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SILVA, K. L. Construindo o Humano: O ensino de arte e a producdo da Recepcao
Estético-literaria no ensino fundamental. Mestrado. Universidade Estadual Paulista “Julio de
Mesquita Filho” Campus de Bauru, 2022.

RESUMO
Tem-se como objetivo principal investigar como a disciplina de arte contribui para a formacéo
da atividade de estudo das criancas ingressantes no primeiro ano do ensino fundamental em
relacdo & Recepcdo Estético-literaria, a partir da concepcao das professoras de arte. A pesquisa
tem como objetivos especificos conhecer e compreender as acbes promovidas por professores
no ambito da disciplina de arte, bem como a concepc¢do de organizacdo dessa disciplina no
sistema de ensino e, como desdobramento a identificacdo das possiveis contribui¢des do ensino
de arte ao processo de humanizagédo da crianca, a partir do desenvolvimento do pensamento
estético-artistico. Por meio de entrevistas semi-estruturadas com professoras de Arte, da
realizacdo de encontros de orientacdo e adotando como importante referencial as proposicoes
apresentadas no Curriculo Comum do ensino fundamental de uma cidade de médio porte do
interior de S&o Paulo, o0 estudo discute os conceitos de atividade de estudo e de ensino da
Recepcéo Estético-literaria na disciplina de arte, evidenciando a contribuicdo dessas atividades
na formacdo do pensamento estético-artistico e, por consequéncia, a construcdo de uma
educacdo estética efetiva e humanizadora. A investigacdo se concretizou a partir da analise de
quatro veios, sendo: 1. Da triade ensino-aprendizagem-desenvolvimento na disciplina de Arte;
2. Da formagdo do pensamento estético-artistico pela mediacéo do ensino de Arte; 3. Do que €
preciso garantir por meio do ensino para produzir a Recep¢do Estético-literaria no primeiro ano
e; 4. Das possibilidades de formacdo do pensamento estético-artistico e da atividade de estudo
na disciplina de Arte. Tal analise possibilitou o fortalecimento de nossa premissa de que é
possivel, por meio da educacdo estética, humanizar 0s sujeitos promovendo seu
desenvolvimento, bem como reforcou a nossa hipotese de que isso € possivel a partir da
organizacéo intencional do ensino de Arte, que toma como parte de sua tarefa a producdo da
Recepcao Estetico-literaria. Foi possivel observar nas narrativas das professoras a importancia
do “bom ingresso” no mundo da Arte por meio da disciplina de Arte no primeiro ano,
caracterizando-se o0 ensino de Arte, mesmo atravessado pelo sucateamento material, pelo
sufocamento ideoldgico e pelo esvaziamento de suas fungdes — movimentos fomentados por
politicas massificadoras — ainda se configura como principal espaco promotor de catarses, que
podem superar a alienacdo e desumanizacdo dos sujeitos e revelar as possibilidades de

existéncia e apropriagdo do mundo que ai estd, rico, em movimento, mutavel, passivel de



(re)criacdes, releituras e novas recepgoes.

Palavras-chave: educacdo estética. pensamento estético-artistico. atividade de estudo.



SILVA, K. L. Building the Human: Art Teaching in the production of Aesthetic-Literary
Reception in Elementary School. Mestrado. Universidade Estadual Paulista “Julio de
Mesquita Filho” Campus de Bauru, 2022.

ABSTRACT
The main objective is to investigate how the discipline of art contributes to the formation of the
study activity of children entering the first year of elementary school in relation to the Aesthetic-
Literary Reception, from the conception of art teachers. The research has as specific objectives
to know and understand the actions promoted by teachers in the field of art discipline, as well
as the conception of organization of this discipline in the education system and, as a
consequence, the identification of possible contributions of art teaching to the humanization
process of the child, from the development of aesthetic-artistic thinking. Through semi-
structured interviews with art teachers, conducting orientation meetings and adopting as an
important reference the propositions presented in the Common Curriculum of elementary
school in a medium-sized city in the interior of Sdo Paulo, the study discusses the concepts of
study and teaching activity of Aesthetic-Literary Reception in the discipline of art, evidencing
the contribution of these activities in the formation of aesthetic-artistic thinking and,
consequently, the construction of an effective and humanizing aesthetic education. The
investigation was based on the analysis of four strands, namely: 1. The teaching-learning-
development triad in the discipline of Art; 2. The formation of aesthetic-artistic thinking through
the mediation of Art teaching; 3. What is necessary to guarantee through teaching to produce
the Aesthetic-Literary Reception in the first year and; 4. The possibilities for the formation of
aesthetic-artistic thinking and the activity of study in the discipline of Art. Such analysis made
it possible to strengthen our premise that it is possible, through aesthetic education, to humanize
subjects by promoting their development, as well as reinforcing our hypothesis that this is
possible from the intentional organization of Art teaching, which takes as part of its task the
production of the Aesthetic-Literary Reception. It was possible to observe in the teachers'
narratives the importance of a "good entrance™ in the world of Art through the discipline of Art
in the first year, characterizing the teaching of Art, even crossed by material scrapping, by
ideological suffocation and by the emptying of their functions — movements fostered by mass
policies — is still configured as the main space that promotes catharsis, which can overcome the
alienation and dehumanization of subjects and reveal the possibilities of existence and
appropriation of the world that is there, rich, in movement, changeable, subject to change.

(re)creations, re-readings and new receptions.
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“Ensinar alguém a ser artista

é como ensinar alguém a sentir a dor da boca do peixe sendo furada pelo anzol
[a ponta do metal afiado rasgando a carne é sé a aparéncia]

Ensinar alguém a fazer arte

é como ensinar alguém a cantar na chuva sem engolir &gua como faz o passaro
[a nota que dribla o ar que sai pelo bico néo revela a esséncia]

Ensinemos o ser, entéo, a ser um alguém, humano

[que ndo é peixe nem passaro]

que € pessoa e SO 0 é porque parte de si ndo cabe no verbo

e porque € apenas sobre isso que podemos falar:

do que nos foi ensinado

e foi 0 que aprendemos.”

(Karina Limsi)



Figura 1 — Karina Limsi, Quando olho, 2021.A liberdade precisa de muitas chaves. Pva em Canson®, 30x20 cm.
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MOTIVAQAO DA PESQUISA E SEU OBJETO: POR QUE DISCUTIR EDUCAQAO
ESTETICA?
“Sdo aqueles que olham que fazem o quadro”

Marcel Duchamp

“E importante vir aqui, porque na escola eles ndo veem essas coisas”. “Esses artistas
eram uns génios pra pintar isso, a gente ndo!”. “A proposta educativa serve para as pessoas
terem uma experiéncia mais completa no contato com as exposic¢des, porque elas ndo estao
acostumadas a olhar uma obra de arte e se relacionar com ela...elas precisam ser educadas
para isso”. Falas como essas de professores, estudantes e arte-educadores, respectivamente,
permearam minhas reflexdes durante o breve hiato em que deixei o exercicio profissional em
psicologia e me dediquei ao exercicio artistico®. Passei a me deparar com as dificuldades das
instituicbes e servicos do meio de arte e cultura em tornar acessiveis a populacdo suas
producdes, ferramentas, referenciais e equipamentos, em um pais em que a arte é percebida ndo
raras vezes como supérflua, elitista desde sua génese e coadjuvante no processo de
desenvolvimento da humanidade.

Como integrante de uma equipe educativa de mediadores culturais numa exposic¢ao de
arte — instalada em um espaco cultural da cidade de S&o Paulo — conheci parte dos desafios da
arte-educacdo na pratica e tornei-me ainda mais curiosa sobre o tema, quando no cotidiano tive
minha préatica atravessada por discursos que fortalecem as dicotomias criatividade e ensino
formal, imaginacéo e aprendizagem, arte e educacdo, museu e escola, como se uma instancia
fosse composta de liberdade, espontaneidade e expressividade e a outra, por conseguinte, fosse
a instancia mais técnica, pragmatica e operacional.

Numa confusdo de estigmas, ideologias, teorias e sentidos historicamente atribuidos,
interesses de estado e de mercado, permaneciam em complementariedade a educacdo e a arte,
pois mesmo em suas especificidades era indiscutivel que ambos os campos teorico-praticos
apresentavam possibilidades de interlocucdo e inter constitui¢do, de elo entre os sujeitos e a
sociedade, entre a subjetividade da pessoa que recebe a obra e a subjetividade do artista, entre

o universal e o singular — mediados pelo particular — entre as obras de arte, representadas

1 Utilizo da expresséo exercicio artistico para me referir tanto a fungéo que eu desempenhava na exposicéo de arte
e que me motivou a desenvolver esta pesquisa — a de educadora, mediadora cultural e orientadora de publico —
guanto a construgcdo de minha identidade como artista das areas de literatura e musica, num exercicio de
identificacdo, ressignificacdo, aprendizagem de técnicas e refinamento de procedimentos, que se configurava em
paralelo e como produto do trabalho pratico diario no espaco cultural.



20

concretamente pelo espaco cultural e socializadas a partir da mediagéo dos arte- educadores e,
0s sujeitos representados pelo publico de visitantes da exposicdo, dentre eles o publico ndo
espontaneo — agendado previamente e que em sua maioria era composto por grupos de
estudantes dos ensinos fundamental e médio de escolas da cidade, acompanhados de seus
professores ou coordenadores pedagogicos.

Em certa parcela, o discurso de que “as pessoas precisam ser educadas” para estabelecer
alguma relac3o subjetiva com as obras carregava alguma verdade, afinal, objetos artisticos? em
experiéncias estéticas® mais do que a materializacdo de uma idealizacdo de seus autores, sdo
objetos conceituais preenchidos de sentidos historicos, particulares, singulares que para serem
apreendidos e se tornarem universais precisam ser observados por olhos minimamente
sensiveis: educar também é sobre sensibilizar o sujeito para apreender o mundo a sua volta.

Apbs breve revisdo de literatura — isto é, a partir da leitura de Nascimento (2010) —
entendeu-se que essa “sensibiliza¢ao” estava ligada ao desenvolvimento do pensamento teorico
e, mais especificamente, do pensamento estético-artistico. A autora discute em sua pesquisa a
formacdo do pensamento tedrico a partir dos objetos concretos e investiga 0 processo de
organizacdo do ensino para a formacdo do pensamento estético-artistico, apontando a

importancia do ensino de conceitos:

[...] a despeito de seu carater altamente abstrato, os conceitos possuem uma dimensao
concreta na vida dos sujeitos, posto que implicam (ou devem implicar) numa mudanca
de suas ac¢Bes. Apropriar-se de um conceito significa, necessariamente, apropriar-se
de um modo geral de acdo. Um novo conceito significa uma nova forma de ver o
objeto (penetrando em suas relagfes fundamentais, ou essenciais) e, simultaneamente,
uma nova forma ou possibilidade de agir com ele. O conceito que ndo foi capaz de
transformar o sujeito, ainda ndo foi um conceito efetivamente internalizado. Como
vimos, a arte aproxima-se do pensamento teérico na medida em que busca analisar um
objeto ou fendmeno artistico revelando sua esséncia (0s elementos que sdo essenciais
em uma dada realidade) e buscando com eles elaborar uma nova sintese (a producéao
do objeto artistico). (NASCIMENTO, 2010, p. 227, grifo nosso).

Antes de debrucarmo-nos sobre os aspectos tedricos da necessidade de uma educacao
estética que permita a cada sujeito relacionar-se com as obras de arte e a relacdo dessa educacéo

com essa especificidade do pensamento teorico, isto é, 0 pensamento estético artistico,

2 Consideramos como objeto artistico todo e qualquer objeto produzido, isto é, que se caracterize como produto
final de um processo artistico, criado ou executado a partir de intencionalidades, técnicas e materiais do campo da
arte, um produto consciente, dotado de forma e conteldo, voltado para a concretizacdo de um ideal de beleza e
harmonia ou para a expressdo de uma subjetividade.

% De acordo com Reis (2011) “a experiéncia estética se configura a partir da percepcio sensivel envolvida na
criacdo ou na contemplacéo de um objeto estético. Trata-se de uma relagdo a0 mesmo tempo social e individual
entre um sujeito e um objeto, pois na percepcgdo estética estdo envolvidos tanto significados socialmente
compartilhados quanto sentidos que remetem a singularidade do sujeito dessa experiéncia. O objeto estético ndo é
necessariamente uma obra de arte; pode ser também um objeto que ndo foi produzido originalmente com uma
finalidade estética”. (REIS, 2011, p.76).
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perguntamo-nos: mas para que desejamos que se oportunize isso, essa relagdo com as obras de
arte, especificamente? Para que buscar meios de socializar esses objetos em experiéncias
estéticas? Além da importancia para o sujeito — em termos de formacéo do psiquismo, a qual
discutiremos mais pormenorizadamente adiante — desejamos oportunizar esse “contato” com as
obras de arte, também, porque séo aqueles que olham que fazem o quadro.

Sem pressupor que obras artisticas estejam esvaziadas de seus proprios sentidos e
significados intrinsecos atribuidos por seus autores, ou menos ainda, dissociadas de conceitos
e intencionalidades explicitas — contetidos para além das formas — que precedem qualquer
interpretacdo de um receptor, acreditamos que sdo o0s que recebem, se relacionam e fruem é que
fazem o quadro, se apropriam da cangéo, da coreografia, da intervencéo, da instalagéo, da cena,
em um movimento ativo de incorporacdo, na medida em que requalificam esses mesmos
sentidos e significados, atualizam os contetdos e os interpretam, extraindo da particularidade
da obra — situada social e historicamente — e da singularidade do autor — também possuidor de
um psiquismo — os sinais da universalidade humana.

Criar o novo depende de apropriacdes do ja criado, de ressignificacfes resultantes de
aprendizagens e ensinos e, portanto, € por meio da recepcdo do que ja fora criado que novas
obras serdo concebidas, sendo que na singularidade de cada obra reside o que o0 género humano
criou e que dara origem a novas producfes. Diante disso, entdo, ponderamos: O que estamos
chamando de recepcao? E possivel observar uma obra e interpretar seu contetido para além da
forma? E mais, é possivel ensinar alguém a produzir essa interpretacdo?

Intentamos sistematicamente investir em uma educacéo estética — na escola, por meio da
organizacao da disciplina de arte — que seja orientada pelo ensino da Recepcao Estético-literaria
porque educar os sujeitos para que se relacionem com obras artisticas, isto &, promover a
producdo da Recepcdo estético-literaria oportuniza a catarse, processo pelo qual, segundo
Duarte (2008), “o individuo receptor é colocado esteticamente em confronto com a esséncia da
realidade, por meio da superacdo, ainda que momentéanea, da heterogeneidade extensiva e
superficial propria a vida cotidiana”, o que, consequentemente, corrobora a constru¢ao do
humano genérico. (DUARTE, 2008, p.5).

Isto dito, aproximamo-nos da resposta a uma das perguntas sobre a possibilidade de
educar os sujeitos para recepcionar obras de arte, uma vez que o educar, nesse sentido, significa
criar as condigcOes para que o sujeito se aproprie da realidade posta e atue em relacéo a ela de
uma maneira especifica, uma maneira humana: estetizada, onde os objetos da realidade nédo
necessariamente estdo atrelados a sua utilidade pratica. Concluimos, pois, que produzir junto

ao estudante a recepcdo estético-literaria corresponde a educa-lo para que se relacione com a



22

realidade dos objetos estético-artisticos, atue no mundo estético, sendo capaz de superar as
contradicOes presentes na realidade por meio do processo de catarse. Duarte (2008) ressalta
ainda que

A catarse opera uma mudanga momentanea na relagdo entre a consciéncia individual
e o mundo, fazendo com que o individuo veja o mundo de uma maneira diferente
daquela propria ao pragmatismo e ao imediatismo da vida cotidiana. Por meio dessa
momenténea suspensdo da vida cotidiana, a arte exerce um efeito formativo sobre

o individuo, efeito esse que tera suas repercussdes na vida do individuo, mas tais
repercussdes ndo ocorrem de maneira direta e imediata, havendo entre elas e a catarse
estética uma complexa trama de media¢des que torna impossivel definir-se a priori as
conseqiiéncias, para a vida de um determinado individuo, do processo de recepgao de
uma determinada obra de arte. (DUARTE, 2008, p.6, grifo nosso).

Neste sentido, enaltecemos a necessidade de uma educacdo estética que ndo sé coloque o
sujeito em relacdo com o0s objetos artisticos em experiéncias estéticas, mas que cologue o sujeito
em relacdo com a genericidade humana por meio dessas obras, apropriando-se delas,
reconstituindo, ressignificando e requalificando o ja criado, atualizando os sentidos que as obras
inicialmente apresentaram. Mendonca e Silva (2020), em um capitulo de “Educac¢ado Estética:
a arte como  atividade educativa”, afirmam que a educacdo estética € uma das areas do
conhecimento humano que abarca prioritariamente o alargamento da experiéncia subjetiva pela
ressignificacdo ordinaria das emocdes, por meio da vivéncia artistica, sendo seu contetido
principal a arte e seus efeitos no comportamento humano. A esse respeito, Vigotski (2003)
destaca:

A humanidade mantém, através da arte, uma experiéncia tdo enorme e excepcional
que, comparada com ela, toda experiéncia de criacdo doméstica e de conquistas
pessoais parece pobre e miserdvel. Por isso, quando se fala de educagéo estética dentro
do sistema de formacdo geral, sempre se deve levar em conta, sobretudo, essa
incorporagdo da crianca & experiéncia estética da humanidade. A tarefa e o objetivo
fundamentais séo aproximar a crianca da arte e, através dela, incorporar a psique da
crianga ao trabalho mundial que a humanidade realizou no decorrer dos milénios,
sublimando seu psiquismo na arte. (VIGOTSKI, 2003, p.238, grifo nosso).

Tendo em vista que 0s sujeitos precisam ser educados, portanto, conduzidos por um
processo de educacdo estética — em parte oportunizada pela producéo da recepcao estético-
literdria — para apreender algo das obras de arte expostas em museus e também em outros
espacos onde a experiéncia estética possa se dar — partimos em busca de entender quais
atividades humanas poderiam desencadear ou corroborar a essa educacao.

Supondo que dentro da instituicdo escolar existisse um espacgo-tempo reservado a esse
tipo de educacdo especifica e tomando como referencial para confirmar essa suposi¢ao 0s
dispositivos regulamentadores do sistema educacional brasileiro como LDB (Lei de Diretrizes
e Bases da Educacdo) e PCN (Parametros Curriculares Nacionais), foi possivel concluir que a

disciplina de artes é o lugar conferido formalmente & educacéo estética dentro da escola, onde
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vem sendo possivel promover, em alguma medida, o desenvolvimento do pensamento estético-
artistico e, por consequéncia, proporcionando a crianga as condi¢des para que ocorra a educacao

estética.

A partir disso, procuramos conhecer o modo como 0 ensino de arte na escola aproxima-
se da formacdo da atividade de estudo nas criancas é através da producdo da atividade de
recepcao estético-literaria, a partir da qual forma-se o pensamento estético-artistico dos sujeitos.
Asbahr (2016) aponta que a escola é um dos espacos privilegiados de humanizagéo por ter como
especificidade a garantia de que os estudantes apropriem-se das formas mais desenvolvidas de
consciéncia social desde os primeiros momentos da infancia, sendo uma das fungdes essenciais
da escola garantir a apropriacdo do conhecimento tedrico pelos estudantes, e gracas a
apropriacdo desse tipo de conhecimento, desenvolver o pensamento teérico — bem como uma
de suas especificidades, o pensamento estético-artistico. (ASBAHR, 2016, p.49).

Partindo dessas inquietacOes, essa pesquisa apresenta como objetivo principal
investigar como a disciplina de arte contribui para a formagdo da atividade de estudo das
criancas ingressantes no primeiro ano do ensino fundamental em relacdo a Recepcdo Estético-
literaria, a partir da concepcao das professoras de Arte. Objetiva especificamente conhecer e
compreender as acdes promovidas por professores no ambito da disciplina de arte, bem como a
concepcao de organizacao dessa disciplina no sistema de ensino. A pesquisa tem ainda, como
desdobramento, a identificacdo das possiveis contribuicdes do ensino de arte ao processo de
humanizacdo da crianca, a partir do desenvolvimento do pensamento estético- artistico.

Para desenvolver essa discusséo, a investigacdo aponta em sua introdugédo desde autores
fundamentais da psicologia histérico-cultural e do marxismo, como Vigotski (1896-1934),
Leontiev (1903-1979) Lukacs (1885-1981) e Elkonin (1904-1984), a autores contemporaneos
como Davidov (1930-1988), Asbahr (2016), Duarte (2012) e Nascimento (2010), que discutem
conceitos norteadores como a atividade de estudo na educacdo estética, a relacdo entre
atividade de ensino e atividade de estudo como unidade dialética que configura a atividade
pedagogica, 0 ensino da recepcdo estético-literdria e a formacdo do pensamento estético-
artistico em relacdo a organizacao do ensino. Assumindo esses referenciais, a dissertagdo foi
estruturada da seguinte forma:

No primeiro capitulo, procuramos apresentar um recorte histérico que evidencia a
importancia da arte e da experiéncia estética na constituicdo humana, partindo dos conceitos de
arte, atividade, imaginacéo e criatividade.

No segundo capitulo, partimos da triade ensino-aprendizagem-desenvolvimento para
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discutir a relagdo entre a experiéncia estética e o desenvolvimento humano, a partir da formagéo
do pensamento estético-artistico — como especificidade do pensamento tedrico e objeto da
educacdo estetica, educacdo essa que tem como atividade importante o ensino da Recepcéo
Estético-literaria.

O terceiro capitulo é destinado a discussdo acerca da transicdo de atividade guia do
estudante — da atividade de jogo para a atividade de estudo — mediante ingresso ao ensino
fundamental, partindo da concepcdo de periodizacdo do desenvolvimento proposta pela
Psicologia Historico-Cultural, bem como o papel de mediador exercido pelo professor na
disciplina de arte. Além de discutir essa transicdo, o capitulo apresenta brevemente as
correspondéncias entre os referenciais dessa pesquisa e 0 documento que serve de pano de fundo
para a investigacdo: o Curriculo Comum para o ensino fundamental municipal de Bauru-SP,
construido coletivamente e orientado pela Psicologia Historico-cultural e pela Pedagogia
Hitorico-critica.

O quarto capitulo trata dos delineamentos da pesquisa de campo, em que apresentamos o
caminho metodologico percorrido e as acbes desenvolvidas pela pesquisadora junto aos
professores dos primeiros anos do ensino fundamental e a coordenadora da area de Arte do
Sistema Municipal de Educacdo da cidade onde a pesquisa foi realizada, que geraram narrativas
e momentos formativos donde adviram os dados posteriormente analisados.

O quinto capitulo apresenta a analise dos dados obtidos, a partir de reflex6es acerca da
atividade pedagbgica na educacdo estética e da elaboracdo de sinteses que relacionam a
formacdo do pensamento estético-artistico e o processo de humanizagdo. Nesta analise, quatro
veios foram analisados, sendo: 1. Da triade ensino-aprendizagem-desenvolvimento na
disciplina de Arte; 2. Da formacao do pensamento estético-artistico pela mediacao do ensino de
Arte; 3. Do que é preciso garantir por meio do ensino para produzir a Recepcédo Estético-literaria
no primeiro ano e; 4. Das possibilidades de formacdo do pensamento estético-artistico e da
atividade de estudo na disciplina de Arte.

Antes de apresentar os capitulos e desdobramentos dessa pesquisa, faz-se inadiavel
descrever em que cendrio e sob quais condi¢des estamos nos propondo a discutir esse tema.
Rememorando trechos de “O Fio tenso que une a Psicologia a Educacé@o”, produgédo organizada
por Tunes (2013) e que apresenta o debate em torno da relagdo entre a ciéncia psicologica e a
educacéo problematizando termos, buscando resposta aos desafios e elencando os avangos nas
reflexdes e estudos sobre o tema, ressaltamos a importancia de reivindicarmos o objeto dessa
pesquisa — a saber, a sistematizacdo do que é necessario para efetivar uma educacgéo estética

humanizadora — como um objeto do interesse da Psicologia.
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Apesar das conhecidas contradi¢cbes que envolvem a Psicologia e Educagdo e as
dificuldades em viabilizar suas atribuicdes e procedimentos como pontua Barroco (2007),
fazem-se notaveis as contribuicGes que o psicologo pode dar no ambito escolar, tornando
importante salientar que em um momento de dissolucdo das conquistas alcangadas no campo
da arte e da educacéo tdo evidente, rebatemos a ideia equivocada de que realizar pesquisas no
campo educacional partindo da Psicologia implica em ac¢des fundadas em um psicologismo na
escola e situamos nosso objeto nesse campo tomando como ponto de partida as proposituras da
linha de pesquisa e do programa de pos graduacdo onde a pesquisa foi concebida.

O Programa de p6s graduacdo em Psicologia do Desenvolvimento e da Aprendizagem,
da Faculdade de Ciéncias da Unesp/Bauru, possui duas linhas de pesquisa, dentre elas a Linha
1 — Aprendizagem e Ensino — que prioriza o estudo dos aspectos psicologicos basicos e
aplicados da aprendizagem, dentro de suas maltiplas dimensdes, viabilizando a investigacao de
temas relevantes da avaliagdo de processos de ensino e aprendizagem e da programacao das
condigdes de ensino em diferentes contextos e com diferentes populagdes, tendo como
finalidade principal evidenciar contribui¢cdes de dimensdes teoricas, metodoldgicas e aplicadas
para situac6es educacionais.

Diante disso, nos propusemos a discutir 0os parametros norteadores da organizagdo
intencional de um ensino de arte desenvolvimental®, que oportuniza o desenvolvimento integral
dos sujeitos, levando em conta suas necessidades cognitivas e emocionais, por meio da
formacdo do pensamento estético-artistico, colocando em relevo a tarefa social da escola e a
importancia da arte no processo de constru¢do de uma humanidade que supere os limites da
alienacdo prdpria do sistema capitalista. Destacamos ainda que buscamos com essa pesquisa
adensar as producdes que discutem a Arte e a Educacdo, mas sem pretensamente “dividir” o
espaco relegado a arte-educadores e professores, e nos valemos do que afirmam Pederiva e
Tunes (2013) para sanar possiveis desencontros, destacando que partiremos de uma perspectiva

propria, a fim de contribuir trazendo um novo olhar sobre 0 mesmo fendmeno:

Para empreender o exame psicolégico da arte ndo é suficiente, e nem mesmo
adequado, transpor termos de uma area de estudo para a outra, realizando colagens. E
necessario construir um exame préprio, bem como um corpo teorico singular para tal
andlise. (PEDERIVA; TUNES, 2013, p. 111, grifo nosso).

