historicamente a mesma foi ganhando uma infinidade de
definicoes.

Em relacdo a diversificacdo de definicdes sobre a arte, a pesquisa do critico de arte
Frederico Morais (1998) traz um grande legado centralizado em um estudo de quarenta anos,
referente a dois milénios de historia da arte, onde o referido autor aborda diversos pontos de
vista sobre a mesma, desde pensamentos de andnimos, de artistas, de filésofos, de criticos,
dentre outros. Esses, por sua vez, trazem influéncias de varias escolas e tendéncias para

conceituarem a arte.
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O estudo de Morais (1998) revela 801 conceitos sobre arte, varios deles se
contradizem, gerando inquietacdes e a0 mesmo tempo tornam-se uma contribuicao rica para
gue possamos entender que ndo existe um conceito fixo e estanque para uma definicdo sobre a
arte. Assim, de acordo com esse autor é preciso enxergar a arte numa perspectiva ambigua,
hibrida e plural. Nesse sentido, a multiplicidade que a envolve possibilita a perpetuacdo da

mesma.:

A arte ndo morrera por que simplesmente na arte ndo ha progresso. Nem, a
rigor, decadéncia. Mudam os meios de expressdo, mudam 0s suportes, 0s
materiais e as técnicas empregadas pelo artista, as formas de apresentacao e
circulagdo das obras de arte, mas, essencialmente a arte ndo muda. Desde os
tempos pré-histéricos ela é sempre uma necessidade vital para 0 homem e
as nacdes. As questBes da arte serdo as questdes de sempre (MORAIS,
1998, p. 17).

O conceito destacado pelos autores supracitados coloca a arte como uma necessidade
vital para a humanidade desde o homem pré-histdrico, que foi adquirindo sentidos mais
autdbnomos, sendo perpassado por diversas questOes estilisticas e estéticas, situadas em
contextos historicos, politicos, sociais e culturais: “Portanto, a arte se faz presente, desde as
primeiras manifestacdes de que se tem conhecimento, como linguagem, produto da relacéo
homem/mundo” (BUORO, 2009, p. 20).

Essa relacdo apontada por Buoro (2009), entre 0 homem e 0 mundo, esta presente a
partir da forma como o homem se relaciona com a natureza desde os tempos mais remotos,
em busca do desenvolvimento de mecanismos para sua sobrevivéncia. Para essa autora, nesse
processo relacional, 0 homem néo é “puro”, ¢ um ser bioldgico que ndo esta separado de suas
especificidades psicoldgicas, sociais e culturais. A arte é inserida nesse movimento como
linguagem, representacédo e interpretacdo de mundo, que acaba por revelar ao homem novos
sentidos que vao se situando de acordo com os variados periodos historicos.

Desse modo, 0 homem tem se utilizado das diversas manifestac@es artisticas através
dos tempos como forma de expressar seu entendimento e sua apropriacdo em torno da
natureza e da vida social. Sendo assim, a arte estd naturalmente envolvida com as relagdes
humanas e com o processo educativo, pois as diversas expressdes artisticas tém estado
presentes ao longo dos anos no ambito escolar (SESTITO; NEGRAO; TERUYA, 2010).

Dessa maneira, 0 ensino de arte se faz presente na escola atrelado as mudancas sociais,
politicas e econdmicas sofridas pelo sistema educacional brasileiro. Isso, naturalmente, resulta
no surgimento de novos sentidos para o ensino de arte, de acordo com as propostas

educacionais da escola dentro do periodo no qual ela se encontra inserida, pois o ensino de
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arte na educacéo escolar também sofreu influéncia das mudancas ocorridas na epistemologia e
historia da arte:

Contudo, a significacdo para os usos que se fez da arte na educagdo néo
dependia somente do papel assumido pela escolarizacédo, pois o contetdo e a
prépria historia da arte em sua amplitude de dimens@es, permitiam que lhe
fosse atribuida sentidos e funcbes diferentes - linguagem, expressao,
habilidades entre outros (PONTES, 2011, p. 02).

Na busca de entender com mais propriedade essas questdes, foi preciso situar neste
estudo os diversos sentidos e as diferentes concepcdes de arte que foram permeando seu
ensino na educacdo através do tempo. Assim, tornou-se necessario travar um didlogo com
algumas tendéncias educacionais com suas concepg¢des pedagdgicas para uma melhor
compreensdo das perspectivas que configuram o lugar e os sentidos atribuidos a questdo do
ensino de arte no contexto escolar.

De acordo com Barbosa (1975, 2003), Silva (2005), Ferraz e Fusari (2009), Almeida
(2004), Azevedo (2010, 2014) e Vidal (2011), as tendéncias conceituais e histéricas estdo
assim configuradas para o ensino de arte no Brasil: Arte como Técnica; Arte como Expressao;
Arte como Atividade e Arte como Conhecimento.

Essas concepcOes de ensino de arte séo elementos primordiais para a compreensdo dos
sentidos atribuidos a esse ensino, situado dentro das tendéncias educacionais brasileiras, a
saber: Escola Tradicional, Escola Nova e Escola Tecnicista, como também, as discussdes e

reflexdes contemporaneas que envolvem o referido ensino.

1.2 Escola Tradicional: da Arte e seu Ensino como Técnica

De meados do século XIX para o inicio do seculo XX, a sociedade se modificou e
passou a engendrar novos meios de producdo (GADOTTI, 2008). Enquanto a Europa
preparava-se para a Primeira Guerra Mundial, o Brasil comecava a viver, a partir de 1894, um
novo periodo de sua histdria republicana com a chamada politica do “café-com-leite”, quando
os grandes latifundiarios do café dominavam a economia. Nesse periodo, 0 homem passou a
ter maior dominio sobre a natureza e comecou a desenvolver técnicas e estudos em torno de
varias areas cientificas. “Tudo o que fora ensinado até entdo era considerado suspeito”
(GADOTTI, 2008, p. 76). Surgem, assim, as grandes inven¢des, como o telefone, a lampada
elétrica, o automdvel e o telégrafo. Essas invencBes trouxeram novas expectativas para a

humanidade, gerando um clima de conforto e praticidade. A literatura cientifica desse periodo
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se constitui por uma vasta gama de obras influenciadas por diversas correntes estéticas, mas é
fortemente marcada pelo paradigma positivista, pelo racionalismo técnico.

A filosofia denominada de Pedagogia Tradicional é fruto justamente dessa sociedade
marcada pelo racionalismo, pela nog¢do de que a escola deveria reproduzir os conhecimentos
verdadeiramente cientificos, dominados por meio de métodos confiaveis. Assim, essa
tendéncia educacional tem como foco principal o papel do professor e a importancia dos
conhecimentos normativos, revelando uma concepcdo tradicional do ensino. Esse é um
modelo fortemente marcado pelas teorias ndo criticas, e seu papel esté centrado na instrucdo e
na sistematizacdo logica de conhecimentos acumulados pela humanidade, dando énfase a sua
transmissdo (SAVIANI, 2008). Nesse contexto, o professor era colocado como figura central,
aquele que transmitia e que aplicava o conhecimento, tendo como tarefa principal disciplinar
e inculcar regras por meio de sua intervencdo na transmissao de modelos (ALMEIDA, 2004).

No que se refere as atividades artisticas trabalhadas e desenvolvidas nas aulas de arte
na escola tradicional, as mesmas tolhiam a liberdade e a autonomia do aluno (ALMEIDA,
2004), pois essas atividades eram realizadas como tarefas que deviam ser cumpridas conforme
0 modelo, e a arte ndo era considerada pelo seu préprio valor, pelo seu valor estético e
cultural.

Dentro dessa perspectiva, Vasconcelos (2010) ressalta que o ensino de arte estava
centrado no dominio técnico, pois a aprendizagem em arte estava focada em aprender a
utilizar instrumentos e ferramentas para o desenho especializado, rigido, normatizado. Tal
como colocam Ferraz e Fusari, “Nas aulas de arte das escolas brasileiras, a tendéncia
tradicional esta presente desde o século XIX, quando predominava a estética mimética, isto é,
mais ligada as copias do ‘natural’ e com a apresentacdo de ‘modelos’ para os alunos
imitarem” (2009, p. 25).

Esse modo de ensinar a arte teve grande influéncia do Neoclassicismo, que por sua vez
estava inserido no sistema de ensino de arte desde a criagdo da Academia Imperial de Belas
Artes, fundada no Brasil em 1816, com a chegada da Missdo Francesa. Para Silva (2005), o
ensino com base na orientacdo neoclassica seguia um conjunto de regras rigidas, onde
predominava o exercicio formal da producédo de figuras, do desenho do modelo vivo, do
retrato, da copia de estamparia.

Ferraz e Fusari (2009) reiteram essa reflexdo afirmando que tanto na Europa quanto no
Brasil o desenho era importantissimo, pois acabou por assumir o papel de servir como base
para todas as artes, tornando-se matéria obrigatdria nos anos iniciais da Academia Imperial.

Isso influenciou o ensino da arte na escola, que acabou resultando numa grande énfase dada
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as atividades com desenho. Essa valorizacdo em torno do desenho vai respaldar a nocdo de
arte como técnica (BARBOSA, 1995; 2003; SILVA, 2005; VIDAL, 2011). Nessa direcéo,

Ferraz e Fussari ressaltam:

No ensino primario e secundario, o desenho também tinha por objetivo ser
atil e desenvolver as habilidades graficas, técnicas e o dominio da
racionalidade. Com isso, os professores preparavam 0s alunos para serem,
no futuro, bons profissionais e com a formacdo regida por regras
fundamentadas no pensamento, como estética da “beleza e do bom gosto”.
(20009, p. 44).

Sobre a arte como técnica, Silva (2005) traz a seguinte contribuicao:

A orientacdo do ensino como técnica parte basicamente de dois principios:
1- a efetivacdo do processo de aprendizagem da arte atraves do ensino de
técnicas artisticas, para uma formagdo meramente propedéutica, que visa,
como por exemplo, a preparacdo para a vida no trabalho; 2- e a utilizagdo da
arte como ferramenta didatico-pedagégica para o ensino das disciplinas
mais importantes do curriculo escolar, tais, como Matematica e Lingua
Portuguesa (2005, p. 49).

Nas técnicas artisticas que, como ja vimos, tém como base o desenho, Ferraz e Fusari

destacam que nas Escolas Normais os cursos de desenho incluiam “o desenho pedagogico”,

em que os alunos aprendiam esquemas de construcdes graficas para “ilustrar” suas aulas

(2008, p. 45). Por outro lado, nos liceus de artes e oficios destinados a classe operaria, visava-

se a formacdo de mao de obra para o artesanato e a industria emergente e o ensino de arte

assumia funcBes ainda mais utilitarias. Nessa direcdo, os estudos de Silva (2005) trazem a

seguinte contribuicéo:

[...] quase quatro séculos do ensino de arte no Brasil foram baseados,
exclusivamente, na concepcao de ensino de arte como técnica. No entanto,
essa concepcgdo de ensino ndo ficou restrita apenas a esse periodo historico,
pois ainda hoje encontramos nas praticas escolares essa concep¢do de
ensino de arte, que vem manifestando através do ensino do desenho
geométrico, do ensino dos elementos da linguagem visual,
descontextualizada da obra de arte: na producdo de artefatos, utilizando-se
de elementos artisticos para a sua composicdo; na pintura de desenhos e
figuras mimeografadas (SILVA, 2005, p. 49).

Pelo exposto acima, posso inferir que os discursos e os sentidos gerados sobre o

ensino de arte como técnica emergem fortemente como tendéncia conceitual e histdrica no

periodo da Pedagogia Tradicional, mas seus significados continuam se manifestando ainda
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hoje na préatica das aulas de arte, na qual € atribuida grande visibilidade ao desenho puramente

técnico e descontextualizado.

1.3 Escola Nova: da arte como expressao

O movimento Modernista ¢ oficialmente “inaugurado” aqui no Brasil no ano de 1922,
com a Semana de Arte Moderna. No entanto, somente a partir de meados de 1927 a 1935 é
que os principios modernistas comecaram a repercutir na Educacdo Artistica através de
artigos, cursos e atividades pedagogicas dirigidas por artistas e educadores como Mario de
Andrade, Anita Malfatti e Nereu Sampaio (BARBOSA, 2011). Ainda de acordo com essa
autora, neste mesmo periodo, 0 movimento conhecido como Escola Nova deflagrou reformas
educacionais em todo o Brasil, com o objetivo de democratizacdo da sociedade, para a
superacdo do sistema oligarquico, e houve um despertar das preocupacfes com a necessidade
de se adaptar modelos estrangeiros as condi¢des nacionais.

Portanto, a Pedagogia Nova ou Escola Nova surge com o proposito de questionar e
suplantar o modelo educacional tradicional. Ambas as correntes, apesar de partirem de
conceitos e de metodologias distintas, tém, de acordo com Gadotti (2008), um traco em
comum: o de conceber a educacdo como um processo de desenvolvimento pessoal e
individual. A Escola Nova defende a educagdo como sendo um forte aliado no processo de
construcdo de uma sociedade democratica mais humana e mais igualitaria, que leve em
consideracao a diversidade e a individualidade dos sujeitos, abordando a educacao como um
fator de equalizacdo social (SAVIANI, 2008; GADOTTI, 2008).

Nesta mesma perspectiva, 0 escolanovismo, ao contrario da escola tradicional, coloca
em foco o aluno, tirando o professor da posicdo de transmissor dos conhecimentos, e
considerando-o como um facilitador da aprendizagem. Como eixo central dessa perspectiva
escolanovista, os aspectos afetivos e psicolégicos dos alunos passam a ser considerados,
dando énfase a sua expressividade e espontaneidade, ressaltando a importancia da

autoavaliacdo:

Compreende-se, entdo, que essa maneira de entender a educacdo por
referéncia a pedagogia tradicional, tenha deslocado o eixo da questdo
pedagdgica do intelecto para o sentimento; do aspecto légico para o
psicoldgico; dos conteldos cognitivos para 0s métodos ou processos
pedagdgicos do professor para o aluno; do esforco para o interesse; da
disciplina para a espontaneidade; do diretivismo para o ndo-diretivismo; da
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guantidade para qualidade; de uma pedagogia de inspiracdo filosofica
centrada na ciéncia da l6gica para a pedagogia de inspiracdo experimental
baseada principalmente nas contribuicbes da biologia e da psicologia.
(SAVIANI, 2008, p. 8).

Esse modelo educacional visava uma proposta de escola diferenciada, onde o aluno
pudesse ser pensado como sujeito de seu proprio saber. Nessa expectativa, entra em cena 0
ensino da arte como “expressao”, marcado pela livre expressdo da crianga, onde a mesma

deveria se expressar sem nenhum tipo de interveng&o por parte do professor:

A ideia da livre-expressdo, originada no expressionismo, levou a ideia de
que a Arte na educacdo tem como finalidade principal permitir que a crianca
expresse seu sentimento e a ideia de que a Arte ndo é ensinada, mas
expressada. [Esses novos conceitos, mais do que aos educadores,
entusiasmaram artistas e psicologos, que foram os grandes divulgadores
dessas correntes e, talvez por isso, promover experiéncias terapéuticas
passou a ser considerada a maior missdo da Arte na Educacdo (BARBOSA,
1975, p. 45).

Essa concepcdo psicopedagogica estava calcada em especial no desenho da crianca
que foi tomado como uma representacdo de um processo mental (BARBOSA, 2011; SILVA,
2005). Assim, o ensino de arte como expressdo sofreu influéncia do pensamento defendido
pela corrente livre-expressionista, que surgiu no Brasil em 1930, durante 0 movimento
modernista, em que artistas como Malfatti e Mario de Andrade desenvolviam um trabalho de
ensino de préaticas pedagdgicas em arte, tendo como aliado principal o estudo de técnica em
artes plésticas, visando a potencializar a expressividade das criangas (VASCONCELOS,
2010).

Esta concepcdo de arte com énfase na livre expressdo e espontaneidade da crianga é
uma pratica que reflete o pensamento da Pedagogia Nova, que concebia a natureza da crianca

como uma inocéncia original, em que a pureza da crianca deveria ser preservada:

Essa concepgdo, no ensino das artes, traduz-se na ideia do fazer artistico
como meio de liberar as emocgfes. E também na ideia de que a
espontaneidade de criacdo da crianca deve ser preservada a todo custo. Por
isso, 0 professor ndo deve interferir, ensinar, mas manter-se apenas como
expectador do trabalho da crianca (ALMEIDA, 2004, p. 36).

Esta abordagem do ensino de arte tem suas bases conceituais e metodologicas ligadas

ao Movimento de Escolinhas de Arte no Brasil (MEA), o qual tinha como principal premissa
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que “arte nao se ensina, se expressa’, com base tedrica no pensamento de Herbert Read e
Viktor Lowenfeld (SILVA, 2005; AZEVEDO, 2010; VIDAL, 2011).

Para Azevedo (2010), a ideia de livre expressdo foi posteriormente deformada no
ambito da escola publica, sendo pautada como um “deixar fazer” desprovida de
fundamentacédo tedrica, traduzindo-se em um “espontaneismo proposital”, implantado pelo
pensamento educacional vigente.

Desse modo, as aulas de arte passaram a ser desenvolvidas a partir de producdes
descontextualizadas dos elementos da histdria da arte e de seus fundamentos. Os alunos
expressavam-se livremente, tendo como suporte o argumento modernista de que era

necessario educar visando ao desenvolvimento emocional e afetivo dos alunos:

Agueles que defendem a Arte na escola meramente para liberar a emocéo
devem lembrar que podemos aprender muito pouco sobre nossas emocdes se
ndo formos capazes de refletir sobre elas. Na educa¢do, o subjetivo, a vida
interior e a vida emocional devem progredir, mas ndo ao acaso. Se a arte ndo
¢ tratada como um conhecimento, mas somente como um “grito da alma”,
ndo estaremos oferecendo uma educagdo nem no sentido cognitivo, nem no
sentido emocional. Por ambas a escola deve se responsabilizar (BARBOSA,
2003, p. 21).

Essa lacuna existente entre a emocao e a reflexdo destacada por Barbosa, Ana Mae
(2003) nos convida a refletirmos sobre a forma como se aprende e se ensina arte, tendo nosso
olhar voltado para a dimensdao do saber sensivel que é dado pelo corpo, agregado ao
conhecimento inteligivel, representado pelos signos da mente (DUARTE JUNIOR, 2000,
2011). Essa interacdo entre o sensivel e o reflexivo permite que o aluno possa pensar sobre as
préprias emocdes, e nessa relacdo se insere a educacao estética, que se concretiza no processo
de formacdo cultural do aluno.

Esta formacéo considera o contexto cultural no qual o aluno esté inserido, respeitando
suas diferencas e suas singularidades. Nesse sentido, o ensino da arte torna-se um elemento
significativo para que os alunos possam se expressar através das diversas linguagens
artisticas, proporcionando com isso que 0s mesmos tenham contato com experiéncias
estéticas, artisticas e culturais.

Para isso, € necessario também que ndo percamos de vista a arte como uma area do
conhecimento, que pensa o0 ensino de arte com seus contetdos, com suas especificidades e
autonomia. Essa linha de pensamento amplia as reflexdes e discussbes e traz uma série de
questionamentos em torno do ensino em questdo e vai além da tendéncia tradicional de arte

como técnica, da tendéncia modernista de arte como expressao, como ja exposto, e de arte
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como meras atividades sem nenhum compromisso com o conhecimento inerente a cada

linguagem artistica.

1.4 Escola Tecnicista: da arte como atividade

Devido a expansdo da tecnologia e com as fortes mudancas ocorridas no mundo da
industria, surgem novas demandas sociais, econdémicas e politicas. A escola passa a ser
insuficiente no preparo técnico de profissionais que tenham o perfil exigido para o mercado
de trabalho. E nesse dmbito que se manifesta no mundo a tendéncia tecnicista a partir do
século XX e, no Brasil, entre 1960/1970 (FERRAZ; FUSARI, 2009). Na pedagogia tecnicista,
o foco sai do aluno, o interesse principal passa a ser a organizacédo e a operacionalizacdo de
planejamentos de forma minuciosa.

O elemento principal da escola tecnicista é o sistema técnico e a organizagdo das aulas
e dos cursos. Assim, o professor é o principal responsavel pelo planejamento, que deve incluir
conteddos, objetivos, estratégias e avaliacdo, elementos essenciais do curriculo (FERRAZ;
FUSARI, 2009). Nesse contexto, de acordo com Saviani (2008), a educacdo era pensada
dentro de uma organizacdo totalmente racional, em que fosse possivel minimizar as
interferéncias subjetivas que pudessem por em risco a sua eficiéncia.

Outra caracteristica marcante da corrente tecnicista era a centralizacdo no uso
abundante de recursos tecnoldgicos. Em busca da modernizacdo do ensino, muitas escolas
trabalhavam com gravadores, projetores, filmes, dentre outros recursos tecnolégicos. Outra

preocupacao do tecnicismo esta pautada na busca pela eficiéncia e na produtividade:

A pedagogia tecnicista, ao ensaiar transpor para escola a forma de
funcionamento do sistema fabril, perdeu de vista a especificidade da
educacdo, ignorando que a articulacdo entre escola e processo produtivo se
da& de modo indireto e por meio de complexas mediagbes (SAVIANI, 2008,
p. 12).

A educacdo basica brasileira assumiu carater tecnicista a partir da implementacdo da
Lei de Diretrizes e Bases (LDB) de 1971, no periodo da ditadura militar. A referida lei,
também conhecida como Lei 5.692/71, implantou a Educagdo Artistica, definida como uma
“atividade educativa”, e ndo como disciplina do curriculo escolar de 1° e 2° Graus. Com a
implantacdo da Educacédo Artistica, surge um problema: a polivaléncia.

Essa questdo recai sobre o professor de Educacdo Artistica que recebe a incumbéncia

de ministrar aulas das diversas linguagens artisticas. Esse foi, de fato, um periodo marcado
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por grandes equivocos cometidos no @mbito das diretrizes politico-pedagogicas para o0 ensino
de arte, especialmente por causa da instituicdo da Educacao Artistica e do conceito de atuacdo
polivalente do professor (PENNA, 2001). Essa concepcdo do ensino da arte como atividade
era baseada na simples realizacdo de atividades artisticas e acabou resultando no
esvaziamento dos conteudos especificos da area de arte na educacdo escolar (ALMEIDA,
2004; SILVA, 2005).

As dificuldades para o ensino de arte na educacdo basica tinham como principais
implicagdes a falta de formacdo do professor, questdes tedricas, metodolégicas e conceituais,
notadamente a questdo da polivaléncia. No ambito dessas questdes, Barbosa (2003) destaca
que esse foi um periodo em que as aulas de arte eram encaradas como momento de fazer
qualquer coisa, de forma improvisada. Assim € inserida a concepcao de arte como atividade,
tendo como ancoragem principal o “fazer artistico” centrado nas apresentacdes artisticas
preparadas para as festas da escola nas datas comemorativas, como também na decoracao
destas festas, que poderiam ter teor religioso, civico, entre outros (BARBOSA, 2003;
AZEVEDO, 2010; SILVA, 2005; ALMEIDA, 2004).

De acordo com Silva (2005), a concepcdo de arte como atividade teve uma trajetoria
curta, mas conseguiu ganhar forca nos anos iniciais do Ensino Fundamental, onde ganhou
diferentes praticas pedagdgicas, as quais, segundo o autor, sdo praticas que encontramos ainda
hoje no ensino de arte nas escolas brasileiras.

Corroborando esse argumento, Vidal (2011) destaca que é evidenciado nos dias atuais
nas praticas pedagogicas dos professores responsaveis pelo ensino de arte um misto das
tendéncias conceituais e histdricas para esse ensino, em especial as tendéncias tradicionais e
modernistas, indo em direcdo ao pressuposto tedrico que compreende a arte como uma area
do conhecimento.

Para comecar a dialogar com a ideia de arte como conhecimento é pertinente ressaltar
que, segundo Ferraz e Fusari (2009), ao lado das tendéncias pedagogicas tradicional,
escolanovista e tecnicista, surge a educacdo popular, proposta educacional concebida por
Paulo Freire (1997). A educacdo popular visava a alfabetizacdo de adultos das classes
populares. A metodologia de Freire tinha como caracteristica principal uma pedagogia ativa,
centrada na iniciativa do aluno, numa relacéo dialogica entre professor e aluno e na troca de
conhecimentos entre ambos (SAVIANI, 2008).

Nessa perspectiva emancipatoria e libertadora da educacdo, comegam a surgir também
novas reflexdes e discussbes em torno do ensino da arte por parte de um movimento

organizado de arte-educadores, pesquisadores e artistas brasileiros em prol de uma luta
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politica que visa ao reconhecimento da arte como area do conhecimento e sua inser¢do no
curriculo escolar. Esse movimento visava também ao fortalecimento do movimento
associativo nas varias expressdes de arte (BARBOSA, 2003; SILVA, 2005; PONTES, 2011;
FERRAZ; FUSARI, 2009).

Para Azevedo (2014), o pensamento emancipatério, libertador, dialégico de Paulo
Freire, pautado na importancia da hermenéutica para elaboracdo de suas leituras de mundo,
influenciou de forma significativa os estudos de Ana Mae Barbosa que nunca desvinculou o
epistemoldgico do ontolégico que sempre manteve seus estudos situados historica e
socialmente.

E nesse contexto que Barbosa sistematizou no Brasil nos anos oitenta a Abordagem
Triangular (AT), onde propde uma pedagogia de arte emancipatoria que de acordo com
Azevedo (2014) amplia a concepcao de Arte como expressao herdada do modernismo para a
concepgdo pds-moderna, onde a Arte é pensada como expressdo, cultura e conhecimento. Ao
discutir sobre o assunto, Bastos (2008) defende que Barbosa elaborou uma nocdo de
alfabetizacéo visual que promove a identidade cultural e a integracdo social.

Corroborando esse argumento, Azevedo (2010) ressalta que o pensamento de Barbosa
soma a influéncia do pensamento de Paulo Freire e de Noémia Varella, por ela compartilhar
com suas concepcdes de mundo, educacéo, arte e cultura. Nesse sentido, para esse autor a
abordagem triangular esta ancorada na concepgdo critica e pos-critica do ensino da arte. “E
critica porque é contra ideoldgica, e é pOs-critica porque ¢ inter/multicultural” (AZEVEDO,
2010, p. 89). Discorrerei melhor sobre esse assunto no proximo topico.

1.5 Ensino de Arte como conhecimento: um novo conceito de arte

De acordo com Losada (2011), o Periodo P6s-Moderno se instaura na segunda metade
do século XX, mais precisamente na passagem da década de 70 para a década de 80, quando
surge um intenso debate sobre a superagdo da modernidade, somando-se a isto o fato de
muitos dos valores, que estruturavam a vida social e cultural da modernidade, estarem sendo
questionados e 0s seus consensos revisitados. Neste contexto, fildsofos como Habermas e
Lyotard, dentre outros, vao discutir, por exemplo, o paradoxo entre razdo e sensibilidade e a
emergéncia de teorias estéticas baseadas na filosofia da ciéncia, do conhecimento, das artes e
da politica (LOSADA, 2011).

S&o muitos os questionamentos que se referem a esse periodo. A prépria definicdo do

p6s-moderno ¢ de dificil precisdo. O que se convencionou chamar de p6s-modernismo possuli
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hoje tanta abrangéncia que diz respeito a quase tudo: de questbes estéticas e culturais a
filoséficas e politico-sociais.

Contudo, de acordo com Gadotti (2008), € nos anos setenta que o Pds-Modernismo
ganha um grande impulso com a critica dirigida pela filosofia & cultura ocidental. E um
movimento e um periodo marcado também pela revolugdo e explosdo tecnoldgica, pelo
mundo globalizado e, de acordo com Boaventura dos Santos (2006), marcado pela chamada
crise dos paradigmas, uma situacao de transicdo mesmo.

Esse autor, ao abordar o periodo P6s-Moderno, faz a seguinte argumentagdo: “A
ciéncia p6s-moderna sabe que nenhuma forma de conhecimento é, em si mesma, racional; s
a configuracao de todas é racional. Tenta, pois, dialogar com outras formas de conhecimento
deixando-se penetrar por elas” (SANTOS, 2006, p. 88).

Destarte, 0s pensamentos aqui destacados me orientam a compreender que a educagéo
p6s-moderna comeca a fazer reflexdes que vdo dar destaque a uma educacdo centrada na
multiculturalidade/interculturalidade, dando énfase as complexas relacBes sociais do
individuo. Sendo assim, a educacdo passa a trabalhar mais com o significado do que com o
contetdo, colocando em destaque a subjetividade e a pluralidade, partindo de uma
ressignificacao dos contetdos.

Nesse ambito, surgem também novas reflexdes, novos questionamentos em torno do
ensino de arte, que acabam produzindo novos sentidos em que se comeca a configurar um
cenario mais sensivel e pensante para esse ensino.

Desse modo, sdo intensificadas as discussdes iniciadas na década de 1980 no processo
de redemocratizacdo do pais, sobre conceitos e metodologias do ensino de arte, realizados em
carater nacional e internacional. Esse panorama, como ja frisei, parte de uma luta organizada
pelos educadores brasileiros, tendo a frente dessa organizacdo, segundo Medeiros (2010), a
Federacdo de Arte-Educadores do Brasil (FAEB), liderando a criacdo e o fortalecimento do
movimento associativo nas diversas expressdes de arte, tais como: Associacdo Nacional de
Pesquisadores em Artes Plasticas (ANPAP), Associacdo Brasileira de Educacdo Musical
(ABEM), Associacao Brasileira de Educacgdo e Pos-Graduacao em Artes Cénicas (ABRACE).

Essa confluéncia contribuiu para a Nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo
Nacional, apos a Constituicdo Brasileira de 1988, com a promulgacdo da LDB de 1996 (Lei
de N° 9394/96), na qual Arte passa a ser disciplina obrigatdria na educacdo basica, conforme
0 artigo 26, paragrafo 2°, que preconiza que o ensino de arte constitui “componente curricular
obrigatorio, nos diversos niveis da educacdo basica, visando ao desenvolvimento cultural dos

alunos”.
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Dessa forma, a arte passa a ser pensada e se consolida como area do conhecimento,
com seus conteudos e suas especificidades, como disciplina que pode e deve ser ensinada,
distanciando-se assim do conceito modernista de que arte ndo se ensina, se expressa
(BARBOSA, 2003; DIAS, 2008; SILVA, 2005; AZEVEDO, 2010; PONTES, 2011). Nesse
sentido, Silva traz a seguinte contribuig&o:

A concepc¢do de ensino de arte como conhecimento, ao contrario das teses
liberais, positivistas e modernistas, defende a ideia da arte na educagdo com
&nfase na propria arte, denominada por Elliot Eisner como o ‘essencialismo’
no ensino da arte (2005, p. 61).

Silva (2005) coloca em pauta a corrente essencialista, proposta nos estudos de Eisner
(2011), onde o referido autor defende que a importancia da arte é intrinseca a sua prépria
natureza. Para ele, a arte ndo deve ser utilizada para fins que ndo estejam relacionados com
suas proprias especificidades. Em relacdo a essa concep¢do de ensino de arte, Ricardo

Japiassu ressalta:

O objetivo do ensino das artes, para a concepcdo pedagdgica essencialista,
ndo é a formagdo de artistas, mas o dominio, a fluéncia e a compreensdo
estética das complexas formas humanas de expressdo que movimentam
processos afetivos, cognitivos e psicomotores (2003, p. 24).

Buscando conexdes entre as reflexdes dos autores supracitados, considero que a
abordagem essencialista defende a necessidade e a importancia da apropriacdo por parte do
aluno das linguagens de arte e das diversas expressdes artisticas, pois esses sdo elementos
considerados significativos para a ampliagdo da leitura e da compreensdo da realidade
humana.

Concordando com o que aqui estd sendo posto, Ralph Smith (2011) também defende
que a arte deve ser tratada como um assunto particular, que tem conceitos e habilidades
especificas. Entre as propostas que este autor apresenta para o ensino de arte, ele destaca que
ndo basta proclamar o ensino da arte como area especifica do curriculo escolar; é necessario

primar pela exceléncia desse ensino:

A exceléncia no ensino de arte estabelece que lutar para conquista-la
significa lutar para conquistar contextos nos quais os alunos aprendem a
sentir a arte, a compreendé-la no seu sentido histérico, a aprecia-la
esteticamente e realiza-la e a refletir com o espirito critico (SMITH, 2011, p.
100).
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Essa reflexdo critica de Smith (2011) evidencia o comprometimento com um ensino de
arte que envolva a apropriacao de variados métodos, do dominio de ideias que embasem o que
deve ser ensinado, dialogando com os diversos contextos que contemplam o conhecimento em
arte, possibilitando uma aprendizagem sequencial. A defesa do autor pela exceléncia do
ensino de arte implica em aprender, sentir, apreciar esteticamente e realizar arte, dentro de
uma perspectiva critica e reflexiva. Esse pensamento dialoga com os pressupostos da
Abordagem Triangular (BARBOSA, 1998).

Nesta diregéo, Pontes (2011) faz referéncia a trés importantes tendéncias para o ensino
de arte no periodo Pés-Moderno, a saber: Interculturalidade, Cultura Visual e Abordagem
Triangular. Comecarei tecendo minhas considerages em torno da Abordagem Triangular
(AT)?, por compreender que ela tangencia com as outras duas tendéncias apontadas por
Pontes (2011).

A Abordagem Triangular (AT), mencionada anteriormente foi, sistematizada no Brasil
pela pesquisadora Ana Mae Barbosa nos anos 80. Foi através da referida abordagem que
diversas discussdes sobre o ensino de arte foram instauradas, possibilitando uma melhor
compreensdo por parte dos professores em relagdo a esse ensino. A AT destaca “a énfase na
inter-relacdo entre o fazer, a leitura da obra de arte (apreciacdo interpretativa) e a
contextualizagdo historica, social, antropologica e/ou estética da obra” (BARBOSA, 2003, p.
17). Essas trés acbes tém sido ancora de diversas discussdes e reflexdes que colocam em
pauta o ensino de arte contemporéaneo como expresséo, cultura e conhecimento.

Um dos autores que tem defendido esse conceito de arte é Fernando Azevedo (2014),
inclusive sua recente pesquisa traz uma versao histérica sobre o surgimento da AT. Nela o
autor aborda as diversas reflexdes, conflitos, reformulagdes e as valiosas contribui¢bes da
referida abordagem para o ensino de arte, ressaltando que, com a mesma, Barbosa conseguiu
estabelecer um vasto didlogo com os arte-educadores e o0 exemplo disso é a ampla utilizacédo
da referida abordagem na atualidade.

Para Azevedo (2014), o fato da AT ainda ser compreendida por muitos arte-
educadores como uma metodologia acaba por fragmentar e hierarquizar suas agdes, quando na
verdade ela € um sistema aberto, complexo e de carater dialégico. Assim sendo, o autor

defende AT como uma teoria: “(...) a abordagem triangular é uma teoria de interpretacdo

? Todas as vezes que aparecer nesse estudo a sigla AT, a mesma corresponde & Abordagem Triangular. Muitas
das pesquisas e estudos recentes no Brasil que tém como ancoragem a referida abordagem estéo reunidos no
livro: Abordagem Triangular no Ensino das Artes e Culturas Visuais, organizado por Barbosa e Cunha
(2010). Para conhecer melhor a AT como teoria e sobre a virada arteducativa ver: A abordagem triangular no
ensino das artes como teoria e a pesquisa como experiéncia criadora, de Fernando Anténio Goncalves
Azevedo (Tese de Doutorado, 2014).
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porque esta se constitui a partir de conceitos e proposi¢es, gerada na compreensdo de
Arte/Educacao como epistemologia, por estudar as diversas maneiras de como se ensina e se
aprende Arte” (AZEVEDO, 2014, p. 60).

Desse modo, sendo a AT uma teoria possibilita aos arte-educadores autonomia para
reinventa-la e desenvolver suas proprias metodologias. Isso abre um leque de possibilidades
para que ela possa extrapolar o campo das artes visuais se estendendo para outras linguagens
artisticas, o que tem se consolidado na préatica no processo de ensino e aprendizagem de arte

na atualidade.

A visdo de Ana Mae Barbosa contribui para o que estamos chamando de
virada arteducativa e seu sentido histérico de transformac6es no e do campo
da Arte/educacdo nacional, pois mesmo tendo sido criada visando o0s
processos de ensino e de aprendizagem das Artes e Culturas Visuais, a AT €
reinventada, por muitos arte/educadores, para as outras linguagens da Arte
(Teatro, Danca e Musica) (AZEVEDO, 2014, p. 92).

Essa ampliacdo da AT é apenas uma das muitas reflexdes em torno do que o referido
autor denomina de “virada arteducativa”.

Ainda em relacdo a AT, Pontes (2011) afirma que através dela Barbosa promove em
seus estudos dialogos interculturais dentro do contexto de ensino de arte.

Para abordar a interculturalidade, é pertinente destacar que esse termo tem sido usado
em diferentes pesquisas de educacdo e de arte como sindnimo do termo multiculturalidade,
sendo que o termo intercultural € usado na literatura europeia e o termo multicultural tem sido
usado na literatura norte-americana (RICHTER, 2003; CAOQ, 2008; DANIEL; STUHR, 2008).

Para Richter (2003), o termo multicultural foi consagrado na literatura brasileira tanto
na educacgdo quanto na arte/educacao, pois, segundo ela, é atraves desse termo que ha bastante
tempo a diversidade vem sendo discutida e estudada no Brasil. Nessa dire¢éo, nos Parametros
Curriculares Nacionais (PCN), a multiculturalidade e a pluralidade cultural sdo também
considerados sinbnimos, pois abordam os estudos das maultiplas culturas que estdo inseridas
nos dias atuais, nas diversas sociedades.

Esse estudo das mdltiplas culturas estd situado no ensino de arte, através do
multiculturalismo, que teve como foco inicial as discussdes em torno dos problemas sociais e
conflitos étnicos presentes em paises da Europa e nos Estados Unidos. Para Pontes (2011),
esses estudos foram ampliados na intencdo de abranger diferentes culturas, baseando-se em

questdes como religido, idade, género, orientacdo sexual, classe social etc.
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E neste cenario que entra em cena a discussdo em torno da Cultural Visual, que tem
como um de seus principios as reflexdes e 0s questionamentos em torno da cultura como um
fendmeno amplo, complexo e inclusivo. Essas discussfes partem dos Estudos Culturais, que
por sua vez elegem como objeto de estudo a cultura visual. Esse campo de estudo recebe a
influéncia das combinacdes entre histéria da arte, antropologia visual, ciéncias sociais e
estudos culturais (LAMPERT, 2010).

De acordo com a referida autora, a cultura visual € também denominada como estudos
da cultura visual ou estudos visuais. Independentemente de como o termo € utilizado, existe
uma tematica que permeia a producdo académica. Essa tematica contextualiza a visualidade
inserida na vida cotidiana. Sendo assim, a cultura visual tem como base a forte influéncia dos
meios de comunicacGes na criacdo dos habitos e costumes na construcdo visual da vida
cotidiana de um determinado povo (DANIEL; STUHR, 2008; DIAS, 2008).

Nessa perspectiva, Lampert (2010) destaca, citando os estudos de Tavin (2009), trés
pertinentes definicdes para a cultura visual: 1-Uma condicdo cultural na qual a experiéncia
humana é profundamente afetada por imagens, novas tecnologias do olhar e diversas praticas
do ver, mostrar e retratar; 2 - Um conjunto inclusivo de imagens, objetos e aparato; 3 - Um
campo de estudo critico que examina e interpreta dispares manifestacGes e experiéncias
visuais em uma cultura (LAMPERT, 2010, p. 445 apud TAVIN, 2009, p. 226).

Os aportes discursivos desses autores colocam em xeque a visdo do ensino de arte
centrado nos codigos hegemdnicos que direcionam esse ensino dentro dos canones formais da
modernidade, que promovem a dicotomia erudito/popular, onde a arte popular é considerada
arte menor, e valorizando o erudito, considerando-o como arte maior. Assim, excluem do
contexto do ensino da arte as manifestagdes artisticas que ndo condizem com esses padrdes e
as relegam a categorias de folclore, arte popular, arte indigena entre outras manifestacGes
(RICHTER, 2003). Nesse contexto, Lampert ressalta:

N&o se trata de evidenciar uma cultura hegeménica, e sim de destruir tal
pensamento sedimentado por valores de certo ou errado. Entende-se que a
escola podera olhar para o contexto que abarca o que ha de popular ao seu
redor — sem fazer distin¢do do que é ou ndo é arte (2010, p. 446).

Essas sdo questdes que possibilitam a ampliacdo do estudo da Arte/Educacdo na area
das Artes Visuais, extrapolam os meios e técnicas de expressao tradicionais como pintura e
desenho, penetrando no campo de estudos sobre cinema, moda, televisdo, publicidade, meios
tecnoldgicos, historia de quadrinhos, entre outros (DIAS, 2008; LAMPERT, 2010).
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Nesse sentido, a AT passa a ser uma contribuicdo valiosa na articulagdo do ensino das
artes e culturais visuais promovendo a inter-relacdo entre as diversas e complexas culturas.

Além dessas tendéncias para o ensino de arte destacadas nos estudos de Pontes (2011)
para o ensino de arte no periodo contemporaneo, gostaria de trazer mais duas discussdes que
considero importantes. “O Ensino da Arte e tecnologias digitais” e “Educacdo Estética”. Essa
ultima sera abordada no proximo capitulo, pois se trata de um dos eixos conceituais desta
pesquisa.

Para Cunha (2010), um dos problemas enfrentados na atualidade diz respeito a como
se usar as tecnologias digitais para 0 ensino de arte, e consequentemente a necessidade de
haver professores especialistas em arte que estejam aptos para lidar com as tecnologias
digitais.

Uma das grandes preocupacdes das instituicdes de ensino na contemporaneidade, em
especial as instituicBes privadas, esta centralizada na montagem de sofisticadas estruturas
laboratoriais digitais, visando a agregar a si a inser¢do no mercado, para impressionar pais e
alunos (CUNHA, 2010). Nesse contexto, esta inserido também o interesse do Ensino da Arte
e tecnologias digitais.

Segundo Cunha (2010, p. 273), “as escolas ndo estdo preparadas para formar
fruidores da cultura digital”. Para essa autora, essas instituicdes muitas vezes transferem,
através do professor, 0 modernismo convencional para o computacional, onde as aulas sdo
muitas vezes ministradas por professores de informatica que ndo tém conhecimento em arte, e
as aulas acabam sendo centradas no fazer, em que os alunos se expressam livremente. Em
muitos casos, 0s alunos sabem mais informatica que o professor.

Torna-se necessario que as escolas aproveitem seu arsenal de tecnologia de nova
geracao ndo s6 como uma vitrine, mas para formar um publico autbnomo, consciente e critico,
que seja capaz de ler e interpretar os codigos culturais que compdem o universo da sociedade
em rede.

Para que isso aconteca, o estudo de Cunha destaca ainda que é preciso propor um novo
paradigma para 0 ensino-aprendizagem da arte digital, repensando o processo do ensino-
aprendizagem imerso na linguagem da cultura digital (CUNHA, 2010, p. 262). Nessa
discussdo, a referida autora situa o Sistema Triangular Digital ou Sistema Intermidiatico, que
trata de uma proposicdo derivada da AT, constituido de trés componentes que se inter-
relacionam com o universo simbdlico digital: contextualizar, ler e fazer.

Buscando conexdes entre as discussdes dos autores supracitados, € possivel inferir que

a Abordagem Triangular, a Cultura Visual, a Interculturalidade e o Ensino da Arte e
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tecnologias digitais sdo abordagens naturalmente imbricadas com o processo do ensino de arte
no periodo Pds-Moderno, sendo que a AT é compativel com essas e outras discussdes atuais
sobre esse ensino: “[...] “a forga motriz dessa abordagem, de natureza conceitual, cultural e
dialogal, torna-se flexivel e contemporanea no curso do tempo” (CUNHA, 2010, p. 267).
Assim, a AT esta imbricada com a forma como se aprende e ensina arte na atualidade.

Na tentativa de trazer os discursos e os sentidos que foram permeando o ensino de
arte, concluo esse breve tracado histérico ressaltando a importancia da tripla articulacdo no
processo de compreensdo da arte como expresséo, cultura e conhecimento. 1sso ndo significa
a negacdo da relevancia do conhecimento espontaneo, intuitivo, experimental, construido na
experiéncia cotidiana (ALMEIDA, 2004), mas é preciso compreender também que isso €
insuficiente. Assim, torna-se necessario reconhecer a importancia da intervengdo consciente e
reflexiva do professor junto a crianca, pois s6 um saber consciente e informado torna possivel
a aprendizagem de arte (BARBOSA, 2003).
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CAPITULO 2 ESTETICA, EDUCACAO E ARTE: TECENDO UMA TEIA DE
IMPLICACOES

Em suma, o sensivel ndo é apenas um momento que se
poderia ou deveria superar, no quadro de um saber que
progressivamente se depura. E preciso considera-lo como
um elemento central no ato do conhecimento

Michael Maffesoli

2.1 Sentidos da Estética para uma educacéo estética

A “estética” tem sido objeto de estudiosos desde a Antiguidade Classica, tornando-se
um tema complexo devido a amplitude de definicdes e significacdes atribuidas em torno do
termo, que acaba adquirindo varios sentidos, de acordo com a area e com o periodo no qual €
utilizada. A palavra “estética” tem raizes no termo grego “Aisthésis”, que se refere a
compreensdo através dos sentidos, cujo significado esta ligado a esfera da percep¢do humana,
as faculdades sensoriais e emotivas do homem, ou seja, a capacidade de construir o
conhecimento através dos sentidos (MAFFESOLI, 1998; DUARTE JUNIOR, 2000;
ALVAREZ, 2006; AMORIM, 2007).

Atualmente é consenso entre 0s estudiosos da estética que se trata de um termo amplo
que ganha sentidos diferentes de acordo com a area em que a mesma € estudada. Os estudos
de Coppete (2010) apontam que a estética na educacdo trata-se de um termo polissémico.
Segundo essa autora, do ponto de vista historico, a estética sempre foi objeto de reflexdo
filosofica. Loponte (2006) também discute a diversidade de concepgdes desse termo; para ela,

a estética pode adquirir varios significados:

O termo pode significar muitas coisas dependendo de qual a expectativa
estética estd se falando: a partir dos gregos, de Schiller, de Nietzsche de
Foucault ou de outros campos ndo tdo filoséficos que fazem nos pensar
sobre a estética do cotidiano, alfabetizagdo estética etc. (LOPONTE, 20086, p.
125).

Inserindo-se nessa discussdo, Pareyson (1984) afirma que a multiplicidade de sentidos
que envolve a estética comeca pela extensdo do termo. Para esse autor, nenhuma indicacéo
precisa pode provir da estética, pois sua extensdo se estende para o carater filosofico da arte, o
carater concreto da estética, a estética e a critica, a estética e a teoria de cada arte e a estética e

a poetica. Em seu estudo sobre a arte, 0 autor usa como ancoragem principal a estética,
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esclarecendo que, devido a amplitude do termo, a estética se estende hoje a toda teoria que se

refere a arte e ao belo:

A estética é filosofia justamente porque é reflexdo especulativa sobre a
experiéncia estética, na qual entra toda experiéncia que tenha a ver com o
belo e com a arte: a experiéncia do artista, do leitor, do critico, da histdria,
do tedrico, da arte e daquele que desfruta qualquer beleza (PAREYSON,
1984, p. 17-18).

Portanto, é possivel perceber que a estética esta naturalmente imbricada ao longo do
tempo com os conceitos ligados a arte, seja através da producdo artistica, seja através da
apreciagdo por parte do artista, do publico e do critico; da teoria da arte; da filosofia da arte;
as questdes que estdo relacionadas ao belo, ao gosto, a sensibilidade, a percepcédo e a beleza
dentre outros.

N&o é possivel nesse estudo aprofundar todos esses conceitos relativos a estética,
devido aos diversos desdobramentos de seus sentidos. Um exemplo disso é a estética vista
pelo &ngulo da arte, que esta situada em diversas linguagens e em diversos estilos artisticos,
que por sua vez serdo enxergadas por lentes diferentes, a do artista, do publico apreciador de
arte, do cidaddo comum que enxerga a arte a partir da experiéncia vivida, a do critico de arte e
assim sucessivamente, implicando na construcdo de uma série de novos sentidos sobre a
estetica.

Outro exemplo € o sentido da estética dado ao belo e a beleza nos dias atuais, que se
distancia da reflexao especulativa da filosofia que trata da experiéncia ligada a arte e ao belo,
discutida por Pareyson (1984) indo na direcdo de uma estética que esta envolvida no contexto
de culto ao corpo. A estética, por esse ambito, é confundida com os padrGes de beleza
preconizados pelos meios de comunicacgdo, que por sua vez, influenciam na forma das pessoas
se vestirem e se comportarem. Isso coloca a estética dentro de um pardmetro de beleza,
relacionado com o modismo. Para esse dialogo, destaco os estudos de Amorim (2007) sobre a

educacao estética, os quais trazem a seguinte contribuicdo sobre estética.

Atualmente o termo tem sido usado com a conotacdo referente a moda, a
atribuicdo fisica que seguindo as convencdes, ditadas sdo consideradas belas.
O termo permanece relacionado a no¢do de beleza, seja ela ligada ao bem
(como na filosofia grega), seja ligada a modelos mageérrimas que incorporam
(o ideal de beleza fisica) (AMORIM, 2007, p. 76).

Esse ideario da estética ligado a questdo do corpo estabelece um tipo de beleza que

estd fortemente preconizada pelos meios de comunicacdo, em especial pela televisdo, que
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estabelece um padrdo de beleza calcada nas estrelas das novelas, que tém influenciado de
forma impactante o imaginario dos brasileiros em relacdo a um determinado sentido de
beleza.

Sobre outro angulo, Galleffi (2007) trata de uma educag&o estética que nédo se limite a
designar os preconceitos de gosto relativo aos padroes de beleza vigentes e dominantes. O
autor aborda a importancia da educacéo estética, ou seja, da necessidade de se trabalhar com
educacdo da sensibilidade como um elemento fundamental para formagcdo humana e para o
processo de humanizacgdo dos homens.

Dentro dessa expectativa, Duarte Janior (2000) promove uma discussao em torno da
necessidade do sensivel na formagdo humana, argumentando ser essa uma discussdo antiga,
calcada especialmente na busca do sensivel para o ambito escolar, tendo como ancora inicial a
Educacgdo Infantil, perpassando toda escola bésica. Para isso, 0 autor toma como impulso
primeiro a Universidade que ele considera como sendo um importante pilar para formar

professores dentro de uma perspectiva da educacgéo estética:

Em relagdo ao trabalho docente, & universidade, a formagdo dos alunos, a
dimensdo estética é importante. Eu acredito que precisamos reverter esse
tipo de universidade em que desde o primeiro ano a pessoa ja esta dentro de
uma profissdo. Defendo que deveria existir uma base de formacdo
humanistica e sensivel para todos os alunos da universidade, onde se
trabalhasse com arte, onde se discutissem questdes de cidadania, de
sensibilidade (DUARTE JUNIOR, 2006, p. 115).

Partindo dessa contribuicdo, compreendo que a base de uma formagdo humanistica e
sensivel s6 podera repercutir no chdo da escola se partir primeiramente da formacdo do
professor. Sendo assim, € necessario considerar também que a busca pela sensibilidade tem
como base uma formacdo humana; essa formacdo estd naturalmente implicada com a forma
de estar e de viver no mundo, que é permeada de multiplas relagbes culturais, sociais e
historicas. Nesse sentido, Galleffi (2007) apresenta um conceito de estética com abertura

necessaria para a educacao da sensibilidade, em consonancia com a multiplicidade humana:

Vivemos em um meio cultural marcado pela multiplicidade e pela riqueza
étnica, ndo € inteligente articular uma educacdo estética que ndo possa
contemplar em sua dindmica o acolhimento das distintas formas de sentir e
celebrar a vida, seja por rituais religiosos ou artisticos, seja por rituais
epistémicos ou conceituais (GALLEFFI, 2007, p. 2).

