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Usando uma metéfora criada por Jorge Luis Borges, um bosque € um jardim de
caminhos que se bifurcam. Mesmo quando ndo existem num bosque trilhas bem
definidas, todos podem tracar sua prépria trilha, decidindo ir para a esquerda ou para
a direita de determinada arvore e, a cada arvoreque encontrar, optando por esta ou
aquela direcdo. (ECO, 1993, p. 12).



RESUMO

Ao observarmos os espacos educacionais reduzidos a um funcionalismo que vé na arte um
meio de “adorno” das festividades escolares civicas ou folcloricas e os professores ilhados
frente & ferocidade com que se exige resultados em outras competéncias, consideradas
essenciais, e frente aos resultados de testes e avaliagbes nacionais padronizados, podemos
perceber que a subjetividade nem sempre tém encontrado seu lugar na pratica docente e
quando isso ocorre acaba sendo restrita e limitada, com a auséncia de uma experiéncia mais
profunda. Entretanto, pensandoa crianga como um sujeito na sua integralidade, isto é, como
ser que interage e se forma em um mundo repleto de cultura, conhecimento e valores, mas que
ao mesmo tempo se constitui como sujeito ativo e transformador, produtor de cultura e
produzido por ela, a nossa proposta de pesquisa € uma investigacdo centrada em dois
momentos e quatro capitulos. Um objeto de investigagdo historico-social que reflete, de
forma ampla, a estrutura geradora de valores culturais na formacdo da identidade do povo
brasileiro a evolucdo do pensamento pedagdgico em relacdo ao ensino das artes e da cultura
visual e a legislacdo que inclui o ensino da arte no curriculo escolar nos ultimos cinquenta
anos; as visoes e versdes de tedricos do desenvolvimento e do pensamento da crianga € 0
nacleo da analise pretendida nesse trabalho: os conceitos de literacia e literacia visual,
biologismo e anélise de imagens. Refletimos sobre os mecanismos que auxiliem as criangas
na comunicacdo e expressao do seu préprio entendimento e do entendimento humano, a partir
dos possiveis didlogos democréaticos, decolonizadores e interseccionarios, de modo que essa
crianga possa nutrir seu repertorio cultural e desenvolver habilidades que envolvam o seu
senso critico e a criatividade e por fim, sistematizando esses saberes por meio da leitura, da
escrita e da reflexdo de sua fruicdo. Por fim, relatos de algumas visualidades e experiéncias
aplicadas ao cotidiano de uma turma do 1° ano do ensino fundamental de uma escola publica
municipal de Fortaleza/CE. Cré-se que o resultado possibilitarda uma reflexdo critica sobre o0s
modos ou mediagdes para a construcdo de um olhar que desenvolva nos sujeitos a capacidade
imageética e imaginaria e a sensibilidade em termos depercepcdo das sutilezas do mundo, bem
como sua competéncia no ambito informativo, historico-culturais, relagdes entre produgdes

artisticas e leitura de mundo.

Palavras-chave: arte; cultura visual; pensamento; educacéo; literacia.



ABSTRACT

Observing the educational spaces reduced to a functionalism that sees art as a way to make
school life as "adornment” in civic or folk school festivities and teachersisolated from the
ferocity with which results are required in other competences consideredessential and in view
of the results of standardized national tests and assessments, we can see that subjectivity has
not always found its place in teaching practice and when this happens it is being restricted and
limited with the absence of a deeper experience. However, thinking of the child as a subject in its
entirety, that is, as a being who interacts and is formed in a world full of culture, knowledge, and values, but
which at the same time constitutes an active and transforming subject, producer of culture and produced by her,
our research proposal is an investigation centered on two moments and four chapters. An object of historical
and social investigation that broadly reflects the structure that generates cultural values in the formation of the
identity of the Brazilian people, the evolution of pedagogical thinking in relation to the teaching of arts and
visual culture and the legislation that includes the teaching of art in the school curriculum for the past fifty years;
the views and versions of child development and thought theorists and the core of the analysis intended in this
work: the concepts of literacy and visual literacy, biologism and image analysis. We reflect on the mechanisms
that help children in the communication and expression of their own understanding and human understanding,
based on possible democratic, decolonizing, and intersectional dialogues, so that this child can nurture their
cultural repertoire and develop skills that involve their sense critical and creativity, and finally, systematizing
this knowledge through reading, writing and reflection on its enjoyment. Finally, reports of some visualities and
experiences applied to the daily life of a class of the first year of elementary school in a municipal public school
in Fortaleza/CE. It is believed that the result will enable a critical reflection on the ways or mediations for the
construction of a look that develops in the subjects the imagery and imaginary capacity and the sensitivity in
terms of perception of the subtleties of the world, as well as their competence in the informative sphere,

cultural-historical relationships between artistic productions and reading the world.

Keywords: art; mind; visual culture; education; literacy.
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1 INTRODUCAO

Essa pesquisa estd inserida na linha Educacdo, Curriculo e Ensino, no eixo
Formacdo Docente do curso de Mestrado Académico em Educacdo Brasileira da
Universidade Federal do Ceard (UFC) e objetiva através de observacdo sistematica e
contextualizada da pratica docente da linguagem artistica visual em série do ciclo inicial de
alfabetizacdo em uma escola da rede municipal de ensino de Fortaleza (CE), examinar como a
arte visual contribui para o desenvolvimento do pensamento critico e criativo dentro do
conceito de literacia.

A0 observarmos os espacos educacionais reduzidos a um funcionalismo que vé na
arte um meio de tornar o cotidiano escolar “mais atraente”, como “adorno” nas festividades
escolares civicas ou folcléricas ou como livre expressdo dos alunos e ainda, os professores
ilhados frente a ferocidade com que se exige resultados em outras competéncias consideradas
essenciais, e frente aos resultados de testes e avaliagdes nacionais padronizados, podemos
perceber que a subjetividade nem sempre tém encontrado seu lugarna pratica docente e quando
isso ocorre acaba sendo restrita e limitada, com a auséncia deuma experiéncia mais profunda.
Entretanto, pensando a crianca como um sujeito na sua integralidade, isto é, como ser que
interage e se forma em um mundo repleto de cultura, conhecimento e valores, mas que ao
mesmo tempo se constitui como sujeito ativo e transformador, produtor de cultura e
produzido por ela, buscamos aplicar a estética visualcomo funcdo essencial a pratica docente.

Nossa proposta com esse trabalho é a defesa do potencial das materialidades
artisticas visuais no desenvolvimento da literacia na formacdo da crianca em fase de
alfabetizacéo escolar.

Essa € uma pesquisa que originou-se nas experiéncias e vivéncias com alunos de
turmas do 1° ano do ensino fundamental, em uma escola localizada no bairro do Papicu, no
municipio de Fortaleza. Essa escola tem sido nosso campo de pesquisa-intervencdo desde
2014. Alem de observacdo sistematica, instrumentais de registros e pesquisa documental e
bibliografica, este trabalho dialoga com provocagdes de experiéncias para odesenvolvimento
de processos mentais que auxiliem as criangas na comunicagdo e expressao do seu proprio
entendimento e do entendimento humano, de modo que essas criangas possam nutrir seu
repertorio cultural no contexto de sua criacdo e vivéncia, com habilidades que desenvolvam
seu pensar e envolvam o exercicio de seu senso critico, da sua criatividade, sua capacidade
imageética e imaginaria e a sensibilidade em termos de percepcao das sutilezas do mundo, bem

como sua competéncia no &mbito informativo, levando a crianca a perceber a historia da obra
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de arte visual como uma prética social de sua regido (Nordeste), com dimens@es historico-
culturais, relagdes entre produgdes artisticas e leitura de mundo.

O problema objeto de investigacdo sdo as significaches das artes visuais e a
artificacdo do ensino na alfabetizacdo como potenciais para a sensibilizacdo e o
desenvolvimento do pensamento critico nas criangas sistematizando esses saberes por meioda
leitura, da escrita e da reflexd@o de sua fruicdo, promovendo assim, sua literacia.

No desenvolvimento do projeto de pesquisa, a metodologia empregada baseia-se
em uma abordagem estrutural qualitativa, subsidiada por pesquisa bibliografica, pesquisa-
acdo, observacdo participante, sistematica, com utilizacdo de registros, graficos, material
instrumental e analise documental por meio digital que permitiu aprofundamento em uma
analise efetuada de forma contextualizada, considerando o universo que permeia a imagemdo
mundo natural e particular de cada sujeito, tendo como foco uma elaboracdo tedrico- pratica
dos seus conceitos e visualidades. Segue, essencialmente, dados interpretativos e descritivos,
lidando com as realidades sociais, fazendo uma interlocucdo mais ampla com a metodologia
da Pesquisa Educacional Baseada em Arte (PEBA) — traducao literal para arts-based research
—, Cujo argumento-chave busca intencionalmente modos estabelecidosde se fazer pesquisa em
arte, arte/educacdo (DIAS, 2013) e de forma mais especificacom a a/r/t/ografia, uma forma de
investigagdo que aumenta a nossa compreensdo das atividades humanas através dos meios
artisticos ligada a pesquisa-agdo, um encontro constituido através de compreensdes,
experiéncias e representacoes.

Trabalhamos 7 (sete) artistas visuais nordestinos que que exploram em seus
trabalhos temas como: o afeto, a religiosidade, 0 modo de vida rural, o uso das formas e
perspectivas, a expressao estética urbana, em cenas etnogréficas e histdricas regionais.

E. H. Gombrich (1909-2001), logo no primeiro paragrafo da introducéo de seu livro

A Historia da Arte, afirma:

Nada existe realmente a que se possa dar o nome de Arte. Existem somente artistas.
Outrora, eram homens que apanhavam um punhado de terra colorida e com ela
modelavam toscamente as formas de um biséo na parede de uma caverna;hoje, alguns
compram suas tintas e desenham cartazes para tapumes; eles faziame fazem muitas
outras coisas. Ndo prejudica ninguém dar o nome de arte a todas essas atividades,
desde que se conserve em mente que tal palavra pode significar coisas muito
diversas, em tempos e lugares diferentes, e que Arte com A maiusculo ndo existe.
Na verdade, Arte, com A mailsculo passou a ser algo como um bicho-papdo ou
fetiche. (GOMBRICH, 2000, p. 15).

Esse pensamento do Gombrich, desconstrdi o equivoco da arte como 0 esteredtipo
do belo, do aprazivel, do perfeito. Razles erradas de classificacdo da arte. A arte é o artista. Ao

compor uma obra, ha uma série de elementos que fazem o artista se expressar, que vaidesde o



16

sentimento subjetivo ao contexto histérico-social do periodo. Ao ver uma obra, mil e uma
coisas influenciam no nosso agrado ou desagrado mas, ndo podemos deixar de notarque esse
encontro é o didlogo subjetivo entre o artista e o observador.

Toda obra artistica conversa conosco, nos diz algo sobre sua historia, tanto em
tempo-espago, quanto no sentido de contemplacdo estética, e, por meio dela interpretamos
nossa propria natureza ao mesmo tempo em que descobrimos formas e contornos novos em
relacdo a obra e em relagdo ao nosso proprio tempo-espaco-ambiente.

A arte é algo inacabado e como tal, permite a possibilidade de varias interpretacdes.
Nao ha um °‘jeito certo’ quando nos referimos a arte. E aqui abolimos as referéncias
classicistas a arte elitista cujos conceitos de ordem e arrumacdo, de uniformidade e
padronizacdo, tém suas raizes histéricas no lluminismo e foram realizados de maneira mais
vivida nos procedimentos de fabrica usados durante a Revolucdo Industrial. O objetivo eraum
sistema eficiente que, uma vez instalado, seria sem intercorréncias. Também ndao vamos
segregar a chamada arte popular, visto que nos pautamos pelos valores da afirmacdo de
Gombrich (2000) em que “[...] existem somente artistas.”

Elliot W. Eisner (1933-2014), visionario professor da Escola de Educacdo da
Universidade de Stanford, na California, Estados Unidos, em seu livro, The Arts and the
Creation of Mind, Eisner (2002) defendeu as ideiasde que todos nascemos com cérebro, mas a
mente, o pensamento, nds desenvolvemos ao longo da vida e a escola tem uma importante
funcdo no ensino das préaticas artisticas e os exercicios de ver, imaginar, fruir, analisar e
verbaliza-las, objetivando desenvolvem o pensamento e dando as criangas experiéncias e
licBes que os tornam mais preparados paralidar com o0 mundo.

A arte nos ensina a fazer um bom julgamento das relacfes por sua qualidade.
Diferente da vida que onde prevalece o “certo” sobre o “errado” nas artes o
julgamento empirico mais do que as regras prevalece, aumentando a nossa
capacidade de ter bom senso. A arte nos ensina que 0s problemas podem ter bem
mais que uma solugdo. Por conseguinte as perguntas podem ter bem mais que uma
Unica resposta. A arte nos ensina a olhar sobre perspectivas multiplas.Uma das

principais ligdes é que existem muitas facetas pelas quais podemos ver e interagir
com o mundo. A arte nos ensina que dentro de formas complexas podemos achara
solucdo de um problema. Nossas metas sdo sempre fixadas para nos orientar no
entanto a perspectiva da mudanga nas oportunidades e nas circunstancias é uma
constante. Aprender que as artes necessitam da habilidade de interrogar
constantemente enquanto o trabalho vai fluindo é uma licdo para outras partes de
nossa vida que tem a mesma necessidade.A arte torna clara o fato que nem as
palavras em sua forma literal ou os nimeros conseguem compilar tudo que sabemos.
Os limites de nossa linguagem nédo sdo definidos pelos limites de nossacognicdo. A
arte nos ensina que as pequenas diferencas podem criar efeitos enormes. A arte
nasce e vive nos detalhes assim como o fazer e transformar a vida.A arte nos ensina
que podemos pensar através de um material e além dele. Todas as formas de
expressao usam métodos que transformam o sonho em realidade a visdo em verdade.
A arte nos ensina a falar o que ndo conseguimos expressar em palavras. Quando
somos convidados a interpretar alguma coisa na vida, a arte nos abre o caminho do
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intangivel e ludico pela liberdade de comunicagdo e expressao que ela cria enquanto
0 nosso olhar e do outro que vé sente e interpreta. A arte nos ensina a ter
experiéncias na vida que nenhuma outraforma vai nos habilitar a vivé-las. E através
destas experiéncias comecar a conhecer melhor as nossas capacidades e ver a vida
com outros olhos. A arte nosensina a ver de forma ltdica a simbologia do que para o
outro é importante. (EISNER, 2002, p. 90-92).

As inquietagdes em como, por razdes que parecem claras, a alocacdo de tempo e o
estabelecimento de prioridades em nossas escolas seguem amplamente, em vez de precedera
aprendizagem empirica sdo maneiras pelas quais demonstramos nossa responsabilidade. E
demonstramos responsabilidade nas avaliacdes padronizadas e nos resultados dos testes dos
alunos em que os mesmos sdo testados pelo o que é enfatizado em nossas escolas:
competéncias em lingua portuguesa e matematica, em detrimento as outras disciplinas. As
artes e a capacidade de pensar imaginativamente ndo sdo testadas. Nao ha a sugestdo aquique
devam ser, dado os efeitos colaterais dos testes na sala de aula. Além do mais, nossa pesquisa
trata mais especificamente, da mediagcdo do(a) professor(a) de arte nos primeiros ciclos da
escolarizacéo onde, presumivelmente, ja se artifica o ensino para as criangas pequenas.

Talvez o termo mais recente para definir o que acreditamos ser importante ensinar
seja 0 "nucleo”, como nos assuntos principais. Depois de identificar os assuntos principais, o
que ndo é essencial, e aqui entende-se, erroneamente ligados as datas comemorativas, 0
ensino da arte é marginalizado ou ausente de nossos curriculos. Assim, ndo legitimamos a
atencdo as artes e a imaginacdo, colocando-as na borda da educacgdo da crianca, e ndo em sua
esséncia. De muitas maneiras, a marginalizacdo das artes & consistente com o0 que
costumavamos chamar de “o basico”.

Buscando responder ao impulso investigativo e as questdes que nos interpela na
realidade presente, estruturamos a nossa pesquisa de modo que para compreender o0 presente,
buscamos a compreensdo das nossas raizes, no sentido do estudo da génese da arte e das
ideias pedagdgicas em arte e educacdo no Brasil.

Pelos materiais basicos para a realizacdo desta pesquisa, podemos refletir sobre a
historia do ensino da arte no Brasil, marcada pela dependéncia cultural da Europa
etnocéntrica e seus produtos culturais. Veremos inicialmente no Capitulo 2, que a primeira
institucionalizacdo do ensino de arte foi a Missdo Francesa (1816), uma invaséo cultural de
modelo neocléssico, de cunho elitista. Em contraposicao,no final do século XIX, no contexto
republicano, os liberais introduziram o ensino do desenho na educag&o numa perspectiva anti-
elitista como preparacdo de mao-de-obra parao trabalho nas industrias, a partir do modelo
norte-americano. J& no inicio do século XX, o Modernismo transp6s para 0 campo

educacional a ideia de arte como livre expressdo, com restricdes a imagem artistica em sala de
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aula. Nesse contexto, vamos buscar compreender as diversas interpretacdes do aporte tedrico
no didlogo com as ideias de John Dewey e seus intérpretes brasileiros, Anisio Teixeira e Nereu
Sampaio e fazer uma reflexéo sobre a decolonizacdo do ensino da arte no século atual. O
Capitulo apresenta ainda as principais leis brasileiras que dispde sobre o ensino da arte nos
ultimos cinquenta anos. Nesse recorte de tempo, discorremos quais conquistas foram
alcancadas e quais barreiras ainda precisam ser derrubadas no sentido de ndo enxergar a arte
apenas como um ‘babado cultural’ e contribuir com possiveis ¢ futuras mudancas no processo
de ensino-curriculo-aprendizagem.

O Capitulo 3 é dedicado aos tedricos que fundamentam nossa pesquisae suas
visoes e versoes da educacdo e do meio educacional: Dewey, Vygotsky, Elliot W. Eisner, Ana
Mae Barbosa. Além disso, recorremos a pesquisadores como Rita Irwin, Belidson Dias e
outros que em seus seus campos de conhecimentos tém feito contribuicdes e que em muito
ajudam a construir o caminho rizomatico desta pesquisa.

O Capitulo 4 nomeado como Territdrios é dedicado em especial a descricdo do
conceito de literacia proposto por Magalhaes e Isabel Capeloa Gil que dialoga com a nocdo de
palavramundo, de Paulo Freire. Também refletimos sobre o desenvolvimento do pensamento
através das imagens pelos modelos cognitivo e critico e a analise do sistema de leitura de
imagens de Erwin Panofsky, os didlogos democraticos que a cultura visual proporciona e a
decolonizagdo do ensino da arte e as interseces culturais, equiparando a abordagem de
Dewey, onde a “arte ¢ a expressdo da vida em comunidade”.

Temos aqui, por razBes didaticas, um inicio com um percurso historico que segue
uma cronologia, para compreender a fungéo sociocultural da arte no Brasil que nos fez trilhar
uma jornada até onde estamos hoje e que esta nossa histdria ndo é apenas uma sucessao de
fatos e acontecimentos isolados que se apresentam de forma linear e pertencemao passado, mas
uma constelacdo de proposicOes, idéias e experiéncias sobre a arte e seu ensino que se
sobrepGem e coabitam um mesmo espaco e continuam ativas hoje no ideério educacional.
Esperamos que ao revisitar a historia do ensino da arte possamos melhor nos entender no
contexto de hoje e, que essa visitagdo, sobretudo, nos ajude a construir possibilidades
educacionais mais condizentes com nossos valores neste conturbado cenariocontemporaneo.

Nos permitimos também navegar pelos mares literarios, quando citamos a obra
Leer Sin Livro, de Diego Enrique de Villegas, publicado em 1972 como expressdo da
concepgdo dominante de que no século XVII considera icone visual, nas suas formas
tipograficas e manuscritas cumprindo expressées expressivas, comunicativa e rememorativa.

Ou quando ainda, mencionamos Cervantes, em cujo capitulo 71 da segunda parte de Dom
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Quixote, publicado em 1615, o fiel Sancho Panga aposta, olhando imagens que recapitulam
episodios de uma narracdo do rapto de Helena de Troia, que “[...] antes de muito tempo, ndo
havera nem bodega, nem estalagem, nem pousada, nem barbearia que ndo tenha pintada a
historia de nossas faganhas [...]” (CERVANTES, 2013, p. 297) prevendo assim a importancia
dasimagens para a leitura de mundo.

No Capitulo 4 descrevemos e discutimos os fendmenos de ensino transdisciplinar
em imagens da cultura visual na educacdo de criancas em fase de alfabetizacdo, citando
alguns exemplos de experiéncia feitas em sala de aula, levando em consideracdo a
complexidade das relac6es que elas articulam.

No tratamento de cada capitulo, nos empenhamos em deixar explicitas todas as
informacBes encontradas sobre o assunto pesquisado e ainda que elas parecam nao ser
essenciais referenciais tedricos-metodologicos agregam compreensdo ao trabalho realizadocom
os alunos em uma justa relacdo entre o que é organico e o que € relacional.

Propomos com essa pesquisa examinar como a arte visual contribui como pratica
potencial dentro do conceito de literacia no ciclo da alfabetizacdo de modo a objetivar o
desenvolvimento do pensamento critico e criativo, bem como refletir sobre concepc¢es e
propostas metodolégicas das préticas educativas e do pensamento pedagdgico em arte no
Brasil em um percurso histérico até o panoramaatual e assim, fazer uma corre¢do sobre os
critérios da arte educagcdo em ambito educacional nos dias de hoje, compreender o conhecer 0
conceito de literacia e, especificamente, a categoria conceitual da literacia visual.e examinar a
literacia visual como dimens&o constitutiva do processo de cognicdo da crian¢a, portanto com
significado no processo de desenvolvimento do pensamento e da habilidade leitora e escrita da
crianga em uma perspectiva critica-democratica.

Iniciamos a pesquisa-intervencdo e observacdo sistematica em 2014,
contextualizada na préatica docente de ensino de linguagens (artisticas, visuais, verbais e ndo
verbais) sendo desenvolvida em uma escola da rede municipal de ensino de Fortaleza (CE)
junto com alunos regularmente matriculados no 1° ano do Fundamental (primeiro ciclo de
alfabetizacéo).

Os nossos encontros semanais foram mediados por diferentes materialidades
artisticas visuais: pinturas, fotografias, esculturas, instalagdes, bordados, filmes e
documentérios. Ao longo dos anos, presencialmente, propiciamos por meio de situagdes
sociais de desenvolvimento, atribuicdo e ressignificacdo de sentidos, estabelecimento de
novas relacdes entre os sujeitos. Fica visivel o desenvolvimento de funcBes cognitivas, da

linguagem, do pensamento critico, 0 melhor entendimento de si e do mundo, a ampliagéo do
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repertorio cultural e o exercicio do pensamento abstrato. Fica evidenciado quando se traduz
em uma escrita alfabética-ortografica mais criativa, superando expectativas do sistema de
ensino.

Inserida no campo epistemoldgico do construcionismo social ou enfoque
construcionista ou ainda como alguns autores denominam: paradigma construcionista
(GUBA; LINCOLN, 1994; SCHWANDT, 2006), procurando refletir principalmente sobre as
construcdes sociais que permeiam a vida cotidiana a partir das relacdes entre cultura,
ideologia, poder, subjetividade, imaginario e representacdo social no que concerne ao
entendimento que temos da realidade (GERGEN, 1999).

O problema proposto e a explicacdo dos fendmenos para aspectos compreensivos
nos conduz a uma investigacdo com a premissa do pensamento dedutivo na primeira parteda
pesquisa a partir do que encontramos nos antecedentes tedricos sobre arte, educacdo e o
pensamento criativo.

A pesquisa € um estudo em pequena escala usando algumas ciéncias sociais
tradicionais metodologia e métodos (PUNCH, 2009), mas com mais foco na metodologia
baseada nas artes. O Gltimo é sustentado pelas perspectivas tedricas da a / r / tography, uma
prética de pesquisa baseada na arte que articula arte, pesquisa e ensino, privilegiando texto e
imagem (IRWIN; DE COSSON, 2004). A selecdo de um método visual de investigacéo foi
baseado no poder evocativo das imagens (DUXBURY, 2008; LEAVY, 2009) e o lugar
significativo que ocupam na vida humana (EMMISON; SMITH, 2000; STURKEN;
CARTWRIGHT, 2009). Foi baseado no poder transformador do "conhecimento visual®, o que
sugere que o pensamento diverso e rico ocorre no contexto de fazer imagens ou estuda-las
(EISNER, 2002).

Dentro de uma estrutura que teve como objetivo investigar o desenvolvimento de
habilidades de pensamento critico através de imagens, uma metodologia visual parecia ser a
abordagem mais coerente, pois permite que a inclusdo de imagens como forma de captar,
coletar e simbolizar informagdes.

Ao discorrermos sobre as bases tedricas, utilizamos o método dialético,
fundamentado em Friedrich Hegel (1770-1831), propondo um dialogo para uma interpretacdo
totalizante e dindmica do real.

Na busca de fontes primarias e referéncias tedricas, seguimos o que aconselha
Beaud (2014, p. 94) “[...] para que o trabalho de campo seja proveitoso é preciso que as coisas
estejam maduras [...]”, ou seja, que o trabalho tedrico, bibliografico e conceitual ja esteja bem

formulado.
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Na primeira parte da pesquisa buscamos fontes histdricas ja consolidadas para
entender como se deu a compreenséo de arte e seus instrumentos como artefatos de referéncia
simbolica no &mbito da cidadania e da identidade cultural do homem naMesoamérica, com
foco no homem do brasileiro. Em um capitulo chamado Memorabilia, buscamos desde os
registros histdricos quinhentistas de Theodore de Bry e o0s registros imageticos mais difusos
de Jean-Baptiste Debret aos documentos publicos da instrucdo na capitania do Ceara,
disponiveis para consulta no Arquivo Pablico do Estado. Da histéria da alfabetizacdo no
Brasil por Maria Luiza Marcilio (2016) e as ideias pedagdgicas brasileiras pelos séculos por
Dermeval Saviani (2019). Da inser¢do do desenho no curriculo escolar pelo atraves de
pareceres do polimata Ruy Barbosa, em 1891 a influénciadas ideias pragmaticas e democratas
de John Dewey, ja no século XX. Passamos também,embora de maneira mais generalizada,
pelos modelos filosoficos e pedagdgicos da escola cearense no século XIX, encontrados em
documentos publicos. E enfatizamos as principais leis que normatizam e regem a arte como
componente curricular nas escolas a partir dos anos de 1970.

Na segunda parte, buscamos discorrer com os tedricos que fundamentam suas
pesquisas em abordagens gque propdem compreensdo real e apreciacdo da importancia da
experiéncia direta com arte, neste caso, especificamente, arte visual. O eixo-fundamento de
nossa pesquisa esta em John Dewey, Elliot W. Eisner, Edmund Burke Feldman e Robert
William Ott. Contudo, dialogamos ainda com Paulo Freire, Isabel Capeloa Gil, Erwin
Panofsky, Ken Robinson, Maxine Greene, Ana Mae Barbosa e outros autores que em seus
trabalhos sobre culturas e mediacGes educacionais e sociais, arte e experiéncia contribuempara
reflexdes sobre o desenvolvimento do pensamento critico e literacias.

Na parte final, dos registros, fizemos uso do recurso da analise documental com
referéncias aos documentos existentes, que apresentam dados essenciais para analise da
investigacdo. Esses documentos se constituirdo através do registro fotografico dos trabalhos,
textos e desenhos executados pelos sujeitos em seus diarios graficos e registros.

Também se vincula a utilizacdo de textos com proposito heuristico em trés formas de

linguagem ou tipologias (Quadro 1).
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Quadro 1 — As trés formas de linguagem ou trés tipologias que costuma se utilizar na PEBA,

de Barone e Eisner (2006)

Textos Evocativos

Textos Contextuais

Textos Vernaculos

Estimulam a imaginacéo;

Possibilita que os leitores
preencham 0s vazios do
texto

com  significados

pessoais

Utiliza metaforas;

DescricOes densas;

Né&o utiliza jargdes;

Revela as complexidades de

um evento

Associado com experiéncias
vividas;

Linguagem popular;

Pode ser lido por todos;
Persegue uma representacdo

polifénica.

Fonte: Barone e Eisner (2006).
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2 MEMORABILIA

Desconhecemos como se deu o inicio da arte e da linguagem, entretanto, aquém
esses estranhos comecos, tal como € intrinseco aos humanos fazer arte, nos é comum
compartilhd-la desde as gravacOes, tragados e pinturas sobre suporte rochoso (pinturas
rupestres).

Quando foram descobertas representacGes rudimentares de animais (bisGes,
mamutes, renas) nas paredes de cavernas e em rochas na Espanha e no sul da Franca, no
século XIX — tdo antigas quanto qualquer outros vestigio existente do engenho humano-,
pintadas no ventre de montanhas, em locais de dificil acesso e pouca luz, entalhadas umas
sobre as outras, sem qualquer ordem, a humanidade pode entender a crenca do homem

primitivo no poder produzido pelas imagens.

2.1 Funcdo social da arte e da imagem na mesoamérica e terra brasilis (da Pré-histdria

ao século XIX)

Na América, descobertas arqueoldgicas indicam que a presenca do homem data de
pelo menos 20 mil anos e sdo trés as principais civilizacbes amerindias mais conhecidas:
maia, asteca e inca.

A civilizacdo maia é a mais antiga e surge na peninsula de Yucatan, na América
Central, por volta de 2.600 a. C. ocupando toda a regido mesoamericana. O povo maia se
destacou pela organizacdo de suas cidades e construces que foram edificadas ao redor de
patios e diferem conforme a funcdo administrativa. Todos os monumentos, templos e palacios
sdo abundantemente decorados: 0s maias repudiavam espagos vazios; em geral ornamentos e
hierdglifos envolvem personagens representadas, e sdo compostos segundo um elevado
sentido de simetria. O Palacio do Governador, em Uxmal (México), os templos, edificios e
esculturas monumentais das cidades de Copan (Honduras) e Tikal (Guatemala) estdo entre as
principais ruinas maias.

O império asteca inicia-se no ano de 1376 e vai até 1521, quando Tenochtitlan, a
capital do império, é conquistada e destruida pelos espanhdis, que sobre ela edificam a atual
Cidade do México. Os astecas, ou mexicas, herdam alguns elementos da cultura maia,como 0s
templos edificados em plataformas sobre piramides. Povo guerreiro, o militarismo predomina
em todos os aspectos da vida entre eles. Os principais deuses patrocinam as conquistas

guerreiras; os ritos e a arte liturgica envolvem o sacrificio de prisioneiros; as expressoes
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plasticas insistem na iconografia relacionada com a guerra. Por isso, muitas das esculturas
astecas tém ar macabro: é comum encontrar méscaras de crénios humanosdecorados com
barro ou cranios e cabecas de pedra com as Orbitas vazias. Os artistas eartesdos astecas tém
grande habilidade manual: trabalham os metais e as pedras preciosas; dedicam-se a arte
pluméria e a fabricacdo de tecidos com motivos geométricos num rico colorido; executam
pinturas murais e miniaturas em faixas de pele de veado ou feltro fino.

A terceira maior civilizacdo pré-colombiana € a civilizagdo inca que se desenvolve
nos Andes, na América do Sul, nas regides atuais do Peru, Bolivia, Equador, Colémbia, Chile
e Argentina. Os incas se desenvolvem em torno do lago Titicaca, na regido dos Andescentrais
peruanos. Iniciam processo de expansdo e hegemonia em 1438 na capital, Cuzco,sul do Peru,
dando origem ao império inca ou tawantinsuyu, em lingua quéchua. Povo agricola, os incas
inventaram o quipu, sistema contabil baseado em cordas de cores e tamanhos diversos, e ndo
desenvolvem uma linguagem escrita. Destacam-se pela organizacdo e edificagdo simples,
plana e funcional das cidades. Na ceramica, apreciam asformas puras trabalhadas com motivos
geométricos e diversas cores. Os tecidos sao coloridos e decorados com desenhos estilizados.
Trabalharam com destreza o ouro e a prata, que utilizaram na decoracédo de portas e muros ou
como artefatos de adorno, e em objetos liturgicos.

Esses trés povos em alguns momentos coexistiram ou foram precedidos e
influenciados por culturas importantes, como os aimaras, chavin, mixteca, moche, nasca,
olmeca, tolteca, teotihuacan, zapoteca e outras.

Neste periodo pré-colombiano, a arte compreendia objetos com finalidades
especificas, funcbes definidas — artefatos magicos ou religiosos — e artigos belos, criados para
decoracdo, especialmente na arquitetura. Fazem parte do universo artistico dessas civilizagdes
tanto os templos e casas quanto as esculturas, relevos, pinturas, utensilios domésticos, objetos
ornamentais, amuletos e tecidos. As obras eram realizadas por artifices, desconhecidos, cuja
tarefa era transpor para os materiais (pedra, barro, metal etc.) padrdes de representacéo
predeterminados pelas crencas ou ciéncias de cada povo. Entre os estudiosos, a identificagéo,
a interpretacdo e a comparacao dos sistemas de representacdo dos povos amerindios servem
para classifica-los e decifrar um pouco de suacultura como um todo.

E impossivel entender esses estranhos comegos Se ndo procurarmos penetrar na
mente dos povos primitivos e descobrir qual é o género de experiéncia que os faz
pensar em imagens como algo poderoso para ser usado e ndo como algo bonito para
contemplar. N&o acho que seja realmente dificil recuperar esse sentimento. Tudo o

que precisamos é ser profundamente honestos conosco e examinar se em nosso
intimo néo se conserva algo de primitivo. (GOMBRICH, 2000, p. 20).
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No Brasil que, segundo Darcy Ribeiro (1995), “[...] nasce sob o0 signo da utopia e
preexistia ha muito com os nativos, fisicamente, biotecnicamente, biologicamente e
humanamente [...]”, ha registros que apontam a presenga humana e a construgdo de artefatos
nos seguintes sitios: a) S&o0 Raimundo Nonato (PI): machados e fogueiras com cerca de 48
mil anos; b) Lagoa Santa (MG): localizado o crénio da Luzia — 11500 anos; c) Civilizagdo
marajoara: conjunto de povos da regido amazoOnica, com uma produgdo de ceramica
elaborada; d) Povos sambaquis das regifes litoraneas do Rio de Janeiro, Santa Catarina, Rio
Grande do Sul, Sdo Paulo: montes de conchas e esqueletos de peixe, indicama presenca de
comunidades.

Com a chegada dos portugueses, 0s contatos iniciais com as tribos nativas (tupi-
guaranis, tapuias, guaranis, goytacazes, aimorés, tremembeés), o ciclo do pau-brasil e o inicio
da colonizacdo, deu-se também, ainda na primeira metade do século XVI, as primeiras
expedicOes artisticas, cientificas e exploratorias.

O explorador e mercenario aleméo Hans Staden (1525-1576), esteve no Brasil duas
vezes nesse periodo participando em combates contra franceses e indigenas nas capitaniasde
Pernambuco e Séo Vicente. Na Ultima, ap6s um naufragio no litoral de Itanhaém (SP), foi
capturado e mantido preso pelos antrop6fagos Tupinambas por nove meses. Ap6s umainvasao
dos indios tupiniquins a aldeia dos tupinambas, Staden conseguiu escapar de seu destino de
ser devorado e retornou ao seu pais de origem onde narrou, em parceria com Jean de Léry
(1536-1613), a terceira parte de Americae Tertia Pars, publicado originalmente em alemao
em 1577, depois em francés em 1578, importante fonte etnografica do Brasil do século XVI.

A contribui¢do do explorador e escritor francés Jean de Léry no campo literario
inclui ainda Histoire d"un voyage fait en la terre du Bresil (1578) dite Amerique em que narra
suas experiéncias em terras da Franca Antartica em um projeto francés de colonizacgéo do sul
do pais. Sua obra é uma das mais importantes da literatura de viajantesdo século XVI, como
material histérico descritivo do pais e de seu povo nativo, a fauna e a flora.

Algumas das obras ilustrativas mais antigas que se tem registro sobre 0 modo de
vida dos nativos brasileiros sdo as gravuras feitas por Theodore de Bry, datadas de 1596, logo
nos primeiros anos da colonizacdo do Brasil.

O belga Theodore de Bry (1528-1598), a partir das obras de Thomas Harriot (1560-
1621) e Jacques le Moyne (1533-1588), iniciou, em 1590, a publicacdo de seu principal
projeto editorial, uma colecdo de relatos ilustrados sobre a era das navegagdes e expansao
europeia, com o titulo de Thesaurus de Viagens ou Collectiones Peregrinatorum in Indiam

Occidentalem et Indiam Orientelem, mais conhecida pela divisdo entre os volumes: Grands
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Voyages, dedicado as viagens as Américas e, as Petits Voyages, com relatos de viagens a
Africa e ao Oriente. publicada entre o final do século XVI e inicio do XVII.

Sem nunca ter estado em terras brasileiras e baseado em relatos das viagens de Hans
Staden (1525-1576) e Jean de Léry (1536-1613), foi o protestante De Bry para quem: “[...] seria
de fato de estranhar se encontrdssemos uma pessoa de juizo que nao tivesse vontade e prazer
de se informar a respeito dessas paisagens longinquas, de povos barbaros, de seus costumes,
suas vidas, religido e policiamento [...]” (ZIEBEL, 2002, p. 120) quem fez os primeiros
registros do modo de vida do Novo Mundo.

As colecdes de cronicas a época usavam a Xxilogravura como técnica para as
ilustracBes. De Bry inovou em suas ilustragdes usando a técnica de gravura em cobre que
permitia uma maior riqueza de detalhes. O emprego de um ineditismo na técnicailustrativa, a
escolha de temas polémicos para serem retratados (como o canibalismo e a idolatria) além de
inovacOes no processo de reproducdo e impressdo geraram um grande impacto visual e
influenciou as obras de outros artistas.! Para Belluzzo (1999, p. 53), o ambicioso projeto
gréfico da colecdo “[...] marca 0 momento em que o argumento visual toma proeminéncia e
conquista autonomia com relagéo ao texto, do qual se desgarra.”

O continente europeu nos séculos XVI e XVII, mesmo nas regides protestantes,
permanecia com altas taxas de analfabetismo, o que fortalecia a difusdo das ilustracdes e sua
influéncia na leitura dos relatos onde estavam inseridas (EISENSTEIN, 1999 apud
CHICANGANA-BAYONA, 2006)2. A imagem foi impulsionada ainda mais com a
possibilidade de reproducdo mecanica, que, segundo Gruzinski (2006, p. 101-108),
representou “[...Juma revolucdo midiatica sem precedente, de alcance comparavel a difusdo
do impresso”, fazendo com que, em muitos casos, as gravuras tivessem um impacto maiordo
que o do proprio texto em que estavam inseridas.

Ainda ndo incluidas como representacGes de artistas europeus, algumas destas
ilustracbes sobre o Novo Mundo continuam sendo reproduzidas atualmente em livros
didaticos e periodicos, como retratos fiéis do periodo.

Embora ndo tendo funcdo escolar para a sociedade européia a época, além de
ilustrar, os editores também traduziam e alteravam os textos que lhes serviam como base,

buscando, de diversas maneiras, direcionar o olhar do leitor e impor sua interpretagdo da obra.

! Tatsch indicou a influéncia do “vocabulario iconografico” criado por de Bry em alegorias de continentes, em
artistas como Charles Le Brun e até em clérigos catolicos, como o austriaco Philoponus.

2 Eisenstein (1999 apud CHICANGANA-BAYONA, 2006) afirma que os protestantes foram pioneiros na
exploragdo da imprensa como meio de massa e das gravuras como veiculo de propaganda, seguidos pela Igreja
Catolica que, com o Concilio de Trento, também estimulou o uso das imagens para a agdo evangelizadora.
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Esse processo também foi apontado por Chartier (1994), para quem as préprias estruturas do
livro séo dirigidas pelo modo de leitura que os editores pensam ser o da clientela almejada.

No século XVII, essa visdo do novo mundo construida através das imagens
antropofagicas popularizadas pelos guias de viagens do exploradores, fertilizou o imaginario
dos europeus etnocéntricos que tinham a nocdo dos nativos brasileiros como um povo
“selvagem” com hébitos, costumes e producdo artistica primitiva.

A producdo artistica primitiva é incrementada pelo tedrico e historiador alemao
Johann Joachim Winckelmann (1717-1768), que passa a associar 0s conceitos de primitivo e
arcaico, definindo-os em termos de elementos antinaturalistas: estilizacdo das figuras,
frontalidade da representacdo, rigidez dos corpos e simplificacdo dos objetos representados.
Arcaico ou primitivo passam a significar um momento histérico inicial no progresso evolutivo
em direcdo ao classicismo. No entanto, no mesmo periodo alguns filésofos associam o termo
as manifestacdes dos povos "selvagens”, ndo europeus, que, estando mais proximos da
natureza, conservam a forca primordial ainda ndo dominada pelo refinamento cultural da
civilizacdo cultivada pelo controle da razao.

Na perspectiva brasileira, as tentativas de aculturamento de matriz europeia sdo
diversas em todo o territdrio dotado de condi¢cBes naturais se ndo adversas, largamente
estranhas a sua tradi¢cdo milenar (HOLANDA, 1995).

Entre os “primitivos” nativos brasileiros, ja se sabe porém que entre suas
manifestacBes artisticas costumavam se reunir para saraus desde antes da chegada de
europeus.. No “Siara”, por exemplo, 0s saraus aconteciam entre 0s povos indigenas Anacé,
Gavido, Jenipapo-Kanindé, Kalabaca, Kanindé, Kariri, Pitaguary, Potiguara, Tabajara,
Tapeba, Tapuba Kariri, Tremembé e Tubiba Tapuia.

Durante os primeiros duzentos anos de colonizacdo européia no Brasil, a fungédo da
arte foi funcionalista, utilitaria, religiosa, mistica e de aculturamento, ainda ndo associadaa
ideias escolares.

Ao descrever a histdria da arte, da-nos a entender que ela é uma sucessao de estilos
e periodos que a rotula, como o normando do século XII, que precedeu o estilo gotico e seus
arcos ogivais e por sua vez, foi superado pela Renascenca, no inicio do século XV, sucedida
pelo barroco, estilo esse dificil de se definir.

A palavra barroco significa absurdo ou grotesco e foi empregada primeiramente
por criticos de arte europeus de um periodo anterior que lutavam contras as tendéncias
seiscentistas que, por sua vez, rebelaram-se contra a maneira classica adotada por gregos e

romanos. Para esses criticos, o desprezo as normas classicas de arte -especialmente, na
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arquitetura- era algo grotesco. Mas quando erigiram em Roma, em 1575, o primeiro edificio-
uma igreja em estilo barroco, com formato cruciforme, clpula alta e imponente e elementos

classicos que se fundem em um padréo, fica evidente seu aspecto revolucionario (Figura 1).