4 Partindo da triade ensino-aprendizagem-desenvolvimento, defendemos o pressuposto de que nem todo ensino
promove desenvolvimento e assumimos como referencial o conceito de ensino desenvolvimental, que segundo
Davidov (1988) se refere ao ensino centrado no desenvolvimento cognitivo do estudante por meio dos contetidos
e voltado a formacéo de conceitos.
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Na tentativa de encontrar evidéncias de que seja possivel, por meio da educagéo publica,
humanizar os sujeitos promovendo seu desenvolvimento, partimos da interface entre educagéo
e psicologia para investigar a hipotese de que isso seja possivel a partir da organizacéo
intencional do ensino de arte, que toma como parte de sua tarefa a producdo da recepcéo
estético-literaria, bem como visa a formacdo do pensamento estético-artistico. A Lei n°
13.935/2019, em vigor desde 2019, dispbe sobre a prestacdo de servigos de Psicologia e de
Servico Social nas redes publicas de educacdo basica® e representa uma conquista ardua,
conquista essa que segue sendo atacada por setores politicos notadamente interessados no
desmonte da educacdo publica, ainda que a atuacéo desses profissionais na rede basica de ensino
seja comprovadamente agregadora de qualidade ao processo de aprendizado e formacéo social
de estudantes, bem como bastante relevante nos processos de organizacao do ensino e gestao.

Partindo do pressuposto de que € possivel “armar” os sujeitos com conhecimento e com
a capacidade de pensar, argumentamos que seja possivel construir o humano — tanto no que diz
respeito a genericidade® quanto no que tange a singularidade — depende de uma educacéo
estética que se efetiva por meio da organizacdo do ensino intencional do ensino de arte, capaz
de orientar a formacgdo uma atividade de estudo que possibilite a producdo de uma Recepc¢éo
Estético-literaria, que contribua para a formacéo de uma atividade de estudo que corrobore a
formacdo do pensamento estético-artistico na escola — espago este configurado a partir de
contradicGes que, por meio da catarse, podem superar a massificacdo e a alienagao dos sujeitos.
Enaltecemos, portanto, a premissa e a tese principais da qual partimos para estabelecer essa
investigacdo: a premissa de que seja possivel, por meio da educacdo estética, humanizar os
sujeitos promovendo seu desenvolvimento e, a tese de que isso seja possivel por meio da
organizacdo intencional do ensino de Arte, tendo como parte de sua tarefa a producdo da
Recepcao Estético-literaria.

Além do percurso tedrico que justifica a pesquisa, € importante também destacar que,

® Faz-se importante apontar, em relacdo a implementacao dessa lei que, apesar de representar uma grande conquista
para a educacao brasileira, tal processo é permeado por contradigdes que poderdo vir a impactar diretamente no
cotidiano da escola. Tais contradigdes estdo relacionadas ao carater muitas vezes hegemonico das abordagens e
discursos que esses profissionais da psicologia trazem junto aos seus saberes, isto é: De que psic6logos estamos
falando? De onde advém, que concepcdo de homem, mundo, escola e ensino possuem? De que pressuposto e
teorias psicolégicas tais profissionais partem para intervir junto a comunidade escolar?

¢ Quando utilizamos o termo genericidade, estamos nos referindo a toda produc&o humana. Mendes e Horn (2015,
apud HELLER, 2004), contribuem com essa defini¢éo afirmando que “o homem nasce num mundo ja existente,
determinado, com condigBes sociais concretas, com instituicdes concretas. E deste mundo e seus sistemas de
expectativas que o homem deve apropriar-se na sociedade estratificada. Por isso, a reprodugdo do homem particular
é também a reprodugdo do homem histérico no mundo concreto. A vida cotidiana nio esta “fora” da historia, mas
no “centro” do acontecer histérico: é a verdadeira “esséncia” da substancia social. Na vida cotidiana, o individuo
s6 € percebido na sua singularidade, mas esse ¢ coparticipante do ser “humano-genérico”, uma vez que se encontra
em poténcia no individuo singular”. (MENDES; HORN, 2015, p. 6287).
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segundo Mendoncga e Silva (2020), pesquisas recentes evidenciam que as dimensdes do ensino
e aprendizagem que envolvem a estética sdo relegadas em um segundo plano dentro de
discuss@es sobre educacéo e atividades que envolvem a educacéo estética e a arte, muito embora
se mostrem fundamentais para o desenvolvimento e ampliacdo dos processos de imaginacao e
criagdo dos alunos, geralmente, ndo sdo privilegiadas na formacgéo e no trabalho docente,
denunciando o papel coadjuvante do tema nas demandas educacionais. Considerando a
importancia da Arte — seus objetos e experiéncias — e da Educagdo — escolar — na formagéo
psiquica dos sujeitos e a escassez de estudos dedicados a essa tematica e, buscando contribuir
para as reflexdes existentes, faz-se pertinente desenvolver esta pesquisa para a compreensao do
processo de educacdo estética em face ao desenvolvimento da crianca em idade escolar.

Outros pontos a destacarmos como decisivos para o desenvolvimento dessa pesquisa Sao
as condicdes materiais, emocionais, politicas e sociais em que a pesquisa se deu. Em janeiro de
2020 a Organizacdo Mundial da Saude (OMS) anunciou uma Emergéncia de Saude Publica de
importancia internacional, a Covid-197, doenca causada pelo coronavirus (SARS-CoV-2), que
em marco do mesmo ano — quando essa pesquisa tomou Seus primeiros contornos
metodoldgicos — passou a ser denominada como pandemia. Em poucos meses, um virus que
alcancava o mundo inteiro abreviando vidas, deixando marcas incalculaveis e escancarando de
vez as mazelas de muitos paises — que como o Brasil ja enfrentavam crises nas mais diversas
esferas — exigiu adaptacdes, “reinvengdes” e rupturas nas areas da satide, economia, seguranga
e em outros tantos dispositivos de ordem social, como a educacao.

De acordo com Negreiros e Ferreira (2021), no Brasil, um pais que ja enfrentava
incontaveis problemas de polarizacdo social e desigualdade, instaurou-se um complexo de
tensdes e disputas de narrativas, transformando as escolas, bem como os processos educativos,
em uma arena de desafios para professoras(es), estudantes, gestoras (es) e trabalhadoras(es) da
educacdo, 0 que a nosso ver, atravessa toda e qualquer acdo educativa e de pesquisa, tanto na
educacdo basica como no ensino superior.

Com profissionais de Psicologia sendo demandados massivamente para o acolhimento da
populacdo, medidas de salde sendo estendidas a outros espagos que ndo os especificamente

voltados a salde, recursos publicos sendo redirecionados ao delineamento de estratégias de

" De acordo com o Ministério da Saude, a Covid-19 é uma infecgéo respiratéria aguda causada pelo coronavirus
SARS-CoV-2, potencialmente grave, de elevada transmissibilidade e de distribuigdo global. O SARS-CoV-2 é um
betacoronavirus descoberto em amostras de lavado broncoalveolar obtidas de pacientes com pneumonia de causa
desconhecida na cidade de Wuhan, provincia de Hubei, China, em dezembro de 2019. Mais informagdes podem
ser encontradas no portal eletrénico do ministério: https://www.gov.br/saude/pt-br/coronavirus/o-que-e-o-
coronavirus.
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cuidado ampliado, essa pesquisa encontrou professoras (es) desgastados pelo modelo adaptado
de ensino remoto ou parcialmente presencial, estudantes fragilizados diante da fragmentacéo
do ensino a distancia “feito as pressas” — ou tantos que sequer tiveram acesso a equipamentos
tecnoldgicos para acompanhar as aulas — gestoras(es) e trabalhadoras(es) da educacdo se
desdobrando para responder as necessidades concretas e simbolicas de toda uma comunidade —
a escolar.

Para o desenvolvimento da pesquisa nesse cenario, foi necessario redefinir a metodologia
—enfocando mais especificamente a compreensao acerca da atividade de ensino das professoras
a partir de suas vivéncias, e ndo mais a observacdo da atividade de estudo dos estudantes — e
dentro dela estabelecer sempre a reflex@o orientada por um movimento entre “como a atividade
de ensino era” ¢ “como a atividade de ensino é” com o advento da pandemia, analisando as
interferéncias dessa unidade era-é na atividade de estudo das criangas ingressantes no ensino
fundamental que, especificamente na disciplina de Arte, experimentam uma transicdo de
atividade-guia, em que principia formalmente o processo que estamos chamando de educacéo
estética.

H&, também, que incluir nesta cena a pesquisadora, que € artista e trabalhadora da cultura,
beneficiada emergencialmente por programas de apoio a artistas — medidas essas alcangadas
apoOs muitas perdas e lutas — e psicologa, inserida em um Programa de Pds Graduacdo em uma
Universidade Publica, discente que desejou a pés graduacdo durante oito anos apos graduada e
viu seu desejo de vivéncia académica atravessado por um sistema de ensino remoto,
distanciamento social e falta de perspectiva de futuro que sé se agravou com o passar dos meses
— sendo a ciéncia e suas instituicdes fomentadoras um dos maiores alvos de ataques e que,
mesmo atingidos por continuos desfalques intencionalmente articulados pelo Estado e em um
contexto de excepcionalidade, perdas didrias, riscos e incertezas, foi uma area da sociedade
extremamente solicitada e resiliente.

Sdo esses — e talvez outros tantos que ndo vem ao caso agora e/ou sO poderdo ser
analisados mais adiante — os atravessamentos que nédo sO se converteram em pano de fundo
dessa pesquisa, mas que se mostraram parte constituinte e inalienavel dela, pois nessa
investigacdo estamos discorrendo sobre humanizagdo por meio do ensino e da Arte, por e na
ampliacdo da perspectiva humana a partir da apropriacédo, pelos sujeitos, daquilo que caracteriza
0 género humano. Nunca foi tdo urgente falar, pesquisar, escrever, ilustrar e conversar sobre
isso: parece-nos que humanidade é o traco que mais nos tem sido furtado nesses tempos e
parece-nos, também, que sem esse traco seremos menos aptos a vida na terra do que

imaginamos. Precisamos lembrar do que nos fez, faz e seguird fazendo-nos humanos.
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Figura 2 — Karina Limsi, Sujeito Matrioshka® ou triade do Humano, 2021. Singular, particular e universal na
constituicao do sujeito, classico, contemporaneo, vivo. Pva em Polymer Clay, 12x7cm.

& Matrioshka (ou Matriosca, como ¢ conhecida no Brasil), do russo marpéuika, também conhecidas como bonecas-
russas, sdo bonecas originalmente confeccionadas em madeira, em um conjunto de tamanhos crescentes colocadas
uma dentro da outra. Criada ha mais de 100 anos na RUssia, foi concebida inicialmente como um brinquedo
instrutivo e simbdlico para a educacao infantil Russa. De acordo com Backes (2017) a matrioska pode ser entendida
como um objeto continente da simbologia das geragdes e da cultura transita de uma gerac&o a outra, sendo que a
cada “abertura” de uma matrioska é promovido o encontro com o novo, pois “dentro dela se inserem diversas
outras bonecas semelhantes, porém, ndo iguais aquela que as contém.” (Backes, 2017, p.8).
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1 NA ESCOLA, NO MUSEU, NA VIDA: ARTE E FORMACAO HUMANA

“Nao existe meio mais seguro para fugir do mundo do que a arte, e ndo ha forma mais segura
de se unir a ele do que a arte.”

Johann Goethe

Em concordancia com Goethe, percebemos na arte a possibilidade de distanciamento do
mundo, na elevacdo do ser humano acima da cotidianidade e, a0 mesmo tempo, a possibilidade
de mergulho nesse mesmo mundo, na apropriacao de tudo que a humanidade produziu ao longo
das eras. A arte permite a extrapolacdo dos limites da vida pratica e a0 mesmo passo uma
aproximacdo da producdo humana — a fuga e a unido possiveis e imprescindiveis a construcao
da humanidade. Compreender a importancia da arte no processo de constituicdo material e
historica da humanidade implica afirmar, de pronto, a relagdo da arte com as necessidades mais
béasicas dos seres humanos.

Pesquisas aprofundadas no campo da Histdria da Arte apresentam indicios de que o ser
humano expressou-se por meio da arte desde os tempos mais remotos, sendo a expressao
artistica a maneira que encontrou para representar o seu meio e extrapolar os limites da
sobrevivéncia, registrando esteticamente seu processo de desenvolvimento, suas relacdes e
descobertas. Segundo Gombrich (1999), ignoramos as possiveis géneses da arte tanto quanto

desconhecemos como se iniciou a linguagem, afirmando:

Se aceitarmos o significado de arte em funcdo de atividades tais como a edificagéo de
templos e casas, realizacdo de pinturas e esculturas, ou tessitura de padrdes, nenhum
povo existe no mundo sem arte. Se, por outro lado, entendermos por arte alguma
espécie de belo artigo de luxo, algo para nos deleitar em museus e exposic¢des, ou certa
coisa especial para usar como preciosa decoracdo na sala de honra, cumpre-nos
entender que esse uso da palavra constitui um desenvolvimento muito recente e que
muitos dos maiores construtores, pintores ou escultores do passado nunca sonharam
sequer com ele. (GOMBRICH, 1999, p.14, grifo nosso).

Soares (2017) aponta a arte rupestre como principal exemplo desses primeiros momentos
em que o género humano circunscreveu seus movimentos evolutivos na historia, por meio de
representacdes graficas nas paredes das cavernas ou em superficies de grandes rochas. Partindo
desse exemplo — que é apenas um dentre tantos possiveis — a autora sugere que 0s primeiros
objetos artisticos foram desenvolvidos na tentativa de controlar ou amenizar as forcas da
natureza, sendo esses desenhos, simbolos e sinais, grafismos de fundamental importancia para

compreendermos a cultura, 0 tempo e 0s costumes de nossos ancestrais, isto €, compreendermos
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todo um conjunto de modos de ser e agir acumulados historicamente ao longo dos séculos.

A autora destaca ainda que a arte produzida pelo ser humano primitivo possuia uma
funcionalidade material, cotidiana ou magico-religiosa, consistindo-se em ferramentas, armas
ou figuras envolvendo situacGes especificas como a cacga, que ndo necessariamente retratava
uma situacéo coletiva experimentada por um grupo, mas uma situacgdo ritualistica, o que reforca
a concluséo de que 0 homem passou em determinado momento de centrar suas ag0es na atencao
a demandas imediatas e ou coletivas, de sobrevivéncia fisica ou de manutencdo da espécie e,
passou a desenvolver uma atividade cujo objetivo diferia dos objetivos das atividades que até
entdo realizava: uma atividade estética. Em concordancia com a dimensdo méagica da arte,

Gombrich (1999) pontua que

Analogamente, é improvavel que compreendamos a arte do passado se
desconhecermos os propdésitos a que tinha de servir. Quanto mais recuamos na
histéria, mais definidas, mas também mais estranhas, sao as finalidades que se julga
serem servidas pela arte. O mesmo se aplica se sairmos das cidades e observarmos o
que se passa entre os camponeses ou, melhor ainda, se sairmos de nossos paises
civilizados e viajarmos para aqueles povos cujos modos de vida ainda se assemelham
as condigBes em gue viveram 0s nossos ancestrais remotos. Chamamos a esses povos
"primitivos” ndo porque sejam mais simples do que n6s — 0s seus processos de
pensamento sdo, com frequéncia, mais complicados do que 0s nossos — mas por
estarem mais proximos do estado donde, em dado momento, emergiu toda a
humanidade. Entre esses primitivos ndo ha diferenca entre edificar e fazer imagens,
no que se refere a utilidade. Suas cabanas existem para abriga-los da chuva, sol e
vento, e para 0s espiritos que geram tais eventos; as imagens sdo feitas para protegé-
los contra outros poderes que, para eles, sdo tdo reais quanto as forcas da natureza.
Pinturas e estatuas, por outras palavras, sdo usadas para realizar trabalhos de magia.
(GOMBRICH, 1999, p.15, grifo nosso).

De acordo com Fischer (1983), € possivel concluir com evidéncia crescente que a arte
em sua origem foi magia — ou, melhor dizendo, foi o auxilio magico & domina¢do de um mundo
real inexplorado. Segundo o autor, a religido, a arte e a ciéncia eram fundidas em uma forma
primitiva de magia, em um papel magico que foi cedendo lugar progressivamente ao papel de
clarificaco das relagdes sociais, ajudando o homem a reconhecer e transformar sua realidade
social. Mendonga e Silva (2020) apontam que “na arte, o modo de conhecer passa pela primazia
das emocdes derivadas das contradigdes entre contetdo e forma. Aquilo que ndo conseguimos
ou ndo podemos compreender diretamente, ¢ feito pela via indireta da experiéncia estética”.
(MENDONCA; SILVA, 2020, p. 24).

Em sociedades desenvolvidas e complexificadas, a fungdo da arte se revela na
instrumentalizacdo do sujeito para identificar-se com a vida para além da sua prépria, rompendo

com o limite da descri¢éo do real, incorporando a si as representagdes particulares e universais.
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A arte — e num primeiro momento a experiéncia estética® — pode ser compreendida
sinteticamente como a principal ferramenta criada pelos seres humanos para expressar sua
singularidade, capaz de permitir o distanciamento da vida préatica e da cotidianidade, das
atividades coletivas e utilitarias e, ao mesmo tempo, a estratégia necessaria para colocar esse
mesmo sujeito singular em contato com todos 0s outros sujeitos, seus sentimentos, sentidos e
conhecimentos.

Lembrando-nos dos discursos outrora acessados no espago expositivo, que ora se
mostravam limitantes, ora problematizadores da urgéncia de investiga-los, retomamos o0s
primeiros vislumbres e voltamos a indagar: Tinham, os alunos que iam a exposi¢do, uma
educacdo estética efetiva? Se sim, como ela se deu? Se ndo, poderiam chegar a ter? O que
precisamos garantir para que essa educacao ocorra e estejam 0s sujeitos mais proximos da
humanizacdo por meio da experiéncia estética e da Arte? Se a Arte esta para o ser humano e
por ele foi criada desde os tempos mais arcaicos, o que a escola e 0s museus — bem como outros
espacos de exposicdo e circulacdo de arte — representam? O mundo ndo é todo um grande
museu, de onde advém e para o qual tudo que € construido pela humanidade se destina?

As perguntas sdo muitas e maltiplas, mas tentaremos nos ater ao fato de que no museu,
na escola ou na vida como um todo, a arte € essencial a humanizagdo. Mais que apropriar-se do
contetido de uma obra, o sujeito pode por meio dela entrar em contato com a producéo do género
humano e ter ganhos qualitativos em seu desenvolvimento pessoal e social. Fora muito bem
afirmado por Hélio Oiticica (1937-1980) e registrado por estudiosos de sua obra que “museu é
o mundo, é a experiéncia cotidiana”(FILHO, 2012), e a partir disso, pensamos no mundo como
espaco concreto, material e também como espaco das relacfes, em que a acdo humana deixa —
e por que ndo dizer entalha, grava, esculpe, pinta, canta, encena? — sua marca e na experiéncia
cotidiana como ocasido dialética em que cada individuo objetiva sua subjetividade por meio do
trabalho trazendo a concretude o que individualmente fora concebido na consciéncia.

A escola, espaco este no qual essa pesquisa enfoca, e 0s museus estdo relacionados no
que tange a apropriacdo dos objetos e significados preservados ao longo da historia da

humanidade e, tomando essa relagdo, concordamos com Oiticica sobre museu ser o mundo e a

® Vigotski (1999, p. 2) afirma que a arte vai além dos limites da experiéncia estética e tem tracos basicamente
distintos dos valores estéticos, partindo do elemento estético sem neste se diluir integralmente. J& Bourriaud (2009)
situa a estética no campo da filosofia — e para nds, no campo da psicologia — argumentando que ela aborda a
dimensdo da vida humana como forma e ritual, exemplificando com a ag¢8o de “enterrar os mortos”, que se
configura como uma agdo estética.
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vida, porém, ndo so a vida cotidiana e seus elementos imediatos, praticos e materiais, mas tudo
que esta nela, passa por ela e, principalmente, o que a extrapola.

Assim, concluimos que no museu concentram-se 0 acervo, as possibilidades de
experienciar esteticamente a realidade a partir dos registros, objetos preservados e vivéncias
educativas; na escola sdo transmitidos e apropriados os conceitos que requalificam nossa
relacdo com esses registros e objetos, mas é na vida, em toda ela, todo o tempo — em uma nova
forma de contato com a realidade a partir dessas apropriagdes — dentro e fora dos espacos e
instituicOes onde a arte se faz e propaga, € que a experiéncia estética acontece, por e para que

nos fagamos humanos, por meio de uma relacdo mediatizada com a arte.

1.1 Arte e humanidade

Partindo do pressuposto de que a arte como a¢do humana a partir da experiéncia estética
carrega consigo as possibilidades de uma relacdo do ser humano com a realidade mais
elaborada, faz-se necessario delimitar de qual perspectiva partimos para explanar sobre essa
acao. Em Psicologia da Arte, Vigotski (1999) define a arte como sendo o social em noés, sujeitos
humanos, além de considerar 0s processos psicolégicos da percepcdo, da emocdo, da
imaginacdo e da criatividade diretamente ligados a arte, concebendo-a como uma agdo humana
intencional, cuja natureza é social e historica e que tem por funcgéo recriar a realidade material,
bem como objetivar os sentimentos humanos e outras potencialidades. Pode a arte, portanto,
propiciar a elevacdo do homem de individuo particular, produto de uma evolugdo natural, a
sujeito humano universal.

Sob essa perspectiva, € a arte um produto cultural que medeia a relacéo entre individuo e
género humano e em seu potencial transformador, além de ser um objeto concreto para ser
partilhado na cultura, ¢ uma ferramenta para a constituicdo da psique do sujeito, sendo o
processo em que o sujeito imagina e cria algo, o processo pelo qual o ser humano imagina e
cria a si proprio. Em Psicologia Pedagogica (2003), o autor pontua que “(...) a arte nao é um
complemento da vida, mas o resultado daquilo que excede a vida no ser humano.” (VIGOTSKI,
2003, p.233), afirmando que toda obra de arte é portadora de alguma emocédo totalmente
corrente no mundo ou de algum tema material real capaz de impulsionar um movimento
catartico que desloca o sujeito em direcdo a sua humanizagdo, na medida em que este se
apropria de conceitos e ferramentas universalizadas que o instrumentalizam para suplantar o
estreito circulo das formas elementares e primitivas de que dispde, criando novas e mais ricas
imagens da realidade.

Fayga Ostrower (1920-2001) contribui com a discussdo acerca do que é a Arte na
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humanidade, diferindo a Arte de outros saberes e destaca que

E justamente a sensualidade das linguagens artisticas — pintura, musica, danca,
arquitetura, ou também poesia — que as distingue de linguagens conceituais, como,
por exemplo, a filosofia ou a matematica. Encanta-nos ver cores, ouvir sons, perceber
movimentos e ritmos. Ainda que fisica, a sensualidade torna-se uma qualidade
espiritual. Vale frisar ainda que a identificagdo do artista com sua matéria, o fascinio
que ela exerce sobre o seu ser sensivel e inteligente, estimulando o potencial
imaginativo — este didlogo apaixonado entre criagdo e criador — € que constitui a
Unica, legitima e mais poderosa motivacdo para alguém querer criar. (OSTROWER,
2015, p. 15, grifo nosso).

O poeta e critico de arte Ferreira Gullar (1930-2016) verbalizou por vezes a arte como
sendo necessaria, como muitas outras atividades na vida humana e, parafraseando Fernando
Pessoa, proferiu a frase que a priori se mostra abstrata, mas que sintetiza o propdsito deste
topico: “A arte existe porque a vida ndo basta”. E sabido que a partir do momento que os seres
humanos passaram a relacionar-se esteticamente com a realidade — ou como diria Suassuna
(1927-2014), passaram a penetrar filosoficamente o real, aproximando-se da esséncia da beleza
— lacunas de expressdo humana deixadas pela linguagem foram sendo preenchidas pela arte,
enquanto atividade.

Segundo Duarte-Junior (1981), a linguagem por si s6 é incapaz de descrever e explicitar
totalmente o sentimento humano, sendo que uma obra de arte é sempre a expressdo de
sentimentos lavrada, concretizada em uma forma que, praticamente, adquire o estatuto de um

simbolo, diferentemente do que se d& com um grito ou um gesto. Neste sentido, argumenta:

[...] o essencial da questdo estd em que a forma da linguagem néo reflete a forma
natural do sentimento, de modo que ndo podemos formar quaisquer conceitos amplos
do sentimento com a ajuda da linguagem discursiva. Portanto, as palavras por via das
quais referimos os sentimentos somente nomeiam intuitos gerais; a experiéncia
interior: excitacdo, calma, alegria, tristeza, amor, édio e assim por diante. Mas néo
existe linguagem que descreva exatamente como uma alegria difere, as vezes
radicalmente, de outra. A natureza real do sentimento e algo que a linguagem como
tal como simbolismo discursivo — também ndo pode exprimir. A linguagem, que
permite descrever e representar eventos do chamado "mundo exterior”, se mostra
impotente ao referir-se a nosso "mundo interior". (DUARTE-JUNIOR, 1981, p.73,
grifo nosso).

O autor adverte, entretanto, que ndo podemos considerar a arte como sendo um simbolo
idéntico aos simbolos linguisticos, uma vez que ela fora de si mesma ndo tem o potencial de
transmitir significados, ponderando que o sentido de uma obra ndo pode ser transposto para
outra, sendo seu sentido existente apenas e somente nela, que possui sentimentos intraduziveis
passiveis de reconhecimento por meio da contemplacéo, porém, nunca esse reconhecimento da

expressao de um sentimento é nele mesmo o significado da obra, pois hd uma diferenca bastante

clara entre o assunto da obra e sua forma. Para explicar essa diferenciagéo, exemplifica:
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Tomando um quadro como exemplo: A Familia de Retirantes. [...] Ndo podemos
jamais dizer o que significa obra, como se o seu significado fosse um conceito, que
pudesse ser comunicado de varias maneiras diferentes. Ndo se pode "traduzir" o
quadro em simbolos outros. O conceito “cachorro”, por exemplo, pode ser dito de

diversas formas, em diferentes linguas: "dio", "dog", "perro", "chien", etc. — todas

essas palavras se referem a um animal, exterior a ela. Ja no caso da Familia de
Retirantes, ndo existe um conceito que ela nos dé e que possa ser transmitido de outras
maneiras. (DUARTE-JUNIOR, 1981, p.75-76, grifo nosso).