Essa multiplicidade humana defendida por Galleffi ndo tem como base somente a

dimensdo sensivel, ela estd agregada a razdo, em que se torna possivel uma dimensdo
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reflexiva em torno desses diversos olhares destacados pelo autor dentro da educacéo estética.
Isso implica em se pensar a riqueza da multiplicidade humana, em que se inserem as diversas
culturas com suas especificidades.

Corroborando essas reflexdes, Schiller (2002) debate amplamente sobre a cisdo entre o
sensivel e a razdo, em sua obra “A Educacdo Estética do Homem”, onde, ao longo de 27
cartas, o referido autor defende como necessarias e essenciais para formacdo do homem a
razdo e a sensibilidade. Para Schiller, existe uma integracdo entre a dimensdo sensivel e a
educacdo intelectiva do homem, e por isso ambas as dimensfes se desenvolvem e se

completam:

Ora, a parcialidade dessa leitura dos chamados “rigoristas éticos” consiste
justamente em desconhecer o fato de que toda a natureza humana é “mista”,
ou seja, que é dotada ndo apenas de razdo, mas de razdo e sensibilidade.
Sendo assim permanecera sempre uma empresa inutil a de querer elevar
moralmente- isto é, racionalmente - o homem sem, a0 mesmo tempo,
cultivar sua sensibilidade (SCHILLER, 2002, p. 12).

E importante ressaltar que as discussdes de Schiller, de acordo com Duarte Jinior
(2000), véo partir de um contexto historico-cultural, em que uma enfética valorizacdo da
razdo se achava em curso. Para esse autor, Schiller rompeu com o pensamento racionalista
pautado pela euforia do iluminismo, que enfatizava as virtudes da razdo, onde a énfase era
dada a capacidade racionalizante e a capacidade estritamente humana de construir e se
adequar a um conhecimento universal.

Para esse dialogo é pertinente ressaltar os estudos de Marc Jimenez (1999), onde entre
as diversas abordagens feitas pelo autor em torno da estética, ele destaca a explosao romantica
que, para ele, se concretizou como uma insurreigdo contra as Luzes e a Razdo; isso implica

em olhar para estética sobre outro angulo:

Uma histéria da estética é concebivel como condicdo de dar a este termo um
sentido largo: ela seria por consequéncia, ndo a histéria das teorias e das
doutrinas sobre a arte, sobre o belo ou sobre as obras, mas a histéria da
sensibilidade, do imaginario e dos discursos que procuraram valorizar o
conhecimento sensivel, dito inferior, como contraponto ao privilégio
concedido, na civilizacdo ocidental, ao conhecimento racional (JIMENEZ,
1999, p. 25).

Essa reflexdo abre possibilidade de dialogo com o pensamento de Michel Maffesoli
(2010), que em sua linha de estudos abarca questdes complexas sobre as semelhancas e as

diferengas entre imaginario e cultura, imaginario e ideologia, imaginario e apropriacao
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individual de um patrimonio social. Nesse ambito, o autor critica o racionalismo pelo mesmo
valorizar em demasia o intelecto, defendendo a necessidade da mobilizacdo de todas as
capacidades do intelecto humano, inclusive as capacidades da sensibilidade (MAFFESOLLI,

1998). Nessa dire¢éo o referido autor destaca:

E preciso compreender que o racionalismo, em sua pretensio cientifica, é
particularmente inapto para perceber, ainda mais apreender, o aspecto denso,
imagético, simbdlico, da experiéncia vivida. A abstracdo ndo entra em jogo
quando o que prevalece é o fervilhar de um novo nascimento. E preciso,
imediatamente, mobilizar todas as capacidades que estdo em poder do
intelecto humano, inclusive as da sensibilidade (1998, p. 27).

Esse pensamento do autor aponta para a urgéncia e para a necessidade de se repensar o
papel da razdo e da ciéncia no contexto contemporaneo, defende a ampliagédo da compreensdo
dessas questdes, reivindicando um olhar cuidadoso para a sensibilidade e defendendo também
que a mesma deve adquirir um lugar de destaque na producédo dos saberes cientificos.

As contribuicGes de Maffesoli (1998) em relacdo a estética trazem para o cerne das
reflex@es a estética do cotidiano, onde o referido autor defende uma ética da estética que, por
sua vez, enfatiza a importancia das capacidades intelectuais e sensiveis do homem. A estética
do cotidiano é constituida de emocdes compartilhadas em comum, que ndo deve estar
desvinculada do imaginario social e de seu contexto. E nesse ambito que Maffesoli (1998)
aborda a razdo sensivel como um elemento que é dado na experiéncia de vida. “Imaginério é
determinado pela ideia de fazer parte de algo. Partilha-se uma filosofia de vida, uma
linguagem, uma atmosfera, uma ideia de mundo, uma viséo das coisas, na encruzilhada do
racional e do ndo racional” (MAFFESOLI, 2010, p. 80).

O sentido mais simples dado a estética por esse autor € 0 da emocdo comum, do
sentimento em comum, ligados por parametros considerados secundarios: “o frivolo, a
emocao, a aparéncia... tudo que pode se resumir pela palavra estética. S&o questdes ligadas as
culturas e ao imaginario grupal, comunitario, tribal e compartilhado” (MAFFESOLI, 2010, p.
80). A ética parte do micro, elaborada a partir de um territério dado. De um pensamento
partilhado, surge a ética que se insere num micro que agrega um determinado grupo e isso se
torna estética, porque existe compartilhamento do imaginario e da emog¢ao em comum.

Duarte Janior (2000) € outro estudioso que defende essa linha de pensamento,

inclusive Michael Maffesoli e Merleau-Ponty sdo autores que ancoram sua pesquisa, O
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Sentido dos Sentidos,® onde o referido autor debate amplamente a crise que acarreta 0 nosso
estilo moderno de viver que ndo deve estar desvinculado da forma como compreendemos o
mundo e da nossa forma de intervir sobre ele. Essas questdes estdo totalmente implicadas com
a sensibilidade e a razdo as quais 0 autor denomina de saber sensivel e de conhecimento

inteligivel:

(...) 0 nosso lastro animal, corporal, vale dizer sensivel, também é tomado
signo, ganha significagdo, e esse processo constitui uma via de méo dupla,
pois as significagdes de volta, nos ajuda a entender, elaborar e desenvolver a
nossa sensibilidade corporal. Portanto sdo essas duas instancias entre as
guais nos movemos na construcdo do sentido da vida, do conhecimento do
mundo, a sensivel dada pelo corpo; e a inteligivel, representada pelos signos
em nossas mentes. Ambas dimensfes se interinfluenciam e podem ser
educadas - pense, por exemplo, na sensibilidade desenvolvida pelo
sommelier ou pelo provador de cafes, bem como a complexidade de
pensamento requerida pelos abstratos célculos matematicos da mecénica
quantica (DUARTE JUNIOR, 2011, p. 362).

Essa compreensdo de que o sensivel e o inteligivel sdo fendbmenos entrelacados, ndo
tendo como serem discutidos de forma separada, é fundamentada e defendida amplamente em
obras classicas e contemporaneas, que abordam a importancia da Educacdo Estética para
formacdo humana (SCHILLER, 2002; DUARTE JUNIOR, 2000; ALVAREZ, 2006;
AMORIM, 2008; MAFFESOLLI, 1998). Assim sendo, ndo deveriam ser reforcadas dicotomias
entre razdo/emocao, objetividade/subjetividade, pensamento/estesia, eu/corpo,
matéria/espirito, sujeito/objeto, pois essas sdo questdes indissociaveis.

A partir de todos esses autores, € perceptivel que a questdo da estética se configura
como uma questdo fundamental nos debates atuais e nos diversos campos do conhecimento.
Em alguns campos, claro, com atraso considerdvel. N&o resta ddvida que as suas elaboragdes,
embora diversas, partem de um questionamento a todo o ideal de um conhecimento fundante,
perspectivas epistemoldgicas fundadas na racionalidade autocentrada, instrumental e positiva-
determinista, pretendente a uma racionalidade global, explicadora de todos os fenémenos.

Diante do exposto, sdo muitos os sentidos e as implicacdes que tecem a teia que
envolve a estética. Porém, é importante ressaltar que este estudo pretende investigar a estética
relacionada com a dimensdo do sensivel, ou seja, com a educagdo estética ou educagdo da
sensibilidade na tentativa de promover um dialogo com o ensino de arte nos anos iniciais do

Ensino Fundamental.

* Para aprofundar o estudo sobre a dimensdo do sensivel, Educacdo da Sensibilidade e Educacao Estetica ver:
DUARTE JUNIOR, Jodo-Francisco. O sentido dos sentidos: a educacéo (do) sensivel. Tese (doutorado em
educacdo)- Universidade Estadual de Campinas - Faculdade de Educacdo, S&o Paulo, 2000.
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2.2 Educacéo Esteética / Educagéo da Sensibilidade

Uma das discussdes em torno da chamada crise da modernidade recai sobre o sujeito
preconizado pelo iluminismo, em que a énfase se dd na capacidade racionalizante,
desconsiderando por completo a dimensdo do sensivel. Isso tem se refletido na educacéo,
sobretudo quando a relacdo com o saber se estabelece configurada na mecanicidade, na
transmissao dos contedos, muitas vezes fragmentados e descontextualizados, privilegiando o
racionalismo e o sujeito racional, que devera alcancar a objetividade do conhecimento. Este,
por sua vez, privilegia o raciocinio légico e desconsidera os saberes provindos da
sensibilidade. Com efeito, a caracteristica essencial do racionalismo € bem essa maneira
classificatoria, que quer que tudo entre em uma categoria explicativa e totalizante.

Para Meira (2006), esse pensamento encontra ressonancias nas influéncias estrangeiras
e colonizadoras do espirito que ndo permitem que a estética conquiste seu lugar como um
campo importante do conhecimento nas universidades. Isso torna-se visivel nas bancas e nos
concursos, onde se encontram pessoas desinformadas, sem conhecimento do papel da
sensibilidade na educac¢do. Ainda segundo Meira (2006), isso se reflete no sistema pedagogico
brasileiro que continua fragilizado e exposto a logica do capitalismo tardio, onde a educacao
tem como base preceitos calcados na eficiéncia e na eficacia para a gestdo do poder social, e
ndo de educar visando a um compromisso com uma consciéncia ética e estética.

Dentro dessa perspectiva situa-se 0 pensamento de Freire (1997), onde o autor defende
a necessidade da desconstrucdo da educacdo fragmentada, racionalista, tecnicista, que
apresenta um modelo pronto que passa por cima da criatividade e da alegria de aprender,
aniquilando a dimensdo do sensivel. Essa & uma das caracteristicas do pensamento
racionalista que superestima o valor da razdo, da objetividade, do intelecto, tudo isso em

detrimento da experiéncia do mundo sensivel:

Em certo sentido estamos vivendo uma civilizagdo racionalista, na qual se
pretende separar a razdo dos sentimentos e das emogdes, encontrando-se na
primeira 0 valor maximo da vida. Ocorre que essa separacio é ilusoria. E
somente com base nas vivéncias, no sentimento das situacfes, que o
pensamento racional pode se dar (DUARTE JUNIOR, 2011, p. 31).

Essa dimensado centrada no racionalismo técnico, em sua historicidade, tem sido usada

para tornar o0 homem cada vez mais fechado em seu mundo. De acordo com Amorim: “O
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homem tem sido ensinado a apartar-se do mundo, a enxerga-lo a distancia, como se ndo o
pudesse tocar, troca-lo de lugar, alterd-lo, como se fosse exterior a si” (2007, p. 40).

Para Duarte Janior (2011), essa frieza que marca o homem contemporaneo se soma ao
advento das novas tecnologias e a um mercado de trabalho competitivo, que ndo se interessa
pela existéncia de pessoas com uma visdo geral, do todo da vida. Pelo contrario, 0 mercado de
trabalho se interessa por perfis de individuos com uma visdo cada vez mais setorizada,
especializada.

E importante ressaltar que existem profissdes e fungdes que exigem uma visdo mais
abrangente, o que acontece é que essa exigéncia do mercado muitas vezes possibilita o
isolamento do homem e inibe didlogos mais amplos. Isso tem se refletido na escola bésica,
onde existe uma grande preocupacdo em torno do ensino de conteddos fragmentados, que
muitas vezes ndo dialoga com a realidade da crianga.

Entra para o cerne dessas reflexdes o homem como um sujeito desintegrado que vive
alienado de si mesmo. Esse processo de alienacdo do ser humano, segundo Ostrower (2013),

ndo é uma discussao recente sendo uma condicao vivida pelo homem nos dias atuais:

(...) o homem contemporaneo, colocado diante das multiplas fungdes que
deve exercer, pressionado por mdltiplas exigéncias, bombardeado por um
fluxo ininterrupto de informagdes contraditérias, em aceleragcdo crescente
gue quase ultrapassa o ritmo orgénico de sua vida, em vez de se integrar
como ser individual e ser social, sofre um processo de desintegracdo. Aliena-
se a si, de seu trabalho, de suas possibilidades de criar e de realizar em sua
vida contetdos humanos (OSTROWER, 2013, p. 6).

Segundo Amorim (2007), o homem tem se revelado um individuo assujeitado,
individualista, desumano, cada vez mais distanciado da nocdo de valores morais, sensiveis,
éticos, dos significados para a vida, para o convivio para as relacbes, reflexo da in-

sensibilizagdo contemporanea:

A todo momento o homem tem sido ensinado a ser, sentir, viver de modo
menos implicado com o outro e com 0 mundo, ensinado a entreter-se com a
vigilancia da vida de desconhecidos, enquanto mal percebe o desamparo € a
desatengdo que seus entes sofrem (AMORIM, 2008 p. 40).

Nessa perspectiva, a autora afirma que o homem estd cada vez mais desgarrado das
causas coletivas, isola-se em seus projetos particulares com intuito de se inserir na esfera
competitiva, e tudo isso acaba por favorecer o fechamento do homem em torno de seu proprio

mundo.



50

Duarte Junior (2000, p. 142), corroborando essas questdes, sustenta que: “A regressao

da sensibilidade humana que se vem verificando contemporaneamente recebe o subtitulo de

“anestesia”, ou seja, a negacdo do sensivel, a impossibilidade ou a incapacidade de sentir”.

Para o autor, vivemos num processo de desumanizagao constante:

Acdo dessensibilizadora; vale dizer, anestésica. O que refor¢a a afirmacédo de
gue ndo basta a estimulacdo desenfreada dos sentidos e sentimentos sem o
contraponto da reflexdo acerca deles. E preciso sentir, ser estimulado nas
multiplas formas sensérias possiveis, mas é necessario prestar atencdo ao
que se sente e pensar naquilo que os estimulos provocam em nés e no papel
desses sentimentos no correr de nossa vida em sociedade (DUARTE
JUNIOR, 2000, p. 224).

Desse modo, posso inferir que vivemos anestesiados e um elemento que pode

possibilitar a saida dessa condicdo € a educacdo da sensibilidade, ou seja, a educacéo estética.

Essa questdo é abordada amplamente nos estudos de Duarte Janior (2000) e esta ancorada na

integracédo entre sensivel/inteligivel, elementos extremamente essenciais para entendermos e

para refletirmos em torno das questdes relacionadas as nossas emocdes, as nossas acdes no

cotidiano. 1sso implica no dialogo com a diversidade dentro de varios contextos da sociedade

na qual vivemos:

Pode-se dizer, entdo, que a humanizacdo representa um processo social de
compreensdo da historia coletiva dos homens, compreensdo que permite a
insercdo dos diferentes grupos humanos nessa histdria sem o apagamento
das historias individuais e identitarias (pertenca a etnias, racgas, credos
religiosos, etc.) (KRAMER, 1995 apud OLIVEIRA, 1998, p. 154).

Dentro desse contexto, é perceptivel que ndo existe possibilidade de tratar da educacéo

da sensibilidade sem passar por um processo de humanizacdo, processo esse que lida

diretamente com as questdes identitarias, com os valores e as virtudes sociais, questdes que

estdo relacionadas diretamente com a ética:

A ética de que falo é a que se sabe afrontada na manifestacéo discriminatéria
de raca, de género, de classe. E por essa ética inseparavel da pratica
educativa, ndo importa se trabalhamos com criancas, jovens ou adultos, que
devemos lutar (FREIRE, 1997, p. 19).

Nessa perspectiva, de acordo com Galleffi (2007), se quisermos levar a sério a

educacdo estética, € preciso, em primeiro lugar, fazer-aprender a sentir as formas que

constituem nosso modo de ser-no-mundo-com. Para esse autor, essa ndo € uma tarefa facil,
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pois “o homem ¢ um ser ‘incompleto’, o homem ¢ uma possibilidade, um animal da
complexidade- animal aberto as metamorfoses do seu ser-no-mundo-com” (2007, p. 14).

Contribuindo com essa linha de pensamento, Sardelich (2007) destaca que estar no
mundo, participar da constru¢do do ser no mundo com 0s outros, ser capaz de viver com 0
outro e entre as mudancas que envolvem essa relacdo, o que significa “homem-no-mundo”.
Assim sendo, torna-se necessario nao desvincular o humano do contexto social e cultural onde
os seres humanos estdo inseridos: “Conhecer o humano ndo ¢ separa-lo do universo, mas
situa-lo nele” (MORIN, 2010, p. 37). Assim, faz-se necessario sairmos de uma Visao estreita e
egoceéntrica para buscarmos o aprofundamento da nossa sensibilidade:

Alargar a sensibilidade opde-se, como ¢é 6bvio, ao “estreito”, ao “acanhado”,
ao “mesquinho”. Eis como nos formarmos esteticamente: alargando a nossa
sensibilidade, optando por uma viséo visionaria, por uma visdo clarividente,
cuidando do sentimento ndo destituido de pensamento, abrindo roteiros ndo
rotineiros em nossas observagdes e avaliacdes (PERISSE, 2009, p. 56).

No que se refere a educacdo estética e a sua inser¢cdo como tematica e dimensao a ser

considerada nos curriculos dos cursos de formacéo de professores, Galleffi nos diz que

A estética na formacdo docente deve atender ao primado da diferenca
ontoldgica como seu horizonte compreensivo e fundante. Isto significa, antes
de tudo, que cada educador havera de desenvolver-se esteticamente a partir
da sua prépria singularidade vivente, o que acarreta uma complexa trama de
inter-relacdes aprendentes a serem experimentadas em atencdo ao primado
da vida, e ndo das coisas dadas e supostamente imperantes e dominantes
(2007, p. 8).

Nessa perspectiva, Perissé (2009, p. 53) aborda que “a educagao estética do professor
consiste em que ele veja melhor o que estd vendo, ouca melhor o que estd ouvindo, saboreie
melhor o que estd saboreando”. Para o referido autor, mesmo as pessoas preparadas
intelectualmente e comunicativas estdo expostas a um risco real, “a surdez e a cegueira
estéticas”.

Assim, a necessidade do desenvolvimento estético por parte dos professores ganha
notoriedade e forca, por parte de varios estudiosos (DUARTE JUNIOR, 2000; AMORIM,
2007; GALLEFF, 2007; LOPONTE, 2005; PERISSE, 2009) que compreendem que a
educacdo estética poderd ser uma grande contribuicdo na formacdo docente. Os professores
que tém um desenvolvimento estético, por sua vez dardo suas contribui¢des para o chdo da
escola, onde produzirdo novos sentidos e novos significados para a educagdo estética das

criangas.
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2.3 Arte/Educacédo e Educacao Estéetica: uma abordagem implicada

Amorim (2008), em sua pertinente pesquisa Por uma Educacao Estética: Um Enfoque
na Formagdo Universitéria de Professores®, tem como ancoragem principal o dialogo teérico
com sete pesquisadores brasileiros que estudam a Educacdo Estética e traz em seu estudo
varias discussoes e reflexdes em torno do referido tema e da arte-educacdo. Para a autora, esta
preocupacdo com a esfera sensivel do homem esta situada na educacdo por ser responsavel
pela formacdo do sujeito. Isso acaba promovendo o casamento entre educacao e arte, cujos
herdeiros sdo os termos Arte-Educacdo e Educacdo Estética (AMORIM, 2007, p. 77). Nessa
perspectiva, Loponte traz uma importante contribuicdo em relacdo ao imbricamento desses

termos:

Arte-educacdo é um termo bastante especifico que € associado aqui no Brasil
ao movimento politico em defesa do ensino da arte na escola, em
contraposicdo a ideia de ‘Educacdo Artistica’ que estd ligada a uma
concepgdo mais espontaneista ou modernista da arte na educacdo. Educagéo
estética nos remete a uma questdo filosofica mais ampla que ultrapassa o
ambiente escolar e as disciplinas de arte. Claro que as duas questdes estdo
ligadas de alguma forma. Acredito em um ensino de arte que contemple e
valorize a educacéo estética dos alunos, bem além de simplesmente conhecer
obras de arte e de artistas (LOPONTE, 2006, p. 125).

As equivaléncias e distin¢des entre a arte-educacao e educacdo estética destacadas no
discurso dessa autora possibilitam uma abertura para discussdes em torno de como a arte pode
educar e sobre a importancia da educacgédo estética na formacdo de professores, para que a
mesma possa se estender no ambito da educagdo formal, como também da educacdo néo-
formal.

Vale destacar aqui as contribuicdes de Barbosa (2003) em relacdo a discussao em
pauta. A referida autora, no lugar de arte-educacdo, prefere utiliza o termo arte na educagéo,
que ela considera como um elemento fundamental para uma formacdo humana mais sensivel e

reflexiva:

A Arte na Educacdo como expressdo pessoal e como cultura é um
importante instrumento para a identificacdo cultural e o desenvolvimento
individual. Por meio da arte é possivel desenvolver a percepcdo e a
imaginagdo, aprender a realidade do meio ambiente, desenvolver a

* Para saber mais sobre a importancia da Educacio Estética na formacdo universitaria ver: AMORIM, Verussi
Melo. Por uma educagdo estética um enfoque na formagdo universitaria de professores. Dissertacdo
(Mestrado), linha de pesquisa: universidade, docéncia e formacao de professores. PUC-CAMPINAS, 2007.
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capacidade critica, permitindo ao individuo analisar a realidade percebida e
desenvolver a criatividade de maneira a mudar a realidade que foi analisada
(BARBOSA, 2003, p. 18).

Tomando como referéncia as injuncdes perspectivadas acima atribuidas a educacéo
estética e a arte-educacdo, o ensino de arte no contexto escolar ndo pode ser tomado como o
espaco/tempo que se volta para formacdo de artistas, descoberta de talentos, e nem ter
inicialmente a preocupacdo com apresentagdes artisticas, bem como ser usado para facilitar a

compreensdo dos contetidos de outras disciplinas:

Arte-educacdo ndo significa um treino para alguém se tornar um artista, ndo
significa a aprendizagem de uma técnica, num dado ramo da arte. Antes,
quer significar uma educacdo que tenha a arte como uma de suas principais
aliadas. Uma educacdo que permita uma maior sensibilidade para com o
mundo que cerca cada um de nés (DUARTE JUNIOR, 2011, p. 12).

Duarte Janior (2011) reitera essa afirmacdo quando argumenta que a arte-educacédo
ndo tem como pressuposto formar artistas em alguma das linguagens de arte, e sim, se
constitui como um elemento primordial para o desenvolvimento da educacgdo estética. Essa,
por sua vez, extrapola o territorio da arte, perpassando as diversas areas do conhecimento,
tendo como impulso inicial a experiéncia vivida. A arte-educacdo, através do ensino de arte,
possibilita a ampliacdo da sensibilidade em direcdo a uma realidade pensante. Essas
implicacfes promovem a junc¢do entre os dois termos. Porém, eles ndo sdo equivalentes, pois,
mesmo estando imbricados, existem as especificidades de cada campo.

Em relacdo a educacdo estética, Alvarez destaca:

A educacdo estética pressupfe aprendizagens escolares que contribuam
efetivamente para o desenvolvimento e para a humanizagdo do individuo,
experiéncias que transcendam o individual e se estendam para uma dimenséo
sociocultural, privilegiando, assim, a interacdo entre a escola e a vida (2010,
p. 65).

No que se refere a arte-educacdo, Zanella (2006) defende que trata-se de uma
disciplina composta por conteddos e com especificidades referentes aos diversos campos da
arte:

A arte-educagdo, por sua vez, embora possa ter essa preocupacdo com a
polissemia da vida e a instituicdo das relagdes estéticas, caracteriza-se como
um campo disciplinar-ensino das artes- que tem um objeto definido; as artes,
seja a masica, artes cénicas, plastico-visuais. Como campo disciplinar a arte-
educacdo é marcada pela polémica das tendéncias pedagdgicas, e do que
conheco muito caracterizada por perspectivas essencialistas ou 0s
comportamentalistas no que se refere a concepcdo do sujeito (ZANELLA,
2006, p. 132).
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Partindo desse principio, a arte-educagdo vai lida com as concepgdes que dizem
respeito ao estético e ao artistico: “O estético em arte diz respeito, dentre outros aspectos, a
compreensdo sensivel-cognitiva do objeto artistico inserido em um determinado tempo/espaco
sociocultural” (FERRAZ; FUSARI, 2010, p. 54).

Nesse ambito se situam as obras de arte nas suas diversas expressdes, onde o0 contato
dos alunos com essas obras pode favorecer uma maior compreensdo em relacdo a arte, sem
priorizar o fazer artistico, possibilitando o conhecimento em arte a partir da apreciacao
artistica e da sua contextualizacdo. Essas questdes contemplam o processo de ensino-
aprendizagem em arte nas suas diversas linguagens ancorado pela abordagem triangular
(BARBOSA, 2010).

Nessa direcdo situa-se a educacdo estética pensada no ambito da arte, onde esta
contemplada a experiéncia artistica que esta relacionada diretamente com a arte, seja através
do apreciar arte, do fazer arte e do travar relagdes com a arte dentro do contexto cultural,
social e historico no qual o aluno esté inserido. Nessa direcdo, Barbosa partindo do conceito
de experiéncia estética da arte com base no pensamento de John Dewey (1933) traz a seguinte

contribuicéo:

O que difere a experiéncia estética da arte da experiéncia estética de outra
natureza ¢ o material. O material das artes consiste em “qualidades”; o da
experiéncia intelectual ndo possui qualidade prépria intrinseca, mas séo
signos e simbolos que substituem outras coisas que podem em outra
experiéncia ser experimentados qualitativamente (BARBOSA, 1998, p. 23).

A experiéncia estética da arte, assim denominada por Barbosa, pode ser considerada
também como experiéncia artistica, que possibilita o contato do aluno com a arte nas suas
diversas expressoes, em que novos sentidos emergem num mundo de significacdes criadas e
compartilhadas pelos sujeitos envolvidos no processo. Assim, a educagdo estética parte de um
mundo vivido, para se alargar numa dimenséo reflexiva no @mbito do ensino de arte, tendo a
oportunidade de dialogar com outras areas dos saberes.

Para melhor refletirmos sobre essas questdes, Barbosa (1998) traz uma excelente
contribuicéo:

E preciso ficar claro que a educacio estética ndo é ensinar no sentido de
formulagdo sistematica de classificacBes e teorias que produzem definicdes
sobre arte e andlise acerca da beleza e da natureza. Esse ndo € o principal
propdsito da educacdo estética. O que chamamos de educacgdo estética de
criangas, adolescentes e adultos é principalmente a formagdo do apreciador
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de arte usando a terminologia e o sentido consumatdrio que Dewey dava a
experiéncia apreciativa (BARBOSA, 1998, p. 41).

Em meio a complexidade dessas discussdes, € possivel perceber que a arte amplia a
compreensdo do mundo, indo além das questBes racionais, e que ndo se desvincula da
experiéncia do corpo. A forma pela qual fazemos arte nos faz lidar com a nossa criatividade,
com a nossa percepcdo, possibilitando também a fruicdo artistica: “A fruicdo artistica nos
ajuda a compreender como uma obra de arte conduz ao mundo dos sentidos e da
ressignifica¢do de nossas experiéncias vividas” (ALVAREZ, 2010, p. 30).

As obras de arte nos abrem portas para saber mais sobre 0 mundo, sobre o eu e sobre o
outro, estabelecendo uma dialética entre sujeitos produtores e sujeitos fruidores, ampliando
questdes ligadas a subjetividade e a intersubjetividade, possibilitando a construcdo de novos
sentidos para nossas vidas. Essas sdo algumas das questdes abordadas nos estudos em foco,
que enfatizam também que a arte educa. Para Perissé (2009), a arte educa porque envolve um

processo formativo:

A arte é formativa, porque da forma a sentimentos e ideias. A dor, 0 amor, a
traicdo, a compaixao, a luta pela verdade, a crueldade, a miséria, a pilhéria, o
medo, a desastrada quebra de um segredo, o pessimismo, o heroismo se
formam e se transformam em melodias, em pinceladas enérgicas, em frases,
em desenhos, em movimentos, em cores inéditas, em efeitos especiais, em
ritmos, em tons, em linhas, em curvas, etc. Mas também é formativa quando
nos forma, quando forma e transforma nés préprios. Quando nos faz intuir,
sentir, captar de modo denso e profundo algo que de outro modo teriamos
grande dificuldade para descobrir (2009, p. 52).

Norteada por essa perspectiva posso inferir que a arte nos transforma e amplia 0 nosso
olhar estético sobre 0 mundo e sobre a arte e seu ensino. Esse imbricamento entre a
arte/educacao e a educacéo estéetica nos revela que ambos séo fenémenos implicados, portanto
inseparaveis. Porém, torna-se importante ressaltar que nem sempre o ensino da arte contempla
a educacdo estética, tanto em relacéo as expressoes artisticas quanto a esfera sensivel ligada a
uma dimensao reflexiva que dialogue com a experiéncia vivida.

Diante do exposto, € possivel perceber que nem sempre a educacao estéetica se faz
presente no ensino de arte. Como ja colocado anteriormente, o0 ensino de arte muitas vezes
estd centrado na técnica, na livre expressdo, ou atividades artisticas que visam as festas
comemorativas da escola. Sendo assim, é necessario que haja uma intervengdo consciente em

relacdo a educacgdo estética nas aulas de arte por parte do professor, e isso sO sera possivel a
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partir do desenvolvimento estético desse professor, que devera ter como suporte principal a
experiéncia estética e a experiéncia artistica.

E possivel inferir que tanto os sentidos atribuidos a arte através da arte/educacéo,
como também a educacdo estética, sdo questdes que tém impactos no chdo da escola e
consequentemente nos anos iniciais do Ensino Fundamental, onde se inserem a infancia e a
crianca. Assim, é necessario e importante compreender os sentidos que emergem em torno
dessas questdes nas discussdes contemporaneas. Para isso, recorro mais uma vez aos recortes
temporais no capitulo seguinte para assim situar melhor, historicamente, os sentidos
atribuidos a crianca e a infancia, os quais tém impacto direto no modo como pensamos 0

processo educativo para esses sujeitos.
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CAPITULO 3 INFANCIA, EDUCACAO DA INFANCIA, ARTE E SEU ENSINO NOS
ANOS INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL : aproximagcoes e distanciamentos

O olhar das criancas permite revelar fenémenos sociais que o olhar dos adultos deixa
na penumbra ou obscurece totalmente. Assim, interpretar as representacdes sociais
das criancas pode ser ndo apenas um meio de acesso a infancia como categoria
social, mas as proprias estruturas e dinamicas sociais que sdo desocultadas no
discurso da crianca.

Sarmento e Pinto.

Entdo, sempre nos nasce uma crianca, a vida toda. Porque a infancia é o
acontecimento que impede a repeticdo do mesmo mundo, pelo menos a sua
possibilidade, um novo mundo em estado de laténcia. Somos nascidos a cada vez que
percebemos que 0 mundo pode nascer novamente e ser outro, completamente distinto
daquele que est& sendo. O nome de uma faculdade chamada criagdo, transformacéo,
revolugéo, isso é a infancia.

Walter Kohan

3.1 Uma breve abordagem histérica

O conceito de infancia foi sofrendo alteracdes e ganhando novos significados ao longo
do tempo, emergindo a partir de olhares, de reflexdes e de discursos, que variam entre
sociedades, culturas e comunidades, variando também de acordo com a estratificacdo social e
a definicdo institucional dominante em cada época.

A nocdo de infancia, tal como percebemos hoje, nem sempre existiu, como ressalta
Aries (2011), ao investigar como historicamente foi se construindo a infancia como categoria
social. E é considerando a infancia uma categoria social que o referido autor problematiza que
a infancia nao se constitui uma experiéncia universal e fixa, mas sendo construida social e
historicamente. Seu conceito varia de acordo com as formas de organizagdo das sociedades e
deve considerar a diversidade que constitui os sujeitos, ligada a questdes como género, classe,
etnia, cultura e historia.

Nessa construcdo, Aries (2011) é apontado por alguns estudiosos como sendo um dos
tedricos da Histdria da infancia que da destaque as formas pelas quais os adultos concebem a
infancia, ressaltando que essas concepcdes tém sofrido alteracfes desde o ponto de partida
desses estudos, no final da Idade Média. Para eles, Aries prestou uma relevante contribuicao
aos “novos” estudos sociais da “infincia”, por ter sido ele o primeiro estudioso que
demonstrou “ser a infancia uma construcéo social e historica e ndo um fato natural e universal
das sociedades humanas” (MARCHI, 2010; FRANCISCHINI; CAMPOS, 2008).

A visibilidade da infancia s6 emerge na modernidade, entendida inicialmente numa

perspectiva de falta, inocéncia, impureza. Mas, é principalmente no século XX que as
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discussbes sobre a infancia passam a corroborar o entendimento das criangas como sujeitos
sociais protagonistas nas relacdes educativas.

Tal como revelam Ariés (2011) e Postman (1999), na Idade Média as criancas eram
consideradas seres bioldgicos, ndo existia para elas autonomia existencial, elas eram
consideradas seres inferiores, incapazes, ndo habilitadas a emitir opinides validas, vistas como

adultos em miniaturas, pois ndo existia distin¢do entre criancas e adultos:

Na sociedade medieval, que tomamos como ponto de partida, o sentimento
da infancia ndo existia - 0 que ndo quer dizer que as criancas fossem
negligenciadas, abandonadas ou desprezadas. O sentimento de infancia néo
significa 0 mesmo que afeicdo pelas criangas: corresponde a consciéncia da
particularidade infantil, essa particularidade que distingue essencialmente a
crianca do adulto. Essa consciéncia ndo existia (ARIES, 2011, p. 99).

Essa falta de atencdo para com a infancia fica evidente quando Postman (1999) e Aries
(2011) afirmam que no periodo medieval quando a crianca saia do desmame era inserida
precocemente no meio dos adultos como um igual, passando a viver independentemente,
cuidando de si mesma, adaptando-se aos costumes e ao modo de ser e de viver desses adultos.

Esse foi um periodo marcado pelo grande indice de mortalidade infantil, em que a
morte das criancas era vista como algo normal. A indiferenca em relacdo as mortes das
criancas permeava 0 mundo adulto, pois, como a maioria das criangas nao sobrevivia, 0s
adultos evitavam se envolver emocionalmente com elas. Postman (1999) aponta outros
aspectos marcantes desse periodo como: a falta de alfabetizacdo; a inexisténcia do conceito de
educacédo e a falta do conceito de moralizacdo. Essas sdo razdes pelas quais o conceito de
infancia ndo existiu no mundo medieval. Para Sarmento (2004), esse foi um periodo em que
as criancas tinham realidade empirica, mas ndo tinham autonomia, nem como sujeitos de
acdo, nem como uma categoria geracional com reconhecimentos e direitos proprios.

Na Idade Moderna, com a reducdo da mortalidade infantil, com os avancos das
ciéncias, das tecnologias, com as mudancas econémicas e sociais, surge a invenc¢do da prensa
tipogréfica. Esse acontecimento alavanca a importancia da leitura e da escrita. Surge entdo o
interesse em torno da educacdo das criangas. Assim, o mundo do adulto alfabetizado €
separado do mundo das criangas analfabetas. Essa nova fase adulta excluiu as criangas do
mundo dos adultos, tornou-se necessaria a criacdo de um novo mundo em que a crianga
pudesse habitar. “Esse outro mundo veio a ser conhecido como infancia” (POSTMAN, 1999,

p. 34).



59

Nesse contexto da Modernidade, é instaurado o lugar do ‘aluno’, pois se iniciam a
preocupacao e o interesse por parte dos adultos para que a crianca aprenda a ler e a escrever, e
para isso torna-se necessario um processo de escolarizacdo, pois a escola passou a ser vista
como um meio para educar as criangas, representando também um instrumento de passagem
do estado da infancia para o do adulto. Assim, surgem também a preocupacao e o cuidado do
adulto em relacdo ao desenvolvimento da crianca, passando a preservar sua inocéncia e sua
ingenuidade, evitando que ela pudesse estar exposta a maldade e a crueldade de certos
adultos. Nessa expectativa, comegaram a ser desenvolvidas estratégias de mudancas para
receber a infancia, comecando pelos modos de vestir as criangas estendendo-se para
elaboracdo de atividades especificas para elas.

Segundo os estudos de Ariés (2011), a invencdo da infancia nasceu dentro do contexto
historico e social da modernidade junto as classes médias e foi marcada por dois sentimentos:
a paparicacdo e a moralizacdo. A paparicacdo estava inserida no seio da familia e significava
paparicar a crianca, ou seja, acha-la engracadinha, bobinha e pura, onde a crianca
representava um brinquedo gracioso para distracdo do adulto que insiste em manter a pureza e
a inocéncia dela.

A moralizacdo, por sua vez, surge no ambito da escola a partir de eclesiasticos,
moralistas e educadores no século XVII, que criticaram a paparicacdo, pois consideravam que
esse sentimento era responsavel por as criangas se tornarem mimadas e mal educadas. Esse foi
um periodo marcado por uma educacdo moralista e pedagdgica com o intuito de treinar,
conduzir, corrigir e controlar a crianga, visando fazer delas homens racionais e cristaos
(ARIES, 2011).

Sarmento (2004) esclarece que foi nesse contexto que surgiu a infancia como categoria
social, de onde emergiram os estudos nos quais a crianca e a infancia eram pensadas a partir
das instituicdes da familia e da escola. Algumas das implicacbes que surgem sobre essa
questdo sdo as criticas em torno da Sociologia Tradicional, por seus estudos relacionados a
infancia e a crianga ficarem incorporados aos estudos da Sociologia da Educacdo e da
Sociologia da Familia. Esses estudos ndo consideraram a crianga como foco de pesquisas,
priorizando o processo de socializagdo e o percurso escolar. Enquanto a Sociologia da
Educacao enxergou a crianca dentro de critérios ligados a escolarizagdo, por outro lado a
Sociologia da Familia trouxe a crianga para ser objeto de préaticas educativas encampadas

pelos pais:
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Isto é, nestas disciplinas, a infancia/crianca eram objetos subsumidos ou
indiretos de analise, sendo investigadas atraves das instituicdes sociais que
tém por fungdo a sua socializacdo. Neste sentido, o foco da investigacdo
esteve sempre voltado a estas instituicdes e aos processos de socializacdo e
nunca a infancia ou as criancas elas mesmas (MARCHI, 2010, p. 187).

Muller e Carvalho (2009) complementam essa reflexdo quando afirmam que a
Sociologia Tradicional fortaleceu a ideia das criangas vistas como fardos socialis,
reconhecendo que nas teorias da socializa¢do a infancia era concebida como um periodo de
dependéncia separada do mundo social mais amplo. Nesse sentido, de acordo com Marchi
(2010), as criangas na Sociologia da Educacdo e na Sociologia da Familia ndo foram
estudadas com autonomia conceitual, pois a crianga era vista como um ser ausente, sempre
pensada sobre a perspectiva das instituicGes da familia e da escola, que por sua vez focalizam
seus estudos na adolescéncia e na juventude. Apesar da preocupacdo da Sociologia em
discutir a infancia, ela ndo reservou as criancas uma atencao especifica: “De fato a sociologia
tradicional ndo ignorou as criangas, mas as silenciou” (I\/IULLER; CARVALHO, 2009, p.
22).

Essas autoras também destacam que o pensamento da Sociologia sobre a crianca tem
raizes no trabalho tedrico sobre socializagdo, pois a crianca era enxergada a partir das
instituicdes e ndo vistas a partir dela mesma. Essa forma de ver a crianca nos leva a refletir
sobre alguns paradigmas que foram sendo perpetuados atraves dos tempos estendendo-se para
a esfera atual, através dos campos da Educacdo, da Pedagogia, da Psicologia e da Sociologia,
que nos fazem enxergar ainda a infancia e a crianga, como ja foi destacado, dentro de um

pensamento que coloca em foco a paparicacdo, a inocéncia e a moralizag&o:

Profissionais da educacdo, pedagogas/os, psicologas/os, sociélogas/os, enfim
todas/os nds esbarramos ora nas representacdes de paparicacdo, ingenuidade,
graciosidade, pureza e inocéncia vividas na poesia de Abreu: “Oh! que
saudades que tenho/ Da aurora da minha vida/ Da minha infancia querida/
Que os anos ndo trazem mais (...)”. Ora nas representacdes de futuros
adultos, como vir -a -ser, incompletas, que necessitam da moralizacdo e da
educacdo ministradas pelos adultos (DELGADO, 2003, p. 5).

Essa visdo d& énfase a um estado de inocéncia em que as criangas sdo vistas como
bobinhas, passivas e obedientes, que desde seus nascimentos necessitam ser educadas dentro
de parametros calcados nas instituices da familia e da escola, visando a assimila¢do da moral
e dos costumes, dentro de perspectivas éticas e morais do ponto de vista do adulto, que por

sua vez vai projetar na crianga um adulto que vira no futuro.
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Para Miller e Hassen (2009), essa visao de ser incompleto que somente conseguira a
maturidade na fase adulta tem influéncia do pensamento de Durkheim (1994), que parte de
uma associacao da educacdo com processo de socializacdo, onde eram impostos as criangas
pelos adultos as maneiras como elas deveriam ver, sentir e agir, pois as mesmas ndao eram

consideradas capazes de conseguir desenvolver sozinhas esse feito:

Especialmente a Sociologia da Educacdo permaneceu durante um longo
periodo presa a definicdo durkheimiana de imposi¢do de valores adultos
sobre a crianca, levando estas a permanecerem em siléncio, “mudas”, ou
seja, em uma posi¢cdo marginalizada e passiva diante do mundo adulto
(ABRAMOWICZ; OLIVEIRA, 2010, p. 42).

Na direcdo argumentativa e interpretativa totalmente oposta do que vinha sendo
preconizado pela Sociologia da Educacgdo, surgem em 1980 os estudos da Sociologia da
Infancia (SI°), na tentativa de se afastar dessa visdo adultocéntrica, para dar énfase a crianca e
a infancia, a partir de outros olhares, de novas reflexdes e de outras linhas de pensamentos.
Esses estudos tém como proposta principal pensar as criancas a partir delas préprias e para
tirar a crianga e a infancia do interregno em que estavam colocadas, trazendo inflexes na

tentativa de falar das mesmas a partir de outros referenciais.

3.2 A crianga como ator social e cultural

A proposicdo de pensar a infancia a partir de outros quadros referenciais levou a
emergéncia de uma Sl, que busca uma inversao de uma sociologia que tinha como objeto de
conhecimento aquilo que os adultos fazem com as criancas, onde esse objeto é construido a
partir do que os adultos pensam sobre as criancas. A inversao proposta pela Sl tenta resgatar a
autonomia das criancas através de seus discursos (DELGADO; MULLER, 2005).

Dessa maneira, entra para o cerne desse debate a consagracdo da crianca como
protagonista da histéria e dos processos sociais, onde ela passa a ser compreendida como
sujeito social, deixando de ser ignorada e passando a ser vista como portadora e produtora de
culturas (ABRAMOVICZ; OLIVEIRA, 2010). Assim, a SI tem como um de seus principios
principais reconhecer acrianga como ator social: “as criancas sd0 atores sociais porque
interagem com as pessoas, como as instituicdes reagem frente aos adultos e desenvolvem

estratégias de luta para participar no mundo social” (DELGADO, 2003, p. 8).

® Quando for utilizada neste estudo a sigla SI, a mesma estara sendo remetida em referéncia & Sociologia da
Infancia.



62

Segundo Delgado e Miiller (2005), o grande desafio tedrico-metodoldgico da Sl é
manter como ancoragem principal as criangas como atores sociais plenos. Essa questao,
implicada coma emergéncia da Sl, leva a mesma a se constituir como um campo renovador
gue se encontra em construcdo e constantes questionamentos, se ocupando de um significativo
cenario composto por estudos tanto no ambito internacional, quanto no ambito nacional
(SIROTA, 2001; MONTANDON, 2001; QUINTEIRO, 2002).

Quinteiro (2002) faz um levantamento dos estudos da Sl relacionados as producoes
internacionais e nacionais, onde ressalta de acordo com os estudos de Jens Qvortrup (2010),
que em relacdo as pesquisas dos psicologos, psiquiatras, pedagogos entre outros, a Sl acarreta
um prejuizo em suas investigacdes sobre a infancia de quase um século de atraso. E
importante ressaltar que o socidlogo dinamarqués Jens Qvortrup (2010) é responsavel pela
constituicdo do primeiro grupo de pesquisa da Sl na Associacdo Internacional de Sociologia.
Para Quinteiro (2002), inicia-se a partir desse contexto um movimento que tem como objetivo
desvendar as razdes da grande lacuna em relacdo a infancia nas correntes classicas da
Sociologia.

E pertinente ressaltar duas relevantes contribuicbes dos estudos internacionais.
Primeiramente, a producdo em lingua inglesa nos estudos de Cléopatre Montandon (2001),
onde é realizado um balanco que aponta a necessidade da emergéncia da SI como um novo
campo de estudo que enxerga a infancia como uma construcdo social, com cultura propria e
que deve ser considerada a partir de suas peculiaridades. Em segundo lugar, os estudos
focados na producao francesa, por Régine Sirota (2001), onde a autora faz uma leitura critica
da producdo dos socidlogos franceses enfatizando que “A infancia sera essencialmente
reconstruida como objeto sociolégico através de seus dispositivos institucionais, como a
escola e a justica” (SIROTA, 2001, p. 9).

Em relacdo a producdo brasileira, os estudos de Filho e Prado (2011) apontam
Florestan Fernandes, na década de 40, e José de Souza Martins (1993) como sendo 0s
precursores da Sl no Brasil. Esses autores adotaram em suas pesquisas o0 testemunho das
criangas como procedimentos metodoldgicos e romperam com o siléncio imposto as criangas
nas pesquisas sociologicas. Segundo Filho e Prado (2011), a partir dos estudos de Marchi
(2010) e Quinteiro (2002), essas autoras reconhecem a relevancia dos referidos trabalhos,
porém elas criticam os mesmos, por eles seguirem a linha inalterada da visdo tradicional de
socializagdo e por manterem a compreensdo das criangas como sujeitos imaturos e passivos

do trabalho adulto de transmissao de cultura.
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Para Quinteiro (2002), apds esses trabalhos pioneiros, os estudos voltados para a
infancia e que dao vozes as acOes das criancas no Brasil s6 vao emergir no inicio do século
XXI. Os referidos estudos se ampliaram nas duas Ultimas décadas no contexto académico e
adquiriram estatutos tedrico-metodoldgicos com relevantes producBes de pesquisadores
brasileiros.

Essas producbes embasam a infancia ndo somente no ambito privado mas como uma
questdo publica e apontam na direcdo de realizacdo de pesquisas que comecam a desvincular
o olhar dos estudos sobre crianca e passam a travar um diadlogo com estudos ndo mais sobre a
crianca e sim com a crianga®.

Nessa perspectiva a Sl tem fundamentado numerosos estudos sobre a infancia e a
crianca. Esses estudos tém se utilizado de diversos métodos de pesquisas, tendo como
objetivo capturar as vozes, as perspectivas e os interesses das criangas. Para que isso seja
possivel 0 método mais recomendado pelos pesquisadores da Sl é a etnografia. Esse tipo de
pesquisa se constitui como um desafio epistemoldgico que envolve questdes de natureza
tedrica, metodoldgica e ética.

Segundo Manuela Ferreira, isso se ancora em “uma trindade conceptual de referéncia
da Sociologia da Infancia — ‘as criangas como actores sociais’, o ‘dar voz as criangas’ ¢ a
‘etnografia com criancas’” (2010, p. 156). Essa linha de pensamento tem como foco a
pesquisa com crianga e sua ancoragem principal parte do Centro de Estudos da Crianca,
coordenado pelo Professor Manoel Jacinto Sarmento na Universidade do Minho, em Portugal.

Para Sarmento (2008), a longa auséncia dos estudos da infancia no campo sociolégico
como também a emergéncia desses estudos na atualidade tém respostas nos campos social e
epistemoldgico. Para esse autor, as razGes sociais dao énfase a subalternidade das criangas
perante os adultos, sendo representadas durante séculos como “Homunculos, seres humanos
miniaturizados que s6 valia a pena estudar e cuidar pela incompletude e imperfeigdo”
(SARMENTO, 2009, p. 19).

Ainda segundo esse estudioso, as questBes epistemoldgicas estdo ancoradas na
precocidade dos estudos da crianca pela medicina, pela psicologia e pela pedagogia.
Infelizmente as visbes dessas areas remetem as criangcas para um estatuto pre-social: “as

criangas sdo ‘invisiveis’ porque ndo sao consideradas como seres sociais de pleno direito. Ndo

® Para conhecer mais sobre os estudos e as pesquisas com criancas ver: A crianca fala: a escuta de criancas em
pesquisas, CRUZ, Silvia Helena Vieira (org.). Sdo Paulo: Cortez, 2008. Das pesquisas com criangas a
complexidade da infancia, MARTINS, Altino José Filho; PRADO, Patricia Dias (orgs.). Campinas, SP:
Autores Associados, 2011.
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existem porque ndo estdo la: no discurso social” (SARMENTO, 2008, p. 19). Esse periodo

pré-social representou e significou a negatividade do fenémeno da infancia:

(...) ao definir a crianga como “bioldgica e emotivamente imatura,
socialmente incompetente, culturalmente ignorante e moralmente
irresponsavel”, remete-a para uma condicdo pré-social face ao adulto, a
semelhanga do “bom selvagem’ perante o homem “civilizado’, e constitui-se
no alibi das perspectivas psicopedagogicas e socioldgicas mais tradicionais
que, agindo em nome de todas as dependéncias, reais e imaginadas,
perpetuam o seu estatuto de menoridade (FERREIRA, 2008, p. 151).

Em contraposicdo ao pensamento da Sociologia tradicional, os estudos da Sociologia
da Infancia rompem com paradigmas tradicionais e ddo lugar a crianca e a infancia a partir de

outros dialogos e de outras reflexdes:

A partir da Sociologia da Infancia a crianca ndo é entendida como uma
crianca essencial, universal e fora da historia. A Sociologia da Infancia vem
problematizando a abordagem psicoldgica e biolégica de compreensdo da
crianca, pois recusa uma concepcdo uniforme da infancia, visto que mesmo
considerando os fatores de homogeneidade entre as crian¢as como um grupo
com caracteristicas etarias semelhantes, os fatores de heterogeneidade
também devem ser considerados (classe social, género, etnia, raga, religido,
etc.), tendo em vista que os diferentes espacos estruturais diferenciam as
criancas (ABRAMOVICZ; OLIVEIRA, 2010, p. 43).