Figura 1 — Igreja de 1l Gésu (Jesus), Roma, Italia.
Construcdo de Giacomo della Porta e Giacomo
Barozzi da Vignola, 1580

Fonte: Damato (2013).

Na pintura, o estilo barroco foi mais fértil em possibilidades. Na Roma, centro do
mundo civilizado do periodo que vai do século XV ao XVIII, destacaram-se no barroco, a
principio, os italianos Annibale Carracci (1560-1609) e Miguel Angelo de Caravaggio (1573-
1610). O primeiro, membro de uma familia de pintores, fascinado pelas obras de Rafael
(1483-1520) buscou expressar-se com algo simples, belo e harmonioso, sem apegoao retrato
da fealdade, mas também diferente do que se via na Renascenca. Em Pieta (1600), buscou
inspiracdo na icbnica passagem biblica onde Maria recebe o corpo de seu filho Jesus logo apos
a crucificacdo (Figura 2). Ao observarmos a tela, 0 modo como Carraccifaz cair a luz sobre o
corpo do Salvador, apela as nossas emocdes.

Caravaggio, por sua vez, tinha um temperamento irascivel e ndo lhe agradava os
modelos classicos nem a “beleza ideal”, intencionava copiar fielmente a natureza, e por essa

razdo, alguns o consideram naturalista. Certo é que Caravaggio era bastante sério em suas
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manifestacdes artisticas e embora se inspirasse em temas religiosos, comum a época, trazia
para suas obras um intuito provocativo, como em Tomé, o Incrédulo (1603), onde explicita a
passagem biblica em que Jesus diz ao apostolo Tome, na ocasido de sua apari¢do apds a
ressurreicdo. Realista, a pintura (Figura 3) foi considerada como desrespeitosa por devotos
catolicos, que estavam habituados a ver apéstolos e santos como figuras envoltas contornos
sacrossantos e nédo retratadas com rostos comuns como o de trabalhadores cansados, de
semblantes abatido eenrugados pelo tempo.

A obra de Caravaggio provocou discussdes em varios ambientes da sociedade
romana a época.

Guido Reni (1575-1642), nascido em Bolonha e discipulo de Carracci, foi um dos
mais famosos pintores barrocos. Reni desenvolveu um estilo pessoal na pintura de seus
afrescos, com senso de beleza e serenidade, formulado o programa de natureza idealizadaque
oferece a quem vislumbra suas obras um mundo de pureza e esplendor sem o qual seriamos

todos mais pobres.

Figura 2 — La Pieta, Annibale Carracci, 1599-1600

Fonte: Caracci (1599-1600).
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Figura 3 — Tomé, o Incrédulo, Caravaggio, 1603

Fonte: Carévaggio (1603)

O espanhol Diego Velasquez (1599-1660) que ficara impressionado com o estilo
de Caravaggio, absorvera o programa do naturalismo e apds viajar a Roma para estudos,
retornou a Madri e tornou-se um respeitado membro da corte de Filipe IV, onde era pintor
exclusivo de retratos dos membros da familia real e da corte. Na obra Las Meninas (Figura 4),
retrato da infanta Margarida, filha pequena do casal régio, ladeada pelas damas da corte, dois
andes, um cdo, um grupo de pessoas que entra no atelié do pintor e 0 proprio Velasquez
trabalhando e no espelho da parede do fundo o reflexo das figuras do Rei e da Rainha. Muito
antes da fotografia, o artista faz um registro de um momento real de tempo do instante
presente, repleto de significados.

O movimento reformista em 1517, liderado por Martinho Lutero (1483-1546),
dividiu a Europa em dois campos: um catolico, outro protestante. A regido meridional dos
Paises Baixos, permaneceu catoélica, enquanto as provincias setentrionais dos Paises Baixos,
rebelaram-se e aderiram ao credo protestante. Vimos essa influéncia na fungdo social
(produgdo e comercializagdo) da arte do periodo. O francés “académico” Nicolas Poussin
(1594-1665), o flamengo Peter Paul Rubens (1577-1640) e o belga Anthony van Dyck (1599-
1641), recebiam encomendas de igrejas, principes e reis para pintar grandes telas que

glorificassem seu poderio e seguindo as determinagdes da Igreja Catolica Romana, a arte
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deveria ter por finalidade o estimulo emocional a religiosidade e, por sua vez, isso teve efeito
direto ao desenvolvimento do barroco.

A Figura 5, mostra o teatral altar, em marmore e bronze dourado, para a pequena
capela de Cornaro da igreja romana desenvolvido pelo retratista e escultor Gian Lorenzo
Bernini (1598-1680), dedicado a santa Teresa, freira espanhola do século XVI que descreveu
visGes misticas relatando éxtase celestial quando um anjo transpassou-lhe o coragdo com uma

flecha de ouro, enchendo-a de dor e bem aventuranca.

Figura 4 — Las Meninas, Diego Velasquez, 1656

Fonte: Velasquez (1656).
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Figura 5 — O éxtase d Gian Lorenzo Bernini, 1645
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Fonte : Gian Lorenzo Bernini (1645).

O gosto dos protestantes era no sentido oposto, mais comparado ao dos puritanos
ingleses: representacdes de homens comuns e trabalhadores pois com a Reforma veio a
questdo dos cultos as imagens e 0s pintores tinham que se concentrar em certos ramos paraos
quais ndo houvesse cunho religioso, como a pintura de retratos. Mercadores e burguesestinham
interesse em ser retratados com suas insignias e passou a ser costume retratos de grupos
(Figura 6) para exposi¢do em saldes nobres.
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Figura 6 — Banquete dos oficiais da milicia de St. George Company, Franz Hals, 1616
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Fonte: Franz Hals (1616). |

O maior pintor da Holanda desse periodo, também considerado um dos maiores atéa
atualidade, Rembrandt van Rijn (1606-69), nos deixou como legado uma série de
autorretratos entre pintura e desenhos (Figura 7), registros de sua prépria vida desde a

juventude até a velhice.

Figura 7 — Autorretratos, Rembrandt, 1629, 1630, 1632, 1655-1658

Fonte: Rembrandt (1929-1958).
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Figura 8 — Vasos de guerra holandés e varios navios expostos a brisa, Simon de Vlieger,
1640-1658
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Fo mon de Vlieger (1640-58).

Os artistas que ndo tinham inclinagdo para o retrato, conseguiam reputacdo em
outros géneros de pintura como cenas de batalhas, cenas marinhas e apetrechos nauticos.
Esses holandeses foram os primeiros na historia da arte a registrar as nuances do céu
(Figura8).

No Brasil, na segunda metade do século XVII1 até a virada do século X1X, Antdnio
Francisco Lisboa, o Aleijadinho (1738-1814) e Valentim da Fonseca e Silva, o mestre
Valentim?® (1745-1813), escultores, entalhadores, arquitetos, foram artistas que desenvolveram
uma producdo fortemente ligada ao processo de adaptacédo, transformacgéo e afirmacgédo do
barroco no Brasil (Figuras 9 e 10). Esse processo vem a passar por uma forte interferéncia a
partir da expansédo com avinda da familia real portuguesa para o Brasil, em 1808.

A arte afro diaspdrica se deu em dimens@es contra hegemonicas em relacdo as

representacdes negras no universo da historia da arte no Brasil. Um dos legados mais nefastos

8 Mestre Valentim, atendendo a encomenda do esteta vice-rei d. Luis de Vasconcelos (1742-1809) foi o
responsavel pelos projetos de obras publicas que embelezaram a cidade do Rio de Janeiro, como o chafariz do
Poco, o projeto paisagistico, as esculturas e o Passeio Publico.
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do pensamento ocidental foi o desenvolvimento de teses sobre cultura no século XIX que
buscavam desqualificar todas as produ¢des materiais e imateriais dos povos colonizados.

O sociologo Florestan Fernandes comenta “[...] cultura é o que os cultosdizem ser
cultura, ndo passando tudo mais de folclore”, 0 que, ironicamente, reitera em seu livro O
Folclore em Questdo, “folclore € a cultura do inculto” (FERNANDES, 2020, p. 40). Lucia
Santaella (1982) porém destacou em seu livro (Arte) & (cultura): equivocos do elitismo, o
argumento do tedrico literario russo Mikhail Bakhtin, quando esse afirmava que ‘“toda
literatura confessa pelo que cala.”

Manuel da Cunha (1737-1809) e Manuel Dias de Oliveira, o Brasiliense (1764-
1837), ambos, de origem humilde, o primeiro filho de escrava e escravo alforriado, fizeram
estudos na Europa, sob a protecdo de mecenas, negociantes ricos e ao voltar a coldnia,
dedicaram-se a pintura religiosa (Figuras 11 e 12), obedecendo as convencges iconogréaficas e
ficaramconhecidos como Escola Fluminense. Manual da Cunha e Brasiliense davam aulas de
pintura em suas casas, mantendo alunos regulares por longos anos.

Leandro Joaquim?, aluno de Manuel da Cunha, negro, pode ser considerado um
artista expoente em busca da marca brasileira, pintando cenas urbanas e maritimas (Figura 13)
considerado um ponto de exceléncia da arte colonial brasileira. Essas pinturas
impressionam pela vivacidade do colorido e pela movimentagédo, sem valor no enorme valor
iconogréafico e na circunstancia de serem as primeiras representacdes de paisagens, marinhas ,
vedute feitas no Brasil” (LEITE, 1988, p. 14).

Até o século XVIII, habitualmente no Brasil as contribuicdes negras foram
classificadas pelas elites nacionais como de menor relevancia, com a suposta limitagdo
intelectual de africanos e seus descendentes filhos da diaspora, embora se saiba por pesquisa
iconografica que a producdo da arte estatuaria sacra de matriz africana tém sido forjada ao
longo de mais de quatro seculos e sublinha-se seu valor para a producdo artistica
contemporanea no Brasil, chamando a atencao para obras cujos aspectos visuais reafirmamsuas
vinculagOes ao patrimdnio estético oriundo das comunidades-terreiro.

Uma mostra sobre arte sacra afro-brasileira, contemplando também artistas que se
valem desse manancial na formulagdo de suas poéticas é certamente um convite, quicad uma
provocacdo, a0 menos para agucar a curiosidade dos interessados acerca desses legados
atlanticos (SILVA, 2013).

4 Nascido em data ignorada. Morreu no Rio de Janeiro em 1798.



Figura 9 — Os 12 profetas em pedra-sabdo de tamanho quase natural, feitos para o
adro dianteiro do Santuario do Senhor Bom Jesus de Matosinhos (MG),
Aleijadinho, 1800-1805

Fonte: IPHAN (2011).

Figura 10 — S8o Jodo Evangelista, Mestre
Valentim, 1801. Madeira entalhada

Fonte: Mestre Valentim (2021).
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Figura 11 — Imaculada Concei¢do — Bandeira da
Procissdo dos Fogaréus, Manuel da Cunha. Pintura

Fonte: Manuel da Cunha (2021).

Figura 12 — Retrato de D. Jodo VI e Carlota Joaquina,
Manuel Dias de Oliveira, o Brasiliense, 1815

Fonte: Manuel Dias de Oli.veiré“(PRNAMBUCO, 2012).
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Figura 13 — Procissdo maritima, Leandro Joaquim. Oleo sobre tela
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Fonte: Leandro Joaquim ([18--]).

2.2 Os “missionarios” franceses e a Academia Imperial de Belas Artes (AIBA)

A presenca da familia real trouxe para o Brasil consequéncias incontestes do ponto
de vista civilizacional. Com a comitiva de d. Jodo VI, vieram artistas, arquitetos, cientistas,
naturalistas, musicos, objetos de arte de mestres quinhentistas e barrocos italianos, pratarias,
esculturas e uma biblioteca com 70 mil volumes.

Porém 0 marco na orientacdo do campo da arte e do ensino de arte no inicio do
século XIX comeca a ser organizado pela chamada Missdo Francesa, um grupo de jovens
artistas, liderados por Joachim Lebreton (1760-1819), secretario recém-destituido do Institut
de France que, surpreendido com as narrativas de Alexander von Humboldt (1769-1859),
correspondente estrangeiro do Institut e que visitara a regido amazonica em 1810, planejou
criar uma escola de formacao de artistas no continente sul-americano.

Lebreton, em 1816, organizou um grupo de jovens artistas franceses bonapartistas
que, segundo Barbosa (2002), por questdes politicas, ndo encontrando mais espaco na Franca
apos a derrota de Napoledo, em Waterloo (1815) embarcaram a bordo do navio Calpe, rumo a
col6nia portuguesa do Rio de Janeiro, aportando na capital a 26 de margo de 1816, escoltado
por navios ingleses. O conde da Barca, D. Antonio de Araujo e Azevedo(1754-1817) intercedeu
pelos artistas ao principe regente e D. Jodo VI (1767-1826) permitiu o desembarque do grupo
e ouvindo a proposta dos franceses — a implantacdo de uma escola de artes —, também veio a
assinar o Decreto para a criacdo da Escola Real de Ciéncias, Artes e Oficios em 12 de agosto

desse mesmo ano. A Escola tinha a finalidade de promover e difundir o ensino de
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conhecimentos considerados como indispensaveis para a “comodidade e civilizagdo dos
povos”, abrangendo areas como agricultura, mineralogia, industria e comércio e os estudos
voltados para as atividades cuja préatica e utilidade dependiam de conhecimentos tedricos das
artes e das ciéncias naturais, fisicas e exatas.

Na relacdo de artistas franceses que vieram para o Brasil além de Joachim
Lebreton, constavam os nomes de: Pedro Dellon, do pintor Jean-Baptiste Debret (1768-
1848), do paisagista Nicolas-Antoine Taunay (1755-1830), do escultor Auguste-Marie
Taunay (1768-1824), do escritor Jean-Ferdinand Denis (1798-1890), do arquiteto Auguste-
Henri-Victor Grandjean de Montigny (1776-1850), do gravador de medalhas Charles-Simon
Pradier (1783-1847), Francois Ovide, Charles-Henri Levasseur, Louis Meunié, Francois
Bonrepos, o mestre-serralheiro Nicolas Magliori Enout, o mestre-ferreiro Jean-Baptiste Level,
0s carpinteiros e armadores de carros Louis-Joseph Roy e Hippolyte Roy e os surradores de
peles e curtidores Pilité e Fabre (DIAS, 2013; PEDROSA, 1998).

A presenca dos franceses em terras brasileiras, a principio causou um alarido na
populacdo que apresentou uma certa rejeicdo a comitiva, visto que Portugal e Franca
estiveram em guerra anos anteriores, sendo essa a razao da vinda da familia real portuguesapara
a coldnia, em 1808.

Os artistas que aqui permaneceram entre 0s anos de 1816 e 1826, enquanto do
periodo de implantacdo da Escola produziram suas obras inicialmente para atender a corte
como retratistas de membros da familia real (Jean-Baptiste, Debret, Retrato de D.Jodo VI,
1817) e registros histdricos do periodo (Nicolas-Antoine Taunay, Entrada da baia e da cidade
do Rio de Janeiro, a partir do terrago do convento de Santo Antbnio, 1816) que serviam
como artefatos de imposicdo de sentidos. Eventualmente, também atuaram como professores
de arte.

Para os europeus, ao longo do século XIX, o Brasil e as Américas em geral
substituiram o Ocidente em relacdo ao exotismo. Para os europeus, tudo aqui era sindbnimode
exotismo: a flora, a fauna, os nativos. Alexander von Humboldt (1769-1859) explorador,
geografo e naturalista prussiano foi um dos responsaveis pela valorizagdo da natureza
americana através de suas documentagdes pictoricas.

No terreno historiografico-literario, o periodo resultou em um acervo de
documentos importantes para a compreensdo do olhar estrangeiro sobre o Brasil. O francés
Jean-Ferdinand Denis (1798-1890), ao voltar a Franga, dedicou-se a obras literarias cujo
objetivo era apresentar o Brasil aos franceses. Hippolyte (1822), teve a colaboragdo de

Nicolas Taunay (1755-1830); os seis volumes de Le Brésil, ou Histoire moeurs, usages et


http://mapa.an.gov.br/index.php/publicacoes/70-assuntos/producao/publicacoes-2/biografias/426-jean-baptiste-debret
http://mapa.an.gov.br/index.php/publicacoes/70-assuntos/producao/publicacoes-2/biografias/446-nicolas-antoine-taunay
http://mapa.an.gov.br/index.php/publicacoes/70-assuntos/producao/publicacoes-2/biografias/396-auguste-henri-victor-grandjean-de-montigny
http://mapa.an.gov.br/index.php/publicacoes/70-assuntos/producao/publicacoes-2/biografias/396-auguste-henri-victor-grandjean-de-montigny
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costumes des habitants de ce royaunne (TAUNAY; DENIS, 1822), condensados em um Résumé
de l'Histoire du Breésil, suivi du Résumé de |’Histoire de la Guyana (DENIS, 1825). Em 1824,
publicou Cenas da natureza e sua influéncia na poesia, uma obraque procurava revelar a
beleza dos tropicos, salientando o significado na natureza tropicalna arte poética. Essas obras
traziam ilustracOes detalhadas na vida exdtica brasileira. Denistambém colaborou com seu
texto Voyages dans linterieur du Brésil, publicado na parisiense Revue des Deux Mondes
publicada em um compéndio entre abril e junho de 1831. Jean-Baptiste Debret ndo sé pintou
aquarelas com cenas e personagens que encontrava pelas ruas, escravos e colonos com seus
costumes, indigenas, orgulhosos de sua cultura e sem o estereétipo do “bom selvagem” -idealizado
por Jean-Jacques Rousseau (1712-1778)- ou retratos de um pais tropical. Debret escreveu uma
importante fonte documental de teor sociol6gico que contribui para o entendimento do contexto vivido
pelos artistas franceses: Voyage pittoresque au Brésil (1834-1839) descreve entraves politicos e
burocréticos e os desentendimentos em que franceses e portugueses estavam envolvidos na execucao
do projeto da Escola Real de Ciéncias, Artes e Oficio e que, — por consequéncias como a morte de
Antbnio de Araljo Azevedo (1754-1817), o conde da Barca, apoiador e entusiasta do projeto, seguida,
em 1819, da morte de Lebreton, o lider do “missionarios” franceses e a mudanga de regime politico,
com o evento da independéncia, em 1822-, sé saiu do papel, ap6s dez anos da assinatura do Decreto de
D. Jodo VI, com novo nome, Academia Imperial de Belas Artes, criada em 1826.

A primeira escola de formacéo especifica em arte, para adultos, estabelecia modelo
bastante rigido de atuacéo e relativa defasagem com o que estava em vigor nesse periodo em
que os artistas estavam saindo da Franca. Os artistas trazem modelos ligados ao neocléssico,
enquanto na Franca ja estavam em vigor as normas ligadas ao periodo conhecido como
Romantismo.

Aqui cabe um adendo da sociedade patriarcal da época: entres os alunos inscritos
na Academia havia a impossibilidade de aceitacdo de artistas mulheres para a participagdono
processo de formacao.

Em 1840, foi criada a primeira exposi¢cdo geral de Belas Artes, uma exposicao
aberta, ndo restrita aos alunos de um professor, como na exposi¢ao organizada por Debret,em
1829. Na exposicéo de 1840, a Academia cedia ao processo de dar visibilidade ao queestava
sendo ensinado ou apresentado como novo modelo de producéo artistica no Brasil. Em 1845,
tem-se a criacdo dos prémios de viagens ao exterior, mudando a perspectiva do olhar de
entdo, que era o olhar do estrangeiro, dos artistas europeus viajantesque vinham para o Brasil.
A partir desta data, os artistas brasileiros premiados naexposi¢do, passam a ter a possibilidade
de viajar para o exterior e a partir do contato com a producdo europeia aprimoram e

desenvolvem os seus processos de producao.
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Entretanto, o primeiro grupo de premiados, curiosamente, ndo vai para a Franga, e
sim para a Itilia— Roma e Florenga —, em busca de um referencial de natureza classica.

Dois artistas contemplados com a premiacdo foram: Vitor Meirelles (1832-1903)
que ganhou o prémio em 1852 e Pedro Américo (1843-1905), que estudou na Ecole National
Supérieure des Beaux-Artes, de Paris, com todas os custos sob responsabilidade pessoal do
imperador D. Pedro II.

Os bolsistas da segunda geracao, Almeida Janior (1850-1899), Rodolfo Amoedo
(1857-1941) e Pereira da Silva (1867-1939) preferiram Paris, onde frequentaram os ateliésdos
artistas pompiers® Alexandre Cabanel (1823-1889), Hector Hanoteau (1823-1890), William-
Adolph Bouguereau (1825-1905), Jean-Léon Gérome (1824-1904), Léon Bonnat(1833-1922),
Paul--Jacques-Aimé Baudry (1828-1886), Horace Vernet (1789-1863), Pierre Puvis de
Chavannes (1824-1898), pintores que difundiam o gosto eloquente sobretudo no género
pintura historica e alegorica.

Manuel de Aradjo Porto-Alegre (1806-1879), foi o primeiro a se dedicar ao
estabelecimento de uma histéria da arte brasileira. Foi um dos primeiros membros, orador,
secretario e vice-presidente do Instituto Historico e Geografico Brasileiro (IHGB). Ex- aluno
da Academia, ex-aluno de Debret, obteve formagdo como pintor histérico e ocupouo cargo de
professor de pintura, entre os anos de 1837 e 1848, € o autor de Memorias sobrea antiga escola
de pintura fluminense (1841), o primeiro ensaio sobre a histdria das belasartes brasileiras.

Em 1854, Manuel de Aradjo Porto-Alegre, assume a direcdo da Academia e
implanta um novo direcionamento, mudando a perspectiva da instituicdo em relacdo ao ensino
de arte, ampliando a formacéo, acentuando um distanciamento entre a arte como oficio e arte
como pintura histdrica, dando mais visibilidade aos alunos-artistas da Academia e também
agindo na direcdo de estabelecer pré-requisitos mais exigentes para aqueles alunos que
desejassem ocupar a cadeira de pintura histérica. Desse modo, a formacdo seria mais
demorada, porém mais completa. Para cursar a cadeira de pintura historica, o aluno deveria
obter boas notas em Matematicas Aplicadas, Desenho Geometrico e Desenho Figurado.
Depois de admitido no curso, teria de assistir as aulas de Modelo Vivo e de Anatomia e
Fisiologia das Paixdes, matérias obrigatérias a quem pretendesse seguir nesse género. O
exaustivo estudo do corpo humano é fundamental para a pintura histérica. Durante a
administracdo de Porto-Alegre, essa mudanca estrutural no ensino artistico ficou conhecida

como Reforma Pedreira.

SA arte pompier é uma denominagéo para referir-se a um estilo artistico criado na Franga em 1648.
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Porto-Alegre pode ser tomado como exemplo da existéncia de campos de
conhecimento totalmente auténomos no século XIX, pois, além de pintor historico e
professor, foi arquiteto, caricaturista e escritor. E considerado ofundador da histéria
e da critica de arte brasileira, responsavel pela edificacdo daideia de "arte brasileira"
no século XIX. Criou e dirigiu alguns dos principais perioédicos da época, como as
revistas Niteréi (1836), Minerva Brasiliense (1843), Lanterna Magica (1844) e
Guanabara (1849). Em todas suas atividades, buscou imprimir na producéo cultural
oitocentista uma marca nacional e investiu na criacdo de uma cultura brasileira.
(CASTRO, 2005, p. 109).

Como género nobre e completo, a pintura histdrica factual, que incluia em sua
constituicdo todos os demais géneros da pintura e abordava em suas telas as cenas mais
virtuosas da acdo humana, tomou no século XIX importante lugar no projeto politico do
Segundo Reinado, inspirando virtudes como ordem, patriotismo e civilidade e sendo
responsavel pela formacdo de uma memoria e pela construcdo da identidade nacional,
mantendo didlogo com a produgdo do Instituto Historico e Geogréfico Brasileiro (IHGB). Por
meio da pintura histérica factual, artistas representavam em suas telas um passado épico
e monumental, em que toda a populacdo brasileira pudesse se sentirrepresentada nos eventos
gloriosos da hist6ria nacional, como nas telas A Primeira Missano Brasil (1860), A Batalha
do Riachuelo (1872) e A Batalha dos Guararapes (1879), de Victor Meirelles e A Batalha do
Avai (1879), de Pedro Américo.

As producdes da Academia Imperial e do Instituto Historico e Geografico
Brasileiro além de ligacGes com as Belas Artes e com o desenho, estavam carregadas de uma
dimensdo didatica. A escrita e a imagem serviam com artefatos simbolicos de
esclarecimento dos cidaddos, pois gravavam em seus espiritos as virtudes de uma boa
sociedade nacionalista, ditadas pela elite do Império. Dessa forma, tanto o Instituto Historico
qguanto a Academia Imperial tomaram-se instancias de controle social, exatamente por se
constituirem como lugares de construcdo do passado.

Essa marca nacionalista do periodo é salientado pelo pensamento nacionalista de
Araljo Porto-Alegre, que mais tarde, em 1866, escreveria 0 poema épico Colombo, onde
enfatiza que somente foi possivel pensar numa nacionalidade brasileira gracas a acéo
civilizadora dos colonizadores europeus, responsaveis por trazer o progresso e as luzes aos
tropicos. Somente a medida que o Pais se igualasse as nacgdes civilizadas, seria possivel
pensar em arte brasileira.

Nesse sentido, a concepc¢éo de arte brasileira no século XI1X era de espelhamento
aos padroes do “Velho Continente civilizado” e os alunos que ela frequentavam tinham

aspiracOes a aristocracia e passam a ser simbolos de distingdo social, “[...] dando inicio ao

nacleo do preconceito contra o ensino de arte. A maioria das pessoas considera, até hoje, o
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ensino da arte um ‘babado cultural’, um luxo, uma coisa que a gente podia viver sem, que

interessa a poucos.” (BARBOSA, 2002, p. 47).

Figura 14 — A Primeira Missa no Brasil, Victor Meirelles, 1860

Fonte:Victor Meirelles (1860).
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Em relacdo a histdria, a concepcdo de obra de arte, deveria ser antes de tudo
historica, ndo somente por pertencer a seu tempo, mas principalmente porque caberia a
historia o papel de civilizar os homens por meio dos exemplos do passado. Assim, a arte, a
servico da historia, tomava-se instrumento fecundo ao esclarecimento e ao progresso da
humanidade e possibilitava estabelecer uma linha evolutiva no tempo, por meio da criagdode
marcos histéricos. A constru¢cdo de um passado artistico glorioso tornava possivel o
estabelecimento de uma evolucdo artistica, necessaria a edificagdo de uma arte brasileira, com
as primeiras pecas confeccionadas no periodo colonial.

Todavia, essa visdo da evolucdo artistica ndo era implantada como politica de
instrucdo escolar publica nesse periodo. A socidloga Maria Lucia Bueno Ramos (2012)

discorre:

Como em todas as partes do mundo ocidental, antes da criagdo das escolas publicas,
0 ensino das artes no Rio de Janeiro se dava em estudos particulares onde 0s
aprendizes se exercitavam em desenho e pintura, seguindo os géneros emvoga em
cada época, na gravura, na escultura, na fundigdo ou no cinzelamento. Viam-se mais
como oficiais, artifices — ou seja, pessoa que tinha o dominio técnicode um oficio- do
gue como artistas, no sentido de génios ou seres excepcionais que lhes foi atribuido
pelo idealismo romantico. (RAMOS, 2012, p. 212).

A ligacdo entre a pintura histdrica e a disciplina de Histdria nasceu no século X1X
e procurou consolidar seu lugar como ciéncia mediante as fontes, Unico elo entre o historiador
e o fato historico que vai além das evidentes pistas em que o préprio nome levaa pensar. Ndo
se trata apenas da tematica das telas, mas também de uma ligacdo estreita entre o trabalho do
artista e do historiador, ambos engajados na construcdo de uma memoria nacional e no
estabelecimento de uma identidade. Como forma de legitimar a autoridade sobre o passado, o
historiador e o pintor de histéria procuraram marca-la por meio da investigacao cientifica.
Em seu ensaio Memorias sobre a antiga escola de pintura fluminense (1841),
Aradjo Porto-Alegre, sistematizou o passado artistico brasileiro, elevou os artifices
setecentistas ao status de artistas, sublinhando a genuina vocacao artistica nacional igualando
os artistas da Escola Fluminense® aos grandes nomes da arte europeia. Sublinhou, dessa
forma, a genuina educacdo artistica nacional.
Valentim elevou a arte borrominica a um ponto tal, que rivaliza com as maravilhasde
Versailles e a Capela Real de Dresda. [...] José de Oliveira e 0 Pozzo brasileiro]...]

José Mauricio foi O homem que nasceu como Dante em uma época barbara para a
musica. (PORTO-ALEGRE, 1841, p. 241-248).

®Escola Fluminense de Pintura é o nome que se da aos pintores em atividade no Rio de Janeiro no século XVIII.
O termo surge em 1841 em artigo do pintor, caricaturista, critico, historiador de arte e professor, Manuel
Araujo Porto-Alegre (1806-1879). Fonte: Enciclopédia.
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Os artifices setecentistas eram em sua maioria negros ou mulatos. Entretanto,
igualar negros escravos, mulatos e forros aos "génios"” da arte europeia ndo aproxima o), autor
de uma postura abolicionista.

A Europa servia de parametro no momento de criacdo de uma historia da arte
brasileira. Isso nédo significa pensar essa aproximagdo como uma imita¢ao, pois seu intuito,ao
construir urn passado artistico glorioso, era colocar o jovem Império em consonancia com as
nacOes civilizadas. o termo "arte brasileira” caberiam as obras que preferencialmente
representassem tematicas da historia nacional, o que pressupunha a apropriacao de elementos
do passado para a construcdo de uma identidade que habilitasse 0s tropicos a comungar dos
mesmos valores dos paises europeus. Dessa forma, o estilo artistico deveria ser de inspiracéo
europeia, para marcar esse pertencimento junto as nagdescivilizadas, mas os motivos deveriam
valorizar a paisagem e os feitos histéricos do Império. Somente com a crise do sistema
monarquico e o advento da Republica, essa concepgdo de arte viria a ser modificada e fundada
em novos termos, e a criacdo de técnicase utilizacdo de materiais genuinamente brasileiros
foram valorizadas (ZIL10O, 1997).

Em 1856, por iniciativa do comendador Francisco Joaquim Bethencourt da Silva
(1831-1911), o Liceu de Artes e Oficios, localizado no Rio de Janeiro e desativado por d. Jodo
VI em 1815, volta a funcionar, acentuando ainda mais a distingdo entre belas artes e oficios.
Rodolfo Amoedo (1857-1941), Victor Meirelles (1832-1903) e Antonio de Souzalobo (1840-
1909) foram alguns dos pintores que estudaram na instituicdo no ano de 1873.

Artistas independentes europeus que aqui chegavam traziam outros modelos
estéticos e géneros pictdricos em suas técnicas de pintura formalizando o ensino de artes, pois
além de atuarem como professores nessas instituicdes ja citadas, mantinham estidiose ateliés
livres na cidade onde ensinavam, pintavam, recebiam encomendas, algumas grandiosas,
atendendo a um mercado elitista e nem sempre visivel.

Nicola Antonio Facchinetti, nascido na Italia em 1824, veio ao Brasil em 1849 e
aqui ficou até sua morte, em 1900, se mantendo pelas encomendas da aristocracia fluminense.

O aleméo Johann Georg Grimm (1846-1887), provavelmente chegou ao Brasil em
1878, fugindo do autoritarismo e da perseguicdo aos catolicos com o fim da guerra entre
Prassia e Alemanha, em 1870. Depois de trabalhar como vendedor em uma loja de téxteis,teve
a oportunidade de expor suas obras em uma mostra organizada pela Sociedade Propagadora
das Belas Artes, no Liceu de Artes e Oficios. O sucesso de seu trabalho foi notavel e logo foi
convidado a ser professor na Academia Imperial (AIBA). De temperamento rude, seu

rompimento com a Academia afetou o status quo do ensino na institui¢do, pois, ao se afastar,
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levou com ele sete dos mais talentosos professores-artistas,que iniciaram a pratica da pintura
ao ar livre.

Com inspiracédo na filosofia classica, no século XIX a arte era compreendida como
uma imitacdo das coisas e agdes humanas impregnada de valores morais e €éticos e as “artes
superiores” seriam aquelas que se propusessem a representar acdes humanas virtuosas,
capazes de sublimar o espirito na busca da "bela alma", observando, minuciosamente, 0 modo
como “os sentimentos afetam o corpo em agdao” (GOMBRICH, 2000, p. 95). Essa capacidade
de nos revelar a “atividade da alma” na postura do corpo é o que convertia umalapide ou uma
tela em obra de arte. No século X1X, ainda se acreditava que esse ideal so seria alcangado por
meio da observacgéo, aprendizado, inspiracdo e imitacdo da arte grega,que teria em si a soma
de todos os angulos perfeitos da natureza e, dessa forma, superariaa realidade em beleza e
perfeicdo.

“O importante, quando se faz arte, ndo consiste em simplesmente copiar os antigos,
e Sim em pensar como 0S gregos, em comportar-se como eles, exigindo da arte uma misséo
semelhante a dos gregos.” (BORNHEIM, 1998, p. 93).

A pintura histdrica, por estar diretamente envolvida com a exaltacdo dos momentos
gloriosos da nagdo e dos atos heroicos de grandes homens, torna-se o espaco privilegiado para
gravar na alma de seus observadores 0s nobres sentimentos de amor a patria,

[...] todas as artes tém dupla finalidade: devem ao mesmo tempo agradar e instruir:
Por essa razdo, acharam muitos dentre 0s maiores paisagistas que se desincumbiriam

apenas de metade das suas obrigacfes para com a arte, se deixassem as suas
paisagens sem nenhuma figura humana. (WINCKELMANN, 1975, p. 69).

Nesse sentido, nos parece relevante olharmos para essa producdo originada da
Academia Imperial refletindo sob a forma que a presenca desse modelo-referéncia classicaou
classicista assume na formacdo do ensino da arte no Brasil, iniciando nesse periodo e se
estendendo por décadas, uma concepcdo de arte naturalizada até os dias de hoje quando
erroneamente classificamos a dialética arte erudita versus arte popular, sublinhada ainda no
lugar da cultura historica no século XIX.

Luiz Gonzaga-Duque Estrada (1863-1911), critico de arte da segunda metade do
século XIX e inicio do século XX, em sua obra Arte Brasileira, sob a alcunha de Col6niaLe
Breton, discorreu a respeito da chegada dos franceses ao Rio de Janeiro. Na segunda parte do
segundo capitulo, denominado Manifestacdes, Duque Estrada analisa os primeirosanos vividos
pelos Debret e Nicolas-Antoine Taunay no Rio de Janeiro e suas relagdes com os artistas
portugueses Henrique da Silva e Simplicio de S4, nomeados professores da escola que entdo

se organizava. Duque Estrada tece brevemente algumas consideragdes sobre a fundacdo da
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instituicdo, atendo-se de forma mais acurada a andlise das obras realizadas por estes pintores
naquele periodo.

Essa tematica também mereceu atencdo especial do erudito historiador e arquiteto
espanhol Adolfo Morales de los Rios Filho (1887-1973) que, partindo também dos escritosde
Debret, de Duque Estrada e de outras fontes documentais, discorreu uma detalhada anélise
historica do ensino artistico entre os anos de 1816 e 1889 em Educacgdo Artistica: subsidio
para a sua historia, editado em 1938, e Grandjean de Montigny e a Evolucdo da Arte
Brasileira, publicado em 1941.

Os escritos de Afonso d'Escragnolle Taunay (1876-1958) em 1957, intitulado A
missdo artistica de 1816, sdo referéncias fundamentais ao assunto, ndo sé pelo tratamento
dado a este periodo especifico da arte brasileira, mas por analisar individualmente a trajetéria
de cada um de seus participantes.

Outra referéncia fundamental para o entendimento da questéo da vinda para o Brasil
dos “missionarios” franceses e sua relevancia e influéncia na arte ¢ na cultura do periodo s&o
os artigos do professor Méario Barata (1921-), que, a partir de referéncias documentais
encontradas nos arquivos brasileiros, escreveu em artigo publicado na Revista do Patrim6nio
Historico e Artistico Nacional, em 1959, em que recuperava dados importantes para a
compreensdo do projeto didatico que originou a instituicdo académica de Artes no Brasil: a
traducdo do plano de ensino meticuloso elaborado por Lebreton em 1816, proposto em duas
cartas dirigidas ao conde da Barca.

O Brasil oitocentista foi fundamentalmente marcado pelo que Carl Schorske (2000)
chamou de um "pensar com a historia", que possibilitou ndo s6 o surgimento da Historia
como disciplina, mas também a emergéncia de uma gama expressiva de producdes
relacionadas a historia (BANN, 1995; GUIMARAES, 2003). Podem-se citar sobretudo, a
visibilidade que as pinturas voltadas para a histéria nacional tiveram neste século.

Em 1889, com o fim do Império e proclamacdo da Republica, a Academia Imperial
de Belas Artes é renomeada como Academia Nacional de Belas Artes.

Em 1893, o pintor Rodolfo Amoedo, ex-aluno da Academia, e um dos fundadores,
junto com os irmdos Henrique Bernadelli (1858-1936) e Rodolfo Bernadelli (1852-1931),
Souza Lobo (1840-1909) e Zeferino da Costa (1840-1915), do Atelié Livre, um espaco
paralelo de ensino e trabalho da arte, onde os artistas procuravam chamar atengdo para a
defasagem do ensino académico de artes e propunham uma modernizagdo curricular, torna-se

vice-diretor da instituicdo. Com uma visdo tradicionalista da pintura, € um dos responsaveis
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pela renovacdo do ensino e estética no fim do século XI1X, trazendo para o pais um realismo

burgués.

2.3 Pelo espelho francés: construcdo de identidade cultural brasileira no modelo

parisiense

Se nos séculos XVII e XVIII a Italia dominou como centro de referéncia do belo,
0 século seguinte consolidou a Franga e sua capital, Paris, como centro hegeménico cultural
do periodo. Ao longo do seculo XIX, Paris era o palco da modernidade, pois experimentou
uma serie de transformacdes como o aumento da sua populacdo, o redesenho do seu espaco
urbano e a mudanca do seu regime politico. Nas artes, na literatura, na moda,na arquitetura, na
lingua, a matriz francesa influenciou e contribuiu para a construcdo de identidade de varios
povos do mundo que se iluminaram a partir das luzes refletidas por Paris, e, no Brasil, apesar
de ndo ter sido a principal colonizadora ou dominado a economiacomo Portugal e Inglaterra, a
Franca foi a responsavel pela primeira colonizagdo cultural, influenciando modos de
comportamentos sociais, referéncias intelectuais e gostos de modae arte.

No inicio do século XIX, as elites brasileiras ndo tinham uma identidade prépria e
muito admiravam a cultura francesa. Na busca dessa identidade com suas préprias feicdes
concebeu-se e projetou-se um projeto de nagdo ndo dissociado do seu exemplo de
identificacdo e referéncia cultural. Se referindo a moda francesa, Jean-Baptiste Debret, um dos
artistas que aqui chegaram na Missdo Francesa e que permaneceu no Brasil entre 1816e 1831,
escreveu sua opiniao:

O Império de Dom Pedro tornou-se um de seus mais brilhantes dominios: ela (a
moda Franca) reina ali como um déspota, seus caprichos sdo leis: nas cidades,
toaletes, refeicBes, danca, musica, espetaculos, tudo é calculado pelo exemplo de
Paris.[...] Esse é, em resumo, 0 povo que percorreu em trés séculos, todas as fasesda
civilizacdo européia e, que, instruido por nossas licBes, logo nos oferecerd rivais,
dignos de nés. (GUIMARAES, 1988, p. 13).

Joaquim Manuel de Macedo, em sua obra literaria, Memorias da Rua do Ouvidor,
descreve a “Franca Antarctica” que vai do Primeiro de Margo até a Praga de S. Francisco de
Paula, e nela, a rotina diaria do reduto da capital imperial, umas das mais elegantes ruasdo
Rio do Janeiro, onde os brasileiros da primeira década do Império deleitavam-se com o
comeércio de luxo de produtos franceses, os habitos, costumes e a forma de sociabilidade em

voga na época. O autor, maliciosamente, satiriza:
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- Menina, por que te meteste a aprender o francés, quando ainda ignoras tanto o
portugués?...

- Ah, titio! E tdo agradavel ouvir dizer trés jolie! Em portugués ndo ha isso.Quase
tudo foi se afrancesando. (MACEDO, 1952, p. 76).

Vislumbrando o vasto potencial econdmico que essa adesédo aos modos franceses
trazia a Corte, o imperador D. Pedro | ja no Primeiro Reinado, abriu os portos para 0s
franceses e mesmo apos seu exilio para a Europa, o governo regencial estimulava a vindapara
o0 Brasil de imigrantes franceses.

Em 1830, comegam a ser publicados no periddico Revue des Deux Monde, em
Paris, artigos sobre emigracéo, inicialmente escritos por Ferdinand Denis e Saint Hilaire, que
em tons propagandistas, tratavam o Brasil como “pais viavel para a emigracdo, mas temido
pela adversidade dos tropicos”. Essas propagandas do Brasil eram feitas por toda a Europa.
N&o era privilégio francés ser cooptado.

No caso da Franca, uma reduzida parcela da populacdo atravessou o Atlantico e
essas imigracdes eram espontaneas, de cunho individual, voltada sobretudo as ocupacdes
urbanas. Os franceses ndo vieram em quantidade, mas 0s que aqui chegaram expressavam-se
com qualidade, imprimindo progressivas marcas de civilidade em seus habitos ecostumes.

Na segunda metade do século XIX, a capital paulista tornou-se também um
microcosmo do comércio de luxo parisiense. No século XIX, a Franca havia conquistado a
Terra Brasilis por agulhas, linhas, produtos téxteis, vinhos, manteigas, chapéus, joias. Mas a
conquista dos franceses ndo se restringia a0 mundo da moda e da elegancia. Na politica, os
republicanos adotaram a simbologia revolucionaria francesa — Marianne, barrete frigio,
Marselhesa e vocabulario politico centrado na nocdo de cidaddo — e alguns, entre eles o
abolicionista Silva Jardim, esperavam a queda da monarquia brasileira no anode 1879, quando
da comemoragcdo do centenéario da queda da Bastille (CARVALHO, 2010).

Também na segunda metade do século XIX, os imigrantes franceses que chegam
ao Brasil comecam a espalhar-se por todo o territério, em nucleos de coloniza¢do, como: a
col6énia de Benevides, em Belém do Para as margens de assentamento no Rio Ivai, em
Teresina, no Piaui; a col6nia Superaguy, na Baia de Paranagua, passando por Mucuri, no
sertdo mineiro a colonia de Santa Teresa, fundada por Jean Maurice Faivre (1795-1858) no
interior do Parana sob os auspicios de D. Pedro Il. Os emigrantes franceses se adaptaram
muito bem aos lugares, se fixando no campo e na cidade e criando vinculos com as
comunidades.