Duarte-Janior pontua, ainda, que a funcao primordial da arte € objetivar o sentimento de
modo que possamos contempla-la e entendé-la, sendo a vida dos sentimentos que a arte exprime
— que em suma sao apreensoes diretas de nosso modo de estar no mundo — ndo irracionais, mas
de formas ldgicas muito diferentes das estruturas discursivas. Entendendo que a arte é
condicionada pelo seu tempo e representa ideias, necessidades, desejos e anseios da humanidade
em uma situacdo historica particular, superando, ao mesmo tempo esse momento histérico
limitado, concluimos que ela cria mecanismos para que um momento de humanidade especifico
se perpetue e continue se desenvolvendo e constituindo como atividade do género humano. A

esse respeito, Fischer (1983) afirma:

O desejo do homem de se desenvolver e completar indica que ele é mais do que um
individuo sente que so pode atingir a plenitude se se apoderar das experiéncias alheias
que potencialmente Ihe concernem, que poderiam ser dele. E o que um homem sente
como potencialmente seu inclui tudo aquilo de que a humanidade, como um todo, é
capaz. A arte é o meio indispensavel para essa unido do individuo como o todo; reflete
a infinita capacidade humana para a associacdo, para a circulacdo de experiéncias e
ideias. (FISCHER, 1983, p.13, grifo nosso).

Por esta via, concluimos que a arte é parte constitutiva da humanidade, tendo surgido da
necessidade de os seres humanos exprimirem seus sentimentos, desenvolverem relacdes sociais
e reinventarem o uso das ferramentas que foram criando para dominar e transformar a natureza,
sobrevivendo e produzindo a si mesmos enquanto género humano e atribuindo novas fungdes e
sentidos ao que ja existia. A arte, como instrumento primeiramente méagico, permitiu ao ser
humano objetivar sua subjetividade, conectar-se a outros sujeitos e registrar na historia esse
processo, que se deu simultaneamente aos processos de trabalho. A seguir, discutimos a relagéo

entre arte e atividade humana, atividade essa atravessada pelo trabalho.

1.2 Arte e atividade

Faz-se imperioso para a compreensdo do papel da arte na vida humana o seu
entendimento como atividade. Como produto de um vasto processo de desenvolvimento da
humanidade, a arte é a atividade humana que além de gerar objetos que atendem as necessidades

béasicas de sobrevivéncia, gera objetos ndo materiais que refletem a realidade.
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De acordo com Santos (2017), o cotidiano é o campo no qual se originam todas as
objetivagdes superiores da humanidade e para onde retornam, enriquecendo-o. Segundo 0s
autores, a arte seria a mais privilegiada dessas objetivagdes, sendo que seu “processo dialético
de nascimento-elevacao-assentamento sobre a vida cotidiana registra a autoconsciéncia da
humanidade, comprovando a imanéncia humana”, por meio das mediagdes obtidas a partir da
centralidade do trabalho (LUKACS, 1966a/b apud SANTOS, 2017, p.342).

Marx e Engels (2007) compreendem o trabalho como o ato fundante do ser social, ato
especifico dos seres humanos que possibilita a criagdo dos meios para satisfazer suas
necessidades, bem como oportunizar sua humanizagdo, sendo esta Gltima o produto de um
processo de consciéncia dos seres humanos acerca de suas atividades. Essa consciéncia gerou
um ser que desenvolve atividades cada vez mais complexas, menos ligadas as necessidades
bioldgicas e mais ligadas a funcGes abstratas e simbolicas que, compartilhadas socialmente,

assentaram os pilares da cultura. A esse respeito, Nascimento (2010) aponta:

Em uma perspectiva materialista histdrico-dialética a atividade humana genérica é o
trabalho. E o tipo de atividade que, fundamentalmente, humaniza e possibilita o
desenvolvimento da cultura em geral e do homem cultural em particular. Ao trabalhar,
0 homem produz nédo apenas a sua vida bioldgica e, amplamente, a sua vida social,
mas também, a sua vida psiquica. O trabalho é, assim, uma atividade propria do
homem, a forma especifica dele se relacionar com o mundo. Entendido como a relacéo
dialética entre objetivacéo e apropriac&o®?, o trabalho expressa a dindmica essencial
de autoprodu¢do do homem pela sua atividade social. (NASCIMENTO, 2010, p.30,
grifo nosso).

Segundo Fischer (1976), por conta da atividade instrumental, isto €, da atividade humana
mediada por instrumentos, o processo de trabalho oportunizou que a relagdo do ser humano
com a natureza se transformasse em uma relacdo que excede os limites da relagdo de causa e
efeito, podendo os efeitos das a¢des serem previstos, bem como os propdsitos e finalidades das
acOes identificados previamente, conferindo um carater consciente a essas acoes.

Acerca da atividade, Leontiev (2004) aponta que nossa relacdo com o mundo nédo é
direta, portanto, as caracteristicas humanas séo desenvolvidas pela apropriacao da cultura, tanto
intelectual quanto material que € transmitida de geracdo a geracdo, por meio de uma relagéo
mediada a partir do conhecimento objetivado e acumulado ao longo dos tempos, sendo essa
objetivacdo de conhecimento intermediada por instrumentos simbolicos — 0s signos.

Leontiev (1978) afirma que o desenvolvimento da pessoa ocorre em decorréncia das
atividades que ele realiza, pois é por meio da atividade, de um processo de apropriacdo do
conhecimento que acontece nas relagdes sociais que se desenvolvem suas fungdes psiquicas.
De acordo com o autor, é por meio da atividade humana — da atividade externa objetiva para a

atividade interna subjetiva — que se da o desenvolvimento cognitivo, em que pensamentos e
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percepcOes tém origem e se desenvolvem, sendo a primeira condi¢do de toda atividade uma
necessidade.

Sobre 0 que desencadeia a atividade, Sforni (2004) afirma ser a necessidade um fator
central que impulsiona concretamente 0s sujeitos a tracar objetivos e realizar acbes para
alcancé-los, porém, destaca que € o motivo — componente vinculado as emog6es do sujeito e
que se relaciona ao sentido da atividade — que transforma uma simples acdo impulsionada
concretamente por uma necessidade em uma atividade. Podemos afirmar, por esta via, que a
necessidade do sujeito em expressar artistica ou esteticamente — seja criando ou recepcionando
um objeto estético-artistico — esta vinculada a um motivo, a uma rela¢do objetal que excede 0s
limites da razdo utilitaria e envolve aspectos afetivos. Esses aspectos afetivos sdo constitutivos
da atribuicdo de sentidos e da formacdo da consciéncia acerca dessa atividade.

A arte e a experiéncia estética representam parte crucial no processo de transformacao
e de diferenciagdo dos seres humanos em relagdo aos outros animais. As atividades que — por
meio da correspondéncia com seus motivos — sdo originadas nestas ac6es, séo de interesse na
educacdo estética, uma vez que essa educacdo em especifico representa a situacdo em que
objetos e instrumentos estéticos carregados de cultura e operagdes de trabalho historicamente
elaborados s3o socializados. E na relagdo com esses objetos convertidos em instrumentos que
0S sujeitos se apropriam do que anteriormente fora objetivado pelo género humano. Para
entender mais profundamente e relevancia desses instrumentos estéticos no processo de
constituicdo singular do sujeito, bem como sua constituicdo enquanto género humano, faz-se
substancial apontar a participacdo do ser humano na criacdo desses objetos cujas funcdes
excedem o auxilio na solucéo de problemas praticos do cotidiano, participacdo essa que so foi
e é possivel por meio da atividade criativa e da imaginacéo.

1.3 Arte, imaginagao e criatividade

Em consonancia com o que apresentamos anteriormente, Fischer (1977) afirmou que a
arte é tdo antiga quanto a propria humanidade. Para Vigotski (1999), ela é uma atividade estética
viavel a partir da imaginac¢do, sendo que “imaginag¢do e a fantasia devem ser vistas como
funcOes a servico da nossa esfera emocional (...) A atividade da imaginacao é uma descarga de
emogdes, como sentimentos que se resolvem em movimentos expressivos”. (VIGOTSKI, 1999,
p.56).

Além da imaginacdo — relacionada diretamente a fantasia — outro conceito bastante
recorrente nos estudos sobre experiéncia estética e arte é a criatividade, que segundo o autor,

sdo nocdes que caminham juntas, uma vez que ambas as nocbes sdo atravessadas pelo
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componente emocional supramencionado. Moreira e Silva (2020) apontam que tanto as
manifestacOes inventivas quanto a imaginacdo sdo fundamentais para a compreensao dos
processos criativos especificamente humanos, tomando por pressuposto que todo sujeito € um
ser criador, onde a imaginacao se apresenta como uma necessidade vital vinculada a criacao.
(VIGOTSKI, 2009, p.16 apud MOREIRA; SILVA, 2020, p.45).

Vigotski (2007) chama de atividade criadora do homem aquela em que se cria algo novo,
seja esse “algo” um objeto do mundo externo ou uma constru¢cdo mental ou do sentimento
singular do sujeito. O autor diferencia dentro da atividade criadora duas orientacdes: um tipo
de atividade reconstituidora, de carater reprodutivo ligada mais intimamente a memoria e que
atua na repeticdo dos meios de conduta anteriormente criados; e um tipo de atividade
combinatdria, que atua ndo sO na reconstituicdo e restauracdo de imagens anteriormente
acessadas ou cristalizadas pela experiéncia, mas na recombinacdo dessas impressées, criando
novas imagens e acOes a partir desses registros. (VIGOTSKI, 2007, p.11). O autor atrela essas
atividades a possibilidade de o ser humano atuar e modificar o mundo no qual se insere,
adaptando-se e criando condi¢des para a manutencdo do género humano, enaltecendo a

atividade criadora combinatdria e apontando que:

Se a atividade do homem se restringisse & mera reproducdo do velho, ele seria um ser
voltado somente para o passado, adaptando-se ao futuro apenas na medida em que este
reproduzisse aquele. E exatamente a atividade criadora que faz do homem um ser que
se volta para o futuro, erigindo-o e modificando o seu presente. (VIGOTSKI, 2007,
p.11-12, grifo nosso).

Assim sendo, partimos da premissa de que a arte como parte da atividade criadora — que
apreende, recombina e recria as imagens subjetivas internas que partiram da realidade objetiva
externa para colocar o ser humano em contato com o que é caracteristico do género humano —
é um processo de trabalho ndo ordinério, intencional, consciente e a aproximacao entre a arte e
trabalho faz-se coerente porque ambas as estruturas dependem de apropriacdes e objetivacoes
comuns a todas as atividades humanas. Acerca disso, Nascimento (2010) aponta que

Aproximar a arte do trabalho significa, em primeiro lugar, afirmar que ela é um tipo
especifico de atividade humana, que depende da mesma estrutura de todas as
atividades humanas em geral. O determinante para a arte, para a producdo artistica,
ndo ¢ a “inspiracdo” ou o “dom” com o qual supostamente algumas pessoas teriam
nascido, mas sim a relagdo entre a apropriacao dos instrumentos, técnicas e formas
de conduta historicamente produzidas pela humanidade e encarnadas na cultura
humana universal (material e simbdlica) e sua objetivagdo em forma de objeto
artistico. (NASCIMENTO, 2010, p. 32, grifo nosso).

Para entender de que forma a arte se estrutura como atividade humana vital, € necessario
conhecer a forma como essas apropriag0es e objetivacOes se dd@o no processo de

desenvolvimento humano. Assim sendo, discorreremos a seguir sobre a formacdo do
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pensamento tedrico especifico do campo da arte e 0s processos envolvidos no que estamos
chamando de educacdo estética.



Figura 3 — Karina Limsi, Estive pensando, 2022. Esboc¢o sobre formagdes e vislumbres. Pva e Aquarela em
Canson®, 20x30cm.
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2 EXPERIENCIA ESTETICA E DESENVOLVIMENTO: A FORMA(;AO DO
PENSAMENTO ESTETICO-ARTISTICO

Posto que tudo o que conhecemos acerca da realidade, em seus fendmenos e processos,
é parcial e mediado por conceitos e objetos, cabe refletir de que forma nos apropriamos desses
tais conceitos e que fungdes psiquicas sdo necessarias formar para acessarmos tais objetos ndo
apenas de maneira sensorial e imediata, mas conhecendo suas relagdes abstratas.

Quando nos referimos a experiéncia estética humana, isto €, a relacdo dos seres humanos
com a realidade a partir de uma percepcao das formas estéticas e, culminamos na arte enquanto
atividade essencial no processo de desenvolvimento psiquico e humano dos sujeitos estamos,
por consequéncia, nos referindo ao conhecimento atrelado a essa relagéo e a essa atividade.
Entendendo que o conhecimento orienta nossa relacdo com a realidade, bem como possibilita
nossa apreensdo dos objetos que medeiam essa relacdo, cremos ser importante ressaltar que tipo
de conhecimento esta em pauta no ensino escolar e, mais especificamente, no ensino de arte.

De acordo com Vigotski (2009), todo conhecimento sobre a realidade é sempre um ato
de generalizagio®, e isso significa que € comum a todo processo de conhecimento a apropriagio
parcial da realidade e a assumpcdo desta realidade parcial captada na experiéncia como
referencial para buscar compreender e explicar a realidade como um todo, de forma mais ampla,
na dimensé&o de suas relagdes elementares.

Podemos citar dois tipos de conhecimento que partem de generalizagbes e para
diferencia-los utilizaremos de um exemplo simples: a evaporacgédo da agua de um rio ao final de
um dia ensolarado. N&o raras vezes foi possivel ao ser humano contemplar um belo pér-do-sol
a beira de um rio em um dia qualquer e notar “riscos” como que feitos em aquarela, da agua em
direcdo ao céu, como se parte do rio passasse a compor as nuvens. Essa observacdo possibilitou
uma generalizacdo empirica, isto é, uma generalizacdo a partir da experiéncia, que ao longo do
tempo foi sendo apreendida como algo comum, corriqueiro, mas somente a partir da formacao
de conceitos foi oportunizado aos sujeitos concretizar generalizagdes tedricas que explicassem
e justificassem o fenémeno da evaporagéo.

Parece mais Util e satisfatorio as urgéncias da vida cotidiana a produgdo de
generalizacGes empiricas, ou seja, entendermos que as aguas de um rio, eventualmente,

“sobem” ao céu e formam as nuvens que posteriormente produzirdo a chuva, porém, para

10 A tarefa primordial da generalizagdo ¢ “o acesso as determinagdes essenciais em um complexo de qualidades,
impondo-se como desvelamento das mediagdes que respaldam as relagfes dindmicas entre o especifico e o geral e
ndo uma simplificagdo do pensamento na captagao do real” (MARTINS, 2011, p.158).
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entender o processo de evaporagdo, como ele ocorre, qual sua estrutura, como funciona seu
ciclo e de que forma impacta nossa vida pratica, bem como acessar outros detalhes, é necessario
produzir generalizagdes tedricas, que possibilitardo que nos aproximemos mais e melhor da
totalidade do fendmeno. Podemos, por essa via, afirmar que o conhecimento tedrico € o tipo de
conhecimento que consegue aproximar-se de forma mais complexa e completa da explicacéo
da realidade e de seus fendmenos.

Tendo ja mencionado nossa percepc¢do da arte como atividade humana que excede 0s
limites da cotidianidade, acreditamos estarem a ela diretamente ligados o conhecimento tedrico
e a funcdo psiquica a ele correlata, 0 pensamento tedrico, na medida em que a arte para se dar
como atividade intencional e consciente — seja ela uma atividade de criacdo ou recepcao artistica
— necessita de conceitos tedricos que possibilitem o acesso aos conteddos que extrapolam o
limite da experiéncia sensorial imediata, das generalizacbes empiricas tdo atreladas as
aparéncias, para que os sujeitos sigam em direcdo a esséncia dos objetos artisticos e estéticos e
acessem o que na arte ha de mais complexificado e abstrato. Corroborando a isso, Nascimento
(2010) aponta:

Para viver a minha cotidianidade, de modo geral, basta elaborar e apropriar-me de
conhecimentos empiricos sobre a realidade. Na vida cotidiana, portanto, os saberes
empiricos podem ser mais decisivos que os tedricos. Entretanto, nossas vidas néo se
pautam apenas na cotidianidade. Ndo devem ser constituidas apenas por aquilo que a
cotidianidade oferece. Compreender a realidade em seus maltiplos aspectos, indo para
além de sua utilidade ou aplicabilidade na vida pratica, sé é possivel quando nos
apropriamos das generalizagdes tedricas sobre essa realidade: as generalizagBes que
melhor explicam a realidade em questdo. (NASCIMENTO, 2010, p. 47, grifo nosso).

Permitindo aos seres humanos a apropriacdo da realidade como uma totalidade
estruturada, o conhecimento teérico permite o acesso nao sé as informacdes mais detalhadas
sobre 0s objetos e fendmenos da realidade, mas as relacdes estabelecidas internamente entre 0s
objetos implicados nos fendbmenos. O acesso a essas relagdes é oportunizado pelo pensamento
teorico, cuja fungdo é realizar o “ordenamento 16gico da imagem subjetiva da realidade objetiva,
sem o qual a referida imagem seria impotente para orientar o sujeito na realidade concreta tendo
em vista o atendimento de suas necessidades vitais”. (MARTINS, 2016, p.61). Partindo desses
pressupostos, dedicaremo-nos a seguir a descrever o processo de formacdo do pensamento

teorico e sua importancia aos processos educativos.

2.1 A formagéo do pensamento teorico
Ao discorrermos sobre as fungdes psiquicas superiores ou uma parte delas — como € o

caso do pensamento tedrico — faz-se essencial ressaltar o enfoque sistémico adotado pela



43

psicologia historico-cultural e por seus principais autores — Vigotski, Luria e Leontiev. Nesse
enfoque, segundo Martins (2016), as atividades humanas sdo concebidas como unidades
afetivo-cognitivas e que, por essa razdo, a imagem subjetiva dos objetos e fenbmenos da
realidade se forma de maneira Unica e particular entre cada sujeito e esses objetos e fendmenos,
dentro de uma relagéo.

A autora afirma que esta relacdo esta “subjugada as maneiras pelas quais tais objetos e
fendbmenos afetam o sujeito, isto é, subjugada a tonicidade emocional dos mesmos. E em raz&o
desta tonicidade que as coisas do mundo mobilizardo afeccbes ou afetos positivos ou negativos,
a orientarem, respectivamente, atracdo ou repulsa; dado que, inclusive, se mostra um traco
distintivo entre diferentes individuos”. (MARTINS, 2016, p. 61).

O pensamento tedrico, como uma funcdo sumariamente importante dentro das
atividades humanas e, por consequéncia, no desenvolvimento psiquico dos sujeitos, é
diretamente responsadvel pela formacdo da imagem subjetiva da realidade, imagem essa
produzida a partir das generalizacdes tedricas que, por sua vez, sdo produto das analises e
sinteses realizadas pelo sujeito a partir do contato com a realidade, contato inicialmente
sensorial que se complexifica e requalifica a partir da mediacdo dos conceitos tedricos. Além
disso, o desenvolvimento do pensamento tedrico é central na transformacdo das funcdes
psiquicas elementares e superiores, implicando na edificacdo da consciéncia. A esse respeito,
Martins (2011) conceitua que

a formacgdo da imagem subjetiva da realidade e, por conseguinte, a construgdo do
conhecimento, tem sua origem nas sensacOes e percepcfes — todavia, ndo se esgota
nelas. Essa superacdo € tarefa, fundamentalmente, do pensamento, gragas ao qual se
apreende mediatamente o que é dado imediatamente pela captacdo sensorial. O
pensamento, visando a descoberta das conexdes existentes entre os dados, coloca a
descoberto novas propriedades, ndo disponibilizadas pela sensibilidade imediata.
Assim, permite a construcdo da imagem do objeto em suas vinculagdes internas
abstratas. (MARTINS, 2011, p. 152, grifo nosso).

Vigotski (2001), em estudos amplos acerca da relagdo entre o pensamento e a
linguagem, apontou que ambas as fungdes partem de origens distintas e independentes no inicio
da vida dos seres humanos, mas se imbricam e incidem transformagdes psiquicas e comportais
bastante significativas, a medida em que o sujeito apreende os significados por tras dos
simbolos, em um movimento simultaneamente intelectual e verbal, que principia em uma
dimensdo sensorial e culmina em uma dimensdo abstrata.

Segundo o autor, 0 movimento de apropriacdo da linguagem — possivel somente por
meio da internalizacdo dos signos — que parte da face fonética na dimenséo sensorial do som da

palavra, a face semantica na dimensdo abstrata do significado da palavra, ndo € um processo
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biologicamente posto ou espontaneo, mas na complexificagdo da linguagem que ocorre por
meio do processo de formacéo dos conceitos, tornando-se a linguagem cada vem mais uma agéo
ligada ao pensamento.

Partindo dessa conceituacdo acerca da formacdo do pensamento, Martins (2011)
sintetiza as etapas por meio das quais 0 pensamento tedrico se desenvolve nos sujeitos, sendo
essas: 1. A etapa do pensamento sincrético, propria dos anos iniciais de vida, onde impera a
relacdo sensorial do sujeito com a realidade, mediada pela linguagem em sua dimensao fonética;
2. A etapa do pensamento por complexos, cuja principal caracteristica € o estabelecimento de
conexdes entre diferentes impressdes concretas e generalizagdes orientadas pela descoberta da
funcdo social dos objetos que tangem gradativamente a generalizacOes tedricas e; 3. A etapa do
pensamento abstrato, formado a partir de operacdes racionais, por meio de analises, sinteses,
acOes comparativas!! e generalizagOes tedricas cada vez mais elaboradas.

De acordo com a autora, na etapa caracterizada pelo pensamento sincrético —
pensamento efetivo ou real concreto/cadtico — pensamento e agdo se identificam e a crianga, na
manipulacdo de objetos, estabelece conexdes subjetivas carentes de qualquer ordenacéo logica,
em que elementos que ndo mantém entre si nenhuma correspondéncia objetiva sdo combinados
e relacionados. Com o passar do tempo, a medida em que a crianca desenvolve o dominio sobre
a fala, essa forma de pensamento cadtica e desordenada que resulta em generalizacGes empiricas

vai gradualmente se transformando em outra forma de pensamento:

Todavia, ao longo desses anos iniciais de vida a crianga vai adquirindo dominios sobre
a fala, e isso possibilita a superagdo gradual do sincretismo e o ingresso na etapa
subsequente, isto é, do pensamento por complexos. O pensamento por complexos
possui um longo percurso, caracterizando a formacéo de conceitos desde o término da
primeira infancia até o inicio da adolescéncia, compreendendo, portanto, muitas
variacOes funcionais e estruturais. (MARTINS, 2016, p.64, grifo nosso).

Nessa etapa — também entendida como real pensado — 0 pensamento passa a adquirir
maior objetividade e coeréncia, sendo que os complexos sdo baseados na multiplicidade de
vinculos possiveis entre objetos diferentes. A atividade tedrica, desprendendo-se aos poucos da
atividade pratica sem ainda ultrapassar seus limites, e as generaliza¢des ndo unicamente ligadas

a apreensdo sensorial da realidade d& lugar a ampliacdo das experiéncias sociais da crianga.

1 vigotski (2001, apud Martins, 2011), afirma que ndo apenas as generalizacdes produzidas a partir de analises e
sinteses sdo responsaveis pelo desenvolvimento da capacidade de abstracdo na formacgdo do pensamento, mas
também a comparacao, ratificando que “Por meio dela, os objetos, fendmenos e situacfes, bem como suas
propriedades, podem ser confrontados tendo em vista a identificacdo de suas semelhancas ou diferencas e,
consequentemente, a classificacéo. A descoberta de semelhancas ou diferencas representa a forma mais primitiva
de conhecimento e de estabelecimento de relagGes entre objetos, partes ou qualidades que dispdem.” (MARTINS,
2011, p.157)
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Sobre a maneira gradativa pela qual a atividade tedrica se desprende da atividade préatica na
formag&o do pensamento por complexos, Martins (2011) assinala que,

Ainda que o pensamento por complexos v& alcancando relativa independéncia das
acles sensoriais, possibilitando inferéncias com certo grau de abstracéo, as relacdes
estabelecidas entre 0s objetos e fendmenos ainda ocorrem de modo livre e arbitrario
baseando-se, muitas vezes, em atributos errdneos acerca do real. Ndo obstante, tais
relagcbes oportunizam o ingresso na Ultima subfase do pensamento por complexos,
representada pela formacéo dos pseudoconceitos. Os pseudoconceitos sdo formados
por generalizagbes que, em sua aparéncia externa assemelham-se aos conceitos
propriamente ditos, mas, na esséncia, ainda refletem a dindmica prdpria dos
complexos. (MARTINS, 2016, p. 65, grifo nosso)

A autora, concluindo a breve sintetizacdo acerca das etapas de formacao do pensamento
teorico, afirma que a superacdo da subfase do pensamento por conceitos e 0 avango em direcao
aos conceitos propriamente ditos culmina no desenvolvimento do pensamento abstrato. A
crianca, nesta etapa, passa a construir abstraces para elaborar generalizaces dos atributos
essenciais dos objetos representados nos pseudoconceitos, superando cada vez mais os limites

da experiéncia concreta imediata. A esse respeito, a autora compendia que,

Todavia, 0 percurso que avanga do pensamento sincrético ao pensamento abstrato ndo
resulta de determinantes naturalmente disponibilizados pela heranca bioldgica ou por
critérios cronoldgicos, mas da qualidade das mediacfes que ancoram a relaco sujeito-
objeto, da natureza dos vinculos entre o individuo e suas condicdes de vida e de
educacdo. (MARTINS, 2016, p. 66, grifo nosso).