Sendo assim, a Sl se op0e as teorias da socializacdo que atuam na desconstrucao do
modelo moderno de Infancia/Crianca. Cria sua base na SI contemporanea ancorada na dupla
afirmacdo da crianca como ator e da infancia como uma construcdo social, essa ultima deve
ser enxergada “como um novo paradigma para o estudo da infancia, com énfase na
necessidade de elaborar a reconstrucdo desse conceito marcado por uma viséo ocidental de
crianga” (QUINTEIRO, 2002, p. 26). Assim sendo, torna-se necessario um olhar cuidadoso
para a variacdo dos grupos de criancas que compdem a infancia, levando em consideracéo 0s
contextos historicos, sociais, culturais e politicos em que esses grupos estdo inseridos.

Desse modo, fica claro que a infancia como uma construcdo sécio-histérica, portanto
cultural, vai além de artefato social, pois agrega um conjunto de criangas da mesma faixa
etaria, onde a mesma adquire diversos sentidos, de acordo com os modos de ser dessas
criangas, que por sua vez recebem influéncias do contexto de cada época e de cada sociedade.
Assim, a infancia se constitui como uma categoria geracional (QVORTRUP, 2010;
SARMENTO, 2005):
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O regate do conceito de “gera¢do” impde a consideragdo da complexidade
dos factores e estratificacdo social e a convergéncia sincrénica de todos eles;
a geracdo ndo dilui os efeitos de classe, de género ou de raga na
caracterizacdo das posi¢des sociais, mas conjuga-se com eles, numa relacéo
gue ndo é meramente aditiva nem complementar antes se exerce na sua
especificidade, activando ou desactivando parcialmente esses efeitos
(SARMENTO, 2005, p. 363).

Para esse autor, a infancia se constitui como uma categoria social do tipo geracional,
OuU seja, um grupo que possui suas préprias especificidades distintas dos adultos. Nesse
contexto, entram as reflexdes de Jens Qvortrup (2010), que ressalta que a infancia como
categoria geracional € uma categoria estrutural e permanente das sociedades, pois a infancia
vive em constante transformac&o, pela qual todas as criangas passam. E isso que identifica a

mesma como uma categoria estrutural:

A infancia existe enquanto um espago social para receber qualquer crianca
nascida e para inclui-la- para o que der e vier- por todo o periodo da sua
infancia. Quando essa crianca crescer e se tornar um adulto, a sua infancia
tera chegado ao fim, mas enquanto categoria a infancia ndo desaparece, ao
contrério continua a existir para receber novas geracGes de criangas
(QVORTRUP, 2010, p. 637).

William Corsaro (2011) reafirma a tese desenvolvida por Qvortrup, destacando a
infincia como uma forma estrutural onde a mesma ¢ considerada (...) “uma categoria ou uma
parte da sociedade, como classes sociais e grupos de idade. Nesse sentido, as criangas sdo
membros ou operadores de suas infancias” (CORSARO, 2011, p. 15). Assim, o referido autor
aborda as criangas como sendo sujeitos sociais, ativos e criativos, que constroem suas proprias
culturas e sdo colaboradoras em relagdo a produgdo do mundo adulto. Assim sendo, o olhar
desse pesquisador esta direcionado para um grupo social de pares de idade na infancia,
centrando seu interesse nas relagbes entre as criangas, na construcdo coletiva que o
pesquisador chama de cultura de pares.

De acordo com Corsaro (2011), na cultura de pares, as criangas fazem suas escolhas
quando elegem seus parceiros para conversar, compartilhar ideias e brincadeiras. O brincar é
um laco forte de amizade entre as criancas em que elas interagem e compartilham os
interesses, medos, gostos e fantasias. A cultura de pares esta inserida num contexto de
compartilhamento, de identificacdo e de cumplicidade, envolvendo também os conflitos e as

brigas diarias. Nessas relacdes que as criangas estabelecem, elas fazem suas préprias leituras
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do mundo adulto. Assim como os adultos, as criancas sdo participantes ativos na construgédo
social da infancia ¢ na “reprodugdo interpretativa de sua cultura compartilhada” (2011, p. 19).

Para Sarmento (2008), dentro da corrente dos estudos interpretativos, a reproducao
interpretativa € uma abordagem que favorece a compreensdo das intera¢fes entre as criancas,
possibilitando os estudos sobre a acdo social das criangas. Assim, nesse contexto entram

temas privilegiados como:

A desconstrucdo do imaginario social sobre a infancia, a acdo social das
criangcas (agency), as interagbes intra e intergeracionais, as culturas da
infancia, as criangas no interior das instituicdes, as crian¢as nos espagos
urbanos, as criangas e a midia, o jogo, o lazer, e a cultura ltdica (2008, p.
31).

Nesse ambito, naturalmente se inserem o brincar e as brincadeiras situadas nas

culturas infantis.

A partir dessas reflexdes é possivel perceber que a infancia € um fenémeno complexo,
heterogéneo e emergente que demanda estudos interdisciplinares, e dialogos com diversas
areas do conhecimento. Nessa direcdo, a Sl tem encabegcado numerosos estudos sobre a
infancia e a crianca. Esses estudos tém se utilizado de diversos métodos de pesquisa, tendo
como objetivo capturar as vozes, as perspectivas e 0s interesses das criancas.

Para dar énfase a esse pensamento, a SI rompe paradigmas e reconhece a importancia
dos campos disciplinares que estudam a crianga e a infancia, como a antropologia, a filosofia,
a histéria, a pedagogia, a psicologia e a etnografia e visa cada vez mais promover debates e
reflexdes com as areas citadas (SARMENTO, 2004; MULLER; HASSEN, 2009; PROUT,
2010).

3.3 Filosofia e Infancia: da afirmacéo da infancia

A partir dos constructos teéricos de Kohan (2003, 2007, 2009), é possivel perceber
que as reflexdes filosoficas em torno da infancia e da crianga séo inquietantes e nos instigam a
olhar para infancia de outro angulo, numa perspectiva afirmativa, em que a crianca deixa de
ser vista como um ser incapaz, fragil, e passa a ser vista pelo o que ela ja €, e ndo pelo que ela
podera vir a ser no futuro. Nesse sentido, a infancia é vista a partir do que ela tem e ndo do
que lhe falta: (...) “como presenca e ndo como auséncia; como afirmagdo e ndo como negagao,
como forca e ndo como incapacidade” (KOHAN, 2009, p. 41).

Nessas reflexfes, a infancia é entendida como experiéncia, como novidade, como o

inesperado, que nos estimula a desviar nosso olhar de negacdo da infancia para revisitar essa
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infancia na tentativa de enxerga-la a partir de sua potencialidade (KOHAN, 2003;
LARROSA, 1999).

Para Salles (2008), desde os gregos a infancia foi pensada a partir dos dispositivos de
negacao e de auséncia. Apesar da predominancia desses dispositivos nos discursos filosoficos
ao longo do tempo, a referida autora lembra que existem outras formas de pensamentos que
colocam em pauta a afirmacdo da infancia em espacos outros das reflexdes filosoficas.

Essas reflexdes encontram lugar nos estudos de Kohan (2009), quando o mesmo
assume o devir-crianca, o autor defende uma infancia que ndo esta situada num tempo
cronoldgico, presa a etapas e sim uma condicdo de experiéncia. Um devir que se encontra
como movimento, como multiplicidade, um devir sem passado, sem presente e sem futuro,
um devir sempre contemporaneo. De acordo com Kohan (2007), existem duas concep¢des de
infancia, a saber, a infancia majoritéria e a infancia minoritaria. A infancia majoritaria é

definida pelo autor como:

(...) a da continuidade cronologica, da histéria, das etapas do
desenvolvimento, das maiorias e dos efeitos; € a infancia, que pelo menos
desde Platdo, se educa conforme um modelo. Essa infancia segue o tempo da
progressdo sequencial: seremos primeiro bebés, depois criancas, jovens,
adultos, velhos. Ela ocupa uma série de espagos molares: as politicas
publicas, os estatutos, os parametros de educagdo infantil, as escolas, os
conselhos tutelares (2007, p. 94).

Em relacdo a infancia minoritaria, Kohan (2007) traz a seguinte definicéo:

Essa € a infancia como experiéncia, como acontecimento, como ruptura da
historia, como revolugdo, como resisténcia e como criagao. E a infancia que
interrompe a histéria, que se encontra num devir minoritario, numa linha de
fuga, num detalhe; uma infancia que resiste aos movimentos concéntricos,
arborizados, totalizantes (...) (p. 94).

Essas duas concepcOes, para o referido autor, ndo se excluem. Para ele, somos
habitantes dessas duas infancias, transitamos pelos seus espacos e pelas suas temporalidades,
pois ambas sdo fenomenos entrelacados. “Uma infancia afirma a forca do mesmo, do centro,
do tudo; a outra, a diferenca, o fora, o singular. Uma leva a consolidar, unificar e conservar, a
outra a irromper, diversificar e revolucionar” (KOHAN, 2007, p. 95). Assim torna-se
necessario compreender que cada concepcao adquire seu proprio posicionamento perante as

acOes em torno da crianca.
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Nessa linha reflexiva se insere 0 pensamento de Larrosa que também enxerga a
infancia para além de um tempo linear, nos convida a pensar infancia como um outro; isso

implica em ir além do que pensamos e das verdades que estabelecemos sobre a infancia:

A infancia é o outro: aquilo que, sempre além de qualquer tentativa de
captura, inquieta a seguranca de nossos saberes, questiona o poder de nossas
praticas e abre um vazio em que se abisma o edificio bem construido de
nossas instituicbes de acolhimento. Pensar a crianga como 0 outro &,
justamente, pensar essa inquietacdo, esse questionamento e esse vazio
(LARROSA, 1999, p. 184).

As reflexdes, aqui, ganham ressonancia também nos estudos de Benjamin (1994), que
defendem a experiéncia como um espaco rico de imaginacao, do despertar do novo, de onde
emergem novas provocagdes, sem se limitar a conceitos, que enfatizam a importancia da
experiéncia de cada crianga, a partir de suas singularidades, de suas vivéncias e de suas
subjetividades.

E a partir dessas inquietudes e das incertezas que nos desestabilizam que esta pesquisa
tem a intencdo de contribuir com a linha investigativa desses estudos que enxergam a infancia
como poténcia e como afirmacdo e concebe as criangas como sujeitos pensantes, tendo em

vista suas experiéncias, seus dizeres e seus pensares.

3.4 A infancia nos anos iniciais do Ensino Fundamental

A democratizacdo da Educacdo tem como enfoque principal a universalidade do
ensino para toda a populacdo, bem como o debate sobre a qualidade social dessa educacao
universalizada. E importante destacar que a busca no Brasil pela democratizacio da
escolarizacdo obrigatéria € recente, mas vale reconhecer que o Pais avangou nas ultimas
décadas em direcdo a democratizacdo do acesso e da permanéncia dos alunos no Ensino
Fundamental e caminhou para a universalizacdo do ensino.

E nesse sentido que surge a ampliacdo do Ensino Fundamental para nove anos,
instituida no dia 6 fevereiro de 2006 através da Lei n° 11.274. Podemos ver essa ampliacdo
como mais uma estratégia de democratizacdo e acesso a escola, que representa um avanco
importantissimo na busca de inclusdo das nossas criancas das camadas populares nos sistemas
escolares.

Para se pensar em inclusdo e em democratizacdo da educacdo, € necessario pensar

também na educacdo de forma emancipatoria, que tenha como eixo fundamental uma
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qualidade social, e isso demanda a construcdo de uma escola com qualidade social. Para
Gadotti (2008), falar de qualidade social da educacdo implica falar numa nova qualidade,
trazendo para o foco da discussdo o aspecto social, cultural e ambiental da educacdo, em que
se valorizam néo s6 o conhecimento simbdlico, mas também o sensivel e o técnico.

Para esse autor, o direito a educacdo nao esta vinculado somente ao direito de se
matricular na escola, mas, sobretudo, ao direito de aprender na escola. Nessa direcédo, o
Ministério da Educacdo e a Secretaria de Educacdo Basica (SEB) enfatizam que, para que
essa qualidade social se materialize de forma significativa para educacdo de criancas e
adolescentes, tornam-se necessarias discussdes em torno de assuntos como estrutura espacial
da escola, curriculos e programas escolares, e tempo escolar.

Essas sdo apenas algumas das questdes para se pensar e se refletir sobre o novo
formato do Ensino Fundamental de nove anos, pois sdo muitas as implicacdes em torno das
mudancas e implementacBes desse ensino. Uma delas € a inclusdo das criancas de seis anos
nessa modalidade de ensino. Nesse sentido, Kramer (2006) nos convida a nos mantermos
atentos para 0 modo como sdo pensadas a crianca e a infancia nos anos iniciais desse ensino.

O lugar da infancia nos anos iniciais tem sido uma preocupacao constante por parte de
alguns estudiosos da area (KRAMER, 2006; NASCIMENTO, 2006; CORSINO, 2006). Uma
das principais discussdes coloca em destaque a separacdo entre Educacdo Infantil e Ensino
Fundamental. As questdes ligadas ao ludico, aos jogos e as brincadeiras, a imaginacdo, a
fantasia comp8em a cultura ldica, inseridas no contexto das culturas da infancia, sdo muitas
vezes esquecidas e outras vezes sdo utilizadas como instrumento, visando a um fim
pedagdgico.

Essa ruptura parece anunciar que o mundo da fantasia da crianca ficou 14 na Educacéo
Infantil, revelando um preltdio de um novo tempo calcado nas disciplinas com a densidade de
suas especificidades. A pauta passa a ser preenchida pela preocupagdo com os contetdos, que
devem ser ensinados focalizando o ato de aprender (MARCHI, 2010).

Nesse sentido, as criangas passam a ser vistas como alunos, ou seja, quando entra em
foco o “oficio do aluno”, que, segundo Marchi (2010, p. 191), pode ser definido, antes de
tudo, como “aprendizagem das regras do jogo escolar”, em que a crianga se distancia cada vez
mais das brincadeiras, pois na medida em que ela avanca nos anos do Ensino Fundamental, o
lugar da brincadeira vai se restringindo a “hora do recreio” (BORBA, 2006).

Dessa maneira, as regras do jogo escolar ddo énfase aos contetidos, concentrando-se
num ato de ensinar permeado de discursos que ndo possuem significacdo para as criangas.

Nessa perspectiva, as criancas passam a realizar demasiadas tarefas cansativas, que estdo
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imbuidas com os contetdos das diversas disciplinas que passam a fazer parte do cotidiano das
criancas. Para Sarmento (2005), muitos dos contetdos trabalhados em algumas disciplinas
ndo tém significacdo para as criancas, pois elas ndo compreendem seus sentidos e ndo nutrem
nenhum tipo de interesse por elas.

Esse perfil dos anos iniciais do Ensino Fundamental representa um distanciamento das
criancas do universo infantil. Para Kramer (2006), isso ndo tem sentido, pois Educacéo
Infantil ¢ o Ensino Fundamental ndo sdo indissociaveis, “ambos envolvem afetos; saberes e
valores; cuidado e atengéo; seriedade e riso” (2006, p. 20). Para essa autora, do ponto de vista
da crianca, ndo ha fragmentacdo, isso € feito pelas instituicdes, pelos professores e pelos pais,
que tendem a desvincular a Educacao Infantil do Ensino Fundamental. Essa separacdo vai se
constitui numa perda, pois deixa de articular entre ambas as modalidades de ensino a
experiéncia com a cultura. A experiéncia com a cultura é um dos dialogos para que possamos
pensar 0s sentidos construidos em torno da crianca e das teias que tecem a construcdo de sua
identidade:

Criangas sd0 sujeitos sociais e historicos, marcadas, portanto, pelas
contradi¢des das sociedades em que estdo inseridas. Reconhecemos o que é
especifico da infancia: seu poder de imaginacdo, a fantasia, a criacdo, a
brincadeira entendida como experiéncia de cultura. Criancas sdo cidadas,
pessoas detentoras de direitos, que produzem cultura e sdo nela produzidas
(KRAMER, 2008, p. 15).

Desse modo, é preciso pensar nas singularidades das criangcas dos anos iniciais do
Ensino Fundamental. Para Nascimento (2006), sdo necessarias a participacdo de todos e a
ampliacdo desse debate no interior de cada escola. Para essa discussdo, 0 autor sugere uma
pergunta inquietante: quem sdo as criancas hoje? A pergunta é fundamental para nos situar em
torno das concepcdes de infancia na atualidade.

Nessa perspectiva, a infancia na contemporaneidade coloca a crianga como
protagonista, como um sujeito falante e pensante, inserido num contexto social e cultural,
pois, como afirma Kramer (2006, p. 15) “as criangas produzem culturas e sdo nelas
produzidas”. E nessa linha de pensamento que este estudo tera como foco travar um dialogo
com nosso objeto de investigacdo e com as teias que tecemos 0s pensares e 0s dizeres dos

sujeitos desta pesquisa, as “criangas”.
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3.5 A dimenséo do sensivel na infancia dos anos iniciais

A educacdo na atualidade muitas vezes estd pautada por elementos dos projetos
pedagdgicos que a educacdo moderna realizou, em ndo raros momentos, tende a priorizar 0
“oficio do aluno”, desconsiderando o “oficio da crianga” (MARCHI, 2010), que envolve as
singularidades das mesmas. Sendo assim, questdes importantes como a brincadeira, o ludico,
a fantasia, a imaginac¢do, o sonho, a fantasia, muitas vezes sdo esquecidas: “E isso também ¢
reforcado pelo ambiente escolar, na medida em que respostas ali ja estdo prontas, restando ao
educando apenas a sua assimilagdo” (DUARTE JUNIOR, 2011, p. 67).

E necessario, entdo, estarmos atentos para que as criancas sejam atendidas em suas
necessidades, na sua dimenséo cultural, como conhecimento, arte e vida, e ndo s6 como algo
instrucional que visa a ensinar coisas (KARMER, 2006, p. 20). Nessa direcdo, é inserida a
questdo conteudista, ou seja, a crianga precisa seguir as regras do jogo escolar calcado nas
normas que regem a escolarizagdo, colocando em evidéncia o “oficio do aluno” (MARCHI,
2010).

Desde uma perspectiva menos racionalista, € possivel encontrar nos estudos de
Reverbel (1997b), sobre o ensino de arte, uma abertura para o dialogo com a educacdo
estética. A referida autora estudou de forma minuciosa o ensino da arte no &mbito escolar,
centralizando seus estudos para o ensino do teatro, trazendo uma significativa producéo ligada
a esse ensino para as criancas dos anos iniciais do Ensino Fundamental. Um dos pontos dos
estudos de Reverbel (1997a) é a énfase que ela d& ao estimulo do desenvolvimento das
capacidades de expressdo da crianga: relacionamento, espontaneidade, imaginacéo,
observacao e percepcao. Essas questdes estdo ligadas ao desenvolvimento dos cinco sentidos
pensados numa perspectiva de uma razdo mais sensivel.

Sendo assim, Reverbel (1997a) destaca a importancia dessas expressdes para 0 ensino
das diversas abordagens de arte. A crianga bem relacionada no meio em que vive torna-se
espontanea. Isso possibilita que ela se torne imaginativa, passando a observar melhor as coisas
do mundo que a rodeia, ampliando sua percep¢do sensorial. Assim, a crianga comeca a
perceber mais detalhadamente sua relacdo com o outro e consigo mesma. Esse olhar mais
atento possibilita que ela possa enxergar o mundo de maneira mais reflexiva e sensivel.

Partindo dessas preocupacdes, Kramer (2006) assinala que as préaticas realizadas nos
anos iniciais do Ensino Fundamental devem levar em consideracdo as diferencas étnicas,

religiosas, regionais, experiéncias culturais, tradi¢fes e costumes adquiridos pelas criangas, no
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seu meio de origem, nas suas relacdes do cotidiano, aléem de ressaltar a importancia para a
crianca da experiéncia cultural, com brinquedos e com as diversas expressdes de arte.

Para abordar o ensino das diversas expressdes artisticas com as criangas, 0s estudos de
Reverbel (1997b) se constituem como referéncia, tendo como impulso primeiro o ensino do
teatro, onde a referida autora sugere que inicialmente o trabalho seja desenvolvido através dos
jogos dramaticos. Reverbel (1997a) indica que o jogo pode ser ampliado para outras
linguagens artisticas, como também em outras disciplinas, sendo adaptado de acordo com a
area do saber em que o mesmo serd trabalhado.

Por outro lado, para tratar da cultura infantil, Kramer (2006), citando os estudos de
Benjamin (1994), destaca quatro eixos de discussdo em torno da referida questdo. Desses
eixos, escolhi dois por compreender que 0s mesmos estabelecem um dialogo com a educacéo
estética: a crianga cria cultura, brinca e nisso residem suas singularidades; e a crianca é
colecionadora, da sentido ao mundo, produz histéria. Para essa autora, quando a crianga
brinca, ela produz cultura, para ela a “brincadeira” ¢ entendida como experiéncia de cultura,

pois quando as criangas brincam:

Elas reconstroem das ruinas; refazem dos pedacgos. Interessadas em
brinquedos e bonecas, atraidas por contos de fadas, mitos, lendas, querendo
aprender e criar, as criancgas estdo mais proximas do artista, do colecionador
e do mégico, do que de pedagogos bem intencionados. A cultura infantil é,
pois producéo e criacdo (KRAMER, 2006, p. 16).

Enquanto Reverbel (1997a) nos abre a porta para dialogarmos com o sensivel atraves
do ensino da arte, onde estdo inseridos 0s jogos dramaticos ligados a linguagem teatral, que
por sua vez esté entrelacada com as artes plésticas e com as outras linguagens de arte, a autora
situa, a partir dessas linguagens artisticas, as capacidades das criangas se expressarem, através
do relacionamento, da espontaneidade, da imaginacdo, da observacdo e da percepc¢do. Essas
potencialidades de expresséo estdo diretamente ligadas aos sentidos, que tendo a oportunidade
de serem estimulados podem propiciar um olhar mais sensivel e reflexivo sobre o mundo.

Nos estudos de Kramer (2006), encontro elementos que me ajudam a pensar sobre a
dimensdo do sensivel, quando, por exemplo ela explica que as culturas infantis ttm como
principal destaque as brincadeiras consolidadas no ato de “brincar” que, segundo ela,
“significa Spillen, to play, joner, que possui o0 sentido de dangar, praticar esporte, representar
em uma peca teatral, tocar um instrumento musical, brincar” (p. 16).

O entendimento aqui € de que quando a crianca brinca e joga ela produz sentidos, pois

passa a interagir consigo mesma e com 0s outros e com o mundo circundante. Das
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experiéncias vividas as criancas vao criando e recriando significados, a partir de coisas que
elas vao juntando e arquivando. Nesse contexto, se insere o sentido em que Kramer (2006)

destaca a crianga como sendo um colecionador, que da sentido ao mundo e produz historia:

Como um colecionador, a crianga busca, perde e encontra, separa 0s objetos
de seus contextos, vai juntando figurinhas, chapinhas, ponteiras, pedacos de
lapis, borrachas antigas, pedacos de brinquedos, lembrangas, presentes,
fotografias (KRAMER, 2006, p. 16).

Quando a crianca seleciona e coleciona coisas, ela observa e é movida pela
imaginacdo tornando-se inventiva, criando narrativas e historias em torno do material por ela
coletado. Nesse contexto, a crianca busca novos sentidos que sdo naturalmente ressignificados
a cada brincadeira. Na brincadeira se estabelece também a relagdo com o jogo do faz de conta,
em que a crianca interage e faz relacdo com as situacOes reais. Nesse sentido, Borba (2006, p.

36) traz uma importante contribuicéo:

Quando as criancas pequenas brincam de ser “outros” (pai, mae, médico,
monstro, fada, bruxa, ladrdo, bébado, policia etc.), refletem sobre suas
relacbes com esses outros e tomam consciéncia de si e do mundo,
estabelecendo outras l6gicas e fronteiras de significacdo da vida. O brincar
envolve, portanto, complexos processos de articulagdo entre o ja dado e o
novo, entre a experiéncia, a memoria e a imaginacgdo, entre a realidade e a
fantasia.

Nesse cenario, ha jogos de imaginacdo também conhecidos como jogos de faz de
conta, em que as criangas criam sentidos mudando a postura, a entonacdo da fala e fingem
para convencer seus companheiros. ‘“Parece que estamos diante de atores de teatro,
compromissados com a verdade daquelas agoes representadas” (BORBA, 2006, p. 38).

Compreendemos que muitos conhecimentos podem estar envolvidos nessas agoes,
entre eles o ensino de arte. Esse ensino possibilitard a juncdo entre uma esfera subjetiva
(sensivel) e a esfera objetiva (inteligivel). E nessa etapa que podera ser inserida a arte em suas

diversas linguagens:

Deixemos a imaginacdo, a fruicdo, a sensibilidade, a cognicdo, a memoria
transitarem livremente pelas a¢Bes das criangas com o lapis, com a tinta e o
papel, com as palavras escritas e orais, com argila e materiais residuais, com
0S SONs com 0s ritmos musicais, 0s gestos e movimentos do corpo, com
imagens de filmes, fotografias, pinturas, esculturas...! Permitamos que o
olhar, a escuta, o togue, 0 gosto, o cheiro, 0 movimento constituam formas
sensiveis de se apropriar do conhecimento sobre o mundo e sobre nds
mesmos nos espacos escolares! (BORBA, 2006, p. 38).
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Nessa perspectiva, pensamos ser possivel, na infancia dos anos iniciais do Ensino
Fundamental, se estabelecer um didlogo com a dimensédo do sensivel, tendo como impulso as
culturas infantis (KRAMER, 2006; BORBA, 2006) e 0s jogos e as capacidades de expressao
(REVERBEL, 1997a). Para esse diadlogo, Ferraz e Fusari (2009) trazem uma excelente

contribuicéo:

Todas as vivéncias com jogos e brincadeiras, quando estruturadas
adequadamente, podem originar processos de apreciacdo estéticas e
construcBes expressivas nas varias linguagens artisticas, assim como outros
saberes (p. 129).

Sendo assim, a vivéncia com 0s jogos e as brincadeiras possibilitam as criancas
desenvolverem suas formas de expressdo. Essas questdes estabelecem relagcdes com a cultura
infantil, que segundo Delalande (2011), é um elemento importante pois diz respeito as
praticas culturais, que por sua vez estdo ligadas a cultura ludica. Nessa expectativa, se inserem
0s jogos, as brincadeiras e outras praticas, que sdo transmitidas e transformadas, tendo como

foco para sua construcédo elementos retirados do mundo da infancia e do mundo do adulto.

3.6 O Ensino de arte na infancia dos anos iniciais do Ensino Fundamental

O ser humano, desde os primordios da humanidade, tem na expressdo artistica um elo
de exteriorizacdo de sentimento e conhecimentos que levam a experimentacdo de novas
emocdes, sentimentos e conhecimentos. Se a arte sempre esteve presente na historia do
homem, o grande desafio nos dias atuais no contexto escolar é que a arte seja aceita como
area do conhecimento e como uma disciplina com contetudos especificos, ndo sendo
considerada apenas como acessorio ou suporte para outras disciplinas. Pois a arte muitas
vezes passa a ser utilizada como instrumento para assimilagdo de determinados contetidos
trabalhados pelas diferentes disciplinas do curriculo, ndo sendo reconhecida pela sua natureza
humana e estética, nem compreendida como uma area de conhecimento, como uma
construcdo social, histérica e cultural (SILVA, 2005).

O ensino de arte na educagdo basica esbarra em varias questdes, entre elas a falta de
formagdo de professores. Essa formagdo estd naturalmente imbricada com a polivaléncia e
com problemas teodricos, metodologicos e conceituais que envolvem o ensino de arte
(ALMEIDA, 2004; SILVA, 2005; AZEVEDO, 2010). Apesar das dificuldades que a arte tem

enfrentado para conquistar seu lugar na educacgdo escolar, é necessario ressaltar que muitas
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lutas foram travadas ao longo do tempo em prol do ensino de arte e muitas foram as
conquistas para a area.

Dessas conquistas gostaria de situar duas: A Lei de Diretrizes e Bases LDB, com a
aprovacdo da Lei 9.394/96, em que o0 ensino da arte passa a ser componente curricular
obrigatério nos diversos niveis de ensino da educagdo basica, tendo como proposta principal o
desenvolvimento cultural dos alunos e a elaboracdo dos Parametros Curriculares Nacionais
(PCN) em Arte, pelo Ministério de Educacdo (MEC). Os PCN definem claramente que a arte
é uma érea do conhecimento composta por quatro linguagens - Artes Visuais, MUsica, Danca
e Teatro.

E importante ressaltar que os PCN tém sido um dos assuntos discutidos e debatidos
nos cursos de formacao inicial do professor e representam uma orientacdo didatica importante
em cada linguagem artistica, principalmente para professores que ndo tém formacéo na area
de arte. E pertinente destacar também que os PCN-Arte ndo devem ser compreendidos como
orientacdo para uma organizacao curricular rigida ou homogénea.

Segundo Tourinho (2003, p. 28), os PCN sdo limitados e até certo ponto contém
propostas “culturalmente demagogicas, porque descontextualizadas”, conforme afirma a
autora. Embora as criticas feitas ao referido documento sejam importantes para ampliacdo do
debate acerca do que pode ser e representar um documento que se propde como referéncia,
vale ressaltar que os PCN representam uma base minima, a partir da qual podemos continuar
construindo as diretrizes para o ensino de arte. Penna traz uma importante contribuicdo com

relacdo aos PCN em arte:

Apesar de todos 0s questionamentos em torno dos PCN-Arte, apesar dos
problemas que parecem  comprometer as  suas possibilidades
de concretizagdo, reconhecemos a importancia destes documentos, que
podem ajudar a dar mais legitimidade a presenca da arte na escola, presenca
esta que nem sempre foi e nem sempre € consensual. Os Pardmetros podem,
inclusive, tornar-se um instrumento de luta; ou seja, poderdo ser utilizados
para respaldar uma atuacdo mais aprofundada em determinada linguagem,
ou como base para reivindicar as condi¢cGes necessarias para uma pratica
pedagogica de qualidade e paratal é preciso conhecé-los e discuti-los
(PENNA, 2001, p. 55).

Ferraz e Fusari (2009) abordando a importancia dos PCN de arte também trazem outra

importante contribuicéo:

O texto em geral engloba ideias, premissas, procedimentos e conteidos
condizentes com as teorias e praticas contemporaneas, e tem como
direcionamento tanto 0s conhecimentos proprios das areas componentes do
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curriculo, como os saberes considerados fundamentais para o fortalecimento
da identidade e a formacéo do cidaddo Com referéncia aos PCN de arte, tais
saberes foram direcionados ao autoconhecimento, ao outro, ao fazer e
perceber arte com autonomia e criticidade, ao desenvolvimento do senso
estético e a interacdo dos individuos no ambiente social/tecnolégico/cultural,
preparando-os para um mundo em transformagdo e para serem sujeitos no
processo histérico (p. 57).

Assim sendo, torna-se perceptivel que na proposta geral dos PCN para 0s anos iniciais
do Ensino Fundamental a “Arte tem uma fungdo tdo importante quanto a dos outros
conhecimentos de ensino e aprendizagem” (BRASIL, 1997, p. 19). Porém, isso nao significa
gue o0 gue esta posto no documento se materializa na pratica no ensino de arte no contexto da
educacdo escolar. Para Barbosa (2003), a LDB ndo explicitou que esse ensino é obrigatério
em todos o0s anos da educacao bésica, 0 que acaba abrindo brechas para que algumas escolas
n&o incluam arte em todas modalidades de ensino inseridas no contexto escolar.

Barbosa (2003) destaca também que a arte é tratada nos PCN num patamar de
igualdade com as outras areas do conhecimento, mas o tratamento dado na realidade ao ensino
da arte nas escolas é outro, pois continua predominando o espirito hierarquico do
conhecimento escolar, que acaba por colocar a disciplina de arte num patamar inferior na
estrutura curricular.

Isso acontece porque a escola, como ja foi destacado, ndo reconhece a arte como area
do conhecimento, entdo o ensino de arte ndo é pensado como um elemento importante para o
processo de formagdo da crianca. Para Almeida (2004), sempre foi dificil na composicdo do
curriculo se pensar a incluséo da arte, isso so é feito depois de estabelecidas as disciplinas
consideradas fundamentais. Diante do exposto, € possivel perceber que apesar da existéncia
de todo um arcabouco tedrico-metodolégico advindo das construcdes do PCN, o ensino de
arte continua enfrentando grandes desafios no @mbito escolar.

Essa falta de valorizacdo em torno do ensino de arte se faz presente na precariedade
desse ensino nos anos iniciais do ensino Fundamental, muitas vezes centrado na livre
expressao, no fazer, pelo fazer visando as festas da escola calcadas nas datas comemorativas,
como Natal, Carnaval, Dia das Mées, dos indios etc. Essas agBes geralmente nio tém
intervencdo por parte do professor que venha a propiciar um ensino de arte em que as criancgas
tenham oportunidades de lidar com as diversas linguagens artisticas e possam produzir arte,
apreciar arte e fazer relagdes da arte com suas agdes no cotidiano.

O contato com a arte € fundamental, pois torna possivel as criangas compreenderem

que as expressdes artisticas tém suas especificidades que variam de acordo com o contexto
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social, cultural e histérico em que arte estd inserida. Nessa direcdo, a dimensdo do sensivel
que parte da experiéncia vivida vai ser alargada no ensino de arte: a crianca pensa, reflete e
estabelece relacdes com as diversas expressdes de arte a partir de seus olhares. Todas essas
questdes comegam a ganhar corpo nos anos iniciais do Ensino Fundamental, desde que as
criangas tenham oportunidade de transitar pela dimenséo do ludico, da magia e da fantasia que
envolve as brincadeiras, 0s jogos e a arte.

Porém, para Borba (2006), na medida em que a crianga avanga nos anos da
escolaridade do Ensino Fundamental, vé reduzidas suas possibilidades de expressao, leitura e
producéo de diferentes linguagens.

Apesar de a arte estar presente na escola atraves das suas diversas manifestacdes
artisticas, isso acontece de modo reduzido e pouco significativo. Por isso, é fundamental
compreendermos que as linguagens artistico-culturais se constituem como modos de conhecer
e de explicar a realidade tdo validos quanto os saberes organizados pelos diversos ramos das
ciéncias. E nesse sentido que Borba e Goulart (2006) defendem a importancia do ensino de
arte nas suas diversas linguagens artisticas na infancia dos anos iniciais do Ensino

Fundamental:

Esses diferentes dominios de significados constituem espacos de criagéo,
transgressdo, formagéo de sentidos e significados que fornecem aos sujeitos
com o mundo. A danga, o teatro, a musica, a literatura, as artes visuais e as
artes plasticas representam formas de expressdo criadas pelo homem como
possibilidades diferenciadas de dialogar, autores ou contempladores, novas
formas de inteligibilidade, comunicacéo e relagdo com a vida, reproduzindo-
a e tornando-a objeto de reflexdo (BORBA; GOULART, 2006, p. 47).

Sdo varios os significados da arte debatidos na atualidade para formagéo das criancas.

Olga Reverbel (1997b) destaca o seguinte:

As atividades de expressdo artistica sdo excelentes para auxiliar o
crescimento, ndo somente afetivo e psicomotor como também cognitivo da
crianga, isto €, oferecer-lhe oportunidades de atuar. O objetivo basico dessas
atividades € desenvolver a auto-expressdo da criancga, isto €, oferecer-lhe
oportunidades de atuar efetivamente no mundo: opinar, criticar e sugerir (p.
34).

A arte naturalmente possibilita a crianca interagir consigo mesma, com seus pares,
com o mundo que a rodeia, onde ela passa a emitir suas opinides e fazer indagagdes em torno

das coisas que ela ndo compreende, partindo para um olhar mais sensivel sobre 0 mundo.
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Para Pillar (2003), outro sentido importante da arte na formacdo da crianca esta no
educar o olhar da crianca desde muito cedo; a autora adverte sobre a necessidade da leitura da
imagem. Para ela, quando a crianca faz essa leitura ela esta explicitando verbalmente relacdes

da natureza sensivel:

Assim compreender uma imagem implica ver construtivamente a articulagdo
de seus elementos, suas totalidades, suas linhas e volumes. Enfim, aprecia-la,
na sua pluralidade de sentidos, sejam imagens eruditas, popular,
internacional ou local; sejam producbes dos alunos; o meio natural ou
construido; imagens de televisdo; embalagens; informacdes visuais diversas
presentes no cotidiano (PILLAR, 2003, p. 81).

Sendo assim, para Perissé (2009), o sentido da arte é que ela é primordial para

formagéo humana:

Arte € vital para a crianca, para o jovem, para o adulto. Pois é vital para
todos, conhecer e reconhecer no mundo e em nds mesmos a presenca da
criatividade. E vital, no contexto escolar, porque constitui uma forma de
elaborar criticamente o que sabemos e sentimos, e de modo particular o que
sentimos e ndo sabemos como definir e explicar (p. 57).

Para que os diversos sentidos da arte se materializem em seu ensino, dentro dessa
dimensao sensivel/reflexiva no @mbito da infancia dos anos iniciais, € necessario que entrem
em foco as culturas infantis, elemento de extrema importancia para o ser crianga, que enfatiza
a importancia dos jogos e da ludicidade na formacgdo das criancas (KRAMER, 2006;
REVERBEL, 1997a).

Para Borba (2009), é preciso propiciar possibilidades para as criancas brincarem,
rirem, imaginarem, imitarem, sonharem, que elas possam também inverter a ordem das coisas
e que incorporem a dimensdo humana da poesia e da arte. Dessa maneira, todos esses
elementos tornam-se significativos para que sejam dados 0s primeiros passos em direcdo a
arte. Outro ponto que deve ser considerado € o perfil do professor de arte, que ndo implica
somente ter dominio metodoldgico e conceitual, mas implica principalmente tornar o ensino
de arte significativo para as criancas. Para que isso venha a acontecer, € extremamente

importante que a formacéo desse professor parta de:

Uma abordagem que vise ampliar olhares, escutas e movimentos sensiveis,
despertar linguagens adormecidas, acionar esferas diferenciadas de
conhecimento, mexer com corpo e alma, diluindo falsas dicotomias entre
corpo e mente, ciéncia e arte, afetividade e cognicéo, realidade e fantasia
(OSTETTO; LEITE, 2011, p. 12).
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Para essas autoras, esse dialogo parte primeiro da formacao cultural do professor, de
sua sensibilidade, da sua interagdo com a arte. E necessério entender que essa interagdo com a
arte refere-se ao contato do professor de arte com as diversas expressdes artisticas, tornando-
se necessario que ele eleja uma das linguagens artisticas para aprofundar seu estudo. Nesse
contexto, € muito importante reforcar a importancia da apropriacdo do dominio dos
fendmenos artistico e educacional por parte dos professores (FERRAZ; FUSARI, 2009).

E nessa perspectiva que se insere a importancia de um olhar sensivel e pensante por
parte do professor sobre a crianca e sobre a relevancia do ensino de arte para 0 modo de ser
crianga, respeitando as singularidades da crianga, considerando suas experiéncias, sua forma
prépria de ser, de agir de se relacionar com as outras criangas, com 0s adultos e com 0 mundo
e, a partir dessa compreensao, promover 0 ensino da arte em seus diversos contextos.

O olhar atento do professor para essas questdes possibilitara o contato da crianca com
as obras de arte, propiciando a oportunidade dela de fruir arte, apreciar arte e contextualizar
sobre as diversas expressdes de arte. Nesse sentido, ndo percamos de vista a crianga como
protagonista, trabalhando na dire¢do de apreender ‘a crianca por ela mesma’.

Para Machado (2010), dar visibilidade a crianca a partir dela mesma significa enxerga-
la tendo como foco seu ponto de vista, sem ter como base generalismos e normas, que partem
de faixas etérias, que acabam por engessarem a pratica e, sim, buscar didlogos que promovam
uma pratica pensada a partir das culturas das criancas.

Diante do exposto, surgem algumas indagagdes: O que as criangas pensam e dizem
sobre a arte? Quais as vivéncias de arte que elas trazem? Qual a importancia do ensino de arte

e da dimensé&o do sensivel para 0 modo de ser crianga?
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CAPITULO 4 OS CAMINHOS DA PESQUISA: percurso metodoldgico adotado

Neste capitulo apresento o percurso tedrico-metodoldgico adotado na construcdo desta
pesquisa, por compreender a infancia como categoria social e a crianga como sujeito social,
cultural e histérico. Assim, tive como ancora principal os estudos desenvolvidos no campo da
Sociologia em articulacdo com as contribuicdes da Filosofia da Infancia. Essa compreenséo
foi necessaria para que através dos discursos das criangas fosse possivel apreender os sentidos
que elas atribuem & arte e a seu ensino.

Para tanto, foi preciso considerar que a busca e a compreensdo de um objeto de estudo
tem como base a ideia de que toda investigacdo se inicia a partir de uma pergunta, de um
problema, de uma duvida que inquieta o pesquisador.

Essas questdes emergem das inquietacdes e das indagacbes do pesquisador. Um
conjunto de inquietudes que, segundo Minayo (2008, p. 21), “trabalha, com um universo dos
significados, dos motivos, das crengas, dos valores, das atitudes”. Surgem de interesses e
circunstancias socialmente condicionadas e relacionadas muitas vezes com a experiéncia de
vida e profissional do pesquisador.

Desse modo, este estudo envolve questbes complexas que partem de ancoragens
filosoficas, teoricas, técnicas e metodoldgicas, que exigem naturalmente rigor cientifico e que
se constituem como bases sélidas necessarias para que a pesquisa possa ter confiabilidade.
Para isso, foi necessaria a ampliacdo das ferramentas de estudo, tendo como suporte 0s
estudos do tipo exploratério, que auxilia o pesquisador a solucionar e/ou aumentar sua
expectativa em funcio do problema determinado (TRIVINOS, 2010).

Nesse sentido, tornaram-se necessarias, em particular, uma leitura cuidadosa, uma
investigagdo e uma andlise em torno da fundamentacéo tedrica que ancoram este trabalho, o
Ensino de Arte, a Educacéo Estética, a Infancia dentro da perspectiva da Sociologia articulada
com as contribuicdes da Filosofia da Infancia. Para tanto, a primeira etapa desse processo
heuristico foi o levantamento bibliografico e revisdo de literatura, que abrangeram diversas
fontes, onde procurei analisar artigos, dissertacdes, teses e quaisquer obras que se constituem

em referéncias importantes e atuais em torno dos temas investigados.

4.1 A pesquisa “com” crianca: trilhando um dialogo etnogréfico

Historicamente é possivel perceber que as criangas sempre estiveram a mercé dos

ensinamentos dos adultos, pois desde o limiar das sociedades as criancas tornaram-se
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“objetos” nas maos dos mesmos, que lhe impuseram concepgdes e padrdes de vida, desde a
forma delas se vestirem, até a forma que as mesmas deveriam se comportar diante dos
adultos. Essa é uma visao calcada principalmente na sociedade ocidental, onde infelizmente a
crianga é pensada a partir de teorias sobre ela e ndo a partir dela mesma (REDIN, 2009;
MACHADO, 2010).

Para Corsaro (2011), durante muito tempo, muitas das pesquisas que abordaram as
criangas como foco principal de seus estudos tiveram como ponto de partida de suas
investigacOes a Psicologia do Desenvolvimento, onde a crianga era pensada como um objeto
de estudo, muitas vezes visando responder aos objetivos dos pesquisadores, calcados em uma
visdo adultocéntrica, que tinha como parametros analisar e estudaras criancas a partir de
depoimentos e relatorios de pais, professores e médicos. Nessa direcdo, Sarmento traz a

seguinte contribuicdo:

A crianca foi tomada como objeto de estudo por exceléncia de uma
psicologia do desenvolvimento que pouco dialogou, na maior parte de sua
produgdo com ciéncias como a sociologia, a antropologia e a histéria. Dai o
paradoxo de termos abundantemente (excessivamente?) escrutinadas,
analisadas, classificadas como seres biopsicol6gicos, mas ignoradas como
atores sociais portadores, produtores de culturas” (2008, p. 7).

Ao refletir sobre essa citacdo, € possivel afirmar que muitas das pesquisas acabaram
por negligenciar as criancas em suas particularidades, em seus pertencimentos sociais
diferenciados. Assim, Ferreira (2008) ressalta que as criangas sdo ignoradas por que s&o
olhadas e ndo sdo observadas, sdo ouvidas e ndo sdo escutadas e, por isso, acabam sendo
silenciadas. A partir dessas constatacbes onde predomina a soberania do discurso
adultocentrado é que se situam as pesquisas sobre as criangas.

Em outra diregdo, este estudo procurou se distanciar de embasamentos tedricos que
enxergam a crianga como um ser incompleto, um ser que ainda ndo é, um adulto que vird no
futuro, uma pessoa em vias de formacdo (SIROTA, 2001). Assim, o trabalho trilhou um
caminho e dialogou com o0s estudos em torno das pesquisas “com” criangas que trazem novos
olhares, onde as criangas e as infancias ganham outras discussoes e reflexdes, que as colocam
no foco da cena cientifica.

Nos estudos “com” criangas elas saem do estado de antagonismo para assumirem o
status de protagonistas e deixam de ser objetos e passam a ser sujeitos, colaboradores e
participantes das pesquisas, ou seja, a crian¢a passa a tomar parte da investigacdo cientifica
(CAMPOS, 2008; FERREIRA, 2008). Desse modo, as criancas ganham um lugar
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privilegiado, onde é dado destaque as suas “vozes”, elas passam a ser concebidas como atores
sociais pertencentes a grupos sociais especificos. A infancia é reconhecida como uma
construcdo sécio-histérica se constituindo como uma categoria geracional e estrutural
(QVORTRUP, 2010; SARMENTO, 2005; CAMPOS, 2008; FERREIRA, Manuela, 2010;
FILHO; PRADO, 2011).

Para enxergar a infancia e a crianca dentro dessas perspectivas, a Sociologia da
Infancia tem encampado atualmente varios métodos e processos de pesquisas que tém a
preocupagdo em capturar as vozes, as perspectivas e os interesses das criangas. VAarios
métodos sdo adaptados para se adequarem as necessidades infantis, entre eles o mais
recomendado é a etnografia (CORSARO, 2009; FERREIRA, Manuela, 2010; AMARAL,
2008).

A investigacdo etnografica, de acordo com Mattos (2001), compreende um estudo que
envolve a observacgéo direta de uma forma de viver de um determinado grupo de pessoas, que
estd diretamente ligado a unidade social representativa para um estudo, que poderd ser
formada de muitos ou de poucos elementos, e que requer um periodo prolongado por parte do
pesquisador no campo da pesquisa.

Considero importante destacar com base nos estudos de Kakehashi (1996) que nesse
tipo de pesquisa a observacdo, a descricdo e a analise do contexto onde vivem 0s sujeitos
investigados sdo elementos essenciais para compreensdo do fendmeno estudado; é relevante
destacar, também, que julgamento ou avaliagcdo em torno das condutas observadas ndo cabem
nesse tipo de metodologia.

Para esse contexto, destaco o pesquisador americano William Corsaro, que tem
realizado um relevante trabalho nas pesquisas com criancas através do método etnogréfico.
Para Corsaro (2005), a etnografia envolve um tempo prolongado no campo, pois exige uma
observacao intensiva por um periodo de meses ou anos. Para esse investigador esse tempo é
necessario para que o pesquisador seja aceito pelo grupo e ganhe status participante, o que
significa ter como principio integrar-se ao grupo.

E nessa esfera que entra a observagio participante, onde o investigador mantém com
os participantes estudados uma relacao de parentesco, ndo somente estando “l4” mais estando
“com” (VASCONCELOS, 2010). Posso inferir que é nessa linha de raciocinio que se situam
os estudos etnogréficos de Corsaro (2005) abordando a importancia do “tornar-se nativo”, o
que para ele significa que os pesquisadores entrem no campo, sejam aceitos, estudem e
participem da vida cotidiana das criangas.
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Os estudos de Filho e Prado (2011), que também defendem a etnografia com criancas,
ressaltam que muitos estudiosos dessa area revelam que “em pesquisas educacionais nao é
possivel levar ao ‘pé da letra’ 0s preceitos classicos da etnografia” (2011. p. 97). Para esse
autor, muitos desses estudiosos a partir dos estudos de Marli André sugerem algumas
possibilidades de termos que podem ser adotados nas pesquisas etnograficas com criancas:

(...) tal qual, André (1995), a necessidade da adicdo de palavras como
orientacdo, do tipo, de inspiracdo, de cunho para situar a diferenca entre
fazer etnografia e utilizar essa ferramenta como um dos instrumentos de
observacdo (FILHO; PRADO, 2011, p. 97).

Nesse sentido, Silva, Barbosa e Kramer complementam a reflexdo anterior e trazem

uma importante contribuicdo em relacdo a metodologia nas pesquisas com criangas:

O resultado, do ponto de vista metodologico, ndo € uma “etnografia” no
sentido estrito, tanto pelas estratégias adotadas, quanto pela reflexdo sobre os
pressupostos e implicacBes dessas interacdes na educacdo das criangas,
embora com certeza ird se beneficiar das estratégias do trabalho etnografico
(2008, p. 83).

Ancorada pelo que aqui foi exposto e com base no referencial tedrico desse trabalho,
fiz a opcdo de realizar uma investigacao qualitativa de abordagem etnografica. Compreendo
que esse tipo de pesquisa € um instrumento importante para aprimorar o conhecimento sobre a
infancia e sobre a crianca. Colocar em destaque 0 ponto de vista e as experiéncias das criancas
se constitui como elemento essencial para compreender os fenémenos sociais que lhes dizem
respeito.

Outro ponto importante nesse tipo de investigagdo é que quanto mais detalhada e
disciplinada for a observacédo etnografica, ela podera se utilizar de diversos instrumentos para
capturar os dados (CORSARO, 2009a; FILHO; PRADO, 2011; ADES, 2009; REDIN, 2009).

Outra questdo que foi considerada desde a minha entrada no campo de pesquisa foi a
forma de utilizacdo dos instrumentos para colher os dados, pois eles esbarram nas questdes
éticas em especial nos estudos com criangas, que envolvem a compreensdo e a analise dos
dados construidos face a face com os sujeitos da pesquisa.

Nessa dire¢do, a maioria dos estudos na atualidade que colocam a infancia e a crianga
como eixo principal de suas discussfes revela que a dimensdo ética € um desafio e uma
dificuldade que devem ser enfrentados nessas pesquisas. Nela, destacam-se questfes como

anonimato, privacidade, negociacbes em torno dos consentimentos, formas de ampliar a
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participacdo das criancas e o comprometimento com a devolucdo dos dados (KRAMER,
2002; DELGADO; MULLER, 2005; FERREIRA, 2008; FILHO; PRADO, 2011). Essa foi
sem ddvida uma preocupacdo e um cuidado constante durante a minha permanéncia no campo

investigativo.

4.2 Instrumentos adotados para coleta de dados

A crianca é capaz de dar informacdes e opinifes sobre seu mundo educacional, social
e cultural. Isso faz dela sujeito privilegiado para o pesquisador. Sendo assim, o investigador
podera usar varios instrumentos em sua coleta de dados. Isso possibilita a oportunidade de
registrar, conversar, perguntar e fotografar (FILHO; PRADO, 2011). Nessa dire¢cdo, como
instrumentos de coleta dos dados empiricos a investigacdo etnogréfica permite a utilizacdo de:
observacdo participante, registro etnografico no diario de bordo, entrevista gravada, fotografia
e filmagem; esses foram os instrumentos utilizados para coleta de dados desta pesquisa.