No que tange a Educagdo, na capital, nas cidades e nas coldnias, era ‘chic’ a

contratacdo de professores franceses como preceptores para educar as criangas dos mais
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nobres e abastados em casa, pois, como veremos mais adiante, as familias mais ricas
repudiavam a escola publica.
O sociodlogo e antropologo Manuel Diegues Junior (1976, p. 151) sintetiza:

Igualmente o francés, por todo o Império, continuou a estar presente no Brasil, ja
agora através de forte influéncia intelectual. Se do ponto de vista imigratdrio sua
presenca é pequena ou quase nula, sua participagdo foi bem significativa. Da Franga
nos chegou a orientacdo da leitura de obras literarias e cientificas; também nos
mandou ideias de liberdade e igualdade entre os homens. No capitulo da vidasocial a
moda feminina aparece fortemente influenciada pelo gosto francés [...] habitos e
costumes da vida em sociedade [...] os banquetes com culinaria de origem e de
nomes franceses, a quadrilha, marcada com palavras em francés (balancez,
changez de dames ) o pas de quatre. Ainda de proveniéncia francesa, trazida através
de irmds religiosas para seus colégios e internatos de meninas, jogos ou brinquedos
de criangas, como o marré-marré-de-ci e 0 na porta da viola, originada na ronda
francesa Sur le pont d’ Avignon, também as artes manuais.

Com a chegada da corte portuguesa em 1808, é sabido que junto a familia real
vieram artistas, arquitetos, objetos de arte, quadros de pintores quinhentistas e barrocos
italianos. E ndo houvera na historia do Brasil, até entdo, choque mais fantastico e anacrénico
entre mundos de realidades tdo diferentes quanto aquele provocado pelachegada da Corte
portuguesa e dos estrangeiros, apos a abertura dos portos.

Entretanto,

[...] a Franca ndo serviu de modelo, na América Latina, apenas para os brasileiros.
Para Sarmiento, historiador argentino, “a Franca e os franceses, suas idéias e suas
modas, seus homens e seus romances sdo [...] o modelo [...] de todas as outras
nagdes, e [...] o que no6s consideramos imitacdo ndo é sendo esta aspiracdo da
natureza a aproximar-se de uma espécie de perfeicdo. (SARMIENTO, 1956 apud
ROLLAN, 2005, p. 52).

A criagdo da nossa identidade social, cultural e intelectual foi plenamente
influenciada pelos principios europeus, e podemos dizer pelos franceses. O gosto dos
brasileiros e nativos pelos habitos, costumes e produtos franceses se estende para as artes,em

uma hegemonia que transcorre pelos dois Impérios e além.

2.4 A instrucdo publica pelos Dois Impérios: ler, escrever, contar

O sistema de ensino jesuitico implantado desde a chegada dos portugueses no
século XVI até a segunda metade do século XVIII valorizava excessivamente os estudos
retoricos e literarios e separava as artes liberais dos oficios manuais ou mecanicos. Assim,
pintores e artesdos eram relegados a posi¢fes de menor prestigio e ndo recebiam a mesma
valoragéo de escritores e poetas.

Ate o século XVII ndo havia escola “popular e laica” em nenhuma parte do mundo.

Com a reforma da instrucdo, a institui¢cdo da escola publica no Brasil decorre a expulsdo dos
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jesuitas por Sebastido José de Carvalho e Melo (1699-1782), o Marqués de Pombal, em 1759
por questdes politicas, entre elas, a alegacdo de que a educacdo jesuitica deixavade lado os
aspectos educacionais valorizando a doutrinacdo catolica. Porém, essas alegacGes ndo
significou a expurgacdo das idéias jesuiticas que continuaram, devido a faltade um sistema

educacional estruturado.

No periodo de 1772 a 1822, foram poucas as escolas publicas de primeiras letrasem
funcionamento no Brasil, Dom Jodo VI, por sua vez, nada acrescentou ou mudou no
ensino das primeiras letras. Muitas provincias nem chegaram a ter escolas
elementares publicas nesse longo periodo. (MARCILIO, 2016, p. 43).

Em Alvara, de 30 de novembro de 1770, o Marqués de Pombal voltou atrds e
determinou o catecismo jansenista e o Catecismo de Montpellier, como livro de
alfabetizacdo das criancas.

Bernardo José de Lorena (1756-1818), governador da provincia de Sdo Paulo prop6s
a Coroa em 1800, um plano de uniformizacgéo do ensino de primeiras letras que continha
cinco itens e um adendo: 1) Impressos, para a formacéo de silabas e palavras; 2) o Catecismo
de Montpellierque, seguindo o alvara de 30/11/1770, a criancga deveria saber de cor; 3) Um
compéndio daBiblia (Antigo e Novo Testamento); 4) Um compéndio da historia de Portugal
e da vidas dos soberanos e, 5) Um compéndio das obrigac@es civis. Ap6s a alfabetizacéo
passava paraa Gramatica Portuguesa, de Lobato, as Regras d’Ortografia, de Pinheiro e Os
Elementosde Aritmética, de Bezouth.

No entanto, essa ndo foi uma proposta exequivel e no Brasil adotou-se o Catecismo
Romano e a cartilha do Mestre Inacio para o ensino elementar pablico.

A ontologia do contexto educacional do Brasil no século XIX se da na segunda
década com os debates da Assembleia Nacional Constituinte, em 1823 e da Camara dos
Deputados, em 1826. Na Assembleia, foi eleita uma comissdo de instrucdo que reconheciaa
Meméria, de Martim Francisco (1817), obra alicercada nas ideias do Marqués de Condorcet
(1743-1794), uma das referéncias literarias da Revolugdo Francesa, como umaguia para a
instrucdo no Brasil. O debate na Camara resultou na apresentagdo de um planoque incluia,
pela primeira vez, a educacdo feminina a nivel de primeiro grau e introduzia na Lei Geral de
1827, 0 método Lancasteriano’ a moda pedagdgica do Ocidente.

Os professores ensinardo a ler, escrever, as quatro operacles de aritmética, praticade
quadrados, decimais e proporc8es, as nogdes mais gerais da geometria pratica, a

7 O Método Lancaster ou Mutuo foi criado pelo inglés Joseph Lancaster (1778-1838), influenciado pelo pastor
anglicano Andrew Bell (1726-1809). Popular no século XVIII, o método teve como objetivo ensinar um maior
nimero de alunos, através do ensino oral, da repeti¢do e da memorizagdo, usando pouco recurso e em pouco
tempo.
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gramatica da lingua nacional, os principios da moral cristd e de doutrinacdo da
religido Catdlica Apostolica Romana, proporcionados a compreensao dos meninos;
preferindo para o ensino da leitura a Constituicdo do Império e a histériado Brasil.
[...] Havera escolas de meninas nas cidades, vilas e lugares populosos em que 0s
presidentes da provincia e conselho julgarem convincente este estabelecimento. As
mestras além do programa de ensino acima declarado, com exclusdo das nocdes de
geometria, e limitando a instrucdo de aritmética s6 as quatro operagdes, ensinardo
também as prendas que servem a economia doméstica. (MARCILIO, 20186, p. 45).

Passados alguns anos, verificou-se que 0 método de Lancaster ndo correspondia as
expectativas de instrucdo e ideias liberais dos estudantes que haviam estado em universidades
européias, bem como a independéncia dos Estados Unidos da América e sua Constituicdo
exerceram influéncias no Brasil. Azeredo Coutinho (1742-1821), bispocatolico, promoveu um
seminario em Olinda, baseado em ideias que rompiam com a tradi¢do do ensino jesuitico.

Em 1834, foi promulgado o Ato Adicional que confirmava a descentralizacdo do
ensino, colocando a instrucdo elementar e secundaria sob responsabilidade das assembleias
provinciais, suprimindo a possibilidade de uma unidade no sistema escolar do pais e a
descontinuidade nas politicas educacionais.

A diferenca entre os termos educacao e instrucao foi estabelecida, em grande parte,
pela leitura instituida pela Revolucdo Francesa, apoiada em Condorcet. Embora com
formacédo jesuitica, Condorcet se referia a educacdo como sendo os sentimentos religiosose
morais cuja transmissao deveria ser reservada as familias, e a instrucdo era o conjunto de
conhecimentos que o Estado deveria proporcionar aos cidadaos (SANTQOS, 2007).

Recorre-se adiante a Gondra e Schneider (2011) para definir os termos educacéo e
instrucdo, considerando que a distincdo pauta o debate acerca das modalidades de intervencao
educativa desde o século XI1X até os dias atuais.

A educagdo como um termo relacionado a um conjunto de a¢fes mais difusas, que
recobrem aspectos variados das condutas dos diferentes sujeitos sociais. J& o termoinstrucdo
parece estar mais acoplado a ideia de escolarizacdo, articulando-se, portanto, como conjunto de
medidas voltadas para organizar e legitimar o equipamento escolar na sociedade brasileira,
tais como idades, tempos, saberes, espacos, metodos, professores, gestdo, liberdade,
gratuidade e obrigatoriedade do ensino, por exemplo (GONDRA; SCHNEIDER, 2011).

No entanto, no Império brasileiro, no seculo XIX, tal distincdo ndo parece ter se
imposto de fato e algumas dificuldades para a difusdo da escolarizacdo no seculo XIX
esbarravam nos limites politicos e culturais relacionados a uma sociedade com resquicios da
colonizacdo, escravista, autoritaria e profundamente desigual.

Em 1854, a Reforma Couto Ferraz, inspirada na reforma francesa de Guizot, langou

as bases do ensino priméario publico e criou a Inspetoria-geral e o Conselho Diretor da
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Instrucdo Publica para acompanhar o ensino, os métodos e os compéndios da escola, impora
obrigatoriedade do ensino aos cidadaos livres por decreto e estimular reunifes de professores
para discussdo de sistema de ensino e ouvir especialistas. Couto Ferraz (1818-1886), que era
ministro do Império, também instituiu a funcao de professor adjunto (1854),aquela em que um
aluno mais bem preparado, que j& exercendo a funcéo de mestre auxiliar, seria designado para
ser professor alfabetizador.

A partir dos anos de 1870, passa a constar na aprendizagem da alfabetizacéo -
ainda que restritivamente — o meétodo intuitivo e procedimentos analiticos para o ensino da
leitura, predominando o ensino individual. A passagem revolucionaria das formas
individualizadas de ensino para os reagrupamentos de alunos e para 0os métodos simultaneos
s0 teve condicbes histéricas de surgir pontualmente no pais com a queda do Império
(MARCILIO, 2016).

Nesta década surgiram também as primeiras escolas de ensino brasileiras
protestantes presbiterianas de origem americana como o Mackenzie College, em S&o Paulo.
Além do curso elementar, era (e continua, até hoje) uma escola graduada, intermediaria e com
curso secundario. Dez anos depois foram-lhe acrescentados um ginasio, cursos de nivel
universitario, classicos, cientificos e de engenharia e um jardim de infancia com curriculo
integrado, com o acréscimo da ginastica e esportes, internato, fundamentados nos métodos
educacionais estadunidenses. Um paradigma ao lastimavel estado da instrugdo publica do
pais.

Gilberto Freyre (1962, p.72 ) comenta:

O cuidado pela educacéo integral dos jovens, em que se juntasse a educacgdo fisicaa
intelectual, e a disciplina e o saber préatico se sobrepusesse ao desenvolvimento da
memodria, do talento oratorio e da capacidade de abstragdo, foi preocupacao defaltou
quase de todo a um Pedro Il, empenhado quase sempre, como gourmet intelectual,
apenas em assistir aos bonitos concursos para as catedras do colégio imperial e nas

escolas superiores, em aplaudir nesses torneios oratdrios as exibi¢des de boa
memoria e de palavra facil, a0 mesmo tempo que erudita.

Em relagdo a materialidade, o Brasil herdou a nomenclatura “escola” da Europa
medieval, entretanto faltava a especializacdo do lugar e durante todo o Império, as aulas de
primeiras letras aconteciam em ambiente precérios, impréprios, sem iluminacdo, sem agua,sem
saneamento ou higiene. Muitas vezes, as aulas ou classes Unicas funcionavam nas casas
baratas dos proprios professores, situadas em lugares mais afastados das cidades, vilas e
lugarejos. Eram raras as escolas que funcionavam em prédios publicos.

Os professores de primeiras letras eram todos das camadas mais pobres e sé podiam

alugar casas baratas [...] Na quase totalidade dos casos, durante o Império, quem
pagava o aluguel da escolinha era o professor, tirando-o de seus minguadossalarios.
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As criangas tinham, pois, que percorrer, em muitos casos, longas distancias a pé. As
casas eram normalmente de pau a pique, cobertas de sapé, ndoraras vezes chdo de
terra, acanhadas, sem luz suficiente e sem ventilacdo.[...] O professor da vila de Itu,
em S3o Paulo, escrevia em 1855: “Em um lugar como este, onde a aula publica é
somente frequentada pela classe mais pobre da populacdo, sdo quase impossiveis 0s
resultados satisfatorios, desde que faltam os meios necessarios. Dos objetos que
entram em ordem de utensilios, a aula ndo conta sendo com traslados e tabuadas
feitos por mim, tudo o mais ndo ha”. (MARCILIO, 2016, p. 59, grifo do autor).

Nas raras ocasioes em que 0 governo imperial supria as escolas com provisoes e
materiais, esses somente chegavam a escolas dos grandes centros. Com as escolas baldas de
utensilios, sem mobiliario apropriado e, menos ainda, material didatico basico para a tarefa de
ensinar a ler, escrever e contar, os esforcos dos professores para alfabetizar e seguir o que as
leis previam para a educacgdo eram quase que em Vao.

Até meados de XI1X, ndo havia manual escolar para alfabetizacéo disponiveis para
os professores. Na falta de cartilhas e livros didaticos, os professores utilizavam textos da
Constituicao, do Codigo Criminal, da Biblia e até mesmo a correspondéncia dos pais que as
criancas traziam para classe, como instrumentos de leitura para criangas em processo de
alfabetizacéo.

Para o ensino da escrita, eram empregados os traslados, folhas nas quais as criancas
iam decalcando, cobrindo ou copiando o alfabeto, silabas e frases. Com o alto custo do papel,
utilizava-se quadro de arddsias onde se escrevia com 0 giz ou mesmo areia onde ascrian¢as
escreviam com os dedos ou pauzinhos.

Além dos prejuizos e atrasos na alfabetizacdo, a inadequada funcionalidade das
escolas podiam prejuizos fisicos as criancas: As aberracdes dos 6rgaos visuais ‘[...] 0s desvios
da coluna vertebral, as enfermidades dos oOrgdos nobres, a opressdao das visceras, as
deformidades fisicas e outras anomalias fisiol6gicas que convém evitar ou corrigir a custa de
qualquer sacrificio”(R10 DE JANEIRO, 1838, p. 4-5).

O presidente da provincia da Paraiba afirmava que “[...] pouco adianta fazer
planos dereformas de ensino quando ndo temos casas decentes onde funcionem as escolas, nem
estastém a mobilia e utensis absolutamente indispensaveis.” (PARAIBA, 1862, p. 1).

Com todas as dificuldades, ndo se supunha ensino de arte nas escolas primarias de

nenhuma das provincias no século XIX.

2.5 Ruy Barbosa, os liberais e 0 ensino da arte elitista

A instauracdo da Republica em 1889 foi caracterizada por idéias democraticas e

federalistas. Entretanto, representou um periodo agitado e de muitas insatisfacfes, pois ainda



55

recebia influéncias das antigas oligarquias rurais. Dentro dessa conjuntura, surgiram conflitos
diversos, em diversas localidades do pais como o massacre de Canudos (1896/97);a guerra do
Contestado (1912-1916); e as revoltas da Armada (1893/94); da Vacina (1904); da Chibata
(1910) e dos Dezoito do Forte (1922); a Coluna Prestes (1925/27) e a culminancia com a
Revolucdo de 30.

A criagdo de uma competéncia normativa com a Constituicdo Republicana em
1891,tendo Ruy Barbosa (1849-1923) como um de seus principais formuladores, da inicio a
umanova forma de organizacdo social com principios federalistas e maior autonomia aos
novosestados; separagdo entre Estado e Igreja e a descentralizagdo da administragdo publica e
doensino, dando competéncia aos estados para promover e legislar sobre a educagdo primaria.
A formacdo de um novo sistema educacional brasileiro estd atrelada a propria organizacéo
social que saia de um Estado escravocrata e que vivia ainda os antagonismos em torno da
centralizagéo e descentralizacéo do poder.

No ambito da Educacdo, o analfabetismo era uma preocupagdo constante e
precisava ser erradicado pelo Poder Publico. Partindo dai, foram surgindo novas visdes a
medida que o Pais se transformava numa sociedade independente e moderna. A educacéo
civica e patriotica era inerente ao ideario pedagdgico do periodo, exemplificado pelos projetos
de reforma no periodo imediatamente posterior ao nascimento da Republica formando um
cenario politico de disputas pelo poder central e o desenvolvimento de organizacdes da
populacdo operaria.

O ensino do desenho em suas diferentes categorias (artistico, grafico, industrial,
decorativo) comecou a ser discutido no Brasil em 1870. Surgiram nesse periodo debates sobre
a necessidade de se incluir o desenho na educacdo, pois nesse periodo ocorria a primeira fase
da industrializacdo brasileira com o incremento de industrias como: do ferro batido e da
construcdo civil. A criacdo do Partido Republicano naquele ano abriu uma fasede severas e
sistematicas criticas contra muitos aspectos da organizacdo do Império, incluindo a situacéo
educacional. Ao mesmo tempo, eram frequentes os discursos feitos pelos abolicionistas acerca
da necessidade de se estabelecer uma educacao para 0 povo e para 0s escravos, demonstrando
a preocupacédo com o futuro deles depois de libertos.

Na busca de um modelo que estabelecesse a unido entre criacdo e técnica, isto é,
entre arte e sua aplicacdo a induastria, os intelectuais e politicos (especialmente os liberais)
brasileiros se comprometeram profundamente com os modelos do educador Walter Smith

(1836-1886) para o ensino da arte nos Estados Unidos que passaram a divulgar no Brasil.
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Acreditamos que o polimata Ruy Barbosa (1849-1923), nos seus Pareceres sobre a
reforma do ensino primério e secundario foi uma voz clamante em defesa da inclusdo do
desenho no curriculo escolar, apresentando a Camara dos Deputados,em 1880 um projeto em
que a relevancia era o ensino do desenho como obrigatoriedade nos ensinos primario e
secundario.

Em Reforma do ensino primério e varias instituicbes complementares da
instruc@opublica (1883), documento essencial para pensar a propagacao do ensino de desenho
e as influéncias internacionais para esta disciplina, Ruy Barbosa faz uma das criticas mais
veementes ao ensino verborragico, pautado na memorizagdo, e em uma reducdo do ensino do
desenho a convencgdes e procedimentos mecanicos.

Inspirado nas idéias defendidas por Ruy Barbosa, Abilio César Pereira Borges o
Bardo de Macaubas (1824-1891), através de seu livro Geometria Popular (BORGES, 1959),
foi divulgador das ideias e instrugdes de Walter Smith (1836-1886), arte-educador britanico
autor de Teacher’s Manual for free hand drawing (1873).

O livro do Bardo de Macaubas, propunha que o desenho comecasse por linhas
verticais, horizontais, obliquas, paralelas, enfim, pelo que Smith, citado por Borges,
chamava de alfabeto do desenho. Seguia-se o estudo dos angulos, tridngulos, retangulos,
numa gradacdo idéntica a proposta por Smith, acompanhando o tracado com definicdes
geométricas como o proprio Smith recomendava. Seguiam-se ditados e exercicios de memoria
idénticos aos do livro de Smith. Depois de estudar quadrados e poligonos, ele introduzia
ornamentos e analises de folhas em superficie plana. Os exemplos botanicos eram
organizados em forma de diagramas exatamente como o livro de Smith. Ele ainda

propunha o tracado de gregas, rosaceas, repeticdes verticais, repeti¢ces horizontais,
formas entrelacadas. Alguns objetos simples (vasos de agua, bacias etc.) tendo formas
geométricascomo Smith prescrevia, eram propostos para desenhar.

Finalmente, eram apresentados ornamentos e elementos arquitetdnicos em
diagrama (portais, arcos, colunas) de diferentes periodos, principalmente barrocos e
neoclassicos. Os ornamentos como motivos para o trabalho em ferro eram também usadospor
Smith. Os elementos arquitetbnicos ndo eram apresentados no seu manual mas foram
recomendados por ele no livro Art education: scholastic and industrial (1872).

O livro de Borges teve, no minimo, 41 edicdes e foi usado em escolas pelo menos
até o ano de 1959. O objetivo do livro, explicitado por ele préprio, era propagar o ensino do

desenho geométrico e educar a nacao para o trabalho industrial.
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Contrarios ao uso da arte na escola como adorno cultural, alguns liberais a partir de
1870, e principalmente na década de 1880, defenderam a idéia de que uma educacdo popular
para o trabalho deveria ser o principal objetivo da arte na escola e iniciaram uma campanha
para tornar o desenho obrigatorio no ensino primario e secundario.

Nessa realidade que se forma, vao surgir varias reformas de ensino, em diversos
estados, e que se prolongaram até as décadas de 1930 e 1940. Com isso, € interessante
percebermos que essas reformas vao propor aos estados acdes governamentais maisefetivas
para a expansdo do ensino e 0 Seu crescimento quantitativo e qualitativo; em um tipo de
projeto politico educacional empreendido para que ocorresse uma reforma que reduzisse o
analfabetismo nos estados.

No ambito da Educacdo, o analfabetismo era uma preocupacdo constante e
precisava ser erradicado pelo Poder Publico. Partindo dai, foram surgindo novas visdes a
medida que o Pais se transformava numa sociedade independente e moderna. A educacéao
civica e patriotica era inerente ao ideario pedagdgico do periodo, exemplificado pelos projetos
de reforma no periodo imediatamente posterior ao nascimento da Republica formando um
cenario politico de disputas pelo poder central e o desenvolvimento de organizacdes da
populacdo operéria.

Benjamin Constant Botelho de Magalhdes (1836-1891), militar, professor e
estadista brasileiro foi o terceiro diretor do Imperial Instituto dos Meninos Cegos, localizado
no Municipio do Rio de Janeiro, hoje chamado Instituto Benjamin Constant, em sua
homenagem. Adepto do Positivismo, em suas vertentes filosofica e religiosa foi um dos
principais articuladores do movimento republicano de 1889, nomeado Ministro de Guerra e,
depois, Ministro da Instrucdo Publica no governo provisorio, quando formulou a

reforma curricular do ensino — Reforma Benjamin Constant, em 1901. Primeira
das reformas educacionais na Primeira Republica foi a mais ampla e buscou a substituicdo do
curriculo académico por um curriculo enciclopédico, com a inclusdo de disciplinas cientificas.
A Reforma caracterizava-se pela organizacdo de todo o sistema de ensino, desde o ensino
primario, as escolas normais e 0 ensino secundario até o ensino superior, artistico e técnico
(ROMANELLLI, 1984).

Contudo, a Reforma ndo encontrou para sua completa efetivacdo o apoio politico
necessario, principalmente das elites, que viam nas ideias reformistas uma ameaca aos velhos
valores aristocraticos. A Reforma foi uma tentativa de rompimento com a antiga tradi¢do do
ensino humanistico (ROMANELLI, 1984).



58

A segunda reforma republicana, a Reforma Epitacio Pessoa, ocorrida em 1901, no
governo Campos Sales (1898-1902), se caracteriza mais pela influéncia humanista classica.
Uma das orientacGes consistiu na exclusao das disciplinas de Sociologia eBiologia e inclusao
da Lodgica. A reforma também consolidou o regime de equiparacdo, aplicando-o aos
estabelecimentos estaduais, municipais e particulares. O regime de equiparagdo consistia na
equiparacdo dos estabelecimentos estaduais com os federais.

A terceira reforma, a Reforma Rivadavia Corréa (1911) foi mais voltada ao ensino
superior, retomando novamente a orientacdo positivista, com aprovacao da Lei Organica do
Ensino Superior e do Ensino Fundamental na Republica (Decreto n°. 8.659, de 05 de abril de
1911); o Regulamento do Colégio Pedro Il (Decreto n°. 8.660, de 05 de abril de 1911). Essa
Reforma ocorreu na presidéncia do Marechal Hermes da Fonseca (1910-1914)e se caracterizou
como retrocesso na evolugdo do sistema, em virtude de facultar total liberdade e autonomia
aos estabelecimentos e suprimir o carater oficial do ensino (ROMANELLI, 1984).

A Reforma Carlos Maximiliano, ocorrida em 1914 no governo Venceslau Bras
(1868-1966), foi a quarta reforma. Com ela veio a reformulacdo do Ensino Secundério e a
regulamentacdo do ensino superior na Republica Velha.

A preocupacdo por uma renovacdo do ensino parte da década de 1920 com a
ampliacdo do ensino primario, embora as taxas de analfabetismo continuavam altas.

Percebe-se ainda um elitismo que enseja um afastamento das camadas populares
das escolas. A condicdo social ainda diferenciava os dados sobre a insercdo e permanéncia nas
escolas.

Como forma de superar um ensino livresco, surge no Brasil um movimento
educacional e pedagogico que ficou conhecido como escolanovismo. Sua difusdo se divideem
duas fases: a primeira (1889 a 1918), por meio de varias correntes tedrico-praticas, com
destaque para o norte-americano John Dewey, considerado “pai do movimento ativista na
ordem tedrica”. De 1918 em diante, ha a consolidacdo das idéias e métodos.

Seré a partir da decada de 1920 que ocorrera a difus@o dos ideais do escolanovismo,
acrescidos aos principios politicos de republicanismo e democracia os principios da“moderna
pedagogia”. No mesmo periodo em que ocorre o movimento reformista da instru¢do publica,
se difundem as novas idéias tedrico-pedagogicas. O processo de reformada instru¢do publica
no Brasil vem junto com a tentativa de remodelagéo dos ideais teoricos.

Assim, observamos que, com base na Escola Nova, ocorre uma tentativa de
desenvolvimento pleno do educando, a cobrangca de uma presenga mais marcante do

educador, a mudanca do curriculo, métodos e técnicas nas formas de ensinar e aprender.
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O educador Adolphe Ferriere (1879-1960), no Congresso de Calais, em 1921,
realizado pelo Bureau International des Ecoles Nouvelles, apresenta para a aprovacio da
assembléia as caracteristicas das escolas novas, entendidas como condi¢des que deveriam
preencher os casos de educacdo para que pudessem tomar o titulo de “Escola Nova”, quaissao:
a) vanguardeira das escolas do Estado, prepara o terreno, provando a eficacia dos novos
métodos; b) apdia-se nos dados da psicologia da crianca e nas necessidades do seu corpo e de
Seu espirito; ¢) visa a preparar a crianca para a vida moderna, com suas exigéncias materiais e
morais.

O periodo também simboliza, no ambito educacional, entre educadores e
organizacOes educacionais, um sentimento de patriotismo e de progresso no Pais. Cresce,
assim, o valor do ensino da Lingua Patria, da Geografia e da Histdria do Brasil.

Os movimentos politicos e culturais do periodo fazem surgir no campo educacional
“os educadores” (profissionais da educacdo), cuja influéncia se da a partir dos preceitos da
Escola Nova. E criada entdo a Associacdo Brasileira de Educacdo (ABE), em 1924, cuja
defesa era para uma educacdo publica. A Associacdo representava um amadurecimento
intelectual de educadores preocupados com a melhoria na Educacdo. A ABE promoveu
conferéncias nacionais de educacdo, eventos estes que se caracterizavam pela reforma

intelectual entre educadores liberais e catdlicos, que se destacariam nos debates
acirrados. Os liberais - defensores de um Plano Nacional de Educacédo, de um ensino laico e
gratuito;e os catdlicos que defendiam um ensino religioso obrigatorio nas escolas publicas.

Na década de 1920, cresceu a possibilidade de reformar a sociedade através da
“reforma do homem”; e a escolarizacao seria primordial para a consagracao desse projeto,pois
seria um instrumento decisivo para a aceleracdo histérica. A Reforma Rocha Vaz, promulgada
por Artur Bernardes, em janeiro de 1925, incluia a Instru¢do Moral e Civica no programa de
exame de admissdo ao primeiro ano do curso secundario, com nocBes de civilidade,
sociabilidade, trabalho, familia, patria etc. A inclusdo da disciplina no ensino primario em
todas as séries e no ensino secundario nas escolas, em 1925, reforca a ideia do papel
moralizador da escola, além do autoritarismo politico (HORTA, 1994).

O esforco pela instrugdo pablica é posto como justificativa do dever do regime
democratico adotado no Brasil, cuja “soberania popular, torna-se impraticavel” diante da falta
de uma educacao basica popular, um grande instrumento da democracia, instrumentoeste que
Ihe d& legitimidade. Com essa Optica, institui-se um elo entre educacdo e classe social, ou
seja, surge a necessidade de mudar as condi¢Oes dos padrdes de educacdo e cultura, que

deverd se aproximar das classes mais populares e deixar de ser exclusivismo da classe
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burguesa. Nessas condic¢des, a formacao do educando se estende para a propria transformacéo
do homem como ser social, ativo e contribuidor de uma prosperidade nacional nascente. Com
a crise politico-social contestatoria da oligarquia e a tentativa de instauracdo de um regime
mais democratico, uma reflexao sobre o papel social da educacéoaflora novamente. Desta vez é
a educacdo primaria e a escola que se tornam o centro das atencfes reformistas através do
movimento que ficou conhecido pelo nome de ‘Escola Nova’.

A partir de 1927, o ensino da arte volta a ser objeto de discussdes, com 0 mesmo
principio liberal de arte integrada no curriculo, ou melhor, de arte na escola para todos.
Entretanto, enquanto os liberais tinham como objetivo o ensino dos aspectos técnicos do

desenho para preparar para o trabalho, a ‘Escola Nova’ defendia a ideia da arte
como instrumento mobilizador da capacidade de criar ligagdes de imaginacéo e inteligéncia.

Em 1932, surge um importante documento redigido por Fernando de Azevedo e
por iniciativa de educadores liberais, que serviu como fonte de um posicionamento de
intelectuais ante as iniciativas estabelecidas no momento, com vistas a Constituicdo de 1934.
Esses educadores liberais se colocaram contra o pensamento conservador de catélicos e
governo, opositores de um ensino laico. O Manifesto de 1932 colocou um programa
educacional que cobrava do Estado e de instituicdes sociais incentivos para a realizacdo de
um ensino publico. A escola seria aberta para todos: laica, gratuita e obrigatéria para a
educacao primaria.

Um dos pontos importantes do Manifesto de 1932 foi a proposta de reforma que
guestionava o isolamento das escolas em relacdo ao meio social e a auséncia de pesquisa, com
propostas educacionais voltadas para uma adaptacdo da educacdo a realidade social
estruturada pela nova fase de desenvolvimento econdmico social capitalista, o crescimentodo
setor industrial e expansdo do mercado interno. O posicionamento dos pioneiros do
escolanovismo é base de ideias que caracterizaram o campo educacional, no periodo,
principalmente sobre a responsabilidade do Estado na gratuidade escolar. O Estado precisaria
promover um tipo de politica educacional voltada para todas as camadas sociais, por meio de
um ensino publico.

As contribuicbes dos pioneiros repercutem até hoje, pelos debates que ainda
existem sobre as obrigacdes do Estado, como norteador das diretrizes da Educacgéo; e as
aplicacdes e ordenamentos dessas mesmas diretrizes em todo o Pais.

Uma das inteng¢des propostas na luta contra o analfabetismo estava a necessidade

de instrumentalizar a populacdo brasileira para os estabelecimentos dos direitos politicos, o
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que descarta as intencdes somente patridticas de um ato humanitario. A escolarizagdo é vista,
entdo, como parte de um subsistema cultural, que vem ligado as condi¢es sociais.

Os pressupostos tedricos para a valorizacdo da arte na ‘Escola Nova’ foram
principalmente inspirados no educador pragmatista norte-americano, John Dewey (1859-
1952) e defendidos por seu ex-aluno, o educador brasileiro Anisio Teixeira (1900-1971) e
incorporados as Reformas Educacionais de Fernando de Azevedo (1894-1974), diretor-geral
da Instrucdo Pablica do Distrito Federal; de Atilio Vivacqua (1894-1961), no EspiritoSanto; de
Carneiro Ledo (1887-1966), em Pernambuco e de Francisco Campos (1891-1968), em Minas
Gerais.

2.6 John Dewey e as experiéncias consumatdrias de arte no Brasil

John Dewey (1859-1952) foi um dos propositores do pragmatismo americano, ele
divulgou e suas idéias pedagdgicas e filosoficas para varios paises do mundo e entendia a
democracia como a forma de vida mais apropriada ao progresso. Em 1910, Dewey (1910)
publicou How We Think (Como Pensamos), em que tentou mostrar como 0 homem comum
constroi 0s conceitos por processo indutivo, como o pensamento funciona e ocorre a reflexdo
no dia-a-dia. Freqiientemente ele retornou aos seus escritos anteriores para tratar novamente
dos temas abordados, e mostrou perspectivas diferentes, como ocorreu na edi¢do revisada
deste livro publicada em 1933, em que se afastou da abordagem indutiva-dedutiva, adotando a
perspectiva de Peirce de que as idéias ndo se originam como atos de razdo. Em 1916, publicou
Democracia e Educacao (traducdo fiel do titulo no idioma original), livro que teve grande
repercussdo entre os professores nos Estados Unidos da América e anos depois no Brasil.
Dewey é conhecido como um grande defensor da abordagem de educacdo baseada
na atividade e centrada na resolucdo de problemas, porém alguns estudiosos argumentam que
ele também seguiu uma orientacdo centrada nas disciplinas e voltada para o que atualmente se
conhece como construtivismo social. Além disso, no meio de sua carreira ele tambem mudou
significativamente o seu pensamento: ele abandonou o subjetivismo de William James e
aproximou-se do pragmatismo de Peirce a partir de 1915.
[...] uma tentativa de estabelecer uma teoria l6gica precisa dos conceitos, dos juizos
e inferéncias em suas vérias formas, principalmente pela consideracdo de como o

pensamento funciona nas determinacBes experimentais de consequéncias futuras.
(DEWEY, 2010, p. 126).

Ao comparar educacgdo tradicional e educacdo progressiva, Dewey acentua que

aquilo que distingue os dois tipos de educac¢ao ndo é o recurso a experiéncia, “[...] € um grande
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erro supor, mesmo que tacitamente, que a sala de aula tradicional ndo era um lugar onde os
alunos tivessem experiéncias” (DEWEY, 2010, p. 26), esclarecendo, contudo, que a maioria
destas era do “tipo errado”. Dai, 0o que diferencia a proposta da educacdo progressiva da
educacdo tradicional se da ndo no recurso a experiéncia mas na qualidade das experiéncias
proporcionadas.

A proposta que a Educagdo Progressiva tem, antes de mais nada, é de ser
corporizada num novo tipo de organizacdo apoiado em ideias. A sua primeira ideia €
desenvolver uma filosofia da educacdo baseada numa filosofia da experiéncia (DEWEY, 2010,
p. 29), dado que o que diferencia essa filosofia da educacdo € uma adequada
compreensdo do que € a experiéncia e sua aplicacdo a educacdo.

A concretizagdo da educacdo progressiva exige, por conseguinte, 0
desenvolvimento de uma teoria da experiéncia, seguindo a uma deducdo rigorosa de seus
principios e sua posterior aplicacdo, em termos de selecdo e organizacdo de métodos e
materiais educacionais apropriados. (DEWEY, 2010, p. 30).

A concepcdo deweyana de democracia e mudanca social esta centrada na crianca.
Sua perspectiva é a de que o enraizamento e as diregdes que essa mudanca asuume estdo
postos na infancia. Dai a importancia da funcdo social da educacdo e de seu carater
democrético, entendido como o processo pelo qual os individuos desenvolvem um interesse
pessoal nas relacbes e na formacdo de habitos que permitem mudancas sem criar desordens
(MILLS, 1965).

Todos os escritores que comentam a educacdo brasileira das décadas de 1920 e
1930, constatam a influéncia de John Dewey porém muito pouco se tem escrito e pesquisado
para esclarecer essa influéncia. Nos raros livros sobre a historia da educacdo brasileira,
frequentemente se relaciona a influéncia de Dewey ao trabalho de Anisio Teixeira
(BARBOSA, 2015).

2.7 Anisio Teixeira e Nereu Sampaio: intérpretes brasileiros de Dewey

Os primeiro escritos de Dewey sobre arte e ensino da arte podem ser classificados
como naturalistas, e foram exatamente estes escritos que maior influéncia exerceram sobre
desenvolver uma filosofia da educagdo baseada numa filosofia da experiéncia (DEWEY, 2010,
p. 29), dado que o que diferencia essa filosofia da educacdo €é uma adequada

compreensdo do que € a experiéncia e sua aplicagédo a educacao.
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A concretizagdo da educagdo progressiva exige, por conseguinte, o0
desenvolvimento de uma teoria da experiéncia, seguindo a uma dedugéo rigorosa de seus
principios e sua posterior aplicacdo, em termos de ““[...] selecdo e organizacdo de métodos e
materiais educacionais apropriados.” (DEWEY, 2010, p. 30).

Todos os escritores que comentam a educacdo brasileira das décadas de 1920 e
1930, constatam a influéncia de John Dewey porém muito pouco se tem escrito e pesquisado
para esclarecer essa influéncia. Nos raros livros sobre a historia da educacdo brasileira,
frequentemente se relaciona a influéncia de Dewey ao trabalho de Anisio Teixeira
(BARBOSA, 2015).

O educador brasileiro Anisio Teixeira (1900-1971) estudou com Dewey na
Universidade de Columbia, em Nova lorque, em 1928 e retornou em definitivo ao Brasil com
maneiras de pensar divergentes das ideias conservadoras sobre educacdo que tinha antes de
embarcar para a América do Norte. No seu retorno, Teixeira substitui suas disposi¢des
conservadoras por argumentos com bases tedricas de uma educacao seguindo o pensamento
reflexivo de Dewey, sobretudo em em sua concepcdo de democracia, em compromissos
politicos e sociais e a crenca nos pressupostos da idealizada democracia socialista e da ciéncia
e conceitos sobre objetivos, valores, métodose curriculos.

Em Sugestbes para a Reorganizacdo Progressiva do Sistema Educacional na
Bahia (1929), Anisio Teixeira prop6s sugestdes alinhadas ao pensamento proeminente de
Dewey. Tais como: a) promover uma relagdo entre 0s programas escolares e as “atividades
primarias da vida das criangas”; b) organizacao do curriculo voltado para o0 “desenvolvimento
de habitos de acbes autbnomas e “habitos de vida conjunta”.

O divulgador desta fase do pensamento estético de Dewey foi Nereu Sampaio,
professor de desenho da Escola Normal do Rio de Janeiro.

Em 1929, Nereu Sampaio defendeu sua tese de catedra, intitulada “Desenho
espontaneo das criancas: consideracdes sobre sua metodologia”, onde enuncia o chamado
método espontaneo-reflexivo para o ensino da arte, apontando como pressuposto tedrico as
idéias de Dewey expressas em The school and society (1974). Neste livro, Dewey recomenda
a estimulagdo dos impulsos naturais da crianca para o desenho através dos processos mentais
de reconhecimento e reflex&o.

Nereu Sampaio examina estudos anteriores sobre arte infantil feitos por Luquet,
Rouma, Marcello Braunschweig, Levinstein, Quenioux e Massiera. Afirma que todos esses
estudos valorizam o desenho espontaneo” (BARBOSA, 2015, p. 83). Sampaio declarava que

seu metodo consistia em deixar a crianca se expressar livremente, desenhando de memoriae
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depois fazé-la analisar visualmente o objeto desenhado para, em seguida, executar um
segundo desenho integrando, neste ultimo, elementos observados do objeto real.

Sampaio (1929, p. 16) diz: “John Dewey foi quem realmente compreendeu o alto
valor educativoda linguagem gréafica das criancas, [...] abordou a questdo do desenho com tal
clareza queo caminho pedagdgico foi nitidamente tragado.”

O autor tenta resumir em sua tese as idéias de Dewey que embasavam seu método.

John Dewey foi quem, realmente, compreendeu o alto valor educativo da linguagem
grafica das criancas. No seu livro A escola e a sociedade, no capitulo sobre “a escola
e avida da crianga”, referindo-se aos varios interesses ou instintosda crianga, abordou
a questdo do desenho com tal clareza, que o caminhopedagdgico ficou nitidamente
tragado. Depois das palavras de Dewey 0 problemasomente exigia as experiéncias
necessarias a formacdo de sua metodologia. Vejamos em resumo o pensamento de
Dewey e a orientacdo que indicou. Diz ele:“é comum vermos nas criangas o desejo
de se expressarem pelo desenho e pela cor. Se nos limitarmos a condescender com
esse instinto, deixando que atue indefinidamente, ndo ha procedimento mais
acidental. E necessario, mediante a critica, as sugestdes e as perguntas, excitar a
consciéncia do que fez e do que devefazer, porque o resultado serd satisfatorio. Por
exemplo, o desenho das arvores é convencional: uma linha vertical e os ramos em
retas inclinadas sobre a vertical de um e outro lado. Levemos a crianga a observar as
arvores para comparad-las com o0s desenhos feitos e, assim, examinarem
concisamente as condicGes de representacdo do seu trabalho. Entdo, desenhara
arvores observadas e ndo convencionais, porque a observagdo obriga ao trabalho
combinado da memoria e imaginacdo, produzindo expressfes graficas de arvores
reais. (SAMPAIQ, 1929, p. 16-17).

As interpretacOes diversificadas das idéias de John Dewey conduziram a caminhos
distintos o ensino da arte no Brasil: a observacdo naturalista; a arte como expressdo de aula;
como introjecdo da apreciacdo dos elementos do desenho (deturpada na pratica do desenho
pedagdgico), mas foi Nereu Sampaio quem, através de seus estudos valorizou a possibilidade
de transformacédo da imaginacdo em pensamento reflexivo, como estagio dodesenvolvimento

mental da crianca.

2.8 Legislacao: As leis relativas ao ensino de arte nas escolas a partir de 1971

2.8.1 Lei n?5692/71

O campo de ensino da arte no Brasil ganhou espaco e status nos curriculos da
educacdo bésica, consequéncia da obrigatoriedade do componente curricular da Educacdo
Artistica, através da lei 5692/71 e da criacdo dos Cursos de Licenciatura em Educacédo
Aurtistica em todo territério nacional a partir de 1973.