Tomando por premissa que 0 pensamento abstrato € uma conquista resultante de
apropriacdes de objetivacdes simbolicas, apropriacdes essas que s6 podem se dar por meio da
transmissdo dessas objetivagdes realizada por outros sujeitos “mais experientes”, isto é,
demandam ensino, entendemos ser essencial mencionar mais pormenorizadamente o0 que
caracteriza o0 pensamento estético-artistico, tipo de pensamento tedrico orientado diretamente
as experiéncias estéticas, as atividades artisticas e que se configura como objeto do ensino de

Arte — ensino do qual partem as principais indagac6es desta pesquisa.

2.2 O pensamento estético-artistico

Antes de qualquer coisa, ponderamos: é possivel ensinar alguém a pensar criativamente,
produzir uma obra artistica, apreender aspectos mais essenciais da realidade por meio das
formas estéticas? E a ser artista, criar objetos artisticos capazes de comunicar algo, alguém pode
ensinar? E a entender o que se passa na cabega de um artista, identificar-se em algum nivel por
um objeto estético? E a se conectar com o que o artista objetivou em sua obra, alguém ensina?

Algumas dessas perguntas podem ser respondidas de forma objetiva aqui, outras nao,
mas de pronto podemos afirmar: algo sobre arte ndo s6 pode, como deve ser ensinado,

aprendido, desenvolvido, para que continuemos sendo sujeitos humanos que criam objetos
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estéticos e desenvolvem atividades artisticas. Chegamos até esse ponto na humanidade porque
alguém ensinou, alguém aprendeu e seguimos nos desenvolvendo enquanto género humano.

Na tentativa de burilar a discussdo acerca das caracteristicas do pensamento estético-
artistico e mais, de sua importancia na formacdo humana, pode revelar-se infértil ndo nos
debrugamos sobre as perguntas mais simples que nos perseguiram quando ndo sabiamos o que
sabemos hoje acerca das possiveis aprendizagens que o ser humano pode efetivar, bem como
sobre a necessidade do ensino nessas aprendizagens.

Provavelmente, qualquer um de nos viu pessoas paradas por alguns bons minutos diante
de obras de arte em exposicdes, saindo de galerias ao final de vernissages, bradando em alto e
bom som algo como “eu ndo entendi nada daqueles quadros!” ou “Ndo, e aquela estatua
estranha? Eu que ndo compraria aquilo pra pér na minha sala...coisa feia!” e por alguns
instantes podemos ter chegado a pensar “puxa, essa pessoa nao percebeu a riqueza daquelas
obras?” sem refletirmos de maneira comprometida sobre o quanto foi necessario a cada um de
nos aprender e apreender de forma mediada sobre o0s objetos artisticos, sobre a fruicéo e a
criacdo, sobre experienciar a realidade por meio de uma percepcao estética acurada.

O fato é que apreender o0 mundo estético carece de aprender como ele funciona, conhecer
sua estrutura, dominar suas regras e técnicas, para s6 entdo criar, extrapolar a l6gica formal,
partir da reproducédo de formas e ir alcangcando niveis de abstracdo mais altos: tarefa complexa
que depende do desenvolvimento do pensamento tedrico e, mais especificamente, do
pensamento estético-artistico.

Respondendo as primeiras questdes desse topico, em tempo: ndo apenas se ensina a arte
— e toda a classe de acOes e operagdes necessarias para que ela se configure como atividade
humana — como se faz necessario ensinar arte, para que seja possivel ao longo dos tempos nos
ligarmos a universalidade do género humano ao mesmo passo que nos constituimos como
sujeitos singulares, que transformam e se transformam a medida que integram a particularidade
da cultura.

N&o queremos com isso afirmar sistematicamente que se pode ensinar uma crianga em
idade escolar a criar um objeto artistico primoroso, rico em significacdo, tecnicamente
impecavel — pois a criagdo de um objeto artistico cuja qualidade estética atinja os patamares
mais altos ndo depende apenas de um “saber fazer” operacional € pragmatico que pode ser
aprendido ao longo de um Unico ano do ensino fundamental — ou ainda a contemplar uma obra
com profundidade logo que em contato com uma, mas reafirmar a necessidade de ser ensinado
todo um conjundo de “modos de ser” e “modos de agir no mundo” tipicamente humanos no que

tange a arte, instrumentalizando cada sujeito para que, por meio da arte e dos objetos produzidos
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na atividade artistica, ele se relacione com a realidade e gradativamente torne-se sujeito ativo e
consciente nesta relagéo.

Niao a toa muitos dizem que artistas “pensam fora da caixa” ou “vibram em outra
frequéncia”, todavia, cabe-nos ponderar que ndo sO 0s artistas possuem ou possuirdo essas
caracteristicas, mas todos os seres humanos a quem for oportunizada a apropriagéo da cultura,
do conhecimento acumulado historicamente, dos modos gerais de a¢do. Divagamos que, muito
provavelmente, at¢ mesmo Michelangelo? tenha necessitado aprender a limpar os pincéis,
preparar a témpera a partir da moagem do pigmento com alguém que o ja havia feito, bem como
Anna Pavlova®® pode ter sido conduzida na apropriacdo dos conceitos que Ihe permitiram
conhecer o corpo humano, 0 movimento e o ritmo para coreografar movimentos t&o precisos.

Extrapolando o limite dessas divagac@es, partimos da premissa de que o pensamento
estético-artistico é a especificidade do pensamento teérico que permite aos seres humanos,
mediados por outros, conhecer as qualidades dos objetos criados e significados pelos homens —
as qualidades estéticas dos objetos concretos ou conceituais que foram produzidos ndo apenas
para satisfazer necessidades essenciais ou resolver problemas praticos —, dominar os elementos
gue compdem esses objetos, bem como transformar esses objetos ja existentes em novos
objetos, com novas significacbes, em novas combinacgdes. Nascimento (2010) caracteriza o
pensamento estético-artistico como uma dimensao do pensamento teérico por ele se formar a

partir da relacdo de analise e sintese estabelecida pelos sujeitos com o real, e afirma que

Podemos dizer que o que caracteriza fundamentalmente o pensamento estético-
artistico, o que permite aproxima-lo do pensamento teérico e especifica-lo como uma
dimensdo desse tipo de pensamento, é a relagdo de andlise e sintese que estabelece
com o real. Desenvolver o pensamento estético-artistico implica em desenvolver a
capacidade de abstrair os elementos essenciais de um fendmeno (anélise) e 0s
sintetizar em um novo fendmeno ou no objeto artistico (sintese). (NASCIMENTO,
2010, p.69, grifo nosso).

A autora aponta ainda que 0 pensamento estético-artistico, sendo uma funcdo
psicologica essencialmente cultural, se desenvolveu na humanidade como produto das obras
artisticas, incluindo ndo apenas a obra em si mesma, mas também o0s instrumentos e técnicas

para as produzir e apreciar, por meio do processo de sua producao ou da atividade que Ihe deu

12 Michelangelo di Lodovico Buonarroti  Simoni (1475-1564), foi um anatomista, pintor, poeta,

escultor, arquiteto italiano. Como um dos maiores criadores do movimento conhecido como Renascimento, foi
influenciou — ao final da Idade Média — ndo s6 a arte da época, mas a vida social apresentando uma nova concepgao
de homem. Transitando do conservadorismo cat6lico para a ideologia humanista antropocéntrica, concebeu 0 novo
homem como ser dotado de amplas capacidades individuais e livre.

13 Anna Pavlova (1881-1931), bailarina russa criadora de “A Morte do Cisne”, atribui novo sentido a explorag&o
dos movimentos corporais no mundo da danca no fim do século XIX e na primeira metade do século XX.
Considerada extraordinariamente talentosa, construiu interpretacdes pessoais, coreografou e dangou grandes balés
solo, como de Fokine e Pavillon D’Armide.


https://pt.wikipedia.org/wiki/1475
https://pt.wikipedia.org/wiki/1564
https://pt.wikipedia.org/wiki/Pintura
https://pt.wikipedia.org/wiki/Escultura
https://pt.wikipedia.org/wiki/Arquitectura
https://pt.wikipedia.org/wiki/S%C3%A9culo_XIX
https://pt.wikipedia.org/wiki/S%C3%A9culo_XX
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origem.

Por esta via, faz-se necessério a cada sujeito se aproprie dos objetos historicamente
ligados a esse pensamento — por meio das atividades artisticas que criaram tais  objetos, para
que assim se formem as bases do pensamento estético-artistico, ndo se tratando entdo de mera
posse dos objetos culturais a garantia de mudanca qualitativa em nossos potenciais de
desenvolvimento. Em linhas gerais, para o desenvolvimento e internalizagdo do pensamento
estético artistico no sujeito, é necessario que a0 mesmo seja oportunizada a experiéncia ativa,
coletiva e mediada com o objeto artistico.

Sabendo de que maneira ocorre a formacdo do pensamento tedrico e do pensamento
estético-artistico, bem como entendendo que esta fungdo psiquica — em sendo desenvolvida —
possibilita ao ser humano entrar em contato com a realidade de forma cada vez menos sensorial
e mais complexa, e que a apropriacdo dos conteddos que corroboram a formacéao do pensamento
depende de mediagdes qualificadas que orientem as generalizagdes tedricas, cabe destacar o
papel do ensino — e mais especificamente o ensino de Arte — como esse mediador. No topico a
seguir, discutiremos a importancia da educacdo estética organizada intencionalmente e
ancorada no objetivo de oportunizar de mediacdes qualitativamente ricas que contribuam para

0 desenvolvimento humano dos sujeitos.

2.3 A Educacao estética

Se concebermos que para a transformacao da realidade cotidiana em realidade artistica
seja preciso que o ser humano crie algo novo e que para criar algo novo seja necessario nao
abandonar de todo o que foi apreendido, mas desenvolver a capacidade de improvisar, de
suplantar os limites do antes posto, podemos chegar ao consenso de que improvisar implica
dominar um conjunto de conceituages, técnicas e suas relacfes internas a ponto de ignora-las,
pois so foge a uma regra ou técnica quem se sente seguro e suficientemente instrumentalizado
para fazé-lo. E o que pode ser fundamental para dominar esse conjunto de conceituacdes,
técnicas e relacbes? Parece fundamental aprender e aprender com alguém, isto é, de forma
mediada e por meio de um método, em relacBes com objetos concretos.

Partimos entdo, seguindo essas premissas, da triade ensino-aprendizagem-
desenvolvimento para discutir a relacdo entre a experiéncia estética e o desenvolvimento
humano, a partir da formacdo do pensamento estético-artistico — como especificidade do
pensamento tedrico e objeto da educagéo estética.

Estamos chamando de triade ensino-aprendizagem-desenvolvimento a unidade
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dialética ou, como apontam Longarezi e Puentes (2017), a Obutchénie'®, que se configura como
a “unidade constitutiva da atividade docente que encerra tanto a atividade didatica do professor
quanto a atividade de autotransformacao dos alunos” (LONGAREZI; PUENTES, 2017, p.7).

Em linhas gerais, € por meio da unidade dialética entre a atividade do professor e a
atividade do aluno dentro da construcdo e manutencdo da funcdo que a escola desempenha — ou
deveria desempenhar — que o desenvolvimento ocorre, uma vez que a aprendizagem antecede
0 desenvolvimento para promové-lo, sendo a aprendizagem dos conhecimentos cientificos
sempre oportunizada pelo ensino.

Portanto, podemos afirmar que a quantidade de aprendizagens resultantes do ensino
qualificam o desenvolvimento, a0 mesmo tempo em que a quantidade de desenvolvimento
edificada pelas aprendizagens desvela novas possibilidades para os avancos do ensino, sendo
essas aprendizagens a oportunidade de apropriacdo de novos contetidos provocando a formacao
de novas capacidades no estudante.

Magalhdes e Martins (2020) fortalecem essa concepc¢ao, afirmando que o “ensino e o
desenvolvimento como unidade de contrarios, ou como polos opostos interiores um ao outro,
de modo que um poblo afirma sua existéncia pela presenca de seu contrario. Ou seja, s ha
desenvolvimento se houver ensino, assim como s6 hd ensino se houver aprendizagem.”
(MAGALHAES; MARTINS, 2020, p.4).

Para Libaneo (2004), o ensino — essa atividade de mediagdo cara ao processo de
formacdo do pensamento tedrico por meio da apropriacdo do conhecimento teérico — necessita
partir “uma pedagogia voltada para a formagdo de sujeitos pensantes e criticos devera salientar
em suas investigacdes as estratégias pelas quais os alunos aprendem a internalizar conceitos,
competéncias e habilidades do pensar, modos de agdo que se constituam em instrumentalidades
para lidar praticamente com a realidade”, isto €, um ensino que além de instrumetalizar o
estudante para a resolucdo de problemas e tomada de decisdes de ordem pratica, o impulsione
e resolver dilemas a partir da formulacéao estratégias de acao consciente, cujos motivos estejam
claros. (LIBANEO, 2004, p. 6-7).

Concebendo que o pensamento tedrico possui modos especificos de formagdo de

conceitos, de estruturacdo de operagdes com esses conceitos, bem como modos também

14 Os autores explicam a utilizagdo desse termo, afirmando “No portugués nio existe uma tradugdo adequada para
obutchénie, razdo pela qual decidimos utilizar o termo em russo (em sua forma transliterada). Poderiamos empregar
as expressdes “ensino-aprendizagem” ou “ensinagem”, mas ambas tém construido uma tradi¢do conceitual no
interior de concepcles pedagdgicas muito diferentes da que aqui se defende. No espanhol, diferentemente, a
palavra “enseflanza” parece mais pertinente porque expressa em si a unidade dos termos ensino e aprendizagem.”
(LONGAREZI; PUENTES, 2017, p.7).
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especificos de abstracdo e generaliza¢do, Davydov destaca que o pensamento que um estudante
desenvolve em sua atividade de aprendizagem em muito se parece com 0 pensamento de
cientistas quando se utilizam de abstracdes, generalizacdes e conceitos tedricos para expor 0s

resultados de suas pesquisas, pois

As criancas em idade escolar ndo criam conceitos, imagens, valores e normas de
moralidade social, mas apropriam-se deles no processo da atividade de aprendizagem.
Mas, ao realizar esta atividade, as criangas executam agdes mentais semelhantes as
acbes pelas quais estes produtos da cultura espiritual foram historicamente
construidos. Em sua atividade de aprendizagem, as criancas reproduzem o processo
real pelo qual os individuos vém criando conceitos, imagens, valores e normas.
Portanto, o ensino de todas as matérias na escola deve ser estruturado de modo que,
como escreveu llenkov, “seja reproduzido, de forma condensada e abreviada, o
processo historico real da génese e desenvolvimento... do conhecimento”.
(DAVYDOQV, 1988b, 21-22, grifo nosso).

De acordo com Nascimento (2010), a contribuicao da escola reside na concretizacdo da
funcdo historicamente atribuida a ela, ou seja, fungdo centrada na busca de uma educacdo que
enriqueca os individuos de necessidades humanas e humanizadoras e esteja comprometida em
garantir que as novas geraces se apropriem dos conhecimentos cientificos ou tedricos
historicamente produzidos. Fora dessa funcédo e fora do compromisso de garantir que as novas
geracOes se apropriem das maximas possibilidades de conhecimento sobre 0 mundo,
produzidos nas diversas esferas da vida, a escola deixaria de contribuir para o desenvolvimento
humano dos sujeitos. (NASCIMENTO, 2010, p.13).

Nesse interim, ao educador fica reservado um lugar social que lhe atribui as funcées de
organizar o ensino, definir conteldos e criar situacfes desencadeadoras da atividade de
aprendizagem — orientadoras da atividade de estudo — no exercicio da media¢do, sendo neste
mesmo processo modificado. Postas essas consideracdes acerca da relacdo entre a atividade de
aprendizagem do estudante e a atividade de ensino do professor, deslocamos nossa atencao para
a a educacao estética intencionalmente estruturada a partir dessa triade.

Pederiva, Goncgalves e Abreu (2020), referenciando-se em Vigotski, afirmam que
partindo de uma Educacdo Estética na perspectiva historico cultural, a arte se revela como um
principio educativo indispensavel a vida, ndo podendo ser substituido no que se refere a
organizacéo, ao desenvolvimento, ao acesso e resolucao consciente das emogdes e sentimentos
no psiquismo humano. Os autores destacam que a Educacdo Estética, bem como todo ato
estético se configura como um ato educativo, sendo a arte a0 mesmo tempo signo e ferramenta

psicoldgica que se faz presente apenas no mundo humano e reiteram que,

[...] a estetizacdo da vida € algo especificamente da nossa espécie, a estetizacdo de
tudo o que possa existir na natureza ou melhor, o sentido estético atribuido a tudo que
pulsa, é do humano. Razdo pela qual, a arte, assim como a linguagem articulada, a
consciéncia da finitude material, o trabalho, a praxis, sdo do reino humano, filo e
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ontogeneticamente. Um animal ndo humano ndo contempla a natureza de forma
estética. A natureza é entdo, para ele, desprovida de sentido artistico porque também
desprovida de significado. Um dromedario ndo atribui sentido estético nem a natureza
e nem ao que é criado pelos seres humanos. O que impera no reino animal ndo humano
é o bioldgico, é a hereditariedade ou em outras palavras, a genética. Nessa dire¢do, a
atividade humana é a (inica que pode resultar, dentre outras coisas, em atos estéticos,
emaranhados de sentidos e significados artisticos, educativos. (PEDERIVA;
GONCALVES; ABREU, 2020, p.13-14, grifo nosso).

Acerca da Educacdo Estética e seu potencial de interferéncia no campo das emocdes e
da afetividade, Magiolino (2020) pontua que a educacdo estética traz consigo a complexidade

continua na afetividade e destaca que

N&o se trata, contudo, de uma afetividade compreendida como afetuosidade, exaltacéo
da relacdo afetiva entre professor e aluno, mera proclamacdo do afeto nas relagGes de
ensino ou afetismos de inimeras ordens. Ao contrario, esta se coloca no dmago do
processo relacional que é a educacdo, todas as huances da expressao sensivel humana:
afetos, sentimentos, emocdes, paixdes das mais diversas ordens, complexidades e
possibilidades. (MAGIOLINO, 2020, p. 18, grifo nosso).

Cabe apontar que, para além de sua dimensdo afetivo-emotiva, a educacgdo estética tem
por objetivo favorecer a producdo de novas formas de acdo do sujeito no mundo, orientando a
ampliacdo das experiéncias pessoais dos estudantes por meio da expansdo do contato com a
experiéncia social — no que tange a experiéncia estética do género humano.

Entendendo, pois, que a Educacéo estética como o sendo o0 meio pelo qual estudante e
professor engendram suas atividades para produzir o desenvolvimento e que, na relacdo entre
suas atividades tanto socializam conhecimentos cientificos importantes para a requalificacdo da
relacdo dos sujeitos com a realidade, quanto oportunizam aos seres humanos a compreenséo de
suas emocdes, podemos conceber a arte — e seu ensino — como a chave para a aproximacao dos
seres humanos de si mesmos e da generalidade humana, ao mesmo tempo. Discorremos a
seguir, acerca de um dos componentes do processo de expansao do contato com a experiéncia

social promovida pela educacdo estética, isto €, a Recepcdo Estético-literaria.

2.4 A producdo da Recepcao estetico-literaria

Concebendo as obras de arte como objetos continentes de valores singulares,
particulares e universais, capazes nao s de registrar aspectos histéricos mas de comunicar a
experiéncia humana que suplantam os limites de épocas e culturas, ponderamos acerca da
relevancia de uma educacdo estética que tome como tarefa a producdo da recepcdo da
complexidade contida nas obras de arte para, por meio de um ensino intencionalmente
organizado oferecer as condigdes para que o estudante domine a linguagem da arte a ponto de
generalizar esses conhecimentos e fortalecer seu processo de imaginacao, criacdo do novo e

reorganizacao das emocoes.
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Davydov (1988) afirma que a maneira como o artista estabelece relacbes estéticas na
realidade é historicamente firmada por meio das obras de arte, sendo que é a partir da
identificacdo e assimilacdo do contelido das obras que as criangas passam a ter o dominio sobre
a Arte, isto é, passam a apropriar-se dos procedimentos que o artista utilizou para expressar-se
em relagdo ao mundo. O autor destaca que por meio da relacdo entre ensino e aprendizagem as
criangas sdo apresentadas aos principais fundamentos da apreensao estética, desenvolvendo a
capacidade de apreender 0s objetos como unidades estéticas, uma vez que o ensino deve ser
capaz de formar nas criangas a atitude de identificar no mundo real a totalidade simbdlica dos
objetos bem como suas relagdes internas, e ndo sé os objetos concretos e suas partes, mas, acima
de tudo, as relacdes entre eles.

A educacdo estética tem como atividade importante para o ensino dos contetidos de arte
a Recepcdo Estético-literaria, uma vez que a atividade artistica ndo se restringe a processos de
criacdo simbolica ou concreta de objetos estético-artisticos, mas também na recepcao,
contemplacio e fruicdo®® das obras artisticas de outrem. Duarte (2012) entende por Recepgao
Estético-literaria a atividade mental de apropriacdo, pelos individuos, de obras produzidas nos
campos das artes e da literatura, sendo tal recepcdo uma atividade ativa, cuja acdo do sujeito
em contato com o objeto é mediada pela acdo do outro, mais experiente, como por exemplo a
leitura de um poema, de um conto ou de um romance que mesmo sendo uma atividade rica e
complexa em si mesma, quando orientada, pode tornar-se um instrumento de apreensdo de uma
realidade até entdo desconhecida pelo sujeito que a acessa.

O autor referencia-se em Lucaks e discorre sobre o papel educativo da arte como sendo
0 da elevacdo da individualidade acima das circunstancias particulares da vida cotidiana do
sujeito, movendo a subjetividade individual em direcdo as formas mais ricas de subjetividade
ja desenvolvidas pelo género humano, uma vez que as obras estético-literarias trazem para a
vida das pessoas situagdes nas quais decisivas experiéncias humanas aparecem intensificadas e
configuradas de tal maneira que mobilizam a subjetividade para muito além da cotidianidade,

num movimento em dire¢&o tanto ao nucleo da prépria personalidade como da realidade social.

A esse respeito, localizando o professor e o aluno no processo de apropriacdo do objeto

artistico, reitera que

O ensino ndo substitui, por exemplo, a leitura de um romance, conto ou poema, a

15 Termo utilizado para designar o processo em que se estabelece uma comunicagfo entre 0s sujeitos em contato
com objetos estético-artisticos, donde advém interpretacOes e expressao de sentidos latentes. De acordo com Eco
(1989), a fruicdo configura-se como uma situacdo de recompreensdo do objeto produzido pelo artista-autor, por
meio do “jogo de respostas a configuragdo de efeitos sentida como estimulo pela sensibilidade e pela inteligéncia”
(ECO, 1989, p. 40).
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audicdo de uma peca musical, a contemplacdo de um quadro ou escultura, o assistir a
uma peca teatral etc. [...] prepara a recepgdo da obra, orienta essa recepcéo, da a ela
todo o suporte necessario e dialoga criticamente com ela. Seu objetivo ndo é encurtar
ou facilitar o caminho da recepgdo, é formar no aluno as atitudes e ages que colocam
0 processo de recepgdo a altura da riqueza contida na obra. Cabera ao professor
desempenhar o papel de modelo de sujeito receptor [...]Jo objetivo é fazer com que o
aluno desenvolva suas proprias formas de se relacionar com as obras artistico-
literarias.” (DUARTE, 2012, p.44, grifo nosso).

Antes de destacar os objetivos do ensino da Recepcao Estético-literaria na educacdo estética,
optamos por apresentar 0 conceito de catarse, que nos situa e orienta na analise do processo de
apreensao dos objetos estéticos realizada pelas criangas ingressantes no ensino fundamental.

Segundo Vigotski (1999), esse processo em que “as emogdes angustiantes e desagradaveis
sdo submetidas a certa descarga, a sua destruicdo e transformacdo em contrarios [...] ou seja, a
complexa transformagdo dos sentimentos” (VIGOTSKI, 1999, p. 270), configura-se como a
catarse, um movimento em que a arte se revela como poderoso meio para que as afetacGes pelas
obras de arte se convertam em processos importantes e Uteis para o desenvolvimento psiquico
dos sujeitos. Segundo o autor, é por meio da catarse que experimentamos uma complexa
descarga de sentimentos contraditorios que se transformam mutuamente, levando-nos de
emoc0Oes angustiantes a sensacdes de alento.

Moreira e Silva (2020) enfatizam que na catarse — em uma perspectiva historico-cultural
— a superacdo de “dados aspectos do psiquismo humano estd ligada a uma transmutacdo de
sentimentos — uma alteracdo profunda, dramatica e contraditoria dos nossos sentidos, anseios e
condutas.” (MOREIRA; SILVA, 2020, p. 49). Se concebermos a catarse como meio pela qual
0s sujeitos experienciam a transmutacao das emocdes contraditérias na relacdo com os objetos
estetico-artisticos e que por meio desse “curto-circuito” que requalifica ndo s nossa relagao
afetivo-emotiva com o mundo mas reconfigura nossa maneira de apreendé-lo e de nos
comportarmos nele, entendemos ser patente compreender os aspectos implicados na criagao de
possibilidades para que a catarse ocorra.

No que diz respeito aos objetivos da Recepcdo Estético-literéria, entendemos que a
mobilizacdo das emocgOes diante de obras estético-artisticas depende do contato com essas
obras, da recepcdo delas, mas ndo qualquer recep¢do: em uma relacéo ativa e mediada com o0s
objetos e suas relagOes internas, intencionalmente orientada por conceitos, para que o sujeito
tenha condicdes de superar as contradi¢Oes e transmuta-las em sinteses que operem mudangas
qualitativas em seu psiquismo, afinal, como pontuamos inicialmente nesse trabalho, ha que se
“educar as sensagdes”, promover sensibilizagdes para que os sujeitos apreendam das formas
estéticas algo com o qual possam se relacionar humanamente. A esse contato mediado

chamamos de ensino da Recepcao Estético-literaria, processo pelo qual o estudante — em sua
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atividade de estudo organizada e mediada pela atividade de ensino — € instrumentalizado para
receber as obras estético-literarias e, consequentemente, alcangar a catarse.