O trabalho de campo do presente estudo esteve ancorado pela tripla acdo indicada por
Oliveira (2000), composta pelo olhar, 0o ver e o escrever. Para esse autor, o trabalho do
pesquisador de campo estd centrado no olhar, ouvir e escrever, que sdo componentes
primordiais na construcdo do saber, ressaltando que entre o olhar e ouvir existe um
movimento que vai nortear o pesquisador no campo da pesquisa. Segundo Oliveira (2000), o
olhar e ouvir estdo entrelacados no exercicio da investigacdo e precisam ser disciplinados,
para possibilitar o aprimoramento e o refinamento da capacidade de observacéo.

Nesse ambito, entram a observacdo participante, a entrevista e o escrever citado por
Oliveira (2000). No estudo etnogréafico, o exercicio da escrita € muito importante, pois o
investigador durante todo o tempo que permanecer no campo terd a oportunidade de observar
e a partir dessa observacao fard suas anotacfes na tentativa de compreender o contexto em
gue 0s sujeitos estdo inseridos.

A partir dessas reflexdes, posso inferir que o exercicio da escrita ao qual Oliveira
(2000) se refere vai além do foi que exposto anteriormente, pois € uma parte mais complexa e
critica, por tratar-se da configuracdo final de todo o processo de investigacdo no campo.
Porém, posso afirmar também que o exercicio primeiro dessa escrita parte de todos 0s
registros feitos no Diario de Campo. Explicitarei essas questdes detalhando rapidamente um
dos instrumentos utilizados nesta investigacdo, como sendo elemento que pode ser utilizado

na coleta de dados nesse tipo de estudo.
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Durante o periodo de observacgéo, constatei na pratica que o processo de observacédo
ndo consegue manter o pesquisador distanciado e sem envolvimento com 0s sujeitos da
pesquisa. Essa é uma das questdes que coloca a observacdo participante ou a observagdo com
participacdo como um ponto de destaque nas pesquisas com criangas na atualidade. Entre as
argumentacdes encontradas sobre essa questdo encontra-se a pesquisa de Filho e Prado
(2011), onde eles ressaltam que em pesquisa com criangas € impossivel observar sem
participar; a participacdo é sempre com participacao:

(...) fica explicito que o pesquisador ndo tem como fugir da participacao, ja
gue as criancas estdo o tempo todo pedindo e puxando os adultos para suas

brincadeiras, interacfes, relagdes, producdes, experimentos e dialogos
(FILHO; PRADO, 2011, p. 99).

E nesse sentido que os lagos e as relag@es afetivas vao se estabelecendo e as interagdes
vao se intensificando. Corsaro (2009) reitera essa reflexdo quando afirma que observagéo
participante ¢ ‘“sustentdvel e comprometida” pois exige que o pesquisador nao somente
observe repetidamente, mas que também participe como membro do grupo” (2009, p. 85).

Para isso aconteca, torna-se necessario:

(...) aprender de novo a ver e ouvir (a estar |4 e estar afastado; a participar e
anotar; interagir enquanto observa a interacdo) se alicerca na sensibilidade e
na teoria e é produzida na investigacdo, mas € também um exercicio que se
enraiza na trajetoria vivida no cotidiano (SILVA; BARBOSA; KRAMER,
2008, p. 86).

Participar como um membro do grupo como ja destaquei exige uma permanéncia mais
prolongada no campo, um novo aprendizado que aponta para um olhar mais atento e sensivel
sobre as acdes e as falas das criancas, o que significa reaprender a ver e ouvir.

Nesse movimento, o diario de bordo foi um dos instrumentos utilizados na apreensdo
do que foi observado durante esta investigacdo. Registrei no diario de campo o que foi
observado de forma reflexiva, priorizei questdes como espaco fisico e institucional, reacGes
no comportamento da crianca e da pesquisadora, as rotinas e acdes das criangas, para
posteriormente reorganizar essas consideracGes para tecer comentarios complementares ao
que foi vivido (CORSARO, 2009a; FILHO; PRADO, 2011; DELGADO; MULLER, 2005).
O diario de bordo se constituiu como um dos elementos primordiais para analisar os dados
coletados.
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Porém, chega 0 momento em que o0 observar e o registrar passam a ser insuficientes,
faz-se necessario também ouvir. “Isso porque a conduta observada, sem a compreensao das
ideias que a sustentam, ndo poderd ser compreendida inteiramente” (SILVA; BARBOSA;
KRAMER, 2008, p. 81).

E nesse contexto que o ouvir ganha um significado especial, pois é necesséaria uma
escuta sensivel. Sendo assim, destaco a importancia das entrevistas realizadas com as
criancas, pois através delas foi possivel captar o que elas pensam, sentem e falam sobre
determinadas questdes, nesse caso sobre a arte e seu ensino

Citando os estudos de Grane e Walsh (2003), Delgado e Miiller (2005) trazem a
seguinte contribuicdo em relacdo as entrevistas com criangas: “Grane ¢ Walsh (2003)
preferem o uso de entrevistas aos pares ou em pequenos grupos que possibilitam discussdes
entre as criangas, uma vez que elas podem alterar as perguntas que fazemos” (2008, p. 153).

Foi nesse &mbito que foram realizadas as entrevistas semiestruturadas, também
conhecidas como conversas informais. Esse tipo de entrevista tem a intencdo de obter
informacdes relevantes pelo pesquisador em busca de estabelecer um didlogo com seu objeto
de estudo, possibilitando também que durante os didlogos outras questbes possam surgir
(DELGADO; MULLER, 2005; MINAYO, 2008).

Qutros instrumentos utilizados na coleta de dados deste estudo foram os instrumentos
tecnoldgicos, a saber, uma maquina fotogréafica, uma filmadora e um gravador digital. Utilizei
esses elementos por compreender que eles sdo instrumentos riquissimos, para ver e rever as
imagens apreendidas, como também possibilitam ouvir as gravacGes por varias vezes, tendo a
possibilidade de apreender tudo que foi dito na integra pelas criancas, o que ndo poderia
ocorrer somente com as anotagdes escritas. Para Leite, esses instrumentos “(...) visam
minimizar intervencdo do pesquisador no processo de captagdo de registros das agdes e falas
das criangas” (2008, p. 133). Posso afirmar que esses equipamentos foram oOtimas
contribui¢des para construcdo de olhares diferenciados durante a interpretacdo dos dados.

Diante do que aqui foi exposto, busquei compreender os sentidos atribuidos a arte e ao
seu ensino pelas criangas dos anos iniciais do Ensino Fundamental tendo como foco principal
as aulas de arte. Considero importante ressaltar tambem duas questdes: a primeira é que entre
todos os instrumentos utilizados na coleta de dados dessa pesquisa, foram privilegiadas as
falas gravadas nas entrevistas das criangas, na tentativa de fazer um cruzamento desses
discursos com as fotografias, com as filmagens, com os registros etnogréficos anotados no
diario de bordo a partir do que foi observado durante as aulas de artes.
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Considero importante ressaltar que, para o cruzamento dos dados trouxe tambem
algumas falas da professora do 2° e do professor do 5° ano, pois enquanto as criancas sdo
protagonistas desse trabalho, os professores sdo coadjuvantes desse processo e suas falas séo

sem duvidas contribui¢fes importantes para esse estudo.

4.3 O lugar de onde fala a pesquisadora

Na pesquisa, € fundamental descrever densamente o lugar de onde eu
(pesquisador) falo e escuto e como explicito esses lugares.
Sonia Kramer

4.3.1 Caruaru

Caruaru é a maior cidade do interior do Estado de Pernambuco, est4 localizada na
regido Agreste e fica a 130km da capital do estado (Recife), € conhecida popularmente como
“Capital do Forr6”, “Princesa do Agreste” e “Capital do Agreste”, por ser a maior metropole
dessa regido, sendo a primeira cidade fundada no agreste pernambucano.

Atualmente a cidade se destaca como polo econémico, médico-hospitalar, cultural,
turistico e académico do agreste. Um dos pontos altos do turismo é a famosa Feira de Caruaru
conhecida como a maior feira livie do mundo e que foi considerada como Patrimonio
Imaterial pelo Instituto do Patriménio Historico e Artistico Nacional (IPHAN).

E um municipio que tem se destacado pelo seu desenvolvimento académico, dispondo
de campus de duas principais universidades do Estado, a Universidade de Pernambucano
(UPE) e a Universidade Federal de Pernambuco (UFPE), que oferecem cursos de graduacéo e
pos-graduacdo em diversas areas do conhecimento. Além das instituicdes publicas, Caruaru
conta também com trés faculdades privadas. Com essa efervescéncia académica o municipio
tornou-se também um polo estudantil.

Outro grande destaque de Caruaru € sua cultura, pois a cidade é conhecida como um
celeiro de artistas, sendo considerada o ber¢o de diversos segmentos artisticos, como a
masica, a literatura, o teatro e o artesanato. Dentre esses segmentos, um dos destaques fica por
conta do artesanato, arte popular que tem como polo principal de producdo o conhecido Alto

do Moura, que também é considerado outro grande polo turistico.
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4.3.2 Alto do Moura

O Alto do Moura € um bairro do municipio de Caruaru. Seus moradores constituem-se
por artistas populares, na sua maioria artesdos. A comunidade tem como referéncia o0 Mestre
Vitalino, pioneiro na confeccdo de bonecos, tornando-se conhecido tanto no Brasil como no
exterior por retratar cenas do cotidiano e dos costumes do povo nordestino através de seus
bonecos de barro.

Os saberes populares circulam nessa comunidade de forma singular; a arte do barro é
passada de geracdo para geracao, contribuindo na construgdo da histéria dos artesdos do Alto
do Moura e na circulacdo dos saberes populares na confeccdo dos bonecos de barro,
preservando a identidade cultural de seu povo.

E uma comunidade considerada como o maior centro de arte figurativa das Américas e
se transformou em atrativo turistico internacional, o que possibilitou o0 aumento da venda de
pecas de argila, que sdo exportadas para paises da Europa, América do Sul e para os Estados
Unidos. A base econdmica da localidade € o artesanato do barro. Boa parte dos habitantes tem
sua renda oriunda dessa atividade. A fabricacdo de artesanato é realizada por boa parte dos
moradores da referida localidade, que em sua maioria séo artesaos e artesas

Considerado como reduto da cultura pernambucana, a comunidade é caracterizada
pela fabricacdo de artesanato de barro desdobrado em pecas utilitarias, decorativas e
figurativas. Além dos artesdos, o local agrega representantes de grupos musicais, de dangas
regionais, a exemplo da mazuca, entre outras modalidades artisticas.

Devido a riqueza de sentidos e significados que emergem do universo das artes e da
cultura popular encontradas no Alto do Moura, elegemos para ser campo da nossa pesquisa a

Escola Municipal Mestre Vitalino.

4.3.3 Situando o universo organizacional e espacial do campo da pesquisa

A Escola Municipal Mestre Vitalino esta situada na Rua S8o Sebastido s/n, Alto do
Moura. De acordo com o Gestor Adjunto nao existem documentos que comprovem a data de
fundacdo da instituicdo. A partir de 13 de dezembro de 1983, a instituicdo iniciou suas
atividades com o nome de Escola Municipal Mestre Vitalino. A referida escola é de porte
médio e atende 802 alunos provenientes da propria comunidade do Alto do Moura, do
loteamento Mestre Vitalino, dos sitios vizinhos e de assentamento do Movimento dos Sem

Terra (MST) localizado proximo a escola.
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Conforme o Projeto Politico Pedagogico (PPP), a escola funciona nos trés turnos,
oferecendo Educagio Infantil e o Ensino Fundamental de 9 anos. E dentro do contexto dos

anos iniciais do Ensino Fundamental que este estudo foi desenvolvido.

Figura 1 - Organizacéo do ensino fundamental de nove anos
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Fonte: secretaria da instituicdo (2013).

Para o desenvolvimento da funcéo educativa o Corpo Docente da escola é composto

conforme o quadro a seguir.

Quadro 1 - Composicao do quadro de servidores da instituicdo
QUANTITATIVO DE SERVIDORES POR FUNCAO

QUANTIDADE FUNCAO
01 GESTORA
01 GESTOR ADJUNTO
03 SUPERVISORAS
02 PEDAGOGOS
06 PEDAGOGAS
31 PROFESSORES
01 SECRETARIA
03 AUXILIARES ADMINISTRATIVOS
01 BIBLIOTECARIA
08 AUXILIARES DE SERVICOS GERAIS

Fonte: secretaria da instituicdo (2013)

No que tange ao espaco fisico, a escola funciona em trés prédios, a saber: Sede

Principal, Anexo | e Anexo IlI.
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Na Sede Principal no turno da manha funcionam as turmas dos 3°,4° e 6° anos do
Ensino Fundamental 1l e no turno da tarde estdo inseridas as turmas dos 7°, 8° e 9° anos do
Ensino Fundamental Il, e & noite funcionam as turmas da Educagdo de Jovens e Adultos

(EJA). E nesse prédio que também acontecem as aulas do Programa Mais Educag&o.

Fotografia 1 - Fachada da Escola — Sede Principal
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Fonte: A autora (2013).

O Anexolda escola funciona somente no turno da manhd, onde acontecem as aulas das

turmas da Educacéo Infantil: Pré-I, Pré-I1 e de uma turma de 1° ano do Ensino Fundamental.

Fotografia 2 - Fachada do Anexo | da Esscola

Fonte: A autora (2013).



91

O Anexo 2 funciona no turno da manha e no turno da tarde. Na parte da manha estao
inseridas as turmas do 2° e 3° anos e no turno da tarde as turmas do 5° ano do Ensino

fundamental II.

Fotografia 3 - Fachada do Anexo Il da Escola

Fonte: A autora (2013)

Cabe ressaltar que esta pesquisa foi realizada no prédio do Anexo 2. O estudo foi
realizado de agosto a dezembro de 2013, com duas turmas do Ensino Fundamental de nove
anos, uma turma do 2° ano com criangas de7 a 10 anos de idade e uma turma do 5° ano com
criangas de 10 a 12 anos. Nesse periodo frequentei a escola de uma a trés vezes por semana.
As observacOes ocorreram nas salas de aulas e nos demais espacos da escola, tendo como
foco principal as observaces feitas nas aulas de arte.

4.4 Elegendo as turmas no campo de investigacao

A intencdo primeira desse estudo era eleger uma turma do 1° ano e uma turma do 5°
ano do Ensino Fundamental | para realizacdo desta investigacdo. A preferéncia por esses
niveis de escolaridade se deu com o propdsito de compreender os sentidos atribuidos a arte
pelas criangas que chegam nessa modalidade de ensino, semelhante com as criangas do 5°
ano, com a pretensao de ouvir o que elas dizem e pensam em relacéo a arte, uma vez que as

mesmas estdo fechando o circulo nessa modalidade de ensino. Porém, devido ao fato de ndo
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ser oferecido pela instituicdo o ensino de arte para o 1°, a investigacdo foi realizada com uma
turma do 2° ano e com uma turma do 5° ano. Para eleger essas turmas, levei em consideragédo
gue na escola existem duas turmas de 2° ano e trés turmas do 5° ano. Tornou-se necessario,
para decidir em quais das turmas o estudo seria feito, comecar pelo estudo exploratério do
campo.

A primeira entrada no campo gera naturalmente um estado de ansiedade pois nao
sabemos como seremos recebidos e o que vamos encontrar. Foi nesse estado de ansiedade que
me apresentei & dire¢do da escola no inicio do més de agosto de 2013. Fui recebida de forma
cordial e atenciosa pela equipe da escola. E importante ressaltar que do primeiro ao Gltimo dia
da minha permanéncia no campo fui sempre muito bem acolhida, o que facilitou o
desenvolvimento dessa investigacao.

A preocupacdo inicial foi explicar a equipe pedagdgica a proposta do estudo,
destacando que a pesquisa nédo estaria pautada na visao do professor, e sim na perspectiva da
visdo da crianca. Por isso, era necessario deixar claro que a condicéo primeira era abandonar a
visdo adultocéntrica para tentar compreender o objeto de estudo a partir dos discursos da
crianga. Assim solicitei de toda equipe que tentasse me ver ndo como professora, mas como
alguém que veio a escola fazer uma pesquisa com as criancas.

Para isso, precisava me aproximar das criangas como um adulto atipico, ou seja, como
um adulto incomum, diferente (CORSARO, 2009a), na tentativa de ser aceita por elas e foi
levando em consideracdo esse pensamento que vinte dias depois fui apresentada as criancas
das duas turmas selecionadas, onde realizei este estudo.

No periodo antecedente a esse encontro realizei os estudos exploratorios iniciais do
campo. Conheci a sede principal, o anexo | e Il e entrei em todas as turmas juntamente com o
diretor adjunto da escola, inclusive foi ele quem se carregou de me apresentar a toda equipe
da escola desde a equipe pedagdgica, a equipe administrativa, aos auxiliares de servicos gerais
dentre outros. Nesse percurso conheci as duas turmas dos 2° anos e as trés turmas dos 5° anos.
Um dos critérios estabelecidos foi que a investigacdo fosse realizada com turmas do mesmo
prédio. Nessa perspectiva, como destaquei anteriormente, o estudo foi realizado no Anexo I,
onde no turno da manh& funcionam uma turma do 3° ano e duas turmas de 2° anos e no turno
da tarde funcionam trés turmas de 5° anos.

Para escolher as duas turmas focos desta investigagéo, realizei uma entrevista com as
professoras dos 2° anos e com um professor e com duas professoras dos 5° anos. O objetivo
central das entrevistas foi tentar compreender os sentidos que emergiam dos discursos desses

professores em torno da Arte e de seu Ensino na educacdo escolar. De posse desse material fiz
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a opcao de ficar com a turma do 2° Ano A e com a turma do 5° Ano B, uma vez que dentre o
conjunto de professores entrevistados, a professora e o professor das turmas em questdo
revelaram uma pratica mais sistematica com o ensino de arte em suas salas de aulas, bem
como uma implicacdo mais consolidada com a questdo por meio dos sentidos que atribuiram

na ocasido da entrevista inicial.

Apresentando 0 2° ano A - Contato inicial com as criangas

A turma do 2° Ano A é constituida por27 criancas de faixa etaria entre sete a dez anos
de idade, tendo em sua maioria criancas entre sete a oito anos de idade.Dessas27 criancas,
24frequentaram assiduamente as aulas durante o periodo de observacdo, entre elas onze
meninos e treze meninas. A professora da turma tem Magistério, cursou até o segundo
periodo de Pedagogia, é contratada e passou no Concurso Publico do Municipio.

A sala é composta por trinta carteiras. As carteiras sdo de um formato para adultos, o
gue ndo favorece uma acomodacdo adequada para criancas, ficando desproporcional para
estatura fisica das mesmas. As carteiras sdo distribuidas geralmente em fileiras individuais e
em duplas, viradas para o centro da sala onde na parede esta localizado o quadro e a direita
dele uma carteira igual a das criancas para a professora. Na entrada da sala do lado direito da
porta tem uma carteira com um ventilador, no recanto desse lado da sala duas carteiras onde
estédo expostos os livros que as criangas usam durante as aulas. Geralmente as paredes da sala
estdo decoradas por letras do alfabeto, as familias silabicas, uma lista com os nomes dos

aniversariantes e as producdes das criancas, em sua maioria desenhos.

Fotografia 4 - Sala do 2° ano A

Fonte: A autora (2013).
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As aulas sdo de 7h30mas 12h, tendo um intervalo para o recreio de 10h as 10h30m.

Dentro do horario de aulas sdo contempladas as seguintes disciplinas:

Quadro 2 - Horario de aulas da turma do 2° ano

HORARIO SEGUNDA TERCA QUARTA QUINTA SEXTA
PORTUGUES PORTUGUES PORTUGUES PORTUGUES ARTES
07H30 as CIENCIAS HISTORIA MATEMATICA GEOGRAFIA MATEMATICA
423 MATEMATICA RECREACAO F%MQCN':O MATEMATICA PORTUGUES

Fonte: a professora da turma (2013).

Foi nesse ambito, em meio a muita ansiedade e expectativa, que se deu a minha
entrada na sala e meu primeiro contato com as criangas dessa turma. Cheguei juntamente com
o diretor adjunto que chamou a professora e explicou que a partir desse dia eu estaria nessa
turma. Segundo Leite (2008), a forma de se apresentar pode diminuir ou acentuar a forma de
poder do adulto em relacdo a crianca. Reconhego que essa era uma preocupacao que estava
bem presente no meu pensamento nesse momento. Por sua vez, a professora que ja me

conhecia e sabia dos objetivos da pesquisa e me apresentou as criangas:

Professora - Essa € Maria Alves

Criancas — Bom dia, seja bem-vinda, vocé esta linda!

Professora - Ela é uma amiga nossa estd conhecendo a escola e vai
ficar um tempo conosco (as criangas foram receptivas a essa
novidade).

Um menino me perguntou - Vocé é supervisora?

N&o nem supervisora, nem professora, vim pra essa escola, porque
estudo em outra escola e vim pra fazer um trabalho.

Outro menino — Vocé estuda na faculdade.

Respondi prontamente - Estudo!

Professora - Ela veio fazer uma pesquisa, assim como quando VOcés
fazem.

Algumas criancas — Legal!

Senti-me aliviada, e dei a conversa por encerrada, procurei uma carteira vazia para

sentar, claro que consultei as criancas do lado se poderia sentar. Durante todo o restante da
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aula comecei a olhar. Penso que inicialmente ndo se consegue observar, pois tudo é novidade;
fiz apenas algumas anotagdes. Para minha surpresa, nesse dia recebi bilhetes de algumas
criancas, se apresentando, perguntando meu nome, dizendo que eu estava linda. Foi animador
saber que no primeiro contato as criancas ja fizeram a primeira tentativa de aproximacao. Eu
sabia que esse era apenas o comeco de uma longa jornada.

(Dério de bordo- setembro de 2013).

Apresentando o 5° ano B - Contato inicial com as criangas: com elas surgem os sujeitos

da pesquisa

A segunda turma que constituiu o grupo de sujeitos desta pesquisa foi a turma do5° B,
onde estdo matriculadas 29 criangas, de faixa etaria entre dez anos a quinze anos de idade; a
participacdo assidua nas aulas oscilava entre 22 a 24 criangas, entre elas somente cinco
meninas e dezenove meninos. Um elemento surpresa nessa turma foi que as aulas nao séo
ministradas por um professor, o que é de praxe nesse nivel de escolaridade. As sete disciplinas
trabalhadas sdo ministradas por duas professoras e um professor. Assim, as aulas de arte dessa
turma sdo ministradas por um professor; 0 mesmo é graduado em Pedagogia, é contratado

pelo municipio e esta na escola héa trés anos.

Quadro 3 - Horério de aulas da turma do 5° ano

HORARIO SEGUNDA QUARTA QUINTA
13H50 / 14H40 GEOGRAFIA GEOGRAFIA MATEMATICA  MATEMATICA HISTORIA
14H40 / 15H50 PORTUGUES RELIGIAO MATEMATICA CIENCIAS PORTUGUES
15H50/16H40  MATEMATICA PORTUGUES PORTUGUES PORTUGUES GEOGRAFIA
16H40/17H20 MATEMATICA PORTUGUES PORTUGUES ARTE GEOGRAFIA

Fonte: a supervisora (2013).

De acordo com o professor dessa turma, ele juntamente com as duas professoras
resolveram adotar essa metodologia, porque ndo vieram livros suficientes para as trés turmas;
um exemplo dado por ele foi que s6 vieram vinte um livros de Portugués, quantidade menor
do que o numero de alunos por sala. Por isso uma professora assumiu essa disciplina para
fazer o rodizio dos livros e assim foi feito com as demais disciplinas. Essa foi a estratégia

utilizada pelos professores para suprir a demanda de livros, com a aprovacéo da escola.
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Para esse nivel de escolaridade, a faixa etaria deve estar entre nove e dez anos, porém
nessa turma algumas das criancas estdo fora dessa faixa etaria. Para o professor de arte,
muitas criangas dessa turma sdo repetentes e oriundas de outras escolas. Diante desses dados,
é importante dizer que embora ndo seja fundamental o critério etario para definigdo da crianca
e da infancia, por na turma ndo ter nenhuma crianca na faixa etaria de 9 anos, utilizei como
critério para eleger os sujeitos da pesquisa as criangas entre dez a doze anos de idade, ja que
elas constituem mais da metade das criangas da turma.

A sala é composta por um mobiliério de trinta e cinco carteiras, que tém um formato
para ser utilizado por criancas pequenas. As carteiras sdo distribuidas geralmente em fileiras
individuais e em duplas; na parede do centro da sala esta localizado o quadro e do lado
esquerdo uma carteira para adultos onde os professores sentam do decorrer das aulas. Na
entrada da sala, do lado direito da porta, tem uma carteira com um ventilador e no recanto
desse lado da sala duas carteiras ondes estdo expostos os livros que as criangas usam nas
aulas. Como é possivel perceber, a forma de organizacdo espacial dessa turma € semelhante
ao 2° ano. Poucos elementos compdem a decoracdo das paredes: alguns desenhos
provavelmente dos alunos do turno da manha. As aulas comegam as 13h e véo até as 17h30m,

tendo um intervalo para o recreio de 15h30 as 16h.

Fotografia 5 - Sala do 5° ano B

Foi nesse ambiente que entrei pela primeira vez na turma e tive o primeiro contato

com as criancas. Diferentemente da outra turma do 2°, pedi licenca a professora (que sabia das
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minhas intengdes), entrei, cumprimentei a turma e fui me sentar na fila de tras numa carteira
desocupada; sondei com as criangas do entorno se podia me sentar, elas consentiram, tiveram
gue puxar as carteiras para abrir espaco para mim. Fiquei quieta olhando e fazendo algumas
anotacOes. As criangas bem maiores do que as criangas do 2° ano se entreolhavam e me
olhavam desconfiadas e eu, por minha vez, senti uma certa tenséo no ar. Posso inferir a partir
de Ferreira, Manuela (2010) que é comum para 0 pesquisador se sentir um intruso nessas
ocasifes. Era assim que eu me sentia, também estava tensa, porém resolvi ndo me apresentar
dessa vez, permaneci em siléncio, ainda ndo sabia o que observar, pois nesse momento inicial
é dificil centrar o olhar; permaneci olhando, olhando (Diério de campo - setembro de 2013).
Eu tinha consciéncia que a minha entrada no campo jamais alcancaria um nivel de
entrada reativa, que para Corsaro (2009a) representa adentrar nas areas dominadas pelas
criangas na expectativa que um dia elas o percebessem; para isso, segundo o autor, era

necessario assumir o perfil de adulto atipico.

Esclarecimentos necessarios sobre o processo de observacdes nas turmas e a definicédo

dos sujeitos de pesquisa do 2° ano

As aulas de arte do 2° aconteciam somente uma vez por semana nas sextas e no 5° ano
nas tercas e quintas com duracdo de cinquenta minutos cada aula. Por isso, foi necessario
antes de centralizar meu olhar para aulas de arte iniciar o processo de observagao a partir de
todas as aulas das duas turmas, para conhecer as criangas e me apropriar do contexto das salas
de aulas onde elas estavam inseridas. Assim, passei a frequentar a escola trés vezes por
semana. No turno da manha ficava em periodo integral com o 2° ano e no turno da tarde
também em periodo integral com o 5° ano.

No inicio foi dificil comecar o processo de observacédo, pois as vezes eu ficava horas
no campo sem conseguir assimilar bem em que focar as observagdes, j& que muitas coisas
acontecem ao mesmo tempo e sdo muitas as interferéncias relativas a diversas questdes. Sem
deixar de considerar que o pesquisador também se torna um outro, porque enquanto observa e
também observado (FILHO; PRADO, 2011), isso de alguma maneira gera ansiedade e
inquietacdo. Entdo, nos primeiros dias centralizei meu olhar nas criangas para tentar descobrir
quem eram elas, seus nomes, seus interesses, as timidas, as extrovertidas, as que eram

chamadas atencdo por varias vezes nas aulas pela professora e pelo professor.
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Para gravar os nomes das criancas tracei o perfil delas a partir de algumas
caracteristicas fisicas de cada uma. Nos primeiros dias em especial as criancas do 2% ano se
aproximam de mim e perguntavam:

Vocé é professora?

Vocé é a diretora?

Vocé € a nova supervisora?
Vocé vai trabalhar na escola, é?

Naturalmente com o passar dos dias essas criangas pareciam mais acostumadas com a
minha presenca. Elas eram sempre bem receptivas e faziam festa quando eu chegava; as
meninas me convidavam para sentar junto delas, por outro lado os meninos faziam a mesma
coisa, existia entre as criangas uma disputa para determinar o lado em que eu devia sentar-me.

Observei que geralmente as criangas ndo sentavam nas mesmas carteiras, geralmente
as meninas se aglomeravam de um lado da sala e 0os meninos de outro lado. Em um dos dias

de aula, quando entrei na sala:

Alguns meninos — Senta aqui Maria.
Uma menina — N&o, ela ja sentou ai ontem!
Sentei-me do lado dos meninos- Um menino gritou- Os meninos
ganhou!
Uma menina - ganhou nada, isso ndo € um jogo!
Respondi - O que vocés acham se eu fizer assim, em um dia sento do
lado dos meninos e no outro sento junto das meninas?
Criancas - Oba!
Diario de bordo-setembro de 2013

A cada dia as criancas passaram a interagir cada vez mais comigo, puxavam
conversas, mostravam suas atividades, seus desenhos, falavam de suas brincadeiras,
mostravam seus brinquedos, perguntavam porque eu estava |4, porque eu escrevia tanto.
Considerei que era chegado o0 momento de falar com as criangas sobre a pesquisa.

Para Ferreira, Manuela (2010), a préatica ética da pesquisa com crian¢as tem como
principio um duplo consentimento informado que deve proceder junto as criancas e aos
adultos responsaveis por elas, visando salvaguardar os direitos de protecdo das criangas para
realizacdo da pesquisa. De acordo com essa autora, 0 consentimento informado tem como
base o esclarecimento acerca do que envolvera a participacdo da crianca na pesquisa; €
importante deixar claro que as criangas tém completa liberdade de rever sua participacdo
podendo desistir de participar da pesquisa em qualquer momento.

A partir dessa linha de pensamento, expliquei para as criangas 0 que eu pretendia fazer

na sala de aula, pois gostaria de compreender 0 que elas faziam nas aulas de arte, e que eu
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precisaria conversar com elas e ouvir suas opinides, para isso eu precisava do consentimento e
da colaboracdo delas e também precisava saber se elas tinham interesse em participar. Elas
responderam positivamente. Expliquei para elas que seria necessaria a utilizacdo de uma
filmadora, uma maquina fotografica e um gravador digital.

A necessidade do consentimento das criangas se amplia para questdes como 0 uso de
fotografias, filmagens e entrevistas. Para Delgado e Miller (2005), esses instrumentos como
também a analise dos dados vistos somente do ponto de vista do adulto sdo algo autoritario,
por isso as autoras também defendem que todas as etapas e 0s aspectos da investigacdo devem
ser negociados com as criangas.

O préximo passo foi a elaboracdo um documento apresentando a proposta da pesquisa
e pedindo a autorizagédo dos pais por escrito para uso, para fins de utilizacdo da pesquisa, das
falas e das imagens das criangas. Expliquei para elas que precisava também da autorizaco
por escrito dos pais delas ou dos responsaveis por elas. Entreguei 0 documento para as
criancas levarem para casa, na medida que elas foram conseguindo as assinaturas elas me
retornavam ou entregavam a professora, que foi a mediadora desse processo.

Foi assim que consegui 0 duplo consentimento informado, primeiramente foi
fundamental a autorizacdo prévia ouvida da boca das préprias criangas para o entendimento
das mesmas como atores sociais, que devem ser ouvidas e ter suas opinifes acatadas e
respeitadas, e em segundo lugar a obtencdo do consentimento para 0s pais ou responsaveis
pelas criancas. Antes, consegui também o consentimento por escrito da direcao da escola para
a utilizacao dos diversos procedimentos de coleta de dados.

Diante do interesse e da empolgacdo das criancas em participarem da pesquisa, ndo me
senti a vontade para excluir nenhuma delas. Assim resolvi fazer o estudo com as 24 criangas
da turma. O estudo acabou sendo feito com 21 criancas, uma 0s pais ndo autorizaram e duas
ndo demostraram nenhum interesse e ndo quiseram participar. Foi esse o critério usado para
eleger os sujeitos de pesquisa do 2° ano.

Na turma do 5° ano inicialmente as criancas estranhavam minha presenca e diferente
das criangas do 2° ano, elas demoraram mais tempo para se acostumarem com minha
presenca. Com o passar dos dias elas também comecaram a se aproximar me fazendo

perguntas:

Esse trabalho vai demorar muito?
Por que vocé escreve tanto?
O que vocé escreve ai é sobre ngs?
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Usei 0s mesmos procedimentos que fiz com o 2° ano, expliquei a proposta do estudo e
da necessidade do consentimento informado delas e de seus responsaveis. Toda turma se
mostrou interessada em participar e em contribuir. Tive o cuidado de esclarecer que sé iriam
participar da turma 13 alunos devido a faixa etéria, pois como o estudo era com criangas
menores eu iria entrevistar aquelas que tivessem entre dez a doze anos, pois essa faixa etéaria
estava mais proxima do que eu iria estudar. A turma concordou prontamente.

O interessante € que mesmo sabendo que somente participariam do estudo treze
alunos, a maioria das criangas trouxe as autorizagdes de seus pais mostrando interesse em
participar. Diante desse fato resolvi ndo excluir esses sujeitos das filmagens nem das
fotografias. Porém, s6 conversei (entrevistei) com as treze criancas inseridas na faixa etaria
proposta para esse estudo.

Assim, passei a integrar ao processo de observagdo participante e ao registo do diario
de campo as fotografias e as filmagens. No inicio foi possivel perceber que esses instrumentos
chamavam muito a atencdo das criancas, elas ficaram curiosas em relacdo a utilizacdo da
maquina fotografica e da filmadora, elas se aproximavam perguntavam como funcionavam,
pediam para ver o que eu tinha filmado. A curiosidade pareceu se esgotar depois de algum
tipo de manuseio do equipamento feito por elas. Tive receio que isso atrapalhasse as aulas,
porém com o passar do tempo as criangas agiam naturalmente aos instrumentos utilizados, as
vezes, eu tinha a impresséo que elas esqueciam que estava na sala. Combinei com ambas as
turmas que quando terminasse de filmar e fotografar mostraria o material coletado para elas.

Logo apds o que foi exposto anteriormente, dei inicio ao processo das entrevistas, ou

seja, das conversas:

Por “conversa’ entendemos estar embarcando numa relagdo dialdgica entre
pesquisador e a crianga, em que a criangca também é pesquisadora podendo
perguntar, se, colocar e, assim, ambos constroem juntos o0 corpus da pesquisa
(SOLON; COSTA; ROSSETTI-FERREIRA, 2008, p. 209 e 210).

Nesse sentido, optei por conversar com as criangas em blocos de duplas e de trios.
Para Delgado e Muiller (2005), é importante fazer entrevistas com criangas em pequenos
grupos, pois isso possibilita a interacé@o e a discussao entre as criancas e elas podem alterar as
perguntas feitas pelo pesquisador, podendo ir além do foco das perguntas.

Antes de dar inicio ao circulo de conversas comas criancas, sugeri para todas que elas
mesmas escolhessem seus nomes (LEITE, 2008); poderiam ser apelidos, nomes pelos quais

elas gostariam de ser chamadas, ou poderiam ser também nomes de personagens que elas
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gostassem de livros, de filmes, da televisdo. As criancas se empolgaram aceitando a minha
proposta de imediato.

Sugeri que se elas quisessem os nomes ficariam em segredo, s6 saberiam eu e as
criangas que estivessem fazendo parte da conversa. Foi um reboligo, as criangas se
encantaram com a ideia de manter segredo sobre os nomes escolhidos. Elas riam, se
entreolhavam, cochichavam, especialmente com as crian¢as do 2° ano. Diante dessas reacdes,
percebi que nosso segredo nao seria mantido.

Dias depois comecei a conversar com as criangas. Esse procedimento se deu em
duplas com o 5° ano e em trios com 0 2° ano. Depois de obter a permissdo da direcdo, da
professora e do professor das turmas, fui retirando as criancas das salas de aulas em dias

alternados; realizei duas conversas por turno.

Quadro 4 - Nome ficticio, sexo e idade das criancas observadas do 2° ano.

NOME IDADE EM
FICTICIO OUTUBRO/13
(Em anos)
Gabriel MASCULINO 7
Milena FEMININO 7
Lucia FEMININO 7
Bruno MASCULINO 7
Mile FEMININO 7
Clarita FEMININO 7
Vivi FEMININO 7
Mariana FEMININO 7
Lucas MASCULINO 7
Ana FEMININO 8
Junior MASCULINO 8
Bia FEMININO 8
Felipe MASCULINO 8
Katia FEMININO 8
Mateus MASCULINO 8
Pedro MASCULINO 8
Valéria FEMININO 8
Nicole FEMININO 8
Gabriela FEMININO 8
Leo MASCULINO 9
Andreza FEMININO 10

Fonte: Diario de Bordo e conversas gravadas

Quadro 5 - Nome ficticio, sexo e idade das criancas observadas do 5° ano.

NOME IDADE EM
FICTICIO OUTUBRO/13
(Em anos)
Gilson MASCULINO 10
Junior MASCULINO 10

Mateus MASCULINO 11
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Milly FEMININO 11
Aurea FEMININO 11
Geyson MASCULINO 11
Caio MASCULINO 11
Jefferson MASCULINO 11
Jo MASCULINO 11
Marcos MASCULINO 12
Edialida FEMININO 12
TJ MASCULINO 12
Zeus MASCULINO 12

Fonte: Diério de Bordo e conversas gravadas

Depois das conversas encerradas, minha suspeita de que o segredo em torno dos
nomes ndo seria mantido se consolidou alguns dias ap6s as primeiras conversas, quando eu

entrei na turma do 2° ano, algumas criangas disseram:

Maria ele me contou qual é o nome que ele inventou!

Maria ele também me disse 0 nome que ele escolheu!

Ah Maria, eu contei 0 meu pra minha amiga!

Eu também Maria, ndo aguentei e contei s6 pra minha amiga!

Diario de bordo - Outubro de 2013

O que foi exposto vem reafirmar que as criancas interagem com seus pares e que de
alguma maneira invertem o jogo, quebram as regras estabelecidas pelos adultos. Para mim, o
melhor de tudo é que as criancas me chamaram pelo meu nome, isso apontava a possibilidade
de um nivel de proximidade com elas, de sair do “Estar 1a” e o “Estar aqui “para ir na direcdo
“Estar com” (OLIVEIRA, 2000) nesse caso estar com as criangas.

Depois de concluida a pesquisa, fiz a apresentacdo do material coletado para as
criancas atraves de um DVD. Isso aconteceu em dois momentos, pela manha com as criangas
do 2° ano, a professora da turma, o diretor adjunto e a supervisora desse turno. No turno da
tarde estiveram presentes as criancas do 5° ano e o professor de artes. As criangas
reconheceram suas vozes nas falas gravadas, se divertiram, deram risadas vendo as fotos em
especial as criangas do 2°.Logo ap6s a apresentacdo tentei abrir uma roda de conversas para
ouvir a opinido deles. Algumas criancgas disseram: Ficou legal, gostei, ficou bom, ficou lindo
e outras ficaram caladas.

Com as criangas do 5° ano eles deram a impressdo que gostaram, porém ndo quiseram
falar sobre o assunto, riam, se olhavam, alguns disseram: Eu gostei! Nessa turma em especial
as criancas demonstraram timidez. Era segunda quinzena de dezembro e muitas criangas

faltaram a essa aula; lamentei pois gostaria que todas as criancas de ambas as turmas que
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acompanharam o processo da pesquisa estivessem presentes. Logo ap6s as apresentacdes do

DVD, as criangas assinaram um documento autorizando as suas participa¢des nesse estudo.

Em busca da compreenséo do objeto de estudo

A andlise e a interpretacdo dos dados sdo um momento delicado, que necessita de
cuidados e muita atencdo em relacdo ao trato que o analista dard aos dados. Esse é 0 momento
no qual o pesquisador estard finalizando sua pesquisa e promovera um dialogo com a teoria
utilizada juntamente com o material coletado, visando a interpretacdo. Para Minayo (2008), na
analise qualitativa trés formas de tratamento dos dados podem ser consideradas: a descri¢éo, a
analise e a interpretacdo.

Nessa direcdo, ancorada pelos procedimentos analiticos da abordagem etnografica nas
pesquisas com criangas e na tentativa de compreender nosso objeto de pesquisa e de
responder os objetivos desse estudo, parti para a constituicdo do corpus. Para isso tomei como
enfoque principal as conversas gravadas com as criancgas.

Outra questdo que considero pertinente destacar € que entrevistei no final das minhas
observacdes das aulas de arte a professorado 2° ano e o professor do 5° ano. Considerei
importante esse procedimento acerca das davidas levantadas durante as referidas aulas. Penso
que ter as falas desses sujeitos foi importante para respaldar as minhas reflexées em torno das
falas das criancas e das observacdes, possibilitando o fortalecimento desse estudo.

Nesse contexto, no capitulo 5 apresento os dados da pesquisa obtidos por meio das
observacdes, as conversas e as entrevistas realizadas com as criancas, as fotografias, como
também as producdes visuais construidas pelas mesmas. Sendo assim o referido capitulo esta

estruturado por trés eixos tematicos, conforme a figura:

Das artes vividas no cotidiano a arte experienciada
na sala de aula

Arte e seu ensino: dimensdes do sensivel no cotidiana

escolar

Arte e a producdo das Culturas Infantis: da

afirmagao da infancia e da crianga
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CAPITULO 5 A ARTE E SEU ENSINO: tecendo sentidos construidos pelas criancas

Ao contrario do que em geral se cré, sentido e significado
nunca foram a mesma coisa. O significado fica-se logo por
ai, é direto, liberal explicito, fechado em si mesmo, univoco,
por assim dizer, ao passo que o sentido ndo é capaz de
permanecer quieto, fervilha os sentidos segundo terceiros e
quartos, de direcdes irradiantes que vao se dividindo e
subdividindo em ramos e ramilhos, até se perderem de vista,
o0 sentido de cada palavra parece-se com uma estrela quanto
se pde a projetar marés vivas pelo espaco fora, ventos
césmicos, perturbacdes magnéticas, aflicdes.

José Saramago

Esse conceito denso destacado por Saramago em torno do termo sentido me leva a
refletir sobre o desafio dessa andlise diante dos inimeros desdobramentos de sentidos que
emergiram dos discursos das criancas e me leva também a certeza de que os sentidos aqui
apresentados se constituem apenas em alguns dos muitos sentidos que fervilharam nos dizeres
das criangas.

Esse € um momento que considero complexo e delicado, pois é necessario dar voz e
lugar as criancas, sobretudo porque ainda é paradoxal ndo s6 a (in)visibilidade social da
infancia como o lugar que atribuimos a ela entre nos. Sabe-se que o reconhecimento das
criangas na sua especificidade, o olhar e a indagacdo mais a frente dos discursos produzidos
sobre elas parecem ser um dos desafios hoje quando pensamos ou praticamos a tarefa
educativa com as mesmas. Trazer seus dizeres procurando ndo se assentar no que dizemos
sobre ela, mas visibilizar o que as criangas nos dizem no préprio acontecimento de sua
aparicdo entre nds, como algo novo (LARROSA, 1999), que nos inquieta, abala nossas
convicgdes, pondo em questdo os lugares que construimos para elas; nos parece sem duvida
um grande desafio.

Como ja colocado no capitulo metodoldgico, este momento que se segue € uma
tentativa de apresentar todas estas questdes que foram colecionadas durante a pesquisa, e que
estdo naturalmente imbricadas, pois, como a crianca, 0 pesquisador também € um
colecionador (KRAMER, 2008). Ser fidedigna e travar um dialogo sem desviar o olhar do que
aqui foi exposto € a tarefa que intentamos realizar neste momento do trabalho, sem, contudo,
perder de vista a incompletude dos dados. Porém, antes considero importante retomar
algumas questdes.

O ensino da arte esta historicamente ancorado em concepg¢des que expressam sentidos

diversos para a mesma, segundo os estudos de Barbosa (1975, 2003), Azevedo (2010), Silva
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(2005), Ferraz e Fusari (2009), Vidal (2011), que discutem as tendéncias conceituais e
historicas para o referido estudo no Brasil. Esses estudos apontam o Ensino de Arte como
“Técnica”, situado na Escola Tradicional, como “Expressdao” no ambito da Escola Nova e
como “Atividade” dentro da perspectiva da Escola Tecnicista e como “Conhecimento”
inserido no pensamento educacional que discute o referido ensino na contemporaneidade.

Essas concepcdes tém sido reproduzidas ao do longo do tempo segundo os estudiosos
supracitados. De alguma maneira elas se refletem no ensino de arte na educagédo escolar nos
dias atuais. E a partir desses parametros que tentarei analisar o que pensam e dizem as
criangas sobre arte, se as referidas concepgdes se aproximam ou se distanciam das narrativas e
vivéncias em arte das criangas que participaram dessa pesquisa.

Para tanto, parto das vozes das criangas onde estdo contidos os sentidos que
emergiram das falas das mesmas. O intuito é compreender que sentidos as criangas vém
mobilizando e construindo acerca da arte e seu ensino no contexto escolar, sem perder de
vista que a dimensdo estética é tdo importante quanto os conhecimentos que denominamos

como “verdade” com pretensao a objetividade e ao dominio da realidade.

5.1 1° Eixo Tematico - Das artes vividas no cotidiano a arte experienciada na sala de

aula

Neste trabalho, a arte mais do que um conhecimento verdadeiro se apresenta como um
olhar a expressdo humana, um fazer e um pensar que envolvem a complexidade da formacao
do humano. Nestes termos, buscamos pensar o tema da arte como atividade humana, na qual
encontramos a valorizacdo, sobretudo no que se refere a sua dimenséo sensivel. Pode-se dizer
portanto que a arte aqui pensada nasce para além de uma funcdo meramente recognitiva,
como proposto por alguns tedricos. Curiosamente, as reflexdes e analises que desenvolverei a
seqguir, tendo por base o olhar da crianca que, no que se refere a relacdo com arte pode se
dizer, ser um “homem comum”, diz claramente de uma ampliagdo e da relativizagdo do
conceito de arte, assim como da percep¢do das possibilidades de expressdo e apreciacdo
artistica marcadas pela busca do prazer estético na pratica cotidiana das criancas.

No que segue apresentamos, pela voz das criangas, sinais de como se da o contato das
mesmas com o universo da arte. A mesma incidira sobre duas grandes marcas presentes nas
falas das criancas acerca da arte, as quais serdo nosso foco de analise: a arte como experiéncia
vivida no cotidiano e a arte como experiéncia vivida no contexto da sala de aula. Temos

portanto dois tracos distintos, mas ndo excludentes. Uma percepcdo primeira que é
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transportada ao fazer cotidiano das criangas e uma outra que € marcada por uma percepgao
mais objetiva, organizada ‘“cientificamente” no contexto da sala de aula. Os sentidos
atribuidos pelas criancas se movimenta, dessa forma, num espaco entre a ideia de
experimentacdo, criacéo estética, e a fixagdo conceitual. Ambas aparecem como possibilidade
de (re)significar as experiéncias na infancia. Trata-se, portanto, de sentidos multiplos e em
fluxos constante.

Segundo Benjamim (1994), a experiéncia como espaco de imaginacao € rica como
despertar do novo, emerge novas provocagdes, sem limitar conceitos, o que seria para ele uma
pobreza. As experiéncias pensadas aqui trazem percepcdes singulares a cada crianga de
acordo com seu olhar, suas vivéncias e suas subjetividades, o que contribui significativamente

para o enriquecimento de suas descobertas.

5.1.1 Sentidos da arte construidos a partir do cotidiano das crian¢as

Fotografia 6 - Conversas com as criancas do 2° Ano A

Como ja mencionado anteriormente, as falas das criancas revelam e imprimem um
conjunto de sentidos bastante expressivos. No que se refere a essa primeira marca, a qual
advém da experiéncia vivida com arte na comunidade onde elas vivem, os principais sentidos

mapeados entre elas foram:
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Figura 2

Desses sentidos naturalmente outros desdobramentos foram surgindo durante as
reflexGes. Poderiamos dizer que sd8o marcas que estariam diretamente associadas com uma
pretensa identidade, em fun¢do de uma “histéria” e de habitarem uma territorialidade social,

cultural e geografica comum.

5.1.2 Arte é fazer pecas de barro

Uma primeira observacdo mostra que os sentidos atribuidos a arte adquirem suas
caracteristicas em funcdo da vivéncia cotidiana delas no Alto do Moura. Uma parte
significativa das criancas refere-se a arte como sendo uma atividade comum entre seus
familiares e amigos. Ela ndo aparece definida pelo raciocinio, nem por uma dimensao

conceitual, mas pela prépria experiéncia. Vejamos o quadro abaixo.

Quadro 6 - Arte ¢ fazer pecas de barro

Milena - Eu fago arte na minha casa, aqui na escola, na casa da minha avo e na casa da
minha tia. Primeiro na casa da minha mée, eu pego o barro, eu vou fago algumas coisas de
barro, eu peco a minha irmad para me ensinar uns desenhos que ela j& me ensinou. Eu

trabalho também com o barro, eu faco cestinha de fruta, pezinho de coc6, umas prainhas
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bem bonitinhas, boto os coquinhos, boto umas cadeirinhas que o povo fica sentado (2°

ano).

Lucas - Eu faco arte aqui na escola e na minha casa. Na minha casa eu faco telha, tem vez
que eu faco uma girafinha de barro. Meu pai tem o forno, ai ele queima as pecas deles, ai

eu pinto pra ele queimar também (2° ano).

Felipe — Eu fago arte em casa porque fago pecas de barro vez em quando, faco galinha,
faco girafa. Artes é diferente porque mexe com barro, com agua, com tinta e é importante

porque faz barro, mexe com agua, com pincel, com cola. (2° ano).

Junior — Faco arte na casa da minha avé e 14 em casa, faco peca de barro (5° ano).

Léo — Eu faco arte 14 na casa da minha tia, fazendo pecas de barro, eu fago cavalo, boi,

boneco, boneca, de barro. Eu faco também casa, carro, moto (2° ano).

Pedro —Eu fago namoradeira, € uma boneca. Vou mandar meu pai fazer um pra senhora.
Ela é namoradeira porque ela é bonita, ela fica com os bragos cruzados esperando o
namorado (todos riem). (2° ano).

Mariana -Engracado que quando eu falo de artes eu até me lembro quando eu comecei a
pegar no barro e minha mde mandou eu ndo mexer nisso, mas eu peguei, insisti, e eu

consegui fazer meu primeiro boneco que foi um cavalinho (2° ano).

Ana — Arte é fazer pecas de barro. Eu fago arte perto da minha casa e também na casa da
minha amiga que também se chama Ana, a gente pega um pouco do barro que a mae dela
usa que ndo vai precisar mais e faz vérias coisas, tipo a gente faz pecas de barro, bolo de

barro e tagas. Nos fazemos um monte de coisas de arte com barro(2°ano).

Katia - Eu também trabalho com arte fora da escola fazendo pecas de barro, por que
minha mée ela trabalha com artes pintando e fazendo boneco de barro, ai o barro que ela
ndo usa mais eu peco a ela pra pegar, ela deixa ai eu vou fazendo umas panelinhas, uns

pratinhos e vou aprendendo a fazer as coisas. (2° ano).




109

Gabriela — Eu fago artes aqui na escola e faco pecas de barro na casa da minha tia, ai na
casa da minha tia la também tem barro, ai eu fago uns cavalinhos, ai na casa da minha mée

eu faco uns bonequinhos assim bem pequenininho. (2° ano).

Pedro - Minha avo ela mexia com peca de barro, minha mée desde pequena ela fazia
bonequinho, ai meu pai conheceu ela e teve a gente, ai ele disse que ele gostou de ter a

gente e eu aprendi com familia também fazer peca de barro (2° ano).