Quando decretada em 11 de agosto de 1971, a lei n°® 5692 que modificava as
diretrizes e bases da Educacdo no Brasil tinha, também, por finalidade adequar o pais aos

modelos de producdo capitalista, ou seja, com o advento do regime militar, imposto desde
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1964, “[...] guiado pelo lema seguranca e desenvolvimento.” (SAVIANI, 2019, p. 365).
Assim, a preparacdo de mdo de obra para essas mesmas empresas, associadas & meta de
elevacdo geral da produtividade do sistema escolar levou a adocdo daquele modelo
organizacional no campo da educacéo.
A lei operou mudancas significativas no ensino das artes, transformando a &rea em
algo “indefinido”. Segundo Ferraz e Fusari (2001, p. 41-42):
Os professores de Desenho, Mdusica, Trabalhos Manuais, Canto Coral e Artes
Aplicadas, que vinham atuando segundo os conhecimentos especificos de suas
linguagens, viram esses saberes repentinamente transformados em ‘meras atividades
artisticas’. Desde a sua implantagdo, observa-se que a Educacdo Artistica é tratada
de modo indefinido [...]: ‘ndo é uma matéria, mas uma area bastante generosa e sem
contornos fixos, flutuando ao sabor das tendéncias e dos interesses’. Ainda no

mesmo parecer fala-se na importincia do ‘processo’ de trabalho e estimulacdo da
livre expresséo.

Assim, a implementacdo da obrigatoriedade do ensino da arte, portanto, ao
contrario do que possa sinalizar e obedecendo a ldgica tecnicista, contribuiu para o reforcara
ideia da arte como area separada da cognicdo, com menos relevancia perante outras matérias
escolares. Os profissionais da &rea, que anteriormente atuavam em suas especialidades,
ficaram perdidos e em dificuldades tedrico-metodolégicas que acarretaram praticas sem
objetivos claramente definidos, os quais flutuam ao sabor das tendéncias e dos interesses.

Contudo, a lei 5692/71 repercutiu no Movimento Escolinhas de Arte, que afirmou,
desde 1958, grande influéncia na formacdo de professores para a area de conhecimento,
quando o governo federal brasileiro permitiu a criacdo de classes experimentais nas escolas
publicas e deixou a cargo do Movimento, composto por educadores, como a arte-educadora
Noemia Varela (1913-1993) e o fundador da Escolinha de Arte do Brasil (EAB) Augusto
Rodrigues (1913-1993), com a participacdo de Nise da Silveira (1909-1999), Helena Antipoff
(1892-1974), Cecilia Conde (1934-), Fayga Ostrower (1920-2001), llo Krugli (1930-2019),
entre outros educadores, artistas e intelectuais, que passaram a difundir os ideais do
Movimento Escolinhas de Arte, através de um curso denominado Curso Intensivode Arte na
Educacéo (CIAE).

A lei 5692/71 representou um ideario na intencdo do Movimento em levar arte para
a escola formal. No livro Teoria e préatica da Educacéo Artistica, Ana Mae Barbosa convoca
os arte/educadores a pensar que “[...] nés, professores de Arte, atravessamos um periodo de
justa euforia, provocada pela obrigatoriedade da Educagdo Avrtistica prevista pelo artigo 7° da

Lei 5692 e pela concepgdo humanistica que reveste essa norma legal.
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2.8.2 Parecer n° 1284/73, do Conselho Federal de Educacéo (CFE)

O Parecer n° 1284/73 do Conselho Federal de Educacdo (CFE), cria os cursos de
Licenciatura em Educacdo Artistica, com dois anos de duracdo e uma nova perspectiva de
ensino de arte é estabelecida: a polivaléncia, consequéncia de uma interpretacdo das praticas
ja divulgadas pelo Movimento Escolinhas de Arte. Assim, as artes plasticas, a musica e as
artes cénicas (teatro e danca) deveriam fazer parte do curriculo da escola basica, portanto,
deveriam ser ensinadas pelo professor de Educacdo Artistica, um professor de perfil
polivalente.

Na prética, a Educacdo Artistica foi desenvolvida nas escolas brasileiras de forma

incompleta, quando nao incipiente, dentro de uma pedagogia conhecida como tecnicista.

2.8.3 Lei n°®9.394/96

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), de 1971, inclui a arte
no curriculo escolar com o titulo de Educacdo Artistica, mas ¢ considerada “atividade
educativa” e ndo disciplina, passando a ser considerada disciplina apenas alguns anos mais
tarde.

E entdo, em 1996, que o ensino da Arte passa a ser considerado componente
curricular através da nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Nova LDB) —Lei
Darcy Ribeiro — sancionada em dezembro (lei n® 9.394, de 20/12/1996), “[...] depois de um
parto interminavel e em meio a muitas insatisfacdes.” (DEMO, 1997, p. 9).

Segundo Penna (2001), é a partir dai que se delineia um redirecionamento do ensino
da arte, voltando-o para seus conhecimentos especificos. Tal proposicdo comprova-se ao
observarmos que, ao contrario do que € proposto na Lei n® 5692/71, a area é definida como
componente curricular obrigatorio, e ndo mais como “atividade”. Além disso, a designacdo
“Educagdo Artistica” é substituida por “ensino de arte”.

A Lei n®9394/96, em seu artigo 26 § 2° estabelece que:

Art. 26. Os curriculos do ensino fundamental e médio devem ter uma base nacional
comum, a ser complementada, em cada sistema de ensino eestabelecimento escolar,
por uma parte diversificada, exigida pelas caracteristicas regionais e locais da
sociedade, da cultura, da economia e da clientela.8 20 O ensino da arte,
especialmente em suas expressfes regionais, constituirda componente curricular

obrigatorio nos diversos niveis da educacdo basica, de forma a promover o
desenvolvimento cultural dos alunos. (BRASIL, 1996, p. 9).
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A Lei de Diretrizes e Bases foi alterada pela Lei n° 10.639, de 2003, que torna
obrigatdrio o ensino de conteudos referentes a Historia e Cultura Afro-Brasileira, ministrados
no ambito de todo o curriculo escolar, em especial nas areas de Educacdo Artistica e de
Literatura e Historia Brasileiras (posteriormente essa lei foi substituida pelal1.645, de 2008,
que acrescenta aos conteldos abordados a temaética indigena) (BRASIL, 2003) e, pela Lei n°
11.769, de 2008, incluindo no paragrafo 86 a musica como contedo obrigatorio, mas ndo
exclusivo, do ensino de arte (BRASIL, 2008).

Desde que foram inseridas na educacdo basica como disciplina, as artes sofreram
inimeras transformac6es. Knoener (2006, p. 60) destaca que “A arte passa a ser valorizada
como objeto do saber, com base na construgédo, na elaboragdo e na organizacao desse saber,
acrescentando a dimensdo do fazer a possibilidade de apreciar e de entender o patrimonio
artistico cultural da humanidade.” A tarefa do arte-educador é a de realizar a mediacéo. entre
0 conhecimento de arte e o educando, preparando-o para a expressédo e reflexdo da arte na sua

relagdo com a sociedade, como destaca Knoener (2006).

2.8.4 Parametros Curriculares Nacionais - ARTE

Os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) foram formulados com o intuito de
regulamentar a pratica educacional de professores de todas as areas curriculares, do ensino
fundamental ao médio.

Em 1997, o Governo Federal estabeleceu os Parametros Curriculares Nacionais.
Esses Parametros ndo levaram em consideragéo o trabalho de reviséo curricular feito pelo
educador Paulo Freire (1921-1997) quando a frente da Secretaria Municipal de Educacdo de
Séo Paulo (1989/1990).

Os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) brasileiros, dirigidos por um
educador espanhol, desistoricizam nossa experiéncia educacional para se apresentarem como
novidade e receita para a salvacdo da educacéo nacional. A nomenclatura dos componentes da
aprendizagem triangular designados como fazer arte (ou producéo), leiturada obra de arte e
contextualizagdo foi trocada para producdo, apreciagdo e reflexdo (da primeira & quarta séries)
ou producdo, apreciacdo e contextualiza¢do (na quinta a oitava séries).

Os PCNs formalizaram a arte, determinando a imagem a ser “apreciada” e até o
namero de minutos para observacdo da imagem, além do dialogo a ser seguido noparadigma

da educacéo bancéria de que Paulo Freire falava.


http://www.planalto.gov.br/CCivil_03/leis/2003/L10.639.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2007-2010/2008/lei/l11645.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2007-2010/2008/lei/l11645.htm
http://www2.camara.leg.br/legin/fed/lei/2008/lei-11769-18-agosto-2008-579455-publicacaooriginal-102349-pl.html
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Analisando pelas categorias de analise construidas a partir da real aplicabilidade
dos PCN/Arte pelo educador, tendo em vista a ndo-observacgao de seus pressupostos na préatica
educacional e procurando identificar que influéncias teoricas estariam presentes na
fundamentacdo do documento.

Entretanto, os PCN estéo resultando muito pouco. [...] Em minha experiéncia tenho
visto que as Artes Visuais ainda estdo sendo ensinadas como desenho geométrico,
seguindo a tradicdo positivista, ou continuam a ser utilizadas principalmente nas

datas comemorativas, na producdo de presentes muitas vezesestereotipados para o
dia das maes ou dos pais. (BARBOSA, 2002, p. 14).

O documento se apresenta como uma opgéo para a solucdo do problema da auséncia
de referéncias conceituais de professores de todas as areas. Porém, no caso especifico do
Ensino da Arte, objeto deste trabalho, tanto na rede publica quanto na privada de Ensino, as
proposicdes apresentadas pelos PCN/Arte ndo se refletem na pratica do arte-educador em

sala-de-aula.

2.8.5 Base Nacional Comum Curricular (BNCC)

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) é um documento normativo que
orienta as escolas das redes de ensino (publicas e privadas) em todos os niveis de
escolarizacdo do pais. Em sintese, as diretrizes da BNCC contemplam, além das propostas
pedagdgicas, livros, materiais didaticos, campos de experiéncia e componente curricular com
objetos de aprendizagem e desenvolvimento, conhecimentos, competéncias e habilidades
especificas de cada area do conhecimento.

Na construcéo do curricular em arte, a BNCC aponta diretrizes para que se construa
um curriculo com base em seis dimensGes do conhecimento (BRASIL, 2017, p. 152-153),
especificadas abaixo:

— Criacdo: refere-se ao fazer artistico, quando os sujeitos criam, produzem e

constroem.

— Critica: refere-se as impressGes que impulsionam os sujeitos em direcdo a
novas compreensdes do espago em que vivem, com base no estabelecimento de
relacdes por meio do estudo e da pesquisa entre diversas manifestacdes artisticas
e culturais.

— Estesia: refere-se a experiéncia sensivel dos sujeitos em relacdo ao espago, ao

tempo, ao som,a acdo, as imagens, ao proprio corpo e aos diferentes materiais.
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— Expressao: refere-se as possibilidades de exteriorizar e manifestar as criacdes

subjetivas.

— Fruicdo: refere-se ao deleite, ao prazer, ao estranhamento e a abertura para se

sensibilizar durante a participagdo em praticas artisticas e culturais.

— Reflexdo: processo de construir argumentos sobre as fruicdes, as experiéncias, e

0Sprocessos criativos, artisticos e culturais.

A BNCC também faz uma proposigao referente aos Territorios da Arte que engloba
ideias das educadoras, Mirian Celeste Martins, Gisa Picosque e Maria Terezinha Guerra
(2010). O conceito de territérios da arte e da cultura sdo marcados pela ideia de
curriculo-mapa em que oprofessor € o propositor que traga percursos e trajetos e escolhe
caminhos e é autor dopréprio trabalho, pensando pontos de vista onde seu estudo vai estar
focalizado e ampliado. Esses caminhos sdo campos conceituais que ampliam as visfes e
percepcOes sobre conhecer arte por diversas vias. Os campos conceituais, de acordo com a
BNCC sdo: osprocessos de criacdo, materialidade, linguagens artisticas, forma e contetdo,
mediagcdo cultural, patrimdnio cultural, saberes estéticos e culturais, conexdes
transdisciplinares e interdisciplinares, entre outros.

Os campos conceituais presentes nos territorios da arte ajudam a pensar
proposicOes pedagodgicas que investigam os objetos de conhecimento para o desenvolvimento
de competéncias e habilidades em vérias unidades tematicas: a) Artes Visuais; b) Danca; e)
Musica; d) Teatro e, e) Artes Integradas, transitando entre os camposconceituais.

A proposicdo dos territorios de arte e cultura, desenvolvida por Martins, Picosque
e Guerra (2010), apresenta a ideia de que educadores e educando ao realizarpercursos educativos
no ensino e no estudo da arte, fazem conexdes, relacionam-se e ampliam saberes, transitando
por territorios, campos e conceitos fundamentais. Esses trajetos ndo tem forma definida. Sdo
deslocamentos por conexdes, necessarios para um pensamento rizomatico.

O pensamento rizomatico recebeu influéncia de concepgdes teoricas dos filosofos
Gilles Deleuze e Félix Guattari (1995). O rizoma é um tema usado na Biologia para nomear
alguns tipos de raizes que nao apresentam bulbo central e que crescem na direcdo em que
buscam nutrientes. Os rizomas desenvolvem raizes e caules em seus nds, armazenam energia
e crescem em situacdes adversas. Essa imagem inspirou os filosofos a refletir sobrea ideia de
que o pensamento também poderia se desenvolver dessa forma, fazendoconexdes e criando
outras ideias que vao além da inicial, sem ordem preestabelecida, em constante estado de
invencdo. “Nao existem pontos e posi¢cdes num rizoma como se encontra numa estrutura,
numa arvore, numa raiz. Existem somente linhas.” (DELEUZE; GUATTARI, 1997, p. 17).
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No final deste trabalho, Anexo B, podemos observar uma figura representativa do
mapa rizomatico desenvolvido por Miriam Celeste Martins e Gisa Picosque (2006) que ilustra
visualmente esse conceito de pensamento rizomatico no Territério da Arte.

Pelas vias dos territorios da cultura podemos visualizar situacdes de aprendizagem
que envolvem explorar varios conceitos, visoes e percepgdes que potencializam a experiéncia
com a arte.

Como um rizoma pulsante de energia incandescente, refletimos sobre alguns
pontos de entrelacamento entre PCN’s e BNCC pelos versos do poeta Manoel de Barros
(2016, p. 3):

No descomego era o verbo.

S6 depois é que veio o delirio do verbo.

O delirio do verbo estava no comeco, la onde a crianca diz: eu escuto a cor dos
passarinhos.

A crianca néo sabe que o verbo escutar ndo funciona para cor, mas para som.
Ento se a crianca muda a funcéo de um verbo, ele delira.

E pois. Em poesia que é voz de poeta, que é a voz de fazer nascimentos
— O verbo tem que pegar delirio.
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3 VISOES E VERSOES DA EDUCACAO PELA ARTE E CULTURA VISUAL

Apresentamos as visdes e versdes da educacdo pela arte e cultura visual com base
nas teorias dos seguintes autores do meio educacional: Dewey, Vygotsky, Elliot W. Eisner,

AnaMae Barbosa.

3.1 Dewey: o processo educativo como processo do desenvolvimento indefinido

A filosofia desonvolvida por Dewey ao longo de sete décadas como intelectual e
militante, advogava uma unidade entre a teoria e a pratica. Seu pensamento baseava-se na
convic¢ao que de que “democracia € liberdade” ao que para isso dedicou toda sua vida em
argumentacdes filosdfica para fundamentar esta conviccéo e leva-la a pratica.

Quando tomou posse na Universidade de Chicago, em 1894, Dewey escreveu a
esposa Alice: “As vezes penso que deixarei de ensinar Filosofia diretamente, para ensini-la
por meio da pedagogia.” (ROMAO; RODRIGUES, 2011). Ainda que jamais tenha deixado de
ensinar Filosofia em aulas na universidade e através de suas obras The school and the society
(1899), How we think (1910), Democracy and education (1916) e Experience and education
(1938).

Se filosofia ha de ser algo mais que uma especulacdo ociosa e ndo verificavel tem de
estar animada pela convicgdo de sua teoria da experiéncia é uma hipotese que s6
concretiza, quando se configura, realmente de acordo com ela. E essa realizacdo

exige que a disposicdo humana seja tal que deseje e faga o possivel por realizar este
tipo de experiéncia. (DEWEY, 2010, p. 298).

A configuracdo da disposicdo humana pode ser conseguida mediante diversos
agentes, mas, nas sociedades modernas, a escola € um dos mais importantes lugares para que
a filosofia se concretize como “realidade viva”. Os esforgos de Dewey o fazem ser
considerado como o precursor inspirador dos reformadores partidarios de um ensino centrado
na criancga.

Dewey nasceu em Burlington, Vermont, Estados Unidos, em 1859. Graduou-se na
Universidade de Vermont aos 20 anos e continou seus estudos na Universidade John Hopkins.
Teve forte influéncia de George S. Morris, um idealista neo-hegeliano. Em 1884, obteve 0
titulo de doutor com uma tese sobre a psicologia de Kant. Dewey acompanhou Morris a
Universidade de Michigan, onde o sucedeu no Departamento de Filosofia, em 1889.

Em Michigan, conheceu Alice Chipman, uma professora em escolas da cidade que

se tornou sua aluna e futura esposa. Alice influenciou a direcdo dos interesses de Dewey e
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suas ideias pedagdgicas. Quando se casou, Dewey comecou a se interessar ativamente pelo
ensino publico e foi membro fundador do Clube de Doutores de Michigan, que fomentou a
cooperagdo entre docentes do ensino médio e do esnsino superior do estado (ROMAO;
RODRIGUES, 2011).

Durante a década de 1890, Dewey passou, gradualmente, do idealismo puro para
orientar-se pelo pragmatismo, iniciando o desenvolvimento de uma teoria do conhecimento
que questionava os dualismos que opdem mente e mundo, pensamento e agdo. Para ele, 0
pensamento ndao € um aglomerado de impressdes sensoriais, mas a funcdo mediadora e
instrumental evoluida para servir aos interesses da sobrevivéncia e do bem-estar humano.

A teoria do conhecimento destacava a necessidade de se comprovar o pensamento
por meio da acdo que se quer quese transforme em conhecimento. Dewey reconheceu que esta
condicdo se estendia a propria teoria. Seus trabalhos sobre educacdo tinham por finalidade,
sobretudo, estudar as consequéncias que teria seu instrumentalismo e a comprovagéo
mediante a experimentacdo de encontro aos fundamentos eudcacionais da epistemologia
dualista cronica.

Dewey afirmava que as criangas ndo chegava a escola como uma ‘tdbula rasa” ou
uma lousa limpa na qual os professores poderiam escrever as ligdes conteudistas. Para ele, a
crianca ja é em si, intensamente ativa e a incumbéncia da educacgdo consiste em assumir a
atividade e orienta-la (DEWEY, 2010, p. 25). Quando a crianca inicia sua escolaridade, leva
em si quatro impulsos inatos — comunicar, construir, indagar e expressar-se de forma mais
precisa- que constituem os “recursos naturais, o capital para investir, de cujo exercicio
depende o crescimento ativo da crianga.

Enfrentando essa argumentacdo com os partidarios da educacdo tradicional
centrada no programa e amilde, com os reformadores romanticos, defensores da pedagogia
centrada na crianga, com as faculdades e os interesses dos alunos como algo “importante em
si”, Dewey defendia que uma educagdo eficaz requer que o educador explore as tendéncias e
0s interesses para orientar o educando até o apice em todas as disciplinas (DEWEY, 2010, p.
280).

Dewey pedia aos educadores que integrassem a Psicologia ao programa de
estudos, construindo um ambiente em que as atividade imediatas dos alunos se confrontassem
com situagdes-problema que exijam conhecimentos tedricos e praticos da esfera cientifica,
historicos e artisticos, para resolvé-las. Na realidade, lembrar ao educador:

Quais sdo os caminhos abertos ao educando no ambito da verdade, da beleza e do

bem e para dizer-lhe: compete a vocé conseguir que existem as condigdes que
estimulem e desenvolvam, todos os dias, as faculdades ativas de seus alunos. Cada
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crianga ha de realizar seu préprio destino tal como se revela a vocé os tesouros da
ciéncia, da arte e da industria. (DEWEY, 2010, p. 291).

A formacdo do carater da criangas, ou o programa moral e politico da escola é,
comumente considerado, curriculo oculto. Mas, para Dewey, a “formacao de cerro carater”
constituia a Unica base verdadeira de uma conduta moral.

Segundo Dewey, a pessoas conseguem realizar-se utilizando seus talentos
peculiares, a fim de contribuir para 0 bem de sua comunidade, razdo pela qual a funcéo
principal da educacdo em toda a sociedade é a de ajudar as criancas a desenvolver um
conjunto de habitos e virtudes que lhes permitam realizar-se plenamente.

Dewey (2010, p. 244) escreveu:

[...] a escola é a unica forma de vida social que funciona de forma abstrata em um
meio controlado, que é diretamente experimental e, se a filosofia ha de converter-se

em uma ciéncia experimental, a construgdo de uma escola serd seu ponto de
partida.

Com isso, Dewey foi para Chicago com a ideia de estabelecer uma escola
experimental que mantivesse o “labor tedrico em contato com as exigéncias da pratica”. No
nacelo do programa de estudos da Escola de Dewey, figurava o que denominava “ocupagdo”,
ou seja, “[...] um modo de atividade por parte da crianca que reproduz um tipo de trabalho
realizado na vida social ou é paralelo a ela.” (DEWEY, 2010, p. 39).

A chave da pedagogia de Dewey consistia em proporcionar as criangas
experiéncias sobre situacBes problematicas, ja que em sua opinido, a mente ndo esta
totalmente liberta, ainda que ndo se créem as condi¢Bes que fazem necessario que a crianca
participe ativamente da analise pessoal de seus proprios problemas e dos métodos para
resové-los (DEWEY, 2010).

Dewey descreveu explicitamente seus objetivos didaticos diarios na resenhas
sobre a Escola Experimental. Ele valorizava o conhecimento acumulado pela humanidade e
gue queria que as criancas tivessem acesso aos conhecimentos das Ciéncias, da Historia e das
Artes. Ele queria também que elas aprendessem a ler, a escrever, a contar, a pensar
cientificamente e a expressar-se de forma estética e, assim, Dewey teve éxito no que se refere
a criagdo de uma comunidade democrética na Escola Experimental.

As criangas participavam na formulacdo de seus projetos, cuja execucdo se
caracterizava por uma diviséo cooperativa do trabalho e as func¢des de direcéo eram assumidas
em rodizio. Além disso, fomentava-se, constantemente, o espirito democratico (ROMAO;
RODRIGUES, 2011).
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A perda da Escola Experimental de Dewey se deu por questdes politicas internas
relativas a posse do edificio onde funcionava a escola pertencente a Universidade de Chicago.
Apdbs demitir-se, Dewey seguiu para a Universidade de Columbia, em Nova lorque, onde
permaneceu até o fim de sua longa carreira. Entretanto, o fim da Escola Experimental deixou
0 campo livre para que outros educadores a reinterpretassem e amitde deformassem as ideias
pedagogicas de Dewey.

Dewey continou sendo um critico ativo da educacdo e ndo somente da educacao
estadunidense. Ele apoiou os esforcos reformistas do Japdo, Turquia, México, Unido Soviética
e China, sendo este o pais em que, talvez, tenha exercido maior influéncia.

Suas convicgBes democraticas também o levaram a se envolver em diversas
controvérisias com alguns “educadores progressistas” de sua época, que defendia um tipo de
educacdo profissional, de ensino classista que adaptava os alunos ao regime de trabalho
industrial existente. Dewey (2010, p. 412) defendia “[...] o tipo de educacgéo profissional que,
em primeiro lugar, modificasse o sistema laboral existente e, finalmente, o transformasse.”

Na década de 1930, opds-se, até mesmo aos partidarios radicais do
‘reconstrutivismo social”, cujo pensamento estivesse, talvez, mais préoximo do seu, quando
propunham recorrer a programas de “contradoutrinagdo” para se oporem a um ensino dirigido
a legitimag&o de uma ordem social opressora.

Nas décadas seguintes e mais efetivamente na década de 50, a filosofia da
educacdo de Dewey sofreu fortes ataques por parte dos adversarios da educacdo progressista
gue o incorporaram erroneamente aos progressistas fundamendalistas -que Dewey era
contrdro- e o culpavam pela decadéncia do sistema de ensino publico estadunidense e
insistiam em apresenta-lo como um rousseauriano romanéntico.

Contudo, o legado de John Dewey reside, sobretudo, na experiéncia humana. E a
experiéncia humana que fornece o material e a dire¢do para as nossas experiéncias atuais. Se
dela privassemos o homem, ele voltaria a niveis de selvageria. Para Dewey, a experiéncia no
entanto, seria pouco significativa para a vida humana se ndo nos fizem chegar a reflexdo
consciente e ndo fornecer nenhum instrumento para assenhorearmos melhor das realidades
que nos cercam. E grande se torna sua significagdo, quando se completa com o elemento d
epercepcao,de andlise, de pesquisa, levando-se a aquisi¢ao de “conhecimentos” que nos fazem
aptos a dirigi-la e a dirigir novas experiéncias. Ou coisa ndo, qual seja o “aprender por

experiéncia”.
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Nessa perspectiva, a experiéncia educativa é, essa experiéncia inteligente, em que
participa o pensamento, atraves do qual se vém a perceber continuidades e relagbes antes ndo
percebidas, alargando as visdes de mundo e danado significados mais profundos a vida.

E € isso que consiste educacdo na visdo de Dewey. Educar como crescimento em
um processo indefinido ndo no sentido puramente fisiol6gico — como no sentido das pesquisas
dos autores a seguir-, mas no sentido filosofico, espiritual, no sentido humano, ampliando
para 0 homem o sentido de vida aprazivel. Podemos sinteticamente, definir com Dewey,
educacdo como o processo de reconstrucdo e regorganizacdo da experiéncia, pelo qual nos
habilitamos a melhor dirigir o curso de nossas experiéncias futuras, agucando os sentidos e

ampliando os significados.

3.2 Vygotsksy e Piaget: pensamento verbal, educacao estética e aprendizagem mediada

Complementando a visdo filosofica, espiritual e humana de John Dewey, o0s
psicologos contemporaneos Lev S. Vygotsky (1896-1934) e Jean Piaget (1986-1980) nos
trazem com suas teorias e registros de pesquisas a compreensdo do desenvolvimento social,
fisioldgico e bioldgico do ser aprendente.

Se for esse nosso entendimento, entdo notamos facilmente que 0s processos de
criacdo se manifestam com toda a sua forca ja na tenra infancia. Uma das questdes
mais importantes da psicologia e da pedagogia infantis é a da cria¢do na infancia,do
desenvolvimento e do significado do trabalho de criacdo para o desenvolvimento

geral e amadurecimento da infancia. Ja na primeira infancia, identificamos nas
criangas processos de criacédo [...] (VYGOTSKY, 2003, p. 16).

Nascido em Orsha, na Bielo-Russia, em 1896, Lev Semenovich Vygotsky foi um
pensador complexo e tocou em varios pontos nevralgicos da pedagogia contemporanea, sendo
ainda hoje, um dos mais influentes pensadores na area da educagdo. Sua obra ressalta o papel
da escola no desenvolvimento mental das criancas.

Vygotsky rejeitava as teorias inatistas de que a crianga ja ao nascer carrega as
caracteristicas que desenvolvera ao logo da vida e, também rejeitava as teorias
comportamentais que véem s crianca como produto de estimulos externos. Em outras
palavras, deterministas.

Os estudos de Vygotsky sobre apredizado decorrem da compreensdo do homem
como um ser que se forma em contato com a sociedade e, na auséncia de outro homem, néo se
constroi homem. A formacdo acontecendo em uma relagdo dialética, onde ambos se
modificam.. Homem e ambiente modificam um ao outro e s&o modifificados pela interacéo

significativa.
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Segundo Vygotsky, as fungdes elementares se caracterizam por reflexos. Os
processos psicologicos mais complexos, ou fugBes superiores, como consciéncia e
discernimento, s6 se formam pelo aprendizado. Em termos gerais, uma crianca nasce com
condicdes bioldgicas para o balbucio e a fala, mas essa fala so se desenvolvera se ela aprender
a falar com os mais velhos da comunidade.

Outro conceito de Vygotsky, que sustententa a teoria vygotskiana, é o da
mediacdo. Toda a relacdo do individuo com o mundo é feita por meio de instrumentos
técnicos e de linguagem que traz conceitos consolidados da cultura a qual pertence o sujeito.

Para Vygotsky, o aprendizado € uma acdo mediada e isso torna o papel do
professor, ativo e 0 ensino antecipando-se ao que o aluno ainda ndo sabe nem € capaz de
aprender sozinho, porque na relacdo entre aprendizado e desenvolvimento, o primeiro vem
antes. Ademais, o aprendizado em si ndo deve ser subordinado totalmente as estruturas
intelectuais do aprendente/crianca, provocando saltos de niveis de conhecimento. A isso,
Vygotsky conceitualizou como Zona de Desenvolvimento Proximal, que seria a distancia
entre o desenvolvimento real de uma crianca e aquilo que ela tem o potencial de aprender,
demonstrado pela capacidade de desenvolvimento de competéncias com a mediacdo e ajuda
de um adulto.

Vygotsky, no entanto, ndo formulou uma teéria pedagdgica especificamente, mas
seu pensamento com énfase no aprendizado ressalta a importancia do ambiente escolar na
formacdo do conhecimento e da imaginacéo criativa da crianca.

De acordo com Vygotsky (2003), a criacdo na realidade é apenas o resultado
concreto de um longo processo complexo, o qual ele denomina imaginacgdo criativa, processo
esse que,como o préprio nome diz, ndo separa o agir do sentir e pensar préprios do ato da
fantasia.

No Brasil, um documento nacional realtivamente recente, o Referencial Curricular
Nacional para Educacdo (BRASIL, 1998), aborda que no século XX foram desenvolvidas
pesquisas no campo das ciéncias humanas que trouxeraminformacgdes fundamentais sobre o
desenvolvimento da crianga, seu processo criador e sobre as artes de diferentes culturas. Com
a juncdo da antropologia, da filosofia, da psicanalise, da psicologia, da psicopedagogia, da
critica de arte e das tendéncias estéticas da modernidade, surgiram autores que elaboraram os
principios inovadores para 0 ensino das artes, da musica, do teatro e da danga. Valorizando a
manifestacdo espontanea e auto expressiva da crianga, alivre expressdo e a sensibilizacdo para

0 experimento artistico como orientacfes que visavam ao desenvolvimento do potencial
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criador, ou seja, as propostas eram centradas nas questdes do desenvolvimento da crianga.
(BRASIL, 1998).

Essas orientacGes trouxeram grandes contribuicGes para a valorizagédo da producéo
criadora infantil, mas o principio revolucionario defendia a todos a necessidade e a
capacidade da expressdo artistica modificando-se para “um deixar fazer”, sem intervencao,
acarretando em uma pequena evolugéo das criangas na aprendizagem.

Devido ao questionamento da livre expressdo e da ideia de que a aprendizagem
artistica ocorria automaticamente a medida que a crianca crescia, houve mudangas nos
rumos do ensino da arte, constatando que o desenvolvimento artistico é resultante de formas
complexas de aprendizagem.

Apesar da evidente diversidade de enfoques, é possivel identificar um elemento
comum a grande parte das explicacGes sobre o processo de desenvolvimento da crianca: a
naturalizacdo do fendmeno psicoldgico. Analisar o desenvolvimento infantil sob enfoque
naturalista significa explicar os fenbmenos psiquicos a partir de uma suposta natureza do
homem, apresentando como naturais e universais caracteristicas sociais e historicamente
constituidas e limitando a compreensdo do desenvolvimento apenas como uma adaptacao as
condigdes do meio.

Como superacao desta visdo naturalista, tdo disseminada pelas teorias que versam
sobre o desenvolvimento infantil, nos alicercamos na teoria histérico-cultural de Vygotsky,que
possui como pressuposto basico a constituicdo do ser humano como tal na relagdo como outro
social. Para o autor, a cultura torna-se parte do homem em um processo histérico que ao longo
do desenvolvimento da espécie e do individuo, produz e transforma o seu funcionamento
psicolégico. Vygotsky rejeita a ideia de fungdes psiquicas fixas e imutaveis, compreendendo
0 cérebro como um sistema aberto, plastico, cuja estrutura e modos de funcionamento sdo
moldados ao longo da historia da espécie — filogeneticamente — e do desenvolvimento
individual — ontogeneticamente.

Nessa perspectiva, o processo de desenvolvimento da capacidade perceptiva
infantil parte do aparelho perceptivo fisiologicamente constituido para, a partir da atuacdo
social, transformar-se em uma experiéncia de corregdo da imagem percebida. Esta nova
imagem traz consigo as transformagdes da experiéncia social e se altera novamente com a
aquisicdo da linguagem, gracas a elaboragéo logica da generalizagdo — analisar o percebidoe
categoriza-lo.

O desenvolvimento psicologico da crianga consiste na unido de duas linhas

paralelas: a do desenvolvimento biolégico e a do desenvolvimento historico-cultural.
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Portanto, o desenvolvimento no homem parte de um aparato bioldgico, encontrando nas
relagdes sociais os fatores humanizadores.

As conexfes existentes entre as diversas funcbes psicologicas formam um
complexo sistema que se modifica ao longo do desenvolvimento. A percepcdo constitui,
dentre outras fungdes, esse sistema dindmico do comportamento humano. Ela faz parte,
enquanto imediata, das fungdes inferiores/bioldgicas da espécie humana, entretanto, néo
permanece a mesma durante toda a vida do individuo. A relagdo do homem com a natureza
causa significativas mudancas no curso do desenvolvimento humano (VYGOTSKY,2003).

Diante da relagdo da percepcdo com outras fungdes psiquicas, a mudanga no
desenvolvimento ndo ira se restringir apenas a ela. As mudancas e transformacdes ocorreréo,
também, em outras atividades cognitivas. Ha, para Vygotsky, uma relacdo interpsiquica entre
as funcdes psicologicas. Diferentemente da teoria associacionista, Vygotsky (2001) considera
que a percepcao do todo precede a percepgdo das partes isoladas. A percepgdo é um processo
integral e ndo atomistico, mesmo que as partes isoladas alterem a percep¢cdo mantém esse
carater integrador, ou seja, alterando-se as partessurge uma percepcao integral distinta. Dessa
forma, compreende que o carater estrutural da percep¢do € primario, estando presente desde
0S primeiros anos de vida.

A memoria é uma funcéo cognitiva complexa formada por diferentes componentes
que se relacionam entre si.

A memoria desenvolve-se gracas a intima relacdo entre aspectos bioldgicos e
sociais. Tal desenvolvimento se inicia na fase pré-natal. Ap6s o nascimento, a memdria
representa uma das principais fungdes mentais e determina a forma como o individuo ir& se
desenvolver ao longo da sua vida. E através dessa fungio que o passado se torna presente,
permitindo assim que acles sejam adaptativas e que os individuos possam lidar de forma
adequada com as demandas do cotidiano.

Esta fungdo cognitiva acompanha as diversas mudangas que ocorrem com as
criangas, principalmente durante o periodo pré-escolar, assim como 0 momento em que a
crianca ingressa na escola. E 14 que ela adquire novas experiéncias possibilitando
modificacOes associadas a extensdo do vocabulério, ampliacdo de conceitos e elaboracdo de
melhores estratégias para resolver problemas, juntamente com a maturacdo do sistema
nervoso e a aprendizagem formal fornecida pelas escolas.

A memodria avanca juntamente com o desenvolvimento biolégico em compasso
com as relagBes sociais que a crianca vai formando em seu ambiente. Bebés, desde cedo,

apresentam algum tipo de capacidade mnemodnica permitindo que possam reconhecer
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determinados objetos e faces humanas. Criangcas com idade pré-escolar, com o advento da
verbalizagdo, intensificagdo das suas relacGes sociais e a maturagdo do sistema nervoso,
organizam seu pensamento e apresentam memdria mais elaborada. A crianga cuja mae
organiza seu discurso em categorias € mais propensa a ter melhor codificacdo e evocacédo de
informagdes.

As memorias episodicas e semanticas, assim como a memoria de trabalho,
apresentam um melhor funcionamento conforme a crianca cresce. Com o passar do tempo, a
crianca vai adquirindo um desempenho mais préximo ao dos adultos, retendo mais
informacgdes e acessando-as com maior facilidade. Sistemas de memoria implicitos, comoa
memoria de procedimento, presente desde cedo, ndo apresentam muitas mudancas ao longo
do desenvolvimento. A partir de um conhecimento acerca do desenvolvimento desses
diferentes sistemas mnemonicos, € possivel planejar trabalhos focais para que hajaprevencédo
de problemas futuros, além de melhor treinamento e estimulacdo no ambito educacional e
orientacOes de qualidade as familias. Essa fase da vida, época em que a crianga apresenta
grande capacidade de mudancas, representa 0 momento mais adequado para que processos de
estimulacdo possam ser implementados, permitindo, assim, medidasprofilaticas que favorecam
um desenvolvimento mais saudavel e mais adaptativo de criangas que eventualmente possam
apresentar dificuldades mnemonicas e consequentes problemas de aprendizagem.

Na segunda metade do século XX, um bi6logo suico submeteu a observacéo
cientifica rigorosa o0 processo de aquisicdo do conhecimento pelo ser humano,
particularmente, a crianca. Seu nome: Jean Piaget

Para Jean Piaget (1896-1980), que atuou como psicélogo clinico, a inteligéncia
humana é de inspiracdo bioldgica e evolucionista. O pensamento é uma forma de adaptagdodo
organismo a seu meio ambiente.

De acordo com o teorico, a inteligéncia se desenvolve por etapas sucessivas, a que
eles chamou de periodo: sensério-motor (0 a 2 anos), correspondendo a passagem de uma
atividade reflexa a uma atividade voluntaria; pré-operatoria (2 a 6 anos), caracterizada pelas
funcdes semidticas e utilizagdo dos significantes, por sinais ou simbolos, mas também
caracterizada pela incapacidade de controlar as operacGes reversiveis; operagdes concretas(8 a
12 anos), caracterizada pela capacidade que tem a crianga para objetivar, dominar as
operacdes l6gico-matematicas e a seriacdo (capacidade de classificar os objetos de acordocom
a forma, a cor, tamanho etc). Essas operac@es concretas sdo a¢des internalizadas, reversiveis,

organizadas em sistemas e se referem aos objetos; a fase das operagdes formais ou do
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pensamento hipotético-dedutivo (11/12 a 14/15 anos) é considerada por Piaget (2008) comoa
ultima fase do desenvolvimento cerebral.

A Teoria de Piaget, que como ele mesmo frisou, ndo € um método, tiveram grande
impacto na area pedagogica demonstrando que o desenvolvimento cognitivo mental se da por
processos de assimilacdo e acomodagéo.

Frente a um fato, o sujeito constréi esquemas para assimilacdo que abordem a
realidade, em seguida hd uma modificacdo com as atividades da mente, a que Piaget chamade
acomodacdo e, a partir dai, novos esquemas de assimilagéo.

Esse modelo de fase apds fase, linear e cumulativo, sistematicamente ligado a ideia
de aquisicéo e de progresso foi bastante contestado pelas recentes pesquisas que mostramque
0s bebés ja possuem uma capacidade cognitiva bastante complexa que foi ignorada porPiaget e
gue ndo se restringe a um funcionamento estritamente sensério-motor.

A Teoria de Piaget entretanto mostra-se um tanto limitada e vai de encontro a
proposta por Vygotsky. Esse Ultimo, com escopo contemporaneo, considera que a crianga
cresce em interacdo estreita com doisaspectos da cultura: as ferramentas que ela produz, por
exemplo, a lingua oral e escrita, e as interacdes sociais entre adultos e criangas e entre
criancas. Sua principal tese teve o efeito notavel na psicologia mundial dos anos 20 e 30.

Como ele lia fluentemente inglés, francés e alemdo, tudo que era publicado nédo
Ihe escapava. Vygotsky, dando a volta em torno das pesquisas cientificas da época e das
interpretacdes tedrica propostas concluiu que as relacdes sociais ndo sdo um fator de
desenvolvimento psiquico, entre outros, elas sdo a fonte e a origem do desenvolvimento das
funcgdes psiquicas da crianca que surgem primeiro no meio coletivo, depois se tornamfuncgdes
psiquicas integradas a personalidade.

Etimologicamente, a palavra metacognicao significa para além da cognicao, isto é,
a faculdade de conhecer o proprio ato de conhecer, ou, por outras palavras,consciencializar,
analisar e avaliar como se conhece. Em termos escolares, este termo foi primeiro designado
pelos psicologos.

Podemos encontrar nas ideias de Thorndike (1917) aspectos relacionados com o
que é atualmente considerado metacognigdo. Segundo este autor, ler um parégrafo é resolver
umproblema, pois consiste na selecdo dos elementos certos da situacéo e a sua colocacdo nas
relagfes certas. O sujeito deve levar a cabo determinadas atividades, como por exemplo:
selecionar, dominar, enfatizar, correlacionar e organizar, sob a orientacdo de um objetivo ou

exigéncia/requisito.
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Cavanaugh e Perlmutter (1982) referem ainda o trabalho de Baldwin (1909), autor
que utilizava os questionarios introspectivos para examinar as estratégias de estudo, comoo
precursor do auto conhecimento dos processos de pensamento e resultados das realizacdes.

A imaginacdo é uma atividade psiquica completa, caracterizada por Vygotsky
como um sistema psicolégico de relagBes interfuncionais. O cientista Albert Einstein (1879-
1955), um dos grandes génios da humanidade, ganhador do prémio Nobel da Fisica, em 1921,
depois de explicar o efeito fotoelétrico e influenciar a Teoria da Relatividade, citou: “Eu
acredito na intuicdo e na inspiracdo. A imaginacdo € mais importante que o conhecimento. O
conhecimento é limitado, enquanto a imaginacdo abraca o mundo inteiro, estimulando o
progresso, dando luz a evolugédo.”

Partindo do principio de que o homem é produtor de suas condic¢@es de existéncia
e tomando como referéncia para a compreensao de sua atividade a nocdo marxiana de
trabalho social, o autor argumenta que o imaginario pode ser concebido como fonte de toda
atividade produtiva humana.

Imaginario, nesse contexto, é concebido tanto como a capacidade criadora do
homem quanto como o campo de suas produc¢des imaginarias. Para Pino, o imaginario —
enquanto poder criador desenvolvido pela humanidade no decorrer da histéria — deve
apresentar-se em cada um dos homens como processo subjetivo que antecede 0s seus atosde
criacdo, de efetivacdo no plano do real ou do simbodlico daquilo que havia sido produzidono
campo do imaginario. Nesta direcdo, o campo do imaginario € um campo da subjetividade
restrita, “ao qual s6 o0 sujeito tem acesso antes que seus conteudos se tornem expressoes
objetivas da subjetividade” (PINO, 2006, p. 54).