Duarte (2012) afirma que muito embora o individuo nasca com a capacidade de
humanizar-se, faz-se necessario que ele realize atividades por meio das quais serdo reproduzidas
nele as capacidades humanas desenvolvidas ao longo da historia, sendo a apropriagéo da cultura
um processo educativo mediado por outros seres humanos. Cabe ressaltar que os niveis de
apropriacdo da cultura dependem da qualidade e da forma das mediagdes — que podem resultar
de aprendizagens espontaneas provenientes da imitacdo no convivio cotidiano ou resultante do
estudo escolar. No que tange a mediacdo dos sujeitos no contato com as obras de arte —
mediacdo essa que no contexto escolar esta centrada na figura do professor — o autor destaca a
importancia de uma organizacao do ensino para que sua interferéncia opere de forma a auxiliar
0 estudante na producdo da recepcao estético-literaria em vez de operar como uma intervencao
prejudicial a essa producao, e aponta que

No caso do escritor, a relacdo entre ele e o leitor serd indireta, havera uma distancia
espacial e temporal entre a atividade de escrita do livro e a de sua leitura. No caso do
professor, a relagdo entre ele e 0 aluno serd direta, a0 mesmo tempo em que o professor
produz a apresentagdo e explicacdo, ou seja, 0 ensino do conteldo escolar, o aluno
produz a recepcdo, a compreensdo, ou seja, a aprendizagem como apropriagdo desse
contetido. Claro que tanto o ensino quanto a aprendizagem tém momentos nédo
coincidentes. O professor comega a organizar o ensino antes da aula e o aluno
prossegue com a aprendizagem depois da aula quando, por exemplo, faz a licdo de
casa. Ha, porém, o0 momento da intervencdo direta e intencional do ensino sobre a
aprendizagem. (DUARTE, 2012, p.42, grifo nosso).

Tendo compreendido a forma pela qual a educacdo estética — atividade centrada na
relacdo entre atividade de estudo dos estudantes e atividade de ensino do professor — promove
a humanizacdo dos estudantes na medida em que os coloca em contato com os afetos e modos
de ser/agir sobre 0 mundo humanamente, cabe apresentar o contexto e as especificidades da
educacao estética a qual estamos nos referindo nessa pesquisa: a que se estrutura em uma escola
publica, no espago organizado intencionalmente da disciplina de arte e, com criangas
ingressantes no ensino fundamental situadas em um momento de transicdo em seu

desenvolvimento.
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“Um toco
Um toco € somente um toco se ninguém tocar?
E quase baqueta que batuca o ch&o
Que a gente pisa pra dancar o céco
Que preenche o oco na imaginagao

Um oleo
Um o6leo se reduz a 6leo se ninguém olhar?
E quase témpera e tempera 0 céu
Que a gente pinta pra mergulhar fundo
Que transborda um mundo de percepgao

Uma cena
Vai ser mais gque cena se ninguém selar
Um cavalo alado de sonho e ideia?
Carrossel de gente frente a uma plateia
Performa o real e inventa iluséo
No circo da histdria a completa alusao
Ao que pode ser se transposto for

No fim,

Toda coisa é uma, de beleza e dor
A arte carece de leitura
Lendo me decifro, sinto a tessitura
Do tecido-tela que a vida ndo é
E é!

Enfim,

Uma coisa é tudo, de cor e dureza
A arte merece uma leitura
Lendo se decifra a origem da procura
Do homem primata que 0 humano néo é
Eél”

Figura 4 — Letra da cancdo de Karina Limsi e Marcio Coelho?$, Leitura, 2022.

16 Marcio Coelho é cantor, compositor e educador, Mestre e Doutor em Linguistica pela Universidade de S&o Paulo
—USP - orientado por Luiz Tatit, centrado na analise semidtica do arranjo na cangdo popular brasileira. Atualmente
esta ligado ao programa de maestria internacional em "Estado, Gobierno y Politicas Publicas", da FLACSO -
Faculdade Latino-americana de Ciéncias Sociais. Tem experiéncia na area de Artes, com énfase em Mdusica
Popular, atuando principalmente nos seguintes temas: cangdo, musica popular, educagdo musical, muisica e
semiodtica. A cangdo segue em processo de composicao dos arranjos e gravacgoes.
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3 ARTE NA ESCOLA: A TRANSIC}AO PARA A ATIVIDADE DE ESTUDO NO
ENSINO FUNDAMENTAL

“Vou aprender a ler, pra ensinar meus camaradas!”

Roberto Mendes

Até aqui, empenhamo-nos em defender, dentre outros aspectos, a importancia da arte na
construcdo da humanidade dos sujeitos, a partir de processos de apropriacdo de modos de acao
especificos do género humano, processos de elaboracdo das emocdes e de expressdo da
singularidade-particularidade-universalidade humanas na criacdo e recepcao de obras de arte.
Cabe portanto, a partir de agora, apresentar algumas reflexdes acerca de como a disciplina de
arte na escola configura-se como relevante espaco de criacdo, socializacao e apropriacdo dos
objetos estético-artisticos por meio da educacao estética: uma educacgdo que objetiva a formacao
da atividade de estudo, a formacdo do pensamento estético-artistico e a producdo da recepcao
estetico-literaria.

Assumimos como premissa que a construcdo dessa humanidade por meio da arte e,
sobretudo, na escola, se da a partir de mediacdes de sujeitos mais experientes que aprenderam
a ler estética e artisticamente a realidade para ensinar seus camaradas, auxiliando-o0s no novo
processo de leitura do mundo a partir do ensino. Antes de discorrer acerca do que o (a) professor
(@) de arte realiza na organizacdo do ensino com 0 que aprendeu, precisamos indicar as
condicdes de desenvolvimento em que se encontram 0s camaradas menos experientes — 0s
estudantes — quando chegam ao ensino fundamental, &vidos por aprender o que esse mediador
ja sabe e ler a realidade mediado por objetos, instrumentos e conceitos.

Para tanto, apresentaremos brevemente a periodizacdo do desenvolvimento humano
segundo esta perspectiva, enfocando o conceito de atividade guia — ou atividade principal — e
mais especificamente o periodo de transicdo entre a atividade guia de jogo de papéis e a
atividade guia de estudo, transicdo essa que caracteriza o periodo de desenvolvimento das
criangas ingressantes no primeiro ano do ensino fundamental. Neste capitulo, nos dedicaremos
ainda a discutir as especificidades na organizacdo do ensino de arte que orienta a atividade de
estudo da crianga tendo por objetivo a formacédo do pensamento estético-artistico e, tendo como
cenario para a discussao as proposi¢des curriculares que orientam essa organizagdo no sistema

de ensino no qual a pesquisa foi desenvolvida.

3.1 A periodizagéo do desenvolvimento na Psicologia Historico-cultural

Para que seja coerente discorrer sobre a estruturacdo da educacdo estética que
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defendemos e pleiteamos, reafirmamos a énfase que pretendemos fazer nas atividades
envolvidas no processo de constru¢cdo do humano na disciplina de arte — a de ensino do
professor e de estudo da crianca — bem como nas atividades que e mostram principais no estagio
de desenvolvimento em que se encontrar as criancas ingressantes no ensino fundamental — a de
jogo de papéis e a de estudo. Na reafirmacdo dessa énfase, ressaltamos o que acreditamos
significar estar nessas atividades e valhemo-nos do que apontam Pasqualini e Abrantes (2016):

Estar em atividade implica estabelecer finalidades para as préprias acdes e ser capaz
de encadeé-las tendo em vista a satisfacdo de necessidades, 0 que exige organizacao e
dominio do proprio comportamento. Para tanto, todo o sistema interfuncional psiquico
é mobilizado, envolvendo desde os processos mais basicos como sensacao, percepcao,
atengdo e memoria até processos mais complexos como linguagem, pensamento e
imaginacdo, ao lado das emocfes e sentimentos. Tais processos psiquicos se
desenvolvem e complexificam-se justamente na medida em que s&o requeridos pela
atividade e subordinados a seus motivos e finalidades, adquirindo funcionamento
voluntario e consciente, fato que produz saltos qualitativos na consciéncia.
(PASQUALINI; ABRANTES, 2016, p. 82, grifo nosso).

Tendo gue o psiquismo humano tem como aspecto principal o fato de se desenvolver
por meio da atividade social mediada por instrumentos, podemos apresentar brevemente a
periodizagdo do desenvolvimento humano — baseada nos pressupostos da Psicologia Histérico-
cultural — a partir de estagios e das atividades que se evidenciam como centrais nesses estagios.
A essas atividades caracteristicas de cada estagio nos referimos como atividades principais ou
atividades-guial’, uma vez que estas desempenham a funcao central de definir a maneira como
0s sujeitos se relacionam com a realidade, provocando e mobilizando o desenvolvimento de
funcgBes psiquicas e, por consequéncia, o desenvolvimento da consciéncia. A esse respeito,
Facci (2004) cita Elkonin (1987) e Leontiev (1987) e afirma que o desenvolvimento da atividade

principal é que condiciona as mudancas mais significativas nos processos psiquicos humanos:

Para esses estudiosos, 0 homem — a partir do desenvolvimento de suas atividades, tal
como elas se formam nas condi¢BGes concretas dadas de sua vida — adapta-se a
natureza, modifica-a, cria objetos e meios de producdo desses objetos, para suprir suas
necessidades. A criancga, nesse caso, por meio dessas atividades principais, relaciona-
se com o mundo, e, em cada estagio, formam-se nela necessidades especificas em
termos psiquicos. (FACCI, 2004, p. 66, grifo nosso).

Segundo Pasqualini e Abrantes (2016), a atividade principal é a atividade responsavel
pelas mudangas mais significativas do psiquismo em um dado momento do desenvolvimento
do sujeito, produzindo neoformagdes e destacam que “[...] novas capacidades se formam
quando a atividade exige que a pessoa se utilize de fungdes psiquicas que estdo na iminéncia de
se desenvolver, as quais compdem a chamada zona de desenvolvimento iminente, ou zona de
desenvolvimento proximo. (PASQUALINI; ABRANTES, 2016, p. 82).

7 Ora utilizaremos o termo “principal”, ora “guia” ou ainda “dominante”, respeitando a maneira como cada autor
que referencia esse conceito optou por utilizar em seus originais, porém, reiteramos a equivaléncia dos termaos.
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Elkonin (1987) estabelece uma sistematizacdo na qual os principais estagios de
desenvolvimento atravessados pelos sujeitos sdo: A comunicacdo emocional direta; a atividade
objetal manipulatéria; a atividade de jogo de papéis; a atividade de estudo; a comunicacéo
intima pessoal e; a atividade profissional de estudo. De acordo com o autor, a primeira infancia
é marcada pela atividade de comunicacdo emocional direta desde as primeiras semanas de vida
do bebé ao primeiro ano, aproximadamente, transitando para atividade objetal manipulatéria, a
medida em que as acOes sensério motoras de manipulacdo se formar e a crianga assimila as
tarefas e motivos da atividade humana, deixando de utilizar apenas as respostas sensoriais como
recurso para comunicar-se com o mundo dos adultos.

A partir do momento em que a crianga passa a agir com objetos e os adultos apresentam
suas fungdes e 0s motivos para agir com os objetos, a “comunica¢do emocional d4 lugar a uma
colaboracéo pratica. Por meio da linguagem, a crianga mantém contato com o adulto e aprende
a manipular os objetos criados pelos homens, organizando a comunicacao e a colaboragéo com
os adultos”. (Facci, 2004, p. 68). Auxiliada pela linguagem, a crianca assimila gradativamente
os procedimentos socialmente elaborados de acdo com os objetos até alcancar o periodo pré-
escolar que tem como atividade principal a atividade do jogo de papéis'®, atividade na qual a
crianca apropria-se do mundo concreto dos objetos humanos, operando com o0s objetos
utilizados pelos adultos e tomando consciéncia das func¢des sociais dos objetos, reproduzindo
as acoes realizadas pelos adultos com esses objetos. (FACCI, 2004, p.69). Acerca disso,
Leontiev (1998b, p. 121 apud Facci, 2004, p. 69) afirma que

A crianca, durante o desenvolvimento dessa consciéncia do mundo objetivo que se da
de maneira ndo instintiva, por meio da brincadeira “(...) tenta integrar uma relagdo
ativa ndo apenas com as coisas diretamente acessiveis a ela, mas também com o
mundo mais amplo, isto €, ela se esforga para agir como um adulto” (Leontiev, 1998b,
p. 121). Ela ainda ndo dominou e ndo pode dominar as operacdes exigidas pelas
condicOes objetivas reais da acdo dada, como, por exemplo, dirigir um carro, andar de
motocicleta, pilotar um avido. Mas, na brincadeira, na atividade ludica, ela pode
realizar essa acéo e resolve a contradicdo entre a necessidade de agir, por um lado, e
a impossibilidade de executar as operacfes exigidas pela acéo, de outro. (FACCI,
2004, p. 69, grifo nosso).

Podemos afirmar que no periodo pré-escolar a crianca possui dois referenciais sociais
centrais, que sdo em primeira instancia a familia — pais e/ou pessoas de convivio mais intimo —
e demais pessoas circundantes, sendo que o referencial familiar orienta as relagdes da crianca
que sdo estabelecidas com o restante da sociedade. Por esta razdo, quando a crianga inicia sua

vida escolar, ampliam-se suas relagdes e ela, por meio da atividade de estudo, tem seu lugar

18 O termo pode aparecer em alguns textos como sindnimo de “brincadeira”.
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social reconfigurado. Em relacdo ao papel da escola na formagéo dessa nova atividade, Facci
(2004) destaca que

Na escola, a crianga tem deveres a cumprir, tarefas a executar e, pela primeira vez em
seu desenvolvimento, tem a impressao de estar realizando atividades verdadeiramente
importantes. O estudo serve como intermediario de todo o sistema de relagdes da
crianga com os adultos que a cercam, incluindo a comunicacéo pessoal com a familia.
Podemos observar varias mudancas que se operam ao redor da crianc¢a, dentro mesmo
da propria familia: os parentes dirigem-se a ela sempre perguntando pela escola, pelos
seus estudos; em casa a crianga nao pode ser importunada pelos irmédos quando esta
fazendo tarefa etc. Nesta atividade de estudo ocorre a assimilacdo de novos
conhecimentos, cuja direcdo constitui o objetivo fundamental do ensino. (FACCI,
2004, p. 70, grifo nosso).

Cabe destacar que a atividade de jogo de papéis, de acordo com Magalhdes e Mesquita
(2014), configura-se como como “um momento singular do desenvolvimento da crianga que
insere-se na universalidade das conquistas humanas” (MAGALHAES; MESQUITA, 2014, p.
268). Quando inferimos acerca de tais conquistas humanas, necessitamos considerar em qual
sistema tais conquistas se déo e, aqui, neste caso especifico, estamos mencionando o jogo de
papéis na sociedade da mercadoria, em meio a luta de classes, onde o brincar é atravessado
pelos interesses burgueses da classe dominante, que elitiza o jogo e estabelece as atividades
prioritérias, os parametros e referenciais do trabalho valorizavel que sdo reproduzidos por meio
da brincadeira.

Com a adolescéncia, uma nova atividade principal se forma e esta centrada na mudanca
de posicdo ocupada pelo jovem em relacdo aos adultos, isto é, a atividade de comunicacdo
intima pessoal. Nessa atividade, o jovem — que ja se percebe capaz de solucionar problemas tal
qual um adulto faria, por ter se desenvolvido fisica e intelectualmente — se vé apto a questionar
demandas que lhe sdo impostas, bem como analisar qualidades e conhecimentos dos adultos,
buscando na relagdo de grupo com os seus iguais reproduzir as relagdes existentes entre adultos.
Nesse estagio do desenvolvimento a atividade de estudo continua presente, mas de forma mais
autbnoma, na medida em que o adolescente inicia 0 movimento de dominio da estrutura geral
da atividade de estudo e reconhecimento dos motivos da atividade e desenvolvendo a atividade
de estudo mais ligada a atividade profissional.

Faz-se imprescindivel ressaltar que as atividades s@o principais em determinados
estagios, mas ndo desaparecem a medida que outra atividade se forma, isto €, vao
gradativamente perdendo a centralidade, ora estando mais ligadas ao desenvolvimento afetivo-
emocional, no campo dos motivos e necessidades, ora mais ligadas ao desenvolvimento
cognitivo, na formacdo de potenciais técnico-operacionais. Outro aspecto a ser enaltecido
refere-se ao fato de que nem toda atividade desenvolvida pela crianga durante os estagios
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promove a formacgdo de novas capacidades psiquicas, limitando-se a fortalecer e exercitar
capacidades consolidadas em estagios anteriores®®.

Uma vez realizada essa breve conceituacdo, discorreremos mais detalhadamente a
respeito de duas atividades principais caracteristicas do periodo em que a crianca transita da
educacéo infantil ao ensino fundamental, enfocando o papel do ensino no desenvolvimento e
no deslocamento da centralidade de uma atividade principal para outra, a partir da

especificidade do ensino de arte no primeiro ano do ensino fundamental.

3.1.1 A atividade do jogo de papéis

O ensino de arte foi incluido no curriculo escolar pela LDB em 1971, sofrendo alteragdes
em seu conteudo, no uso de termos e se tornando obrigatério e compreendido como disciplina
a partir do primeiro ano do ensino fundamental apenas em sua versdo atual. Partindo dessa
informacdo, buscamos entender em que periodo do desenvolvimento se encontram as criangas
que, ingressando no ensino fundamental, adentram a esse universo de formalizacdo das no¢Ges
estéticas e artisticas que se revela a disciplina de arte e passamos a investigar quais atividades
se revelam como principais nesse estagio do desenvolvimento.

Com o fim da primeira infancia e tendo avangado consideravelmente no
desenvolvimento da linguagem, na consolidacdo da capacidade de locomocao autbnoma e no
desenvolvimento da atividade objetal manipulatoria, a crianca passa a ter como atividade
principal em seu estagio pré-escolar a atividade do jogo de papéis. Nesta atividade a crianca se
apropria dos principios, normas, valores e modos de acdo implicados nas relagdes humanas por
meio da representacdo de atividades socialmente valorizadas. Ou seja, por meio da imitacdo de
papéis que os adultos desempenham na realidade e em suas relagdes sociais. Por meio da
atividade de jogo de papéis, a crianca é preparada para agir concretamente no mundo na medida
em que “ensaia”, por meio da representagdo, os modos de agir que os adultos ja dominam.

Segundo Elkonin (1987), 0 jogo — como uma atividade humana que se espelha, reproduz
por imitacdo outras atividades humanas — permite que a crianga modele suas relagdes interpessoais,
0 que contribui diretamente com seu desenvolvimento psiquico e formacdo de sua
personalidade. A esse respeito destaca que “[...]Ja evolugdo do jogo prepara para a transi¢ao para
uma fase nova, superior, do desenvolvimento psiquico, a transicdo para um novo periodo
evolutivo” (ELKONIN, 1998, p. 421). A arte, em sendo parte constituinte da atividade humana,

também esta presente no jogo, na medida em que a crianga a0 minimo contato com os objetos

190 que Vigotski (2007) nomearia como nivel de desenvolvimento real.
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estético-artisticos, coloca-se a brincar de criar, reproduzindo os modos de ac¢do do artista —
ainda que sem apropriar-se dos conhecimentos implicados no fazer artistico. A esse respeito,

Elkonin (2009) pondera que:

No homem, é o0 jogo a reconstrucdo de uma atividade que destaque o seu conteido
social, humano: as suas tarefas e as normas das relagdes sociais. Vista assim a forma
desenvolvida do jogo, fica possivel compreender a sua afinidade com a arte, cujo
contelido abrange, além disso, o sentido e as motivagdes da vida. A arte é julgamento
nosso, a interpretacdo com meios estéticos peculiares desses aspectos da vida e
atividade humana, a apresentacdo desses aspectos as pessoas para fazé-las viver esses
problemas, aceitar ou rechacar a interpretacdo que o artista da do sentido da vida.
Deve-se precisamente a essa afinidade do jogo e da arte que as diversas formas de arte
desalojem pouco a pouco da vida adulta as formas evoluidas de atividade ludica.
(ELKONIN, 2009, p.19, grifo nosso).

Podemos concluir a partir disso que a crianga, quando deixa a educagédo infantil para
ingressar no primeiro ano do ensino fundamental esteja familiarizada com os modos de agéo
implicados na atividade estético artistica — seja ela de criacdo, seja de recepcao — mas ndo seja
capaz de atuar concretamente na realidade a partir dessas nocGes e encontrard em um novo
ambiente — o ensino fundamental — condi¢des que a auxiliardo na formagdo de uma nova
atividade que vai além da representacdo — e que envolve a necessidade de apropriacdo de

conhecimentos tedricos: a atividade de estudo.

3.1.2 A atividade guia de estudo

Antes de iniciar a discussdo acerca da transicdo entre a atividade de jogo de papéis e a
atividade de estudo propriamente dita — que deve se dar na transicao entre o estagio pré-escolar
e escolar e que corresponde ao momento em que a crianga deixa a educacao infantil e ingressa
no ensino fundamental — faz-se importante descrever mais detalhadamente a formagédo da
atividade de estudo. Pretendemos desenhar os movimentos que caracterizam a formacao dessa
atividade, pois € a partir dessa formacéao que a crianga se aproximara da esséncia dos objetos e
suas significacdes por meio da apropriacdo dos conceitos tedricos.

Na teoria histérico-cultural, segundo Davydov (2008) define-se atividade de estudo
como uma forma especifica de atividade humana que se direciona para a assimilacdo de
conhecimentos teoricos, objetivando a formacdo do pensamento tedrico, isto €, uma atividade
desenvolvida na escola que se configura como institui¢do cuja principal funcdo € a transmissao
do conhecimento acumulado historicamente pela humanidade. Para fins de delimitacdo do que
venha a ser a atividade de estudo, Asbahr (2016), aponta uma diferencia basica bastante

pertinente:

Primeiramente é importante conceituar a atividade de estudo. Vale destacar que
quando estamos falando sobre a atividade de estudo ndo podemos toma-la como
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sinbnimo das ac¢des realizadas cotidianamente pelas criancas na escola e fora dela, tais
como leitura de textos, realizacdo de exercicios para fixacao de conteldos, avaliagdes,
copias, licdo de casa etc. A atividade de estudo refere-se a atividade guia do
desenvolvimento na idade escolar, cuja caracteristica é produzir a constituicdo de uma
neoformacédo psicoldgica essencial ao processo de humanizagdo, a formagdo do
pensamento tedrico. As agdes mencionadas podem compor a atividade de estudo se
seus fins forem condizentes com os motivos desta atividade no sentido da formacéo
do pensamento tedrico, mas podem, por outro lado, serem meras operacdes que pouco
contribuem a sua formacédo. (ASBAHR, 2016, p.96, grifo nosso).

A formacédo da atividade de estudo significa mais um salto no desenvolvimento da
crianca porque nela, diferentemente do que ocorre na atividade de jogo de papéis, a crianga vai
além da reproducdo do que ela observa na realidade e a atividade de orientar a atividade de
estudo — a atividade de ensino — deve criar as condicGes para apropriacdo dos conhecimentos
teoricos, isto €, “[...] ndo se trata de garantir que a crianca aprenda apenas a verbalizar um
conceito, mas que se aproprie do processo Idgico e histérico que produziu a necessidade e a
elaboracdo daquele conceito[...]” (ASBAHR, 2016, p.100). Nesse estagio, o ensino escolar deve
ser capaz de introduzir a criangca nessa nova atividade que tem por principal finalidade
oportunizar o acesso a apropriacdo dos conhecimentos cientificos, por meio da formacéo do
pensamento teodrico e formacdo da consciéncia que, via de regra, compordo a base para o
desenvolvimento de outras fungdes.

No que tange ao processo de apropriagdo do conhecimento tedrico na atividade de
estudo, Davidov e Markova (1987b) afirmam que este movimento se caracteriza pelo processo
de reprodugdo, pelo individuo, dos “(...) procedimentos historicamente formados de
transformacéo dos objetos da realidade circundante, dos tipos de relacdo em direcdo a isso e do
processo de conversdo de padrdes, socialmente elaborados, em formas da ‘subjetividade’
individual” (DAVIDOV; MARKOVA, 1987b, p.321, grifo nosso). Para os autores, a atividade
de estudo possui como unidade de analise?® a tarefa de estudo que é organizada a partir de
problemas de aprendizagem que nada mais sdo que problemas concretos colocados pela histéria
humana que para serem solucionados demandam a reproducdo do movimento légico-historico
dos conceitos pelos sujeitos. Assim, é necessario que a crianga aprenda o que 0s seres humanos
criaram até 0 momento presente — e 0 dominio do modo geral de estudo desses conceitos — e é
necessario que a crianga se aproprie dos conhecimentos tedricos que a instrumentalize para

criar, de forma humana, na realidade.

20 De acordo com Vigotski (2000), unidade de analise corresponde ao produto da analise que contém todas as
propriedades inerentes ao todo, isto &, a parte indecomponivel que revela, em sua forma primaria e simples, as
propriedades do todo.
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Davidov e Méarkova (1987b) sistematizam a estrutura da atividade de estudo, detalhando
de que maneira essa atividade deve se formar e quais 0s componentes dessa atividade, que se
centra basicamente: 1. Na compreensdo das tarefas de estudo pelo estudante; 2. Na realizacdo
das acOes de estudo pelo estudante; 3. Na realizacdo pelo proprio estudante do controle e
avaliagéo.

A compreensdo das tarefas de estudo estd intimamente ligada a generalizacdo tedrica,
isto &, a capacidade de o estudante dominar as relac@es internas do conhecimento estudado, bem
como o dominio sobre novos procedimentos de acdo. Ja a realizacao das a¢6es de estudo implica
organizacdo das agdes pelo proprio estudante, visando individualizar relagBes gerais para
identificar as relagdes entre as generalizages conceituais, modelar essas relacdes, diferenciar
as principais ideias de uma determinada area do conhecimento, bem como desenvolver a
capacidade de dominar os procedimentos de passagem das relacfes gerais a sua concretizacao.
Consiste em analisar e realizar sinteses do conhecimento apreendido, na realizacéo, pelo préprio
aluno, das agdes de controle e na avaliacdo do terceiro componente desta estrutura. Acerca do

que caracteriza a formacdo efetiva da atividade de estudo, os autores concluem que:

A formacgdo da atividade de estudo é o aperfeicoamento de cada um de seus
componentes, de sua inter-relacdo e de suas passagens mdutuas; refinamento dos
aspectos motivacionais e operacionais do estudo; a transformacdo do aluno em sujeito
da atividade de estudo realizada por ele; o dominio, pelo aluno, das formas da
atividade de estudo conjunto; Esta formacao também esta ligada a presenca do efeito
no desenvolvimento e educador da atividade de estudo. E por isso que os niveis de
maturidade dessa atividade como um todo e de seus componentes constituem
importantes caracteristicas qualitativas da eficacia do trabalho do professor e do
aluno.. (DAVIDOV; MARKOVA, 1987b, p. 326, grifo nosso)?.