Como ¢ possivel perceber nestas falas, raramente as criancas fazem referéncia as
aulas, suas falas ddo énfase a arte ligada ao confeccionar pecas de barro, ressaltando os tipos
de pecas que elas gostam de fabricar. Outro sentido que emergiu das falas das criancas € que
arte faz parte do cotidiano das familias das criancas. Nesse sentido, a arte aparece como uma

vivéncia primeira que extrapola o espaco da sala de aula.

Lucas - Eu faco arte aqui na escola e na minha casa. Na minha casa
eu faco telha, tem vez que eu fagco uma girafinha de barro. Meu pai
tem o forno, ai ele queima as pecas deles, ai eu pinto pra ele queimar.

Lucas, ao falar sobre arte, faz inicialmente uma referéncia a escola, mas ndo menos
importante, constata que essa € uma atividade comum na sua vida, acabando por focalizar a
arte feita em sua casa. Em sua fala ndo s6 d& uma maior visibilidade & experiéncia vivida em
casa como ao falar sobre essa experiéncia estética deixa evidente sentimentos de prazer,
ludicidade e de bem-estar que sente ao realizar tal atividade. A fala de Lucas também sugere
que acrianga é uma pessoa em seu contexto cultural e social, cada crianga encontra-se envolta
num ambiente cultural, pelo modo de vida de seus pais, através das relagdes que estabelecem
com outros adultos com quem convive. A este respeito, Machado diz que “O pensamento
infantil se revela tanto nas relacfes que a crianca estabelece com a cultura vivida, quanto na
sua cotidianidade: vida infantil imersa, mergulhada nas relagdes consigo mesmo, com o outro
e com o mundo” (2010, p. 83).

Os estudos de Machado (2010) destacam ainda que as criancas falam de um lugar, de
um espaco geografico, onde elas estabelecem uma rede de relagBes que estdo imbricadas com
outras relacbes que por sua vez extrapolam o contexto da familia e da escola. Com isso elas

estdo inseridas num tipo de sociedade onde vivem, e cultuam suas relagdes e apoderam-se das
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formas culturais, estéticas, sociais e historicas adquirindo o status de pertencimento e de
apreensdo do mundo.

De acordo com Nascimento,

As criangas sdo concretas e contextualizadas, sdo membros da sociedade;
atuam nas familias, nas escolas, nas creches e em outros espagos, fazem
parte do mundo, o incorporam e, a0 mesmo tempo, o influenciam e criam
significados a partir dele (2011, p. 41).

Somando a essa perspectiva, a fala abaixo revela que as criangas percebem a arte do
barro dentre outras coisas como um processo que permite a elas estabelecer conexdes consigo
mesmas e com os outros. Ao falar sobre sua relacdo com a arte, deixa-se fascinar pelas
possibilidades de encontro com 0s amigos por meio dessa atividade que acaba se tornando um
processo ludico, por meio do qual se desenvolve uma compreensdo mais sensivel de si e dos
outros. Do mesmo modo a arte é perspectivada por Ana como sendo algo inerente ao lugar de
onde ela e as outras criancas falam e vivem e como algo préprio e compartilhado com suas
familias.

Tal como as falas destacadas no quadro acima, a fala de Ana parte também de uma
experiéncia estética visual, ja vivenciada pelas mesmas antes de chegar a escola (LANIER,
2011). Essa experiéncia estética visual destacada pelo autor nesse caso caminha na dire¢éo do
fazer arte, quando as criangas fazem as pecas de barro, trazendo consigo fortemente o sentido

de que “arte ¢ fazer pecas de barro”.

Ana - Arte é fazer pecgas de barro. Eu fago arte perto da minha
casa e também na casa da minha amiga que também se chama
Ana, a gente pega um pouco do barro que a méae dela usa que néo
vai precisar mais e faz varias coisas, tipo a gente faz pecas de
barro, bolo de barro e tacas. Nos fazemos um monte de coisas de
arte com barro (2°ano).

N&o menos diferente, a Gabriela e o Junior revelam que existe uma relagdo muito forte
entre as criangas e o0 barro como expressdo de arte, porque ele revela-se como vivéncias,
experiéncias e realizagbes muito significativas. Falando da arte do barro, as criangas ddo uma
imensa relevancia a funcdo criadora e social do mesmo, primeiro pelo fazer artistico
experimentado via manipulagédo e criagdo com o barro, segundo pela possibilidade de

interacdo de si com 0s outros — pai, mae, irmaos, avo, tia, amigos etc.



111

Gabriela - Eu fago artes aqui na escola e fago pecas de barro na casa
da minha tia, ai na casa da minha tia 14 também tem barro, ai eu fago
uns cavalinhos, ai na casa da minha mée eu faco uns bonequinhos
assim bem pequenininho. (2° ano).

Junior - Faco arte na casa da minha avo e 14 em casa, faco peca de
barro (5° ano).

Para Gabriela e Junior, a arte permite um movimento complexo de identificar-se,
relacionar-se e fazer-se. Ndo por acaso essas afirmacdes das criancas tém como referéncia
principal o lugar de onde elas estdo inseridas, o Alto do Moura. Inclusive, em suas falas as
criangas trazem sentidos que foram sendo reproduzidos durante o tempo sobre os estilos de
artesanatos produzidos nessa comunidade. Segundo os estudos de Silva, L. (2007) sobre Alto
Moura, essa comunidade tem caracteristicas préprias para trabalhar a arte do barro, trés estilos
de fazer pecas artesanais, que sao classificadas em trés tipos: Figurativas, Utilitarias e
Decorativas. Observando as falas das criancas abaixo, é possivel perceber a relagcdo que existe
entre as criangas e a arte de barro, relacdo que se afirma, por exemplo, nos estilos de fazer

arte, como colocado abaixo:

Milena - Eu faco arte na minha casa, aqui na escola, na casa da
minha avo e na casa da minha tia. Primeiro na casa da minha mée, eu
pego o barro, eu vou faco algumas coisas de barro, eu peco a minha
irma para me ensinar uns desenhos que ela j& me ensinou. Eu
trabalho também com o barro, eu fago cestinha de fruta, pezinho de
coco, umas prainhas bem bonitinhas, boto os coquinhos, boto umas
cadeirinhas que o povo fica sentado (2° ano).

Léo - Eu fago arte 14 na casa da minha tia, fazendo pecas de barro, eu
faco boi, boneco, boneca, de barro. Eu faco casa, carro, moto (2°
ano).

Nos discursos dessas criancas, é possivel identificar que elas adotam um estilo de
confeccionar pecas de barros; esse estilo estd inserido no formato artesanal das artes
figurativas. De acordo com Silva (2007), as pegas figurativas representam diferentes épocas;
séo representacGes de uma realidade vivida ou imaginada pelo seu criador, geralmente sdo
figuras que retratam a cultura e os costumes do povo nordestino: éxodo rural, retirantes

vaqueiros etc.
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Fotografia 7 - Pecgas Figurativas

Fonte: A autora

As falas de Milena e de Léo explicitam esse estilo de artesanato, fazendo uma conexao
com a realidade atual vivida por essas criancas, através das representacdes sociais expressadas
nas pecas moldadas por elas. Contudo, como coloca Benjamin (1994), como sujeito de
linguagem e da cultura em seus aprendizados, a crianca recria e comeca tudo de novo.

As artes figurativas tiveram como principal precursor o Mestre Vitalino, artesao
conhecido mundialmente pelo seu legado. Vitalino se constitui como sendo a mola propulsora
para seus companheiros que também comecaram a esculpir bonecos e tornaram-se seus
discipulos, perpetuando a arte de barro até os dias atuais. Em relacdo a essa questdo vamos

ver o que diz Pedro:

Pedro - Minha avé ela mexia com peca de barro, minha mée desde
pequena ela fazia bonequinho, ai meu pai conheceu ela e teve a gente,
ai ele disse que ele gostou de ter a gente e eu aprendi com minha
familia também fazer pecas de barro.

Pedro traz em sua narrativa que fazer peca de barro tem como base principal a historia
de sua familia, quando relata que a avé sempre mexeu com barro e que isso foi passado para
sua made que desde pequena fazia bonequinho, retomando uma questdo inerente a
comunidade: a arte do barro € repassada de geragdo para geracdo. Isso se consolida quando
Pedro afirma que aprendeu a fazer barro com a prépria familia e reafirma a versao de que a
arte do barro na referida localidade teve como ponto de partida a obra do Mestre Vitalino e foi
sendo propagada e transmitida através dos tempos e de varias geragdes.

Sendo assim, as culturas vao se acumulando e se diversificando. Para Ostrower, ‘Até
poder-se-ia dizer que as culturas ndo sao herdadas, sdo antes transmitidas” (2013, p. 11). Esse

pensamento dessa autora vem reafirmar que os saberes populares circulam e ganham novos
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sentidos e que nesse caso passam a ser ressignificados através do que nos disse Pedro. 1sso

também ganha forca nas falas de outras criancas. VVejamos a falade Katia:

Katia - Eu também trabalho com arte fora da escola fazendo pecas de
barro, por que minha mée ela trabalha com artes pintando e fazendo
boneco de barro, ai o barro que ela ndo usa mais eu peco a ela pra
pegar, ela deixa ai eu vou fazendo umas panelinhas, uns pratinhos e
vou aprendendo a fazer as coisas.

Esse discurso reforca o pensamento de Ostrower (2013) de que as culturas séo
transmitidas, quando Katia destaca que observa a mée fazendo bonecos de barro e a partir dai
ela pede a autorizagéo dela para pegar as sobras do material e ela vai recriando a partir dessas
sobras novas pecas de barro. Faz questdo de destacar também o tipo de artesanato feito por
ela, quando se refere as panelinhas e aos pratinhos. Mais uma vez é possivel identificar que
essa crianca também adota um estilo da arte do barro da comunidade, as pecgas artesanais
utilitarias, conhecidas como as primeiras fabricacdes do lugar, que de acordo com Silva

(2007) sdo pecas utilizadas para uso doméstico, como panelas, jarras, pratos etc.

Fotografia 8 - Pecas Utilitarias

Fonte: A autora

Os discursos expostos anteriormente sdo algumas das respostas das criancas a questao
- O que é arte para vocé? Revelam que existe uma vinculagdo muito forte entre a crianca e a
arte de barro; ela espelha as suas vivéncias, experiéncias e realizacfes extremamente
significativas na infancia, como os momentos de experimentacdo voltados ao ludico, ao

imaginario e a interagdo consigo, com o outro e com o mundo.
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5.1.3 Artes é uma coisa bonita
A fabricacdo das pecas de barro vai ganhando outros sentidos nos dizeres das criancas;
elas relacionam a arte a algo bonito, seja os desenhos ou as pecas de barros feitas por elas, que

de acordo com elas devem ficar bonitas. Vejamos o que elas dizem no quadro seguinte:

Quadro 7 - Artes € uma coisa bonita

Milena — Eu acho que artes mudou minha vida porque quando eu ndo sabia desenhar eu
ficava triste, porque o povo ficava mostrando o desenho e eu ficava na minha cabeca, o
povo faz desenho tdo bonito e eu ndo sei fazer nenhum desenho, eu pedi pro meu pai
comprar uma caixa de lapis de pintar e uma de escrever e um pacote de papel
chameguinho, eu fui desenhando e ficou bem bonitinho. (2° ano).

Bia - Eu diria uma frase, a arte ¢ muito popular e muito linda. (2° ano).

Nicole- A arte deixa os lugares enfeitados e bem bonitos. (2° ano).

Clarita — A gente aprende a pintar, desenhar, fazer pecas de barro, e vocé tem que fazer

delicado, pra ndo borrar e arte ficar bonita. (2° ano).

Bruno- Eu gosto de artes porque a gente faz uns desenhos bem bonito. (2° ano).

Milly- Artes é tipo uma obra prima pra enfeitar as casas, as lojas e deixar os lugares maia
bonitos (5° ano).

Mariana — Artes é uma coisa bonita, que a gente da de presente pra pessoas que a gente
gosta, pra elas enfeitar as casas e outros cantos também. (2° ano).

Vivi- Arte € uma coisa muita bonita. (2° ano).

Geyson - Eu ajudo em casa minha mae fazer peca de barro, bonecas. Sdo aquelas bonecas
bem coloridas, bem bonitas. Eu raspo os cocos, raspo os balaios que bota as bonecas. E
aquelas gque carregam balaios, frutas. E na escola eu desenho (5° ano).

Katia- A arte eu aprendo muitas coisas por que ela é legal e ela é muito bonita, quando a
gente faz uma arte e ela fica pela metade ela fica meio feia sé que quando a gente termina
fica muito linda.
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Segundo Costa (2004), a beleza naturalmente ligada ao belo é um termo que teve
origem na antiga Grécia, que tinha como criterios padrdes de beleza ligados a harmonia,
simetria, equilibrio e proporcionalidade. Essa visdo influenciou varios movimentos artisticos
gue passaram um ideal de beleza universal, sempre relacionado a algo harmonioso, agradavel
de se ver, pautado numa visdo de mundo ndo como ele € e sim no que ele deveria ser por
padrdes estabelecidos.

Aqui, curiosamente, as criancas ao falarem sobre o sentido de arte para elas tendem a
fugir da légica de arte apenas como representagdo material que ndo serve a elaboracdo de
questdes que permeiam a vivéncia cotidiana ou existencial das pessoas. Embora nao
desconsiderem o conceito de beleza que parte de um preceito classico, elas tendem nas suas
falas a fugir do desgaste da repeticdo e da reprodutibilidade e imprimir uma certa
singularizacdo a arte atribuindo sentido proprio as experiéncias. A arte na fala das criangas
integra mais aspectos que apenas o que se diz ser bonito de ver.

Bia - Eu diria uma frase, a arte é muito popular e muito linda. (2°
ano).

Vivi - Arte € uma coisa muita bonita. (2° ano).

Nicole - A arte deixa os lugares enfeitados e bem bonitos (2° ano).
Milly - Artes é tipo uma obra prima pra enfeitar as casas, as lojas e
deixar os lugares mais bonitos (5° ano).

Na fala de Bia, ela destaca que a arte é muito popular porque ela estid falando do
artesanato, que € classificado como um estilo de arte popular (COSTA, 2004). Tanto Bia
qguanto Vivi ligam a arte a algo lindo e bonito. Naturalmente, a beleza é algo que permeia
essas e as demais falas destacadas no quadro. O conceito de beleza é complexo e esta
diretamente ligado a estética e as artes, sendo repassado ao longo do tempo onde Varios
sentidos foram surgindo e deles outros desdobramentos e novos significados em relacdo ao
conceito de beleza.

A fala de Milly, como também a fala de Nicole, reforca de certa maneira o conceito
universal de beleza, destacando a arte como sendo algo harmonioso, prazeroso de se ver. Elas
trazem também a ideia de que a arte esta ligada aos objetos que enfeitam, embelezam e
decoram os ambientes. Mais uma vez, as criangas relacionam a ideia de arte com a sua
experiéncia estética cotidiana, transcendendo de certa forma a arena formal da arte. O que se
apresenta, assim, nas falas acima é a emergéncia de outra razdo, de outra sensibilidade para

dizer e nomear a arte, que desafia a légica incorporada ao pensamento estético dominante.
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No que se refere as pecas nomeadas acima pelos alunos, de acordo com Silva (2007),
as mesmas sdo pecas decorativas artesanais usadas para enfeitar, embelezar, fazer decoracéo,

como porta-joias, anjos, bonecas entre outros.

Fotografia 9 - Pecas Decorativas

Fonte: A autora

Este tipo de artesanato é produzido pela maioria dos artesdos do Alto do Moura, sendo
chamado de reproducdo em série, que € a fabricacdo de um estilo de peca varias vezes pelos
artesdos. Esse tipo de producdo tem garantido o trabalho e o sustento de muitas das familias
da referida comunidade. N&o por acaso, estas questbes também emergiram nos sentidos

atribuidos pelas criangas.

5.1.4 Arte é uma fonte de renda

Quadro 8 - Arte é uma fonte de renda

Caio - Sei que arte é fazer pecas barro, isso € uma coisa boa pra nossa gente, o barro é

uma fonte de renda pra o Alto do Moura. (2° ano).

Pedro - Quando eu fui pra ilha de Itamaraca, na praia, la eu vi a arte do Alto do Moura, eu
vi |4 as bonecas daqui de Caruaru. Eu vi um homem, ele veio do Sertdo, ele ndo sabia

fazer boneco ndo, ai agora ele ta fazendo, ele faz 100, 200, 300 pra vender. (2° ano).

Mariana - A arte mudou a vida da minha mée porque desde que minha mae era pequena
ela fazia bonecos de barro, entdo isso ja mudou a vida dela porque hoje ela tem eu, tem
uma familia j& pra sustentar e ela considera isso como um trabalho que ela faz e ela t&

muito orgulhosa por isso. (2° ano).

Junior - Arte € uma coisa muito boa e é bom pra gente aprender, a vender pecas de barro

pra quando a gente crescer ter uma arte, um futuro mais melhor. (2° ano).

Ana - Arte é um trabalho que as pessoas usam para ganhar dinheiro. (2° ano).
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Nos sentidos aqui colocados pelas criancas, a arte transcende a sua dimensdo mais
sensivel, estética e do campo artistico e se insere no contexto de uma cultura mais material.
Contudo, mesmo sendo uma fonte de renda para as familias via venda dos produtos, a arte
tende a contribuir para andlise e clarificacdo do processo particular de estar no mundo e
também produzir esse mundo por sua participacao via expressdo artistica. Do mesmo modo,
ela aparece como um caminho e possibilidade de emancipacédo social para a vida dos artesdes

gue em certa medida possibilita uma experiéncia de percepc¢ao diferenciada do mundo.

Mariana - A arte mudou a vida da minha mée porque desde que
minha mae era pequena ela fazia bonecos de barro, entdo isso ja
mudou a vida dela porque hoje ela tem eu, tem uma familia ja pra
sustentar e ela considera isso como um trabalho que ela faz e ela ta
muito orgulhosa por isso.

O que Mariana revela em sua fala € uma questdo inerente a comunidade do Alto do
Moura. A grande maioria dos artesdos dessa localidade vive e sustenta suas familias do
dinheiro adquirido através da fabricacdo das pecas de barro. Neste caso tomando contornos
muito proprios, a fala das criancas ancorada mais no sentido da arte para o0 seu contexto e
menos no conhecimento do campo artistico, sugere que elas ndo sdo meras receptoras desses
conhecimentos evidenciando que ndo temos como pensar arte e seu ensino para as criangas
sem atentar sobre quais criancas estamos pensando. Nesse contexto, seria fundamental
discutir o fazer e o apreciar artesanato na escola.

Na mesma direcdo, a arte também ¢é associada a um trabalho que garante a

concretizacdo da energia imaginativa.

Ana - Arte é um trabalho que as pessoas usam para ganhar dinheiro.
(2° ano).

Tal como coloca Ostrower (2013),

Nem na arte existiria criatividade se ndo pudéssemos encarar o fazer artistico
como trabalho, como um fazer intencional produtivo e necessario que amplia
em nos a capacidade de viver. Retirando a arte o carater do trabalho, ela é
reduzida a algo de supérfluo, enfeite talvez, porém, prescindivel a existéncia
humana (2013, p. 31).

O que Ostrower (2013) defende se consolida nas falas de Mariana e de Ana quando

elas afirmam ser a arte um trabalho que garante o sustento das familias. Mariana vai além,
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quando diz que a arte mudou a vida da mée dela, que sustenta a familia com a arte e esta
orgulhosa com isso, ela nos remete a outra reflexdo: que a arte lhe afirma como cidada.
Na fala abaixo, Caio expressa sua compreensao acerca da arte como sendo algo que

vai além do contexto da reprodutibilidade técnica e de fonte de renda:

Caio - Sei que arte é fazer pecas barro, isso é uma coisa boa pra
nossa gente, o barro é uma fonte de renda pra o Alto do Moura. (2°
ano).

Caio salienta mais uma vez o fazer com o barro como sendo arte, ou seja, na sua fala
mantém-se o intuito de afirmar antes de qualquer coisa as pecas artesanais feitas com barro
como arte. A arte deixa de ser somente um conhecimento, o qual se desenvolve
progressivamente por meio de um percurso de criagdo pessoal cultivado —por alguém que
saiba criar, apreciar e contextualizar - e ganha significados outros, inclusive relativos a sua
experiéncia pessoal, sem deixar de participar, por exemplo, de sistema artistico que tem suas
bases na sociedade ocidental. Assim, o artesanato se constitui inicialmente nos dizeres das
criangas como “A Arte do Barro”. Em seus dizeres, as criangcas demonstram potencialidade
em discorrer sobre o contexto cultural, social e econdmico em que vivem. O que nos pareceu
€ que as criancas criam sentidos sobre arte e tais sentidos estdo ancorados na sua constituicdo
cultural, social e intersubjetiva.

Nessa perspectiva, Sarmento (2011) ressalta que as criangas tém capacidades de fazer
interpretacdes das sociedades, dos outros e delas mesmas. Sendo assim, as criancas fazem isso
de um modo que lhes € peculiar, diferente dos adultos. O que esse autor defende em seus
estudos se reverbera nos dizeres das criangas, deixando claro que os padrdes estéticos e de
arte sdo variaveis, que vdo de acordo com o tempo, 0 espaco e a cultura. O que as criangas
disseram até agora sobre arte € o que melhor representa o tempo que elas vivem. Contudo, é
importante destacar que mesmo que as criancas revelem essa autonomia na construcdo dos

sentidos elaborados, este sistema é sempre compartilhado pelos adultos, em certa medida.

5.1.5 Arte e seu ensino: sentidos atribuidos pelas criangas

Discutir sobre a arte e seu ensino dentro da escola implica considerar 0s sujeitos que
se constituem nesse espago nas mediacOes que ali acontecem entre o professor e as criangas,
proporcionando experiéncias na infancia. Isso significa que mais do que procurar saber como

se dava a comunicacao dos saberes artisticos entre os professores e alunos, minha atencéo se
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voltou para compreender os sentidos construidos pelas criancas ao se relacionar com a arte e
seu ensino.

Como vimos no primeiro capitulo deste trabalho, ancorado pelos estudos de Barbosa
(1975, 2011), Barbosa (2003), Azevedo (2010, 2012, 2014), Silva (2005), Ferraz e Fusari
(2009) e Vidal (2011), dentro das tendéncias educacionais brasileiras foram adotadas
diferentes concepgdes em torno do ensino de arte como: arte como técnica, pautada no
desenho, arte como expressao, focalizada na autoexpressdo da crianga, arte como atividade
ligada as datas comemorativas e arte como area do conhecimento com conteddos e
especificidades. Estas s@o questdes que, de acordo com os autores supracitados, se refletem e
permeiam o ensino de arte na educacdo escolar na atualidade.

A partir do que observei no percurso das aulas de arte das turmas investigadas, foi
possivel perceber que foram adotados na préatica pela professora do 2° ano e pelo professor do
5¢ diferentes procedimentos didaticos em torno do ensino de arte, nos quais estdo implicadas
de alguma maneira as tendéncias educacionais historicas e suas concepcdes sobre o ensino de
arte citadas anteriormente.

Contudo, se por um lado os professores tém suas concepc¢des de ensino de arte e
metodologias pautadas nas visdes comumente adotadas para o referido ensino, por outro lado,
CcOmo veremos a seguir, € possivel que em nao raros momentos essas propostas sejam vistas
de maneira diferente pelas criancas. Tal divergéncia pode ser atribuida em parte ao fato de
termos aqui a presenca de duas perspectivas: de um lado a concepg¢édo de crianga vista como
aluno de arte, a qual vigora nos documentos oficiais da educacdo em arte, e por outra, as
varias criancas e infancias presentes nas escolas e nas salas de aula. Ou seja, a nossa reflexdo
aqui envolve tanto essa crianga aluno de arte encontrado nos documentos e propostas
institucionalizadas como as tantas criancas e infancias, suas experiéncias, olhares outros
mediante os padrdes da arte/educacgéo escolarizada.

Um primeiro aspecto evidenciado nas nossas observacfes € que em linhas gerais a
postura adotada pelos professores observados em relacdo ao ensino de arte tende a referendar
e se ancorar nas tendéncias que historicamente tém sido eleitas como func¢do e como método
de ensino para ser aplicado em sala de aula.

Embora essas concepgdes tomem contornos proprios e diferenciados entre as criancas,
houve uma forte presenca nos sentidos construidos pelas criancas de concepcdes, nas quais as
criangas aparecem como meras receptoras deste conhecimento sem maiores problematizacdes.
Mesmo que as criangas em todo tempo tenham demonstrado uma construcdo mais autbnoma

de sentido acerca da arte que sob seu ponto de vista toma contornos diferentes do dito
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institucionalizado, curiosamente, no contexto da sala de aula, os sentidos apresentados
tenderam a reafirmar uma relacdo com arte sob os moldes e as concepcOes histéricas que
regem e permeiam 0 ensino de arte. A experiéncia estética relatada por elas no cotidiano da
comunidade pouco é retomada quando falam da experiéncia com a arte no contexto da sala de
aula.

Dessa forma, foram varios os sentidos atribuidos a arte pelas criangas nas nossas
conversas, tendo como referéncia as aulas de arte. No conjunto de sentidos 0s mais
evidenciados foram:

Figura 3

Pintar e
desenhar

Conhecimento N
comemorativas

Instrumento
para ensinar
outras
disciplinas

Esses sentidos apresentados sofrem influéncia das concepgdes historicas que regem o
ensino de arte ao longo do tempo e em linhas gerais fundamentaram o ensino e a proposta
institucionalizada desse conhecimento. E importante ressaltar que a concepcao de arte como
conhecimento nao existia antes, ela é fruto de pesquisas e de estudos situados no periodo pos-
moderno. Como vimos, essa concep¢do foi também apontada nos discursos das criangas.
Assim, as concepcdes sobre o ensino de arte situadas num tempo historico e agora
materializadas nas falas das criancas irdo naturalmente perpassando meus argumentos no

decorrer dessa analise.
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5.1.6 Artes é pintar e desenhar
Um dos sentidos que perpassa os dizeres das criangas sdo as atividades de desenhar e
de pintar, j& que todas as produgdes das criangas do 2° ano estdo centralizadas em desenhar e

pintar. Vejamos o quadro seguinte:

Quadro 9 - Artes é pintar e desenhar

Gabriela — Eu aprendi a desenhar porque antes eu ndo sabia desenhar, ai eu aprendi a

desenhar aqui na escola. Ai ¢ muito bom desenhar, eu adoro (2° ano).

Lucas — A Arte mudou alguma coisa na minha vida porque na aula eu aprendi a desenhar,

antes eu nao sabia desenhar de jeito nenhum (2° ano).

Bruno — Artes € pintar, desenhar (2° ano).
Nicole —Gosto da aula de artes porque é s6 pra pintar, pra desenhar, nas aulas de

matematica é continhas, na de histéria é pra ler. (2° ano).

Clarita — Porque em matematica € dificil, a gente faz conta dificil, artes é mais facil

porgue a gente so pinta, sé desenha, essas coisas. (2° ano).

Valéria- Eu acho que a aula de artes é mais facil, porque as outras matérias sdo nimeros,

letras e a aula de arte é a pessoa so desenhar e pintar. (2° ano).

TG- Em artes aprende a desenhar (5° ano).

Zeus- Acho mais facil por que a gente s6 desenha e pinta, em geografia tem que escrever,

desenhar e pintar € melhor do que escrever. (5° ano).

Mateus-Artes é desenhar, pintar, colar, cortar e sd. (2° ano).

Caio — Eu aprendo muito em artes, tipo modelar, pintar, fazer desenhos. (2° ano).

Felipe — A arte € uma coisa muito legal, que a pessoa desenha, pinta e faz peca com o
barro. (2°Ano).

Clarita — Faco de barro em casa, pinto e desenho um bocado de coisa. (2°Ano).

Bia — Na aula de artes a gente aprende pintar, desenhar, escrever, cobrir. (2° ano).

Clarita - A aula de artes é diferente sim, a gente desenha, pinta, e é diferente porque na
matematica a gente s faz conta, e na arte a gente desenha, pinta, a gente faz um bocado de

coisa. (2° ano)

Gabriela — E facil artes porque eu gosto muito de desenhar, de pintar, e pra mim isso é
muito facil. (2° ano).
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Quando as criancas falaram da arte vivida por elas no dia a dia, o grande destaque
ficou por conta do fazer peca de barro; quando situamos a arte pensada pelas criancas a partir
das aulas de arte, elas se distanciam desse contexto. A grande énfase dada por elas sobre arte é
que “Arte ¢ pintar e desenhar”; esse desenhar e pintar inicialmente parece ndo estar
relacionado com a arte do barro. O desenho ligado ao que é desenvolvido na aula fica
explicito nas producdes das criangas que posteriormente serdo expostas. Vejamos as falas a

sequir:

Caio - Eu aprendo muito em artes, tipo modelar, pintar, fazer
desenhos. (2° ano).

Bruno - Arte é pintar, desenhar (2° ano).

Lucas - A Arte mudou alguma coisa na minha vida porque na aula eu
aprendi a desenhar, antes eu ndo sabia desenhar de jeito nenhum (2°
ano).

A énfase dada a arte como desenhar e pintar nas falas dessas criangas, como também
nas falas do quadro 9, ndo é algo novo, esse € um sentido que ganha notoriedade nas aulas de
arte. Segundo os estudos de Barbosa (1999), Silva (2005), Ferraz e Fusari (2009), Vidal
(2011), a valorizagdo do desenho vem sendo repassadas historicamente e sofreu a influéncia
da pedagogia neoclassica, pensamento que ancorava a Academia Imperial de Belas Artes que
teve sua implantacdo no Brasil em 1816com a chegada da misséo francesa.

A visdo da referida Academia era oriunda das artes plasticas, tendo o desenho como
elemento principal para implantacdo do ensino artistico, seguindo os modelos europeus que
buscavam atender a demanda de preparacdo e habilidades técnicas e graficas, consideradas
fundamentais para expansao industrial (SILVA, 2005; FERRAZ; FUSARI, 2010; VIDAL,
2011).

Esse pensamento teve impactos na escola tradicional e influenciou o ensino de arte. O
grande destaque dado aos desenhos é consolidado, de acordo com os estudos de Barbosa
(1999), Silva (2005), Ferraz e Fusari (2009, 2010), como sendo uma concepg¢éo de Ensino de
Arte como Técnica. Esta concepcao era aplicada através do ensino nas escolas primarias e
secundarias, valorizando o traco, o contorno e a repeticdo, visando a preparacdo dos
estudantes para a vida profissional, tendo como foco as atividades desenvolvidas nas fabricas
€ NoS servicos artesanais.

De acordo com Ferraz e Fusari (2010), os desenhos vistos como Uteis para
determinadas profissdes foram transformados em conteddos de ensino onde eram ressaltados

seus aspectos técnicos e cientificos. Para essas autoras, 0 ensino do desenho era pautado por
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quatro modalidades: o desenho natural (observacdo, representacdo e cOpias de objetos); o
desenho decorativo (faixas, ornatos, redes, gregas, estudos de letras, barras decorativas,
painéis); o desenho geométrico (morfologia geométrica e estudos de construcoes
geomeétricas), e 0 desenho pedagodgico (esquemas de constru¢des de desenho para “ilustrar”
aulas) (FERRAZ; FUSARI, 2009, p. 27).

Né&o posso inferir que o pensamento do neoclassicismo e essas modalidades de ensino
do desenho emergem dos dizeres das criangas, porém, essas sdo questdes que foram sendo
reproduzidas através dos tempos e vdo tendo diversos desdobramentos, que chegam até nos.
Isso se consolida através de préaticas do ensino de arte, onde o desenho é respaldado pelos
professores que muitas vezes visam exercitar o olho, a mao, a imaginacéo, a precisdo dos
exercicios, valorizacdo de trabalhos manuais e o gosto pela arte (BARBOSA, 1999; SILVA,
2005; VIDAL, 2011). Na fala da professora do 2°, podemos identificar uma clara relagéo do
desenho com o que aqui esta sendo posto:

O desenho é uma questdo de coordenacdo motora, cOmo as criangas
séo dos anos iniciais elas ndo tem destreza, pra cortar rasgar, precisam
de atividades onde possam rasgar, fazer bolinhas e colar no lugar
certo, pintar nos lugares delimitados. Tudo isso é coordenacdo motora
que vai ajudar na questdo da caligrafia, de ajuste, pauta, essas coisas
(Diério de Pesquisa - setembro de 2013).

Fotografia 10 - Criancas colando e pintando

Fonte: A autora

Bia - Na aula de artes a gente aprende desenhar, pintar, escrever e

cobrir. (2° ano).
Bia diz que além de pintar e colar na aula de arte ela também aprende a escrever,
respaldando a fala da professora quando a mesma falou que a arte ajuda a melhorar a

caligrafia. Essa visdo de arte como técnica se ancora “no ensino de técnicas artisticas para
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uma formag¢ao meramente propedéutica” (AZEVEDO, 2012, p. 166). O pensamento desse
autor ganha sentido tanto na fala da professora, quanto na fala de Bia, como também nos
desenhos onde as criancas estdo cobrindo através da colagem. Assim, o desenho ainda é
utilizado para exercitar a méo, o olho e a destreza das criancas.

Este cruzamento de dados entre fala da professora, desenhos e falas das criangas pode
ser articulado com o estudo de Silva (2005), quando o ator destaca que a arte como técnica
ndo se restringiu ao periodo historico da escola tradicional, pois ainda hoje ela se reflete nas
aulas de arte no &mbito escolar, seja através do ensino de desenhos geométricos ou de
elementos da linguagem visual.

Os elementos de linguagem visual estdo inseridos nos dias atuais nas Artes Visuais,
uma das quatros areas de Artes apontadas pelos Parametros Curriculares Nacionais PCN/Arte
(1997) para o Ensino de Arte na educacdo escolar. Essa é uma area vastissima mas que tem
Seu ensino muitas vezes restrito as artes plasticas que, por sua vez, em muitos casos tem como
foco principal o desenhar e o pintar. 1sso € 0 que nos dizem as criancas nas falas destacadas

abaixo:

Gabriela - E facil artes porque eu gosto muito de desenhar, de pintar,
e pra mim isso é muito facil. (2° ano).

Valéria - Eu acho que as aulas de artes é mais facil, porque as outras
matérias sdo nimeros, letras e a aula de arte é a pessoa s6 desenhar e
pintar. (2° ano).

Embora denote uma grande apreciacdo pelo tempo/espaco da aula de arte,
encontramos alguns aspectos que indicam no que é afirmado por Gabriela e por de Valéria,
como também em algumas falas de outras criancas enfatizadas no quadro 9, que a aulas de
arte sdo faceis porque, enquanto nas outras matérias é preciso aprender a escrever e a contar,
arte é facil porque é somente pintar e desenhar.

Essas falas demonstram que as criangas consideram essas aulas prazerosas, em
especial o desenhar e pintar. Porém, apontam para um pensamento que ndo reconhece a arte
como uma disciplina com suas especificidades: “Nao fragmentar a expressdo artistica, nao
quer dizer que em um determinado momento da escolaridade ndo seja preciso permitir as
criancas ter acesso as especificidades de cada linguagem” (BORBA, 2009, p. 83).

O argumento que Borba (2009) defende vai ao encontro da necessidade de serem
trabalhadas com as criancas dos anos iniciais do Ensino Fundamental as diversas linguagens

artisticas. Isso ndo significa dizer que arte deve ser pensada de forma isolada, pois ela
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possibilita didlogos com diversos campos do conhecimento sem perder de vista a experiéncia
vivida no cotidiano pelas criancas. E neste contexto que a referida autora defende a
importéncia das criangas terem contato com varios conhecimentos da arte.

Para articular com esta afirmacdo apresenta-se abaixo um didlogo que envolveu a
mim, pesquisadora, e trés criangas na observacao espontanea de alguns desenhos produzidos
pelas criancas expostos como galeria de arte em uma das paredes da sala do 2° ano. Trata-se
de um episodio em que as criancas juntamente comigo conversam em torno das producfes
que estavam expostas e do seu modo de se relacionar com a arte na escola no qual expressam
sua satisfacdo com a aula de arte e a0 mesmo tempo reforcam a énfase dada aos aspectos

visuais.

Fotografia 11 - Galeria de Arte

Fonte: A autora

Vivi - (Orgulhosa) - Veja Maria esse € meu desenho (colocou o dedo
em cima da producéo dela). Foi do livro de Portugués, a professora
pediu pra gente escolher as brincadeiras que a gente conhecesse e
depois escolhesse uma pra desenhar! Gabriela e Ana entusiasmadas
juntaram-se a nos.

Essa aula foi de que?

Ambas - De artes (os olhos delas brilhavam),
Vocés gostam de arte?

Todas - Adoramos!

Eu bastante interessada—Porque?
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Vivi - Porque a gente desenha, pinta, a gente adora desenhar e
pintar!

(Diario de bordo-16/10/13).
Essa conversacdo do ponto de vista da aprendizagem também revela a riqueza e 0
entusiasmo que as criancas demonstram quando tém oportunidades de refletir e expressar suas
aprendizagens coletivamente, olhando para o seu fazer e o fazer do outro com uma expresséo
de empatia e de autorrealizacdo. Segundo o ponto de vista do contetdo construido acerca da
arte tanto no dialogo quanto nas producdes visuais, € perceptivel a énfase dada pelas criangas

a arte vinculada ao desenhar e pintar.
Nesse caso, as criangas contemplam em suas falas e em suas producdes elementos da
linguagem visual. Porém, é importante destacar que esses elementos, o desenhar e o pintar,
ndo se ampliam para outras atividades das Artes Visuais, devido a ampliddo e riqueza dessa

area, que vao muito além do desenho. Vejamos o que diz a professora sobre esse assunto:

Muitas criangas desenham porque tem habilidades muito boas para
desenhos. Elas adoram desenhar, vira e mexe elas ficam rabiscando
uma coisa outra e eu deixo elas a vontade. Por que ali elas estdo se
expressando de forma livre sem imposicdo (Diario de bordo-
dezembro de 2013).

Essa questdo espontaneista tendo como base a livre expressdo da crianca €
referenciado nos estudos de Barbosa (1975), Barbosa (2003), Azevedo (2010), Silva (2005),
como sendo uma concepcdo de Arte como Expressdo. Essa concepcdo é originada do
expressionismo e tem suas raizes fincadas na Escola Nova.

Essa concepgédo de ensino de arte, segundo Azevedo (2012) e Vidal (2011), tinha
como base o desenho da crianga, onde ela era livre para liberar suas emocg6es. Era defendida a
ideia da livre expressdo, da liberdade criadora, e que tinha como principio manter a
espontaneidade da crianca, assim, o professor ndo deveria interferir na criacdo artistica da
mesma, pois arte ndo se ensinava, se expressava. Isso era fortemente propagado por
professores, artistas e psicélogos.

Apesar do destaque dado a livre expressdo ela professora, nenhum dos desenhos
observados foram feitos livremente pelas criancas, eles estavam sempre pautados em algo
solicitado pela professora, ou seja, as datas comemorativas, meio ambiente, desenhos prontos
para colar ou pintar etc.

As concepgdes histdéricas que marcam o ensino da arte sdo importantes para esse

didlogo. Porém, ndo podemos perder de vista que os desenhos produzidos pelas criancas
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mesmo refletindo os sentidos dados ao ensino da arte no decorrer dos tempos, séo
referendados por Sarmento (2011), como uma representacdo simbdlica. Nesse sentido, ouvir
as criancas ndo implica necessariamente em escuta-las, Ihes dar voz; isso significa também se
estender para outras formas de expressoes das criancas, entre elas estdo o desenho.

Para Sarmento, a imersao das criangas no universo simbdlico através de seus desenhos
adota a intercepcdo de varios planos de producdo e reproducdo cultural: a educogenia
familiar; a cultura local; a cultura nacional; a cultura escolar; a cultural global (SARMENTO,
2011, p. 45). Para esse autor, 0os desenhos das criangas sao atos sociais e culturais e realizam-
se num espaco interacional e estrutural onde estéo as criangas. O professor do 5° trouxe uma

importante contribuicdo a esse respeito:

As criangas geralmente trabalham com desenhos na escola nas aulas
de artes, agora muitas das criancas daqui da escola trabalham com
artesanato e comecam primeiro desenhando e ai pintando para despois
esculpir o boneco de barro, pintar e desenhar faz parte da cultura delas
(Diario de bordo, novembro de 2013).
A fala do professor sugere que este processo permite sem dulvida as criancas
estabelecerem conexdes entre as suas experiéncias cotidiana e escolar. Assim, o pintar e o
desenhar em algumas falas das criancas estdo relacionados ao desenho e a pintura feita por

elas quando fazem pecas de barro. Isso parece ficar mais evidente nas falas abaixo:

Felipe - A arte é uma coisa muito legal, que a pessoa desenha, pinta e
faz peca com o barro. (2°Ano).

Clarita - Faco arte de barro em casa, pinto e desenho um bocado de
coisa. (2°Ano).

Nas falas dessas criancas fica claro que elas estdo se referindo ao que o professor
destacou: o pintar e o desenhar relacionados com o fazer pecas de barro. Porém esses
discursos se distanciam dos desenhos feitos pelas criangas nas aulas de arte. Assim, gostaria
de situar mais uma vez a arte como técnica, na qual, de acordo com Silva (2005),
predominava a estética mimética, ou seja, ligada as clpias do “natural” onde eram
apresentados modelos de desenhos impostos pelos professores para as criangas pintarem,

cobrirem, colarem. E cortarem:

Mateus - Artes é desenhar, pintar, cortar, colar e s0. (2° ano).
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Fotografia 12 - As criangas pintam, cortam e colam

Fonte: A autora

A fala de Lucas fica explicita nessas producdes das criancas que estdo centradas no
cortar, colar e cobrir desenhos prontos que eles receberam algumas vezes da professora, a

exemplo das producdes abaixo:

Fotografia 13 - Criangas pintam as capas das provas

Fonte: A autora

E possivel reafirmar a presenca nesse contexto, da arte como técnica a partir da
pesquisa de Vidal (2011), que ressalta que por tras de muitas das producdes feitas nas aulas de
arte existem vestigios da concepc¢do do ensino de arte como técnica, uma tendéncia que é
reflexo do paradigma tradicional. Porém, posso inferir que alguns desenhos que as criangas
recebem prontos, de alguma maneira, vao sendo ressignificados por elas. Vejamos 0s

desenhos a seguir:
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Fotografia 14 - Criancas fazendo colagem num desenho de uma Arvore de Natal

Fonte: A autora

Mesmo que a atividade proposta reflita a abordagem que a professora d& ao processo
de ensino-aprendizagem de arte, a qual afirma a realizacdo de produgdes e modos da
linguagem artistica fincado numa regra escolar, Sarmento (2011) afirma que o desenho da
crianga mesmo partindo de um cédigo cultural j& estabelecido, a crianga quando desenha, ela
dialoga consigo mesma, compartilha a pratica comum do desenho com seus pares
promovendo um diélogo interpares.

Por isso, é comum os desenhos das criancas terem identificagdes e serem parecidos.
Mesmo assim, torna-se possivel identificar que esses desenhos sdo por elas interpretados e
ressignificados, pois as mesmas lIhes ddo formas plasticas com caracteristicas que Ihes sdo
peculiares. Tal afirmacdo pode ser percebida nas colagens feitas nos desenhos da arvore de

natal, expostas na parede da sala de aula.

Fotografia 15 - Colagens feitas pelas criancas

Fonte: A autora
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Nestas produgdes, como podemos observar, mesmo as criancas recebendo um modelo
unico de desenho, elas conseguem burlar as regras estabelecidas, ou seja, elas acabam por
colocar em suas producdes suas identidades e acabaram fazendo a colagem nos desenhos com
caracteristicas e peculiaridades préprias. Isso demostra que as criangas sdo atores sociais e
historicos e isso influencia seus dizeres e pensares sobre a arte, como também suas producdes
artisticas, nesse caso a colagem.

Essa autonomia da crianca € reiterada por Delgado (2003) quando afirma que as
criangas invertem a ordem das coisas e quebram as regras impostas pelos adultos, reagindo
frente as instituicGes e aos adultos, desenvolvendo estratégias préprias para participar do

mundo social.

5.1.7 Arte nas datas comemorativas

No quadro abaixo, as crian¢as mais uma vez ddo énfase ao desenhar e ao pintar mas,
de seus discursos, emerge um sentido que relaciona dentro da perspectiva das aulas de arte as
datas comemorativas:

Quadro 10 - Arte nas datas comemorativas

Mateus - Eu me lembro de uma aula de artes que a gente pintou um desenho no dia do

indio.

Valéria - A aula de arte que mais gostei foi no dia que a gente fez a arvore de Natal.

L éo- Gostei muito da aula de arte na pascoa, a gente pintou um coelho

Lucas - E facil fazer artes, porque eu gosto muito de desenhar e de fazer artes. Agora nés

esta aprendendo a fazer uma arvore de natal.

Ana- Eu participei de uma aula de artes que no dia das maes a gente ia dar um presente de
pintura e eu se interessei, eu ndo queria so pintar, desenhar, eu queria dar um presente bem
bonito, nesse dia eu se interessei um pouco mais num desenho de uma colega que ela se
inspirou e eu fui imitando algumas coisas dela, ela desenhou uma coisa muito bonita, ela

pegou varios papéis no chdo e fez o desenho dela.

Bia — A aula que mais gostei foi da arvore de natal. N6s pegou a bolinha, picou elas e

colocou na arvore e colocou uma estrela em cima.

Clarita- Eu gostei mais da aula que a gente fez a arvore de natal grande.
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De acordo com Almeida (2004), esse modelo de ensino, que tem como base as datas
comemorativas, estd ancorado nas “atividades livres”, ou Seja, 0s professores sugerem um
tema e as criancas desenvolvem livremente atividades que podem estar vinculadas as diversas
expressdes artisticas, desde que contemplem o tema sugerido. Essas atividades geralmente
estdo relacionadas com temas ligados as datas comemoradas dentro do calendario escolar, dia
das mées, do soldado, da arvore etc.

Esse modelo de arte concebida como atividade teve influéncia da Lei de Diretrizes e
Bases (LDB) de 1971 que instituiu e implantou a Educacdo Artistica, conhecida como
“atividade artistica” e ndo como uma disciplina do curriculo escolar. Nesse contexto para
ensinar educacgdo artistica, o professor deveria dar conta das diversas linguagens artisticas,
isso gerou grandes implicaces para o ensino de arte na educacao bésica, envolvendo questdes
tedricas, metodoldgicas, conceituais e a polivaléncia.

Para Silva (2005), a concepgéo do ensino de arte como atividade centralizada no fazer
artistico contribuiu para relegar a arte a um lugar inferior no ambito escolar, pois a mesma era
isenta de qualquer contelddo para o ensino de arte. Essa concepcdo esta situada na tendéncia
educacional tecnicista e € abordada nos estudos de Barbosa (1975), Almeida (2004) e Silva
(2005).

Para Silva (2005), essa concep¢do de ensino, mesmo tendo uma trajetoria conceitual
curta, influenciou diferentes préaticas pedagdgicas no ensino de arte nos anos iniciais do
Ensino Fundamental nos dias atuais, entre essas praticas esta a arte como atividade ligada as
datas comemorativas. Essa concepgéo de ensino de arte tinha como base a simples realizacdo
de atividades artisticas repetitivas como meio para o desenvolvimento de uma visdo e
consciéncia muito técnica da producdo artistica. Neste contexto, o olhar artistico e o fazer
ficam muito restritos ao processo de reproducao e repeticao.

O olhar de diferenca da crianca e de seu mundo fica praticamente suprimido nestas
situacbes. O fazer-exprimir e o conhecer artistico, tal como colocado nas falas das criancas
abaixo, fica restrito a reproducdo de objetos ou figuras que retratam a data em questéo;
mesmo que elas expressem seu gosto pela aula, a possibilidade de criacdo de sentidos por elas

fica bem menor nessa abordagem. As falas abaixo revelam um aprendizado bastante pontual:

Mateus - Eu me lembro de uma aula de artes que a gente pintou um
desenho no dia do indio (2° ano).

Léo - Gostei muito da aula de arte na pascoa, a gente pintou um
coelho (2° ano).

Valéria - A aula de arte que mais gostei foi no dia que a gente fez a
arvore de Natal.
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Mesmo as criancas expressando o gosto pela aula, a possibilidade de criacdo de
sentidos por elas nessa concepcdo de arte fica bem menor, pois a énfase é dada as datas
comemorativas. As falas de Mateus e Léo denotam bem isso quando apontam os periodos
comemorativos do ano letivo, ja a fala de Valéria trata de uma data comemorativa que esta
situada no final dessa investigacdo tive a oportunidade; de presenciar a aula a qual ela esta se

referindo, onde as criangas montaram uma arvore de natal.

Fotografia 16 - Criancas montando a &rvore de natal

Fonte: A autora

Embora as imagens denotem a vivéncia de um processo relacional partilhado que
envolve a colaboracéo dos principais atores desse processo, a saber: crianga-crianga, crianga-
professor, o procedimento impelido pela professora acaba por inibir um grande repertério de
experiéncias no que se refere ao processo de criagdo artistica.

N&o posso deixar de considerar também que a construcdo da arvore de natal feita pelas
criancas juntamente com a professora parte de materiais reciclaveis a partir das aulas que
abordam a importancia da reciclagem e do cuidado com o meio ambiente; sem duvida, esses
sdo temas relevantes que precisam e devem ser discutidos com as criangas, porém esse
didlogo néo parte de um fazer artistico contextualizado com arte. A énfase dada a construcao
da arvore de natal fica por conta do meio ambiente e da decoracao da sala para comemoracgéo
da festa de natal.

Essa concepcdo de arte como atividade, tendo como impulso as datas comemorativas
explicitas nas falas das criancas, reflete um periodo ja destacado anteriormente, que foi
marcado pela falta de professores formados na area de arte e pela polivaléncia. Assim as

atividades artisticas quase sempre partiam de temas ligados as inUmeras e sucessivas datas
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que a escola considerava importante comemorar. Essas atividades geralmente eram feitas de
forma improvisada com o intuito de serem apresentadas nas datas comemorativas e nas festas
da escola, tendo como base um teor religioso e civico (BARBOSA, 1999; SILVA, 2005;
AZEVEDO, 2010).

Nesse ambito, também, estdo inseridos os desenhos produzidos pelas criancas, que séo
usados nas exposicdes da sala de aulas em datas comemorativas. Os desenhos abaixo estavam

expostos em uma das paredes da sala bem no inicio do processo de observagao.

Fotografia 17 - Desenhos da bandeira do Brasil produzidos pelas criangas

Fonte: A autora.

Conversando com a professora sobre os desenhos, a mesma reiterou a relagdo
existente entre os desenhos produzidos e a fixagdo de datas comemorativas, neste caso, tendo

como base o dia da bandeira:

Eu trabalho com arte sempre ligada a alguma coisa, porque a imagem
deixa marcar na crianga. Ai quando a imagem esta ligada a uma data
comemorativa, ela fica marcada, a gente usa esse recurso pra marcar
na crianga o sentido da data. No dia da bandeira, coloquei uma
bandeira colada no quadro e pedi que cada crianca fizesse a imagem
da bandeira, elas fizeram e pintaram. O proposito foi delas saberem a
importancia da data da bandeira. Elas viram as cores e o significado
de cada cor na composicdo da bandeira (Diario de bordo- setembro de
2013).
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A partir do que foi dito pela professora é possivel inferir, ancorada no pensamento de
Almeida (2004), que a arte como atividade € uma pratica que tem a intencdo de criar um
repertorio de temas que fique a disposicao das criangas, para que no momento oportuno possa
ser solicitado e o trabalho possa ser realizado. Esse procedimento acaba por desconsiderar a
relacdo entre forma e contetdo.