Castoriadis (1982) trata das questdes do imaginario em sua dimensdo social-
cultural — mas também aborda alguns aspectos de sua dimensdo psicoldgica, subjetiva,
individual como imaginacdo — e em suas relacdes com as instituicbes e o simbolico,
particularmente com a linguagem. A capacidade produtiva, criativa do imaginario consisteem
sua principal caracteristica. Para ele, a criagdo € compreendida como a disposicdo de fazer
surgir o que ndo estava dado e a imaginagdo como a capacidade de colocar novas formas,
sendo ambas comuns a todos os homens.

A imaginagdo forma-se a partir de elementos primarios que ja vivenciamos na nossa
realidade. Assim, mesmo o0s seres mais fantasticos criados na literatura, por exemplo, s&o
compostos a partir de coisas que existem no real. Por outro lado, nossa imaginagédo muitas

vezes tem como resultado concreto de criagdo uma imagem mental, essa por sua vez, comoa
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criagdo da literatura tem sua origem a partir da vivéncia do real. Assim, tudo aquilo a quea
crianga € exposta serve de elementos para sua propria elaboragéo e criacdo imaginativa.

Dessa forma, quando é oferecido as criangas diferentes elementos, ela é capaz de
alcar v6o na sua imaginacdo. E a imaginacéo € capaz de criar algo totalmente novo, que aoser
externalizado no mundo vira algo que também faz parte de nossa realidade concreta e que,
pode servir de elemento para outras imaginacoes e criagoes.

Os processos da imaginacéo criativa realizam um ciclo no qual “Os elementos de
que sdo constituidos foram hauridos da realidade pela pessoa. Internamente em seu
pensamento foram submetidos a uma complexa reelaboracédo, transformando-se em produtos
da imaginac¢ao” (VYGOTSKY, 2003, p. 16), o ciclo termina quando essas novas imagens ao
se encarnar em, retornam a realidade, mas com uma nova forca ativa que a modifica.

A criatividade é um fendmeno cognitivo e tem sido apontada como uma
competéncia ndo apenas desejavel mas fundamental para lidar com os desafios enfrentadosno
século XXI.

O termo é usado para descrever o comportamento do sujeito no grupo social e
normalmente esta associado a expressao artistica.

A inteligéncia € inerente a todos os seres humanos. E uma dimenséo onde todos
diferem, ndo existindo duas pessoas que possuam exatamente 0 mesmo perfil. Diante desta
variedade de perfis, é possivel identificar determinados tipos de inteligéncia presentes nos
sujeitos e estes tipos podem ser sistematizados em sete grupos principais: linguistica ou
verbal, 16gico-matematica, espacial, musical, corporal-cinestésica, interpessoal e intrapessoal
(GARDNER, 2003).

Em todos esses grupos, o sujeito pode exibir comportamento criativo, visto que
diferentes aspectos desse comportamento inteligente, quando analisados sob uma perspectiva
neuropsicoldgica, resultam da utilizacdo difusa de variadas regifes cerebrais, ou de sistemas
especificos, que controlam diversas formas de comportamento e cooperam na realizacdo de
uma tarefa.

Basicamente, a criatividade pode ser conceituada como um conjunto de
capacidades que permitem uma pessoa comportar-se de modos novos e adaptativos em
determinados contextos.

Barbosa (2002), ao abordar o fendmeno da criatividade, considera que a
investigacdo do comportamento criativo requer a analise da interacdo entre o individuo e seu

ambiente.
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Podemos afirmar que a criatividade, o pensamento criativo € uma das maiores
capacidades do intelecto humano e significa uma atividade reflexiva cuja meta ¢ uma agéo
sensata [...] € uma forma de pensamento racional, reflexivo focado no decidir em que
acreditar ou o que fazer.

O pensamento critico € considerado proposital, 16gico e administrado para chegar
em alguns objetivos como: revelar curiosidade, reflex&o critica e espirito de abertura; revelar
a capacidade de aprender a pensar, interpretar dados e tirar conclusdes; revelar capacidade de
observar e ordenar as observacdes; revelar atitudes de confianca, aceitando outros pontos de
vista.

O pensamento critico envolve avaliacdo, a resolucdo de problemas e a tomada de
decisdo, pois 0 pensamento critico ocorre num contexto de resolucdo de problemas e/ou num
contexto de interacdo com os outros, a fim de decidir, racionalmente, o que fazer ou em que

acreditar.

3.3 A arte transformando o pensamento e refinando os sentidos: os argumentos de
Elliot W. Eisner

Para entender o papel da arte na transformacgédo do pensamento devemos comegar
com as caracteristicas biolégicas do organismo humano, pois sdo essas caracteristicas que
possibilitam a nds, humanos, estabelecer contato com o ambiente no qual vivemos e através
dele (EISNER, 2002).

Experimentar o ambiente €, obviamente, um processo que continua ao longo da
vida; é muita coisa da vida. E um processo que ¢ moldado pela cultura, influenciado pela
linguagem, impactado por crencas, afetado por valores e moderado por caracteristicas
distintas daquela parte de nds que as vezes descrevemos como nossa individualidade.

O sistema nervoso é o drgdo da mente, é o centro do cérebro, suas extremidades sdo
0s oOrgdos dos sentidos, e qualquer fungdo caracteristica que possa possuir deve
governar o trabalho de todas as suas partes.[...] "Ver", por exemplo, ndo é um
processo passivo, pelo qual impressGes sem sentido sdo armazenadas para 0 uso de
uma mente organizadora, que constréi formas a partir dos dados para atender a seus

préprios objetivos. "Ver" é apenas um processo de formulagdo; nossa compreensdo
do mundo visivel comega nos olhos. (EISNER, 2002, p. 2).

Ao longo de sua carreira académica, o professor de arte-educacdo norte americano
Elliot W. Eisner (1933-2014), defendeu maneiras pelas quais as artes poderiam beneficiaro
aprendizado dos alunos e a pratica educacional. Em seus livros e artigos, ele sustentou que as

artes sdo extremamente importantes para o desenvolvimento de habilidades de pensamento
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em criangas e que as artes podem oferecer aos professores um guia poderoso e uma
ferramenta critica em sua prética.

Eisner alcangou areas que se encontravam a margem do discurso educacional: a
educacdo artistica, literalmente; a arte da educacdo, por extensdo; e a arte de pesquisar a
educacédo, mais controversa. Ele queria tratar de assuntos do corac¢do, enquanto a maior parte
da disciplina estava promovendo uma visdo mais mecénica da crianga e do ato de ensinar ou
pesquisar.

Eisner defendia um curriculo de artes estrito, mais sofisticado e rigoroso que
colocasse 0 ensino de artes em pé de igualdade com as licGes de leitura, ciéncias e
matematica. Também propds que as formas de pensamento necessarias para criar um
trabalho artistico fossem relevantes para todos os aspectos da educacdo. Incorporarmétodos
das artes no ensino de todas as disciplinas cultivaria uma experiéncia educacional mais rica.
“Devemos reconhecer as formas de pensamento necessarias quando qualquerrepresentacao é
criada, e como as artes contribuem para esse pensamento.” (EISNER, 2002).

A imagem, o termo central da imaginacdo, é de carater qualitativo. NOs realmente
vemos com o0s olhos da nossa mente. A representacdo, assim como a sensibilidade e a
imaginacdo, também desempenha func¢des cognitivas criticamente importantes.

A representacdo pode ser pensada, em primeiro lugar, como destinada a transformar
0s conteudos da consciéncia dentro das restricdes e possibilidades de um material. A
representacdo pode comecar, e muitas vezes comec¢a, com uma ideia de imagem evasiva eas
vezes evanescente. “Imagens emergem e, como as mudangas sutis do sol poente, podem ser
alteradas irrevogavelmente com um piscar de olhos.” (EISNER, 2002, p. 6).

E por meio dessa mesma concretude que a representacao torna possivel um segundo
processo de edicdo criticamente importante. Embora a edi¢do geralmente esteja associadaa
escrita, ela ocorre em todas as formas de arte. “Editar € o processo de trabalhar nas inscricdes
para que alcancem a qualidade, a preciséo e o poder que seus criadores desejam.” (EISNER,
2002, p. 9). E por meio do processo de edicdo que a atencdo ao “"pedacinho” que Tolstoi
acreditava ser uma arte definida é conferida a uma obra.

Para Elliot Eisner, a arte também tinha outros papéis: o refinamento dos sentidos e
a ampliacdo da imaginacdo. “As artes tém um papel importante a desempenhar norefinamento

de nosso sistema sensorial e no cultivo de nossas habilidades imaginativas.” (EISNER, 2002,
p. 4).
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Na verdade, as artes fornecem uma espécie de permissdo para buscar experiéncia
qualitativa em um determinado foco e se envolver na exploragdo construtiva do que o
processo imaginativo pode gerar.

A imaginacao, aquela forma de pensar que engendra imagens do possivel, também
tém uma funcdo cognitiva criticamente importante a desempenhar além da criacdo de mundos
possiveis. A imaginacdo também nos permite experimentar as coisas de novo no olho da
mente, sem consequéncias que poderiamos encontrar se tivéssemos que agir empiricamente.
Ele fornece um experimento.

Fortemente inspirado nas ideias de John Dewey, Eisner constrdi seus argumentos
a partir das formas distintas de pensar necessarias para criar artisticamente. E, segundo o
educador, as formas de pensamento sdo relevantes para o que os estudantes fazem, em todos
0s aspectos do ambiente em que docentes e estudantes vivem.

Com respeito a arte e seu significado, compartilho da visdo de Dewey de que a arte é
um modo de experiéncia humana que, em principio, pode ser assegurado sempre que
um individuo interage com qualquer aspecto do mundo. As artes sdo tipicamente
criadas para tornar possiveis as formas estéticas de experiéncia. (EISNER, 2002, p.
10).

Além de promover nossa consciéncia de aspectos do mundo que ndo tinhamos
experimentado conscientemente antes, as artes fornecem permissdo para envolver a
imaginagdo como um meio de explorar novas sensibilidades.

A consideracdo do ser humano como essencialmente entidade racional tem sido
aceita pelas mais variadas tradi¢cGes filoséficas e cientificas divergentes. Devido a sua
relevancia significativa e complexidade fascinante, o estudo das fung¢des cognitivas ocupouum
lugar proeminente posi¢do dentro da investigacdo cientifica e filoséfica de forma que a anlise
das percepc¢Oes sensoriais, respostas emocionais, comportamentos instintivos ou intui¢oes-
mecanismos nao racionais, fundamentalmente tém sido freqlientemente remetido a um lugar
secundario.

O trabalho nas artes tambem convida ao desenvolvimento de uma disposic¢ao para
tolerar a ambiguidade, para explorar o que € incerto, para exercer o julgamento livre de regras
e procedimentos prescritivos. A arte significa explorar nossa propria paisagem urbana interior.
Quando as artes genuinamente nos movem, descobrimos 0 que somos capazes de
experimentar.

Dai a importancia atribuida aos processos e funcdes cognitivas da forma como

iluminam, ou seja, 0 que nos ajudam.
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3.4 Edmund Burke Feldman e as variedades em experiéncias visuais

O educador e critico em arte norte-americano, Edmund Burke Feldman (1924-),
em seu livro publicado em 1973, Varieties of Visual Experiences: Art as Image and Idea (em
traducdo, Variedades de Experiéncias Visuais: Art como imagem e ideia), faz um bom
trabalho cobrindo uma vasta gama de objetos de arte e ideias. Pode-se esperar que a
abordagem de Feldman contenha por quanto tempo um objeto de arte funciona em nossas
experiéncias com ele, pode ter sido um pouco mais responsivo aos propdésitos pedagdgicos e
continuamente claro do que essas classificagdes, como Aristételes expressou, distingbes e
separacoes.

Para Feldman (1992), a arte visual cumpre funcbes pessoais, sociais, fisicas e
psicolégicas. Como instrumento de expressdes pessoais, a arte ndo se limita apenas a
autorrevelacdo, ou seja, ndo lida com as emocdes privadas da vida de um artista. A arte
também incorpora visGes pessoais de objetos e eventos publicos. Consequentemente, as
funcbes pessoais da arte podem constituir a propria esséncia da arte para o artista e 0
espectador.

Arte visual precede a linguagem escrita a linguagem escrita como meio de
comunicagdo. Entretanto, ndo nos interessamos prioritariamente pela arte como
veiculo transmissor de informagdes, a manos que outras linguagens estejam

envolvidas como instrumentos mais precisos de comunicac¢do. (FELDMAN, 1992, p.
19).

Fazendo uma breve distingdo entre comunicacao e expressao ao se falar em arte.
A arte ndo € apenas expressdo para traduzir pensamentos e sentimentos por signos
convencionais e simbolos a parte deles. Arte faz isso, mas também envolve formar linhas,
cores e formas de modo que signifiqguem algo significativo para os artistas que incorporam
seu significado, uma vez que ajudam a crid-lo e dar-lhe existéncia objetiva.

Em Man Painting, obra de Alberto Giacometti (1901-1966) nos vemos a
expressao de soliddo do individuo que é fisica e espiritualmente remoto para outro homem
(Figura 16). Germaine Richier (1904-1959) segue uma linha semelhante em Leaf (Figura 17).
O alongamento das figuras em ambos os trabalhos, a indistingdo das partes corporais, a
atenuacdo das formas, e sua falta geral de corporeidade sugere a dificuldade que nos
encontramos na tentativa de se comunicar com o individuo e relaciona-lo pessoalmente. As
figuras estdo cercadas pelo siléncio.

A subjetividade na analise das esculturas, bem como as ideias implicitas ilustram

como a arte pode ser 0 veiculo para um tipo de expressao extremamente intima.
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Porque a escultura ndo é de um tipo individual, mas sim de um tipo generalizado,
podemos concluir que o artista ndo esta lidando com o problema de uma pessoa particular,
mas esta comentando sobre um problema universal.

Figura 16 — Man Painting, Alberto Giacometti, 1947

Fonte: Alberto Giacometti (1947).

Figura 17 — Leaf, Germaine Richier, 1948

[

Fonte: Germaine Richier (1948).
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Em certo sentido, todos os trabalhos de arte também tém uma funcéo social desde
que ela seja criada para um publico (FELDMAN, 1992, p. 48). Os artistas as vezes afirmam
que trabalham apenas para si proprios, mas querem dizer com isso que definem suas obras. Os
artistas sempre esperam, talvez secretamente, que haja um publico discriminador e perspicaz
que admire o seu trabalho. Existem, no entanto, especificos significados para a funcéo social
da arte.

Durante uma guerra, por exemplo, através de cartazes 0S governos tentam
despertar o 6dio dos inimigos, para o estimulo de alistamentos ou incrementar os niveis de
producdo. Em tempos de paz, a arte é utilizada para afetar quase todos os tipos concebiveis de
metas sociais, politica e ideologica.

Artistas francamente revolucionarios como os mexicanos Diego Rivera (1886-
1957) e José Clemente Orozco (1883-1949), cujas pinturas, na maioria em forma de murais,
tratavam de temas como pobreza extrema, condigdo das massas mexicanas (Figuras 18 e 19);
0 norte americano, Andy Warhol (1928-1987), que com sua imagem bem construida e a
obsessao pelas celebridades emergiu no movimento da “pop art”, dos anos 60, ligado a moda,
a cultura popular e a politica.

No Brasil, Candido Portinari (1903-1962) € um dos pintores do século XX, cujas
obras estdo ligadas a denuncias sociais (Figura 20).

O cearense Leonilson (1957-1993), é outro nome ligado a arte de cunho social.
Bastante autobiografico, seu trabalho relacionado a subjetividade das discussdes sobre o HIV
(Figura 21).
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Figura 18 — Noite do Pobre, Diego Rivera, Figura 19 — Noite do Rico, Diego Rivera,
1928 ) - . 1928

Fonte: Diego Rivera (1928a). Fonte: Diego Rivera (1928b).

Quando uma sociedade é rica e livre o suficiente para permitir que os artistas
expressem seus impulsos particulares e possivelmente caprichosos, ainda temos
outros que empregam temas ideoldgicos por escolha, por causa de interesses e
preferéncias pessoais (FELDMAN, 1992, p. 49).
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Figura 20 — Retirantes, Candido Portinari, 1944

Fonte: Candido Portinari (1944).

O mais monumental trabalho que expressdo social do século passado € a obra
Guernica, de Pablo Picasso (1881-1973). A experiéncia de laceracédo e dor de uma populagéo
de uma cidade espanhola devastada pela guerra entre as forcas republicanas e nacionalistas,
lideradas pelo general Francisco Franco, intensifica a sensacdo de drama da retratagcdo do
bombardeio real.

E possivel perceber também a presenca de uma textura que se assemelha a de
jornal em algumas figuras, como se fossem elementos escritos reforcando o carater de

denlincia da obra.
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Figura 21 — O grande rio, Leonilson, 1990

LEONILSO N

‘.n' V\'x SN b |
Fonte: Leonilson (1990).

Figura 22 — Guernica, Pablo Picasso, 1937

D= ¢
Fonte: Pablo Picasso (1937).

Outra questdo para reflexdo proposta por Feldman é que quando falamos sore o
ensino da arte e estética, historia e critica de arte, o importante é desenvolver a capacidade de
formular hipoteses, julgar, justificar e contextualizar julgamentos em torno de uma ou mais
obras. Para isso, é importante a exposi¢do por variadas experiéncias visuais.

Para tanto, ele propde que o professor mediador apresente variedade em

experiéncias visuais com um viés que estimule o criticismo, atraves de um escrutinio
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sistematico. Eles assumem, no entanto, que o estudo cuidadoso visa apenas obter
informacdes, E esse pode ser o caso do estudioso que vé o objeto de arte como evidéncia para
a reconstrucdo de uma cultura.

— Descricdo em uma lista das qualidades visuais do trabalho que séo dbvias e
imediatamente percebidas.

— Anédlise nos aspectos formais dos elementos da arte, principios do design e
outras consideracdes formais: exagero, composicao etc.

— Interpretacdo na propositura de ideias para possiveis significados com base em
evidéncias. Os espectadores projetam suas emoc¢des / sentimentos / intencdes
no trabalho. "O que vocé acha que isto significa"? “O que o artista estava
tentando comunicar”? “Que pistas vocé vé que apoie suas ideias”?

— Julgamento com a discussdo dos pontos fortes / sucesso / mérito gerais do
trabalho.

Esta etapa do julgamento geralmente é usada com o publico adulto, mas ela pode
ser adaptada para 0 uso com os pequenos talvez mudando o nome de Julgamento para Critica
ou Impressoes.

Instrumentais para a concepgdo da arte sa ferramentas para o alcance de algum
propdsito como relevancia na comunicacao de ideias, compartilhamentos de subjetividades,

desenvolvimento da oralidade (em criancas) e desenvolvimento do pensamento criativo.

3.5 A Abordagem Triangular proposta por Ana Mae Barbosa

As artes visuais, como disciplina no ensino bésico brasileiro, recebeu diferentes
nomenclaturas e fases conceituais ao longo da historia, abarcando diversos desdobramentos
metodoldgicos frente ao ensino/aprendizagem.

No periodo modernista, propunha-se a inclinacdo ao espontaneismo, a
expressividade como algo sem referéncias diretas as imagens da Historia da Arte, ndo se fazia
leitura de imagens, pois a imagem no periodo modernista era quase ue proibida de servir
como instrumento metodoldgico na sala de aula. A imagem era negligenciada e as relacdes
emocionais prevaleciam sobre 0s exercicios e experiéncias artisticas realizadas em prol da
expressividade “pura” do educando, em que se primava pela “originalidade”.

Ja no Pds-modernismo, a educadora Ana Mae Barbosa (1936-), percebendo o
contexto modernista de recusa ao ensino critico e reflexivo e refletindo sobre a

democratizagdo do conhecimento em arte vinculado a uma educagdo descontextualizada,
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percebeu a relevancia de conhecer o processo histérico do ensino no Brasil e no mundo para
intervir no mesmo conscientemente. Nessas bases, inicia o processo de sistematizacéo da
Abordagem Triangular, que se ancora sobre o Ler, Fazer e Contextualizar, pressupondoum
pensamento articulado, no qual o contexto do educando é tomado com relevancia frente ao
contetdo ensinado.

Com base em seus estudos, Ana Mae Barbosa, no final da década de 80, por meio
de reflexdes sobre o contexto modernista e seguindo os ensinamentos de Paulo Freire
(2010) de recusa a colonizacdo hegemonica, sistematizou, a partir de vivéncias no Festivalde
Campos do Jorddao (S&o Paulo, Brasil, 1983), um posicionamento tedrico-metodoldgico,
conhecido como Metodologia Triangular, Proposta Triangular, ou ainda Abordagem
Triangular. Barbosa, em seu livro A imagem no ensino da arte (2014), relata sobre o festival,
onde ja se objetivava ir além das imagens canonizadas da Histdria da Arte percebendo-se a
iconografia presente na sociedade e rompendo assim com a questdo de virgindade expressiva.

A Abordagem Triangular se referiu @ melhoria do ensino de arte, tendo por base
um trabalho pedagdgico integrador, em que o fazer artistico, a analise ou leitura de imagens
(compreendendo o campo de sentido da arte) e a contextualizacdo interagem ao
desenvolvimento critico, reflexivo e dialégico do estudante em uma dindmica contextual
sociocultural.

Desse modo, dos anos 90 em diante, avangou-se nas reflexdes sobre arte e seu
ensino principalmente na educacdo béasica. Ha, nesse contexto, uma busca incessante por
novas metodologias e abordagens de ensino e aprendizagem de artes nas escolas, que visama
construcdo do conhecimento, da percep¢do, da imaginacdo e da capacidade critica e inventiva
ndo somente do estudante, mas sobretudo do professor. Assim, a Metodologia Triangular é
posta em pratica.

Mais tarde, devido a problemas semanticos (que geraram problematicas
conceituais), inicia-se a utilizacdo das denominacbes Proposta Triangular e Abordagem
Triangular. Entre estas, Barbosa elege Abordagem Triangular (BARBOSA, 2010, p. 11). Para
a autora, Metodologia é uma concepcdo que deve ser desenvolvida pelo professor.

Nao exige uma estrutura rigida ou uma “receita prévia”. No entanto, devido a
terminologia, a Abordagem Triangular foi vista inicialmente como um indicador
metodologico. Assim, € preciso salientar que a Abordagem nao se trata de um modelo ou
método, mas corresponde aos modos como se aprende, e que, por metodologia, entende-se o

que cada professor realiza como acdo em suas aulas e praticas de ensino e ndo como
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vinculacdo tedrica — até porque vinculagdes tedricas mudam, sdo mescladas e alteradas de
acordo com o contexto no qual estamos.

Por meio da percepcdo critica de ensino da arte, compreende-se que é papel do
campo de conhecimento das artes visuais gerar novas problematicas e tendéncias aos sistemas
de producdo e recepcdo: tencionar acesso, gerir a producdo, divulgacdo, legitimacdo e
circulagdo do conhecimento, ndo de informacdo apenas. Somente assim serd possivel
impulsionar formas de aprendizagens autdbnomas e colaborativas centradas na indagacéo ou
guestionamento em dindmicas contextuais. O que se busca é compreender aforma como se
constitui o efeito de sentido, ou como se da significado as coisas no mundoem que vivemos.

A Abordagem Triangular possibilita diferentes caminhos dentro dos &mbitos que a
envolvem, do Fazer, Ler e Contextualizar. A imagem do triangulo permite ao professor
escolher em qual das pontas iniciara seu trabalho. Por isso, é uma abordagem dialdgica. Sua
poténcia esta na relacdo entre a triade que permite reordenacdo da préatica docente. Assim, nao
deve ser tomada como um passo a passo. Isso seria perder suas significagcbes em um vazio.
Segundo a autora, “[...] trata-se de uma abordagem flexivel. Exige mudancasfrente ao contexto
e enfatiza o contexto.” (BARBOSA, 2010, p. 10).

Uma das questdes trazidas pela teoria da Abordagem Triangular foi o uso da
imagem em sala de aula, o qual era negado no ensino modernista. Considerava-se que a
imagem da Historia da Arte e da Cultura Visual (imagens do cotidiano) exerciam influéncias
ndo desejadas sobre o trabalho do educando, esquecendo-se da relevancia da leitura critica e
do conhecimento possivel por meio da andlise e producdo de imagens.

A teoria da Abordagem Triangular nos faz refletir que é viavel que se pense sobre
0 que € uma imagem. Ou ainda, como pensar a imagem das coisas e a imagem de nos
mesmos. Conforme Novaes (2005), “[...] o desvelar de uma imagem esté na prépria etimologia
da palavra theoria. Derivada da fusdo de théa (“visdao”, “olhar”) e ora (“desvelo”)”. Dessa
forma, para tecer um olhar critico/ estético, é preciso que se pense em atos que levem a
compreens&o.

Abordando a pratica contemporanea do professor/artista, perspectiva que pressupde
a contextualizacdo do proprio fazer, enquanto artista e professor de artes visuais, podemos
também refletir sobre os processos de expressdo. A propositura de um fazer técnico,
meramente técnico, livre de uma ideia ou poetica, torna-se, mecanico, que ndo perpassa as
singularidades, e tangenciando um esteredtipo trazem a questdo da incipiéncia. Do mesmo

modo que uma ideia sem técnica ndo se desenvolve, pois carece dos modos de expressao.



95

No entanto, quando o professor / artista em suas praticas pensa como um
investigador cientifico, associando a prética criativa e pedagogica com a acao intelectual e
relacionandoo que foi feito com o que esta por vir, pode perpassar e propiciar uma experiéncia
singular / estética.

A Abordagem Triangular permite uma interacdo dindmica e multidimensional
entre as partes e o todo e vice-versa, do contexto do ensino da arte no inter-relacionamentodas
quatro acdes decorrentes: decodificar, experimentar, refletir e informar.

Recorrendo aos esquemas para auxiliar na compreensao desta abordagem temos a

seguinte estrutura hologréfica em grafico para simplificacdo didatica:

Gréfico 1 — Esquema da Abordagem Triangular

Realidade Biolégica

LER

ARTE

CONTEXTUALIZAR FAZER

Realidade Sociocultural

Fonte: Rizzi (2014, p. 345).

Desse modo, percebemos que a experiéncia singular € um processo de aprendizado,
de revisitar o passado, os saberes. Esta perpassa o ir e vir do sujeito reflexivo se opondo a
memorizagdo e a mecanizacdo. A teoria de John Dewey, imbuida na Abordagem Triangular,
denota entdo a preocupacdo de Barbosa no que se refere a aprendizagem das artes visuais de
maneira contextualizada, da relacdo entre a Leitura e o Fazer. Assim, compreendemos que 0
ensino / aprendizagem contextualizado pode também partir do professor / artista que, ao

exercitar seu pensamento plastico visual, conhega mais sobre si enquanto sujeito que cria.
3.6 A a/r/t/ografia
A a/rltografia € uma forma de Pesquisa Educacional Baseada em Artes, que foi

gerada pelos estudos de Elliot Eisner em curso de pds-graduacdo na Stanford University, entre
o0s anoa de 1970-1980 (DIAS, 2013, p. 24).
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A proposta de Eisner é que o conhecimento pode também derivar da experiéncia.
E uma forma genuina de experiéncia € a experiéncia artistica (HERNANDEZ, 2013, p. 43).

Com referencial tedrico na Fenomenologia, no Estruturalismo e no Pos-
Estruturalismo, a a/r/tografia éuma forma de representacao que priilegia tanto o texto (escrito)
qguanto a imagem (visual) quando eles se encontram em momentos de mesticagem ou
hibridizacg&o.

Na pesquisa, a a/r/tografia visualizauma abordagem investigativa, com perguntas
continuas e ciclicas em tempo, fontes selecionadas e ideias, oferecendo uma abertura para a
criatividade intelectual dentro da propria préatica e representando novos entendimentos visuais
ou performativos.

Partindo do pressuposto de que a Pesquisa Educacional Baseada em Artes € uma
forma de investigacdo que aumenta nossa compreensdo das atividades humanas artavés dos
meios artisticos (BARONE; EISNER, 2006), com énfoque de investigacdo que permite
teoriza-lo em relacdo a trés paradigmas: o interpretativo, 0 emprista e o critico; as préaticas de
artistas e educadores tornam-se locais de investigacdo e, como investigadores, artistas e
educadores, a/r/tografos, se constituem em pesquisadores capazes de criam artefatos e textos
que represnetem a compreensdo adquirida a partir de suas perguntas iniciais prestando
atencdo para a evolugédo dos problemas durante a ivestigacdo (IRWIN, 2013, p. 28).

Segundo Rita L. Irwin (2013), em algumas vezes, o projeto a/r/togréafico se torna
um ato transformador durante o processo da investigacdo, pois a a/r/tografia € uma pesquisa
viva.

Na Educacdo, a persquisa a/r/tografica, ou pesquisa viva, possibilita aos
educadores se envolverem em investigacOes que influem em suas aprendizagens e nas
maneiras de aprender a aprender.

Para Irwin (2013), o trabalho de pesquisa a/r/togréafica é reflexivo (ao repensar e
rever o0 que aconteceu e o que pode advir); refletivo (ao questionar preconceitos, suposicoes e
crencas); recursivo (ao possibilitar praticas espiraladas de evolucdo de ideias) e responsavel
(ético).

Considere estas breves defini¢des que apresento adiante como se fossem uma porta
de entrada para uma interpretacao de dados ou analise de processos artisticos. A
Pesquisa Viva é uma maneira de ser e tornar-se no mundo. Contiguidade € a relacéo
entre e ao largo de identidades, arte e grafia, teoria e pratica. Aberturas residem
nesses entre-lugares (“e¢”) e sugerem metaforicamente, que podem haver rachaduras,
rupturas, lagrimas ou incisées no que percebemos. As aberturas nos ajudam a ver
além do que é naturalizado, presumido, dado como consumado. Ao usar
Metafora/Metonimia a/r/tégrafos podem fazer o que sentimos compreensivel e a
acessivel a outros. Reverberagdes retratam o movimento entre muitas conexdes,
representam a tensdo e o impulso para se conectar, construir, trabalhar em rede. E,
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finalmente, o Excesso é um aviso para olharmos para o que 0s outros tém deixado
de lado, inorado, rejeitado. (IRWIN, 2013, p. 33).

A necessidade de investigacdo e exploracdo das formas de representacdo da
realidade que permitam mostrar, a partir de uma complexidade, eexperiéncias e relagdes que
normalmente sdo tornadas invisiveis pelas maneiras tradicionais de estruturacdo de evidencias
¢ a proposta da pesquisa a/r/tografica, a partir de “[...] uma instancia epistemologica-
metodoldgica da qual se questiona as formas hegemdnica e usa procedimentos artisticos
(litarérios, visuais, performativos, musicais) para dar conta dos fendmenos e experiéncias.”
(HERNANDEZ, 2013, p. 40).

Trata-se, sobretudo de investigar fendmenos realcionados a comportamentos
humanos, realacdes sociais ou representacdes simbolicas, com base no sujeito e na narrativa,
que d& conta da experiéncia.

Eisner (1998, p. 283) aponta que

[...] abrir novas vias de pensamento sobre como chegamos a saber e exploramos as
formas, através das quais o que sabemos se faz publico. Tais formas, como a
literatura, o cinema, a poesia e 0 video se utilizaram durante anos na nossa cultura
para ajudar as pessoas a ver e compreender acontecimentos importantes. Em raras
ocasides se utilizaram na realizacdo de pesquisa educativa. Estudamos o ensino com
ferramentas estadisticas muito poderosas, mas rara vez a estudamos também como

arte pratica. Meu proposito é defender outros modos de ver como pode se realizar a
pesquisa em questdes educativas.
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4 TERRITORIOS: LITERACIA, IMAGEM, CULTURA E ARTE

Este capitulo é dedicado em especial a descricdo do conceito de literacia proposto
por Magalhdes e Isabel Capeloa Gil que dialoga com a nocdo de palavramundo, de Paulo
Freire. Também refletimos sobre o desenvolvimento do pensamento através das imagens
pelos modelos cognitivo e critico e a andlise do sistema de leitura de imagens de Erwin
Panofsky, os diadlogos democraticos que a cultura visual proporciona e a decoloniza¢do do
ensino da arte e as intersegdes culturais, equiparando a abordagem de Dewey, onde a “arte ¢ a

expressao da vida em comunidade”.

4.1 Literacia: conceito e sua aplicacdo a educacéo

Na Educacdo, o conceito de literacia vem ocupando um lugar cada vez mais
crescente. Literacia circunscreve-se a um conjunto de competéncias que compete ao sujeitolidar
com a cultura escrita. Essas competéncias possibilitam fazer uso da leitura e da escrita, isto €,
ler, interpretar, escrever e refletir sobre, desenvolver pensamento critico, processar,sintetizar e
saber avaliar uma dada informacdo. Possuir competéncias de alto nivel em literacia é
fundamental para ter sucesso na vida escolar, na vida profissional, social ou privada (THE
NEW LONDON GROUP, 1996).

De acordo com a OCDE (2002), define-se Literacia como a capacidade de
compreender, usar textos escritos e refletir sobre estes para atingir um objetivo, desenvolver o
conhecimento e o potencial individual para participar em sociedade.

Palavra recente em lingua portuguesa, Literacia deriva do latim littera, entra em
portugués através do inglés literacy, sendo o termo equivalente, no portugués do Brasil,
letramento (HOUAISS; VILLAR, 2002).

Os dois termos, literacia e letramento, ampliam o sentido de alfabetizacdo, termo
conotado com aprender e ensinar os rudimentos da escrita.

Tendo-se alargado o conceito, observa-se, contudo, uma continuidade semantica
com a antitese do latim classico literatus: illiteratus em que “/...J litteratus significa “literate”
em algo como no sentido moderno, (no mais classico uso deCicero) descreve uma pessoa com
scientia litterarum, significando um “conhecimento das letras” no sentido de “literatura”
(CLANCHY, 1979). E verdade que 0 que esta em causa (desde o tempo de Cicero, como
referido) é o conhecimento das letras no sentido do dominio de um conjunto de textos ou de

conhecimentos de uma determinada area.
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De acordo com um estudo do Gabinete de Avaliagdo Educacional de Lisboa
(GAVE), Portugal (GAVE, 2004), a literacia de leitura pode ser entendida como “a
capacidade de cada individuo compreender, usar textos escritos e refletir sobre eles, de modo
a atingir os seus objetivos, a desenvolver os seus conhecimentos e potencialidades e a
participar ativamente na sociedade”. Na definicdo apresentada, a proficiéncia em literacia
distancia-se do conceito puro e simples de alfabetizacdo, dos requisitos de ser alfabetizado, de
decodificacdo e compreensao literal e implica muito mais na compreensdo e capacidade de
refletir sobre textos e no poder de usarestes para desenvolvimento pessoal e posicionamento
face ao mundo.

Ap6s uma revisao da bibliografia constatamos que, além de polissémico, o termo
literacia continua a evoluir. As realidades para que remete podem pertencer a um espectro
amplo de atividades ou areas de saber. O termo é usado em muitos contextos e com muitos
significados. Pode ter a ver com ler e escrever, com conhecimento em geral ou com
competéncias de comunicagdo/processamento de informacao de quem é letrado ou, ainda,com
a capacidade de se expressar, criar e compreender informacao.

De modo simplificado, literacia tem a ver com a capacidade de lidar com a cultura
escrita. Quanto mais afastada for a experiéncia dos sujeitos ou dos grupos da cultura escrita,
maior sera o desafio na interacdo com o modo escrito (LAHIRE, 1993). Esta € uma das tarefas
mais exigentes que a escola enfrenta e que, por vezes, ndo é nem assumida, nem sequer
explicitada.

As necessidades de literacia fundamenta-se na realidade sdcio-histérica e politica:
a globalizacdo confronta as sociedades com desafios semelhantes - participacdo num tecido
econdmico sem fronteiras, melhoria de competéncias dos seus cidadaos, investimento na
formacédo ao longo da vida. Esta perspectiva, que acentua a interdependéncia entre progresso e
educacdo e formacdo, atribui a escola um papel politico determinante. E os ideais escolares
humanistas de tempos passados atualmente cedem as exigéncias das mudancas da sociedade
civil contemporanea.

Com a democratizac¢ao do acesso a escola e a obrigatoriedade do ensino, 0s grupos
sociais mais distantes da palavra escrita e com vivéncias assentes essencialmente no oral
encontram-se em desvantagem, face a grupos que vivem rodeados de cultura escrita.
aproxima mesmo 0s niveis de alfabetizacdo a contextos de exclusao sociolinguistica.

Desse modo, o desafio de aprofundamento de competéncias vai além do combate
contra o analfabetismo e se desloca para a escola em termos da necessidade de melhoria da

sua eficacia em praticas pedagogicas no desenvolvimento de competéncias em literacia. A
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literacia privilegia uma atitude ativa dos aprendentes desde as séries iniciais, de modo a
permitir-lhes continuarem a aprender ao longo da vida para responderem aos desafios de uma
sociedade democratica.

O enfoque em literacia se observa por toda a vida escolar, nas avaliacdes que
pretendem aferir competéncias (ANA, SAEB, SPAECE, ENEM, PISA) e em estudos que
pretendem avaliar préticas educativas que conduzem a uma educagdo de qualidade. De acordo
com Olsen (2005), esta preocupacdo com a eficacia & recente e tem um efeito bastante
perverso, pois responsabiliza apenas os mais vulneraveis no sistema educativo (alunos e
professores), fazendo desaparecer as responsabilidades dos intervenientes no sistema a niveis
mais elevados (burocratas, governos, responsaveis pelas orientagdes curriculares, pela
formacéo de professores, pelas carreiras profissionais dos agentes educativos, etc.).

A educacdo é um processo holistico que permite aprender e compreender o corpo
de conhecimentos académicos. As nogdes de conhecimento e aprendizagem s&o centrais quer
para as decisdes educacionais acerca do curriculo, avaliagdo e pedagogia, quer para a
compreensdo da sociedade acerca do papel da escola e da escolarizacdo na vida dos seus
membros. O conhecimento ajuda a perspectivar 0 mundo de uma forma mais critica. A
construcdo de conhecimento, sendo a missdo da escola, ndo se confina a escola, aos manuais,
a aprendizagem formal, mas continua ao longo da vida. As experiéncias, 0s acontecimentos a
nossa volta sdo, também, fonte de aprendizagem.

Saber ler e escrever foram sempre saberes valorizados. Durante séculos, ler e
escrever foram fonte de poder para quem tinha esse saber, sendo o acesso a livros reservadoa
uma minoria privilegiada. Hoje em dia, pelo contréario, nunca o acesso aos textos esteve tdo
aberto e democratizado: desde textos na web, a textos em livros, jornais (em papel ou em
suporte digital, pagos ou gratis), revistas, panfletos, folhas volantes.

Apesar da democratizacdo do acesso, 0 pré-requisito para aceder aos textos
continua a ser 0 mesmo: ser capaz de compreender o texto.

Com a democratizacdo do modo escrito e a invasdo do quotidiano pelos mais
diversos textos e imagens, é necessario um outro pré-requisito: ser capaz de selecionar 0s
textos, avaliando a sua origem e idoneidade. Se se tratar de textos em suporte digital, alémdas
questdes de selecdo, de avaliacdo das fontes e de autoria é, ainda, necessario um outro pré-
requisito: ser capaz de estabelecer uma estrutura para o texto ou definir um percurso de leitura
devido a questdes como as do hipertexto. O que mostra ser o ato de ler e escrever,nos tempos

gue correm, mais exigente em termos de competéncias.
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Ao leitor, hoje, sdo colocados desafios de ordem diversas. Constata-se que os textos
e imagens com que se confronta sdo das mais diversas origens, muitas vezes, sem que as
questdes de autoria sejam claras, exigindo 0s novos suportes, frequentemente, a construcdode
percursos de leitura individuais ndo guiados pela hierarquia estabelecida por um autor.

De fato, a leitura e a escrita, s&0 uma base crucial para o sucesso da educacao das
criangas, constituindo-se como competéncias essenciais para a trajetoria académica e
profissional dos individuos, assim como para o0 exercicio da sua plena cidadania (CASTRO;
BARRERA JR., 2019). Contudo, o processo de desenvolvimento da literacia inicia-se muito
antes da educacéo formal.

Nesta linha, tem existido cada vez mais interesse em perceber como e onde as
criancas podem adquirir competéncias de literacia precoces, uma vez que as experiéncias nos
seus primeiros anos sdo cruciais para o desempenho da literacia ao longo da sua vida.

Com a evidéncia de que o desenvolvimento da literacia se inicia muito antes da
educacéo formal, surgiu a necessidade de aprofundar e potenciar os diferentes contextos onde
as criancas podem adquirir competéncias de literacia precoces, altamente potenciadoras dos
seus futuros niveis de literacia.

Considerando que a literacia supde as capacidades de lidar com o escrito e com a
imagem, possibilitando que, a partir dos conhecimentos e reflexdo construidos, se elabore
uma melhor compreensdo do mundo que nos rodeia, pondo-0 em perspetiva e
guestionando-o. Pode concluir-se que o conceito de literacia se foi aprofundando: ser
literato, hoje em dia, é ser capaz de conviver com 0 mundo das letras e das imagens para
construir uma atitude de cidadania ativa, interventiva.

Quando falamos de literacia em arte, falamos sobre a capacidade de compreenséo
e interpretacdo de significados usando as linguagens formais verbais ou ndo-verbais,
implicando competéncias no uso de sinais e simbolos particulares , distintos em cada arte,para
a percepcéo e conversao de significados e mensagens. Requer ainda o entendimento de uma
obra de arte no contexto social e cultural que envolve o reconhecimento das suas funcdes
nele.

Ao conceitualizar a literacia em artes baseada no desenvolvimento de competéncias
e uso de capacidades essa conceitualizacdo podera surgir de um cruzamento funcional entre
multiliteracias. Desenvolver a literacia € sempre um processo inacabado de aprendizagemaque
contribui para o desenvolvimento de nossas comunidades e culturas.

A liberdade transcorre para uma triade ligadas ontologicamente: literacia, educacéo

e cidadania. Estas estdo ligadas ontologicamente. Esta visdo da ligacéo da literacia- educacéo-
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cidadania, como capacidade ontoldgica de agir sobre 0 mundo e as significacfess, parece-nos
pertinente.

Nessa linha de pensamento, emerge um mundo multicultural, cada vez mais
propicio a uma navegacdo sem fronteiras e sem muros, onde domina um saber mais
abrangente, interativo, fulcral e mediatico, correlato ao conceito de multiliteracias
(GRADISSIMO, 2007).

4.2 Literacia visual

N&o ha saberes estanques, todos 0s saberes se interrelacionam e a area visual abarca
um “mundo de saberes” em uma multiplicidade de literacias. Em nossa pesquisa, essas
literacias estdo ligadas ao ensino das artes, ao ensino do pensamento critico-democratico, ao
ensino da leitura verbal e a producéo escrita.