Asbahr (2016) ressalta ainda o papel da atividade de estudo na formacdo da proxima
atividade guia, a atividade da comunicacédo intima pessoal, bem como seu carater coletivo, em
sendo uma atividade conjunta tanto no que diz respeito a mediagédo do(a) professor(a), quanto
no gue tange ao fato de se desenvolver entre os(as) estudantes. Partindo dessas consideracdes,
discutiremos a transicdo entre a atividade guia do jogo de papéis e a atividade de estudo, um
periodo critico onde podemos observar mudancas substanciais no comportamento e papel social

da crianga, entre 5 anos e meio e seis anos e meio de idade.

21 Trecho original: La formacion de la actividad de estudio es el perfeccionamiento de cada uno de sus
componentes, de su interrelacion y de sus pasajes mutuos; el perfeccionamiento de los aspectos motivacional y
operacional del estudio; la transformacion del alumno en sujeto de la actividad de estudio por él realizada; el
dominio, por parte del alumno, de las formas de la actividad de estidio conjunta; esta formacidn también esta
ligada con la presencia del efecto sobre el desarrollo y educador de la actividad de estudio. Por eso los niveles de
madurez de esta actividad en conjunto y de sus componentes constituyen importantes caracteristicas cualitativas
de la eficacia del trabajo del maestro y del escolar. (DAVIDOV; MARKOVA, 1987b, p. 326, grifo nosso).
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3.1.3 A transicao entre a atividade guia do jogo de papéis e a atividade guia de estudo

De acordo Leontiev (1998a), no decorrer do seu desenvolvimento, a crianga percebe que
seu papel no mundo das relagdes humanas ndo mais corresponde aos seus potenciais e se esforga
para transforma-lo, tornando-se consciente das relacGes sociais estabelecidas e modificando a
motivacdo de sua atividade: a crianca reinterpreta suas acGes e outros motivos surgem. A
medida em que a atividade principal passa a um segundo plano dando espaco gradativamente a
uma nova atividade principal, suas acdes, funcdes e operacgdes se transformam e a consciéncia
acerca da nova atividade gera conflitos que interferem na formagéo da personalidade da crianga.

Pasqualini e Abrantes (2016) destacam o carater nao linear e gradativo da mudanca entre
as atividades na idade pré-escolar, afirmando ser preciso deixar claro que atividade de estudo
comeca a se formar, ainda que de maneira embrionéria na idade pré-escolar, a0 mesmo passo
que o jogo permanece relevante para o desenvolvimento infantil com a entrada na idade escolar,
uma vez que 0s motivos e as capacidades caros a formacdo da atividade de estudo comecam a
se estruturar no periodo anterior do desenvolvimento, isto é, por meio da a brincadeira, sendo
que esta Ultima, paulatinamente, vai ocupando posic¢ao secundéaria para que a nova atividade se

forme. Os autores pontuam ainda que

A principio o0 jogo se mantém como atividade dominante e o estudo surge como
possibilidade embriondria. As condi¢Bes educativas devem criar as condic¢des
necessarias para que, com o ingresso da crianca no Ensino Fundamental, essa relagdo
de dominancia progressivamente se inverta, de forma que o estudo passe a ser
dominante e 0 jogo possa ir gradativamente perdendo a centralidade, sem desaparecer,
mas passando ao lugar de atividade acessoria, subordinada, secundéria, que pode
cumprir fungdes diversas no planejamento de ensino, potencializando o préprio
estudo. Uma das condicdes para que essa transicdo se dé é a formacao de um desejo
estavel de aprender, que se institui sobre a base da curiosidade espontanea infantil —
tipica do periodo pré-escolar do desenvolvimento — mas supera seu carater efémero e
consolida uma atitude de interesse perene pelo conhecimento e pela aprendizagem que
ndo possa ser satisfeito no &mbito da atividade IGdica. E assim que se formara na
crianga 0 motivo de estudo, impulsionando-a a engajar-se em uma atividade cuja
finalidade ¢é a apropriacdo do conhecimento. (PASQUALINI; ABRANTES, 2016
p.92, grifo nosso).

Julgamos ser importante colocar em relevo que os periodos de crise que se intercalam
com os periodos de estabilidade e demonstram a necessidade interna da crianga de passar de
um estagio a outro diante do surgimento da contradicdo entre 0 modo de agir no mundo que a
crianga possuia e as suas novas possibilidades de acdo que superam o antigo modo. Em
concordancia com Leontiev (1978), € possivel conceber que a atividade se reorganiza a medida

que as necessidades internas e externas da crianga a levam a mudar de interesse num processo
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dialético entre 0 “que foi” e o “que sera” em termos de habilidades, interesses, capacidades e
neoformacdes.

Asbahr (2016) destaca que a entrada na escola, especificamente no primeiro ano do
ensino fundamental, modifica substancialmente a situacdo da crianca perante a sociedade, que
comeca a realizar uma atividade valorizada socialmente, considerada “importante e séria”.
Ocorrendo essa mudanca na posic¢do social da crianca, a atividade guia de que tratou Leontiev
também muda: a atividade de estudo torna-se a atividade principal da crian¢a, desde que seu
processo de escolarizagdo seja bem conduzido pela escola e pela familia, produzindo entdo uma
nova situacdo social de desenvolvimento®? da personalidade da crianca, onde o estudo serve
como intermediério de todo o sistema de relagdes no qual a crianca esté inserida e constroi com
os adultos que a cercam.

A partir dessas pontuacdes, partimos para a problematizacao da relacdo entre a atividade
de estudo da crianca em idade escolar e a atividade de ensino do professor, especificamente na
disciplina de arte, visando a formacdo do pensamento estético-artistico: afinal, como a
disciplina de arte pode contribuir para a formacéo deste tipo de pensamento? Como o ensino de
arte intencionalmente organizado pode orientar a atividade de estudo e construir o humano de

que tanto falamos até aqui?

3.2 Da brincadeira a arte como atividade: A organizacdo do ensino de arte no primeiro
ano do Ensino Fundamental

Assumimos como premissa desde o principio da pesquisa que a atividade de estudo e
atividade de ensino formam a unidade que configura a atividade pedagogica, sendo a atividade
de ensino do professor orientadora da atividade de estudo da crianca que, no caso da disciplina
de arte, esta ingressando em um universo cuja a linguagem possui suas regras proprias e uma
leitura da realidade. Dentro dessa logica, depende de processos de ensino e de aprendizagem
que instrumentalizem o estudante a recepcionar e atuar com os objetos estético-artisticos.

Pelo que vimos expondo, concluimos que ensinar o que quer que seja® no campo da

22 Conceito utilizado por Vigotski (1996) para caracterizar o conjunto das condicdes internas de desenvolvimento
do individuo, isto €, o conjunto de expressBes particulares da percepcdo, compreensdo e apreensdo da realidade
das coisas, sendo a situagdo social de desenvolvimento especifica de cada crianca e de cada periodo do seu
desenvolvimento.

23 Quando nos referimos ao contetudo indeterminado utilizando a expressdo “que quer que seja” o fazemos com a
intencdo de deixar em aberto que conteldo seria essa, uma vez que é consensual que se configura como uma
problematica importante do ensino de arte a definicdo do que é que se pode de fato ensinar em arte e quais as
evidéncias de que ocorre uma “aprendizagem” no sentido estrito da palavra desse contetido. Em nossa pretenséo
esta conhecer as formas pelas quais pode a organizagdo do ensino orientar uma atividade de estudo em arte, a partir
da formacdo do pensamento estético-artistico e tendo como ferramenta importante na organizagdo desse ensino a
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arte implica diretamente na formacdo do pensamento tedrico — mais especificamente o
pensamento estético-artistico — que se d& ndo pela transmissdo, por parte do professor, de
conceitos isolados para o0 aluno que os reproduz mecanica e operacionalmente, orientando sua
atividade criativa ou receptiva, no uso de técnicas e ferramentas, mas consiste em expor o
conhecimento historicamente sistematizado a fim de favorecer generalizacGes e auxiliar no
processo de assimilacdo de conceitos tedricos, bem como suas relagfes internas, reproduzindo
seu movimento légico histdrico; em apresentar problemas de aprendizagem que oportunizem
a crianca a relacdo com o0s objetos estético-artisticos e suas significacdes, bem como organizar
as tarefas de estudo de acordo com as necessidades e potencialidades do estudante, criando
condicBes para que gradualmente ocorra a catarse que, provavelmente, culminard na
assimilacdo de novos modos de acdo na realidade com 0s objetos estético-artisticos, isto &,
novos modos de acdo a partir do dominio da linguagem estético-artistica, seus signos e demais
instrumentos.

Segundo Oliveira e Sforni (2020), ha um consenso na Teoria Histérico-Cultural de que
a crianca ndo aprende sozinha e que necessita da intervencdo do adulto, sendo que no ambiente
escolar esse adulto é o professor. Essa ideia parece ser bastante difundida entre os professores
quando se trata do ensino da linguagem escrita, da matematica e outros conteudos curriculares.
Porém, uma lacuna se evidencia quando o assunto é disciplina de arte, que reproduz um
movimento pendular entre duas praticas que regem a organizacao do ensino, ora estruturada a
partir de uma padronizacdo excessiva das atividades — em que o professor tem a direcéo total —
ora tendo como base a livre expressado das criancas —em que a intervencdo do professor inexiste.

De acordo com as autoras, no interior da escola ambas as praticas subsistem e se
alternam, o que revela haver ainda uma distancia entre as teorizagdes acerca do que venha a ser
a mediacdo do professor na disciplina de arte e 0 que de fato se processa na organizacao do

ensino. A esse respeito, indagam que

De fato, 0 ensino da Arte tem sua especificidade, dai que a ideia de que o professor
deve ser 0 mediador no processo de aprendizagem dos estudantes ndo é tdo facilmente
transposta para essa area do conhecimento. Como mediar esse conhecimento sem que
seja retirada dos estudantes a sua possibilidade de criacdo e expressdo? Ou melhor,
como organizar o ensino de modo que desenvolva a aprendizagem dos conceitos de
Arte e o desenvolvimento das funcBes psicoldgicas superiores dos estudantes?
(OLIVEIRA; SFORNI, 2020, p.462, grifo nosso).

Para sintetizar o que reputamos ser uma mediacdo efetiva no ensino de arte,

especificamente o ensino voltado a crianga ingressante no Ensino Fundamental, destacamos

producdo da Recepcéo estético-literaria, sem sugerir o que deve ou pode ser ensinado na disciplina de arte, tarefa
essa mais adequada a estudos pedagdgicos.
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algumas consideracOes acerca das necessidades de desenvolvimento dos sujeitos que estdo
transitando entre a brincadeira®* e a arte como atividade teérico-conceitual.

Considerando a atividade de estudo como a atividade que deve se tornar gradativamente
a atividade principal da crianga que ingressa no processo de escolarizagdo e como uma atividade
que, quando desenvolvida promove a constituicdo de uma neoformacéo psicoldgica essencial
ao processo de humanizacgdo (a formacdo do pensamento tedrico), fica evidente a necessidade
de questionar a partir de qual metodologia, ou seja, como sio transmitidos? os contetidos do
campo da arte as criancas durante sua vida escolar, em sala de aula, para que por meio da
atividade de estudo sejam apropriados por elas e, de que forma o aluno é preparado para entrar
em contato com o objeto artistico. Acerca da especificidade do que possa contribuir para uma
educacdo estética efetiva no que tange a abordagem teorica, Barbosa (1989) destaca em suas

investigacOes as concepcgodes de leitura da imagem e histdria da arte em relacdo a obra de arte:

Nossa idéia de leitura da imagem é construir uma metalinguagem da imagem. Isto ndo
é falar sobre uma pintura mas falar a pintura num outro discurso, as vezes silencioso,
algumas vezes gréfico, e verbal somente na sua visibilidade primaria. [...] Nossa
concepcao de historia da arte ndo é linear mas pretende contextualizar a obra de arte
no tempo e explorar suas circunstancias. Em lugar de estar preocupado em mostrar a
entdo chamada evolugdo das formas artisticas atraveés dos tempos, pretendemos
mostrar que a arte ndo esta isolada de nosso cotidiano, de nossa historia pessoal.
Apesar de ser um produto da fantasia e da imaginacdo, a arte ndo esta separada da
economia, politica e dos padrfes sociais que operam na sociedade. Idéias, emogoes,
linguagens diferem de tempos em tempos e de lugar para lugar e ndo existe visdo
desinfluenciada e isolada. Construimos a Historia a partir de cada obra de arte
examinada pelas criancas, estabelecendo conexdes e relacdes entre outras obras de
arte e outras manifestagoes culturais. (BARBOSA, 1989, p. 178, grifo nosso).

A respeito disso é que estamos tratando quando defendemos uma educacdo estética que
parta da Recepcao estético-literaria, na formacdo do pensamento estético-artistico, por meio de
uma atividade de estudo da crianca orientada pela atividade de ensino do professor: a
apropriacdo da Arte integralmente, isto é, uma educacdo por meio da disciplina de arte que
possa fornecer informacéo histérica e oportunize a compreensao da linguagem estético-artistica
pelo estudante, compreensdo da arte como atividade de expressdo e construcdo de si na
singularidade, bem como na genericidade. No que diz respeito a producdo da recepg¢éo das obras
de arte, Ostrower (1959) destaca a existéncia de um problema cada vez mais agudo na arte que

é a relacdo entre a arte e 0 espectador:

[...] a opinido de Diirer de que “a pintura s6 poderia ser julgada por pintores, por bons
pintores, pois para 0s outros permaneceria sempre uma linguagem estranha”, leva-nos

24 Outra forma de nos referirmos a atividade de jogo de papéis/jogo.

2 Em todo corpo do texto mencionamos os termos “transmissdo” e transmitir” para nos referirmos ndo a uma
transmissao passiva de contetidos pelo professor, mas uma agdo fundamental na atividade de ensino, em que o
estudante apenas recebe informagdes, mas nos referimos a uma transmissao por parte do professor — que € o sujeito
mais experiente — de conhecimentos cientificos historicamente sistematizados pela humanidade.
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a crer que mensagem artistica talvez nunca tenha chegado ao alcance das grandes
massas e que em todos os tempos ficou restrita a uma minoria. E claro que n&o quero
nem poderia defender esse estado de coisas como ideal — apenas constato a realidade
histérica sem saudosismos falsos e sentimentais. [...] Tanto as escolas quanto a maioria
dos livros oferecem formulas que garantem a posse da arte como se fosse um objeto,
teremos entdo uma arte arrumada em umas tantas gavetinhas todas facilmente
identificaveis pelos seus rétulos uma vez diferenciados os nomes dos artistas, e das
épocas (de permeio com algumas anedotas biograficas) e decorados alguns
julgamentos emitidos em livros. [...] O fato de saber nomes e datas ajuda a colocar
alguns problemas artisticos dentro de um contexto maior; nem de longe, porém, nos
leva a “compreender a arte”. (OSTROWER, 1959, p. 1-2, grifo nosso).

De acordo com a autora supracitada, revela-se mais importante conhecer a vida formal
da obra de arte — e avaliamos que essa vida possa ser conhecida, a0 menos em parte, por meio
dos conceitos envolvidos em seu processo de producdo — do que datas e nomes, pois esse
aspecto da obra refere-se diretamente a vida de cada sujeito singular, a consciéncia dos
espectadores que a recebem os contetidos das obras de forma individual, conteiidos esses nao
imediatamente transponiveis em linguagem discursiva — pois demandam a mediacdo de
procedimentos e conceitos para serem traduziveis verbalmente — integrados de forma
indissoltvel a sua forma, ndo permitindo transposi¢es para outros contextos ou meios de
comunicagéo.

Essas afirmacdes reiteram a ideia de que a arte possui uma linguagem propria e
complexa, com codigos cujo processo de decifragem depende de método especifico, ndo
passivel de apropriacdo espontanea ou aleatoria. Surgem entdo alguns dos questionamentos
mais pertinentes desta pesquisa: A organizacdo do ensino de arte tem conseguido, por meio da
mediacdo do professor na disciplina de arte, atuar para a formagdo do pensamento estético-
artistico e a formacdao da atividade de estudo, instrumentalizando o estudante para que ele seja
capaz de decifrar tais codigos e dominar tal linguagem?

Ponderamos que a producdo da Recepcao estético-literaria na atividade pedagdgica seja
uma significativa parte do processo de apreensdo dos elementos conceituais que levam ao
dominio dessa linguagem, pois possibilita ao estudante o enriquecimento do universo de
significacOes, elevando as significacdes dos objetos estético-artisticos acima das dimensdes
empiricas e imediatas. Ostrower (1959) reitera o papel das obras de arte no processo auto

constitui¢do do sujeito que as recepciona, afirmando que

A obra de arte, uma vez criada, passa a viver uma vida autbnoma, desligando-se do
artista como uma crianga que caminha para seu destino préprio, particular. E nos, seres
vivos, ao encontra-la, participamos deste seu destino, ou melhor, o moldamos e
impulsionamos. O ato de contemplar ndo significa receptividade passiva, é antes
altamente dindmico. Para cada espectador que a recria para si mesmo em inimeros e
renovados instantes, a obra de arte se revela numa constante reencarnacdo, em vida
que indefinidamente renasce. (OSTROWER, 1959, p. 1, grifo nosso).

Quando abordamos a questdo da apreensdo dos elementos conceituais necessaria ao
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dominio da Arte por meio da atividade pedagdgica e da producdo — no estudante — da Recepcao
estético-literaria no ensino fundamental, cuidamos para que se faca evidente seu caréater
embrionario, uma vez que a crianca em plena transicao de uma atividade guia a outra — do jogo
a atividade de estudo — esté iniciando seu primeiro movimento de contato com os conceitos e
suas sinteses. E entdo podemos nos questionar: se a crianga estd em sua atividade de jogo e
ingressando no ensino fundamental podera tomar contato de forma mais incisiva com conceitos
na formacao de sua atividade de estudo? Como é que tudo comeca no que diz respeito a arte?
Quando e a partir do que ela “deixa” de brincar e faz arte propriamente dita, orientada
conceitualmente? A resposta que encontramos na literatura e que se confirmou em narrativas
das professoras de Arte ouvidas nessa pesquisa foi sonora e direta: o desenho é central na
transicdo entre essas atividades guia.

Beilfuss (2015) afirma que os desenhos das criangas originam-se em impulsos
espontaneos que excluem a premeditacéo, caracterizando-se como uma a¢do em que a crianga
se expressa, prioriza 0 prazer resultante do gesto de desenhar e inscrever suas emocoes,
satisfazendo a demanda de deixar a sua marca, sendo inicialmente o desenho uma alternativa
para o registro de sua experiéncia cotidiana. A autora destaca ainda que o desenho evolui de
riscos e rabiscos a simbolos que se convertem em uma linguagem pictorica elaborada que tem
grande importancia na construcdo das demais linguagens visuais. Moreira (1993) contribui com
essa definicdo afirmando que

Entende-se por desenho o traco que a crianga faz no papel ou em qualquer superficie,
e também a maneira como a crianga concebe seu espago de jogo com materiais de que
dispde, ou seja, a maneira como organiza as pedras e folhas ao redor do castelo de
areia, ou como organiza as panelinhas, os pratos, as colheres na brincadeira de casinha,
tornando-se uma possibilidade de conhecer a crianca através de uma outra linguagem:
o0 desenho de seu espaco ladico. (MOREIRA, 1993, p.16, grifo nosso).

A esse respeito, Derdyk (1989) pontua que o desenho se caracteriza a partir de elementos
como o Ponto, a Linha, as Cores entre outros, destacando que a agilidade e a transitoriedade
natural do desenho, acompanham a “flexibilidade e a rapidez mental, numa integragdo entre 0s
sentidos, a percepcao e o pensamento” (DERDYK, 1989, p.24), o que nos leva a crer que o
resultado qualitativo obtido na expressdo por meio desses elementos esta diretamente atrelada
a formacdo do pensamento estético-artistico. Corroborando ao principio de que o desenho como
brincadeira espontanea vai dando lugar ao desenho artistico, Elkonin (2009) menciona Spencer
(1897) para afirmar que a Unica diferenca entre jogo e atividade estética esta em que no primeiro
manifestam-se as aptiddes inferiores — acdes operacionais — e na segunda as superiores — agoes
cuja intencionalidade € orientada por conceitos.

A seguir, apresentamos as proposituras do curriculo que orienta a atividade de ensino
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das professoras participantes dessa pesquisa e de que forma essa orientacdo se faz concreta no
ingresso da criancga advinda da educacdo infantil a disciplina de Arte, para compreendermos
melhor o que teoricamente € esperado que se ensine em Arte no primeiro ano do Ensino

Fundamental.

3.3 O Curriculo Municipal de Bauru e o ingresso da crianca na disciplina de arte

Um exemplo que elucida de maneira significativa a relevancia do ensino de arte na
formacgdo humana da crianca em idade escolar e que orienta suas praticas nas disciplinas do
ciclo estético é o do Curriculo Comum para o Ensino Fundamental Municipal, organizado por
Mesquita, Fantin e Asbahr (2016), que enaltece como seu principal objetivo na area de artes, a
possibilidade de os alunos, ao final do ensino fundamental, desenvolverem a consciéncia
estética,

[...] frente a realidade compreendendo a arte como atividade genuinamente humana
capaz de sintetizar, por meio de suas expressoes, a criatividade e a poética do homem,
sabendo identificar a diversidade de manifestacfes artisticas elaboradas ao longo da
historia, os contextos nos quais foram produzidas, por meio do estudo e do exercicio
de processos de apreciacdo e criacdo, respeitando e valorizando o patriménio artistico
e cultural da humanidade, bem como, o papel social do artista como trabalhador e
produtor de cultura”. (BERTIZOLI et al, 2016, p.396, grifo nosso).

O documento fora orientado pelos pressupostos da Psicologia Histérico-cultural e pela
Pedagogia Histdrico-critica e possui densa producdo no que diz respeito tanto a fundamentagéo
tedrico-metodoldgica, quanto a matriz curricular, apesar de algumas contradicdes justificaveis
dada a amplitude e complexidade do material, além do fato de consistir em uma construcéo
coletiva entre professores (as) de todas as disciplinas, gestores (as) e pesquisadores (as), em
uma parceria entre as comunidades escolar e académica. O curriculo comum serve como pano
de fundo de nossa pesquisa, uma vez que — a0 menos em tese — € a partir das orientacées teorico-
metodoldgicas desse documento que a organizacao do ensino de arte se estrutura e é, também,
por meio da construcdo coletiva continua desse documento que se pode, passo a passo,
reconhecer as necessidades e potenciais do sistema de ensino para promover uma educagédo
estética efetiva.

A matriz curricular da disciplina de arte na producdo apresenta como objetivo
possibilitar aos alunos do Sistema Municipal de Ensino de Bauru, ao final do Ensino
Fundamental o desenvolvimento da consciéncia estética frente a realidade, na compreenséo da
arte como “atividade genuinamente humana capaz de sintetizar, por meio de suas expressoes, a
criatividade e a poética do homem, sabendo identificar a diversidade de manifestagdes artisticas

elaboradas ao longo da historia, os contextos nos quais foram produzidas” (BERTIZOLI, 2016,
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p.396), a partir do estudo e do exercicio dos processos de criacdo e recep¢do, por meio da
valorizacdo do patriménio artistico e cultural da humanidade e do respeito ao papel social do
artista como trabalhador e produtor de cultura.

Para além deste objetivo, o documento delimita os eixos — musica, danca, teatro e artes
visuais — e as tematicas sugeridas para serem abordadas em cada semestre de cada ano do ensino
fundamental, enaltecendo a possibilidade de tanto os eixos quanto as tematicas poderem ser
integrados em projetos multilinguagem. De acordo com Bertizoli et al (2016), “ter
minimamente a no¢ao de como a arte vem sendo ensinada no decorrer do tempo, suas relagoes
com a educagdo no contexto escolar e um olhar sobre o processo histérico social, séo
fundamentos essenciais para o encaminhamento de um trabalho de educagdo em arte”
(BERTIZOLI et al, 2016, p. 401). Enaltece, ainda, a necessidade de o professor possuir
conhecimento acerca dos conteidos nas diferentes linguagens artisticas, além de ter uma préatica
artistica e estética em consonancia com a concep¢do materialista e dialética, concebendo o ser
humano como ser historico e social.

Faz-se imperioso destacar ainda que em termos mais especificos da atividade de ensino,
isto €, no gque tange aos conteidos que devem ser transmitidos os estudantes no primeiro ano
do Ensino Fundamental, o curriculo menciona como referencial a Abordagem Triangular?.
Segundo Barbosa (2005a), o ensino da Arte deve ser composto pela Histdria da Arte, pela leitura
da obra de arte — 0 que para nés integra a atividade de Recepcdo Estético-literaria — e pela
contextualizacdo e pelo fazer artistico, em que o estudante que aprende Arte deve dominar nao
sO a acdo com 0s objetos estéticos e técnicas de producdo dos objetos, mas compreender a
origem histdrica dos objetos e as relagdes entre eles. Abaixo, apresentamos um quadro que,
sinteticamente, apresenta os conteudos apontados no curriculo como essenciais ao primeiro ano

do Ensino Fundamental:

Quadro 1 - Matriz Curricular da disciplina de Arte

26 Proposta criada por Ana Mae Barbosa.



1° ANO - 1° SEMESTRE
GESTUALIDADE, TEMPO E ESPACO

Eixo 1 Eixo 2 Eixo 3 Eixo 4
Artey Visuais Musica Danga Teatro-
registro grafico fonte sonora movimentos o corpo ator:

como expressivos (-]

consequéncia da
gestualidade no
tempo e no espago

nocgdes de linha e
forma

meios e suportes

tempo e espago
nas
representacoes
visuais e na

som e siléncio
ritmo

duragao e
andamento

natureza

Fonte: Curriculo Comum para o Ensino Fundamental Municipal [recurso eletrénico], 2016, p. 405.

biomecénicos
locomocgao
deslocamento
sequencias ritmicas

orientagéo no
espaco

relaxamento e
respiracao

gestualidade,
deslocamento

percepgéo do
corpo enguanto:
peso, elasticidade
e possibilidades

de movimento

orientagao no
espago

relaxamento e
respiragao

Quadro 2 - Matriz Curricular da disciplina de Arte

1° ANO - 2° SEMESTRE
CORE LUZ

Eixo 1

Artey Visuais

Eixo 2
Mdsicaw

Eixo 3
Dancav

Eixo 4
Teatro-

cor e percepgao:
cor como

pigmento e cor
como luz

expressao:
intencionalidade
no uso da cor

comportamento da
cor e luz no
ambiente e na arte

timbre

comportamento
do som e da

musica: altura,
intensidade

expressao:
intencionalidade
na musica

comportamento
do som no
ambiente e na
musica

movimentos
expressivos e
biomecénicos:
exploragdo das
sensagoes de
cores e de luzes

locomogao

deslocamento

sequencias e
variagoes ritmicas

orientacao no
espago

relaxamento e
respiragio

expressao:
intencionalidade
na danga

o corpo ator:
gestualidade,
sensacgoes que
afloram do corpo
através dos
sentidos

percepgio do
corpo enguanto:
peso,
elasticidade e
possibilidades
de movimento

orientagdao no
espago

relaxamento e
respiracao

expressao
corporal/gestual
na busca de
valores e
significados de
cores e de luzes
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Fonte: Curriculo Comum para o Ensino Fundamental Municipal [recurso eletrdnico], 2016, p.406.