Para esse contexto entra também a arte como técnica, a partir da copia, onde o fazer
artistico fica restrito ao processo de reproducéo e repeticdo. O olhar de diferenca da crianca e
de seu mundo fica praticamente suprimido nestas situacdes. O fazer e o conhecer artistico das
criangas ficam restritos a reproducdo de objetos ou figuras que retratam as datas

comemorativas.

5.1.8 A Arte como instrumento para ensinar outras disciplinas

Veremos que os discursos do quadro seguinte refletem a utilizacdo da arte como
recurso didatico-pedagogico para o ensino de disciplinas consideradas “mais importantes” no
curriculo escolar, tais como Matemaética e Lingua Portuguesa” (AZEVEDO, 2012, p. 166).
Isso se materializa também nos desenhos produzidos pelas criancas que ddo destaque aos
conhecimentos que realizam e constroem nas outras disciplinas a partir das aulas de arte.
Dessa forma, apresentam o interesse por contetdos relacionados com a emergéncia da escrita,

da leitura e de conceitos relacionados com as demais areas do conhecimento.

Quadro 11 - A Arte como instrumento para ensinar outras disciplinas

Vivi - A aula de artes que eu mais gostei foi de trabalhar em grupo de fazer uma arvore de
natal reciclando com papel crepom com garrafinhas e também com plastico de salgadinhos
gue a gente joga na rua e a gente também ta reciclando pra ajuda nosso ambiente e essa arte

é boa pra a gente também salvar a nossa natureza (2° ano).

Ana - Arte na verdade ndo é s pintar, desenhar, reciclar é também vocé ver e tentar fazer,
a arte pode se tornar uma coisa muito legal pra vocé. E principalmente pra 0 nosso
ambiente, nosso ambiente precisa ser reciclado sendo as plantas vdo morrer e a gente vai
ficar sem respirar e ai pode ter uma doenca e até morrer. Eu gostaria de dizer a quem tiver
ouvindo essa nossa conversa gque vocés nao joguem lixo no chdo, ndo poluam o ambiente e

reciclem também. (2° ano).
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Valéria - A aula de artes me ajudou muito foi no livro de portugués, agora eu ja estou
sabendo ler e escrever e ainda ajudo as outras pessoas que ndo sabem ler e escrever. (2°
ano).

Andreza - A gente desenhou 0s personagens, pintou. A gente estava estudando no livro de

portugués o sitio do pica pau amarelo. (2° ano).

Nicole - Lembro de uma aula que foi nesse ano, a professora deu tinta, amarela, vermelha,
azul e branco, e verde, ai a gente desenhou e depois pintou, ficou bem lindo, eu pintei um
jardim, foi que a gente tava trabalhando um livro de ciéncias, ai a gente pegou e pintou uma
pagina de criancas brincando. Ai a professora mandou a gente pegar um livro, e ela deu
uma folha e a gente desenhou, passou o branco, depois a gente pintou, esperou secar, colou

e a gente foi pra o recreio voltou olhou como ficou e foi pra casa.

Gabriela - Teve uma aula que agente aprendeu no livro de histdria o que € poluicéo, ai a
gente fez um desenho que a professora pediu pra gente fazer que falava sobre a poluicéo.
(2° ano).

Nicole - Eu adorei a aula de arte, que foi pra desenhar e pintar o retrato da nossa mae, a

gente olhou um retrato que tinha no livro de portugués (2° ano).

Como € possivel perceber, sdo muitos os sentidos atribuidos pelas criangas nas falas
destacadas no quadro acima: arte é reciclar, é ndo poluir o ambiente, é cuidar da natureza, é
ndo jogar lixo no chdo, artes ajuda a aprender a ler e a escrever. Em todos esses sentidos elas

ligam a arte a outras disciplinas e a trabalhos realizados a partir de livros:

Ana - A arte na verdade néo é so pintar, desenhar reciclar é também
VOCé ver e tentar fazer, a arte pode se tornar uma coisa muito legal
pra vocé. E principalmente pra o nosso ambiente, nosso ambiente
precisa ser reciclado sendo as plantas vdo morrer e a gente vai ficar
sem respirar e ai pode ter uma doenca e até morrer. Eu gostaria de
dizer a quem tiver ouvindo essa nossa conversa que VOCés ndo joguem
lixo no chdo, ndo poluam o meio ambiente e reciclem também (2°
ano).

Gabriela - Teve uma aula que agente aprendeu no livro de historia o
que é poluicao, ai a gente fez um desenho que a professora pediu pra
gente fazer que falava sobre a poluicéo. (2° ano).

Valéria - A aula de artes me ajudou muito foi no livro de portugués,
agora eu ja estou sabendo ler e escrever e ainda ajudo as outras
pessoas que ndo sabem ler e escrever. (2° ano).
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Fotografia 18 - Desenhos das criangas sobre o ambiente sem poluigdo

Fonte: A autora

Fotografia 19 - Desenhos das criangas

Fonte: A autora

Esta explicito nas falas e nas producdes das criancas que o contato delas com arte,
nesse caso com o desenho, surge de contedos trabalhados em outras disciplinas. A arte é
utilizada como instrumento para ensinar outras disciplinas e ndo é enxergada a partir dela
mesma, servindo de meio para atingir objetivos que geralmente ndo estdo relacionados com
seu ensino.

Mesmo que a vivéncia da significacdo artistica apareca mais como um meio para
atender as demais disciplinas do que como um fim nela mesma, ha que se destacar os diversos

sentidos construidos e expressos nas falas acima. Uma primeira coisa é que as criangas por
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meio do exercicio artistico, discutiram ideias e confrontaram pontos de vistas diversos sobre a
mesma realidade como mostra a fala de Ana. Segundo, é importante destacar a especial
atencdo que as criangas atribuem as atividades que realizaram e a ressalva a importancia de
que aprender junto é construir e colaborar com o outro, ser capaz de socializar o seu saber-
fazer aos colegas que precisam de ajuda, como relata Valéria.

Os desenhos das criancgas abaixo evidenciam em especial a questdo do uso do desenho
vinculado a materializacdo de datas comemorativas. Essas produgdes me foram apresentadas

pela professora, sdo produgdes de retratos das maes das criangas.

Imagem 15 - Producdes das criangas

Fonte: A autora.

Nicole - Eu adorei a aula de arte, que foi pra desenhar e pintar o
retrato da nossa mae, a gente olhou um retrato que tinha no livro de
portugués (2° ano).

Nicole nos diz claramente que na aula de arte trabalhou uma data comemorativa a
partir da disciplina de portugués. Novamente aparece no dizer de Nicole e nas producdes das
criancas as datas comemorativas e nesse caso a arte dando respaldo a uma disciplina
importante no curriculo escolar conforme afirma Azevedo (2012). Essas sdo questdes
inseridas no contexto do paradigma modernista. Nessa direcdo, a professora trouxe a seguinte
contribuicéo:

A proposta desses desenhos partiu do livro de Portugués em uma parte
que mostrava autorretratos de Tarsila do Amaral e Anita Malfatti e
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destacava que geralmente os artistas famosos costumavam pintar 0s
retratos dos amigos. Como estava perto do dia das maes sugeri que as
criancas fizessem os retratos de suas maes (Diario de bordo-
novembro de 2013).

A professora reafirma o que foi respaldado na fala de Nicole. Em outra direcdo surge
nessa atividade realizada pela professora a possibilidade de contextualizar com as criangas as
artes plasticas a partir das obras de Tarsila do Amaral e Anita Malfatti e de promover um
didlogo com a importancia da leitura de imagem, como também enfatizar a importancia da
releitura de imagens, ja que as criangas partiram de um autorretrato para desenhar os retratos
das mées. Tal como demonstrado nos desenhos acima, sdo experiéncias que trazem sensacoes
singulares a cada crianca de acordo com seu olhar, sua memdria, suas vivéncias e suas
subjetividades.

A atividade da releitura da respaldo a importancia de se trabalhar com a crianca a
leitura da imagem. Nessa direcdo, Pillar (2003) defende que a educacdo do olhar deve ser
desenvolvida a partir de Educacdo Infantil, onde é possivel apresentar varios tipos de imagens
para que as criangas possam fazer uma leitura seja de imagens de artistas famosos, sejam dos
desenhos produzidos por elas. N&o se trata de expor a crianca a uma Vvisdo espontaneista e sim
de contextualizar, levando as criancgas a problematizarem e refletirem sobre o que elas olham
e produzem.

Nas producdes expostas, a questdo que parece mais preocupante é o fato da professora
ficar somente no registro da iconografia. Era importante que houvesse a relagdo com seus
cotidianos, suas geografias, suas historias e suas narragdes.

Porém, o que esta posto nos discursos das criangas aponta para outra direcdo onde elas

fazem suas producgdes visuais a partir de outras disciplinas. Vejamos o que diz a fala abaixo:

Gabriela - Teve uma aula que agente aprendeu no livro de historia o
que é poluicao, ai a gente fez um desenho que a professora pediu pra
gente fazer que falava sobre a polui¢éo. (2° ano)

Na fala de Gabriela mais uma vez a arte aparece como suporte para aprendizagem de
outras disciplinas e ndo a partir de suas proprias especificidades.

Para melhor elucidar o que esta sendo posto aqui, trago para esse dialogo estudos do
arte-educador norte americano Elliot Eisner, que influenciou o debate conceitual e
metodologico sobre o ensino de arte na década de setenta. Nesses estudos, o0 autor toma como

base reflexdes em torno da funcdo da arte para sociedade e para escola e propde duas
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abordagens para o ensino de arte: “contextualista” também conhecida como instrumentalista e
a “essencialista” (R1ZZI, 2003; ALMEIDA, 2004; JAPIASSU, 2003).

Para Japiassu (2003), a abordagem contextualista usa a arte como instrumento para
assimilacdo de determinados contetdos trabalhados pelas diferentes disciplinas do curriculo.
Almeida (2004) destaca outra perspectiva dessa abordagem, ressaltando que a mesma ganhou
forca nos discursos dos professores do Ensino Fundamental, em especial dos anos iniciais,
que defendem as atividades artisticas por favorecerem o desenvolvimento emocional e social
da crianga, estimulando a criatividade, a imaginagéo e propiciando a desinibig&o.

Sabemos que essas questdes defendidas pelos professores envolvem a formagao global
dos alunos e que isso ndo é um mérito somente da arte, inclusive isso tem sido apenas uma
das polémicas entre contextualistas e essencialistas. Porém, o que coloco em pauta para essa
andlise é a abordagem contextualista por ela ter emergido fortemente nas observacdes feitas
nas aulas de arte como também nos discursos das criancas, para isso adotei o termo

instrumentalista. Vejamos o enunciado abaixo:

Vivi - A aula de artes que eu mais gostei foi de trabalhar em grupo de
fazer uma arvore de natal reciclando com papel crepom com
garrafinhas e também com plastico de salgadinhos que a gente joga
na rua e a gente também t& reciclando pra ajudar nosso ambiente e
essa arte € boa pra a gente também salvar a nossa natureza (2° ano).

Mesmo que em seu discurso a crianca demostre seu prazer pela aula que propicia a
interacdo entre as criancas por elas desenvolverem a atividade em grupo, ela enfatiza a
importancia da reciclagem para 0 meio ambiente e afirma ser a reciclagem uma arte boa. Ela
assume essa postura por considerar a arvore de natal construida na aula como arte. Aqui nao
estd sendo questionado o valor do fazer artistico com materiais de reciclagem: a reflexdo vai
na direcdo da arte ser utilizada em prol de outras disciplinas sem nenhuma reflexdo em torno
da propria arte.

Contudo, ndo posso deixar de considerar o quanto foi produtiva a participacdo de
todos os sujeitos envolvidos neste processo (criangas e professor), nessa relagdo estabelecida

nas aulas de arte com outras disciplinas.
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Fotografia 20 - Criancas construindo a arvore de natal

Fonte: A autora

Como é possivel perceber, a construcdo da arvore de natal pelas criangcas na aula
destacada por Vivi teve outros desdobramentos de sentidos nessa analise; porém, é a partir das
falas das criancas que a relacdo é aqui estabelecida com o ensino de arte na perspectiva
instrumentalista. No que se refere ao lugar da arte nesse contexto, alguns elementos precisam

ser considerados. Assim, considero importante trazer a contribui¢do da professora do 2° ano:

Os projetos que a gente vem estudando, um deles é o PENAIC
(Programa Nacional de Alfabetizagdo na lIdade Certa), destaca a
interdisciplinaridade, trabalhar com as disciplinas ndo isoladamente,
mas uma puxando a outra, trabalhar textos que vdo amarrando uma
disciplina a outra. Eu trabalhei reciclagem através das disciplinas de
ciéncias, historia, portugués e geografia. Trabalhei com um livro, ndo
lembro o titulo agora, que contava a histéria de um menino que
reutilizava os materiais que eram jogados fora. A partir dai foi que
juntamos os materiais para na aula de arte construirmos uma arvore de
natal. As criangas também fizeram desenho do meio ambiente com e
sem poluigdo. Muitas criangas ndo sabem ler e escrever, entdo a gente
usa a arte pra eles expressarem o que entenderam naquela disciplina.
A arte como recurso visual, a ajuda a crianga a se desenvolver e a se
expressar oralmente. As criancas do 1° ao 3° ano, elas ndo tém
entendimento pra essas coisas. A prioridade nessa faixa etéaria é que a
crianga aprenda a ler e a escrever, que ela seja alfabetizada. Entéo
usamos 0s recursos disponiveis para que isso aconteca. A partir do 4°
ano em diante € que a crianca vai estudar cada matéria
especificamente. Isso faz parte da proposta pedagogica que recebemos
(Diério de bordo- dezembro de 2013).
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Através das minhas observacOes tive acesso aos livros das disciplinas trabalhados e
destacados pela professora no texto. Constatei que entre eles ndo existe nenhum livro
direcionado para o ensino de arte. Os livros que abordam as disciplinas priorizadas no
curriculo, quando trazem alguma questdo sobre arte ndo contextualizam, puxam para dar
respaldo a disciplina em questdo. 1sso esta naturalmente imbricado com o que a professora diz
em relacdo aos procedimentos de suas aulas de arte onde ela amplia o olhar e a fala de suas
praticas interdisciplinares, onde ela faz interacdo com a arte, procurando sempre incorpora-la
as praticas escolares.

A interdisciplinaridade é um termo em pauta na atualidade e, de acordo Ana Amalia
Barbosa (2003), ndo é uma definicdo estanque, pois a cada estudo e a cada pesquisa surgem
novos aspectos e novas definigdes. Uma definicdo que trago de interdisciplinaridade para esse

didlogo é colocada por Richter (2003) através do prefixo inter:

“Inter” vai indicar a inter-relagdo entre duas ou mais disciplinas, sem que
nenhuma se sobressaia sobre as outras, mas que se estabeleca uma relagéo de
reciprocidade e colaboracdo, com o desaparecimento de fronteiras entre as
areas do conhecimento (2003, p. 85).

Richter (2003) traz outra importante contribuicdo quando destaca:

Trabalhar com artes de uma forma interdisciplinar tem se mostrado muito
importante especialmente para projetos em ecologia e meio ambiente. N&o se
trata de tomar as outras disciplinas e integra-las, nem colocar a Arte a
servico de outras disciplinas (p. 86).

Essas reflexfes da referida autora sdo importantes para reafirmar em primeiro lugar
que as aulas de arte com intuito de trabalhar a interdisciplinaridade tém tido como foco
questbes ligadas ao meio ambiente e essas foram questbes que perpassaram as falas das
criangas de forma significativa. Em segundo lugar, que em nome da interdicisplinaridade a
Arte ndo deve ser colocada a servigo de outras disciplinas.

Destarte, posso reafirmar tendo como ancora as falas das criancas e o discurso da
professora que nas aulas observadas a arte ganha um lugar no contexto instrumentalista de seu
ensino onde a mesma é utilizada para a aprendizagem de outras disciplinas focalizando
também o desenvolvimento pessoal da crianga. E importante trazer para esse contexto, com
base no que disse a professora, que as séries iniciais estdo focadas no ensino polivalente,

sendo assim, muitos professores dos anos iniciais preferem programas que priorizem a
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flexibilidade para que seja promovida a integracdo entre as disciplinas evitando assim a
fragmentacédo dos contetdos.

Para Almeida (2004), esses didlogos entre as disciplinas sem priorizar 0s
conhecimentos e conteudos especificos de artes dentro da perspectiva instrumentalista
contribuem para formacao global da crianca:

N&o ha, tampouco, nenhuma razdo constrangedora que nos faca duvidar ou
negar que as atividades de arte na sala de aula possam promover
crescimentos pessoais independentes do valor ou da resposta estética
(LANIER, 2011, p. 45).

Porém, o referido autor afirma também que o crescimento individual da crianca nao
deve ser a questdo chave pretendida pelos professores de arte, em especial os professores de
Artes Plasticas, cuja questdo primeira deveria estar pautada no progresso e no dominio dos
procedimentos estéticos-visuais.

Por outro lado, Eisner (2011) deixa claro que valoriza a integracdo, a coeréncia e a
unidade entre a arte e as outras disciplinas, desde que a arte ndo sofra reducdo, que seus
valores ndo sejam diminuidos frente as disciplinas consideradas mais importantes no curriculo
escolar. Inclusive o referido autor assume que defende o isolamento do ensino da arte afim de
proteger as especificidades da mesma.

Com base nessas reflexdes, considero importante ressaltar que, mesmo reconhecendo a
importancia da visdo de interdisciplinaridade defendida na fala da professora, sem tirar os
méritos da importancia de aprender a ler e escrever para crianga, € necessario que seja
pensado também para crianga um processo de ensino e aprendizagem em arte que seja
reflexivo, critico e criativo.

Nessa direcéo, os estudos de Ferraz e Fusari (2009) apontam para uma metodologia do
Ensino de Arte onde as autoras trazem fundamentos e preposi¢des desse ensino tendo em
vista a importancia e a necessidade da apropriagdo por parte das criancas das diversas
linguagens artisticas, pois as criancas tém potencialidade para diversificar e aprofundar cada
vez mais seus saberes. As referidas autoras destacam a necessidade da formacéo do professor
de arte e seu desenvolvimento estético.

Mas é pertinente pontuar que muitos séo os desafios do ensino de arte nos anos iniciais
do Ensino Fundamental, entre eles, é trabalhar de forma polivalente no que se refere ao ensino

de arte, uma vez que a mesma acaba por ocupar um lugar minoritario entre os conhecimentos
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ditos mais importantes, embora seja um conhecimento que permite a expressao de diversas
linguagens inerentes a um processo de aprendizagem das criancas.

Mas, em que pese o lugar delimitado ainda hoje na escola para arte, faz-se necessario e
urgente um olhar mais atento e criterioso bem como um espacgo mais efetivo, que sensibilize e

facga as criancas refletirem mediante a arte e suas linguagens artisticas.
5.1.9 A Arte e outras modalidades artisticas

Outro aspecto ndo menos importante foram os sentidos ressaltados pelas criancas
acerca da arte e seu ensino que buscam afirmar outros conceitos e lugares menos tutelados a
um uso instrumental, técnico, mas como conhecimento e como uma via para afirmacédo da

cultura e da propria infancia.

Quadro 12 - A Arte e outras modalidades artisticas

Kétia - Eu acho que a arte € uma coisa muito boa e também acho que arte ndo € sé pintar e

desenhar é cantar, dancar e fazer muitas outras coisas (2%ano).

Lucas - Artes ndo é so desenho, é varias coisas. E trabalho de barro, desenho, fazer novela,

fazer filme. (2° ano).

Jefferson - Arte é diferente, porque o professor fala sobre teatro. Teatro € uma coisa que
vem da arte, € uma coisa que a gente vai aprendendo coisas novas Arte ndo é sé pintar e
desenhar. Arte € cultura € mexer com barro, muitos tipos de dancgas. A gente aprende a

cultura, povos africanos e dangas, teatro. (5° ano).

Junior - Gostei muito das aulas que a gente t& trabalhando o teatro (5° ano).

Mily — Artes ensina por que quando o professor ta ensinando arte todos ficam em siléncio e

da pra gente aprender muito mais coisas sobre arte (5° ano).

Zeus - Ele trabalhou teatro com barbante e expressao musical. Ritmo do frevo, ritmo da

orquestra (5° ano).

Gilson - Artes é peca de teatro, é também o que os homens faziam nos tempos antigos, 0s
moradores das florestas escreviam nas pedras. E também os capoeiristas, o frevo, é

também, danca, musica e teatro (5° ano).
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Geyson - Na aula eu aprendi mais sobre as artes, a fazer peca de teatro, um monte de coisa,
como se faz cenario, os figurinos, ser atores. O professor fez um trabalho com a gente pra
gente criar uma peca de teatro, fazer as falas. E também falou dos tempos antigos, dos
capoeiristas, do frevo. Falou de danca, musica e teatro. Nas aulas de artes ele mostrou o
frevo de Recife. Ele mostrou também os instrumentos musicais, na aula de arte eu aprendo

muita coisa (5°%no).

Gilson - A gente trabalhou muitas coisas nas aulas de artes, agora t& trabalhando com
teatro, fazendo roupa de jornal (5° ano).

Aurea - Lembro da aula que o professor falou e trabalhou com teatro e que a gente fez uns
vestidos de jornais, decorou, pintou, teve modelos, estilistas, teve varias coisas de teatro (5°

ano).

Edialida- Arte é pecas de teatro, é estilo tipo fazer uma roupa que a gente cria de papeldo

de jornal (5° ano).

Antes das reflexdes em torno das falas destacadas nesse quadro, considero pertinente
ressaltar uma das minhas angustias no periodo desse estudo. Diferentemente da turma do 2°
ano, o tempo de observagdo das aulas de arte na turma do 5° foi bem mais reduzido. Apesar
dessa turma, como vimos anteriormente, ter aulas de arte duas vezes por semana, muitos
foram os contratempos encontrados durante minha permanéncia no campo nos dias destinados
as referidas aulas, alguns deles foram: parada dos professores, encontro de capacitacdo dos
professores, Prova Brasil, o professor adoeceu, datas festivas na escola, feriados que algumas
vezes coincidiram com os dias das aulas, horario das aulas que hum dia era na primeira aula e
no outro na Ultima, a primeira aula sempre comecava atrasada e na Ultima aula as criancas ja
estdo cansadas e querendo voltar para casa (Diario de pesquisa - meados de 2013).

Naturalmente, essas questdes influenciaram na coleta de dados dessas aulas, que foi
bem reduzida. Felizmente, o tempo reduzido de observagdo ndo impediu que eu realizasse as
conversas gravadas com os sujeitos de pesquisa do 5° ano que passam a ser a referéncia

principal para proximas reflexdes.
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Fotografia 21 - Conversas com as criangas do 5° Ano

Fonte: A autora

Inicialmente, gostaria de destacar a pluralidade de sentidos atribuidos a arte e seu
ensino nesse ponto especifico da analise, que contribuem para uma visdo mais ampliada da
arte, indo na direcdo da mesma como area do conhecimento.

Embora neste quadro as falas sejam prioritariamente das criancas do 5° ano, duas falas
das criangas do 2° ano chamam atencdo. As mesmas revelam e afirmam ser a arte mais do que
desenhar e pintar, 0 que demonstra que essas duas crian¢cas mesmo ndo trabalhando as outras
linguagens de arte nas aulas observadas, ja trazem outros sentidos sobre arte, 0 que sugere
Lanier (2011), pode estar ligado a alguma experiéncia estética vivida por elas antes de

chegarem a escola.

Kétia - Eu acho que a arte € uma coisa muito boa e também acho que
arte ndo é so pintar e desenhar €é cantar, dancar e fazer muitas outras
coisas (2%ano).

Lucas - Artes ndo é s6 desenho, é varias coisas. E trabalho de barro,
desenho, fazer novela, fazer filme. (2° ano).

As vozes dessas criangas revelam a ampliagdo do olhar das mesmas acerca do que
pode ser entendido como arte e a maneira pela qual elas se relacionam com esses objetos de
arte ao conhecer, apreciar e fazer arte; simultaneamente revelam, ainda, o valor e o
significado dessa aprendizagem para elas.

Mas foi entre as criancas do 5° ano que encontrei majoritariamente a expressao de
outros sentidos de arte, que vao além de pintar e desenhar, ampliando o didlogo para as outras
linguagens, quando elas destacam, por exemplo, a grafitagem, o figurino, o cenario, trazendo
também o teatro, a musica e a danca. Neste contexto, os alunos ja transitam por outras
modalidades artisticas e carregam consigo alguns saberes mais legitimados pelo campo da

arte, indo em direcdo das especificidades das linguagens artisticas.
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Embora esses sentidos tomem contornos muito préprios sob o ponto de vista das
criancas, € perceptivel em seus relatos uma maior aproximacdo com elementos que estdo
inseridos nas discussfes atuais sobre o ensino de arte. Mesmo mantendo em muitos aspectos
categorizagOes de arte que ndo se enquadram nas categorizagdes expressas nos livros, nos
curriculos e pelos préprios professores, é perceptivel aqui a expressao de sentidos de arte
implicados diretamente com as perspectivas, acdes e discussdes atuais do periodo em torno do
processo de ensino e aprendizagem de arte que tem como um dos enfoques principais a arte
como expressdo, cultura e conhecimento (BARBOSA, Ana Mae, 2003; AZEVEDO, 2010).
Vejamos algumas falas destacadas do quadro:

Jefferson - Arte é diferente, porque o professor fala sobre teatro.
Teatro é uma coisa que vem da arte, € uma coisa que a gente vai
aprendendo coisas novas. Arte ndo é sO pintar e desenhar. Arte é
cultura, &€ mexer com barro, muitos tipos de dancas. A gente aprende
a cultura, povos africanos e dancas, teatro. (5° ano).

O discurso de Jefferson nesse enunciado revela que ele foi a Unica crianga do 5° ano
que fez referéncia a cultura local da arte do barro; ele ampliou ainda mais seu discurso quando
reconhece a importancia da arte para aprender a cultura de outros povos, estendendo para um
conhecimento mais sistematizado quando afirma que arte é muito mais do que pintar e
desenhar e fazendo uma conexdo com as linguagens de arte. A maioria das outras criangas
denota em suas falas sentidos atribuidos a arte que partem especialmente das aulas de arte,

quando elas d&o énfase as areas da arte indo na direcdo de suas especificidades.

Gilson - Artes é peca de teatro, € também o que os homens faziam nos
tempos antigos, os moradores das florestas escreviam nas pedras. E
também os capoeiristas, o frevo, € também, danca, mdsica e teatro (5°
ano).

Esses discursos apontam a arte como conhecimento situando as quatros linguagens de
arte: Artes Visuais, MUsica, Danca e Teatro. Os dizeres das criancas também trazem 0s
desdobramentos dessas &reas, quando abordam cenario e figurino(teatro), os diversos ritmos
de musica (danca e musica), indo também em direcdo da arte dentro de uma perspectiva
historica.

Os sentidos que emergem dos dizeres das criangas situam-se na concepc¢do de arte
como conhecimento, largamente discutido na atualidade. De acordo com Vidal (2011), essa
concepcao se amplia e vai alem das preposicdes redutoras das perspectivas tradicionais e

modernistas. Assim, no contexto atual do ensino de arte, a mesma é considerada como
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disciplina com seus contetdos e especificidades, passando a ser compreendida pelos seus
proprios sentidos e significados.

Essa perspectiva da arte na educacdo como area do conhecimento com suas linguagens
e seus desdobramentos dialoga com a abordagem essencialista proposta por Lanier (2011),
onde o autor defende a importancia da arte pelo seu préprio valor, com contetidos especificos
inerentes as artes. Porém, o autor adverte que ndo podemos deixar que a arte se torne algo
mecanico e sem vida, como muitas vezes acontecem em algumas disciplinas nos diversos
niveis de educac&o.

As discussdes em torno desse assunto na atualidade estdo centralizadas no ensino de
arte como conhecimento, tanto na educacdo formal, quanto na educacdo ndo-formal. Nesse
sentido, os discursos contemporaneos se distanciam cada vez mais da concep¢do modernista
que defendia que arte ndo se ensina, se expressa (BARBOSA, 2003, 2010; SILVA, 2005).
Isso ndo significa um rompimento coma arte como expressdo, proclamada pelo modernismo,
mas acrescenta a essa concep¢ao a ideia de arte como conhecimento buscando a conceituacéo
da arte como cultura (AZEVEDO, 2014).

Essa concepgdo de arte ndo estd pautada em uma disciplina engessada, isolada,
centrada apenas em contetdos, onde as criancas se tornem meros receptores desses
conhecimentos. O que é defendido é o ensino de arte que leve em consideracdo os diversos
sujeitos que estdo envolvidos nessa aprendizagem sem perder de vista o contexto cultural,
social, histérico e politico em que eles estdo inseridos.

Desse modo, muitos sdo os estudos voltados para o ensino de arte nessa perspectiva
que enfoca e questiona 0os modos de como se ensina e se aprende arte. Em muitos desses
estudos, a abordagem triangular de Barbosa (1998) continua sendo um grande respaldo para o
processo de ensino e aprendizagem em arte na contemporaneidade.

Mesmo a AT tendo sido pensada para as artes e culturas visuais, ela vem sendo
desenvolvida e reinventada por diversos arte/educadores para outras linguagens de arte a
exemplo do Teatro, da Danca e da Musica. Para Azevedo (2014), essa ampliacdo da AT e seu
sentido historico de transformagfes representam significativas mudangas no campo da
Arte/Educacdo no Brasil, o que o referido autor denomina de “virada arteducativa”.

Essa visdo de Azevedo (2014) coloca no cerne das discusses as trés acdes que
ancoram a referida abordagem: o fazer artistico (producdes artisticas), a leitura da obra de arte
que vai além de uma simples apreciacdo em torno da obra e estende-se para uma leitura mais

ampla de mundo, e a contextualiza¢do, que por sua vez nao se resume a trazer informacoes
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sobre o artista e se amplia para as relagbes com as experiéncias vividas de cada individuo.
Essas acOes estdo imbricadas com a arte como cultura, expressao e conhecimento.
Evidentemente o que foi posto anteriormente ndo encerra as reflexdes em torno da
referida triangulacdo. Pois a AT é aberta e flexivel e ndo hierarquiza suas agdes por ser
dialogal e multiculturalista. Segundo Barbosa (1998), a AT néo pretende reduzir os alunos a
receptaculos, refere-se a uma educacéo critica e reflexiva construida pelo aluno e mediada
pelo professor acerca das artes. Esse posicionamento vem ao encontro do que penso ser o
ensino de arte para criangas, para isso € preciso saber de quais criancas falamos. Vejamos o

que nos dizem as criangas sobre ensino de arte.

Mily - Arte ensina por que quando o professor t4 ensinando artes
todos ficam em siléncio e da pra gente mais aprender muito coisas
sobre artes (5° ano).

Geyson - Na aula eu aprendi mais sobre as artes, a fazer peca de
teatro, um monte de coisa, como se faz cenario, os figurinos, ser
atores. O professor fez um trabalho com a gente pra gente criar uma
peca de teatro, fazer as falas. E também falou dos tempos antigos, dos
capoeiristas, do frevo. Falou de danca, masica e teatro. Nas aulas de
artes ele mostrou o frevo de Recife. Ele mostrou também os
instrumentos musicais, na aula de arte eu aprendo muita coisa
(5°ano).

Os discursos de Geyson e Milly deixam claro que o professor ensina arte e que as
criangas aprendem muitas coisas sobre a mesma. Essas afirmagdes apontam para a forma
como se ensina e se aprende arte. Nessa direcdo, a pesquisa de Barbosa (1998) traz grandes
contribuicbes em relacdo aos modos como se ensina e se aprende arte, reforcando o conceito
de que arte/educacdo € a epistemologia da arte.

Assim, os sentidos que as criangas do 5° ano trouxeram sobre arte caminham na
direcdo do que aqui foi exposto. Porém, € bom lembrar que esses dizeres das criangas
emergem das aulas de arte que, por sua vez, estdo ligadas ao ensino de arte e
consequentemente a pratica pedagogica desse ensino. Nesse contexto, entra em cena a voz do

sujeito coadjuvante desse processo, o professor de arte do 5° ano.

Estou trabalhando o Teatro nas aulas porque é o que estava no meu
planejamento anual, como dividi nas quatro linguagens, Artes Visuais,
Arte da danca, Arte da Musica e Arte do Teatro, entdo o Teatro entrou
na quarta unidade, trabalhei as outras linguagens nas outras unidades.
Eu acredito que nessa faixa etaria € importante trabalhar as quatro
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linguagens. Por que geralmente o que é trabalhado sdo duas
linguagens, desenho e pintura que entra em Artes Visuais e a Danca
nas datas comemorativas. Fazer o planejamento de artes € muito
complicado, porque a Secretaria manda planejamentos para outras
disciplinas mas ndo manda nada em artes. Também ndo temos
nenhum material didatico, vem livros das outras disciplinas e nada de
artes, sinto necessidade de material didatico para o professor trabalhar
e para ser fornecido ao aluno. Enfrentamos muitas dificuldades, a
maior dela é a falta de nossa formacdo em artes. Como lhe disse na
nossa primeira conversa eu fiz meu planejamento com base no PCN
em arte, mesmo assim é complicado porque os PCN trazem as quatro
linguagens em artes que sdo assuntos muito vastos, mas, ndo apontam
caminhos, entdo o professor tem que se virar, pesquisar e correr atras.
(Diério de bordo - Dezembro/2013).

E possivel perceber no discurso do professor que ele esta informado sobre o conceito
do ensino de arte na contemporaneidade e que também esta consciente das dificuldades
enfrentadas no referido ensino. O interesse demostrado pelo professor em pesquisar e estudar
arte, como também sua formacdo em pedagogia, contribui para que 0 mesmo promova um
didlogo entre a educacdo e a arte, possibilitando um olhar diferenciado sobre o referido
ensino.

Os varios sentidos que emergiram das falas das criancas apontam para a arte como
conhecimento, ganha respaldo no discurso do professor que por sua vez tem como base para
sua pratica os Parametros Curriculares Nacionais (PCN-Arte). Como ja frisei nesse estudo
esse documento oficial, apesar de suas limitacbes, se constitui como uma base inicial
importante para compreender o ensino de arte na atualidade.

Mesmo as criancgas elucidando em suas falas as quatro areas de arte destacadas pelo
professor, foi possivel perceber com base nas observagdes feitas nas aulas que a linguagem de
arte que estava sendo trabalhada pelo professor era o teatro e algumas das suas

especificidades; isso também fica explicito nos dizeres das criancas:

Aurea - Lembro da aula que o professor falou e trabalhou com teatro
e que a gente fez uns vestidos de jornais, decorou, pintou, teve
modelos, estilistas, teve varias coisas de teatro (5° ano).

Edialida - Arte é pecas de teatro, é estilo tipo fazer uma roupa que a
gente cria de papeléo de jornal (5° ano).

Janior - Gostei muito das aulas que a gente ta trabalhando o teatro
(5° ano).
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Para referendar o que foi colocado acima, vejamos os destaques feitos a partir das

observacdes das aulas em questao:

Em uma das aulas de teatro o professor trabalhou com a confeccao de
figurinos, destacando que levaria em consideracdo a criatividade. O
material foi solicitado na aula anterior quando o professor explicou a
atividade e pediu para as criancas trazerem jornais e revistas velhas.
Nessa aula, o professor levou as criangas para o patio da escola, onde
sugeriu que elas trabalhassem em duplas ou em pequenos grupos.
Sugeriu que algumas criancas fossem 0s modelos e as outras
figurinistas. A proposta era que eles confeccionassem as roupas que 0s
atores vestem nas pecas de teatro (figurinos). As meninas se centraram
em fazer, pecas como vestidos, saias e tops, elas ligavam as roupas
aos desfiles de moda. Os meninos por sua vez confeccionaram pecas
masculinas. No final da atividade o professor pediu algumas criancgas
de outras turmas para dizerem quais as roupas mais criativas. As
discussdes com a turma ficaram centrada nas seguintes questoes.
Quem participou da atividade: Quem foram os modelos e quem
produziu as roupas? Quem deu as ideias para produzir as roupas
Quem foi mais criativo? O professor deu énfase a organizacdo e a
criatividade do grupo. Fiquei inquieta, e me segurei pra ndo perguntar:
Nesse contexto onde entra o teatro? (Diario de bordo- novembro de
2013).

Fotografia 22 - Criancas fazendo figurinos

Fonte: A autora

Vejamos os destaques de outra aula:

O professor levou as criangas para 0 patio para apresentarem umas
cenas em dupla e em trio. Essa atividade foi sugerida anteriormente
pelo professor, a proposta era que as criangas criassem um pequeno
texto, onde elas trariam um dialogo, deveriam decorar o texto e
apresentar; o professor sugeriu que nas apresentacdes as criangas
usassem figurinos e cendrios. Essa seria a prova de artes e valeria
nota. No patio os alunos, as criancas fizeram as apresentaces. As
cenas foram muito rapidas, alguns alunos estavam desconcentrados e
riam durante as apresentacdes. Depois 0 professor perguntou quem
teve as ideias pra escrever as pe¢as? Quem foi o melhor ator?
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Novamente minhas inquietudes: Qual peca? Que ator? (Diario de
bordo - novembro de 2013).

Fotografia 23 - Criancas fazendo cenas de teatro

Fonte: A autora

E importante destacar que teatro é uma das expressdes artisticas que tem conquistado
grande simpatia e interesse da comunidade escolar. E possivel constatar isso na empolgac&o
que geralmente toma conta de alunos e professores no momento de escolher dramatizacdes a
serem realizadas no contexto escolar, seja em aulas de arte ou em projetos interdisciplinares,
principalmente por ocasido das datas comemorativas e quaisquer festas realizadas no &mbito
escolar.

Por outro lado, é importante destacar também, de acordo com Silva (2013), que apesar
do teatro ser uma das areas de arte explicitas nos PCN-Arte, com contetdos especificos que
podem e devem ser trabalhados, o ensino dessa linguagem artistica ainda é muito pouco
contemplado na disciplina de Arte. As aulas de teatro em questdo abordam o teatro e trazem
provocagfes em torno do termo, apontando caminhos para que 0 mesmo possa Ser
reconhecido como uma das areas de arte.

Porém, esse ensino esharra em questdes como falta de tempo, de material de apoio e
do dominio desse fenémeno artistico, para que o professor pudesse contextualizar com 0s
alunos conteddos inerente ao ensino do teatro, como o figurino, elemento trabalhado pelo
professor quando as criangas confeccionaram as roupas de jornais, que teria sido bem mais
contextualizado se tivesse sido utilizado como suporte para as criangas criarem 0s textos,
como também utilizados nas apresentaces feitas pelas criangas. O que aqui foi colocado esté
ancorado na fala do professor, quando o mesmo expde as dificuldades enfrentadas para o
ensino de arte.

Se ja existe uma grande demanda para professores formados em uma linguagem

artistica, imaginem para um pedagogo, como é o caso, ter que dominar as quatro linguagens
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de arte? Essa € uma questdo crucial que envolve o pedagogo como profissional responsavel
em responder pelo ensino de arte na educacdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino
Fundamental.

E necessario e urgente que os professores que ensinam arte, pedagogos ou ndo, tenham
conhecimentos basicos das quatro areas artisticas e escolham uma delas para aprofundar seu
estudo. Braga (2010) aborda essa questdo enfatizando duas correntes para a pratica
pedagdgica em arte, a abordagem generalista e a abordagem especialista. A primeira diz
respeito a integracdo de duas ou mais linguagens artisticas e a segunda privilegia apenas uma
linguagem de arte.

Pelo que foi observado, é possivel ressaltar que o referido professor caminha na
direcdo da abordagem generalista. N&do posso descrever como se deu o ensino das outras
linguagens artisticas pelo referido professor e que foram destacadas nos relatos das criancgas.
O que posso afirmar é que suas aulas se constituem em provocagdes que apontam para a
possibilidade de que a arte possa posteriormente ser entendida como conhecimento.

Mesmo que os diversos sentidos que emergiram das falas das criangas assumam seus
contornos proprios, elas revelam, tendo como &ncora as aulas de arte, que a mesma tem suas
linguagens, indicando a arte como um conhecimento mais sistematizado. 1sso néo significa
dizer que as criancas tenham entendimento sobre a importancia do ensino de arte e de suas
linguagens, ja que as mesmas parecem ndo ter oportunidade de discutirem, problematizarem e
refletirem sobre o assunto. Essas questfes levantadas aqui partiram e consideraram as
interacGes entre criangas e professor, porém, meu olhar permaneceu centralizado nos pensares
e dizeres das criancas sobre arte. Portanto, todos os sentidos aqui discutidos e revelados

partem das vozes delas.

5.2 2° Eixo Tematico - Arte e seu ensino: dimensodes do sensivel no cotidiano escolar

A arte-educacdo € um termo especifico que é associado no Brasil a um movimento
politico em defesa do ensino de arte na educagdo escolar, se constituindo como uma
construcdo social, historica e cultural da humanidade e como um campo de conhecimento
empirico-conceitual, aberto a diferentes enfoques. Nesse ambito, se insere também como um
campo disciplinar que tem como objeto definido o processo de ensino e aprendizagem em arte
que engloba as quatro areas da mesma: artes visuais, musica, danca e teatro (AMORIM, 2007;
AZEVEDO, 2012; SILVA, 2005).
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Como se sabe, a questdo sobre se a arte se constitui ou ndo em um campo disciplinar é
ténue e, portanto, ndo se tem uma resposta Unica para a questdo. Duarte Junior (2011) nédo
concorda que a arte-educacdo seja inserida nos curriculos escolares como uma mera
disciplina, ndo porque o autor desconsidere a arte como um campo do conhecimento; sua
preocupacdo estd em torno da arte como disciplina que fique focada em conteudos
descontextualizados e fragmentados, que a mesma venha a sofrer a influéncia do sistema
educacional brasileiro pautado no pensamento racionalista, que, por sua vez, privilegia a
mente e desconsidera os saberes provindos da sensibilidade.

Segundo Duarte Janior (2011), vivemos historicamente uma educacdo colonizadora,
onde ndo existe lugar para aprendizagem significativa, porque nosso ensino sempre esteve
articulado ao pensamento racionalista e cada vez mais distanciado de uma formacéo
humanistica e sensivel, tendo como base o adestramento do individuo visando a uma méo de
obra qualificada para o exercicio de uma profissdo, de uma técnica. “No adestramento ha uma
resposta fixa, a um sinal também fixo. Na aprendizagem ha abstracao dos significados que 0s
simbolos permitem. E apenas o0 homem constréi simbolos™ (2011, p. 23).

Para o referido autor, esse processo de adestramento afeta as disciplinas, e 0 impacto
disso para o ensino da arte € muito mais devastador, pois a arte encontra-se perdida no meio
das disciplinas consideradas mais importantes e mais sérias do curriculo. Um agravante para o
ensino de arte, para Duarte Janior (2011), foi a promulgacdo da Lei 5.692/71 que em nome da
modernizagdo do ensino, o que conseguiu fazer na realidade foi tolher a criticidade e a
criatividade no ambito escolar.

Essa questdo foi refletida firmemente na educacgéo artistica, onde o professor deveria
dar aulas das diversas linguagens artisticas. Para Duarte Janior (2000), isso é algo impossivel
e, para esse autor, essa € apenas uma das questdes para o desvirtuamento da arte-educacao.

Essas reflexdes colocam em foco a polivaléncia, que esbarra na falta de formacéo do
professor para area de arte, que por sua vez vai na dire¢do dos cursos de Pedagogia. Essa foi
uma questdo ja mencionada quando tomei por referéncia o discurso do professor de arte do 5°
ano, mas considero pertinente retoma-la aqui.

Sabemos que a forma como se ensina e se aprende arte na formacdo dos professores
nos cursos de Pedagogia € algo de grande relevancia, pois isso tera repercussao no ensino de
arte no ch&o da escola e consequentemente nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Para que
os professores saiam desses cursos com uma base solida em arte, torna-se necessario que 0s

referidos cursos adotem a abordagem especialista:
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De fato, em termos ideais, 0s cursos de Pedagogia deveriam contar com
quatro professores na area de artes, um especialista em cada uma das
linguagens, que poderiam trabalhar de forma articulada em pelo menos duas
disciplinas (BRAGA, 2010, p. 131).

Dessa forma, a preocupacdo de Duarte Janior (2011) € algo bastante pertinente, pois
segundo a reflexdo de Braga (2010), existe uma grande demanda da disciplina de arte nos
cursos de Pedagogia no Brasil e, nos cursos que possuem a disciplina, geralmente, o ensino de
arte esta nas maos de um professor especializado numa linguagem de arte, porém o mesmo
acaba tendo que dar conta das quatro linguagens de arte. 1sso ndo se constitui numa tarefa
facil devido a necessidade de abordagens tedricas e metodoldgicas especificas para cada
linguagem. Assim sendo, estamos muito distantes de contarmos nos cursos em questdo com
professores especialistas nas quatro areas de arte como nos aponta Braga.

E preciso também retomar aqui as reflexdes feitas no capitulo 2 desse estudo, onde
parto do conceito universal de estética, para conceituar a educacdo estética e promover um
didlogo da mesma com a arte-educacdo. Assim, vimos que a arte-educacdo é mais que uma
disciplina, tornando-se um elemento primordial para uma educacao estética.

E nisso que consiste 0 pensamento de Amorim (2008), quando a autora afirma que a
preocupacdo com a esfera sensivel do homem estd imbricada com a educacdo e com arte e
iIsso acaba promovendo um casamento entre educagéo e arte, cujos herdeiros sdo 0s termos
Arte-Educacio e Educacio Estética. E nessa esfera que, na arte-educacio, a educagao estética
é alargada e aprofundada, pois mesmo ambas sendo fenbmenos implicados, elas tém suas
especificidades (AMORIM, 2007; LOPONTE, 2006; PERISSE, 2009; CARBONEL, 2010).

Para além destas questdes colocadas acima, destacamos um outro elemento que
consideramos muito importante nesse contexto. Segundo Gallo, a ciéncia tem dominado
diversos aspectos da vida humana por seu vigor explicativo e eficicia técnica, elementos que
como sabemos possibilitaram ao homem comando e manipulacdo do mundo. Sabe-se que
essas questdes tiveram impacto muito forte no &mbito da educagdo, como por exemplo, a néo
énfase em processos pedagdgicos que se localizam para além da estrutura da razéo. E nesse
sentido, a arte e seu ensino na sua dimensdo sensivel representaram uma forma de construgédo
de conhecimento que acabou sendo minimizada no processo educacional nos termos da
validacdo logico-epistemoldgica. A critica ao pedagdgico aqui é feita em relagdo a seu carater
sufocador da criatividade.

Dessa maneira, para reflexdes desse eixo, retomo a educacdo estética também
conhecida como educagdo da sensibilidade (GALLEFFI, 2007; DUARTE JUNIOR, 2000),
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pensada numa perspectiva humanizadora, que envolve questdes identitarias, valores, virtudes
sociais e a ética. Uma educacdo estéetica, que ndo fica centralizada na arte, estende-se para
outras areas do conhecimento. Entretanto, é importante destacar que o dialogo com a

educacdo estética parte primeiramente da vida cotidiana, da forma de ser e de estar no mundo.

A educacdo estética se consolida em uma perspectiva de integracdo porque
aponta para o conhecimento que ndo se constroi na verdade de cada
disciplina, mas sim na verdade do homem enquanto ser no mundo, no
constante vir a ser do individuo, na historicidade humana (CARBONEL,
2010, p. 58).

Tendo como base essa linha de pensamento, buscaremos a seguir estabelecer um
didlogo em torno dessa relagdo: ensino de arte e sua dimenséo sensivel e estética, a partir dos

sentidos que emergiram das falas das criancas.

5.2.1 De um pensar mais sensivel: sentidos atribuidos pelas criancgas

Como ja apresentado anteriormente, a dimensdo mais sensivel e a vivéncia de uma
experiéncia mais estética com a arte se fazem presentes desde o primeiro eixo tematico,
quando, por exemplo, as criancas relatam suas vivéncias com a arte do barro. Isso se
consolidou nos discursos das mesmas no referido eixo, quando elas trazem uma experiéncia
estética visual que parte do cotidiano, podendo ser ampliada nas aulas de arte. Isso ganha
ressonancia no argumento de Lanier (2011) quando o mesmo destaca que todo individuo

quando entra na escola ja traz consigo experiéncias estéticas:

E chocante ler na literatura especifica de nossa area o tipo de afirmacéo,
implicito ou as vezes mesmo direto, de que o ensino de arte deve - como que
oferecendo esmolas aos pobres - deve propiciar experiéncias estéticas
aqueles que nunca as tiveram ou que ndo poderiam té-las sem nossa ajuda.
Em ultima andlise esse tipo de arrogancia inconsciente € irrealista, para ndo
dizer execravel (LANIER, 2011, p. 47).

O referido autor discorda de programas e de projetos educacionais que trabalhem com
a educacdo estética e tenham como objetivo desenvolver ou criar nos individuos uma
sensibilidade estética. Ele defende que deve ser usado o termo “ampliar” a sensibilidade
estética, ja que os individuos quando entram na escola ja trazem uma sensibilidade estética.
Tomando como referéncia essa assertiva, partimos entdo para apresentar trés sentidos que

emergiram fortemente pelas vozes das proprias criangas, a saber:
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Figura 4

Cuidar da
natureza

A Arte e a relagdo g
com um pensar Expressao
mais sensivel

Fotografia 24 - Conversas com as criangas

Fonte: A autora

5.2.2 Arte é cuidar da natureza

No conjunto de sentidos apresentados no quadro abaixo é muito clara a importancia
dada pelas criancas a reciclagem, ressaltando a partir dela o cuidado que devemos ter com o

meio ambiente e com a preservacao da natureza.
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Quadro 13 - Arte € cuidar da natureza

Ana - Todos que tiver ouvindo essa conversa peco que ndo jogue lixo no chao, peguem e
tentem reciclar lixo, ndo poluam o mundo, que isso ndo faz bem para nossa natureza, espero
que sigam meu conselho. A arte ajuda a gente a cuidar da natureza, por exemplo, a gente ta

reciclando, a gente ta ajudando a salvar a natureza (22 ano).

Vivi - Na aula de artes a gente aprende por exemplo a reciclar a ajudar cuidar da natureza
(22 ano).

Léo - As aulas de artes ajuda a aprender umas coisas importantes, ndo poluir o ambiente,

cuidar da natureza. (2° ano)

Katia - A aula de artes ela é muito legal, porque na aula de arte a gente aprende outra coisa
que € muito legal por que fala sobre 0 meio ambiente, a natureza e eu gosto muito da aula

de arte, por que ela desenvolve uma coisa que a pessoa aprende muito. (2° ano).

Mariana — Eu gosto da aula de arte, porque a arte pode se intrometer com tudo, na

reciclagem e em muitas outras coisas (2°ano).

Marcos - Pra mim artes pode ser uma cultura, artes a pessoa vé em qualquer coisa, até em

uma parede pintada, em uma folha de papel, pra mim artes é tudo (5° ano).

Dos seis discursos apresentados no quadro, cinco destacam a importancia dada pelas
criancas a reciclagem ressaltando a partir dela o cuidado com o meio ambiente e com a
natureza. Entram nesse contexto a educacgdo estética e seu dialogo com a arte, que, por sua
vez, pode corroborar a formacdo de um homem mais pleno, visando sua ampliagéo de
compreensdo do mundo, que vai além de uma educacdo pautada no pensamento racionalista,
indo na direcdo de uma formacdo mais abrangente e integradora, sem separacdo entre
sensibilidade, expressdo e conhecimento. Para Duarte Janior (2006), essa formacdo deve estar
implicada com questdes de cidadania, de ética e de sensibilidade desde a infancia: “(...) as
pessoas educadas desde criancas, de uma maneira sensivel, educando a sua sensibilidade, tém
menos possibilidade de, no futuro, agirem de uma maneira grosseira e brutal, tomando o
mundo e 0s outros como objetos” (2006, p. 115).