Considerando que a literacia visual é todo o processo de pensamento que possa
estar envolvido na construcdo e/ou manipulacdo de uma imagem, ela certeeamente tem a ver
com a producdo de um discurso, 0 “falar sobre (a obra)”, reconhecendo, compreendendo e
exprimindo verbalmente suas observagdes sobre o meio visual.

Considerando também que, a literacia supGe as capacidades de lidar com as
representacdes -escritas ou ndo-, 0s signos e sinais, possibilitando a construcdo de
reflexdes para elaboracdo de uma compreesdo e de uma verbalizacdo, ao ler uma imagem
ocorre a transformacao do algo visual em palavras que implica no processo de cria¢do de um
discurso articulado e coerente.

Gabriel (2017, p. 12 ) afirma:

Comecemos lembrando que a leitura € um artefato cultural, presente em algumas
culturas, mas ndo em todas. Houve e ha sociedade agrafas, que ndo desenvolveram
sistema de escrita: houve e ainda ha adultos analfabetos convivendo em sociedades
iletradas; via de regra, as criancas aprendem a ler no sgundo quinquénio de vida, sob
a orientacdo de professores e da educacdo formal e sistematica. Portanto, desde ja, é
fundamental perceber que, ainda que a leitura e a escrita sejam usos particulares de

linguagem, sua aprendizagem ndo pode ser equiparada ao processo de aquisicdo da
linguagem oral, presente em todos 0s grupos humanos.

A autora se refere ao processo de literacia inato. Este, mais ligado a fala, a
oralidade do que propriamente a linguagem escrita. Na literatira de lingua inglesa, o conceito
de literacia como o conjunto de habilidades da leitura e escrita (MORAIS, 2013, p. 4) e seu
termo ndo se confunde com a aprendizagem inicial da leitura (aquisicdo da leitura). Este, se
trata dos processos cognitivos e da intervencdo pedagoOgica para o conhecimento do

vocabulario e da compreensdo textual. Enquanto a literacia visual esta intimamente ligada ao
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desenvolvimento de competéncias comunicativas, com intervengdes pedagogicas, através de
microprocessos envolvolvidos na cognicdo e na compreensdo do ser, se aproximando do que
Paulo Freire (2014), denominou como leitura de mundo.

Em suma, a literacia visual pode ser definida entdo como a capacidade de
reconhecer, compreender e exprimir correctamente um assunto em qualquer meio de

expressao visual.

4.3 Construcao da literacia visual na alfabetizacéo

No contexto da cultura, estética e arte visual, as producdes nesses campos Sao
recheadas de significados para entendimento do eu, do outro e do mundo, no passado,
presente e futuro, com significados subjetivos e concretos.

As imagens visuais sdo um instrumento crucial para desenvolver o pensamento
critico, pois retratam ideias em torno diversos aspectos sociais por meio de multiplas camadas
de significado (EMMISON; SMITH, 2000).

Estudantes sdo imersos em uma era saturada de imagens, onde as ideologias sdo
principalmente difundidas e negociadas pelo visual significa (LEAVY, 2009; STURKEN;
CARTWRIGHT, 2009).

Portanto, a alfabetizag&o visual e o desenvolvimento de um abordagem critica em
torno das imagens tornou-se uma importante responsabilidade educacional para garantir a
envolvimento reflexivo de adolescentes em suas comunidades (ECO, 1983; EISNER, 2002;
FREEDMAN, 2002; DUNCUM, 2010; GRUSHKA, 2009; GUDE, 2007; HOGAN, 2005).

Conforme explicitado na Base Nacional Curricular Comum, o atual documento
norteador para a gestdo pedagdgica brasileira, muito mais do que definir quais conteddos
devem ser abordados em cada periodo, as escolas, especialmente seus professores e
profissionais da gestdo pedagogica, carregam desafios como desenvolver habilidades sociais,
emocionais, valores e atitudes adequadas para o exercicio pleno da cidadania de cada
estudante. Ou seja, o desenvolvimento da habilidade de pensar, qual seja usar processos
criativos, criticos e metacognitivos para dar sentido as informacdes, experiéncias e ideias é
competéncia geral e, em estratégia com o curriculo pode enfatizar ao desenvolvimento de

alfabetizagéo visual e consciéncia estética dos alunos.



104

4.4 O biologismo PALAVRAMUNDO de Paulo Freire

No convivio do ser humano com o meio, ele vai reconhecer “palavras”. A partir
de sua leitura, ele formula signos na percepgédo de fendmenos que estdo diante dele, criando
simbolos ao longo de sua comunicacdo com o mundo (FREIRE, 2014, p. 185). E € a partir
dessa citacdo de Paulo Freire que discorreremos sobre o biologismo da leitura de mundo, tdo
apregoada e defendida pelo autor como fen6nomeno que nos leva a uma educacéo libertadora.

Essa leitura de mundo, contudo, vale ressaltar, que ndo se trata de uma idealizagéo
ingénua, mas emerge de uma reflexao critica acerca das condicGes sociais de opressédo cultural
e capitalista cuja percepc¢éo se faz determinista.

Aleitura de mundo compreende a realidade como mutéavel a partir da concepcéo
dos sujeitos que a constituem e, por conseguinte, sdo constituidos por ela.

A leitura da palavramundo tem o compromisso com a denudncia da realidade
excludente e 0 anuncio da possibilidade de democratizacdo, conhecimento e valoracdo de
patriménio cultural — material e imaterial — e , € também um desafio decorrente da prética
educativa libertadora, ao que Freire denominou inédito-viavel.

Os argumentos foucaultianos centrais da analise do discurso corroboram a visao
de Freire, pois nesse sentido, para Foucault (2013), o discurso € um conhecimento particular
sobre 0 mundo, que configura como o mundo é compreendido e como as coisas sao feitas
nele.

Para Foucault, os sujeitos humanos sdo construidos, a subjetividade humana esta
construida através de processos particulares como processos politicos e culturais e as posicdes
que os sujeitos assumem sdo definidas a partir de seu discurso.

O trabalho de Paulo Freire traz um exemplo de como a atividade alfabetizadora
pode exercer uma funcdo central no que seriam perspectivas radicais para uma educacao
dirigida e construir uma praxis social critica. O conceito de Freire, “ler a palavra o mundo”,
supde muito mais do que decodificar o impresso. O esfor¢o pela atuacao de ‘saber o mundo’

ou ‘saber sobre o mundo’, compreende resultados de acao sobre e pelo mundo.
4.5 Artes visuais como linguagem e cultura
Desde cedo a crianca é apresentada a cultura de seu lugar e por esta e influenciada

por meio de materiais, suportes, observacdo de imagens na TV, gibis, estampas, revistas,

trabalhos artisticos de outras criancas, falas, modos de expressdo, contos, etc. Por estes meios
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é possivel reconhecer o local e a época em que vivem, suas ideias, suas oportunidades de
aprendizagem, seu potencial para reflexdo, exploragdo, espontaneidadee autonomia.

O contato com signos e simbolos propiciam desenvolvimento da imaginacéo
criadora, da expressao, da sensibilidade e das capacidades estéticas das criangas.

Ao longo da vida, o sujeito tem suas proprias impressoes, interpretacfes e ideias
em relacdo a arte e ao fazer artistico. Essas construgdes, ocorrem a partir de suas experiéncias
que abarcam a relacdo com a producdo de arte, com mundo dos objetos e suamaterialidade,
com a relacdo com seus patriménios culturais e com o seu proprio fazer, suaexperiéncia. As
criancas exploram, sentem, agem, refletem e elaboram sentidos de suas experiéncias. A partir
dai, constroem significacbes sobre como se faz, o que é, para que serve e sobre outros
conhecimentos a respeito da arte (BRASIL, 1998).

O inicio para o desenvolvimento estético e artistico € o ato simbolico que possibilita
reconhecer que 0s objetos mantém-se independentes de sua presenca fisica e imediata. Os
simbolos constituem o0 mundo a partir das relagcGes que a crianga determina consigo mesma,com
as outras pessoas, com a imaginagao e com a cultura. No decorrer desse processo, 0 prazer e 0
dominio do gesto e da visualidade evoluem para o prazer e o dominio do préprio fazer
artistico, da simbolizag&o e da leitura de imagens.

As representagdes mentais dos individuos, as ideias sobre o outro, o entendimento
de situagdes humanas de conflito, as imagens que elaboramos de nds com respeito
aos demais devem ser consideradas. E esse o terreno da educacédo [...] A cultura
éalgo que caracteriza grupos humanos diferenciados e que cada individuo assimila
de forma particular. Isto tem que ser considerado pela politica e a educacdo no

mundo interrelacionado que aproxima todos nds da fisipa e simbolicamente, no que
nos une, mas também nos separa (GIMENO SACRISTAN, 2007, p. 27).

4.6 Desenvolvendo o pensamento critico através das imagens

Incentivar o pensamento critico em torno do visual e das imagens é uma tarefa
educacional essencial para apoiar alunos ao longo da vida de modo que eles sejam sujeitos
participes de uma sociedade democratica (EISNER, 2002; GUDE, 2007; GRUSHKA, 2005;
DUNCUM, 2010).

A intencdo ndo é a de centrar-se no significado das imagens, mas em ‘como’ elas
significam. Trata-se de realizar uma desconstrucdo que permita compreender 0s
processos ideologicos pelos quais as produgdes de cultura visual ‘reforcam os
discursos sociais, politicos e econdmicos do capitalismo’ (WELLS, 2007 apud
HERNANDEZ, 2013, p. 87).

Cottrell (2005) e Ennis (2011) argumentam que 0 pensamento critico € um

processo que requer habilidades reflexivas e avaliacdo de ideias. Para promover essas
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habilidades criticas, a educacdo precisa considerar os alunos como pensadores ativos e
orientar seu processo reflexivo por meio de estratégias inovadoras que promovem o0
pensamento independente e as discussdes em torno de diversas questdes.

Desenvolver o pensamento critico também é importante porque muitos as imagens
conttm ideias sobre questbes socioculturais (EMMISON; SMITH, 2000), na
contemporaneidade as crencas sdo comunicadas principalmente por imagens (LEAVY, 2009)
e 0 visualizador também tem o poder de interpretar imagens que apoiam a ideia de encorajar
um espectador critico.

No ciclo de alfabetizacdo, essa pesquisa, sustentada por um exame da literatura
pertencente ao desenvolvimento do pensamento critico e do contexto visual, procura enfatiza
que estimular o pensamento critico por meio de imagens, obras estéticas e artisticas e suas
diversas materialidades devem ter um foco reflexivo ao invés de somente técnico. Este
objetivo pode ser alcangado pela integracdo da alfabetizacdo visual e um quadro de
investigacdo critica em torno das imagens e o processo de literacia e leitura de mundo que
precede a leitura das palavras (FREIRE, 2010).

Roman-Gonzalez (2015) argumenta que o desenvolvimento de habilidades de
pensamento critico torna-se uma ferramenta educacional crucial que visa fornecer aos alunos
ferramentas precisas para um processo continuo de aprendizagem para a vida.

Na era da informac&o, onde o conhecimento se tornou um elemento instavel, com
mudancas que ocorrem como resultado de dialogos globais constantes gerados por novas
tecnologias, o desenvolvimento de habilidades de aprendizagem ao longo da vida €
considerado essencial. Por isso, Roman-Gonzalez (2015) destaca que um enfoque de
aprendizagem deve substituir uma énfase da instrucdo de conteldo em que os alunos sao
incentivados a adquirir informacbes e aprendizagem vitalicia que aponta para um novo
paradigma baseado em um modelo cognitivo, que promove capacidades analiticas como uma
maneira de facilitar a participacdo critica dos alunos em seu contexto. O pensamento critico
apoia a aprendizagem a longo prazo pois permite aos alunos reconhecer informacdes
significativas para resolver situagdes novas e complexas (EISNER, 2002).

Alter (2011, p. 2) acrescenta que, no caso da educagdo em artes visuais, 0
desenvolvimento do pensamento analitico deve desempenhar um papel principal porque “[...]
promove a flexibilidade, a assuncdo de riscos, estd repleto de possibilidades e fomenta

independéncia de pensamento e a¢do.”
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4.6.1 Modelo cognitivo

Para desenvolver o pensamento critico dos alunos, a que se considerar os alunos
como sujeitos ativos e motivar seu pensamento através de um modelo cognitivo e uma
estrutura de investigacdo critica em torno de questdes reais que fornecem espagos para 0
raciocinio e o debate individual (EISNER, 2002; GRUSHKA, 2009). Para que isso aconteca,
a implantacdo de um curriculo cujo nucleo se baseie em um plano cognitivo modelo parece
esséncia.

De acordo com Hardy (2006) um novo paradigma estaria situado em desafiar
positivamente os pressupostos culturais e abordar multiplas perspectivas do mundo. O autor
explica que, no caso das artes visuais, isso envolve as facetas da critica e da troca. Essa
mudanca aponta para a importancia da responsabilidade social na educacdo, com um curriculo
sendo um artefato cujo conteudo e filosofia deve responder as suas necessidades histéricas e
culturais.

Em uma era saturada de imagens, é um preocupacao social promover nos alunos uma
investigacdo individual em torno das conexdes entre imagens atuais, ideias, emocdes, objetos

culturais e estéticos e as experiéncias multifacetadas de olhar (GRUSHKA, 2009).

4.6.2 Estrutura de investigacédo critica

Uma estrutura de investigacdo critica considera cada aluno como sujeito ativo e
contempla observacdo envolvente, analise, compreensdo de outros experiéncias e troca de
ideias divergentes.

Para Eisner (2002, p. 37), esse tipo de sistema aponta para “[...] pedir aos alunos
que conceitualizem seus préprios objetivos para serem metacognitivos isto €, seja reflexivo
sobre seu proprio processo de pensamento.”

Na implementacdo de uma investigacdo critica, as estruturas de estratégias de
ensino devem desafiar os aprendentes por meio de discussdo e troca ativa. Isso incentiva a
consciéncia do proprio pensamento dos alunos (EISNER, 2002).

Alter (2011) acredita que a aplicacdo de uma estrutura conceitual ajuda a
promover a independéncia pensando por causa da evidéncia de que qualquer topico tem
perspectivas diversas. Desta forma, os alunos aprendem que precisam de justificativas para

apoiar suas proprias ideias. Hogan (2005) sugere que, para motivar a investigagdo ativa, 0s
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alunos devem ser questionados primeiro sobre o que sabem sobre um problema, a fim de
revelar suas crencgas e encorajar discussoes.

Hogan (2005) também destaca que essas estratégias exigem a participacdo do
individuo, promovendo assim alunos para entender como 0s outros experimentam seu mundo.
Isso permite que eles vejam vérias perspectivas e mdltiplas compreensdes que ndo se

enquadram em um modelo redutor de verdade e falsidade.

4.6.3 As imagens e o visualizador

Embora as imagens tenham o poder de retratar ideologias, muitos autores
argumentam que é o espectador quem aplica o poder de dar as imagens seu ultimo significado
(DUNCUM, 2010; LEAVY, 2009; STURKEN; CARTWRIGHT, 2009). Para praticar este
poder, é importante encorajar uma compreensao critica em torno do visual. Sontag (2003, p.
39), no contexto das fotografias como imagens visuais, sugere que “O as intengdes do
fotografo ndo determinam o significado da fotografia, que tera sua prépria carreira, soprada
pelos caprichos e lealdades das diversas comunidades que dela tém uso.”

Para Sturken e Cartwright (2009), os significados das imagens sé&o negociados de
acordo com contextos histéricos e sociais. A visao de Sullivan (2005) é que a interpretacdo de
imagens deve ser considerada como o resultado do didlogo entre os antecedentes dos
individuos e a imagem.

Dentro da arte contemporanea, Duxbury (2008, p. 19) afirma que a interpretagédo
das imagens "[...] reside menos nos desejos de auto-expressédo dos artistas do que na evocagado
de uma resposta no visualizador.” 1SS0 exige uma aparéncia ativa.

Barthes (1967) também apoia a construcdo de um observador critico que pratica o
olhar analitico. Ele explica que as imagens, como textos, sdo construidos na acdo de
contemplacdo e isso € filtrado pelo ponto de vista politico e cultural do visualizador. Esse
olhar reflexivo é o que a educacdo em artes visuais deve promover por meio de imagens
atuais.

Leavy (2009) afirma que outra razdo convincente para usar imagens para criar o
pensamento critico é baseado no poder das imagens para questionar o mainstream e desalojar
ideologias. Este autor explica que as imagens constituem um meio forte para o desafio social
e a oportunidade de representar grupos minoritarios. As imagens, portanto, oferecem uma
importante fonte de conhecimento, especificamente para abordar questdes de identidade onde
0 acesso a vozes marginalizadas é necessario. Sturken e Cartwright (2009) reforcam essa

nogdo, declarando que as imagens tém o poder de elevar a consciéncia ética.
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Emmison e Smith (2000) apdiam essa ideia, argumentando que o poder evocativo
das imagens e sua alta a ressonancia com diversos visualizadores pode ser usada para deslocar
estruturas de poder ou convenc@es sociais. Por exemplo, as obras de arte contemporanea sdo
fontes visuais significativas para promover habilidades reflexivas nos alunos porque eles tém
a capacidade de apresentar uma investigacédo sobre questfes culturais atuais (EISNER, 2002).

Hogan (2005) acrescenta que a nocdo contemporanea de arte permite o
desaparecimento de caracteristicas materiais e aponta para a exposicao critica de problemas
existentes de maneiras ilimitadas, desafiando assim os tradicionais entendimentos da arte.

Para Charman e Ross (2006), os pensamentos prevalecem sobre o significado no
visual atual obras de arte, portanto, a capacidade de compreender as crencgas inerentes a uma
obra de arte contemporanea torna-se essencial.

Esses autores descrevem esta préatica artistica como aquela em que os significados
podem ser contraditério, multiplo, aberto e certamente instdvel. Esta definicdo de arte
contemporanea conta com o principal valor de usar obras de arte como uma fonte visual para
desenvolver o pensamento critico. Devido a falta de um significado Unico, eles podem ser

compreendidos por meio de multiplas perspectivas.

4.6.4 O poder persuasivo das imagens

A caracteristica persuasiva das imagens tem sido explorada historicamente para
expor pontos de vista particulares de realidade. Leavy (2009) explica que o poder de
persuasao das imagens, via obras de arte, anuncios, fotografias e manipulacdes digitais,
depende de sua descri¢do e poder evocativo que tem sido usado para promover crengas. O
autor argumenta que o evocativo poder das imagens reside no fato de que estdo
profundamente enraizadas na memdria de um individuo; aquelas imagens podem permanecer
e relembrar emocdes, portanto, sdo usados como veiculos para influenciar.

Esse problema é cada vez mais dominante nos tempos atuais, onde o visual satura
a vida cotidiana. E embora as imagens tenham sido historicamente manipuladas para
comunicar o gue significa, isso foi exacerbado por meio de novas e variadas formas de midia.
As imagens sdo, assim, mediadas por meios sociais, criacbes que podem promover qualquer
tipo de crencas (EMMISON; SMITH, 2000).

Duncum (2010) argumenta que o visual tem sido usado nos tempos atuais para
apoiar uma cultura de consumismo e desejos individualistas. Assim, a democracia é ameagada

por uma légica de compra e um fendmeno visual que retrata informacdes para interesses
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econdmicos. Este, afirma Duncum (2010), é o propoésito oposto da prética educacional, cujo
proposito é usar o visual para formar cidad&os criticos com um senso de comunidade.

Freedman (2002) sugere que outra razdo significativa para encorajar o
pensamento em torno de imagens é com base nas implicacbes que o visual tem na
"identidade". 1sso é especialmente importante em uma era de saturacdo de imagens, em que
elas tém o poder de influenciar os espectadores de maneiras que eles podem néo perceber.

Grushka (2005) reforca essa impressao, afirmando que a criacdo da identidade é
influenciada pelo visual. codigos transmitidos por meios de comunicacdo de massa. O
problema com esses simbolos, ela afirma, é que eles s&o movidos por valores de compra e se
difundem socialmente com a venda da imagem de jovem, tém, assim, o potencial para afetar
adolescentes. No entanto, a ideia de um espectador ser completamente persuadido pelo
discurso da imagem néo deve ser super enfatizado porque o observador também tem o poder
de interpretar criticamente as imagens e envolver-se em um processo de negociacdo
(STURKEN; CARTWRIGHT, 2009).

Isso sugere que, para produzir uma mediacdo eficaz do espectador, a educacao
deve promover a habilidade critica em torno do visual.

A cultura visual interessa-se pelos fendmenos visuais que acontecem hoje, no
ambito social, politico-ideoldgico das imagens que emergem nas pratica culturais e em seu
uso (seus usos). A cultura visual assume a percep¢do como uma interpretacdo e préatica de
producdo de significado que depende do ponto de vista do observador em termos de
experiéncias culturais, de género, de classe, de etnia, de crenca e de informacao.

Seus objetos de estudos e producdo incluem ndo apensa materiais Vvisuais
tangiveis, palpéveis, mas também modos de ver, sentir e imaginar através dos quais 0s
objetivos visuais sdo usados e entendidos (MARTINS; TOURINHO, 2011, p. 53).

4.7 Conceitos de anélise de imagem propostos por Erwin Panofsky

A imagem sempre esteve presente na histéria da humanidade. Na
contemporaneidade vivenciamos um mundo cada vez mais repleto de imagens virtuais. A
partir dessa infinidade de novas possibilidades imageéticas precisamos conhecer e estabelecer
certas competéncias para interpreta-las e reinterpreta-las, ou fazer uma leitura de imagem.

Diante desta ‘civilizagdo da imagem’, ampliam-se os estudos e teorias sobre esse
tema e a reflexd@o sobre se diante de tantas imagens que temos disponiveis ha a realizacdode

uma leitura de imagem mais profunda.
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O historiador alemdo Erwin Panofsky (1892-1968), contribuiu com seus estudos
fenoménicos da imagem, a interpretacdo de seu significado iconogréfico e a penetracdo deseu
conteudo essencial como expressao de valores.

De acordo com o referencial tedrico adotado para leitura e analise de imagens,
Erwin Panofsky (2007), em seu livro O significado nas artes visuais propde o que pode ser
denominado por metodologia panofyskiana, iconoldgica ou histérico social.

Panofsky (2007) explica que as imagens sdo parte de uma cultura e, para serem
compreendidas, é preciso adentrar nessa cultura. Desta forma, a imagem pode expressar ndo
somente uma ideia, mas toda uma concepcdo de mundo — as imagens devem ser
compreendidas como um documento historico. A proposta, apesar de ser inicialmente
apresentada para obras de arte, possibilita uma analise profunda que transcende esta area e
pode ser aplicada a imagens de diferentes areas.

A proposta de Panofsky reporta-se aos termos iconografia e iconologia. Enquanto
a iconografia trata sobre o tema ou assunto, a iconologia é o estudo do significado do objeto.
O autor define a iconografia como “[...] o ramo da histéria da arte que trata do tema ou
mensagem das obras de arte em oposi¢do a sua forma.” (PANOFSKY, 2007, p. 47). Em
seguida, prossegue sobre a iconologia, “[...] uma iconografia que se torna interpretativa e, desse
modo, converte-se em parte integral do estudo da arte, em vez de ficar limitada ao papel do
exame estatistico preliminar.” (PANOFSKY, 2007, p. 54). Em ambas as definicdes,
precisamos distinguir tema e forma. A forma de uma obra de Arte é o seu aspecto visivel,que
apresenta cor, linha, dimenséo, entre outras qualidades expressionais. Por outro lado, o tema
pode ser descrito em trés niveis (PANOFSKY, 2007, p. 50-52, grifos do autor):

Tema primario ou natural, subdividido em factual e expressional. “E apreendido pela
identificacdo das formas puras, ou seja: certas configuracbes de linha e cor...; pela
identificacdo de suas relagbes muatuas como acontecimentos; e pela percepgdo de
algumas qualidades expressionais...” S80 0S motivos artisticos.

Tema secundario ou convencional “... é apreendido pela percep¢do de que umafigura
masculina como uma faca representa Sdo Bartolomeu, etc.” Ligam-se 0s motivos
artisticos com assuntos e conceitos. E o0 tema em oposicédo a forma.

Significado intrinseco ou conteddo: “é apreendido pela determinagdo daqueles
principios subjacentes que revela a atitude basica de uma nagdo, de um periodo,

classe social, crenca religiosa ou filoséfica — qualificados por uma personalidade e
condensados numa obra”.

O tema primario, secundario e o significado intrinseco ou contetdo, propiciam
subsidios para analise de uma obra de Arte. Na busca em se explicitar melhor os passos
apoiados nesse tripé tematico, Panofsky (2007, p. 64) elaborou um quadro explicativo
(Quadro 2):
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Quadro 2 — Sinoptico do método de abordagem de trés esferas de significados referentes a

uma obra de arte

OBJETO DA _
INTERPRETAGAO

ATODA
INTERPRETAGAO

EQUIPAMENTO PARA
INTERPRETACAO

PRINCIPIOS
CORRETIVOS DA
INTERPRETACAO

(Historia da Tradicao)

I- Tema primario ou natural
- (a) fatual, (b) expressional
- constituindoo mundo dos
motivos artisticos

Descrigao pré-iconogréafica
(anélise pseudo formal)

Experiéncia pratica
(familiaridade com objetose
eventos)

Historia do estilo
(compreensao da maneira
pela qual, sob diferentes
condic0es histdricas,
objetos e eventos foram
expressos pelas formas).

li- Tema secundario ou
convencional, constituindoo
mundo das imagens,
estdrias e alegorias

Anélise Iconogréafica

Conhecimento de fontes
literarias (familiaridade
com temas e conceitos
especificos

Historia Dos tipos
(compreensao da maneira
pela qual, sob diferentes
condic0es histdricas, temas
ou conceitos foram
expressos por objetos e
eventos

I11- Significado intrinseco
ou conteldo, constituindoo
mundo dos valores
simbolicos.

Interpretacéo Iconoldgica

Intuicéo sintética
(familiaridade com
tendéncias essenciais da
mente humana)
condicionada pela
psicologia pessoal e
Weltanschauung

Historia dos sintomas
culturais, ou simbolos
(compreensédo da maneira
pela qual, sob diferentes
condic0es histdricas,
tendéncias essenciais da
mente humana foram
expressas por temas e
conceitos especificos).

Fonte: Elaborado a partir de Panofsky (2007, p. 64).

O quadro sindptico de Panofsky apresenta o método de abordagem de uma obra de

Arte apoiado nesse tripé tematico. Além do tema, sugere como deve ser 0 ato e 0 meio paraa
interpretacdo e, por fim, os principios corretivos de interpretacdo. O quadro resume a
metodologia panofyskiana, conhecida, como ja frisado, por iconolégica ou histérico-social,uma
vez que possibilita a andlise de uma obra a partir do seu tempo e espa¢o, bem como sua
relacdo com outras producdes culturais do periodo. A proposta de Panofsky (2007) reporta-se

a importancia em analisar o tema em relacdo a forma.

4.8 Dialogos democraticos

Outra razdo para promover habilidades de pensamento analitico nos alunos é que
essas capacidades os ajudam em sua integragdo como cidaddos comprometidos com a
sociedade, possibilitando uma abordagem critica do mundo em a fim de discernir e
desenvolver a consciéncia social e os principios éticos (EISNER, 2002).

Grushka (2005) acredita que os alunos precisam desenvolver uma compreensao
critica de sua realidade e isso depende da compreensdo de como os valores morais e as

ideologias séo atualmente transmitidos.
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Além disso, Eisner (2002) afirma que o desenvolvimento de competéncias
reflexivas e noc¢des de habilidades de pensamento critico na educacgao sdo cruciais para ajudar
os alunos a enfrentar o amplo dominio de imagens que tém contetdo ideologico, interpretar
mensagens visuais e distinguir as mensagens mediadas de causa e relacdo com o poder
(EISNER, 2002; GRUSHKA, 2005; GUDE, 2007).

Habilidades de pensamento critico, segundo Ennis (2011, p. 15) é “o pensamento
critico, razoavel e reflexivo focado na decisdo.”

Para Cottrell (2005), o pensamento critico € uma atividade questionadora e
funciona como um recurso que fornece o uso da incerteza como um ponto de vista a partir do
qual um objeto, situacdo ou ideia é testada analiticamente. Ela acrescenta a este conceito que
também é um processo complexo de deliberacdo que envolve uma ampla gama de habilidades
(COTTRELL, 2005).

Facione (2000) concorda, descrevendo criticas sobre o pensar como uma atividade
que amalgama intencionalmente varias outras habilidades de raciocinio. Dentro disto,
individuos neste processo sdo capazes de reconhecer as crencas dos outros, avaliar varias
opinibes, considerar diferentes justificativas, detectar suposi¢cdes, distinguir métodos
convincentes, meditar em torno de questdes, gerar deducbes e expdem seu préprio
entendimento de forma organizada.

Essas habilidades a que Facione (2000) aproximam-se a uma descrigdo dos
conhecimentos, habilidades, atitudes e valores do conjunto de aprendizagens essenciais e
competéncias gerais da Base Nacional Curricular Comum (BNCC) que busca desenvolver a
indicacdo do que se espera que 0s estudantes realizem na Educacao Basica.

Alter (2011) acrescenta que, como a aplicacdo do pensamento critico incentiva o0s
alunos a examinar seus proprios e ideias de outros, oferece uma experiéncia de aprendizagem
significativa que ultrapassa qualquer campo do conhecimento.

Freire (2010), discorre sobre o pensamento critico que incomoda. Suas
contribui¢fes séo no sentido do paradigma curricular critico emancipatorio que dialoga com
diferentes questdes contemporaneas, empenhada na humanizacgdo dos sujeitos. O pensamento
de Paulo Freire supera essa concepcao bancaria da educagdo, quando formula as bases para

uma educacao libertadora.

4.9 Decolonizando o ensino da arte

A narrativa predominante em nossas escolas € a que se conecta com a tradigdo
gerada com a expensdo colonizadora européia desde o século XVI e, de maneira
especial, desde o século XVII com os impérios britanicos e francés. Um dos
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resultados dessa narrativa é a construcdo da visdo do ‘nds’ e dos ‘outros’
detreminada pela hegemonia do homem branco, cristéo e ocidental (europeu entéo e
agora, sobretudo, norte-americano). Esta narrativa projeta-se na selecdo de alguns
conhecimentos escolares na qual o ‘outro’ (aquele que ndo faz parte do ‘nés’
hegemdnico) é apresentado em posicdo de subordinacdo — pela qual ha de ser
civilizado e portanto, justificadamente, explorado e despojado de seus valores. A
partir disso é que, em grande parte, a visdo que se apresenta na escola sobre o
conhecimento e os saberes ¢ medida pela ideia da dominacédo cultural que faz com
que se veja/trate o outro como ser subalterno. Esse outro seria 0 menino, a menina
(crianca) e os jovens e, em parte, os docentes e as familias. (HERNANDEZ, 2013,
p. 13).

O campo do ensino da arte tem passado por mudancas significativas no que diz
respeito ao seus objetivos de aprendizagem, em grande parte, pela mudancas significativas
que vem ocorrendo em relacdo a desconstrucao das teorias e métodos coloniais nos objetos de
estudo de estética, arte e cultura e seus canones.

Na contemporaneidade, pesquisas, publicacdes, exposicdes, debates, programas
académicos, tém cada vez mais desmistificado o conceito de “belas artes” hegemonica e
euroceéntrica.

Movimentos para se refletir e debater tedrico-metodologicamente a
decolonialidade de objetos, artefatos e do ensino tem sido uma crescente e gerar reflexdes no
tempo presente. Dois movimentos em especial: o interesse em tradi¢Oes artisticas diversas
(africana, islamica, pré-colombiana, indigena, aborigene, regionalista) e suas sincronicidade
ou ligacBes com as tradi¢cbes européias eurocentristas

Os curriculos basico de formacdo de professores, sofreram transformacdes
profundas nos Gltimos anos, tornando-se quase impossivel pensar uma formacgdo em arte que
se reduza apenas ao desenvolvimento e valorizacdo da arte e cultura de tradicéo européias.

A construcdo do campo da historia da arte e suas classifificacdoes cria narrativas
que frequentemente inclui no campo da cultura visual parte significativa do encontro de
diversas culturas, em especial, de povos deslocados a forca de seu continente (africanos),
manifestacdes da cultura autéctone (indigenas e aborigenes), além das diversas tradi¢fes
visuais trazidas por imigracfes antigas ou recentes.

Conhecer, receber, ressignificar e compartilhar oblitera uma compreensao
complexa da arte e da cultura visual desconstruindo conceitos reproduzidos pela falta de
conhecimento sobre suas origens e procedéncias. Os estudos sobre a arte afro (afro-brasileira),
por exemplo, ganharam impulso com um maior conhecimento das matrizes visuais vindas da
Africa.

A arte se expande. Seu conceito se expande. H& a ressignificacdo do belo e com

isso a valoracao da identidade cultural de povos previamente estigmatizados.
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A obras produzidas pelos ancestrais amerindios é exemplo de artefatos
conservados e utilizados em expografias em museus, com “evidéncias historicas”, a fim de
nos ensinar sobre as antigas culturas. Alguns “pastiches”, que ndo vem ao caso detalharmos
aqui, pois fugiriam ao nosso foco de reflexdo. Entretanto, a despeito disso, objetos,
iconografias e artefatos contemporaneos produzidas por amerindios, de estilo, materialidades
e influéncias diferentes vém galgando um especto normativo de arte, para os quais ja existem
metodologias analiticas estabelecidas.

Dessa forma, a tendéncia € a que resulta na valorizacdo de objetos de arte que se
encaixem confortavelmente na decolonialidade das esferas culturais e temporais e, se afastem
cada vez mais da marginalizacdo do estigma de ‘categoria inferior’.

A arte e seu ensino como a conhecemos tem seu fundamento epistémico e sua
razdo de ser na logica colonial (como ja foi dito no Capitulo 3 do presente trabalho), quer seja
ele concebido do ponto de vista de sua vinculagdo com a narrativa do Estado-nacdo e 0s
processos de patrimonializacdo e discursos da memoria associados ou quer seja considerado
como uma instancia a mais, dentro de um complexo maior, que permite estabelecer
determinadas estruturas de poder, dada sua condicdo de exercer ou ndo um mecanismo de
visibilidade do exibir e ser exibido.

Isso ndo é uma obviedade, por mais que pareca, sobretudo quando boa parte da
pratica educativa escolar contemporanea, em especial nas séries iniciais, esteja voltada para a
livre expressao da crianca e a mera reproducdo ou releituras de obras pré éxistentes, ligadas
ao belo e a nocéo de estética européia.

Dai a pertinéncia de fazer uma reflexdo mais profunda de alguns pressupostos e
premissas que essa tentativa de descolonizar a arte e seu ensino, para assim identificar os
pontos cegos e as zonas de conflito que vém misturados com as boas intengdes, se é que se
quer resgatar alguma possibilidade critica para aqueles, em vez de reforcar as categorias e

relaces de poder que supostamente se procura desarticular.

4.10 Intersec¢0es culturais

No Brasil, desde o primeiro contato europeu, nenhuma forma de arte tem sido
mais emblematica do que a arte plumaria tupinamba produzida por todo o litoral, no inicio da
Idade Moderna, no século XVI e orignalmente concebida para referir-se, em termos
geograficos, ao “pais que cresce 0 pau-brasil”. Sua produgao é pré-coloniz¢éo, mas é a partir
do século XVI que a arte plumaria tupinamba foi produzida no ambito das missdes jesuiticas e

mercados coloniais, sendo assim, produto de uma intercultura colonial brasileira.
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Os amerindios responsaveis pela arte plumaria tupi empregavam em seus
artefatos, técnicas sofisticadas na mimese da aparéncia das aves em estagios especificos da
vida. Como os boneés de penas tupinamba (Figura 23), produzido com penas de papagaio para
ser vestido rente a cabeca e, cuja técnica de costura demonstra uma escolha técnica evidente
de textura e efeito de por¢des atadas a pequenos gravetos e conectados perpendicularmente a
matriz subjacente em forma de tela. Para quem o vestia, 0 artefato ajudava-o a transfigurar-se
no aspecto espiritual de um péassaro recém nascido. Com uma representacdo simbolica das
plumas como sinais de divindade.

As pecas de arte pluméria sobrevivem até hoje em museus europeus como
fragmentos de cole¢fes amerindias do inicio da Idade Moderna, levadas para o além-mar
pelos missionarios e mercadores e adquirindo valor no contexto europeu contextualizando-
osno ambito das préticas sociais e culturais brasileiras.

Outro dos artefatos que adquiriram status quo no mesmo dmbito, sdo as bolsas de
mandiga (Figura 24) originarias da Guiné e de Mina, territdrio da etnia Mandinga. As bolsas
de mandinga sdo recipientes que, originalmente, continham simbolos, nimeros cabalisticos e
passagens do Alcordo. Mas também poderiam carregar em seu interior desenhos
diagramaticos de simbolos cristdos, como o Sagrado Coracdo e oragdes escritas em pedacos
de papel.

No inicio de século XVIII, foi levada a Lisboa por um ex-escravo (sem nome) do
Rio de Janeiro e funcionavam como reliquias portateis, uma commodity cultural usada por
aficanos livres ou escravizados e homens brancos portugueses que as usavem como protecéao,
contraceptivo e até mesmo, para sorte no jogo. E, apesar de serem parte integral da histéria
cultural brasileira e material brasileira, as bolsas de mandinga transcenderam as categorias
nacionais, étinica e religiosas.

No oposto a manufatura da arte plumaria e da arte africana, estdo os azulejos ou
ladrilhos decorativos, exemplo de arte ubiqua. O termo azulejo é derivado da palavra arabe
az-zulayi, que significa pedra polida. Inicialmente introduzidos na Espanha medieval, os
ladrilhos espanhdis comecaram a ser importados para Portugal nos séculos XV e XVI. No
século seguinte, os ladrilhos holandeses azuis e brancos, eles mesmos uma resposta estilistica
a porcelana chinesa da dinastia Ming tornaram-se componentes- padrdo nas praticas ibéricas
de construcdo e chegaram ao Brasil por nossos colonizadores.

Tipo de ceramica, forma de mural e meio para a pintura, os azulejos sdo como a
‘pele” exterior de uma edificagdo (e também interior), delineando um elemento visual

dominante na vivéncia da existéncia urbana dessas regides.
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A cidade de S8o Luis do Maranhdo, localizada na regido Nordeste do Brasil, por
exemplo, fundada por franceses e colonizada por portugueses, traz o azulejo como uma de
suas caracteristicas de urbanizacao, pelo expressivo nimero de edificacdes dos séculos XVIII
e XIX.

O conjunto arquiteténico do centro histérico (Figura 25) é um legado do periodo
aureo da economia do Maranhdo, que na metade do século XVIII, e durante o século XIX
passou por uma boa fase de enriquecimento econdmico baseado na agro-exportacéo do arroz e
algoddo. Em dezembro de 1997 o patrimonio edificado em Sdo Luis foi inscrito na Lista de
Patriménio Mundial da UNESCO.

Outro exemplo significativo do uso dos azulejos no periodo colonial brasileiro
estd no claustro do Convento da Ordem Terceira de S&o Francisco, em Salvador, Bahia
(Figura 26). Como detalhado por Thijs Weststeijn, o trabalho em azulejaria desse claustro é
datado de circa 1746-1750 e foi baseado na Emblemata Horatiana, do artista flamengo Otto
van Veen (WESTJEIN, 1608). De motivos mais alegérico do que religiosos, o claustro de
azulejos é, portanto, ndo apenas transcultural, mas também transmidiatico, pois nos fala sobre
0 modo como imagens se movem através do tempo, do espaco e das formas artisticas
(BUONO, 2007).

A azulejaria se tornou onipresente no ambiente brasileiro e acabou apropriada por
artistas como Athos Bulcdo (1918-2008) e Candido Portinari (1903-1994) e Adriana Varejdo
(1964-).

A arte assume formas variadas em diferentes contextos histdricos. As tragédias
gregas, os jardins da Franca oitocentista, os vitrais de Chartres, a arte viva do paisagismo
japonés. A arte japonesa reflete o xintoismo também em formas de arte como os bonsais, 0s
arranjos de flores ikebana e os jardins de musgos autorregulados.

John Dewey acreditava que a arte pode romper barreiras entre as culturas. Ele
escreveu que a “arte é a melhor janela possivel para outras culturas. A arte € uma linguagem
universal”. Dewey nos instava a nos esforcamos para alcangar a experiéncia interna da
cultura. Para ele, isso requeria um encontro imediato e ndo estudar “fatos externos” sobre
geografia, religido histéria (FREELAND, 2019). As barreiras se dissolvem, os preconceitos
limitantes desaparecem ao entrarmos no espirito da arte africana ou polinésia. Essa fusdo
imperceptivel € muito mais eficaz do que a mudanca efetuada pelo raciocinio, porque entra
diretamente nas atiutudes (DEWEY, 2010).
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Figura 23 — Boné de penas tupinambd Figura 24 — Oracdo de mandinga, antes de
(séculos XVI ou XVII), penas de papagaio, 1731, desenho, Arquivo Nacional Torre do
altura 29 cm, Copenhague, Natinalmuseet Tombo, arquivo da Inquisicdo de José
Etnografisk Sunling Francisco Pedroso, Inquisigéo de Lishoa

B

Fonte: Fotografia de Amy Buono. Fonte: Arquivo pessoal, e

Figura 25 — Fachada do Museu de Arte Figura 26 — Azulejo do claustro do Covento
Visual do Maranhdo, Centro Histérico de da Terceira Ordem de Sdo Francisco de Assis
Séo Luis, Maranhao ‘ ‘ (1708-1752), Salvador, Bahia

=

Fonte: Arquivo pessoal. Fonte: Fotografia gentilmente cedida por Kirk L. Peterso.
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5 NARRATIVAS DE ENSINO

A experiéncia é 0 que nos passa, 0 que nos acontece, 0 que nos toca. Ndo o que se
passa, Ndo 0 que acontece, ou 0 que toca. A cada dia se passam muitas coisas, porém
ao mesmo tempo, quase nada nos acontece. Diz-se-ia que tudo o que se passa esta
organizado para que nada nos aconteca. (LARROSA BONDIA, 2002, p. 21).

Foi na experiéncia do dia-a-dia com estudantes do primeiro ciclo de alfabetizagédo
ao observar as mudancas que transcorrem nos ultimos anos (e aqui, utilizamos o verbo no
presente, pois as tais mudancas séo constantes e continuam a ocorrer), que tomei consciéncia
do papel ocupado pelas imagens na infancia. Com isso, venho realizando, desde 2013,
algumas reflexdes sobre as construcdes discursivas, sociais e culturais, materializadas ou
corporificadas nas imagens que utilizamos em nossas préaticas pedagdgicas cotidianamente.

Nosso foco estd no modo em como essa cultura visual esta articulada com as
propostas educacionais existentes para esse ciclo de aprendizagem. E, em como essa cultura
visual com sua visGes e versdes podem se vincular ao passado (memoria) e ao futuro
(consciéncia e pensamento critico) na formacéao do aprendiz.