Empreendemos esse pequeno recorte na estrutura curricular que serve de base para a
organizacdo do ensino de arte no sistema de ensino do qual advém as participantes de nossa
pesquisa, para situarmos nossa pesquisa em uma realidade concreta e problematizarmos o
papel do curriculo na estruturacdo de uma atividade de ensino que orienta ou pode vir a
orientar a atividade de estudo que leve em conta a producdo da Recepc¢éo estético-literaria, a
partir das seguintes questdes: O que esta no documento sai do papel e se materializa no chao
da escola? O que acontece quando a crianga chega ao ensino fundamental e adentra o universo
da disciplina de arte? Como acontece? E é na tentativa de responder a algumas perguntas que
nos fizemos até aqui que tomamos como tarefa conhecer professoras de arte desse sistema de
ensino e entrar em contato com suas narrativas®’ para entender em que pé?® estamos em

relacdo a uma educacéo estética que constréi a humanidade.

2 Consideramos ser de grande valia especificar o que chamamos, nessa pesquisa, de narrativas. De acordo com a
definicdo do dicionario Priberam, narrativa trata-se de uma acdo, efeito ou processo de narrar, de relatar, de expor
um fato, um acontecimento, uma situagdo (real ou imaginaria), por meio de palavras; uma narra¢cdo. Em nossa
interpretacdo, os relatos, verbalizagGes e interacfes das participantes da pesquisa ndo s6 revelam uma descrigdo de
suas vivéncias, mas uma reflex&o ativa compartilhada de seus processos de construgdo como educadoras, artistas.
28 Expressdo popular comumente utilizada para sugerir a localizac4o ou situacdo de alguém ou algo dentro de um
processo continuo, em andamento.
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Figura 5 — Karina Limsi. Processos, 2022. Registros do processo criativo: Materiais utilizados, protétipos,
ferramentas e o "ajudante” italo (sobrinho) que ingressou no primeiro ano do Ensino Fundamental em Brasilia-
DF (Janeiro de 20220 e decidiu acompanhar a concepgdo das obras durante a pandemia. Fotografias com cdmera
de celular, 30x20cm.
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4 DELINEAMENTOS METODOLOGICOS: AQC)ES DA PESQUISADORA

Essa pesquisa, que tem como objetivo conhecer e compreender as agdes promovidas por
professoras no ambito da disciplina de artes, bem como acessar as concepg¢des acerca da
organizacdo do ensino dessa disciplina por meio da narrativa dessas professoras, buscou
desenvolver uma investigacdo de campo qualitativa de carater exploratério no Sistema
Municipal de Ensino de Bauru-SP.

Partindo das proposicdes do Curriculo Comum do Ensino Fundamental de Bauru — SP
e assumindo como intervengfes um conjunto de entrevistas semi-estruturadas orientadas por
roteiros, bem como encontros de orientacdo com as participantes — as professoras de arte
responsaveis por ministrar a disciplina de Arte para os primeiros anos do ensino fundamental e
a coordenadora da area de artes do municipio — a pesquisa intenta discutir os conceitos de
atividade de estudo e ensino da Recepcdo Estético-literaria para compreender como sao
conduzidas as acOes de ensino na disciplina de artes, levando em conta as expressoes,
concepcdes e perspectivas de um grupo na organizacdo do ensino direcionado a criangas
ingressantes do ensino fundamental.

Como mencionado anteriormente, a pesquisa e, mais especificamente, sua metodologia
e cronograma, sofreram atravessamentos em decorréncia das problematicas que emergiram da
pandemia de Covid-19 que alteraram a perspectiva pela qual passamos a observar nosso objeto
de estudo, sem com isso alterar substancialmente nossos interesses e objetivos. Assim sendo,
acreditamos ser relevante apresentar o percurso caminhado até o presente momento, revelando
nossos delineamentos metodoldgicos e partilhando a lente pela qual olhamos o ensino de arte
nessa realidade especifica.

Cabe ressaltar que, em meio a tantas adversidades, insistir em uma pesquisa de campo
acabou por mais nos motivar a prosseguir em busca das respostas para nossas perguntas — ou
em busca de novas perguntas ainda sem respostas — do que nos abater. Olhar para a realidade
pandémica e perceber o quanto a Arte nos deu suporte — individual e coletivamente — para lidar
com as perdas, frustragdes e rupturas, fez com que reavalidssemos a urgéncia dessa discussao:
essa é uma investigacdo que suplantou impossibilidades em um pais onde a Arte salvou vidas
—na medida em que nos resgatou ao menos em parte da desumanizagdo que momentos de crise
mundial geralmente intensificam — mas também pereceu, diariamente, no sucateamento da
educacdo, na desvalorizagdo dos profissionais de arte e na destrui¢cdo de espacos de producao,
fruicdo e preservacgéo de obras de arte.

Constatamos, portanto, que essa pesquisa foi e é uma pesquisa possivel e esta centrada

na busca do elo entre a pesquisa que imaginamos inicialmente — cuja apreensao dos dados se
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daria em sala de aula, junto aos professores, estudantes e equipe escolar, em tempo real — e a
pesquisa que conseguimos, felizmente, concretizar — a distancia, de forma remota, levando em
conta as narrativas dos sujeitos que se veem agora relativamente apartados da préatica que

gostariam de desenvolver, mas que resistem, isto é, as professoras de Arte.

4.1 Da pesquisa imaginada a pesquisa concretizada: uma investigacao possivel

Antes de descrever os procedimentos metodologicos, faz-se imprescindivel caracterizar
melhor o cenario em que a pesquisa de campo se desenvolveu. As instituicdes de ensino publico
estiveram fechadas ou retomando gradativa e parcialmente suas atividades ap6s um longo
periodo de atividades educativas ndo presenciais, sendo que nesse contexto alguns professores
de Arte mantiveram suas atividades na escola, recebendo coortes? intercaladas, outros foram
afastados por comporem o chamado grupo de risco® e outros, ainda, optaram por aderir a greve
sanitaria instituida®* em algumas partes do pais, 0 que demandou conhecer os detalhes dessas
condicdes que tornavam o publico da pesquisa ainda mais heterogéneo.

Em abril de 2021, fora realizada uma reunido de aproximacdo com profissionais da
Divisdo de Projetos e Pesquisas Educacionais da Secretaria Municipal de Educacdo do
municipio escolhido para a realizagdo da pesquisa, afim de discutir a viabilidade e as adaptacdes
necessarias ao desenvolvimento da pesquisa de campo e partir dessa reunido foi possivel
concluir que a metodologia outrora adotada — que incluia observacdo participante da
pesquisadora em sala de aula com uma turma ingressante no ensino fundamental, bem como
entrevistas presenciais com uma professora e com a coordenadora da area de Arte — ndo seria

passivel de aplicacdo ao menos naquele momento.

29 Assim foram chamadas as divisBes em pequenos grupos de estudantes que frequentaram as instituicdes de ensino
publico em horarios e dias especificos, para que se pudesse garantir a circulagdo controlada de sujeitos ao mesmo
tempo nas salas de aula. Essa foi uma estratégia adotada pelo governo municipal, nos termos dos arts. 3° e 5° do
Decreto Estadual n® 64.994, de 28 de maio de 2.020, seguindo também as normativas do governo do Estado de
S&o Paulo. Ver mais nos decretos apresentados pelo governo do estado de Sdo Paulo: n° 64.881, de 22 de marco
de 2020, n° 64.994, de 28 de maio de 2020 e n° 65.384, de 17 de dezembro de 2020.

%0 De acordo com a Folha informativa COVID-19, do Escritério da OPAS — Organizagao Pan-Americana de salde
— e da OMS — Organizagéo Mundial da Salde — no Brasil, “S3o considerados grupo de risco para agravamento da
COVID-19 os portadores de doencas cronicas, como diabetes e hipertensdo, asma, doenca pulmonar obstrutiva
cronica, e individuos fumantes (que fazem uso de tabaco incluindo narguilé), acima de 60 anos, gestantes,
puérperas e criangas menores de 5 anos. Existem estudos recém-publicados com dados sobre os grupos de risco
ligados a maior mortalidade por Sars-Cov-2, citando as enfermidades hematoldgicas, incluindo anemia falciforme
e talassemia, doenca renal cronica em estagio avangado (graus 3,4 e 5), imunodepressdo provocada pelo tratamento
de condicbes autoimunes, como lGpus ou cancer, exceto cancer ndo melandtico de pele, obesidade ou doencas
cromossomicas com estado de fragilidade imunologica”. Disponivel em:
https://www.paho.org/bra/index.php?option=com_content&view=article&id=6101:covid19&Itemid=875#risco
31 Termo utilizado para se referir a greve mobilizada pelos professores do estado de Sao Paulo, orientada pela
APEOESP em 08 de fevereiro de 2021, em reacdo contraria a retomada das aulas presenciais.
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Diante disso, foram sugeridas pela equipe da DPPE-SME®? algumas adequag@es que
levassem em conta 0s protocolos que as instituicdes tiveram que assumir neste novo cenario e
que a nosso ver solucionariam limitagfes que se apresentaram e podem atender aos nossos
objetivos. Foi solicitada, por parte da equipe, uma contrapartida da pesquisadora que pudesse
contribuir positivamente com a atuagéo das professoras e profissionais envolvidos na pesquisa
—no que tange aos conhecimentos tedricos.

Destarte, implementamos as adequac¢des metodoldgicas supramencionadas que firmaram
a viabilidade da pesquisa de campo e estruturamos, como um dos momentos dessa pesquisa,
encontros formativos com as professoras da disciplina de artes para discutir os contetdos
tedricos envolvidos na pesquisa, apresentando e analisando conceitos que atravessam a pratica
cotidiana das professoras, mas que muitas vezes ndo sdo estudados e analisados criticamente na
organizacdo do ensino, como a Recepcao Estético-literaria, por exemplo.

Em termos de procedimentos metodoldgicos, cabe ressaltar que o contato com os relatos
verbais acerca das acOes de ensino foi adotado como parte importante desse procedimento
porque por meio dessas narrativas poder-se-a conhecer as impressGes das professoras em
relacdo a atividade de estudo de seus alunos e analisar se a atividade de ensino da Recepcao
Estético-literaria esta se configurando como uma das atividades principais nessa disciplina.

A vista disso, dividimos a pesquisa de campo em 4 (quatro) momentos:

O primeiro momento dedicado a uma reunido inicial em espaco virtual, gravada em plataforma
online e agendada a partir de contato com a DPPE-SME, realizada com a coordenadora da area
de Arte e com as professoras que ministram a disciplina de Artes para o primeiro ano do ensino
fundamental no municipio;

O segundo momento destinado a realizacdo de entrevistas individuais com as participantes;

O terceiro momento reservado para o desenvolvimento das ac6es de orientacdo, nos encontros
com as professoras €;

Por fim, o quarto momento dedicado a realizagdo da transcricdo parcial dos registros dos
encontros de orientagdo, bem como a transcri¢do integral das entrevistas individuais, para
analise pormenorizada das narrativas emergentes dos momentos com 0s sujeitos da pesquisa.

A despeito dos cuidados éticos da pesquisa, apontamos que o projeto fora enviado ao
Comité de Etica da FC/unesp e aprovado (Parecer n°. 4.455.821) e que a pesquisadora informou
aos participantes sobre as finalidades da pesquisa, os procedimentos de coleta de informagdes

e como estas serdo utilizadas e divulgadas ao final de todo o processo, podendo os participantes

%2 Sigla que utilizaremos para nos referir a Divisdo de Projetos e Pesquisas Educacionais da Secretaria Municipal
de Educacdo de Bauru-SP.
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aderirem ou ndo a proposta. O consentimento dos sujeitos foi formalmente estabelecido
mediante assinatura do TCLE — Termo de consentimento livre e esclarecido®, no qual sio
descritos os objetivos, finalidades da pesquisa e solicitada a autorizacdo para o uso de trechos
das transcricdes dos encontros gravados.

No momento inicial, foram explicitados os objetivos, metodologia e fundamentacdo do
projeto, a fim de apresentar a proposta e identificar quais professoras teriam interesse e
disponibilidade de participar da pesquisa. Dispuseram-se a participar da pesquisa 4 (quatro)
professoras de Arte responsaveis pela disciplina junto aos primeiros anos do ensino fundamental
e a Coordenadora da area de Arte, que supervisiona as a¢des de formacdo dos professores de
artes.(colocar nota dizendo quantas professoras eram ao total, na reunido inicial)

A partir dai, as participantes foram contatadas individualmente para o agendamento das
entrevistas individuais e para a realizacdo de uma consulta geral da disponibilidade de cada
participante para o agendamento dos encontros de orienta¢do, definindo as datas dos encontros
levando em consideragdo os horarios de aulas, formagdes e reunides de ATPC3* | visto que as
professoras além de se encontrarem em condi¢cbes de trabalho heterogéneas, também
compunham o quadro de escolas diferentes, com rotinas e cronogramas diversos. O segundo,

terceiro e quarto momentos serdo descritos a seguir, em topicos proprios.

4.2 Entrevistas individuais

Nesta etapa, configurada como o segundo momento da pesquisa de campo, foram
realizadas 2 (duas) entrevistas individuais com cada professora integrante do grupo definido na
reunido inicial e 2 (duas) entrevistas individuais com a coordenadora da area de Arte, também
de forma remota em espaco virtual, orientadas por 4 (quatro) roteiros® distintos, sendo:
Roteiro I, destinado a conhecer a perspectiva das professoras em relagdo a suas atuagdes e em
relacdo ao desenvolvimento de seus alunos nessa disciplina em especifico, isto €, conhecer a
trajetoria profissional dessas professoras, sua formacéo, expectativas e dificuldades da atuacao
profissional;
Roteiro 1, estruturado para orientar o0 acesso as narrativas das professoras em relagdo a
organizacédo do ensino de artes, ao desenvolvimento de suas a¢6es de ensino, bem como acessar

suas impressdes acerca das acdes de estudo de seus alunos e de seus processos de transi¢éo de

330 Termo de consentimento livre e esclarecido esta disponivel em anexo, sendo: termo de consentimento para a
coordenadora da &rea de Arte e para as professoras participantes em Anexo I.

% sigla utilizada para designar Aula de Trabalho Pedagdgico Coletivo. Legislacdo disponivel em:
https://www.pebsp.com/atpc/.

3 Os roteiros estdo disponiveis ao final do texto, em “apéndices”.



C)

79

atividade-guia €;

Roteiro 111 e roteiro 1V, que sintetizam os dois primeiros roteiros, destinados a coordenadora
da area de Arte, para apreender a concepcao dessa profissional acerca das instituicdes escolares
da rede em relacdo a essa disciplina, suas concepg¢des acerca da funcdo do ensino de artes na
escola publica e entender o quanto do proposto de forma tedrica no curriculo municipal é
desenvolvido de forma efetiva na atividade pedagdgica.

No que tange aos roteiros orientadores das entrevistas semiestruturadas, cabe destacar que
foram produzidos especificamente para essa pesquisa, contendo questdes objetivas formuladas
para identificar as participantes — informando os dados pessoais, tempo na funcéo, formagéo
académica — bem como questbes de ordem subjetivas, para registrar as narrativas relativas as
praticas — impressdes, experiéncias, opinides das professoras.

Em posse dos dados obtidos na etapa de apreensdo da realidade, isto é, tendo coletado os
videos e relatos por meio das gravacGes dos encontros e entrevistas, foram realizadas as
transcrigdes parciais e integrais que serdo utilizadas na anélise.

As questdes que compuseram 0s questionarios contemplaram tanto a dimensao pessoal
guanto a dimensao académica das profissionais — questdes acerca da formacao profissional, da
relacdo com a arte, da relacdo com a pratica docente, da atuagdo propriamente dita no que se
refere a organizacdo da pratica cotidiana, entre outros), sendo que para a analise desses registros
serdo considerados os apontamentos feitos pelas professoras a respeito dos seguintes aspectos:
As acdes de ensino das docentes — relatos que apresentem ou detalhem as acGes de ensino de
cada professora, a organizacdo, a estruturacdo e o desenvolvimento das atividades pedagogicas
da disciplina de artes, bem como afirmacdes das professoras que evidenciem a maneira como
elas conduzem as criangas ingressantes no processo de Recepcado Estético-literaria ou denotem
gue as mesmas tem desenvolvido sua atividade de ensino levando em conta o ensino da
Recepcao Estético-literaria;

As acdes de estudo dos estudantes — relatos que apresentem as impressdes das professoras
acerca da atividade de estudo dos alunos, bem como as percepc¢des das mesmas sobre como
seus alunos se apropriam dos conceitos propostos nas aulas, como se relacionam com as obras
artisticas mediados pelos conceitos apresentados e, se acreditam que o processo de transi¢do de
uma atividade guia para a outra pode ser evidenciado nesse periodo e quais podem ser 0s
indicadores desse processo;

A formacédo do pensamento estético-artistico — relatos que indiquem que as professoras, bem
como a coordenadora da &rea de arte, percebem a existéncia de uma relacdo entre agdes de

ensino e de estudo no desenvolvimento do pensamento estético-artistico dos alunos e suas
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percepgdes acerca do que venha a ser uma educacéo estética efetiva, bem como a possibilidade
de sua ocorréncia no contexto da disciplina de artes;

. A relacdo entre o curriculo comum e a préatica cotidiana — relatos das professoras e da

coordenadora de area que evidenciem uma correspondéncia entre o que é proposto no curriculo
comum para o ensino fundamental municipal e o que é desenvolvido cotidianamente em sala
de aula, bem como relatos que detalhem estratégias baseadas nas proposic¢des do curriculo para
construir agdes pedagdgicas humanizadoras.

Foram utilizados como materiais de apoio para as entrevistas semiestruturadas um
notebook com acesso a internet e a uma plataforma de videoconferéncia (Google meet), de onde
foram dirigidas as entrevistas e encontros com as professoras. No préximo tépico, descrevemos
a realizacdo da contrapartida solicitada pela equipe da DPPE-SME e que se converteu em mais

um momento de apreensao de dados: os encontros de orientacao.

4.3 Encontros de Orientacéo

No terceiro momento da pesquisa, foram realizados 3 (trés) encontros remotos de
orientagdo com as professoras participantes das entrevistas, intuindo oferecer uma
contrapartida de formacdo, discutindo brevemente sobre alguns conceitos e referenciais que
fundamentaram a discussdo tedrica dessa pesquisa e que podem vir a contribuir com a préatica
cotidiana das professoras, como por exemplo a formacdo do pensamento estético-artistico e o
ensino da Recepcdo Estético-literaria. Além de oferecer uma contrapartida que responda a
solicitacdo feita pela DPPE-SME, o0s encontros remotos de orientagdo funcionaram como
espaco de expressdo das professoras e reflexdo coletiva acerca das praticas por elas
desenvolvidas — em relacdo aos conceitos discutidos na pesquisa e as diretrizes que compdem
o curriculo comum que as orienta.

Os encontros foram realizados quinzenalmente, com duracdo média de 01h30 (uma hora
e trinta minutos) e tiveram como ténica a apresentacdo de conceitos caros a pesquisa e discussao
com as participantes na intencdo de promover um entrecruzamento de conceitos tedricos e
situacOes do cotidiano, objetivando uma reflexdo mais acurada acerca dos processos de ensino,
de estudo — tanto dos professores quanto dos alunos — em relacdo a concepcbes de
desenvolvimento humano. Além disso, os encontros configuraram-se como espago onde
emergiram novas narrativas das professoras com conte(dos que escaparam a situacdo das
entrevistas individuais.

Além dos momentos de conversa, foram utilizamos como materiais de apreenséo de

dados um diario de campo para registros continuos, slides baseados em referéncias utilizadas
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na fundamentacdo tedrica da pesquisa, bem como 1 (um curta) metragem, 2 (dois) videos do
Youtube), 1 (um) livro infantil e 2 (duas) letras de can¢Bes com seus respectivos audios. O
primeiro encontro de orientacdo teve como tematicas centrais a concepcao historico-cultural de
desenvolvimento humano e a formacéo do psiquismo, bem como o0 conceito de atividade guia

e a relacédo ensino-aprendizagem-desenvolvimento. Foi planejado conforme quadro 3:

Quadro 3 — Encontro |

Ac0es de Objetivos Procedimentos Recursos
formacéo
Apresentacdo | Discutir brevemente a | Apresentacdo dos conceitos em Link do video via drive;
da perspectiva periodizagdo do slides sobre o desenvolvimento Google meet;
que orienta a desenvolvimento humano, conceito de atividade e | Slides que serdo apresentados
pesquisa, segundo a PHC, atividade-guia em cada etapa de no google meet e
explicitando o | apresentando o conceito desenvolvimento; disponibilizados apds o
conceito de de atividade-guia e a Apos a apresentacéo, a encontro para as professoras.
atividade- relacdo entre ensino, pesquisadora pergunta as
guia. aprendizagem e professoras: “Que atividade-
desenvolvimento guia voceés acreditam que a
humano. crianga ingressante no ensino

fundamental estéd
desenvolvendo? Por que?
Podemos fazer uma lista de
exemplos indicadores ou
evidéncias dessa atividade?
(tentar fazer uma lista a partir
do que as professoras elencam).
Analise dos exemplos
indicadores/evidéncias e
reflexdo das necessidades que
emergem no processo de
transicdo da crianca entre uma
atividade e outra, e o papel do
ensino nesse processo (ais
especificamente a implicacdo da
atividade de ensino do professor
na formacao da atividade de
estudo da crianca).

Fonte: Elaborado pela autora.

O segundo encontro foi baseado nas concepcfes de Arte, em uma perspectiva Historico-
Cultural, bem como na discussdo acerca da formagdo dos pensamentos tedrico e estético-

artistico, como € possivel visualizar no quadro 4:

Quadro 4 — Encontro |1

Acdes de Objetivos Procedimentos Recursos
formacéo
Discussdo Discutir concepces de Assistir ao curta-metragem Grade de encontros com
sobre as arte e sua importancia junto com as professoras e cronograma, sinteses e
concepgdes na constituicdo humana mediar uma breve discussao referéncias em pdf,
de arte paraa | a partir de referéncias acerca do papel da arte em socializado no momento do
PHC a partir | utilizadas na pesquisae | nossa sociedade, n0s processos encontro;




82

do video
“Canvas”
(2020);
Apresentacdo
das etapas de
formacédo do
pensamento
tedrico (e a
especificidade
para 0 campo
da arte).

apresentar as etapas de

formacéo do
pensamento tedrico,
bem como a
especificidade do
pensamento estético-
artistico.

de cada sujeito em cada
momento da trajetoria de vida,
no momento em que estamos
vivenciando atualmente, no
percurso histoérico da
humanidade;
Apresentar as concepgdes de
arte, sua importancia e relagoes
no desenvolvimento dos sujeitos
individualmente e no
desenvolvimento do género
humano;
Pedir que as professoras citem
exemplos de manifestagdes
artisticas que elas acreditam que
tenham sido decisivas o
processo de desenvolvimento da
humanidade;
Estabelecer uma ligag&o entre
os exemplos e a necessidade de
transmissdo de conhecimentos
de geracdo para geracéo, para a
socializagdo desses processos
humanos;
Apresentar slides que denotam o
ensino como ferramenta para
essa transmisséo, descrevendo
as etapas da formacéo do
pensamento tedrico enfatizando
0 pensamento estético-artistico
como pensamento tedrico
especifico do campo da arte, e
objeto do ensino na disciplina

de Arte.

Slides que serdo apresentados
no google meet e
disponibilizados ap6s o
encontro para as professoras.
Quadro interativo que sera
apresentado e preenchido
simultaneamente a listagem de
exemplos
indicadores/evidéncias feita
pelas professoras.

Fonte: Elaborado pela autora.

J& no terceiro encontro, foram retomados algumas discussfes do primeiro e segundo

encontros para relacionar os conceitos anteriormente discutidos & atividade de estudo na

disciplina de Arte, especificamente, bem como apresentar o conceito de Recepcdo Estético-

literaria e suas implicacGes na organizacdo do ensino, como segue no quadro 5:

Quadro 5 — Encontro 111

sintetizacdo

de Atividade
de estudo e
formacéo do
pensamento
estético-
artistico e
apresentacdo
do conceito
de Recepcéo

dos conceitos

conceitos retomados e
exercicio de recep¢do
de obras artisticas para
a compreensdo deste
exercicio como parte
imprescindivel de uma
educacao estética
efetiva.

letras de “Tempo e Artista”
(Chico Buarque) , “Vida ¢ arte”
(Jorge Vercillo) e do livro “O
menino que aprendeu a ver”
(Ruth Rocha); analise das obras
para retomar a discussdo acerca
da necessidade de transmisséo
das técnicas e conceitos da arte
acumulados historicamente pelo
género humano por meio do
ensino, a partir da formacéo do

Acdes de Objetivos Procedimentos Recursos
formacéo
Retomada e Reflexdo acerca dos Audicao e leitura prévia das Grade de encontros com

cronograma, sinteses e
referéncias em pdf; pdf da
obra literaria e links dos
videos com as cangdes
disponibilizados previamente;
Slides com conceitos e letras
das canc¢des diponibilizados
durante e ap6s o encontro.
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Estético- pensamento estético-artistico e
literaria. iniciar a discussao da Recepcéo
Estético-literaria na organizacao
do ensino. Encerramento dos
encontros de orientagéo.