O que autor nos diz vai ao encontro de um processo de formagdo humana
comprometido com questdes que envolvem o cotidiano, para que possam ser oferecidas as
nossas criancas oportunidades de debater com problemas que vdo além dos muros da escola.

z

E importante que haja o afastamento da educacdo da mera transmisséo de informacdo, a
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mesma precisa ser pensada também dentro de uma perspectiva ética inerente a formacéo
humana:

As relagbes da experiéncia estética com a educacio ambiental: aprender-se a
respeitar a natureza, a se relacionar de maneira ndo predadora com ela a
partir da experiéncia estética, a partir da experiéncia do belo. Penso, entdo
gue essa percepc¢do de gque vocé tem que ter uma relacdo sensivel com o
mundo, uma relagdo de beleza, uma relacdo de harmonia com o mundo, esta
se ampliando para outros campos que ndo sé arte-educagdo: a educagdo
ambiental. A medicina etc. (DUARTE JUNIOR, 2006, p. 118).

A respeito da educagdo ambiental comentada pelo autor, vamos ver o que nos diz a

fala abaixo:

Ana - Todos que tiver ouvindo essa conversa peco que nao jogue lixo
no chao peguem e tentem reciclar o lixo, ndo poluam o mundo, que
isso ndo faz bem para nossa natureza, espero que sigam meu
conselho. A arte ajuda a gente a cuidar da natureza, por exemplo a
gente ta reciclando, a gente ta ajudando a salvar a natureza (22 ano).

Nesse discurso, a crianca ressalta a importancia da reciclagem para que o mundo nédo
seja poluido. Como a mesma sabia que a conversa estava sendo gravada, ela pareceu entender
que a gravacao seria ouvida por outras pessoas, assim, como é possivel perceber, ela faz um
apelo em sua fala para que cuidemos melhor da natureza. Nesse caso, ela atribui a importancia
da arte e da reciclagem para ajudar a salvar a natureza.

O que foi dito pela crianca ganha notoriedade no pensamento de Duarte Junior
(2006), quando ele trata da experiéncia estética com a educagdo ambiental, onde se aprende a
respeitar a natureza de forma harmonica e nao predadora. O cuidado com o meio 0 ambiente
foi uma constante na maioria das falas das criancas do 2° ano; a partir da aula de arte, elas
passam a dialogar com problemas que envolvem nosso planeta; nesse caso, um problema
fortemente destacado por elas foi a poluigéo.

Aqui, verificamos que o cuidado com o meio o ambiente, enquanto algo construido na
aula de arte, foi uma afirmacéo majoritaria entre as falas das criancas. As atividades artisticas
desenvolvidas na aula de arte, tomando como referéncia a tematica do meio ambiente, foram
muito importantes para possibilitar as criancas o didlogo com problemas que envolvem nosso
planeta. Como pode ser verificado abaixo, um problema fortemente destacado por elas foi a

poluicéo:
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Mariana - Eu gosto da aula de arte porque, a arte pode se intrometer com
tudo, na reciclagem e em muitas outras coisas (2°ano).

Observa-se através do exposto, que essa crianca também destaca a questdo ambiental
quando traz a reciclagem. Porém, seu discurso expande-se, quando ela afirma que a arte pode
se intrometerem tudo. Entendo que Mariana, quando utiliza o termo intrometer, esta
apontando a arte como possibilidade de promover didlogos com outras disciplinas, podendo

abarcar diversos assuntos que caminham em dire¢do da multidisciplinaridade que

(...) pode ser vista como a utilizacdo de conceitos, fundamentos, bases
filosoficas, procedimentos e recursos de vérias disciplinas numa articulagcdo
de saberes diferenciados e, supostamente, independentes. Ao se estudar um
fendbmeno referente ao meio ambiente, utilizam-se elementos da Quimica, da
Biologia, da Geografia e assim por diante (FARIAS, 2012, p. 32).

O conceito de multidisciplinaridade colocado pelo autor supracitado ganha eco na fala

da professora quando ela fala de seu modo de trabalhar a tematica:

Trabalhei com reciclagem em Arte e nos reutilizamos materiais
reciclaveis como latinhas, garrafas pets e fizemos varios brinquedos.
Foi trabalhado também, o meio ambiente e acimulo de lixo e as
disciplinas de Ciéncias, Geografia, Portugués e Histéria. O trabalho
desenvolvido em torno do meio ambiente aconteceu em algumas aulas
(Diério de pesquisa - outubro de 2013).

A professora relata que, juntamente com as criangas, construiram varios brinquedos
utilizando materiais descartaveis, trabalhando através de diversos elementos de algumas
disciplinas para promover o estudo em torno do meio ambiente. A fala da professora traz
significacOes interessantes acerca do sentido da educacdo estética.

Ter um olhar diferenciado e sensivel para o que acontece em nosso entorno ndo um
privilégio exclusivo da arte, isso ndo significa dizer que a educacdo estética se resume ao
meio ambiente e & natureza; ela extrapola o terreno da arte, dialogando com outros campos
dos saberes, se ampliando para 0 mundo vivido (AMORIM, 2008; PERISSE, 2009;
CARBONEL, 2010), considerando também que educacdo estética estd implicada com o
processo formativo que envolva as linguagens artisticas.

No préximo discurso, a crianga de maneira sensivel e ampla traz o conceito que ela

tem sobre arte:
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Marcos - Pra mim arte pode ser uma cultura, arte a pessoa vé em
gualguer uma coisa, até em uma parede pintada, em uma folha de papel,
pra mim arte é tudo (5° ano).

Na fala dessa crianca, ela ressalta o proprio conceito de arte dentro de uma dimenséo
estética, que extrapola a area artistica e vem ao encontro do que foi discutido anteriormente. A
crianga amplia seu conceito sobre arte e deixa em aberto de onde parte seu entendimento
sobre o assunto. Quando afirma que arte € cultura, ela pode estar se referindo a arte
compreendida como a cultura local, a partir de sua vivéncia com a arte do barro, ou a arte
como cultura de outros povos, ou como as diversas linguagens de arte, abordadas nas aulas de
arte.

Cabe retomar aqui que ndo existe um conceito fixo e fechado sobre arte, conforme o
que foi exposto no capitulo 1 desse estudo. Os conceitos sobre arte sdo diversificados e
partem do contexto historico, cultural, social, politico, filoséfico entre outros, estando
implicado com o ensino de arte e com a educacéo estética.

No discurso de Marcos, quando ele afirma: “pra mim arte é tudo”, ele coloca em voga
0 valor do conhecimento comum (MAFFESOLI, 1998) e chama atencdo para riqueza de sua
afirmacdo, mesmo que pareca ser algo superficial, mas nesse caso pode se constituir como
componente importante para se ter uma compreensdo minima sobre arte. Sendo assim, cabe
aqui uma referéncia a Frederico Morais (1998), quando ele traz, entre 0s inimeros conceitos
sobre arte: “Arte € o que eu e vocé chamamos de arte” (p. 15). Assim, as vozes das criangas

revelam seus Varios pensares sobre o que é arte para elas. Um deles é arte como expressao.
5.2.3 Arte como expressao dos sentimentos

A arte como expressao, também ressaltada nas falas das criancas, provocou outros
dialogos, que por sua vez fazem emergir outros sentidos, ndo sendo possivel contempla-los
nesse estudo. Dentro dessa perspectiva ampla dos sentidos de arte dados pelas criancas,

vejamos o que elas nos dizem no quadro abaixo em relagéo a arte como expressao:

Quadro 14 - Arte é expressao dos sentimentos

Vivi - Ontem na aula de arte, eu fiz uma carta especial pra tia quando ela terminou de ler
ela estava chorando de emocao e isso é por causa da arte, a gente ndo so desenha, aprende

a escrever, aprende a se expressar, eu aprendi muitas coisas com a arte (2° ano).
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Zeus - Arte € a expressao dos sentimentos (5° ano).

Clarita - Eu acho que a arte mudou a minha vida, porque a arte € muito importante pra
gente, que a gente fala sobre a vida da gente na aula, faz um desenho da gente. A arte
mudou minha vida porque eu aprendi a se expressar, a gente aprende muita coisa com

artes (2° ano).

Em suas falas destacadas no quadro acima, Vivi e Clarita do 2° ano enfatizam que elas
aprenderam muitas coisas com arte. Novamente aqui as criangcas ndo deixam claro de qual
angulo elas se referem a arte. Podem estar relacionando arte a comunidade, as aulas de arte,
ou elas podem estar se referindo a outras questes que vao além do ambito da arte.

E perceptivel durante essa analise que ¢ uma constante a partir das aulas de arte ser
dada énfase as outras disciplinas, como percebemos também através do discurso de Mariana,
destacado do quadro 14, que a arte possibilita o dialogo entre disciplinas para abordar
guestbes que se relacionam com a nossa forma de viver e estar no mundo, a exemplo do meio
ambiente.

Nos sentidos apresentados nas falas de Vivi e de Clarita, elas evidenciam que a arte
contribuiu para que elas se expressassem melhor; mas serd que somente a arte possibilita as
criancas se expressarem? Certamente que ndo, expressar emoc¢fes ndo é algo permitido
somente em arte, qualquer &rea do conhecimento pode possibilitar isso, desde que as criangas
tenham a oportunidade de através de suas vozes compartilhar suas experiéncias, seus dizeres,
seus pensares e isso s sera possivel atraves de um processo de ensino e aprendizagem que
ndo esteja pautado numa transmissdo de conhecimentos fragmentados, que ndo tenham
sentido para elas. Para isso, ndo podemos deixar de considerar o ponto de vista das criancas.

Quando essa perspectiva se consolida nas aulas de arte, a arte podera provocar o
interesse da crianca a partir do mundo vivido, fazendo-a ir em direcdo da arte e de suas
diversas expressoes, propiciando um diadlogo mais sensivel e mais reflexivo sobre arte e sobre
o mundo. E nesse dmbito que se insere a educago estética. Vejamos abaixo um fragmento de

um dos discursos das criangas:

Clarita - Eu acho que a arte mudou a minha vida, porque a arte é
muito importante pra gente, que a gente fala sobre a vida da gente na
aula...

Tal como demonstrado no fragmento do discurso acima, a arte para essa crianga

assume um contexto da arte vivida nas aulas de arte, que segundo a mesma mudou sua vida,
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por que nessas aulas ela e as outras criangas podem falar sobre suas vidas. Ter a oportunidade
de falar sobre questdes da vida vivida a partir do cotidiano parece ganhar uma dimenséo
significativa para essa crianca, pois as referidas aulas passam a assumir um espaco de
conversas, trocas e de partilhas entre as criancas.

De acordo com Buoro (2009), a escola tal qual conhecemos e vivenciamos néo
privilegia um processo de aprendizagem que tenha uma relacdo direta com a realidade e o
conhecimento do mundo, que deve ser feito pela mediacdo da escola, ficando em segundo
plano, quando a mesma prioriza a ferramenta verbal dando preferéncia a forma escrita.

Essa postura da escola colocada por Buoro (2009) ganha a oportunidade de ser
rompida na aula de arte citada por Clarita, quando na sua fala ela demonstra que na referida
aula as criangas conquistam um espaco para falarem de coisas que lhes dizem respeito. Entra
em voga a arte como forma de expressdo emocional, defendida tanto por Vivi quanto por Ana,
quando elas sublinham que com a arte elas aprenderam a se expressar.

A postura assumida por essas criancas, quando definem a arte como sendo expresséo,
pode estar se referindo a abertura propiciada pela aula de arte para que elas possam falar,
expressar suas opinides sobre assuntos que envolvem a vivéncia delas. Ambas as questdes
apontam para arte como uma possibilidade da crianga ter uma ‘voz’ (FERREIRA, Manuela,
2010), ja que muitas vezes as criancgas, sobretudo as timidas e mesmos as mais extrovertidas
sdo silenciadas diante do nosso posicionamento adultocéntrico, que desconsidera a crianca a
partir dela mesma. Sendo assim, a arte aqui pode ser pensada numa dimensao mais sensivel
que oportuniza as criangas se expressarem em seus dizeres e pensares tendo como impulso

inicial o que elas trazem do mundo vivido. Isso parece ser elucidado na fala abaixo:

Vivi - Ontem na aula de arte, eu fiz uma carta especial pra tia quando
ela terminou de ler ela estava chorando de emocéo e isso é por causa
da arte, a gente ndo sO desenha, aprende a escrever, aprende a se
expressar, eu aprendi muitas coisas com a arte (2° ano).

Diante do exposto, a crianca afirma que a professora ficou emocionada e chegou ao
ponto de chorar, através da carta que ela Ihe escreveu. Segundo ela, essa emocao despertada
na professora se deu por conta da arte. Constata-se assim uma possivel demonstracéo da arte
como forma de expressar nossos sentimentos, seja contextualizando questdes sociais e
culturais a partir de discussdes em torno da mesma, seja manifestando nossos sentimentos
diante de uma obra de arte, seja despertando nossos sentimentos a partir de historias de vida

que dialogam com assuntos interligados a arte.
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E importante deixar claro que a educacio estética pensada aqui que pode e que tem
condigdes de ser aprofundada no ensino de arte, ndo tem a intencdo de se utilizar da arte
meramente para liberar as emoc¢6es, nem esta relacionando a sensibilidade apenas no sentido
da capacidade do individuo de se emocionar e de se comover.

Essa reflexdo vai ao encontro ao pensamento de Barbosa (1998) quando a autora
defende que educacédo deve contribuir para que o emocional progrida, mas nao ao acaso. Por
ISSO a arte precisa ser tratada como conhecimento, sendo a mesma corre 0 risco de ser

3

compreendida apenas como “‘um grito da alma’, ndo estamos oferendo nem educacao
cognitiva, nem educacao emocional” (BARBOSA, 1998, p. 20).

Esse argumento da autora deixa claro que ndo existe dicotomia entre razdo/emocéo.
Esse argumento ancora a educacado estética aqui defendida, que parte do vivido para dialogar
com arte trabalhada na sala de aula.

Assim, diante do que foi colocado, considero importante trazer o relato da professora
no sentido de estabelecer aqui uma compreensdao mais alargada do que foi exposto pela

crianga. Segue abaixo o que a professora revelou sobre o que foi relatado por Vivi:

Vivi sempre teve muita dificuldade de se expressar em especial na
producdo verbal. Eu a incentivei a escrever coisas do dia a dia num
caderno como se fosse um diario, tudo que fosse importante pra ela.
Ela gostou da ideia e colocou em prética, comegou a escrever e ndo
parou mais. Ela sempre escreve cartas pra mim, para compartilhar essa
experiéncia e eu sempre me emociono. Ela tem também utilizado os
desenhos pra se expressar, faz isso nas aulas e em especial nas aulas
de arte. Hoje ela trouxe o caderno para eu ler, fiquei muito
emocionada com tudo que ela escreveu. Nada tem mais importancia
pra uma professora do que isso, ver 0 crescimento dessa menina, pra
mim é muito importante. Ela escreve como se tivesse contando
historias, escreve a partir de coisas sobre sua vida, sobre a escola,
sobre as aulas e sobre as de arte. Ela faz questdo de destacar que as
aulas de arte sdo as suas preferidas. (Diério de bordo - Setembro de
2013).

A fala de Vivi se reflete no relato da professora, pois é possivel perceber diante deste
relato que mesmo a aula de arte instigando a forma de se expressar da menina e a importancia
dada por ela a essas aulas, & importante reconhecer a dimensdo sensivel da proposta feita pela
professora que foi prontamente aceita pela crianga, que passou a registrar tudo que era vivido
por ela em um caderno, transformando-o em um diério, perspectivado como uma espécie de
arquivo (o diario) que lhe permite guardar as experiéncias das criangas — seus interesses, seus

gostos e saberes -e construir significados a partir dessa experiéncia vivenciada:



164

A educacdo estética oportuniza uma experiéncia que ndo é uma simples
manifestacdo de sensibilidade desconectada da sociedade, mas que sintetiza
um conjunto de relacdes significativas e universais: propicia a oportunidade
de interpretar os elementos das linguagens artisticas e preparar a crianca para
romper as fronteiras da sua vida cotidiana (FERNANDES; CASTILHO,
2007, p. 11).

De acordo com o0 pensamento dessas autoras, posso inferir que essa crian¢a comeca a
trilhar um caminho em direcdo da educacdo estética, quando a mesma registra em detalhes seu
cotidiano, quando desenha, quando escreve para a professora compartilhando suas
experiéncias, sempre fazendo relacdo com as aulas de arte, enfatizando que as aulas véo além
do desenhar e que, com as referidas aulas, ela aprendeu muitas coisas e construiu significados
a partir dessa experiéncia entre elas, escrever e se “expressar”. Tendo ainda a expressao COMO

referéncia, vejamos a fala da préxima crianca:

Zeus - Arte é a expressao dos sentimentos (5° ano).

Tal qual foi exposto em sua fala, essa crianga também aborda a arte como sendo
expressdo, s6 que quando afirma que a mesma é a expressao dos sentimentos, amplia a
questdo e abre possibilidades para algumas consideracdes.

Sendo a Arte a expressao dos sentimentos, como argumenta a referida crianca, entdo
ela reflete os sentimentos humanos que podem estar ligados nesse caso aos sentimentos das
criancas expressados através de suas falas, de seus depoimentos, como também podem estar
se referindo as artes produzidas pelos artistas que geralmente estdo exprimindo sentimentos.
No Alto do Moura essa é uma peculiaridade das artes figurativas.

Porém, é importante lembrar que Zeus pode estar relacionando a expressao com as
producBes artisticas realizadas espontaneamente pelas criancas. Essa, por sua vez, tem sido
debatida por estudiosos do ensino de arte (BARBOSA, 1999; AZEVEDO, 2010; SILVA,
2005) que ndo deve ser mantida num estado de pretensa pureza, ligada somente a fatores
emocionais desvinculada das questdes externas ligadas ao meio cultural e social.

E possivel constatar nesse argumento que a expressdo da crianca estd relacionada
historicamente ao contexto do ensino de arte: “A autoexpressdo no ensino da arte era
incentivada como cultivo de caracteristicas associais em criancas, quando, na verdade, ela

realmente serviu para ocultar o contetido social da expressao” (SOUCY, 2008, p. 43).
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De acordo com esse autor, esse pensamento acabou sendo expandido pelas pessoas,
que passaram a propagar principalmente em relacdo as criangas pequenas que a autoexpressao
no ensino de arte abrange todo universo da arte. E necesséario ressaltar que a expressao
artistica também implica a expressdo do objeto de arte e que somente a partir do romantismo
passa a significar a expressao individual do artista.

Considero importante trazer essas reflexdes provocadas pela fala de Zeus, quando o
mesmo conceituou a arte como “expressao”. Essa € uma questdo complexa que tem permeado
as discussdes atuais em torno da arte e de seu ensino: a arte € expressdo ou a arte € uma
linguagem? Esclareco que ndo tenho a intencéo de responder a referida pergunta, pois esse é
um assunto complexo que requer um debate aprofundado.

Contudo, gostaria de explicitar que a arte como linguagem é um conjunto de signos e
de cddigos, que determina a transmissdo de significados conceituais; por outro lado, mesmo a
arte sendo repleta de signos, as formas de arte ndo sao propriamente simbolos convencionais,
pois os artistas sdo livres e ndo estdo presos a codigos. Assim, a arte se mantém livre de
amarras, de convencgbes formuladas, nela as regras sdo rompidas, ndo se pode traduzir uma
obra de arte em outra, lhe dando sindnimo como se faz na linguagem (DUARTE JUNIOR,
2011; CARTAXO, 2012).

Nesse sentido, a partir da reflexdo feita anteriormente com base em Duarte Janior
(2011) e Cartaxo (2012), a arte € uma expressdao, sO que é importante lembrar que toda
expressao tem forma e tem contetido. A forma representa o estilo de cada artista situado numa
época histérica. “Para se expressar, vocé deve expressar alguma coisa” (SOUCY, 2008, p.
41). Esse autor defende que toda expressdo tem conteddo, mesmo que ela pareca referir-se
primeiramente a propria arte; esse conteldo tanto pode ser explicito quanto implicito. Se
existe contetdo, entdo, existe algo para ser ensinado. Assim, a arte pode também ser
considerada como linguagem.

As questdes expostas aqui Sdo inquietantes, porém a arte como expressdo ou como
linguagem sdo fendmenos entrelagados, pois como declarou 0 menino Zeus do 5°, a arte é
expressao e envolve os sentimentos. Para Duarte Janior ““(...) “a arte concretiza os sentimentos
numa forma, de maneira que possamos percebé-los. As formas da arte que “representam” os
sentimentos humanos” (2011, p. 44). Esse argumento do autor, de alguma maneira, se
evidencia no sentido dado & arte por essa crianga.

Sendo assim, a arte concentra 0s sentimentos, o conhecimento e eles comungam com a

experiéncia vivida pelo homem comum e pelos artistas e com os estilos artisticos, indo em
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direcdo dos diversos campos do conhecimento, entdo estamos lidando com a educagédo

estética.
5.2.4 A Arte e a relacdo com um pensar mais sensivel

Diante do que foi exposto, estou naturalmente desde do inicio desse eixo tematico
tratando de uma educacdo mais humanizadora e mais sensivel. Esse assunto foi encontrado

nos sentidos revelados acerca dessa questdo a partir das falas do proximo quadro:

Quadro 15 - A Arte e a relagdo com um pensar mais sensivel

Geyson - Nas aulas trabalhamos em grupo. E legal por que é muitas pessoas e todo

mundo da sua opinido (5° ano).

Valéria - Arte € uma coisa que vocé pensa na cabeca e faz, artes ndo é sO desenhar, é

imaginar para criar (2° ano).

Jefferson - A arte é muito importante porque a gente pinta, aprende mais o que é arte, se
diverte com o professor, conhece mais o professor, fica muito bom nosso relacionamento

nessas aulas (5° ano).

Vivi - Eu faco uma arte também na minha casa que é sobre desenhos, eu faco livrinhos
com folhas, eu fago histdrias muito legal que eu mesma invento, meus pais gostam do que
eu faco, eu crio histérias com aventuras, por exemplo, quando eu crescer eu quero ser
aquela pessoa que vai fazer livrinhos sobre desenhos, por que eu tenho uma paixao de arte

de desenhos, de historias diferentes que me ajudam muito (2° ano).

Katia - A arte pra mim ndo € s6 uma coisa, € muitas coisas, € uma inspiracao para ter

vontade de aprender coisas novas (2°ano).

Gabriel - Arte € a gente pensar e usar a imaginagao para criar uma coisa (2° ano).

Marcos - Artes é diferente porque o professor ndo ensina fazer bonecos de barro, ele
ensina outras coisas, tipo trabalha o raciocinio logico, teve uma aula que era pra enrolar o
barbante no dedo e nds tinha que desatar sozinho, agora a gente fez o trabalho em grupo
(5° ano).

Gilson- Eu acho artes diferente, as vezes tem desenho, atividade com barbante que a gente

trabalhou no grupo, a gente se relacionou com todo o grupo. Prende nossa atencdo, por

iSso eu gosto e achoa arte diferente das outras matérias (5° ano).
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Mariana - O importante € que a gente vai puder fazer muita coisa de artes, como um
caderno, um livro, qualquer coisa que a gente possa se divertir com isso, entdo a gente

pode pintar com isso, se desenvolver com a arte e pensar qualquer coisa com isso (2° ano).

Gilson- Eu acho artes diferente, as vezes tem desenho, agora tem outra coisa também,
teve uma atividade com barbante que a gente trabalhou o raciocinio l6gico, a gente se

relacionou com todo o grupo.

As respostas presentes aqui revelam que as criangas perspectivaram nesse momento
especifico a arte como um processo que além de proporcionar um processo relacional partilha
e possibilita experiéncias em que as criangas exercitam a imaginacdo, a criacdo, a opinido e
um pensar muito mais auténtico e singular.

Tendo como base os sentidos dados pelas criangas a arte no quadro 15, focarei meu
olhar numa das fungdes da educacao estética no ensino de arte, que é estimular a ampliacao
do desenvolvimento dos sentidos. Para Amorim (2007), a arte é provocadora dos sentimentos,
na medida que ela educa os sentidos humanos, parte adormecida do homem. Isso dialoga com
o foco dado a arte como expressdo dos sentimentos, discutido anteriormente em arte como
expresséo.

A sensibilidade é apontada por Amorim (2007) como um conjunto de funcdes
organicas que buscam a inteligibilidade. Esse argumento vai ao encontro do pensamento de
Barbosa (2008), que defende a arte como sendo agucadora dos sentidos, que transmite
significados que nenhuma outra area pode transmitir, seja no campo discursivo seja no campo
cientifico. O pensamento dessas autoras da énfase a necessidade da apreensdo de aspectos
subjetivos e sensiveis além dos aspectos objetivos e 16gicos, para ver e compreender o mundo
de forma mais significativa. Isso significa romper com o pensamento de que a ciéncia esta
pautada puramente na razdo e a arte, por sua vez, estd amparada unicamente pela emocao
(FERNANDES; CASTILHO, 2007).

Na fala abaixo, Valéria atribui especial destaque a trés elementos importantes que a

relacdo com arte Ihe permitiu explorar, a saber; o pensar, imaginar e o criar.

Valéria - Arte € uma coisa que vocé pensa na cabeca e faz, arte néo é
sO desenhar, é imaginar para criar (2° ano).

Através dessa fala, a crianca evidencia trés elementos importantes, o pensar, 0

imaginar e o criar, reconhecendo que a arte faz pensar, que para isso é necessario mobilizar a
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imaginacdo, para ir em direcdo do ato criativo. O argumento dessa crianca coloca
naturalmente o pensar e o sentir na mesma esfera. A imaginacao tem como base primordial a
experiéncia vivida pelos individuos; quanto mais variada e rica for a experiéncia, a
imaginacdo é ampliada. Nesse &mbito insere-se o processo de criacdo que estd implicado em
inimeros fatores. Com base nos estudos de Vygotsky (1987), Borba considera que

O processo de criagdo no homem ndo é privilégio de pessoas especiais,
dotadas de talentos, artistas reconhecidos ou cientistas famosos, e sim
caracteristica de todo ser humano que, no seu estar no mundo, “imagina,
combina, modifica e cria algo novo” (BORBA, 2009, p. 82).

O que foi posto pela autora, amplia 0 pensamento da crianga que é reafirmado pela

crianga no discurso abaixo:

Gabriel - Arte é a gente pensar e usar a imaginagdo para criar uma
coisa (2° ano).

Apesar das limitacGes postas pela instituicdo escolar, dos contrassensos, de um
contexto tao desfavoravel a experiéncia do pensar e do criar, percebe-se pela fala da crianca a
arte como um solo forte e relevante, mormente pelos prop6sitos que a circundam. Ao relatar
essa experiéncia, as criancas nos revelaram tracos afirmativos do encontro com a arte na sala
de aula. Dentre eles, destacamos a possibilidade de relacionar-se de outra forma com o saber,
por meio de um pensar mais sensivel e mais criativo.

Observa-se através do exposto que essa crianga também enfatiza que a criagdo
necessita da mobilizacdo do pensamento e da imaginagio. E possivel perceber que ambos os
discursos ddo visibilidade a sensibilidade e a inteligibilidade como fendmenos interligados.

Ostrower (2013) afirma que mesmo no conceitual ou intelectual os processos de
criacdo sdo articulados através da sensibilidade, pois a mesma € inerente e é patrimonio de
todos os seres humanos, isso dentro da perspectiva da criacdo que passa pela nossa
sensibilidade, chegando ao consciente de forma organizada. E nesse sentido que entra a
concepcao de percepcdo que “Abrange o ser intelectual, pois a percep¢do é a elaboragdo
mental das sensagdes” (OSTROWER, 2013, p. 12). A percepcdo assim considerada por essa
autora envolve integralmente todos os sentidos.

O que é debatido pela referida autora promove um didlogo com as potencialidades de
expressao ou intelectuais defendidas por Reverbel, ja destacadas nesse estudo, que sdo:

relacionamento, espontaneidade, imaginagéo, observacgéo e percep¢do. Quando é estimulada a
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ampliacdo do desenvolvimento dessas potencialidades, seja nas aulas de arte ou em outras
disciplinas, possibilita-se um olhar diferenciado da crianga sobre ela, sobre o outro e sobre o
mundo que a rodeia. Entra ai um olhar mais sensivel e mais reflexivo sobre 0 mundo e sobre a

arte. Vejamos o que explicita este sujeito:

Gilson - Eu acho artes diferente, as vezes tem desenho, atividade com
barbante que a gente trabalhou no grupo, a gente se relacionou com
todo o grupo. Prende nossa atencdo, por isso eu gosto e acho a arte
diferente das outras matérias (5° ano).
Conforme o exposto, essa crianga exalta a importancia da aula de arte pois, para ela, a
mesma propicia a oportunidade de trabalhar em grupo, de trabalhar o relacionamento grupal.
Para Reverbel (1997a), quando a crianca tem a oportunidade de trabalhar o
relacionamento, ela sente-se mais a vontade no meio em que esta inserida, tornando-se mais
imaginativa, passando a observar as coisas de forma mais atenta e naturalmente passando a
perceber o mundo de forma mais detalhada.
Diante do que € explicitado por essa autora, posso inferir que a importancia dada ao
relacionamento por essa crianca seja 0 elemento chave para ela afirmar ser a aula de arte
diferente das aulas das outras disciplinas. O discurso abaixo também aborda a aula de arte

como sendo diferente:

Marcos - Artes € diferente porque o professor ndo ensina fazer
bonecos de barro, ele ensina outras coisas, tipo trabalha o raciocinio
I6gico, teve uma aula que era pra enrolar o barbante no dedo e nos
tinha que desatar sozinho, agora a gente fez o trabalho em grupo (5°
ano).

No discurso apresentado, além da crianga considerar a aula de arte diferente, ela da a
entender que a aula amplia o universo da arte, porque sai do ambito da cultura local centrada
na arte do barro, possibilitando a oportunidade de aprender outras coisas. Marcos também
declara que na aula é trabalhado o relacionamento. Outro dado que identifica essa fala da fala
anterior é que ambas as criancas fazem referéncia a uma aula onde foi trabalhada uma
atividade através da utilizacdo do barbante. A aula da qual os meninos se referem foi a

seguinte:

A aula de arte foi de teatro, onde foi realizada uma atividade
utilizando um barbante e funcionou assim: no patio o professor dividiu
a turma em dois grupos, um que fazia a atividade e o outo que
observava. Uma crianca do grupo amarrava o barbante no dedo,
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depois escolhia alguém na sua frente que também amarrava o barbante
no dedo e passava pra outra crianga assim sucessivamente até formar
uma teia e depois um membro do grupo comegava 0 processo de
desenrolar o barbante ele ia guiando as outras criancas até desenrolar
0 barbante totalmente. Depois era a vez do outro grupo fazer a
atividade. O professor explicou que para trabalhar com teatro é
preciso desenvolver a nogédo de espago e saber sobre a importancia de
trabalhar em grupo, trabalhar o relacionamento, receber comando e no
teatro o comando seria dado pela pessoa que dirige a pega. Ele
explicou que em outra aula falou dos elementos necessarios pra fazer
teatro como atores, diretor, cenario, figurino etc. (Diario de bordo -
outubro de 2013).

Fotografia 25 - Atividade feita com barbante

Fonte: Professor de Arte do 5° Ano

Vejamos o que me disse o professor em relagdo a aula em questéo:

Eu procuro trabalhar algo que faga sentido, que seja significativo pra
vida das criangas e ndo fique s6 no contetdo, que va além dos muros
da escola. A arte € muito vasta e contribui para que as criangas
construam uma leitura diferente de mundo para que futuramente elas
possam intervir e opinar sobre 0 mundo que estdo interagindo (Diario
de bordo - outubro de 2013).

O professor parece se preocupar que as aulas ndo fiquem centradas na questdo
conteudista, e que as criangcas possam ter uma visao mais sensivel e reflexiva, para que elas
tenham a possibilidade de intervir e opinar sobre o contexto em que elas vivem, promovendo
assim um dialogo com a educacao estética.

De alguma maneira, essas questdes se refletem em algumas falas das criangas de
ambas as turmas, quando as mesmas enfatizam que a aula de arte é importante, porque elas
trabalham o relacionamento grupal, como também ressaltam que a arte possibilita a elas

pensarem.
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Jefferson - A arte é muito importante porque a gente pinta, aprende
mais 0 que é arte, se diverte com o professor, conhece mais 0
professor, fica muito bom nosso relacionamento nessas aulas (5° ano).

Dentre algumas questdes que ja foram discutidas nos discursos anteriores, na citacdo
acima, a crianga ressalta a importancia do relacionamento para o grupo, enfatizando também
que se diverte com o professor conhecendo-o melhor, a crianga demonstra que essa relacéo
com o professor favorece o relacionamento entre as criangas.

Considero pertinente destacar mais uma mais vez o pensamento de Reverbel (1997a)
quando a autora defende que é importante partirmos do principio de que devemos considerar,
em primeiro lugar, o relacionamento social, que favorece o autoconhecimento e o
conhecimento do outro, pois melhor relacionado o individuo se torna mais espontaneo e
naturalmente se auto-aceita. Essa visao defende o aprimoramento dos sentidos, que possibilita

as criancas terem uma percep¢do mais apurada sobre elas, sobre o mundo e sobre o0 outro.

A percepcdo delimita o que somos capazes de sentir e compreender,
porquanto corresponde a uma ordenacdo seletiva de estimulos e cria uma
barreira entre 0 que percebemos e 0 que ndo percebemos. Articula 0 mundo
gue nos atinge, 0 mundo que chegamos a conhecer e dentro do qual nés nos
conhecemos. Articula 0 nosso ser dentro do ndo ser. Nessa ordenacdo dos
dados sensiveis estruturam-se os niveis sensiveis (OSTROWER, 2013, p.
13).

Para a referida autora, os niveis sensiveis ganham estrutura no consciente. Essa
perspectiva dialoga com uma das principais defesas desse estudo que € ndo promover a
dicotomia entre a emocdo e a razdo. A esse respeito, Maffesoli (1998) traz a seguinte
contribui¢do: “E preciso compreender que o racionalismo, em sua pretensdo cientifica, é
particularmente inapto para perceber, ainda mais apreender, o aspecto denso, imagético,
simbolico da experiéncia vivida” (p. 27). O referido autor defende de forma veemente o senso
comum, a sabedoria adquirida na experiéncia vivida no cotidiano, como sendo o impulso

inicial para todo e qualquer conhecimento posterior, mais abstrato e mais elaborado.

Vivi - Eu fago uma arte também na minha casa que € sobre desenhos
eu faco livrinhos com folhas, eu faco histérias muito legal que eu
mesma invento, meus pais gostam do que eu faco, eu crio historias
com aventuras, por exemplo, quando eu crescer eu quero ser aquela
pessoa que vai fazer livrinhos sobre desenhos, por que eu tenho uma
paixdo de arte de desenhos, de historias diferentes que me ajudam
muito (2° ano).
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Considero importante lembrar ao leitor que o enunciado apresentado é da mesma
crianga, que passou a escrever suas experiéncias vividas no cotidiano num caderno (diario)
acolhendo a sugestdo da professora. Podemos perceber, de acordo com o pensamento de
Maffesoli (1988), que a partir da sua vivéncia essa crianga parte para um pensamento mais
elaborado.

Vivi traz a arte para o contexto em que ela vive e nos mostra que a arte possibilita um
pensar novo e diferente, quando ela fala da sua experiéncia de fazer livrinhos. Ela revela que
sua relagcdo com a arte contribui na relagdo com outros elementos. Para ela, 0 mais importante
nessas praticas seria a possibilidade que se engendra, quando se junta o pensar, o0 aprender € 0
viver, de tornar o pensamento possivel mais uma vez, ja que acredita que, assim, pode-se
experimentar um pensar menos imdvel. Uma outra questdo ressaltada sdo os momentos de
enriquecimento matuo.

Pelo que percebemos até aqui nas diversas falas das criangas, o trabalho com arte
permite trilhar um caminho para o aprimoramento e o refinamento dos sentidos. Isso pode
representar uma possibilidade de uma formacdo mais humanista para as criancas, favorecendo
assim, que elas tenham uma percepcdo de mundo mais ampliada, onde possam compreender
os valores culturais, tendo a oportunidade de expor suas ideias e suas emogoes.

Isso naturalmente serd bem mais enriquecedor se as criancas tiverem a oportunidade
de ter contato com as diversas linguagens artisticas. Diante do exposto, posso inferir que a
arte propicia a articulagdo com a educacdo estética, indo em direcdo da ampliacdo do
desenvolvimento de uma razdo mais sensivel.

Sendo assim, a aula de arte sO veio intensificar o desenvolvimento de um cunho
formativo, o qual j& se ensaia na pratica — investida do carater experimental da criacdo — que,
em certa medida, afasta-se mais do fantasma da formacdo, baseada exclusivamente no
desenvolvimento de habilidades, na aquisi¢do de contetdos, na incorporacdao de uma didatica
e na estruturacdo de uma identidade pronta e cristalizada, independente dos desejos dos

préprios educandos.
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5.3 3° Eixo Temético - Arte e a producdo das Culturas Infantis: da afirmacéo da

infancia e da crianca

Para Sarmento e Pinto (1997), a escolha da escuta da criangca € uma condicdo
fundamental no conhecimento das culturas da infancia. Os termos culturas da infancia,
culturas de pares e culturas infantis (SARMENTO, 2005; SARMENTO; PINTO, 1997,
CORSARO, 2011; ABRAMOWICZ; OLIVEIRA, 2010) sédo termos imbricados e estdo
relacionados as discussdes em torno da infancia e da crianga.

Compreendo, a partir dos estudos de Sarmento e Pinto (1997), as culturas da infancia
como um eixo vasto de pesquisas e estudos em torno da infancia e da crianca, que tem
extensdo aos mundos de vida dos “adolescentes e jovens” (p. 21), tendo respaldo na
atualidade numa linha investigativa antropologica denominada “epistemologia da infancia”.
Para esses autores, uma das questdes fundamentais dessa investigacdo é a interpretacdo da
autonomia da infancia; isso significa reconhecer a identidade cultural das criancas, onde as
mesmas sdo capazes de constituir suas culturas, que ndo estdo resumidas as culturas dos

adultos:

As culturas da infancia sdo resultantes da convergéncia de fatores que se
localizam numa primeira estancia, nas relacfes sociais globalmente
consideradas e, numa segunda estancia, nas relac@es inter e intrageracionais.
Essa convergéncia ocorre na ac¢do concreta de cada crianca, nas condicGes
sociais (estruturais e simbolicas) que produzem a possibilidade da sua
constituicdo como sujeito e actor social (SARMENTO, 2005, p. 373).

Para o autor trata-se de dar visibilidade as criancas, reconhecendo que as mesmas séo
capazes de interpretar a sociedade, 0s outros e a si mesmas. Assim, nas culturas da infancia as
criangas participam da cultura dos adultos ao passo que elas também sdo produtoras de
cultura, de uma cultura prépria que diz respeito a todo um aparato social, cultural que se
destina a elas.

Ferreira, Manuela (2010), a esse respeito, localiza as criangas como protagonistas,
como atores sociais e implicados nas mudancas e que através delas sdo também
transformadas, se constituindo como sujeitos informantes das suas proprias experiéncias, a
crianca como produtora dos sistemas simbolicos pela interacdo com os outros.

Corsaro (2009a), por sua vez, buscando entender a cultura infantil localiza as

brincadeiras como sendo um espago/tempo significativo para o desenvolvimento da mesma,
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sobretudo pela possibilidade de interacdo entre as criancas, defendendo que existe uma cultura

de pares:

Por pares entendo a coorte ou 0 grupo de criancas que passam tempo juntas
diariamente. Meu foco é a cultura de pares local, produzida e compartilhada
primariamente por meio de interagdo face a face. Defino cultura de pares
como um conjunto estavel de atividades ou rotinas, artefatos, valores e
interesses que as criangas produzem e compartilham em interagdo com pares.
(CORSARO, 20094, p. 87 e 88).

Segundo Corsaro (2009a), as culturas de pares se referem aos modos como as criangas
se organizam, e organizam suas brincadeiras, criando regras para determinar quem brinca e
até mudam as regras para dar espaco para que outras criancas que estavam de fora desse
processo possam também participar.

Outro ponto que se encontra no cerne dessa discussao diz respeito a relacao que ocorre
entre as criancas e 0s adultos no processo de producdo dessas culturas. Delgado e Miller
(2005) ressaltam que as culturas da infancia ndo sdo apenas produzidas entre as criancas e
seus pares, mas, se estendem também para as interagdes delas com os adultos. E nesse sentido
que as criangas se constituem como seres ativos, capazes de interpretar a cultura do adulto
Ihes dando uma interpretacédo que Ihes é prépria.

A producéo da cultura infantil €, portanto, outro elemento importante para o que aqui
estd sendo discutido nesse trabalho - pelo significado que as praticas culturais tém para a
construcdo dos sentidos pelas criangas das culturas infantis - ja que de acordo com Delalande
(2011) estdo ligadas aos jogos, as brincadeiras e a outras praticas, que sdo transmitidas e
transformadas, tendo como foco para sua construcdo elementos retirados do mundo da
infancia e do mundo do adulto.

Abramowicz e Oliveira (2010), por exemplo, afirmam que o que chamamos de cultura
infantil existe mais nos espacos onde as criangas tém dominio da situagdo. S&o lugares como
0 patio da escola, o recreio, entre outros, onde as criancgas estdo longe do controle dos adultos.
E nesses espacos onde costumam acontecer os jogos, as brincadeiras e outras praticas
culturais.

As culturas produzidas pelas criangas possuem tracos distintivos da cultura geral,
embora sejam fortemente influenciadas por ela. Esses tracos sdo analisados por Sarmento
(2004), através do que ele chama de Gramatica das culturas da infancia, ou os “principios de

estruturagdo do sentido” (p. 23) que lhe sdo caracteristicos. Porém, Sarmento vai além
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afirmando que “a inventariagdo dos principios geradores ¢ das culturas da infiancia ¢ uma
tarefa tedrica epistemologica que se encontra em boa medida por realizar” (2004, p. 24).

Para o autor, esse é um desafio para os estudiosos da infancia e da crian¢a, que devem
ter como base para ancorar seus estudos quatro eixos: a interatividade, a ludicidade, a fantasia
do real e a reiteracdo. Nao pretendo nesse estudo esmiucar os referidos eixos e sim a partir
dessa linha de pensamento que situa as culturas infantis buscar compreender os principais
sentidos que emergiram das falas das crian¢as no quadro seguinte, uma vez que a arte, pelo
olhar das criancas, emergiu como uma atividade pratica que possibilita e favorece a
construcdo e a afirmacdo dessas culturas, sobretudo pela vivéncia ludica existente nas aulas de
arte. E nesse sentido que as criancas vao relacionar a aula de arte, dentre outras coisas, como

0 tempo/espaco do brincar, da brincadeira, da diversao e dos brinquedos.
5.3.1 A arte € brincar, é brincadeira, € diversédo e € brinquedo

E nesse sentido do que foi exposto anteriormente que as criancas relacionam a aula de
arte, dentre outras coisas, como o tempo/espaco do brincar, da brincadeira, da diverséo e dos
brinquedos. Nessa diregcdo as criangas fazem relagfes dessas questdes especialmente com a

reciclagem, como veremos no quadro abaixo:

Quadro 16 - Arte é brincar, é brincadeira, € diversao e € brinquedo

Ana - Eu me sinto na aula de arte muito bem principalmente quando eu vou desenhar ou
fazer alguma pintura, tipo na aula que a gente foi fazer uma pintura sobre a natureza e a
gente desenhou bastante e eu desenhei uma coisa bem legal, que foi tipo como eu se sentia
na natureza que foi a verdade numa aula de arte, ai fui & pra perto da minha casa num lugar
gue eu me sentia bem a vontade, ai eu convidei meus amigos pra gente fazer junto, ai
acabou a gente brincando e fazendo meu trabalho brincando. Era pra pesquisar um lugar
da natureza ai eu desenhei e pintei. O que mais gosto na arte que lembra a crianca, que é

muito bom, a gente se sente feliz (2° ano).

Vivi - Como Katia falou ela brinca fazendo arte eu tambem brinco fazendo arte. Por
exemplo, quando eu chego da escola eu fico l1a em casa e sinto uma falta da escola, ai eu
pego minhas bonequinhas pra brincar de arte, pego uns livros velhos, por que eu ndo tenho
muitos brinquedos, entdo minha avo trabalha de costura e eu pego alguns panos, uns

papelbes pra fazer meus proprios brinquedos como reciclando. Na aula de arte a gente
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também recicla e faz nossos proprios brinquedos, eu gosto porque lembra as coisas de

crianca, ai, a gente se diverte e brinca fazendo aula de arte (2° ano).

Jefferson - Na aula de arte a gente brinca, pinta, estuda sobre cultura, dancas, aprende
varias coisas, e € muito bom porque a gente se diverte, colore. Artes tem muita coisa a ver

com criangas, brincar, se divertir, colorir (5° ano).

Mateus - As vezes na aula de arte tem desenho, no desenho tem coisa de crianca, a gente

brinca, se diverte, ai lembra as criancgas (5° ano).

Mariana - Gosto da aula de arte por que a gente pode brincar também, além de ter coisas
pra reciclar, e fazer arte também pra gente fazer um boneco, qualquer coisa, um burro, uma
casa pra gente poder se divertir também. Entdo a gente além de poder se divertir com isso, a
gente também pode brincar com isso. Arte € uma coisa que me deixa alegre por que tem

brincadeiras (2° ano).

Nicole - Eu acho que a arte é muito importante, porque a gente se diverte, a gente faz um
monte de coisa. A gente se diverte porque arte € muito legal, a gente pega na tinta, se mela
e continua brincando, muito legal. Teve um dia que a menina, minha prima, a mae dela
trabalha com barro e tinha um monte de tinta que ndo presta mais e a gente pegou e se

divertiu muito. Fez umas esculturas, passou na roupa (2° ano).

Caio - Eu acho que a aula de arte muito divertida, por que a gente brinca, a arte alegrou
minha vida (2°ano).

Marcos - Sinto prazer nas aulas de arte por que a gente brinca, lembra a crianca e a gente
aprende a ser feliz, a ser alegre, as outras aulas sdo cansativa, porque a gente escreve muito

(5° ano).

Milena - Na arte aula de arte, a gente faz brincadeiras e isso também é muito importante

pra crianga, por que a gente pode brincar e se divertir muito (2° ano).

Gabriel - Na aula de arte tem brincadeiras e isso também é muito bom muito, muito legal,

por que a gente pode brincar e se divertir muito (2° ano).

Katia - Eu lembro de uma aula de arte, que eu gostei muito, porque a gente usou nossa
imaginacao e pegou garrafas pet e paus de vassoura pra reciclar que ndo prestavam mais, ai
a professora encaixou 0 pau na garrafa e dobrou a garrafa ficou feito um cavalinho foi
muito legal por que a gente reciclou, fez brinquedos e brincou, foi muito legal por que a
gente fez brincadeiras reciclando. Eu gosto da aula de arte por que eu me sinto criancga e

porque eu brinco fazendo arte. (2° ano).
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Embora aqui mais uma vez as criangas tenham recorrido a reciclagem, como algo que
se vive e se aprende na aula de arte, questdo que como vimos perpassou a maioria das falas
delas se refletindo em alguns dos sentidos dados a arte que foram analisados nos eixos
anteriores, outro aspecto relevante nos sentidos apresentados pelas criancas foi a vinculagéo
que elas estabeleceram entre a arte e sua aula como o espacgo/tempo do brincar, da brincadeira
e da diversdo. Logo, um dos sentidos presentes nesses contextos é arte como sendo um
conhecimento que possibilita as criangas construirem suas culturas infantis e
consequentemente caminharem na perspectiva de afirmacdo das suas infancias.

Como se sabe, a brincadeira é um fendmeno e uma pratica cultural, uma experiéncia
de cultura, que ndo é privilégio nem exclusividade da crianc¢a, pois é inerente ao homem e €
transmitida de modo inter e intrageracional. Assim, € uma heranca cultural que é fruto de
atividades sociais significativas, tornando-se uma forma de acdo que cria e transforma os
significados sobre 0 mundo (SARMENTO, 2004; BORBA, 2009; KRAMER, 2006):

A brincadeira ¢ em si mesma um fendmeno da cultura, uma vez que se
configura como um conjunto de praticas, conhecimentos, artefatos
construidos e acumulados pelos sujeitos nos contextos historicos e sociais
em que se inserem. Representa, dessa forma, um acervo comum sobre o qual
0s sujeitos desenvolvem atividades conjuntas (BORBA, 2009, p. 71).

Dessa forma, para os autores supracitados, o brincar € um dos pilares da constituicéo
das culturas da infancia. Como demonstra Sarmento (2004) acima, a ludicidade ¢ um dos
eixos para uma melhor compreensdo sobre os estudos em torno da infancia. Para ele, a
ludicidade é um ponto fundamental das culturas infantis, que nos remete tambem a
importancia dada pela crianca ao brincar.

Nessa direcéo, se insere também a cultura ludica que, de acordo com Corsaro (2009a),
¢ construida pelas criangas quando as mesmas brincam com seus companheiros. Uma
preocupacao constante nas pesquisas desse autor é destacar a importancia da atividade Iudica
entre as criangas, como sendo a criagdo de uma cultura entre as mesmas.

Tomando como referéncia as falas das criangas, vimos que dentre as mdaltiplas
aprendizagens que a relacdo com a arte favorece e possibilita as criancas experienciar na
escola, uma bastante significativa diz respeito ao processo de construcdo das culturas infantis.
Por meio das vivéncias ludicas com a arte, as criangas criam e recriam suas culturas, além de
ser um momento que reflete as oportunidades que o contexto criou para que as criangas
possam por meio do brincar exercitar uma experiéncia de aprendizagem alicercada no prazer,

na interacdo realizando atividades que lhes permitem explorar o espago/tempo no qual se
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insere por meio de atividades ludicas que favorecem seu desenvolvimento fisico, motor,

emocional, cognitivo e social. Essas atividades estdo diretamente ligadas aos jogos e ao ato de

brincar. A potencialidade do Iudico propicia a experiéncia completa do momento, associando

ao ato do brincar, o pensamento e o0 sentimento.

Gabriel - Na aula de arte tem brincadeiras e isso também é muito
bom, muito legal, porque a gente pode brincar e se divertir muito (2°
ano).

Caio - Eu acho que a aula de arte muito divertida, por que a gente
brinca, a arte alegrou minha vida (2°ano).

Mariana - Gosto da aula de arte por que a gente pode brincar
também, além de ter coisas pra reciclar, e fazer arte também pra
gente fazer um boneco, qualquer coisa, um burro, uma casa pra gente
poder se divertir também. Entdo a gente além de poder se divertir
com isso, a gente também pode brincar com isso. Arte € uma coisa
que me deixa alegre por que tem brincadeiras (2° ano).

Tal como colocado nas falas acima, as criangcas denotam o prazer e 0 gosto pelas aulas

de arte que propiciam as mesmas 0 ato de brincar, que por sua vez esta entrelacado com a

alegria e com a diversdo e com diversas formas de brincadeiras:

A brincadeira favorece, a construcdo da identidade e da alteridade, contribui
para a apropriagdo de modelos, para o aumento da autoestima, para
construcdo da subjetividade, para a compreensdo do conhecimento do
mundo, das pessoas, dos sentimentos etc. A brincadeira pode agregar
maultiplas linguagens, inclusive as artisticas (BORBA, 2009, p. 81).

Essa reflexdo dessa autora demonstra que naturalmente as criancas associam a arte a

diversdo e a alegria e essas sdo questdes imbuidas nas brincadeiras dessas criangas, porque é

uma experiéncia vivenciada por elas nas aulas de arte.