A arte ou o0 ensino da arte, em particular tem muitos valores congruentes ou
similaridades em comum como a infancia é vista e compreendida e, além disso, mantém
vinculos estreitos com as propostas educacionais, em excu¢do ou como possibilidades e
desafios.

Esse capitulo descreve o paradigma de pesquisa como um estudo em pequena
escala usando algumas ciéncias sociais tradicionais, metodologia e métodos (PUNCH, 2009),
mas com mais foco na metodologia baseada nas artes. O ultimo é sustentado pelas
perspectivas tedricas da a / r / tography, uma pratica de pesquisa baseada na arte que articula
arte, pesquisa e ensino, privilegiando texto e imagem (IRWIN; DE COSSON, 2004).

A selecdo de um método visual de investigacdo foi baseado no poder evocativo
das imagens (DUXBURY, 2008; LEAVY, 2009) e o lugar significativo que ocupam na vida
humana (EMMISON; SMITH, 2000; STURKEN; CARTWRIGHT, 2009). Foi baseado no
poder transformador do "conhecimento visual”, o que sugere que 0 pensamento diverso e rico
ocorre no contexto de fazer imagens ou estuda-las (EISNER, 2002).

Dentro de uma estrutura que teve como objetivo investigar o desenvolvimento de
habilidades de pensamento critico através de imagens, uma metodologia visual parecia ser a
abordagem mais coerente, pois permite que a inclusdo de imagens como forma de captar,

coletar e simbolizar informagdes.
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5.1 Configuracdes de pesquisa

O objetivo deste estudo e as questdes de pesquisa sao apresentados na Introducao.
Para melhor responder a essas questdes, a metodologia de pesquisa foi sustentada por um
paradigma de pesquisa social qualitativa (PUNCH, 2009) com o desenho e os métodos de
coleta de dados influenciados pelas questdes de pesquisa permitindo a captura de diversas
visualizacdes e selecdo de fragmentos deles para informar o significado (PUNCH, 2009). O
objetivo era coletar o suficiente ados que forneceriam detalhes suficientes, mas também
permitiriam conexfes e comparagdes significativas por uma abordagem multi-método
(BREWER; HUNTER, 2006) em uma posicdo teorica da a / r / tografia para embasar a
pesquisa.

Irwin (2004), a principal expoente desta metodologia, afirma que “a teoria como a
/ r ] tography cria uma virada imaginativa teorizando ou explicando fenémenos por meio de
experiéncias estéticas que integram saber, fazer e fazendo.

Irwin e De Cosson (2004) elucidam esta metodologia como uma terra criativa de
dialogo e experimentacdo entre os campos da arte, da pesquisa e do ensino. Eles também o
descrevem como um método que amalgama texto escrito e imagem, a fim de abordar
significados mais profundos que envolvem o eu e outros.

Dentro deste quadro, o visual funciona como uma parte complementar da pesquisa
para comunicar significados que ndo podem ser expostos por palavras (SPRINGGAY, 2008).
O visual também adiciona elementos essenciais material para pesquisa que ndo poderia ser
explorado por outros meios (EISNER, 2002).

Inclusdo de imagens ¢ validado em termos de seu poder de lembrar as emocdes do
espectador e incluir as interpretacbes do pesquisador (WILSON, 2002). Para superar a
natureza subjetiva desta abordagem, os significados do criador de imagens podem ser
revelado por meio de texto escrito (IRWIN; DE COSSON, 2004). Em vez de dar
generalizacGes sobre uma questdo, a / r / tography requer a participacdo do publico, que é a
aspiracdo final da educacao (WILSON, 2002).

Dentro desta estrutura, as artes operam em todas as fases, desde a compilagéo de
dados até avaliacédo e representacdo; funciona como um veiculo para adquirir conhecimento e
através do processo que cria consciéncia (LEAVY, 2009).

O objetivo desta pesquisa € refletir sobre as propostas, os desafios, as

possibilidades, os devires vidveis ao ensino da arte e da cultura para criangas pequenas,
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tomando como referéncia a proria e inata visualidade da crianga, circunscrita a essa faixa
etaria.

A visualidade diz respeito ao modo como vem sendo concebida ou pode ser
concebida a infancia na contemporaneidade, em um mundo refleto de estimulos visuais,
sonoros, auditivos, digitais.

As imagens utilizadas na pesquisa sdo reproducdes escolhidas, recolhidas e
capturadas da internet, devido a inviabidade de se trabalhar com as obras originais dos
artistas.

Trabalhamos com a imagem ‘inteira’, no seu todo e, também com fragmentacdes.

Springgay (2008), que afirma que a fragmentacdo oferece mdltiplas visoes,
incluindo a si mesmo e os outros, funcionando como um dialogo e convidando um
interpretacdo aberta. O valor de usar fragmentos dentro da pesquisa € que eles sdo pecas
evocativas de significado, que ativa emogdes que a totalidade ndo pode sugerir (DUXBURY,
2008).

A apresentacdo a / r / tografica de nossa descobertas teve como objetivo ndo a
inclusdo de conclusdes, mas provocar reflexdo sobre o possivel, evocar emocdes e criar
contrastes inesperados (IRWIN; DE COSSON, 2004). Isso também ofereceu um novo meio
para representar nossos proprios entendimentos e criar significado.

Considerando as limitagOes desse estudo, privilegiei a a presentacdo de artistas
regionais, com a utilizacdo de materialidades distintas, todas artesanais, associadas a
producdes que destacam o modo de vivéncia. As reproducdes estdo, coloridas e ndo sofreram

adaptacéo de seus originais.

5.1.1 Os espacos educacionais

Para este estudo de pequena escala, as configuragcdes para coletas dos dados de
pesquisa foram confinadas a turmas de 1° ano do ciclo de alfabetizacdo de uma escola da rede
municipal de ensino em diferentes tempos.

Embora esta abordagem para a pesquisa-acdo constitui de dados e observagéo
coletadas ao longo de sete anos, que foi determinante, pelo tamanho e prazo deste trabalho,
que pode ser justificado pela abordagem qualitativa que busca dados densos e
contextualizados (PUNCH, 2009).

Trabalhamos as pranchas de sete artistas visuais nordestinos que exploraram em

seus trabalhos temas como: a cidade e o urbano, o trabalho e o cotidiano, a religiosidade, o
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rural, o brincar,0 uso das cores e formas, as questdes étnicas, 0 “eu” e 0 mundo, a linguagem e

a natureza,em cenas etnograficas e historicas regionais.

5.1.2 Organizacao e analise de dados

Uma vez organizados os dados coletados de acordo com o0s procedimentos
previstos, fez-se uma reflexdo interpretativa dos mesmos, procurando encontrar nas
colocagdes subsidios de como se constroi o olhar critico-estético do professor frente a
compreensdo da arte visual como instrumento para a leitura da imagem, o entendimento sobre
as materialidades e a pratica docente que medie experiéncias para o desenvolvimento de
processos mentais que levam a crianca em fase de alfabetizacéo a literacia.

Posteriormente, foram analisadas leituras de imagens dentro da proposta de
olhar/ver/pensar cada obra, em um processo de fruicdo e reflexdo a partir da leitura com
informacdes ja trazidas de seus contextos sociais, experienciando novas propostas de leitura
visual associadas aos seus conhecimentos prévios.

Foram utilizados nas mediacdes somentes 0s aportes visuais (as pranchas) de cada
um dos artistas trabalhados conforme descriro mais a frente. Neste contexto, teorias
pertinentes ao referencial tedrico entrelagaram os resultados, maximizando a credibilidade

desta pesquisa.

5.2 Curadoria

Uma das constantes culturais ocultadas pela visdo hegeménica da arte ocidental é
a valoracdo da dimensédo artesanal da producdo com énfase na destreza manual. Esse espirito
antimecanicista esta presente a esséncia dos artistas escolhidos para esse trabalho de
observacdo. Quase todos, com a excecdo da fotografia, desenvolveram materialidades e/ou
ferramentas especializadas para o desenvolvimento de seus trabalhos que em nenhum
momento deixaram de ser estritamente manual.

A curadoria, trata-se, evidentemente, de uma selecdo ou destaque de algumas
imagens que consideramos provocativas do ponto de vista da vivéncia da crianga e
indicadoras de possiveis visdes divergentes. Mas todas passiveis de abertura para o dialogo.

Na curadoria, a selecéo foi inspirada pelo trabalho dos artistas de forma mais

autoral, buscando o registro por meio de ensaios criticos a respeito das obras.
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Nosso espectro sdo artistas da regido Nordeste do Brasil, trazendo para os
planejamentos inferéncias sobre a cultura regionalista mais préxima a realidade dos sujeitos
de pesquisa e para que contribuissem para que a imagem do popular, do sertanejo e, neste
caso, do Nordeste, ndo seguisse apenas as idealizacbes do olhar académico do inicio do
século, conforme tratado no Capitulo 2, em oposi¢do ao que nos diz Alburquerque Junior
(2011, p. 37):

[...] emergiu, no Brasil, um conjunto de regras de enunciagdo que chamamos de
formac&o discursiva nacional-popular e todo o dispositivo de poder que a sustentou,
que chamamos de dispositivo das nacionalidades, em torno dos quais, por sua vez,
se desenvolveu grande parte da histdria brasileira, entre as décadas de vinte e
sessenta.

Utilizamos estimulos visuais e sonoros (conforme descricdo detalhada mais
adiante) e recursos tecnologicos.
Os artistas trabalhados séo:

Nice Firmeza — Bordado

— J. Borges e Airton Marinho — Xilogravura
— Mestre Vitalino — Barro

— Thyago Cabral e Felipe Yarzon — Grafite/Arte Urbana

Uiler Costa Santos — Fotografia

A pesquisa de imagens foi realizada na internet, sites e perfis nas redes sociais dos
préprios artistas, exceto no caso de Nice Firmeza, cuja escolha se deu a partir de uma
fotografia pessoal da pesquisadora, recolhida na casa/minimuseu da artista, quando alguns
anos atras, a visitamos.

Assim, as narrativas que se seguem buscam uma conexdo tematica e estética, que
ndo sao as unicas possiveis, mais ilustram o pensamento por trds da apreciacdo das obras que

se dara adiante na pesquisa.

5.3 Visualidades e experiéncias

Nos ultimos tempos, 0 acesso as imagens, principalmente atraves da Internet, e a
proliferacdo de estimulos visuais propiciam a extensdo das visualidades, do imaginario e uso
de iconografias e tipografias fabricadas pelas prdprias criacfes e gerando interagdes.

Essas interacOes, sdo experiéncias novas validas para serem exploradas em
profundidade para determinar vias de transmissdo de linguagem e saberes, estabelecendo

relagGes mais precisas.
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Na educacgdo, € importante também que essas relagcdes alcancem também formas
de aprender e transmitir os saberes que as constituem, desvinculados de conceitos pré
concebidos ou na mera imitacdo, sem relacéo de sentido cultural.

Ainda no campo educativo, essas visualidades desafiam ao que Freedman e Schur
(2009) apontam como ‘“processos abertos de investigacdo criativa e critica”, além de
representar uma provocagdo imersa em dificuldades e complexidades, imersas em novos
modos de distribuicdo social e apropriacdo coletiva de praticas sdcio-culturais que, em funcao
de suas caracteristicas materiais, reconfiguram-se, decolonializam-se e ganham legitimitidade,
circunscrevendo o proprio territorio.

Consideramos aqui que, nenhum dos sujeitos dos grupos possuia qualquer
experiéncia prévia relativa a observacdo ou discussdo de trabalhos artisticos no contexto de
aula de arte e linguagens. Para eles, arte estava ligada apenas ao desenhar e pintar livremente
no caderno de desenho, na folha de papel, no caderno ou mesmo na mesa da escola. ‘Brincar
de massinha” também foi considerado arte pelas criancas. Nenhum compreendia arte-
educacdo como praticas que giram em torno de elementos, memaria e formas contemporéneas
de cultura visual. Assim, as experiéncias aqui relatas foram, para os sujeitos, experiéncias de

visualidades novas.

5.4 Representacdes e subjetividades

A posicdo metodoldgica deste estudo reside na inclusdo do pensamento visual
artistico e seus procedimentos e instrumentos como base da estrutura investigacdo
metodoldgica ja citada, a fim de que esta forma de proceder nos permita compreender alguns
aspectos educacionais presentes nas imagens e que pode ter sido esquecido de outras
abordagens metodoldgicas.

A forma de distribuicdo desses espagdes de representacdes e subjetividades e
daqueles que sdo chamos a ocupéa-los é o que Ranciere (2009, p. 3) denomina de regime de
“divisao do sensivel”.

Nesse sentido, o politico, em relacdo com as artes, pode ser entendido como o
jogo de decisdes sobre o que se pode ver e dizer ou sobre quais sdo as propriedades dos
especos de ver e de dizer e as caracteristicas de acesso a eles (AGUIRRE, 2014, p.72).

Um tipo de experiéncia, que de acordo com Dewey (2010), equilibre razdo e

emocdao. Sendo a emocao para o autor:
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A emocdo € o signo consciente de uma ruptura atual com o iminente. Este desacordo
engendra a reflexdo considerada como condi¢fes de ralizacdo de harmonia. Com
esta realizacdo, a matéria da reflexdo é incorporada nos objetos e constitui seu
significado. (DEWEY, 2010, p. 34).

Ao atentarmos para as subjetividades, damos conta da dimensédo do humano nos
sujeitos, entretanto convém articular uma adequada dosagem entre o racional e o emocional
na construcdo de habilidades de desenvolvimento cognitivo e critico na trajetoria do

empoderamento, autonomia e emancipacao dos sujeitos.

5.5 Observar/Pensar/Descrever

Hernandez (2013) ressalta que algumas questfes, frequentemente formuladas por
professores para conduzir leituras de obras de arte, tais como: o que vemos? Quais 0S
elementos da linguagem visual estdo presentes? Qual a composi¢do da obra? Que significados
0 artista quis passar? Vém dando lugar a indagacfes e consideracdes a respeito da natureza
dos objetos, os critérios que os legitimam como objetos e artefatos artisticos e/ou artesanais,
os entrelagcamentos com a cultura (do passado e do presente), a industria cultural e o consumo,
a insercdo do artista na dinamica das relac@es sociais.

Tomando, por exemplo, o trabalho dos artistas referénciados nesta pesquisa, que
utilizam de diversas materialidades, recursos e técnicas para seus trabalhos, como: bordado,
xilogravura, tinta, stencils, entre outros. Com excecdo de Uiler Costa Santos, com a
fotografia, todos ainda sdo vistos por alguns como ‘artesanato, arte popular ou de baixa
cultura’, em uma conotag@o pejorativa , onde se ha a negacdo e a desvalorizacdo de nossa
prépria cultura e bens culturais.

Essa “divisdo das artes” é excludente e funda-se em bases sobre as quais é preciso
discussGes mais cuidadosas, reflexdes mais apuradas e, por conseguinte, a superacdo dessa
dicotomia colonizadora.

Criancas, adolescentes e jovens sdao os mais influenciados pelo contexto de
transformacdes globais da cultura, pelas informacdes que recebem, referéncias e valores da
cultura visual que esbanja ambientes eletrdnicos, disponibilidades narrativas e interativas e
transculturais. Seus interesses, conhecimento, identidades e, principalmente, seus afetos, sdo
contagiados por essas influéncias e incorporados aos seus modos de vida (MARTINS;
TOURINHO, 2011).

As bases do ensino da uma cultura visual, constroem-se a partir de refernciais

escpecificos como a afirmacdo de Freedman e Sthur (2009, p. 10) de que “[...] a mudanca
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[para a educagdo da cultura visual] ndo se da apenas na expansdo do espectro de formas
incluido no curriculo, mas aborda temas do imaginario.”

A ampliacdo do campo e das praticas de ensino é uma maneira também de
responder as demandas que se impdem a partir das condi¢cdes atuais de mudangas sociais,
culturais, econdmica e tecnoldgicas.

Em nossas experiéncias 0s alunos observaram e interpretaram as imagens
escolhidas, em seguida responderam verbalmente a uma série de perguntas, dentre elas “qual
o material usado pelo artista?”, “qual a mensagem que esta imagem estéa tentando transmitir?”,
“quais as pistas visuais que lhe fizeram chegar a essa hipotese?”. Em um segundo momento,
discutimos em grupo as opinides em torno do significado. Questbes relativas a cultura,
histéria, memdria, cotidiano, trabalho, lazer, modo de vida, perspectivas. Esses temas foram
discutidos abertamente, em uma espécie de brainstorm, em traducédo literal, tempestade de
ideias. Onde os sujeitos, respeitando os tempos de fala de cada um, pudessem trazer para a
discussdo, associassdes referentes aos assuntos e, com mediagéo, irem fazendo associagoes
entre o real, o imaginado, o possivel e o presente.

Em geral, os sujeitos reconheceram as formas de ccultura visual, refletiram sobre
as questdes em analise e a relevancia para a suas préprias vidas (nessa fase de construcéo de
identidade) e se organizaram coletivamente para decidirem sobre producfes narrativas
baseadas em pequisas visuais,, suas mensagens discursivas, sua criagdo em grupo e suas

préprias avaliacdes.
5.6 Registros

5.6.1 Nice Firmeza e os bordados com afeto

A partir do conceito formulado pelo Dicionario Aurélio, é possivel afirmar que o
bordar emprega a representacdo do entremeio do discurso retorico com ornamentos. A parte
ser uma arte secular, com varia¢des de texturas e pontos, o bordado é o ato de bordar permite
acessar questdes de ordem social, de género, econémica, histdrica, cultura e terapéutica. As
redes sociais, tecidas em torno da producao do bordado, sdo habeis para recriar relacfes varias
em funcdo das necessidades, das influéncias, das confluéncias, das apropriacbes e das
transformac6es em torno da prética artesanal (BRITO, 2011).

Embora tenha utilizado de outras materialidades em seus trabalhos artisticos, as
mé&os da cearense Nice Firmeza (1921-2013) fizeram histdria em seus trabalhos com linhas.

Seus bordados sdo coloridos, alegres, subvertem a leitura da escassez nordestina, remetem a
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uma perspectiva de uma vida na natureza e domesticada. Criancas, flores e passaros sempre
presentes. As aves nunca séo de rapina. As flores coloridas tem destaque. As figuras humanas
tem formas arrendondadas. Para os que conviveram com ela, seus trabalhos eram a sintese de
sua pessoa maternal, simples, lirica e de alma sensivel.

No contexto da analise de imagem de Panofsky (2007), partimos do tema primario
do objeto, uma analise pré-iconogréfica do bordado, a equiparacdo através da familiaridade
com o objeto e de memdria e a compreensdo de como a arte foi feita e expressa pela forma e
materialidade.

Assumindo o pressupostoda complexidade do desenvolvmento e das relacGes
humanas, o conhecimento de si e do mundo é, muitas vezes construido, parcialmente pelas
formas especificas de cultura visual popular.

Nos aportes da Psicologia Histérico-Cultural de Vygotsky (2001), quanto maior o
acesso a conhecimentos relativos ao mundo, as normas e vaolores da cultura, maior o
desenvolvimento das fungdes psicoldgicas.

A apresentacdo da materialidade bordado possibilita a reflexdo construida a
partir de perguntas realcionada a afetos e novas expressbes de uso da linguagem verbal e
escrita e atividades que envolvem procedimentos discursivos e recursivos.

Sobre o modo de conceber o desenvolvimento do sujeito, cabe aqui o
entendimento de Vygotsky que entende a afetividade como dimensdo constitutiva

fundamental do sujeito.

A dimensdo constitutiva estaria na base da atengdo, da fala, do pensamento, da
memoria, da consciéncia. Isso significa que nenhuma ag&o ou pensamento é possivel
se ndo motivada, e essa motivacdo correspondéncia a afetividade. Dessa perspectiva,
é posssivel dizer que o aspecto afetivo-volutivo na teoria vigotskiana esta na base do
desenvolvimento do psiquismo humano (GONZALEZ-REY, 2009, p. 158).
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Pranchas 1 e 2:
Titulos: Ciranda e X4 cum dum no tumtum do papai
Materialidade: Linha

Figura 27 — Ciranda, Bordado, Nice Firmeza, 2009

Fonte: Arquivo pessoal.

Figura 28 — Xacundum no tumtum do papai,
Bordado, Nice Firmeza, 2009

Fonte: Arquivo pessoal.
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A partir das obras olhamos para os materiais escolhidos utilizados pela artista e
podemos fazer as seguintes proposi¢fes: Que imagens (ou palavras) vém a cabeca quando
olham para os bordados? Sdo regulares, idénticas e mantém sua forma organica? O que sera
que cada uma delas pode representar? Qual seus significados na vida real?

O diélogo entre os elementos gréficos e as palavras é frequente na obra de Nice
Firmeza. Para aartista, 0os objetos sdo mais do que artefatos de uso rotineiro, guradam
memorias, narram historias, experiéncias vividas e reinventadas.

Trabalhos que partem de objetos colhidos no cotidiano, lidam com repeticéo
bastante comuns no universo da arte contemporanea. Outro artista que combina esses dois
elementos é Leonilson (Fortaleza, 1957-1993), cujo trabalho promoveu e promove reflexdes
interessantes de cunho social com provocacdes sobre o dito-ndo-dito, o visivel e o inviavel, o
convencional e o rebelde.

O obra de Nice Firmeza nédo precisa de textos complementares para promover a
construcdo de sentido pelas criangas. A maioria delas tem uma avd, uma tia, um parente ou
conhecido que produz algum tipo de manualidade em processo artesanal. Borda-se, costura-
se, crocheteia-se... Para si, como lazer, trabalho, para os outros. SituacGes tdo senso comum
que, as vezes, esquece-se de da disposicdo de penar o bordado como arte e prética artistica
cultural.

Ao se pensar na producdo ou feitura do bordado, se pensa no todo, no desenho
como um todo, uso do tecido, ponto, fios, cores, materiais. Tudo exige empenho. Empenho
nas tramas e redes do bordar. E preciso um olhar integral para saber como borda, para quem
borda e quais as finalidades dos bordados (BRITO, 2011, p. 167).

E pensando também na pluralidade de leitura de mundo expressa pelo bordado,
fazendo inferéncias em relagdo a um modo de vida ou a tradi¢do culturais que se perpetuam,
vai além do ‘saber fazer’. Associa-se a estesia, fruicdo e elaboracdo de raciocinio dedutivo
sobre a representacdo simbdlica do material.

Neste ponto, tocamos em um aspectoque ecoa discussdes no mundo das artes,
estabelecido pelos tempos entre alta e baixa cultura, belas artes, arte e artesanato. Pensando
nesses termos, o bordado, elevado a categoria de objeto artisticos e, ndo apenas, uma
manualidade, seria caracterizado por sua natureza criadora, inovadora, que produz objetos
unicos e providas de valor estético, cultural e artistico. O mesmo valendo para as demais
manifestacdes populares.

Explorou-se entre os sujeitos 0 mundo/universo das brincadeiras populares e das

tradigdes culturais brincantes e o lugar ocupado por cada um deles. Numa concepcao de, ndo
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apenas espaco de dimensdes fisicas, mas as multiplas ocupagdes exxperienciais, referencias e
identidades.

O discurso veio pelo reconhecimento e identificacdo da obra e sua materialidade
em uma reflexdo sobre o visual, mas desencadeou reflexdes criticas com o visual.

A articulagdo entre os discursos, “molecando”com suas estruturas,permitiu um
bate-papo sobre a autora, a estética (percepcdo objetiva) e as diferentes fungdes do uso do
visual e sua intencionalidade (percepc¢éo subjetiva).

Os “efeitos da realidade”dessas assergdes explica “suposta assercdes da realidade
que acabam funcionando como se fossem assercdes sobre como a realidade deveria ser
(SILVA, 2013, p. 13). Neste sentido, o narrativa valoriza a memoria e a pratica na potecial
criacdo de discursos a partir da realidade vivida.

Na educagdo, os “muitos saberes” das visualidades e dos discursos sobre elas vao
formando nossas experiéncias, enquanto articulagdes entre discurso visual e discurso
sobre o visual sd@o ampliados. Essas articulagdes podem tomar, pelo menos, trés
formas: (a) interligar discursos sobre o visual, (b) interligar discursos visuais e (c)
interligar uns e outros. Essa ampla e trifurcada articulacdo, além de intensificar o
poder dos discursos, ajuda a evitar que qualquer tipo de discurso venha a se

estabelecer como poder isoladamente (hegemonicamente). (TOURINHO, 2009, p.
149).

5.6.2 J. Borges e Airton Marinho: Xilogravuras — A (trans)figuracédo do real na poética

nordestina

De origem chinesa, a Xxilogravura, ou gravura em madeira, € 0 mais antigo
processo de reproducdo de imagem. A madeira é preparada para receber o desenho, que sera
entalhado, utilizando instrumentos de corte, como a goiva, 0 formédo ou o canivete. As etapas
seguintes envolvem entintar a matriz e friccionar o papel sobre a sua superficie para obter
uma copia da gravura. Quando bem impressa, a gravacdo no papel conserva as caracteristicas
da fibra e das nervuras da madeira.

José Francisco Borges (1935-) desenvolveu o gosto pela poesia revendendo
cordéis nas feiras e mercados da Zona da Mata e do Agreste pernambucanos. Em 1964,
publicou o seu primeiro folheto, O encontro de dois vaqueiros no Sertdo de Petrolina, com
ilustracbes do Mestre Dila de Caruaru. No ano seguinte, J. Borges fez sua primeira
xilogravura para o folheto O verdadeiro aviso de Frei Damido sobre os castigos que vém,
inspirado na fachada da igreja de Bezerros (PE). As décadas seguintes foram marcadas pela
producdo de gravuras em larga escala que passaram a circular em galerias e exposicOes de arte

no Brasil e no mundo, despertando o interesse de colecionadores, artistas e intelectuais. Aos
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90 anos, J. Borges segue trabalhando diariamente na sua gréfica-atelié, sediada no municipio
de Bezerros/PE. Em 2005, o artista recebeu o titulo de “Patriménio Vivo”, pelo Estado do
Pernambuco.

O processo de producéo de xilogravura ganha contornos singulares em J. Borges.
O artista dispensa o esbogo, realizando o desenho a mao livre diretamente na superficie da
madeira. O titulo antecede o desenho e aparece inscrito na area inferior da matriz,
denominada “barra”, que traz também a assinatura do artista.

O livro A arte de J. Borges: do cordel a xilogravura (2005) apresenta as
ferramentas empregadas pelo artista no corte da matriz: goivas, estiletes de aco, pregos (para
confeccdo de pontilhados), chaves de dupla fenda (para os pontilhados em formato estrelado)
e goivas de fio em “v” (para riscar cabelos e escavar espinhos de mandacaru). J. Borges
inventou ainda um modo préprio de colorir a gravura (distinta da técnica tradicional, que
utiliza uma matriz de madeira para cada cor), aplicando, com pincel, tintas de cores variadas
sobre a mesma matriz.

Airton Marinho (1952-) é maranhense nascido em Vitéria do Mearim (MA).
Formado em Desenho Industrial pela UFMA, foi professor do Centro de Comunicacdes
Visuais do Maranhdo (CENARTE), onde exp0s suas primeiras gravuras. Desenvolveu
processo proprio de xilogravura em policromia e produziu vérias séries de trabalhos, como
Brincadeiras Infantis (1979), Lendas e Mitos (1984), Ao Trabalho (1989), Guarnicé (1989),
quase todas revelando sua forte identidade com as tradi¢des e a cultura polular do Maranhéo,
especialmente com a realidade de Séo Luis e Vitoria do Mearim. Exp6s seus trabalhos em
varios estados brasileiros e em Washington D.C., capital dos USA.

Airton Marinho usa madeira, goiva e tinta em seu processo criativo.

Tanto nas experiéncias com as obras de J. Borges como as de Airton Marinho,
fizemos uma introducdo as criangas mostrando obras originais de xilogravuras (pertencentes a
professora-pesquisadora) de ambos os artistas e trechos das reportagens em audiovisual
Conheca as xilogravuras do artista plastico Airton Marinho, disponivel em
https://globoplay.globo.com/v/7500117/ e J. Borges e a arte da xilogravura, disponivel em
https://www.youtube.com/watch?v=Pg70LPMTm14. Entendemos a pertinéncia da utilizacéo
dos recursos audiovisuais para melhor assimilicdo dos processos de criacdo da xilogravura e
pela possibilidade de ‘familiaridade’, ainda que virtual com os dois artistas.

No contexto da analise de imagens partimos das alegorias dos objetos para a
analise iconografica e os principios da historia da cultura popular nordestina que cercam a

vida diaria dos sujeitos e oferecem experiéncias significativas


https://globoplay.globo.com/v/7500117/
https://www.youtube.com/watch?v=Pg70LPMTm14
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Prancha 3

Titulo: O sol quente do sertéo
Artista: J. Borges
Materialidade: Xilogravura

Figura 29 — O sol quente do sertdo, J. Borges.
Xilogravura
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Fonte Foto reprodugao.

“O Sol quente no sertdo” ¢ uma gravura minha... antiga. Ela tem um sol bonito, mas
0 sol estraga muito o sertdo. Eu trabalho a partir da histdria sertaneja e eu vejo o sol
como um monstro |4 no sertdo: ele mata a lavoura, mata o gado, acaba com tudo. O
Sol é um astro e merece ter um rosto humano. E uma ideia que eu criei e todo sol
que eu fago tem um rosto humano. Sobre a gravura, eu vou desenhando na madeira e
colocando as coisas de lado, em cima, embaixo... O meu estilo é cavado em baixo-
relevo, ocupando todo o espago, mas essa gravura eu chamo de “gravura de
preguicoso”, porque eu so fiz riscar. (BORGES, 2005, p.3).

Na apresentacdo da xilogravura de J. Borges, apresentaremos primeiro os fragmentos

da obra, como inicio da leitura de imagem.
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Figura 30 — Fragmentos da obra "O sol quente do sertdo",
J. Borges. Xilogravura

Figura1 Figura 2 Figura3

Fonte: Foto reproducéo.

Esses trés fragmentos extraidos da obra ‘O sol quente no sertdo’, de J. Borges,
criam um jogo onde o objetivo é um didlogo entre as figuras, definindo onde, como e por que
0s personagens se encontram. A palavra “quente” ¢ uma pega curinga que tem a funcio de
conferir qualidade ao dialogo, como, por exemplo, um atributo de cor (“O vermelho é uma
cor quente.”), de temperatura (“O dia estd quente!”), a caracteristica de um personagem (“O
meu colega ¢ chapa quente!”), a qualidade de um acontecimento (“Essa noticia é quente!”)
etc. O texto dialogado criado coletivamente, em linguagem oral e, em seguida escrita.

Adiante, em uma roda de conversa, as criangas em dupla apresentaram o dialogo
criado a partir dos trés fragmentos da obra de J. Borges. A falas pressupoem: quais
personagens surgiram; como e porque estdo associados; porque a palavra quente entrou no
didlogo; comentarios sobre o titulo da obra; suas proprias interpretaces do sertdo e do lugar
sertanejo; os elementos na imagem que identificam o sert&o.

A partir das respostas, consideramos as relacdes e interpretacdes feitas pelos
alunos e como essas outras leituras alteraram a maneira como cada um percebeu a obra.

Nas narrativas borgeanas imperam personagens e histérias ficcionais. Da mesma
forma como ocorre nas fabulas (em que os personagens sdo, geralmente, animais com
caracteristicas antropomorficas), J. Borges confere atributos humanos a fendmenos da
natureza, a animais e a seres inanimados, tal qual € possivel perceber na obra O Sol quente no
sertdo, em que o artista personifica o sol, dando-Ihe feicdes humanas.

Embora a personificacdo seja um recurso caracteristico das linguagens oral e
escrita, podemos identifica-la em produces visuais e verbais de artistas de diferentes tempos
e lugares. Também é um recurso estilistico usual na literatura infantil e infanto-juvenil,
através das fabulas.

Também propomos que 0s sujeito criassem seus personagens envolvendo textos
verbais e visuais. A principio, as criancas poderiam imaginar seus porprios seres misticos ou

ndo e apenas descrevé-los, em um processo de imaginagéo, fruicdo e estesia.
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Com a proposta de leitura comparada, apresentamos as obras do xilogravurista
Airton Marinho, sugerindo aos alunos que investiguem o modo como cada artista se apropria
do recurso da personificacdo e quais sdo os efeitos de sentido que esse recurso produz em

cada trabalho.

Prancha 4

Titulo: Da Série Ao Trabalho (1989)
Avrtista: Airton Marinho (1989)
Materialidade: Xilogravura

Figura 31 — Série Ao Trabalho, Airton Marinho, 1989. Xilogravura

Fonte: Airton Marinho (1989).

A xilogravura escolhida € da série Ao Trabalho (1989) e no exercicio de fruigdo
estética, provocamos 0s sujeitos a um olhar minucioso do todo e dos elementos que o
compdem em sua complexidade. Para que se cumpra a experiéncia estética libertadora e
emancipadora, recorremos ao principio da transferibilidade do terreno sensivel ndo excludente
de possibilidades.

Os sujeitos foram convidados a analisar a imagem com mindncia, para isso
fizemos uma reproducdo para cada uma das criangas para que ela pudem manuseé-la e fazer

seus apontamentos como a descri¢do do que esta retratado
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5.6.3 Mestre Vitalino: o barro e o imaginario popular

Prancha 5:
Titulo: Casa de Farinha (1950)
Artista: Vitalino Pereira dos Santos

Materialidade: Barro

Figura 32 — Casa de Farinha, Vitalino Pereira dos Santos, 1950. Barro cozido
Nz

Fonte: Vitalino Pereira dos Santos (1950).

Ceramista nascido em Caruaru, no agreste pernambucano em 10 de julho de 1909,
Vitalino Pereira dos Santos, inicia cedo a brincadeira no barro e a modelagem de suas
primeiras pecas aproveitando as sobras dos utensilios domésticos produzidos por sua mée, a
partir do barro retirado das margens do Rio Ipojuca.

Com o desenvolvimento da producéo de algodao na Regido Agreste ocorrido no
comeco do século XX, tendo como ponto principal a cidade de Caruaru, 0 novo capital que ali
transita d& origem as novas configuracbes comerciais na regido e, consequentemente, ao
éxodo do campo para a ocupacgdo da cidade que ali se gestava.

Fortunas comegaram a surgir da noite para o dia: ergueram-se palacetes na Rua da
Matriz, surgiram novas ruas; 0s primeiro automéveis e caminhdes comecaram a
varar as estradas poeirentas abertas nos carrascais. Os caminhos que vinham das
plantagbes para o burgo desembocavam diretamente nos escritorios dos

intermediarios ou nos armazens de beneficiamento, onde maquinarias estavam sendo
instaladas em ritmo acelerado. (CONDE, 1984, p. 29).
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Nesse contexto, se encontra a familia de Vitalino, que enxerga no artesanato no
barro a possibilidade de subsisténcia e passa a vendé-lo na feira juntamente com os produtos
da pequena lavoura. Esse sentimento impulsiona o jovem Vitalino, aos seis anos de idade,
expor juntamente as pecas de sua made 0s seus brinquedos, que logo sdo percebidos e
incentivados pelos frequentadores da Feira de Caruaru, tranformando-se em oficio de vida
para Vitalino.

Na exposicdo organizada em 1947, no Rio de Janeiro, pelo artista plastico
Augusto Rodrigues®, intitulada Ceramica Popular Pernambucana, os trabalhos de cerdmica
figurativa de Vitalino tém sua primeira experiéncia fora da feira de Caruaru (PE). Contudo, no
momento descrito pelo antropdlogo René Ribeiro (1972) como a “revelacdao” do ceramista
caruaruense ndo houve sequer indicacGes autorais nas obras — tudo se encontrava totalmente
coberto por um sentimento exotico de “descoberta” do popular.

O barro cozido das esculturas de Vitalino Pereira dos Santos séo representagdes
simbdlicas e poética da vida dos sertanejos, costumeiramente ausente na historia da arte
brasileira.

Seus trabalhos feitos nas décadas de 1940 e 1950, sdo um tanto ingénuos,
entretanto trazem exponentes da vida rural, antes e ainda hoje, marginalizadas e
desvalorizadas por tantos.

Klintowitz (1985, p. 7), em seu estudo Arte Ingénua Brasileira, nos diz que “E
necessario retomar um pouco da inocéncia que a sociedade nos retira em troca da civilizag¢do.”
Tal afirmacdo nos leva a duas discussdes: a primeira, da dicotomia entre ingenuidade herdada
de um primitivismo e a civilidade que pode podar a criatividade, que, mais uma vez, isola os
fatores culturais do artista ndo académico, como se ele estivesse isolado em si no processo
criativo.

As obras de Mestre Vitalino sdo precursoras de uma préatica artistica que hoje
materializa-se por diversos cantdes da regido Nordeste do Brasil e embora a cerdmica de
Mestre Vitalino nunca tenha deixado de ser comercializada nas feiras de artesanato, ela passa,
a partir de entdo, a ser peca de museu, influenciando todo o mundo da arte ao seu redor e
englobando os artistas autodidatas, cuja inocéncia do contato direto com os seus impulsos

criativos, a exemplo dos primitivos, resultaria em uma estética ausente de complexidades

8Augusto Rodrigues (Recife, 21 de dezembro de 1913 — Resende, 9 de abril de 1993) foi um educador, pintor,
desenhista, gravador, ilustrador, caricaturista, fotdgrafo e poeta que se notabilizou por ter sido pioneiro na
criacdo de escolas de arte para criangas no Brasil.
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tridimensionais e perspectivas, além de composicfes que privilegiam as cores bésicas e sem
profundidade.

Os eixos de literacia e analise de imagens foram trabalhados a partir da
observacao de algumas de suas obras e, espeficamente da obra Casa de Farinha, datada de
1950, por contato indireto através de foto-reproducdo com o uso da lousa digital. Valorizou-se
mais uma vez, essencialmente, critérios de natureza metodoldgica do artista, como seus
métodos, materialidades e técnicas aplicados em sua producéo.

A apresentacdo das obras de Mestre Vitalino aos sujeitos dessa pesquisa veio com
inferéncias e o didlogo sobre a autonomia da arte dita popular, ao artista com o Unico
compromisso de simbolizar seu modo de vida e o da sociedade que o acompanha, com a
introducdo do elemento exterior a narrativa que se construira na interpretacdo do ceramista a
partir das experiéncias cotidianas e atuais das prorias criancas.

Questionamentos sobre 0s modos de vida rural e urbano,o brincar nesses dois
contextos, a materialidade dos brinquedos, a memoria e a histéria do passado e do presente, a
arte popular no imaginario conformista e “a ocupagao do lugar do outro”.

Os sujeitos narraram diferentes formas de ver o mundo, reais e imaginadas. Uma
das criancas, inclusive compartilhou com o grupo, em momento posterior, fotografias de sua
prépria experiéncia em uma casa de farinha na propriedade de seus avos e explicando para os
outros a finalidade e 0 modo de producdo e comercializacdo do produto da mesma. Dessa
forma, o territorio vivido € mais que um simples conjunto de objetos, mediante os quais
trabalhamos, circulamos, moramos, mas também é um dado simbolico.

Além da Casa de Farinha, as pecas de Mestre Vitalino representam em miniaturas
de carro de boi, monjolo, o boi, 0 sertanejo e seus festejos, sdo associacOes lineares entre
passado e presente que demonstram o imaginario nordestino, a tipologia do trabalho do
Nordeste colonizado (e a producdo agucareira que predomina até hoje em Pernambuco); a
importancia do gado;os habitos rudimentares e a organizagdo em sociedade agréria
sedimentada e voltada para a economia de subsisténcia.

Essa nogdo de transicdo de territorialidade e valorizagdo do patriménio cultural e
imaterial a partir de diferentes perspectivas e trazida pela obra em barro de Mestre Vitalino e
pela memdria do vivido foi um gatilho para a oralidade, o didlogo sobre um tema entre 0s
sujeitos, o interesse coletivo, a imaginacdo e as reais possibilidades do sujeito.

Fazer associagéo entre Vitalino e o Nordeste, implica no clareamento das ideias
envolvidas no processo de elevagdo do arteséo a artista, e na sedimentacdo de uma tradi¢do na

arte do barro, devido a sua importancia no contexto nacional. Atualmente o fazer artistico no
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barro passa pelo processo de patrimonializagdo na ordem do imaterial, portanto, compreender
como os elementos “tradicionais” incorporados aos artesdos, € consequentemente a suas
obras, sdo frutos, mesmo que indiretos, de um projeto mais amplo de constituicdo de uma
regido simbolica, nos atenta para até que grau esses elementos ndo conformam ou fetichizam
a manifestacdo artistica do barro.

Por sugestdo do grupo de alunos, trabalhamos o fazer, utilizando o barro com
exposicao, por periodo determinado, das pecas na biblioteca da escola (Figuras 33 e 34)

Gradissimo (2007) constata que a obra de arte é uma ferramenta fundamental,
permitindo aprendizagens significativas e o desenvolvimento da literacia artistica nos alunos
facilitando, simultaneamente, a inter e a transdisciplinaridade curricular prescrita.

No decorrer do processo, uma das criancas G*, de 7 anos, trouxe para a aula uma
fotografia sua na casa de farinha de sua familia, narrando para os demais sua propria
experiéncia e vivéncia. Ele descreveu a rusticidade do lugar, explicou a colegas envolvidos
pela explanagdo, o funcionamento do maquinério e os objetos usados na feitura do produto e

as cenas de trabalho artesanais.

Figura 33 — “Exposi¢do Mestre Vitalino”. Figura 34 — “Exposi¢do Mestre Vitalino”.
Producéo das criangas 1 Producdo das criangas 2

Fonte: Acervo pessoal. Fonte: Acervo pessoal.

5.6.4 O grafite e a expresséo estética da arte urbana

Nas intervencbes urbanas, varios artistas vém buscando espaco para se
expressarem, abrindo assim, vias alternativas nos circuitos oficiais da arte, falando uma
linguagem acessivel aos jovens e suas inquietudes e reelaborando as intera¢fes do publico em
geral com suas obras, as imagens e as relacdes que elaboramos com elas no cotidiano das
relacdes sociais e contextos socioculturais em que estamos inseridos
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No fluxo diério, ao nos depararmos com intervengdes urbanas que seja ao passar
por elas ou ao vé-las em redes sociais, instantaneamente, buscamos compreender as imagens,
elaborar nossas representacées de mundo, nossas acdes e sentimentos, nossas identidades em

contexto, como pode ser visto nas imagens abaixo.

Figura 35 — Respirar, Eduardo Kobra, 2021.
Grafite em cilindo de oxigénio

Fonte: Eduardo Kobra (2021).

‘Respirar’, obra de Eduardo Kobra, ¢ uma grafite na superficie de um cilindro
inativado, feita durante o periodo de pandemia mundial pelo que passamos em 2020 e 2021
pela Covid19. Além da respresentacdo da realidade, a obra teve cunho humanitario e social
guando por uma acdo, mocibilizada por dois grupos sociais, engajou empresas e usinas de
producéo de oxigénio, ajudando as necessidades de 16 cidades do estado do Amazonas que a
época, passavam por uma crise com a falta de oxigénio hospitalar.

A citada obra ndo foi utilizada em nossa pesquisa porém, serve para ilustra 0s
argumentos da grafite com instrumento artistico de representacéo simbolica humana.

O ‘Beco do Batman’, ruelas localizadas no bairro de Pinheiros, em S&o Paulo é
um desses espacos populares de intervengdes urbanas. Acessivel a todos, gratuito e com
espaco de insercdo para jovens artistas contemporéneos, o beco é um espago de perfomances
do puablico visitante que com cenologias envolvem-se com as obras e manifestacdes visuais

ndo permanentes buscando também produzir suas proprias representacdes subjetivas atraves
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da fotografia. Um exemplo claro do sujeito que como parte da cultura (visual e social), € feito
por ela e a faz.

A cultura visual demarca, entdo, um campo transdisciplinar, alinhado as
abordagens poés estruturalistas, com foco nas visualidades contemporaneas enquanto praticas
culturais, seus fluxos, as relacbes que os sujeitos estabelecem com elas nas relagdes sociais
(MARTINS, 2014, p. 115).

Partindo do ponto de vista educativo, o grafite traz a oportunidade do dialogo
sobre 0 urbano e a exclusdo e reinsercdo social com a proposta de atividades com uma
dindmica criativa a partir de um lugar de fala conhecido pelos alunos e com formas de
linguagem que mesclem textos evocativos, contextuais e verndculos. A partir das perspectivas
de uma educacdo interessada pela dimensao experiencial da cultura visual (AGUIRRE,2014)
e sua relacdo com os regimes de divisdo do sensivel (RANCIERE, 2009), o fenémeno do
grafite oferece possibilidades muito interessantes de investigacéo e reflexao.

O regime visual e formativo que se encontra no grafite foi produzido a margem do
que é proprio das formas das artes das galerias (AGUIRRE, 2011). Entretanto, o grafite se
configura como uma continuidade com as culturas visuais e 0s modelos formativos proprios
das artes aplicadas. Isso faz com que o ambiente de grafite, um fendbmeno do tipo urbano,
organizado em comunidades cujo eixo de agdo estd na vontade de transformar o espaco
publico, politico, social e vital, habitualmente conformado pelas imagens e informacgdes dos
mass media (APPEL, 2006), se constitua em uma modalidade de pedagogia cultural que
reflete e produz modelos de aprendizagem e producdo, distribuicdo e articulacdo social.

Considerado transgressor e resistente, o discurso produzido pelo grafite compde-
se de um modelo produtivo de acdo direta que viola o principio fundamental da ndo resposta,
caracteristico dos meios de comunicacao tradicionais (BAUDRILLARD, 1972).

Baudrillard (2005) afirma que o gesto do grafiteiro, com sua tag ou assinatura, €
uma forma de dizer que existe. Mas também é algo mais, pois sua identidade vai se
construindo com o tempo através da interagdo com sua turma, seus pares e sua comunidade. O
grupo oferece para o grafiteiro pautas culturais e saberes, gera expectativas e o introduz nos
processos de socializacdo que o leva a ser reconhecido no mundo do grafite (AGUIRRE,
2011). Isto é, como observa De Diego (2000) motivo de satisfacdo para o artista urbano.

Todas essas interacdes sao dignas de serem exploradas em profundidade para
determinar quais s&o as vias de transmissao e estabelecer de maneiras mais precisa as relagoes

entre elas.
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Essa aproximacao entre formas de ver arte, nos fez escolher para trabalharmos em
sala de aula, duas pranchas com reproducdes de obras de grafite. A primeira do grafiteiro
arteiro cearense Thyago Cabral (1985-) e a segunda do artista visual, também cearense, Felipe
Yarzon (1985-). Em seus grafites, os artistas usam pintura e stencil, em diferentes suportes e
suas obras s&o expostas nas ruas, conectadas diretamente com as pessoas.

Na Prancha 5, a imagem traz texto evocativo e vernaculo, que estimulam a
imaginacdo associada a experiéncia vivida, no caso 0 uso excessivo dos smartphones e
aplicativos de redes sociais, na cultura excessiva do digital, presente na atualidade.

As Pranchas 6 e 7 fazem uso do evocativo e do contextual, utilizando metéaforas
para o estimulo a descri¢do do simbdlico.

No contexto da analise do objeto de interpretacdo comecamos com o significado
intrinseco dos valores simbodlicos (PANOFSKY, 2007), a interpretacdo iconoldgica, dos
textos vernaculares e simbologia na contemporaneidade.

Grafites sdo representacOes ideoldgicas que fornecem informacdo, e podem
arbitrar relacdes. Exercem um papel no meio simbdlico e material da sociedade

contemporanea ao moldarem as percepc¢des e ao construirem uma narrativa do mundo.

Prancha 5:
Aurtista: Thyago Cabral
Titulo: Narrativas culturais urbanas.

Materialidade: Pintura (tinta spray)

Figura 36 — Grafite em intervencédo urbana
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Pranchas 6 e 7:
Artista: Felipe Yarzon
Titulo: sem titulos

Materialidade: Stencil

Figura 37 — Stencil em intervencdo urbana
(Fortaleza, CE), Felipe Yarzon 1
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Foto: Reproducdo do Instagram de Felipe Yarzon
(2018).

Figura 38 — Stencil em intervengdo urbana (Fortaleza,
CE), Felipe Yarzon 2

Foto: Reproducao do Instagram de Felipe Yarzén (2017).
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O objetivo era nos aproximarmos do grupo de criangas (do primeiro ano do
fundamental) para tentarmos entender a construgdo do pensamento subjetivo dos sujeitos
mediante as exposi¢cdes das intervencdes urbanas. Ademais, promover um didlogo sobre os
aspectos visuais e 0s espacos de interacdo social escolhidos pelos artistas a fim de avaliar a
extensdo e o uso de conhecimentos culturais socialmente partilhados dentro de um
determinado grupo de pessoas. Para isso, nos focamos no conjunto imagético como
construcdo de sentidos.

As primeiras respostas relacionadas a Prancha 5, tinham o propdsito de averiguar
as representacdes simbdlicas referentes ao uso excessivo do digital, obtivemos respostas que
iam se delineando da “revolta” a “concordancia”. Todos os alunos se referiram ao
comportamento dos pais diante das telas dos smartphones e, apenas alguns, mencionaram o
seu proprio uso, com os “joguinhos”.

A medida que questionamentos forma feitos pela professora como: a prevaléncia
de uso da tela relacionada a falta de interagdo com os colegas, “o brincar sem tela”, e a
explicacdo do comportamento sedentario, as posicdes de falas dos sujeitos foram deixando de
ser uma tipologia e passando a subversdo, construindo subjetividade sobre o que seria
possivel fazer se 0 uso dos meios digitais fosse limitado a um tempo especifico.

Uma das observages mais intrigantes foi a de P*°, de 6 anos, que observou: ‘Tia,
os adultos conseguem ver o que esta pintado na parede ou todo mundo estd olhando pro
celular?”. O que gerou a discussdo sobre a nogdo de estatistica e quantidade relacionada a
guantas pessoas numa manhd ou por dia poderiam ver ou ndo aquele grafite feito pelo artista
em exposi¢do no muro de uma movimentada avenida no centro da cidade de Fortaleza, no
Ceara.

As criangas também discutiram o angulo do desenho. “As pessoas que Vém
naquela direcdo veem melhor, porque as que passam desse lado, leem do lado contréario”.

Reconhecendo que as imagens s@o revestidas de pontos de vista e disposic¢oes, na
posi¢do do observador e na coisa vista, implica dizer que, “[...] as contingéncias histéricas do
processo de des-significacdo das imagens atuam na construcao das subjetividades (PEREIRA,;
MARTINS, 2014 apud HERNANDEZ, 2013).

As Pranchas 6 e 7, reproducbes em stencil de Felipe Yarzon, que estdo
amplamente espalhadas por varios pontos da cidade de Fortaleza, gerou curiosidade nos

sujeitos que ndo as reconheceram em um primeiro momento. A professora entédo, pediu que as

® Nome ficticio considerando o anonimato do sujeito.
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criangas fizessem uma observacao atenta do meio ambiente além da escola. No trajeto casa-
escola, para o shopping, casa de familiares, ida a pragca e procurassem ‘descobrir’ essas
intervencdes urbanas, fotografar se possivel, e compartilhar com o grupo seus achados.

Para os sujeitos, todos na faixa etaria entre 6 e 7 anos, isso soou com um desafio
e, no encontro seguinte todos trouxeram suas percepcdes. Ambivalentes. Ndo s6 de
intervencdes do artista estudados mais diversas observacdes sobre material publicitério.

Iniciamos uma discussdo por essa perspectiva da intervencdo artistica em
reprodutibilidade técnica, com objetivo intervencionista.

Os alunos escolheram o stencil para manifestacdo de suas préoprias intervencgdes a
serem afixadas nos murais da escola. Criaram em confeccionaram seus stencils com o
material disponivel: o papel. Como resultado, obtivemos placas de: “SAL-UDE (SAUDE)”,
“USE A MASCARA”, “LAVE AS MAOS” (iconografica) e “HIGIENTE E SAUDE
(Higiene)”. Claramente ligados a situacdo social em que nos encontramos no ano de 2021.
Considerando que todos estdo em processo de apropriacdo da escrita e da leitura, considerou-
se que a intencdo do entendimento subjetivo e as possibilidades narrativas (Figuras 41, 42 e
43).

Dentro da cultura visual, o deslocamento do olhar reposiciona o sujeito. E a
descentralizacdo do olhar sobre o0 objeto atua como espelho de quem vé. Ou seja, o olhar nos
devolve o que vemos. As intervencdes de Yarzén, com seus textos metaféricos, fazem
proposi¢Oes de perguntas que questionam a cidadania e o bem-estar. Exploram os sentidos
dentro da no¢do comunitaria e individual.

A Prancha 6, ao fazer mencdo a um personagem dos quadrinhos comum a nossa
cultura ha décadas, da sentido ao objetivo nos exortando a boas préaticas sanitarias. A Prancha
7, com seu texto vernaculo poetiza com o beneficio do mar (recurso natural) para o bem

humano. Sem sentidos restritos.

Figura 39 — Stencil em papel, criacdo dos sujeitos da pegluisa

Fonte: Arquivo pessoal.
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— Stencils em papel. Produgdo espontanea dos sujeitos em sala de aula e

utilizando os materiais disponiveis: papel e tinta.

5.6.5 Uiler Costa Santos: as imagens de Sizigia

Sempre me encantei com as paisagens. A experiéncia diante delas me faz sentir algo
que talvez, nem estando & eu sentiria. Esse interesse por observar os espagos que
nos cercam através de novas maneiras de ver surge do potencial que os sentidos e a
imaginacdo possuem em nos guiar na leitura da realidade, nos permitindo expandi-
la. Quanto relembro minha infancia no bairro de Aguas Claras, localizado em uma
das regides periféricas de Salvador, percebo como a falta de contato com outras
formas de natureza, até entdo socialmente indisponiveis, me atravessa fazendo do
desejo por novos lugares de existéncia uma ferramenta de trabalho, reflgio e forma
de relacdo com meu proprio territdrio. As imagens da Sizigia carregam um pouco
de tudo isso... de uma tentativa de expandir nossa percepg¢do sobre o conhecido, do
mar que me forma e da capacidade ingovernével que a imaginagdo possui mesmo
nas situacdes mais adversas. (informagdo verbal).%°

A fotografia apresenta, indiscutivelmente, inimeras potencialidades para o uso
pedagdgico. Seja como meio de recordacdo e documentagcdo da vida familiar, meio de
informacdo e divulgacdo dos fatos, forma de expressdo artistica, ou mesmo enquanto
instrumento de pesquisa cientifica, a fotografia tem feito parte indissociavel da experiéncia
humana e, nos dias atuais, com os aparelhos celulares smartphones, quase todas as pessoas
tem acesso a uma nova forma de fotografar e registrar o que consideram importante.

As cameras produzem imagens, que sdo construcdes de significados e ndo
meramente registros de uma determinada coisa. Essas criacBes de imagens
fotogréaficas usando a lente de uma clmera envolve um certo grau de escolha
subjetiva através da sele¢do, do enquadramento e da personalizacdo. Por exemplo,
os atos de definir a lente mais adequada, medir a luz, escolher o enquadramento,
focar, clicar, “congelar”, e finalmente pressionar o botdo disparador da maquina,
capturam aquilo que se tornara visivel, e também aquilo que permanecera invisivel,

excluido, ou descartado. A fotografia nada mais é do que escolhas: escolher o que
ver e 0 que ndo ver. (GALVANI, 2016, p. 84).

Algumas defini¢des sobre a fotografia, entretanto,vdo do processo de exclusdo, da
representacdo do real, da fotografia como documento, registro e portanto, como histéria e
memoria e outras possibilidades ainda ndo muito conhecidas.

Duchemin (2009) traz um exemplo sobre Michelangelo para explicar a arte da
exclusdo. Diz que Michelangelo foi questionado sobre seus métodos de escultura. Ele
respondeu gque simplesmente trabalhava no bloco de marmore, removendo tudo que néo fosse

parte da escultura até que restasse apenas a escultura. Segundo o autor, isso simplifica demais

%Depoimento de Uiler Costa Santos no Curso de ensino da arte pelo ato fotografico, Programa Aldir Blanc,
Salvador, 2020.
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a arte da escultura, mas é uma perfeita analogia para mostrar a esséncia da fotografia, onde:
“[...] elementos que ndo sejam uma parte importante da histdria que vocé esta contando
diminuem a forca da historia. A exclusdo é a ferramenta poderosa para aumentar o impacto de
sua imagem.” (DUCHEMIN, 2009, p. 18).

Kossoy (2009), afirma que a imagem fotografica € antes de tudo uma
representacdo a partir do real segundo o olhar e a ideologia de seu autor. Entretanto, em
funcdo da materialidade do registro, no qual se tem gravado o vestigio/aparéncia de algo que
se passou na realidade concreta, em dado espaco e tempo, n6s a tomamos, também, como um
documento do real, uma fonte histdrica, portanto a fotografia € uma prova da realidade e um
registro oficial da histéria, um documento.

Segundo Kossoy (2009) a fotografia preserva a lembranca do passado, de pessoas
e momentos, ela é a prova de que fatos ocorreram e serve para que ndo nos esquecamos deles.
A fotografia é a nossa referéncia dos nossos valores, da nossa historia, do que vivemos e por
meio delas podemos fazer sempre novas descobertas. Fotografia € memoria. Memoria viva,
visual do mundo fisico e natural, da vida individual e social.

Kossoy (2012) afirma também que assim como a palavra € a expressao de uma
ideia, de um pensamento, a fotografia — embora se trate de uma imagem técnica produzida por
meio de um sistema de representacdo visual — é a expressdao de um ponto de vista, de uma
visdo particular de mundo de seu autor, o operador da camera. E nesta visdo singular de cada
um que se estabelece a diferenca, as multiplas formas de entender e representar o mundo e 0s
fatos que nele transcorrem ininterruptamente.

Partindo desse pressuposto, escolhemos o trabalho fotogréfico do fotdgrafo baiano
Uiler Costa dos Santos, para questionar os processos de producdo fotogréfico, incitar a
imaginacdo com formas possiveis e abrir espagos de visibilidade sem “objetivagao estética”,
mas partindo de novos olhares sobre novos angulos.

Ao sugerir uma investigacdo educativa baseada na fotografia, Marin Roldan e
Viadel (2012) defendem que as estratégias que se tem seguido nas investigacdes que utilizam
abundantemente as imagens fotograficas podem reduzir-se a dois tipos fundamentais: aquelas
que consideram a fotografia como mero instrumento de documentacdo (uma imagem visual é
um dado) e aquelas outras que a consideram um modelo de pensamento visual (uma imagem
visual é uma ideia).

Nos propomos a seguir a segunda hipétese, a da imagem visual como uma ideia.
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Discutimos estratégias seus alunos para evitar fotografias clichés e a percepcao
em ver como fotdgrafos tém usado sua historia para demonstrar que sua producdo esta ligada
ao contexto.

Encorajamos os alunos a irem além do cliché baseado em ‘Quadros’, uma
atividade que antecede a selecdo de imagens dos alunos, baseada em “préticas estabelecidas,
novas palavras e novas formas de pensar”. O objetivo é ajudar os alunos a pensar sobre sua

propria criagdo dentro de uma dessas molduras, apontando para um proposito.

Prancha 8
Artista: Uiler Costa Santos
Titulo: Da série Sizigia — Cosmologia da maré baixa

Materialidade: Fotografia (aérea)

Figura 40 — Série Sizigia, Uiler Costa Santos, 2019. Fotografia 110 x 165cm

Fonte: Reproduco do Instagram do artista Uiler Costa Santos (2019).

Apos a selecdo da imagem, a expusemos, primeiramente, em fragmentos (com
atencdo para o enquadramento fotogréafico).
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Figura 41 — Fragmentos

i\

Reproducdo do Instagram do artista Uiler Costa Santos (2019).

A exposicdo por fragmentos apresenta algumas ou todas as partes de um conjunto,
concentrando-se em destacar seus elementos constituintes e seus detalhes.

Marin Roldan e Viadel (2012) caracterizam uma estratégia que corresponde esta
série igual a uma figura retorica “a parte por o todo” ou sinédoque. A fragmentacdo, delimita
categoricamente uma determinada area, possibilitando uma percep¢do mais apurada do que se
quer evidenciar.

A partir dos fragmentos acima, os sujeitos fizeram associa¢fes evidentes com a
vida marinha, mas com a representacdo de um golfinho, imagem que ja trazer de memoria.

Segundo Kossoy (2009), algumas imagens nos levam a rememorar, outras a
moldar nosso comportamento; ou a consumir algum produto ou servico; ou a formar conceitos
ou reafirmar préconceitos que temos sobre determinado assunto; outras despertam fantasias e
desejos. Por isso, a fotografia estabelece em nossa memoria um arquivo visual de referéncia
insubstituivel para o conhecimento do mundo.

Essas imagens, entretanto, uma vez assimiladas em nossas mentes, deixam de ser
estaticas; tornam-se dinamicas e fluidas e mesclam-se ao que somos, pensamos e fazemos.
Nosso imaginario reage diante das imagens visuais de acordo com nossas concepgoes de vida,
situacBes socioecondmica, ideologia, conceitos e pré-conceitos. A fotografia sendo esse
incrivel elemento que compdem e constrdi a memdaria coletiva e individual, ou até mesmo
como Kossoy (2012) coloca a fotografia como memoria enquanto registro da aparéncia dos
cenarios, personagens, objetos, fatos; documentando vivos ou mortos, € sempre memorias
daquele precioso tema, num dado instante de sua existéncia/ ocorréncia. E assunto
ilusoriamente retirado do seu contexto espacial e temporal, codificado em forma de imagem.

Apo6s uma breve explicacdo da obra no seu conjunto, ou seja pelo seu todo, a
proposta entdo, parte da criagdo de producGes fotograficas no ambiente, em diferentes angulos
e perspectivas e as criangas com um smartphone, partiram em um ‘safari fotografico’ pelas

dependéncias da escola capturando objetos, artefatos, pessoas e momentos por angulos
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diferentes dos usuais em paisagens fotograficas por ou sem fragmentagdo (Figuras 46, 47, 48,
49, 50 e 51).

Criancas constroem 0 seu conhecimento por meio da pesquisa, a crianga € uma
pesquisadora inata, quer saber o por qué das coisas e como as coisas funcionam. E ela
demonstra sua pesquisa por meio de suas “cem linguagens”. E um grande exemplo disso € a
experiéncia de N* em que a pequena faz relacfes entre um objeto e 0 outro que o regista.

Segundo Gandini (2002), assim como os adultos, as criangas também precisam
observar, colaborar e pensar a fim de poder organizar suas ideias e, posteriormente, da-las a
conhecer. O seu cotidiano deve respeitar esse processo: as criangas sao, por natureza, curiosas
e estdo quase sempre dispostas a investigar, elas tem uma tendéncia natural de elaborar teorias
e de dar significado as coisas; na realidade, sdo, cientistas, filosofos e artistas. Elas s
precisam ter periodos ininterruptos de tempo para poderem prosseguir em suas investigacoes,
formular e verificar teorias, considerar e reconsiderar suas teorias a luz dos dados para

estabelecer dialogos e debater.

Figura 42 — Geometricos 1 Figuras 43 — Geometricos 2
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Fonte: Acervo pessoal. Fonte: Acervo pessoal.
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Figura 44 — Garrafa rosa Figura 45 — Caminhos

Fonte: Acervo pessoal.

Figura 46 — Azul
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Fonte: Acervo pessoal. Fonte: Acervo pessoal.
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Exemplos de algumas das producGes dos sujeitos pela perspectiva da fotografia
por angulos diversos e os respectivos titulos escolhido pelas proprias criancas.

5.7 Validade, confiabilidade e consideraces éticas

A validade e a confiabilidade dos dados e resultados da pesquisa dependem de
uma série de fatores. Entre esses, prioritariamente, o rigor garantindo um processo éticos,
usando métodos confidveis e identificacdo de limitacGes potenciais da pesquisa, mantendo
protocolos.

Esta pesquisa levou em consideragdo a questdo do anonimato e seguiu 0s
protocolos e processos em torno da ética. A aceitabilidade ética do processo de pesquisa
depende de garantir que nenhum o dano vem para os participantes e a conducdo da pesquisa
ocorreu de forma confiavel (PUNCH, 2009).

Uma grande preocupacao com o uso de métodos participativos baseados nas artes
visuais sdo as implicacBes éticas (SINDING; GRAY; NISKER, 2008). Alguns autores
alertaram para a questdo da ética em relagcdo as pessoas que criam representacfes visuais em
relacdo ao publico e em relacdo a participantes da pesquisa. Sinding, Gray e Nisker (2008),
nos orienta a divulgar totalmente os procedimentos metodoldgicos, sseparando a ligacéo entre
imagem e identidade.

Todo o material visual foi selecionado e apresentado com sensibilidade e cuidado.

Pode ser dificil para os alunos comecarem a analisar imagens desconhecidas para
eles. Tentar criar um ambiente de aula seguro em que os alunos possam ‘“se sentir
confortaveis sobre ndo saber ” e se colocar na posi¢cdo do educador que ndo sabe de tudo e
esta aberta para a pesquisa, a investigacdo e, assim aprender com os alunos de forma reciproca
é apresentar um tipo de ensino voltado para a cientificidade.

A combinacdo dos métodos mistos usados para a coleta de dados neste estudo
pode permitir as conclusdes ser uma mistura de descri¢des "densas” ou "ricas” que aumentam
a plausibilidade (PUNCH, 2009). Essa parcialidade € exigida pois o "viés do pesquisador"
pode alterar os resultados.

Neste estudo, tentamos proteger a validade dos dados e conclusbes por meio de
um paradigma objetivo (SILVERMAN, 2000).

Brewer e Hunter (2006) afirmam que uma abordagem de varios métodos pode
fornecer validagdo por meio de verificagdo cruzada. Enquanto Hammersley (2008) argumenta

que a validagdo da pesquisa ndo pode ser atribuida com precisdo por ser tal um estudo em
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pequena escala, ele também sugere que diferentes coletas de dados e métodos podem indicar
sobreposic¢do, bem como discrepancia e, portanto, podem contribuir para uma imagem mais
completa.

A analise dos diferentes conjuntos de dados foi realizada no ambito da abordagem
qualitativa paradigma (HAMMERSLEY, 2008; PUNCH, 2009; SILVERMAN, 2000) ea/r/
tographical baseado em artes metodologia (IRWIN; DE COSSON, 2004; LEAVY, 2009).

A andlise de dados foi um processo continuo que se iniciou desde o primeiro
momento da coleta de dados (SILVERMAN, 2000). Ao longo do processo, 0 conhecimento
foi adquirido a partir da coleta de material para analise e relatorio (LEAVY, 2009), assim, a
construcdo de significado ocorreu desde o inicio da jornada de pesquisa. A literatura
estabeleceu um ndmero de conceitos-chave que mais tarde guiaram o olhar analitico,
conforme Capitulo 5.

Cada transcricdo foi anotada para registrar temas e conceitos emergentes e as
descobertas significativas, expressas por meio das "vozes™" dos participantes, foram gravadas
na integra e mantidas para serem usados como citacdes diretas para enriquecer e animar a
dissertacdo.

O objetivo ndo esta na decodifica¢do ou traducdo de dados visuais (por exemplo,
fotografias) em dados verbais per se, mas sim, construir uma ponte entre o visual e o verbal.

Collier (2001) explica que a andlise do processo envolve quatro fases: observagdo
dos dados visuais como um todo; fazer um inventario ou registro de imagens usando
categorias que refletem os objetivos / questbes da pesquisa; usando uma andlise estruturada
dos dados com perguntas especificas para produzir descri¢des detalhadas; e procurando por
um significado para desenhar conclusdes baseadas em todo o registro visual.

O processo final foi verificar os resultados do que observei durante as aulas, o que
ouvi durante as conversas e 0 que captei em termos subjetivos.

Um expoente principal de sociologia visual, Becker (1974) acrescenta que a coleta
e avaliacdo de dados séo tarefas simultaneas que funcionam como procedimentos deliberados
que buscam criar teoria por meio de imagens.

Portanto, ambas as a¢des foram baseadas na a realidade que estava estudando.

Para superar o problema da subjetividade durante a andlise, usei ideias de estudos
que estabeleceram um grupo de conceitos-chave que me ajudaram a agrupar imagens por
categorias (EMMISON; SMITH, 2000). A geracdo dessas classificacbes também foi

influenciada pelas nossa proprias visualizagdes.
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Em alinhamento a Irwin e Cosson (2004), a forca e a paixao de alguns dados e seu
exame deve incluir a interpretacdo do pesquisador. Esses autores consideram isso importante
que as representacOes a / r / tograficas sejam suficientemente flexiveis para aceitar
entendimentos pessoais a fim de evocar emocgbes e representar significado. Embora o
contetido analitico principal seja visualmente apresentado, este teve que ser complementado
por texto escrito, a fim de integrar as imagens de uma forma valida (IRWIN; COSSON 2004;
MARIN VIADEL; ROLDAN, 2010; SULLIVAN, 2005).

E importante reconhecer as limitacbes de qualquer projeto de pesquisa,
especialmente um estudo de pequena escala como este (SILVERMAN, 2000). Dentro de tal
estrutura, ha espago para outras contribuicbes a serem feitas para um corpo maior de
conhecimento (PUNCH, 2009).

Em suma, este capitulo apresentou as narrativas que justificam quadro teérico que
sustenta a pesquisa, e 0 uso de métodos associados a pesquisa qualitativa e a utilizacdo de
metodologia baseada nas artes, a a/ r / tography.

O uso de imagens como ferramenta metodoldgica tem se justificado pelo seu
poder de provocar emocdes, seu papel fundamental na criacdo de significado e a maneira
como eles forneceram feedback para o pesquisador. O papel significativo que as imagens
desempenharam [explicado nos Capitulos 1, 2 e 3] justifica totalmente a sua inclusdo na
pesquisa, levando em consideragdo que o objetivo final era provocar e iluminar, em vez de

estabelecer certezas.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Como educadores refletimos constantemente como estamos preparando nossas
criancas e jovens para responderem ao desafio de ser manter vivos nas adversidades que lhes
estamos legando. Quem somos como mediadores?

Para desenvolver a poténcia e capacidade humanas ao longo da vida, sabemos que
ndo podemos estar s0s e carecemos de mediadores que nos fagcam alcancar os saberes do
vivido e da experiéncia, para lembrar Walter Benjamim.

A priori, mediadores ndo sdo apenas os pais, professores, cuidadores mas, todos
aqueles que produzem cultura, cultivam valores e os disseminam. Artistas, sobretudo.

A finalidade dessa pesquisa foi a de apresentar um percurso historico sobre as
postulacdes que nos fizeram chegar até aqui e as referéncias que a educacgéo brasileira passou
ao longo de dois séculos para encaramos hoje a educacao artistica como disciplina curricular
para as criancas em séries iniciais.

O proposito dessa invetigacdo é, também, o rastreio da génese do interesse na
alfabetizacdo artistica para criancas pequenas, de modo que sua contribui¢do, a partir de
propostas com os multiplos alfabetismos, possa dar a inicio a formacéo de sujeitos com um
visdo menos reducionista em relacdo a nossa propria cultura e uma postura democrética.

A arte tem um papel fundamental no desenvolvimento integral da crianga,
ampliando sua forma de ver e sentir o mundo, tornando-a mais sensivel, criativa, reflexiva,
autbnoma. A arte € um poderoso impulso para o pensamento profundo. Obras de arte sdo
complexas, abertas a varios pontos de vista e disponiveis para os sentidos. Para tal
desenvolvimento da crianga, é fundamental que o professor crie situac@es significativas para a
crianca, de forma que permita que ela se expresse de diferentes maneiras. Além disso, é
importante também, o ambiente e 0s materiais que serdo proporcionados e como serdo
proporcionados para a crianga, de forma que sejam seguros e adequados para o fazerda arte.

Muitas vezes, o tratamento e uso dado as imagens no ambiente escolar nao
respeita limites. Tourinho (2009) fala do “excesso de reducao”, como um problema que afeta
a escolha dos discursos visuais a serem trabalhados na escola. Uma das conivéncias € a
escolha de imagens que seriam ‘relevantes’ para a crianga, como as do repertorio comercial
(da Disney, dos ‘idolos’ pop, etc) ou as do repertorio modernista brasileiro (como o coelhinho
da pascoa ou o papai Noel), gerando um tipo de aprendizagem que apenas reprodutiva e que
desconsidera as necessidades e possibilidades de participacgéo, interpretacdo e transformacéo

de discursos visuais. Extrapolam os limites de concessoes.
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Defender uma educacdo estética para 0s pequenos baseada no argumento de que
arte é desenhar e pintar ou, ainda, fazer releitura de obra € negar a funcdo da escola, a
capacidade do professor, do aluno e, ainda o poder discurssivo e narrativo da educacgédo
estética-visualem relacdo a identidade cultural e historica. E sdo justamente essas referéncias
que véo criar relacOes e interrelacdes entre o conhecer, refletir, produzir e participar desses
discursos com autonomia.

Possibilitar o questionamento e andlise sobre imagens em sala de aula trata-se de
uma questdo de democratizacdo do saber, e assim, superacdo do que estava em voga, e que
ainda, muitas vezes, é percebido de forma recorrente no contexto escolar. Compreender a
imagem na contemporaneidade é exercer reflexdo sobre o olhar para o contexto em que se
vive, e assim, das visoes e leituras de mundo.

A leitura de imagem e o fazer artistico (o qual desenvolve cognicao e aprendizado)
também evidenciam a poténcia da contextualizacdo, que propde que se parta do real, dos
lugares e vivéncias dos quais j& se tem conhecimento, o que ndo significa restringir o ensino
apenas ao cotidiano dos educandos, mas propiciar a consciéncia de subjetividade revelandoo
multiculturalismo dos cddigos estéticos de diferentes grupos, e ndo apenas propiciando uma
educacéo colonizadora, vedada perante os acontecimentos socioculturais.

Emilia Nadal (1999) se posiciona na linha de pensamento de que um novo tipo de
literatura emerge da comunicacdo visual e pelo desenvolvimento estético-visual. E pela
literacia visual que as capacidades expressivas e criativas se demonstram como saberes
estruturantes e integradores ajudando os alunos a aprender melhor nas diversas valéncias do
saber e assim a desenvolvem e outras literacias.

Essa autora defende a condicdo obrigatoria da formagdo em educacdo artistica,
argumentando que “ndo se pode despertar ninguém para uma situagdo que nunca se
experienciou”.

E de fato relevante a sua ideia de que a percepgéo, a criatividade e a expressividade
ndo nascem por geragdo espontdnea. A experiéncia e a vivéncia de situagdes de
aprendizagem, grosso modo, sdo conceitualizadas através de seu “modus-vivendi”, esta
subjacente no seu discurso uma aprendizagem multifacetada.

A ficgdo que une o imaginario e o simbolico desenha o real apenas entrevisto em
pequenos insights, nublado pela realidade aparente das coisas. 1sso, como nunca,
perseguimos, agora de muitas formas e por muitos sistemas.

Como campo transdisciplinar, a cultura visual interessa-se pela producdo artistica

do passado e busca entendé-la, compreendé-la mas, também concentra-se na pesquisa dos
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fendmenos visuais presentes no uso social e politico-ideoldgicos de hoje. A cultura do visual
adota uma postura de que a percepgdo € uma interpretacdo e, portanto, uma préatica de
producdo de significados de depende do observador.

As multiplas linguagens saltam aos olhos ao lado de narrativas diversas mais ou
menos familiares no plano da recepcgdo. Que a cultura popular, as obras de arte e os artefatos
da cultura visual sejam narrativas, ndo ha davidas, mas ha pouca consciéncia disso. Que a
cultura visual e as obras de arte connstituem textos, hd& menos consciéncia ainda. Que a
civilidade e a cidadania sejam discursos na pratica quase nenhuma consciéncia. Contudo, é
praticamente, uma questdo de sorevivéncia.

Em todos os casos estamos falando de instrumentos possiveis de serem entendidos
como discursos, cuja recepcdo enquanto exercicio de leitura cobra uma consciéncia
interpretativa, uma observacdo atenta dos muitos modos de narrar nossa cultura em tempos e
lugares diversos. Ou seja, 0 homem ainda alienado ao viver o cotidiano, escreve uma historia.
De alienacdo, de omissao, ou de presenca.

A aleinacdo provém da falta absoluta do exercicio critico. Falta de exercicio
critico sobre 0 seu entorno.

Quando ndo se 1€ os cddigos primeiros e nem por isso, primitivos ou elementares:
sua casa, sua rua, sua escola, sua comunidade, sua cultura, seus valores com atencdo e
empenho de um leitor de mundo, como nos advertiu Paulo Freire, o codigo escrito adquirido
na escola se parece um instrumento, uma ferramenta para obter outras coisas: Sucessos nos
estudos, nos negocios, no emprego,... sem nos darmos conta de que é na linguagem que todas
essas coisa ocorrem. Tudo € o VERBO.

O verbo é a dimensdo do homem, sua certeza, seu engano, sua aventura, seu
limite.

Escrever é cultural, porém, muito mais do que dominio do cddigo oferece e
aquisicdo do letramento sugere.

Desde o inicio do ultimo século, assinar 0 nome autoriza o voto e inclusdo entre
alfabetizados mas, ler seria apenas o reconhecimento das palavras. Contudo, o que significa
RECONHECER uma palavra? Significa a mesma coisa para todos? E nossas experiéncias e
memorias que permitem a permanente incorporagdo do novo ndo por acumulo, mas por
transformac&o? N&o contariam? O homem é sua linguagem.

Por outro lado, temos a estetizacdo da cultura, o deslocamento do estético do
ambito das artes para todos os cantos da vida cotidiana, o que para o filésofo Arthur Danto

(1986) faz com que a arte assuma uma forma discursiva como filosofia.
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Acreditamos que o0 tema proposto por esse trabalho centrado na proposta de
experiéncias para o desenvolvimento da literacia da crianga em fase de alfabetizacdo reflete
sobre o real aprendizado e o potencial aprendizado da crianca em relacéo a disciplina.

Tragcamos um panorama ou memorabilia para examinar e entender como a nossa
cultura se relaciona com a arte e como as politicas publicas vém tratando a arte como
disciplina nas escolas. A partir dessa memoria podemos entender como nés, professores, nos
comportamos diante da arte e assim, ao nos conhecermos podemos ampliar o nosso olhar
mediante as possibilidades estéticas e perceber o quanto a educacdo pode aprender com as
artes.

Sugerir que a educacdo tem algo a ser aprendido com as artes € virar de cabeca para
baixo a visdo mais tipica de que as artes sdo basicamente uma fonte de alivio, atividades
ornamentais destinadas a segundo plano (ou terceiro) em relagédo as disciplinas educacionais
bésicas.

No entanto, aqueles interessados em aprimorar o processo de educagéo, dentro e
fora das escolas, tém muito a aprender sobre as artes. Simplificando, as artes podem servirde
modelo para o ensino de licdes que desenvolvem as habilidades cognitivas de maneira mais
global.

Em suma, este é o ideal que se preconiza no caminho para uma literacia artistica e
que buscamos trazer a reflexdo com essa pesquisa. Literacia artististica que ndo se paute
somente em desenhos de livre expressdo ou adornos escolares, mas contemple uma miriadede
interseccdes de saberes, rizomaticos com varias vertentes para promover cidaddos mais
conscientes e autbnomos, participes de uma sociedade democréatica, planetaria em uma
educacéo libertadora. Pois concordamos com o educador brasileiro Paulo Freire (2014, p.169)
na afirmagdo de que “[...] quando a educacdo ndo € libertadora o sonho do oprimido é ser o
opressor.”

Refletirmos sobre o papel do educador na educagdo e sua correlata a partir da
seguinte premissa de: como podemos guiar, sem oprimir? Para Freire (2014, p. 116), €
importante que o professor educador desafie a liberdade criativa de seus alunos e entenda que
a prética auténtica do educar reside no fato de que nos recusamos, enquanto educadores, a
uma postura paternalista de assumir o controle da vida dos alunos, seus sonhos e aspiragdes e,
ao invés disso, assumamos uma educacao libertadora para que os alunos se tornem, em toda a
sua trajetdria, donos de suas proprias histdrias.

Assim entendemos a necessidade de trancendéncia e evolucdo do uso das

imagens, da cultura, da arte e de suas materialidades nas aulas de linguagens no ciclo de
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alfabetizacdo, para além da tarefa meramente instrutiva e técnica mas como, instrumentos
potencializadores de literacia no &mbito cognito e critico, acreditando no desenvolvimento da
autonomia, liberdade e democracia.

Em contraste, a reflexdo acerca desta pesquisa sugere que a arte, a arte popular e a
cultura visual ensina a crianga sua assinatura pessoal, entendida como literacia, ou ato de
transformar e usar a informacdo que Ihe é passadapelo seu percusso de dimensao constitutiva.
A capacidade de compreender imaens ou textos, refletir sobre estes para atingir um objetivo,
desenvolver o conhecimento e o potencial individual para participar em sociedade é a
conceitualizacdo de literacia que amplia os conceitos de alfabetizagdo e letramento e néo
como parte desintengrante dos mesmaos.

Se trata aqui de pensarmos através de uma perspectiva de afronta a colonizacédo da
infancia a partir de uma posicédo critica e contextualizada, de entendimento da nossa prépria
historia, nosso percurso, das leis e base curricular, da cultura popular (regionalista, a priori) e
das praticas de visualizacdo na vida cotidiana.

Reivindicamos o papel das criancas em fase de alfabetizacdo como protagonistas
de reflexGes e pesquisas, isto &, 0 exercicio do pensamento e da literacia, a partir de suas falas,
acoes e representacdes.

Neste sentido, também pensamos a arte como possivel de olhar de novo para a
realidade com olhar de superacdo da alienacdo. Cujo fenbmeno social de génese historica,
possibilita a atribuicdo de significados inumeros sentidos.

A educacdo e as praticas pedagdgicas pode e devem aprender com a cultura visual
e utilizar seus recursos como recursos pedagogicos de imersdo da cultura, extensionista da
memoria e valorizagdo e preservagdo do patrimonio cultural e imaterial. E necessario
conhecer para amar, pois sO amamos 0 que conhecemos e somente preservamos O que
amamos.

Acreditamos também que essa pesquisa em conexao com nossa substantividade de
ideias, implica em apenas uma das possibilidades de estudo do tema e, como tal, dialoga com
outras hipbteses e campos de estudo que indaga sobre os sentidos do olhar de quem olha e do

efeito do olhar sobre quem olha e é aberta a continuidade.
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ANEXO A - QUADRO DOS MARCOS HISTORICOS DO ENSINO DE ARTE
BASEADO EM ANA MAE BARBOSA

MARCOS HISTORICOS DO ENSINO DE ARTE BASEADO EM ANA MAE BARBOSA

ARTE EDUCACAO

EDUCACAO GERAL

1550-1800
Barroco ensinado em oficinas através do trabalho

1550 — 1808
Dominagéo jesuitica

1808-1870

Influéncia Francesa

Fundagdo da Academia Imperial de Belas ArtesNeoclassicismo
Exercicios de c6pias

1808-1870
Colégio Pedro I1
Modelo inglés para as escolas secundarias brasileiras

1870-1914
Ensino do desenho na educagao popular, Educacéo para o
trabalho Walter Smith Rui Barbosa

1870-1914
Partido Republicano Liberalismo versus Positivismo Reforma1901
Inicio da influéncia americana (escola dos missionarios)

1914-1927
Pedagogia experimental Estudo das caracteristicas do desenho
infantil Inicio da livre expressédo da crianga

1914-1927

Pedagogia experimental

A escola voltada para a crianga

Laboratdrios de pesquisas nas Escolas Normais

1927-1935

A modernidade Mario de Andrade

Anita Malfatti Influéncias de John Dewey — a arte como
experiéncia

Primeiros livros sobre o desenho infantil

1927-1935

O Movimento Escola Nova — democratizagdoReformas estaduais
Escola Normal Educacéo infantil

Adaptagdo dos modelos de Dewey, Decroly, Claparéde

1935-1948

Periodo de retorno e diluicdo das propostas anteriores
Estere6tipos na sala de aula

Trabalhos manuais Musica e canto orfeénico
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Ditadura de Getulio Vargas afasta grupo de lideres da EscolaNova

1948-1958

Supervalorizagdo da Arte como livre expressdoEscolinha de Arte
do Brasil

Herbert Read e Viktor Lowenfeld

1948-1958
Redemocratizagéo
Voltam alguns principios da Escola Nova SENAC, SENAI,SESI

1958-1963
Classes experimentais com Arte
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Paulo Freire UnB LDB 1961
Organizages populares, de classe e estudantis

1964-1978
Educacéo Artistica
Curso Polivalente nas Universidades para formar professores

1964-1978
Regime militar-repressaoLDB 1971
Educacéo profissionalizante de cunho tecnicista
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Criticas as praticas anteriores

Criagdo das associagdes de professores de Arte Encontros
nacionais e internacionais Reformas nos cursos universitarios
P6s-Graduacédo na USP

1980-1990
Pedagogia sociopolitica Estudos tedricos criticos Escola Publica
competente

1990
Proposta Triangular
PCNs — ARTE como disciplina Arte como conhecimento

1990

Construtivismo

O conhecimento se constrdi na relagédo = Aluno — professor -
processos sociais

Fonte: Barbosa (2001, p. 41-43).
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