Fonte: A autora
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Essas fotos sdo referentes a seguinte aula:

A professora nessa aula distribuiu papel oficio, papel crepom e lapis
de cores para as criangas, dizendo que a atividade da aula de arte hoje
era fazer fantoches de mdo, orientando passo a passo a confec¢do dos
mesmos. Colocou no quadro o desenho do rosto de Visconde e da
Emilia para as criancas desenharem nos fantoches. O tema da aula
partiu do livro de portugués, que em aulas anteriores foi utilizado para
trabalhar os personagens do Sitio do Picapau Amarelo e a bibliografia
de Monteiro Lobato. Essa aula, foi utilizada também para comemorar
o dia do livro infantil. Eu fiquei torcendo que em algum momento a
professora falasse da importancia do fantoche como um elemento das
Artes Visuais, porém a aula ficou centralizada nas questdes citadas
anteriormente. Agora teve uma questdo que me chamou atencdo as
criangas brincaram, se divertiram, deram risadas, manipulando os
fantoches. Outro dado interessante, foi que algumas criangas
continuaram brincando com os fantoches, no recreio e durante outros
momentos da aula que ndo era mais a de arte. Outro dado mais
interessante ainda, foi quando as criangas transformaram um objeto
inanimado, num objeto vivo e expressivo, quando criaram falas para
os fantoches e transformaram o mesmo em “brinquedo”, Esse se
constitui como um momento em que a aula de arte dialogou com as
culturas de pares e com as culturas infantis (Diario de bordo - outubro
de 2013).

As brincadeiras, a diversdo, a alegria, manifestadas nessa aula de arte pelas criancas
instigam a fantasia e a imaginacdo, revelando nas a¢6es do brincar significados que remetem a
questdes que elas conhecem e vivenciam. O brincar se constitui nesse caso como
possibilidade que abre multiplas interpretacbes e compreensdo sobre a realidade, onde a
crianga inverte a ordem das coisas e reinventa seu mundo: “(...) as coisas podem ser outras, 0
mundo vira do avesso, de ponta-cabeca, permitindo a crianca descolar-se da realidade
imediata e transitar por outros tempos e lugares (...)” (BORBA, 2009, p. 70).

Nesse contexto se insere a cultura ladica (CORSARO, 2009a), onde o autor ressalta a
importancia das criangas juntamente com outras criangas, geralmente da mesma faixa etaria,
participarem de atividades coletivas na producdo de rotinas culturais, onde elas partilham
conhecimentos em comum e a seguran¢a de participar de um grupo que compartilha os
mesmos interesses. Esses prazeres nas brincadeiras e na partilha entre as criangcas em
realizarem atividades (que para elas ganham outros significados), juntamente com seus pares
apontados na referida aula, promovem um didlogo com as culturas de pares (CORSARO,
2009a, 2011). Esses séo alguns dos pontos fundamentais das culturas infantis.
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A Dbrincadeira, que aqui se constitui como elemento primordial nas culturas infantis,
muitas vezes € considerada por alguns professores como algo sem importancia, ligada ao
tempo livre. De acordo com Borba (2009), em especial nas sociedades ocidentais €
considerada irrelevante, sendo uma palavra estreita, unicamente ligada a crianca e a infancia,
vista tanto na educacdo formal quanto na educacéo informal como algo ligado a oposi¢do do
trabalho. E consequéncia dessa concepgdo que, ainda de acordo com Borba (2009) na medida
em que avancam 0s niveis de escolaridade os espacos e tempos de brincar vao sendo
diminuidos.

Contudo, contrariando as rigidas regras da escola e a introjecdo dos valores dos
adultos, que comumente colocam a brincadeira como perda de tempo, o brincar, por vezes
limitado e restrito para as criangas na escola, foi visto na fala das mesmas como algo
extremamente importante, como um direito a ser garantido, o qual é significado sobretudo na

aula de arte:

Milena - Na arte aula de arte, a gente faz brincadeiras e isso também
€ muito importante pra crianca, por que a gente pode brincar e se
divertir muito (2° ano).

Observa-se atraves do exposto que as brincadeiras desenvolvidas naturalmente na aula
de arte s&o muito importantes para a crian¢a, segundo a fala de Milena. Mesmo a brincadeira
fazendo parte do cotidiano das criangas como algo espontaneo, prazeroso e sem
comprometimento, o brincar e a brincadeira se constituem para as mesmas em momentos
significativos, de descobertas e de partilhas.

De acordo com Borba (2009), a brincadeira favorece a construgcdo da identidade e da
alteridade, possibilita a construgdo da subjetividade ampliando a compreensédo e o
conhecimento do mundo, podendo articular diversas linguagens. A arte € uma delas.

Nesse contexto se inserem as aulas de arte, onde a crianca podera ter a possibilidade
de entrar em contato com as diversas expressdes artisticas. Contudo, como observei nas aulas
de arte do 2° ano, foi possivel perceber que as mesmas ficaram centralizadas nas artes visuais

através do desenho e da pintura e ndo se estenderam para outras manifestacdes artisticas:

Ana - Eu me sinto na aula de arte muito bem, principalmente quando
eu vou desenhar ou fazer alguma pintura, tipo na aula que a gente foi
fazer uma pintura sobre a natureza e a gente desenhou bastante e eu
desenhei uma coisa bem legal, que foi tipo como eu se sentia na
natureza que foi a verdade numa aula de arte, ai fui la pra perto da
minha casa escolhi um lugar que eu me sentia bem a vontade, ai eu
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convidei meus amigos pra gente fazer o desenho da aula juntos, ai
acabou a gente brincando e fazendo meu trabalho brincando. Era pra
pesquisar um lugar da natureza ai eu desenhei e pintei. O que mais
gosto na arte que lembra a crianga, que é muito bom a gente se sente
feliz (2° ano).

Ana afirma que o que ela mais gosta na arte é que ela lembra a crianca e isso € muito
bom porque deixa a crianga feliz. Esse pensamento dialoga com a fungdo humanizada da arte,
que pode oportunizar ao sujeito ter outra visdo de mundo, nesse caso é dada, através da voz da
crianca visibilidade a infancia como afirmacéo.

Também no discurso acima, a crianca aborda a arte a partir da linguagem visual para
fazer um desenho de um lugar escolhido na natureza por ela. Essa atividade foi solicitada na
aula de arte. Porém, nesse caso, é possivel perceber que a crianca extrapola a aula de arte,
fazendo uma conexdo com a arte atraves do desenho solicitado, e na arte ela vai além, por que
traz a brincadeira e a cultura de pares, quando convoca 0s amigos para partilharem a atividade
da pintura dando sua interpretacéo a atividade.

Nessa perspectiva se insere a reproducdo interpretativa das culturas de pares. A
referida abordagem é explicitada por Pedrosa e Santos (2009), citando os estudos de Corsaro e

de Molinari (1990), que trazem primeiramente o sentido do termo ‘interpretativa’:

Captura os aspectos inovadores da participagdo da criangca na sociedade,
indicando o fato de que as criancas criam e participam de suas culturas de
pares singulares por meio da apropriacdo de informagdo do mundo adulto de
forma a atender seus interesses enquanto criancas (2009, p. 52).

Para o sentido do termo “reprodugdo”, as autoras destacam:

As criangas ndo apenas internalizam a cultura, mas contribuem ativamente
para producdo e mudanca cultural. Significa também que as criangas séo
circunscritas pela reproducdo cultural. Isto é, criancas e suas infancias sdo
afetadas pelas sociedades e culturas das quais sdéo membros (2009, p. 52).

Pedrosa e Santos (2009) ainda acrescentam ser a reproducdo um suporte para a criacéo
e a reproducdo interpretativa da cultura possibilitando o surgimento de uma novidade
compartilhada pelo grupo.

Diante do que foi explicitado em relagdo a reprodugdo interpretativa, é possivel
perceber que a mesma dialoga com a fala de Ana quando ela relata que foi fazer a atividade

sugerida na aula de arte, para isso, ela convidou seus amigos para fazerem juntos o trabalho,
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que partiu da orientacdo do adulto, nesse caso, da professora, e fizeram a atividade lhes dando
sua interpretacdo e brincando.

Como vimos a partir das falas das criancas, elas desenvolvem estratégias que mesmo
seguindo o que é imposto pelo adulto elas acabam por resolver de forma a atender seus
préprios interesses, dando suas interpretacdes onde acabam por produzir algo novo que é
compartilhado pelo grupo. Isso, segundo Corsaro (2011), consiste na capacidade que as
criancas tém de interpretar e transformar a heranca cultural que lhe é transmitida pelos
adultos, ou seja, as criancas aderem a cultura do grupo social do qual fazem parte, mas Ihes
atribui um carater inovador quando introduzem novos significados e novas formas de agir;
esse conjunto de questdes ¢ denominada por Corsaro (2011) de “reprodugéo interpretativa”.

Os interesses das criancas foram bem presentes também na aula de arte destacada no
relato do didrio de pesquisa anteriormente. Nessa aula, as criangas confeccionaram o0s
fantoches com personagens da obra de Monteiro Lobato. Esse foi um momento em que elas
brincaram, fantasiaram e utilizaram a imaginacdo para transformarem um objeto inanimado
em um objeto vivo, expressivo e sensivel. Destaca-se aqui como um elemento muito
importante nas culturas infantis o brinquedo, aqui relacionado com o ato de brincar e com as

brincadeiras inventadas pelas criangas.

Fotografia 27 - Criancas brincando com os fantoches

Fonte: A autora

As criangas ndo brincaram com os fantoches somente na aula de arte; a brincadeira
com o fantoche se estendeu para algumas criancas durante o recreio e no decorrer da aula,
mesmo quando o foco ndo era a aula de arte. Foi num desses momentos que Lucas se

aproximou de mim manipulando o fantoche e falou:

Lucas - Maria veja como meu fantoche ficou legal
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Fotografia 28 - Crianga manipulando um fantoche

Fonte: A autora

Eu (curiosa) ficou mesmo, vocé preferiu fazer a Cuca nao foi? (a
maioria dos meninos optaram pelo Saci, 0s outros meninos pelo
Visconde e as meninas por Narizinho, Lucas foi o Unico que fez a
Cuca, seguido por dois meninos que depois que viram fantoche de
Lucas também escolheram a mesma opcéo dele).

Lucas - (Sem me dar tempo de perguntar o porqué da escolha) - Foi,
a Cuca € bem mais legal e é muito facil de fazer. Em casa vou ensinar
a meu primo a fazer o fantoche, para depois a gente brincar juntos!
(Se afastou, manipulando o fantoche, colocando uma voz, como se
fosse a Cuca que falava e ficou dando voltas pela sala).

Diério de bordo- outubro de 2013.

A interacdo desse dialogo entre a crianga e a pesquisadora suscitou algumas
provocacdes: mesmo tendo sido colocado no quadro pela professora somente os desenhos de
Visconde e de Emilia, Lucas fez opcdo pela Cuca, outras criancas elegeram o Saci. 1sso
demonstra mais uma vez que as criancas subvertem as regras estabelecidas pelo adulto,
partem de seus interesses para desenvolver o que lhes foi solicitado e compartilham suas
escolhas com seus pares; Lucas deu voz e improvisou falas para seu fantoche.

Nessa direcdo, posso inferir que quando Lucas da vida a um objeto inanimado, sdo
inseridos nesse contexto 0s jogos imaginarios, também conhecidos como jogos de faz-de-
conta. Assim, a brincadeira aborda o espirito imaginativo e exploratério, onde a crianga muda
a postura, a entonacao da voz, representando outros modos de vida, fingindo para convencer
seus companheiros. Quando a crianca entra no mundo imaginario ela parte da cultura que a
mesma estd inserida, da cultura universal, das condi¢BGes socio-historicas e também dos
contetidos divulgados pela midia através da televisdo, da literatura, do cinema entre outros.

Desse modo, os herois e o0s seres fantasticos e ficticios saem dos livros, da TV e dos

filmes e ganham vida através do imaginario da crianca, Para Sarmento, “as criangas importam
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situacOes e personagens fantasticas para o seu quotidiano, seja interpretando de modo
fantasista os eventos e situagdes que ocorrem” (2004, p. 26). Sendo assim, o autor defende
que a fantasia e o real sdo fenbmenos imbricados, por isso, ele considera inapropriado o termo
faz de conta, pois, na realidade, 0 mundo do faz de conta se refere a constru¢do do mundo a
partir do olhar da crianca e da atribuicdo de significados dados as coisas pelas mesmas.

Essa interacdo ludica e interpretativa é inerente ao jogo imaginario, que no brincar
coloca em pauta potencialidades como: relacionamento, espontaneidade, imaginacao,
observacao e percepcdo (REVERBEL, 1997a), que se constituem como elementos essenciais
para se trabalhar com a arte. Sendo assim, € na aula de arte que as criangas tém possibilidades

de trabalhar com esses elementos.

Katia - Eu lembro de uma aula de arte, que eu gostei muito, por que a
gente usou nossa imaginagao e pegou garrafas pet e paus de vassoura
pra reciclar que ndo prestavam mais, ai a professora encaixou o pau
na garrafa e dobrou a garrafa ficou feito um cavalinho foi muito legal
por que a gente reciclou, fez brinquedos e brincou, foi muito legal por
que a gente fez brincadeiras reciclando. Eu gosto da aula de arte por
que eu me sinto crianga e porque eu brinco fazendo arte. (2° ano).

Na fala, Kéatia diz que gosta da aula de arte porque ela se sente crianca e brinca
fazendo arte. Mais uma vez a arte é apontada como uma afirmacéo da infancia, aqui também é
dado destaque as culturas infantis, quando a crianca deixa claro que o reciclar, o brincar e 0
fazer brinquedos sdo elementos inerentes a aula. No caso especifico aqui, 0 brinquedo é o
cavalinho feito com garrafas pets e paus de vassouras, revelando a imaginagédo como elemento
fundamental nessa aula, quando, por exemplo, registra que a imaginacdo foi usada para
transformar materiais reciclaveis em brinquedos. E possivel perceber que essa crianca coloca
0 brincar em primeiro plano indo na dire¢cdo do brinquedo; sem deixar de reconhecer a
importancia da arte, essa crianga ndo desvincula a arte da brincadeira e do brinquedo.

Sendo assim, o discurso abaixo vem afirmar que no ato do brincar e nas brincadeiras, a
crianga encontra resisténcia para transgredir o poder adultocéntrico. A brincadeira € uma
cultura infantil que permite a crianca ser ela mesma e assumir a posicdo de protagonista. Esse

protagonismo ganha for¢a em outros espacos, ultrapassando os muros da escola:

Vivi - Como Katia falou ela brinca fazendo arte eu também brinco
fazendo arte. Por exemplo, quando eu chego da escola eu fico la em
casa e sinto uma falta da escola, ai eu pego minhas bonequinhas pra
brincar de arte, pego uns livros velhos, por que eu ndo tenho muitos
brinquedos, entdo minha avé trabalha de costura e eu pego alguns
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panos, uns papeldes pra fazer meus proprios brinquedos como
reciclando. Na aula de arte a gente também recicla e faz nossos
proprios brinquedos, eu gosto porque lembra as coisas de crianca, al,
a gente se diverte e brinca fazendo aula de arte (2° ano).

A fala de Vivi indica, primeiro, que ela concorda e compartilha com o pensamento da
amiga da fala anterior, quando afirma que, como Katia, ela também brinca fazendo arte.
Segundo, Vivi ndo separa a arte do seu cotidiano, mesmo fazendo referéncia a aula de arte, ela
esta se referindo a outro espago-tempo. Lembrando que, para Abramowicz e Oliveira (2010),
a cultura infantil predomina nos lugares onde a crianca tem o dominio da situacdo, no caso
relatado por Vivi, ela esta em casa brincando de arte com suas bonecas e pega livros velhos,
afirmando em sua fala que ndo tem muitos brinquedos, por isso junta sobras de materiais
como pedacos de panos e papelGes da avl, que é costureira, para construir seus proprios
brinquedos. Esta € uma interpretacdo do brinquedo pensado como um objeto inanimado que
ganha vida nas maos das criangas a partir da imaginacdo, criatividade e brincadeiras das
mesmas (KRAMER, 2006; BENJAMIN, 1994; SARMENTO, 2005).

Kramer (2006), tendo como ancoragem os estudos de Walter Benjamin (1994),
compara a crianga a um colecionador, que procura, caga, junta, numa tentativa de descobrir e
conhecer o mundo. De acordo com ela, quando seleciona e coleciona coisas, a crian¢a observa
e é movida pela imaginacao, inventa narrativas e cria historias em torno do material coletado.
De acordo com Benjamim “verifica-se que nada é mais proprio da crianga que combinar,
imparcialmente em suas constru¢fes as substancias mais heterogéneas — pedras, plastilinas,
madeira, papel” (1994, p. 246).

Nesse sentido, no que nos diz Benjamin (1994), a crianca em questdo parte de
pedacos de panos e papeldes para construir seus brinquedos, reafirmando ser a crianga um ser
sensivel, pensante, simbdlico e brincante, que ndo separa a brincadeira e o brinquedo da arte e
a partir de materiais inusitados, ela cria, recria e transforma. Sarmento coloca que “A crianca
transforma os objetos mais vulgares nos mais inverossimeis artefactos — a caixa de cartdo no
automovel, o lapis de cera no batom, um caixa de bolacha no tesouro escondido dos piratas...”
(2005, p. 375). Para esse autor, do mesmo modo a crianga transforma objetos em brinquedos,
ela também transita entre o passado, presente e futuro, devido a sua capacidade de
transposicao do espaco-tempo e da fusdo do real com o imaginério.

Dessa maneira, a arte € vista por Vivi no contexto da brincadeira, indo além da aula de
arte para dialogar com sua experiéncia vivida em casa, onde ela destaca a necessidade de

fazer seus brinquedos, atribuindo isso ao fato dela ter poucos brinquedos. Essa revelacdo, ndo
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posso afirmar, mas pode denotar a falta de condic¢do financeira dessa crianga para comprar
brinquedos. Para além da questdo do brincar, essa fala também nos chama a atencéo para o
olhar cuidadoso que todo pesquisador deve ter quando realizar pesquisa com criangas
devendo considerar a visdo plural que a infancia tem adquirido; nessa direcdo € necessario
considerar os fatores de heterogeneidade (classe social, género, etnia, raga, religido etc.).

Entretanto, nesse caso, a condi¢do financeira ndo impediu essa crianca de brincar e de
fabricar seus proprios brinquedos. E importante ressaltar que, segundo Souza e Salgado
(2009), a cultura ludica ndo é fechada, ela se abre para 0 mundo social e cultural que lhe
fornece novos suportes simbdlicos e significados, que vao sendo renovados com o tempo.
Nesse contexto, a cultura ladica sofre o impacto na contemporaneidade, sendo influenciada
pela midia, através da qual o bombardeio dos brinquedos industrializados se reflete na
infancia.

Todavia, nesse eixo e em especial no discurso de Vivi, a cultura ludica como j& venho
discorrendo, vai além do brinquedo industrializado, que por sua vez se distancia da esséncia
da brincadeira: “Pois quanto mais atraentes sdo os brinquedos, no sentido usual, mas se
afastam dos instrumentos de brincar; quanto mais eles imitam, mais longe eles estdo da
brincadeira viva” (BENJAMIN, 1994, p. 247).

Vamos rever um trecho da fala de Katia:

Kétia - (...) dobrou a garrafa ficou feito um cavalinho foi muito legal
por que a gente reciclou, fez brinquedos e brincou, foi muito legal por
que a gente fez brincadeiras reciclando.

Essa brincadeira viva, destacada por Benjamin (1994), se fez presente também nos
discursos de Vivi e de Katia, retomando essa questdo nesse fragmento de Kétia quando ela
destaca que brincou e fez brinquedos, nesse caso o cavalinho de material reciclavel feito por
ela e pelas outras criancas com a ajuda da professora na aula de arte.

Posso inferir, a partir da analise desse eixo, que as criangas assumem o espago da aula
de arte como 0 momento em que as criangas se afirmam naquilo que elas sdo, fazendo coisas
de crianga, como brincar, se divertir etc. Assim, a arte possibilita um didlogo com as culturas
infantis, trilhando um caminho em direcdo da afirmacéo da infancia, ja que nédo existe nesse
momento uma preocupacdo com conteudos que buscam “formar” e “preparar” as criangas
para a vida adulta.

Contrariando essa ldogica, a arte aqui contribui para afirmar a infancia na perspectiva

gue Kohan coloca (2003), pelo que ela é, e ndo pelo que ela podera vir a ser no futuro. N&do
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menos importante, como coloca Larrosa (1999), a infancia como novidade, como o Outro.

Para esse didlogo, destaco dois fragmentos dos discursos anteriores:

Kétia - Eu gosto da aula de arte por que eu me sinto crianca (2° ano).

Vivi - Na aula de arte a gente também recicla e faz nossos préprios
brinquedos, eu gosto porque lembra as coisas de crianga, ai, a gente
se diverte e brinca fazendo aula de arte (2° ano).

Nos referidos fragmentos, as criancas assumem claramente que a aula de arte
possibilita elas serem criancas. Assim, considero que é um lugar onde elas sdo sujeitos e ndo a
imagem e semelhanca do adulto. Nesse lugar elas legitimam suas experiéncias. Essas
experiéncias sao diferenciadas por que as criancas tém modos de vida diferentes e possuem
caracteristicas préprias que as diferenciam.

Sendo assim, elas vivenciam também experiéncias com arte em outros lugares, fora da
sala de aula. As criangas ndo separam essas experiéncias, por que para elas o ser crianca é

uma condicéo do ser e estar aqui e agora independente do lugar em que elas estdo:

A crianca ndo é antiga nem moderna, ndo esta nem antes nem depois, mas
agora, atual, presente. Seu tempo ndo é linear, nem evolutivo, nem genético,
nem dialético, nem sequer narrativo. A crianca € um presente inatual,
intempestivo, uma figura do acontecimento (LARROSA, 1999, p. 284).

Essa crianga, preconizada por Larrosa (1999) como uma figura do acontecimento, que
nos surpreende, que € imprevisivel por que ndo se revela por inteira, sendo uma caixinha de
surpresas: “As criangas, esses seres estranhos dos quais nada se sabe, esses seres selvagens
que ndo entendem nossa lingua” (LARROSA, 1999, p. 183). Essas criangas, inseridas no
perfil destacado pelo referido autor, nos desestabilizam e fazem cair por terra nossas verdades,
nossas certezas. Inclusive, as verdades pedagdgicas que tém o intuito de educa-las.

Dessa maneira, as criangas revelam suas proprias verdades, que emergem de seu
aparecimento a partir delas mesmas. Esse é um dos elementos que identifica a infancia como

afirmacéo.

(...) viver a infancia, como experiéncia, como descontinuidade, como
multiplicidade, como desequilibrio, como busca de outros territérios, como
histéria sempre nascente, como devir, como possibilidade de pensar o que
ndo se pensa e de ser 0 que ndo se é, de estar em outro mundo daquele no
qual se esta. Se ha algo a se preparar por meio da educagdo, é ndo deixar a
infancia, a experiéncia (KOHAN, 2003, p. 248).
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Assim sendo, as criangas se constituem como sujeito pensantes que assumem a autoria
e 0 protagonismo da cultura infantil, que trazem em seus discursos e em suas acdes, seus
dizeres, pensares e fazeres pautados em suas visdes de mundo e em seus modos de ser
crianga.

Essa dimensédo afirmativa da infancia, calcada nos modos de ser crianga, refletida na
turma do 2° ano, infelizmente ndo tem a mesma ressonéancia na turma do 5° ano. Os discursos
das criangas dessa turma se distanciam da cultura ludica, da cultura infantil, do ser crianca
para a do ser aluno, ou seja, do oficio do “ser crianga” para o “oficio do ser aluno” (MARCHI,
2010; KRAMER, 2006; REDIN, 2009).

Uma preocupacdo constante dos estudos de Kramer (2006) é a separacdo entre a
Educacao Infantil e o Ensino Fundamental de Nove Anos. No que se refere, por exemplo, as
questBes ligadas a cultura ludica, parecem ficar centralizadas na Educacao Infantil e entram

em foco as regras escolares, com suas disciplinas e contetidos onde se firma o oficio do aluno:

O “oficio de aluno” pode ser definido antes de tudo como a “aprendizagem
do jogo” escolar. Ser “bom aluno” aluno ndo ¢é somente assimilar
conhecimentos, mas estar disposto a “jogar o jogo” da instituicdo escolar e
estar disposto a exercer um papel que revela tanto o conformismo quanto a
competéncia (MARCHI, 2010, p. 191).

E no oficio do aluno destacado por Marchi (2010) que se da énfase a0 modo como a
crianca se relaciona com o conhecimento e com a aprendizagem. Nesse ambito, no ato de
ensinar contetdos, onde muitas vezes as criancas passam a realizar tarefas demasiadas e
cansativas, sendo afastadas das questdes ligadas ao ludico, ao jogo e as brincadeiras, essas
questdes sdo retomadas, geralmente relacionadas com os jogos dirigidos marcados pela
pedagogizacdo (REDIN, 2009). Assim, estamos sempre esperando um resultado, visando a
competéncia da crianca com base na cultura escolar.

Em relacdo ao que estd sendo discutido, considero pertinente destacar duas questdes:
primeiro lugar, o fato da condi¢do de criangca ndo impede que a mesma seja aluno, até porque,
ser aluno é apenas um dos papéis sociais desenvolvidos pelas criancas, papel esse que ndo
esta restrito a ela, se estendendo também para os adolescentes e para os adultos. Em segundo
lugar, que o oficio do aluno é muito criticado por que muitas vezes privilegia contetdos,
geralmente fragmentados e descontextualizados.

Dentro dessa perspectiva se olharmos detalhadamente o conjunto de falas das criangas

investigadas da turma do 5°no, elas na maioria ndo dao énfase a cultura ludica. Somente trés
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criancas se manifestaram e fizeram relacdo da aula de arte com os modos de ser crianca, como

podemos verificar abaixo quando Marcos relaciona a aula de arte com as coisas de crianca:

Marcos — Sinto prazer nas aulas de arte por que a gente, lembra a
crianca e a gente aprende a ser feliz, a ser alegre, as outras aulas sdo
cansativa, porque a gente escreve muito (5° ano).

Marcos reafirma o que aqui esta sendo colocado em relacdo ao oficio do aluno, que da
énfase & questdo conteudista e atividades enfadonhas que se afastam da cultura infantil. Para
Marcos, ser crianca € ser alegre, € ser feliz. Nessa dire¢do, Kramer argumenta que as criangas
necessitam de “afetos; saberes e valores; cuidado e atengdo; seriedade e riso” (2006, p. 20).
Para ela, essas questdes envolvem as criancgas, tanto da Educacéo infantil quanto a do Ensino
Fundamental de nove anos, por isso a separacao entre essas etapas da escolaridade, no que diz
respeito a infancia, é bem complicado. E essa separacdo ndo se refere somente a colocar as
criancas em espacos diferentes e sim ao pensamento educacional e as praticas escolares que
passam a ndo enxergar a infancia no Ensino Fundamental de nove anos.

Nascimento (2006) afirma que € comum ouvirmos por parte de alguns professores a
ideia de que “Agora a brincadeira acabou” (p. 30). Ou seja, isso significa que a coisa agora é
séria. Para Kramer (2006), essa separacdo se constitui numa perda, pois deixa de articular a
experiéncia com a cultura entre ambas etapas de ensino. Curiosamente, encontramos essa
ideia refletida na fala de Marcos, quando ele se coloca como se ndo fosse mais crianca,
assumindo a postura de aluno. Nesse contexto, destaco a fala abaixo:

Mateus - As vezes na aula de arte tem desenho, no desenho tem coisa
de crianca, a gente brinca, se diverte, ai lembra as criancas (5° ano).

O que essa crianga diz ganha naturalmente respaldo na fala anterior, pois ela também
faz referéncia a aula de arte como sendo um lugar de brincar, de se divertir e que essas coisas
estdo ligadas a crianca. Marcos e Mateus apontam em suas falas que as aulas de arte
possibilitam eles brincarem, divertirem-se, eles deixam transparecer que o brincar é coisa de
crianca, € como se isso ndo fizesse mais parte do universo deles por eles serem do 5° ano.

N&o posso deixar de considerar também a idade dessas criancas que se insere na pré-
adolescéncia; esse é um periodo em que muitas criangas ndo querem ser consideradas como
tal. Nos anos iniciais do Ensino fundamental e em especial no 5° ano, as exigéncias e
expectativas em torno do ser aluno se ampliam. Retomando a Borba (2009) quando ela afirma

que na medida em que vao avancando os niveis de escolaridade os espacos e tempos de
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brincar véo sendo diminuidos e dependendo da proposta educacional, geralmente tudo passa a
ser focalizado no desempenho cognitivo.

Para Nascimento (2006), isso ocasiona um processo de rompimento com 0 universo
ludico, com o0s jogos, com as brincadeiras e até mesmo com o corpo. Para a referida autora,
essa ruptura € prejudicial, pois ela entende que “A brincadeira é responsavel por muitas

aprendizagens. O brincar como um modo de ser ¢ estar no mundo” (2003, p. 30):

Jefferson - Na aula de arte a gente brinca, pinta, estuda sobre
cultura, dancas, aprende véarias coisas, e € muito bom porque a gente
se diverte, colore. Artes tem muita coisa a ver com criancas, brincar,
se divertir, colorir (5° ano).

Tal como nas duas falas anteriores, encontramos aqui uma narrativa que aponta para
uma significacdo do brincar de forma unilateral, como sendo de uma etapa da crianca e nao
como uma condic¢do inerente as pessoas, centrada na figura da criangca pequena como se nos
anos de escolarizagédo seguintes fossem tiradas dessa dimensao sua referéncia vital e poténcia
criativa. Assim, embora reconheca a aula de arte como sendo um lugar onde se trabalha com
atividades ladicas, como algo prazeroso e divertido, essas sdo dimensdes e significaces que
tém a ver com o ser crianca dentro de uma visdo bem etapista e cronoldgica como se a idade
cronoldgica, fosse, necessariamente, na escola o aspecto definidor da maneira de ser crianca e
do pensar a infancia.

De certa forma, 0 modo como nos relacionamos com a questdo do brincar diz muito de
como os professores que atuam juntos a estes sujeitos concretos, criancas, estdo
compreendendo a infancia e a educagdo das criancas no contexto da educacdo, no qual a
escolarizacdo toma dimensdo prioritaria e o direito de viver a infancia tem sido minimizado
cada vez mais. Nesse caso, 0 processo mais desafiador tem sido o de combater a
(in)visibilizagdo da crianca, j& que em nome de uma escolarizagdo precoce, temos uma forte
tendéncia a encurtar, segmentar e, as vezes, deixar no esquecimento o tempo social concedido
a infancia.

N&o € por acaso que na fala de Jefferson a aula de arte € pensada como sendo um lugar
gue esta pautado na regra escolar, onde ele estuda e aprende muitas coisas de arte. Esse
pensamento aponta na direcdo da questdo conteudista pautada na regra escolar onde esta
situado o oficio de “ser aluno” (MARCHI, 2010). De todo modo, a fala da crianga registra
uma significacdo muito pertinente, a aula de arte como sendo um espaco/tempo da expressao,

do impulso criativo, espaco no qual se pode exceder algumas linhas a mais do que é
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previamente estabelecido. Nesse caso, a aula de arte, para além do que ja foi colocado,
aparece como um momento que potencializa a criatividade, condi¢éo vital dos seres humanos.

Sendo assim, ressalto que também foi dado destaque nessa investigacdo a importancia
de um ensino significativo em arte que abranja as suas diversas linguagens. A arte vista como
uma area do conhecimento com suas especificidades se constitui como uma experiéncia
estética humana (OSTETTO; LEITE, 2011). Um ensino de arte que, de acordo com Borba e
Goulart (2006), ndo trata de reduzir arte a um mero recurso didatico, um pretexto para dar
énfase a contetdos privilegiados pela escola.

O que é defendido nesse estudo e pelos autores supracitados vai ao encontro de
oportunizar o acesso pelas criancas as varias expressoes artisticas sem fragmentar, dialogando
com o mundo, considerando a inteligibilidade das mesmas, seus modos de ser, as culturas
infantis. 1sso n&o significa romper com as regras da escola, refere-se a um ensino de arte que
considere a autonomia e autoria da crianca, reconhecendo a mesma como um ser social,
critico, pensante, falante e brincante.

Para finalmente concluir essa analise, 0 argumento aqui esta em torno de um ensino
de arte para crianca, que seja “mais abrangente e integrador sem separagdo entre
sensibilidade, expressdo e conhecimento” (BORBA, 2009, p. 87). Nessa perspectiva, entra o
imbricamento da arte com a educacao estética que busca ampliar o didlogo com outras areas
do conhecimento, indo em direcdo de uma razdo mais sensivel. Tudo que aqui foi exposto
dialoga com o discurso de Jefferson quando o mesmo traz uma perspectiva de afirmacao da
infancia, reconhecendo que na aula de arte ele estuda e aprende varias coisas, mas, também

brinca e se diverte, por que “a arte tem muita coisa de crianca.
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CONSIDERACOES FINAIS

Ousamos, enfim, dizer que o gesto de pesquisar em Arte e Arte/Educacao surge
movido pelo desejo de conhecer, mas sem nunca esquecer a licdo socratica: sei
gue nada sei, provocando no pesquisador uma atitude de cuidado em se posicionar
longe das certezas (has palavras de Ribeiro longe da terra firme) porque a Arte
possibilita 0 ser humano repensar suas certezas e reinventar a vida. E por isso que
toda pesquisa neste campo e no contexto da transigéo entre a modernidade e a
p6s-modernidade, quase que inevitavelmente, vai lidar como o gesto de pesquisar
como experiéncia criadora — vivemos num tempo de incertezas.

Fernando Azevedo

Azevedo (2014) coloca o ato de pesquisar como uma experiéncia criadora que exige
do pesquisador cultivar a ignorancia socréatica. Assim, imbuida de incertezas provocadas pela
reflexdo do referido autor e de alguns dos preciosos achados desse estudo, 0s gquais suscitaram
em mim tantas outras ddvidas e inquietudes, ndo menos em relacdo as incertezas que eu ja
tinha no inicio desta pesquisa, apresento aqui algumas reflexdes que o trabalho suscitou.

A palavra experiéncia perpassa este estudo desde as inquietudes primeiras provindas
da experiéncia vivida como atriz, professora de teatro, arte-educadora e de pedagoga, sendo
alargada e aprofundada durante esta pesquisa. Assim enfrentei no desenvolvimento deste
trabalho um movimento entre muitas dividas e muitas inquietudes; vivi experiéncias intensas,
tendo que mergulhar também em leituras outras para dar conta de um estudo desta natureza,
que visa dar voz e vez a crianca.

O foco principal deste estudo foi trazer para a pesquisa educacional a perspectiva da
criangca em torno da arte e de seu ensino, por meio de uma metodologia de abordagem
etnografica que tem como preceito as pesquisas realizadas com criangas. Assim, foi possivel
compreender diversos sentidos que emergiram das falas das criangas a partir de seus pensares,
seus dizeres e suas producdes sobre a questdo em pauta. Devido & multiplicidade dos sentidos,
fica a certeza de que aqui eles ndo se esgotam.

O presente estudo em parte reforca o que foi e vem sendo discutido em torno do
ensino de arte no ambito escolar no Brasil. Questdes como falta de formacao de professores
para a area em questdo, o que implica num ensino polivalente desvinculado de um processo
reflexivo que contribua para um processo de ensino e aprendizagem significativo em arte,
falta de espaco e material adequado, falta de reconhecimento da arte como area do
conhecimento tdo importante como qualquer outra area, como também a arte pensada como

cultura e como expressdo, ja colocadas por pesquisadores como Barbosa (2003, 2010),
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Azevedo (2010), Silva (2005), Vidal (2011), foram bastante recorrentes no contexto
pesquisado. O estudo revela também a necessidade de abordagens tedricas e metodoldgicas
para outras linguagens de arte além das artes visuais, 0 que também ndo se constitui como
uma discussao nova.

Entretanto, 0 que emerge de forma marcante é a arte e seu ensino vista ndo sobre a
Otica dos professores e sim a partir do olhar das criancas, do que elas revelaram através de
seus dizeres, seus pensares, 0 que resultou numa multiplicidade de sentidos. Porém, um
sentido emergido das falas das criancas que marcou esta investigagdo foi a énfase dada a arte
como sendo fazer peca de barro, indo em direcdo da experiéncia vivida com arte por elas, na
comunidade do Alto do Moura.

Sendo assim, as criancas referem-se a arte como sendo uma atividade comum entre
seus familiares e amigos. A arte ndo aparece definida pelo raciocinio, nem por uma dimensao
conceitual, mas pela prépria experiéncia. Essa constatacdo reforca o pensamento de Vicente
Lanier (2011), que a experiéncia estética ja € desfrutada pela crianca antes mesmo dela chegar
a escola.

Quando afirmam que “arte é fazer pecas de barro”, as criangas rompem com a visao de
arte centrada nos cédigos hegeménicos e diluem a famosa dicotomia erudito/popular,
desmistificando uma questdo propagada no ensino de arte pautado nos canones formais da
modernidade, onde a arte popular € vista como arte menor.

O artesanato defendido pelas criancas como sendo arte e 0s varios outros sentidos
quem emergiram de seus dizeres, s6 reforcam a perspectiva discursiva de Manuela Ferreira
(2008), que argumenta serem as criangas sujeitos informantes competentes e que podem
colaborar nas pesquisas que as tém como foco de estudo. Isso aconteceu durante todo o
percurso desse estudo, em especial quando as criangas trouxeram importantes contribuicoes
discorrendo sobre o contexto cultural, social e econémico da comunidade em que elas vivem.
Desse modo, as criancas criam sentidos sobre arte e tais sentidos estdo ancorados na sua
constituicdo cultural, social e intersubjetiva.

Em relacédo as experiéncias vividas no contexto das aulas de arte, as falas das criancas
do 2° ano revelaram sentidos que foram perpassados historicamente atraves das concepcoes
para o ensino de arte. 1sso se revelou também nas producbes dessas criancas pautadas no
desenhar e no pintar revelando a arte como técnica, onde estdo inseridas atividades
relacionadas com as datas comemorativas, como também a arte sendo utilizada para ensinar

outras disciplinas.
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Outro aspecto importante foram os sentidos ressaltados pelas criancas acerca da arte e
seu ensino que buscam afirmar outros conceitos e lugares menos tutelados a um uso
instrumental, técnico, indo na direcdo da arte como conhecimento. Isso se deu entre as
criangas do 5° ano que curiosamente tiveram as aulas de arte como &ncora principal para
trazerem suas opinides sobre 0 assunto em pauta. Nesse contexto, foram encontrados outros
sentidos de arte, que vdo além de pintar e desenhar, ampliando o dialogo para as outras
linguagens, quando as criangas destacam as artes visuais, a musica, a danca e o teatro. Nesta
perspectiva, as criancas ja transitam e carregam consigo alguns saberes mais legitimados pelo
campo artistico da arte.

Essas questbes me levam a refletir sobre como a experiéncia com esta pesquisa
impactou a minha visdo de ensino de arte e educacdo estética, tanto em relacdo ao contexto
investigado como em rela¢do & minha propria experiéncia como professora de artes.

Nessa direcdo, penso que ndo podemos pensar a arte e seu ensino para crianga a nao
ser pela prépria crianca. Ndo devemos ter em mente o ensino da arte pautado somente na
teoria e desconsiderar o que as criangas vivenciam, as suas necessidades, 0s seus interesses,
considerando principalmente que cada crianga tem um desenvolvimento Unico.Torna-se
necessario agregar ao que se vem estudando e pesquisando para o referido ensino o que
pensam e dizem as criancas em relacdo ao assunto, sem em momento nenhum perder de vista
0 contexto historico, social, cultural e econdmico em que as mesmas estao inseridas.

Desse modo, neste trabalho as criangas nos trazem sentidos significativos para
repensarmos o ensino de arte, para que 0 mesmo possa ir além dos conhecimentos produzidos,
elaborados e articulados, mas, sobretudo refletindo sobre o que as criangas estdo nos dizendo
ou tém a nos dizer em relagdo a arte e a seu ensino, cogitando também os sentidos que elas
nos trazem sobre 0 assunto que acabam extrapolando as aulas de arte.

Destaca-se ainda que um dos maiores sentidos estéticos que a arte possibilita para as
criancas € a capacidade de reforcar as especificidades do ser crianga e da infancia, dentre elas,
a vontade e a abertura para experimentar o novo, o diferente, o ndo dado, inclusive no modo
de pensar e criar. Em linhas gerais, a aula de arte, para além do que foi colocado, aparece na
vOz das criangas como um momento que potencializa a dimensao sensivel e a criatividade.

Assim, é possivel perceber que esta pesquisa exprime uma diversidade de sentidos
diferentes, mas ndo excludentes. Além disso, reafirma a necessidade de mais agdes e estudos
articulados que contemplem as especificidades dos anos iniciais do Ensino Fundamental,
sobretudo no que se refere a infancia e a compreensdo do sentido e do lugar da arte e seu

ensino presente no espaco escolar.
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A partir desse estudo ressalto que esta pesquisa revelou a necessidade de outros
estudos que pensem o ensino de arte pautado nas especificidades das diversas linguagens
artisticas, sem perder de vista o que dizem e pensam as criancas sobre o assunto, levando em
consideracdo a educacdo estética enxergada a partir da experiéncia vivida pelas criancas tendo
a possibilidade de ser aprofundada nas aulas de arte.

Como se sabe, toda interpretacdo carrega sua singularidade. Dessa forma, temos claro
gue a compreensdo que empreendo aqui € somente uma dentro do conjunto de possibilidades
de realiza-la, constituindo este estudo, portanto, como um elemento de discussdo sobre a arte

e seu ensino pelas vozes das criangas.
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ANEXO |

Secretaria de Educagao,
Esportes, Juventude,
Ciéncia e Tecnologia

CARTA DE APRESENTACAO

Autorizo a senhora MARIA ALVES DA SILVA, aluna da UFPE — Campus
Agreste, a realizar levantamento para pesquisa de mestrado, provisoriamente intitulada “O
ensino da arte na infincia dos anos inicias do ensino fundamental: sentidos atribuidos pela
criang¢a em torno do ensino de arte”, a ser realizada na Escola Municipal Mestre Vitalino.

Desde j4, agradego imensamente pela acolhida a esta profissional.

Caruaru, 21 de agosto de 2013.

Welson LCuiz da Costa Santos
Secretario de Educagéo, Esportes, Juventude, Ciéncia e Tecnologia
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Avenida José Marques Fontes, 21 — Santa Rosa / Caruaru — PE / CEP: 55026-530
Fones: (81) 3701-1333 /1334 / 1335
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ANEXO 11

% Universidade Federal de Pernambuco oo Académico do Agresc da
Campus %

Centro Académico do Agreste BR 104K 59, SN, Nova
AGRESTE Programa de Pés-Graduaciio em Educagio  Cuur Caruaru, Pemambuco

Contemporiinea-CAA Fone: 81 - 2126-7771

Caruaru, 19 de novembro de 2013

Ao Gestor da Escola Municipal Mestre Vitalino
Sr. Walter Reis

Solicitamos a permissdo e autorizagdo de V.Sa. para que a mestranda Maria Alves da
Silva que se encontra nesta escola realizando sua coleta de dados referente a sua pesquisa de
mestrado, intitulada provisoriamente O Ensino da Arte na Infincia dos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental: sentidos atribuidos pelas criancas em torno do ensino de arte, possa
realizar entrevistas com as criangas das duas turmas com as quais a mestranda ja vem realizando
observagdo.

Gostariamos de reafirmar a importancia da contribuigdo da escola para que a mestranda
possa concluir a referida pesquisa. Nesse sentido, faz-se necessirio que seja encaminhado pela
escola aos pais ou responsaveis das criangas um pedido de autorizagdio para que possam
participar na condi¢do de sujeito da pesquisa.

Outrossim, nos colocamos a disposi¢io para colaborar nos esclarecimentos necessarios e
no que for possivel.

Atenciosamente,

s —

. Profa. Conceicﬁo G. Nébrega Lima de Salles
Programa de Pé6s-G chﬁo— CAA/UFPE
W otessd

B Coweaes

do
Vel e Tt 4n TIOCHNIRL

Autorizo: S R P V)
L Walter Reis

Gestor da Escola Munmicipal Mestre Vitalino
ESCOLAMUNICIPAL MESTRE VITALINO
{ estor Adjunto: Walter Reis da Sitva
Matricula: 14.888-5 5
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ANEXO 11

Autorizaggo para divulgacdo de texto e imagem

Bu__ \)oMe By de o, , Gestor Adjunto da
Escola Municipal Mestre Vitalino autorizo que imagens em fotos e em filmagens
da nossa escola feitas na referida instituicao, sejam divulgadas na Dissertacao
de Mestrado elaborada por Maria Alves da Silva, mestranda da Universidade
Federal de Pernambuco — Centro académico do Agreste.

Caruaru, 09 de Dezembro de 2013.

ol J2e:, ole D50 5

ES\:OLA MUNICIPAL MESTRE VITALINO
Gestor Adjunto: Walter Reis da Silva
iatricula: 14,886-5
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Declaramos que nds, as criancas do 2° ano A do Ensino Fundamental da Escola

Municipal Mestre Vitalino de Caruaru, concordamos que nossas falas e imagens

em fotos e em filmagens sejam divulgadas na Dissertacdo de Mestrado elaborada

por Maria Alves da Silva, mestranda da Universidade Federal de Pernambuco —

Centro Académico do Agreste.

Nome Idade Assinatura
01 | Aline Thais 8 anos
02 | Daniel Henrique 7 anos
03 | Emanuelly Vanessa 7 anos
04 | Erick Guilherme 8 anos
05 | Flaviane Félix 7 anos
06 | Gisely Bezerra 8 anos
07 | Guttierez Rodrigues 7 anos
08 | Jamilly Leticia 7 anos
09 | Jonata Cauan 8 anos
10 | José Lucas 9 anos
11 | Juliana Gomes 7 anos
12 | Leticia Faustino 8 anos
13 | Maria Luiza 7 anos
14 | Marina Vieira 7 anos
15 | Weydson Carlos 8 anos
16 | Wendel Washington 8 anos
17 | Wesley Gleyson 7 anos
18 | Willyana Sangy 8 anos
19 | Yasmin Regina 8 anos
20 | Sheyla Maria 10 anos
21 | Vanessa Pereira 8 anos
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AUTORIZACAO
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Declaramos que n@s, as criancas do 5° ano B do Ensino Fundamental da Escola

Municipal Mestre Vitalino de Caruaru, concordamos que nossas falas e imagens

em fotos e em filmagens sejam divulgadas na Dissertacdo de Mestrado elaborada

por Maria Alves da Silva, mestranda da Universidade Federal de Pernambuco —

Centro Académico do Agreste.

Nome Idade Assinatura
01 | Breno Vale 11 anos
02 | Camilly Kaweny 11 anos
03 | Gabriela Honorato 11 anos
04 | Guilherme de Souza 11 anos
05 | Julio César 11 anos
06 | Joéo Victor S. L. 12 anos
07 | Larissa Rodrigues 12 anos
08 | Marlon do Vale 11 anos
09 | Renildo Ramos 12 anos
10 | Rafael Rodrigues 10 anos
11 Ruan Ferreira 12 anos
12 | Rosinaldo Ferreira 10 anos
13 | José Leonardo L 11 anos
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ANEXO VI

ESCOLA MUNICIPAL MESTRE VITALINO
Ensino Fundamental
Cadastro N° M — 405.110 INEP: 26.054-744 Portaria Aut. N° 75 D.O 16/12/1983
RUA SAO SEBASTIAO, S/IN — ALTO DO MOURA — CARUARU/PE
CEP 55.040-080 FONE: (81) 3701-1341

TERMO DE AUTORIZACAO

EU,

AUTORIZO MEU (MINHA) FILHO (A)
A
PARTICIPAR DE ENTREVISTAS GRAVADAS, FOTOS E FILMAGENS NAS
DEPENDENCIAS DESTA INSTITUICAO PARA PESQUISA DE MESTRADO
INTITULADA PROVISORIAMENTE O ENSINO DA ARTE NA INFANCIA DOS
ANOS INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL: SENTIDOS ATRIBUIDOS PELAS
CRIANCAS EM TORNO DO ENSINO DE ARTE E DESENVOLVIDA PELA
MESTRANDA MARIA ALVES DA SILVA (PROGRAMA DE POS-GRADUAGCAO
EM EDUCACAO CONTEMPORANEA NO CAA/UFPE).

CARUARU, 21 DE NOVEMBRO DE 2013

ASSINATURA DOS PAIS / RESPONSAVEIS
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ANEXO VII

Roteiro para as entrevistas com as criangas:
Comecando a conversa:

Caruaru é uma cidade muito conhecida por pessoas que moram em varios lugares do Brasil
e de outros paises. O que chama atencdo dessas pessoas que visitam Caruaru € a sua riqueza
em Artes. Exemplo, O Alto do Moura que € um bairro muito conhecido por essas pessoas
por conta de seus artistas, de sua arte em especial pelos seus artesdos. E, nesse bairro tem
um lugar muito importante, uma escola com muitas criangas, onde estudam todos os dias
coisas importantes, portugués, matematica, geografia, ciéncias, historia (pausa) e esta

faltando uma? Alguém lembra? ARTES (espera-se que a crianca lembre e fale Artes)

A partir desse momento, a conversa comeca a fluir e a medida que as criangas foram

falando, naturalmente fui comegando a puxar a assunto em torno das questdes seguintes:

1-Se vocés tivessem que explicar para alguém que ndo é nem da escola o que é arte 0 que

voceés diriam?

2-Vocés trabalham com arte em outro lugar ou sé na escola?
3-Como vocés se sentem na aula de arte?

4-Vocés acham que a aula de arte é diferente das outras aulas?
5-A aula de arte é dificil ou é facil?

6-Na aula de matematica vocés aprendem numeros, na aula de Portugués vocés aprendem a
escrever, a ler, na aula de geografia aprendem sobre os paises, em cada aula vocés aprendem

coisas diferentes e na aula de arte vocés aprendem o que?
7-Falem de alguma coisa na aula de arte que vocés gostaram muito de participar?

8-Existe alguma coisa na aula de arte que vocés consideram importante para a vida das

criancgas, para o jeito de ser crianga?
9-As aulas de arte mudaram alguma coisa na vida de vocés?

10-Digam o que a arte representa pra vocés, pode ser uma palavra ou uma frase.



ANEXO VIII

Distribuicao das producdes cientificas: dissertacgdes, teses e artigos de 2000-2011

Ano Dissertacao Tese Artigos
2000 1 1
2001
2002
2003
2004 3 14
2005 6 1
2006 3
2007 1 178
2008 3 3
2009 5 15
2010 6 3 88
2011 3 1 91
TOTAL 30 8 388
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ANEXO IX

Distribuicao geografica das producdes académicas por estados da Regido Nordeste
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Estado Dissertacoes Teses
Alagoas 1 -
Bahia 5 -
Ceara 8 4
Maranhéo 1
Paraiba 2 1
Pernambuco 6 1
Piaui - -
Rio Grande do Norte 7 2
Sergipe - _
TOTAL 30 8




ANEXO X

Producéo académica: Universidades Federais do Nordeste, ANPED e CONFAEB.
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Instituicbes Dissert./Teses Artigos
Universidades Federais do Nordeste 38
ANPED 47
CONFAEB 341
TOTAL 38 388
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ANEXO XI

Distribuicao da producao académica nivel Nordeste e Nacional

Produgdo académica, ANPED e CONFAEB

B Universidades Federaisdo
Nordeste

m ANPED

= CONFAEB