Fonte: Elaborado pela autora.

Ao final das intervencdes planejadas e executadas, foram contabilizadas 10 (dez)
transcricdes integrais de entrevistas individuais — sendo 2 (duas) entrevistas com cada uma das
4 (quatro) professoras e 2 (duas) entrevistas com a coordenadora de area de Arte — e 3 (trés)
transcri¢des parciais dos encontros de orientacdo — que foram parciais com o intuito de recortar
do momento de formacao apenas os trechos em que as professoras intervém apresentando suas
narrativas ou contribuindo verbalmente de forma espontanea com a apresentacéo dos conceitos
realizada pela pesquisadora.

Além das transcri¢des, foram analisadas as gravacfes de todos os encontros de
orientacdo e todas as entrevistas individuais cuja andlise e reflexdes mais aprofundadas seréo

apresentadas a seguir.
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Figura 6 — Karina Limsi, Ch&o da Escola, 2021. Do chdo onde brota pé de manga, rompe veio do que ainda vira.
A escola salta do papel no que é igual, no que € diversa, e vice e versa. Pva em Polymer Clay, Papel Maché e
acrilico, 35x48cm.
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5 A FORMACAO DO PENSAMENTO ESTETICO-ARTISTICO NA CONSTRUCAO
DO HUMANO: A ANALISE

Antes de apresentar a estrutura de nossa analise de dados, julgamos ser essencial discorrer
mais acuradamente acerca do termo que utilizaremos para designar os blocos de informacdes
que orientam toda a discussdo em torno das narrativas emergentes das professoras por meio das
acOes da pesquisadora: 0s veios.

Segundo algumas definicdes de dicionarios®, Veio®’: substantivo masculino; Ducto,
canal, fresta ou ramificacdo das mais variadas cores, formas ou tamanhos que sdo encontradas
em pedras, madeiras ou em marmore, alongada e relativamente estreita que se diferencia pela
tonalidade distinta ou pela esséncia da respectiva substancia; por extensdo, sinal que se
assemelha a uma estria, riscas irregulares; corrente de agua que provém de rios; riacho, manante
ou fluido; da mineralogia, camada que pode ser explorada; fildo, veio de ouro; no sentido
figurado, o que pode ser utilizado como fundamento para; o ponto central de; esséncia; peca
gue move uma roda, eixo de ativacdo manual; manivela.

Em nossa interpretacio poética, o chdo da escola® — em suas as préticas, rotinas e
vivéncias que excedem 0s pressupostos tedricos e as proposituras curriculares organiza-se a
partir de uma estrutura continente de elementos maleaveis ndo aparentes. A escola, nessa
perspectiva, apresenta-se como uma superficie rigida, cristalizada, que assim como as pedras
ou a madeira possui uma tessitura endurecida, mas que também sofre alteracdes com as acdes
do tempo, se molda a partir de transformacGes qualitativas que se dao de acordo com as a¢oes
do homem ou da natureza.

Nesse chdo-pedra-madeira abrem-se fildes fluidos de cores e ramificacbes — 0s
discursos, as metodologias, as ideologias, as expectativas, as intencionalidades, os limites e 0s
potenciais de toda a comunidade escolar — em frestas que revelam o que ndo esta imediatamente
posto, algo soterrado, algo que surge nas narrativas e pode ser melhor explorado se utilizarmos
as ferramentas certas, se levarmos em conta sua preciosidade e plasticidade.

Isto posto, concluimos que o que brota desses veios do ch&o da escola é bruto, essencial,

irregular e estd em movimento continuo: diz muito sobre o que o chdo da escola contém, sobre

3% Os dicionarios online consultados para a composicdo da definicdo foram os que seguem: Dicio, Dicionério
informal, Priberam e Infopédia.

87 A inspiragdo para 0 uso do termo veio da escuta (durante o processo de desenho da anélise) de uma cangéo de
autoria da pesquisadora em parceria com Daniel Conti, intitulada “Um veio”, disponivel em:
https://www.youtube.com/watch?v=-m1-8rHQKnw.

38 Expressdo corriqueiramente presente no vocabulério usual escolar e em pesquisas da area educacional para
designar o lugar-situacdo da cotidianidade escolar, 0 que acontece concretamente intramuros todos os dias, nas
relacGes entre 0s agentes desse contexto, nas emergéncias e demandas da organizagdo do ensino em seus aspectos
mais praticos e operacionais.
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como 0 que estd contido pode requalificar essa estrutura para que ela mesma alcance seus
objetivos: oportunizar o0 acesso ao conhecimento que extrapola a cotidianidade, extrapolar a
cotidianidade para educar e educar para humanizar. Em suma, 0s veios representam nessa
pesquisa 0s blocos de informacgdes emergentes das narrativas de quatro professoras e uma
coordenadora da &rea de Arte, informacGes estas que buscaremos analisar com cuidado,
explorar com as ferramentas mais adequadas, lapidar para conhecer as cores e esmiugar as
ramificacdes, analisando os aspectos implicados e indissociaveis do que estamos chamando de
educacdo estética.

Considerando que as respostas — ou novas perguntas — que buscamos com essa pesquisa
dependem de uma anélise que suplante as impressdes imediatas ligadas a atividade pedagogica
para o0 ensino de Arte, discorremos a seguir acerca dos sujeitos da pesquisa, bem como sua

realidade de atuacéo.

5.1 Sobre as professoras de Arte: ferramentas, vivéncias e rotinas

A fim de iniciar nossa andlise levando em consideracdo a complexidade dos processos
que estruturam a atividade de ensino do professor e que, tais processos interferem diretamente na
formagéo da atividade de estudo do estudante — e consequentemente na produc¢édo da Recepgéo
Estético-literaria, no caso especifico da disciplina de Arte — criamos um quadro informativo que
traca um perfil profissional das professoras entrevistadas nesse estudo, isto €, um quadro que
apresenta de forma suscinta elementos que nos informam sobre as condigdes nas quais as
professoras organizam o ensino de Arte no cotidiano, nas ferramentas de que dispdem para
organizar esse ensino, bem como descrever suas vivéncias pessoais de formacdo e exercicio
artistico, formas de estabelecimento de sua rotina ndo s6 como sujeitos educadores, mas também
como artistas e sujeitos em formacéo continua.

Utilizamos de pseudbnimos para preservar a identidade das participantes advindas de
varias escolas de ensino fundamental integrantes do sistema de ensino — sendo uma delas a
coordenadora de Area de Arte — e partimos das entrevistas individuais para concluir que em sua
totalidade as entrevistadas possuem vasta e diversa formacdo académica no campo das artes,
sendo que a maioria buscou continuar os estudos cursando mais de uma graduacédo e todas
buscaram cursos de pos graduacdo — especializacéo latu e strictu sensu — na area de Pedagogia,
Psicopedagogia ou Gestdo Escolar, incluso habilitaces especificas nas linguagens artisticas etc.;
situam-se na faixa etéria entre 39 e 68 anos tendo ingressado no servigo publico apds ou

simultaneamente a atuacdo artistica e docente autbnoma ou em instituicdes de ensino
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particulares; atuam com o primeiro ano do ensino fundamental, especificamente, ha mais de 10

anos, ministrando a disciplina de Arte também com os demais anos no ensino fundamental e EJA,

tanto no ensino publico quanto no ensino privado do municipio; se autodeclaram brancas e;

lecionam de 4 a 48 horas semanais ndo estando inclusas nessas horas a organizacdo geral da

disciplina, uma vez que o tempo incluso nessas horas destinado ao planejamento das atividades

e do ensino ndo se fazem suficientes pelo nimero de turmas a que atendem semanalmente,

configurando sobrecarga para algumas, 0 que acaba resultando na impossibilidade de exercer

qualquer atividade profissional ou artistica para alem da docéncia. A seguir, o quadro informativo

com os dados detalhados:

Quadro 6 - Sobre as professoras de Arte: Ferramentas, vivéncias e rotinas

Pseudénimo | Idade Formacao Tempo de Carga Auto Observagdes
atuacéo horéria declaracao
Lilia 68 Faculdade de 35 anos (total); 10 | 20 horas/semana Branca Atua com o
musica; anos no ensino (afastamento) primeiro ano do
Ciéncias fisicas superior; 23 anos fundamental
e bioldgicas; no ensino desde 2011.
Pedagogia; fundamental
especializagbes | (particular/pablico).
em Educagdo
escolar e Gestéo
escolar; cursos
livres da Sala
Séo Paulo.
Marilia 58 Educacéo Mais de 20 anos 32 Branca Atua com o
artistica com (total), educacéo horas/semana primeiro ano do
habilitacdo em infantil fundamental
mausica; 2 pés (musicalizacdo) e desde 2009.
graduacdes e ensino fundamental Atua com o
cursos rapidos (ensino de arte e primeiro ano do
na area de musica), fundamental
psicopedagogia. | particular/publico; desde 2011.
Estudou piano
desde os 10
anos de idade.
Laura 52 Graduacéo e 33 anos (total); 4 horas/semana Branca Atuou com o
Mestrado em educacao primeiro ano do
Educacdo municipal, estadual fundamental
Artistica e particular (ensino desde o inicio.
(habilitacdo fundamental) e
plena em arte) ensino superior,
pela atuava como
UB/Unesp/Baur professora

u, graduacdo em
pedagogia, pos
graduacdo em

gestao
educacional e
direito
educacional.
Atuou como
agente cultural
na secretaria de

substituta durante a
primeira graduacéo.
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cultura do
municipio.
Cecilia 39 Graduacdo em 17 anos (total), (coordenacéo) Branca Atuou com o
Educacéo atuou com o ciclo | primeiro ano do
Aurtistica om do fundamental fundamental;
habilitagdo em | (municipal), ciclo Il coordenadora
Artes Plasticas do fundamental de area desde
pela (estadual) ensino 2017.
UNESP/Bauru, médio e EJA.
Mestrado
concluido em
Comunicacéo e
mestranda em
Educacédo, pés-
graduacdes,
especializaces,
aperfeicoamento
S e capacitacdes.
Barbara 57 Estudo de piano, | 15 anos (total) com 48 Branca Atua com o
Bacharel em ciclos l e Il do horas/semana primeiro ano do
pintura, fundamental fundamental
escultura e (municipal e desde 2007.
gravura na Belas estadual), aulas
Aurtes, particulares de

complementacd
0 pedagdgica
em Habilitacdo
em Educagdo
Artistica na
Unesp, Pés
graduacdo de
Ensino em
Acrtes, Pos
graduacdo em
Ead e Pds
graduacdo em
gestdo escolar.

piano e em atelié
(pintura), escolas
particulares.

Fonte: Elaborado pela autora.

Destarte, extrapolando essas informacGes objetivas, durante as entrevistas individuais e

também na ocasido dos encontros coletivos de orientacdo foi possivel conhecer a trajetoria

pessoal de formacdo e de relacdo com a arte e com o ensino, historias que revelam os desafios

enfrentados por essas professoras para prosseguir com a atividade artistica em meio aos

preconceitos e desvalorizacdo das profissdes de artista e arte-educador, bem como revelam os

atravessamentos, limites e frustracdes durante o periodo de formacao e inicio da carreira de

professoras do sistema de ensino no qual atuam.

Algo bastante importante a se destacar € o fato de suas atuacdes sinalizarem algo similar

a polivaléncia, uma vez que para atuar como professor de Arte no ensino publico faz-se

necessario ser licenciado em algum curso da area de Arte — licenciado em musica, em artes

visuais, teatro, danga, etc. — mas ao lecionar, esse profissional deve organizar o ensino na
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disciplina de modo a “dar conta” de todas as linguagens, independentemente de sua habilitagéo
especifica. Em geral, as professoras demonstraram consenso em relacao ao fato de se apoiarem
coletiva e mutuamente para que as proposituras curriculares sejam cumpridas em sua amplitude,
mesmo considerando as limitacdes de formacéo de cada profissional.

Uma vez conhecidas ferramentas de que dispdem, as vivéncias que atravessaram o
percurso de formacéo e as rotinas de estudo e de ensino dessas professoras, passamos adiante a
outro aspecto a ser observado na estruturacdo da atividade pedagogica na disciplina de Arte do

primeiro ano do Ensino Fundamental.

5.2 Da especificidade do cenario pandémico

Outro ponto a ser considerado — antes de analisar 0s veios — para nos informarmos sobre
as condicdes nas quais as professoras organizam o ensino de Arte é o contexto geral no qual se
pretende que a atividade pedagdgica se forme. N&o nos parece surpreendente que para acessar
o0 contelldo mais maleével e, portanto, essencial do que estamos chamando de chao de escola
devamos comecar por sua superficie aparente, ou seja, observando e analisando o que se nos
mostra de imediato nas descricdes das professoras de Arte acerca do cenario onde sua pratica
se da. Menos surpreendente ainda é a constatacdo de que a escola publica brasileira vinha
sofrendo ataques, esvaziamentos de sua funcdo e desfalques do ponto de vista material e
ideoldgico hé& tempos. No entanto, o fendbmeno que descrevemos no inicio deste texto — a
pandemia de Covid-19 — parece-nos representar mais que um impacto momentaneo
intensificador das mazelas ja existentes, mas um episédio que atualiza as condicGes de
organizacao do ensino e que origina novas problematicas, inéditas e cujas consequéncias ainda
ndo podem ser definitivamente listadas.

Tendo esse fato como principal atravessador dessa pesquisa e sem ignorar 0s problemas
existentes na organizacdo do ensino de Arte antes desse fendmeno, compreendemos ser
plausivel refletir sobre como as agdes de ensino e de estudo puderam se dar durante o periodo
em que as escolas foram fechadas, atividades foram suspensas e novas regras ditaram o ritmo e
o formato do calendario e das praticas escolares. No sistema de ensino onde a pesquisa foi
realizada, inicialmente, as atividades escolares foram suspensas por um longo periodo —
praticamente um ano — em que as tarefas propostas pelos professores eram disponibilizadas no
site da Secretaria Municipal de Educacdo do municipio para que fossem acessadas e
desenvolvidas em casa pelos estudantes, com orientacdo de algum adulto.

Apbs esse periodo inicial, foram retomadas atividades presenciais parciais, sendo que
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alguns professores passaram a atuar com pequenos grupos em alguns dias da semana®® e outros
seguiram em quarentena ou greve sanitaria, mantendo o procedimento de envio das atividades
para os alunos por meio de plataformas digitais ou grupos de whatsapp, complementando os
documentos escritos com audios, videos de orientagdes, e realizando orientagcdes pontuais com
0s responsaveis pelos estudantes.

As professoras relataram dificuldades em estabelecer vinculos com os estudantes,
realizar mediacdes efetivas — aspecto imprescindivel na formacdo dos motivos para a
aprendizagem e na formacdo da atividade de estudo — e em garantir a realizacdo das agdes de
estudo propostas. Pontuaram ainda e recorrentemente os impactos da pandemia em seus
planejamentos das acgdes de ensino bem como nas avaliagcbes de desempenho. Entretanto,
descreveram as estratégias criadas coletivamente por elas — com o apoio da coordenacdo de
cada escola — para driblar a desmotivacao e as frustragdes que foram a tdnica do periodo de
aulas remotas, bem como as alternativas criadas para lidar com as demandas e prioridades que
chegaram a mudar muitas vezes durante uma mesma semana.

No gue tange a formacao de vinculos e busca pela manutencdo da motivacédo tantos dos
estudantes como a prépria, as professoras relataram suas angustias em relacdo ao impacto que
as modificacbes no planejamento do ensino poderiam ter a médio e longo prazo no
desenvolvimento da atividade de estudo das criangas, bem como no desenvolvimento integral
das mesmas. As participantes manifestaram grande incomodo, relatando a fragmentacdo das
acOes de ensino diante das limitagdes de atuacdo que automaticamente prejudicaram a
orientacdo das acOes de estudo, além de, obviamente, perceberem uma diminuicdo drastica da
motivacao do sujeito educador impulsionada pela sensacéo de impoténcia, medo decorrente da
situacdo de saude/sanitaria e desvalorizacdo da disciplina em relacdo a outras:

E eu fico pensando [...] quantas experiéncias, quanto de informacéo e de formagéo
essa pandemia esta tirando da gente. Quantos velhinhos maravilhosos morreram,
levando uma biblioteca junto né? (Lilia).

[...] eu gosto disso (de ser professora de Arte). S que, as vezes...ndo sei se por conta
desse momento que a gente esta vivendo também, né, e por conta de tanta tecnologia,
as vezes eu me sinto perdida, sabe? Assim, meio...incompetente, sabe? Um sentimento
gue brota de uma angustia, sabe? Porque a gente ndo atinge os objetivos propostos
com as criancas, eles ndo estdo indo pra escola, a gente esta trabalhando com coortes
(Marilia).

[...] elas tdo chegando numa escola agora nova, completamente diferente, sem ter
tido aguele ano anterior, ano de 2020, praticamente ndo existiu na vida escolar delas

39 Essa divisdo seguiu as regras impostas por portarias da Secretaria de Estado da Educac&o e Ministério da Satde,
o chamado sistema de coortes, que previa o revezamento dos pequenos grupos para diminuir a circulacio de
criangas e profissionais nas escolas.
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[...] elas ndo tdo sabendo o que que ta acontecendo [...]Ja hora que eu chego na sala
de aula, elas perguntam: ‘cadé minha professora?’ [...] Entdo eu falo: ‘a sua
professora agora sou eu, a gente vai ter aula de Arte’. Mas dai eu dou uma atividade
gue nado caracteriza uma aula de Arte, porque tem um aluno, as vezes esse aluno
chorou metade do tempo, sabe, até ele se acalmar [...] a crianga do 1° ano hoje, ela
esta entrando no Fundamental sem ter tido uma base pra isso (Marilia).

Como é que vocé vai falar de cores, por exemplo, se o formulario que eles recebem é
preto e branco? N&o tem como imprimir colorido, sabe? Na casa deles, eles ndo tém
impressora, eles tém que pegar na escola. E uma situacao...td bem complicado agora,
sabe? Entao que que a gente faz? Cé vai engolindo essas coisas, engolindo. Entdo da
essa angustia, sabe, essa coisa, esse sentimento que parece que vocé é uma
incompetente naquilo que cé faz. A parte burocratica ta tudo certo, vocé marca as
presencas, vocé manda os bilhetes, vocé...as cadernetas de chamada estdo em dia,
mas 0 que isso acrescenta na vida da crianga? Absolutamente nada, né? Entéo,
aquele contato, aquela...aquela coisa de vocé pegar na mdozinha e "vamo fazer uma
atividade", "vamo 14 no péatio", ndo tem mais, sabe? Entdo, assim, t& frustrante, essa
é a palavra, acho que a palavra correta é essa. (Marilia).

No que diz respeito a garantia de desenvolvimento — pelos estudantes — das atividades
propostas, fez-se unanime entre as entrevistadas que com a necessidade de adaptacdo das
atividades presenciais as atividades remotas foi necessario um desdobramento por parte delas
para otimizar os documentos que foram disponibilizados para os estudantes desenvolverem em
casa. Porém, ainda assim, relataram o baixo engajamento nas atividades relacionado a
dificuldade de realizar as acGes de estudo a uma mediacdo insuficiente, que provavelmente seria
efetiva e completa se estabelecida pelo professor presencialmente, no contexto da sala de aula,

com 0s materiais e/ou estratégias intangiveis ou indisponiveis em casa:

[...JE porque agora a gente tem que passar pras criangas...tudo teoricamente, né?
[...]JEntdo a gente passa um contetdo que parece falso, entendeu? N&o que seja. Mas
como que eu vou cantar uma "Ciranda, cirandinha” com eles sem pegar na maozinha
deles e fazer uma roda? (Marilia).

E isso eu td sentindo muito na pandemia, muito. Porque a gente nas atividades
remotas a gente prop8e muitas atividades que tem que ser feitas com outras pessoas,
que era o que eu faria na classe, com eles [...] a gente prop8e, mas nédo sabe se ele
esté fazendo [...] tem muita coisa que eu vou ter que retomar com essas criangas, se
é que vai dar tempo de eu retomar. Porque tem alunos de primeiro ano que eu nunca
vi. (Lilia).

[...]devolve a atividade em branco. Por que? Porque eu n&o estou ali presente pra
poder conversar com eles, pra poder ensinar, pra poder tirar davida, [...]E isso me
deixa aflita, preocupada, porque esse tempo deles ndo volta [...] E eu ndo estou tendo
oportunidade de estar com eles e orientar. (Lilia).

Segundo Asbahr (2016), com a entrada na escola, mais especificamente no primeiro ano
do ensino fundamental, modifica-se substancialmente a situacdo social da crianga e sua nova
atividade em formacdo valorizada socialmente — a atividade de estudo — incide mudancas
significativas na personalidade da crianga. De acordo com a autora, na formacéao desta atividade

o0 papel do(a) professor(a) € central, pois
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E ele(a) que organiza as tarefas de estudo e ajuda os(as) estudantes a compreender e
a realizar as a¢des de estudo, controle e avaliacdo. Dessa maneira, o(a) professor(a)
paulatinamente cria situagcGes que proporcionam aos(as) estudantes a autonomia na
resolucdo das tarefas de estudo e a formacdo da capacidade de estudar.
Desenvolvimento do pensamento te6rico, 0 que requer pensarmos quais Serdo as
tarefas de estudo, como o contetido curricular esta presente nestas tarefas e como seréo
organizadas as a¢des de autoavaliacdo. Ao organizar o ensino tendo como referéncia
a estrutura da atividade de estudo o(a) professor(a) pode fomentar o desenvolvimento
da capacidade de estudar, no sentido da auto-organizacdo do(a) estudante, o que
envolve o desenvolvimento da autonomia e do controle voluntario da conduta.
(ASBAHR, 2016, p.101, grifo nosso).

Mais do que organizar as tarefas de estudo de forma sistemética, a mediacdo desse
sujeito — cuja principal tarefa € oportunizar o ensino — realiza-se na medida em que o professor,
agente facilitador da assimilacdo dos contedos tedricos, extrapola esse limite e promove a
experiéncia emocional do estudante com o que é apresentado na escola, isto é, amplia o
repertorio sensivel da crianga, incentiva a experimentacdo e contato com o conhecimento
tedrico. Segundo Vigotski (2001) o processo educativo constitui-se a partir das reacoes
emocionais, na formagao dos motivos para o estudo e aponta que “antes de comunicar este ou
aquele conteudo, o professor deve suscitar a respectiva emocao do aluno e preocupar-se com
que essa emocdo esteja ligada a um novo conhecimento”(Vigotski, 2001, p. 144).

No caso da disciplina de Arte, o que Duarte e Ferreira (2012) apontam fortalece o
principio de que a mediacdo do professor no ensino de Arte é essencial para a producdo da
recepcdo estético-literaria na medida em que orienta a apropriacao dos contetidos das obras pelo
estudante por meio da organizacdo da acdo de ensino que sustenta a acdo de estudo. Neste
sentido, afirma que “No caso do professor, a relacdo entre ele e o aluno sera direta, a0 mesmo
tempo em que o professor produz a apresentacao e explicacdo, ou seja, o ensino do conteddo
escolar, o aluno produz a recepcédo, a compreensdo, ou seja, a aprendizagem como apropriacao
desse contetido.” (DUARTE; FERREIRA, 2012, p.43).

Reconhecemos que a presenca do(a) professor(a) de Arte em sala de aula representa
mais do a presenca de alguém que defina que contetdos devem ser assimilados e como devem
ser assimilados, mas a presenga de um adulto que além de planejar e apresentar as tarefas de
estudo pode auxiliar continuamente o estudante na formacao dos motivos para a sua atividade,
no momento exato da experiéncia direta com 0s objetos e 0s conceitos estético-artisticos.
Entendemos, portanto, a dificuldade relatada pelas professoras em estabelecer essa “presenga”
na ocasido do ensino remoto.

As professoras relataram a necessidade de deixar as atividades mais descritivas para
tornar possivel a mediacéo de outro adulto em casa na auséncia da mediagdo da professora ou

mesmo o desenvolvimento autbnomo da acdo de estudo por parte da crianga, apontando certa
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dificuldade em avaliar o processo de aprendizagem dos estudantes. Tais detalhamentos foram
proporcionados por videos gravados onde a professora orienta e fornece informagdes de como

a crianca deve realizar a acao:

Ent&o...porque o que eu mando € assim, eu mando pra eles a leitura, eu vou lendo a
atividade (eu fiz a gravacéo assim), vou lendo, vou explicando devagarinho, eu ndo
apareco no video [...]E so a atividade e a minha explicac&o, contando o que é, como
é [...] entdo a crianca sozinha consegue ir acompanhando [...] Entdo eu procuro fazer
tudo com letra mailscula — acho que teve uma atividade que foi com letra normal,
maidscula e mindscula, mas as outras eu tentei por tudo em letra maitscula — porque
fica mais facil pro primeiro ano acompanhar, né? Entéo eu vou lendo e explicando
devagarinho...as vezes o video da vinte minutos, entéo assim, é bastante tempo, entéo
eu falo pros pais, eu coloco no grupo de whatsapp né, pra eles fazerem por partes
(Lilia).

[...] os (estudantes) desse ano eu convivo com eles pelo whatsapp, eles mandam as
atividades pro professor R. ou pra professora C., eles mandam atividades pra mim,
fotografia deles fazendo [...] e a m&e enviou o video da crianga brincando com o
irmaozinho de Terra e Mar, e eu falo "nossa, gente, eu ndo conhego essa criangal! Eu
nao sei quem é! Entdo, esse distanciamento pra mim é muito dificil, muito. Eu néo sei
dizer pra vocé como é que eles estdo... (Lilia).

As professoras destacaram que, na impossibilidade de estruturar e cumprir um
planejamento anual, articularam suas acGes de ensino com seus pares mais proximos ou
socializando seus planejamentos de curto prazo no grupo de professores de Arte do primeiro
ano (whatsapp) para estabelecerem uma rede de suporte para a organizacdo das a¢des de ensino
da disciplina, auxiliando-se mutuamente na defini¢do de prioridades tedricas:

N&o ha como fazer o planejamento agora, ninguém esta fazendo planejamento anual.
Por que? Porque ndo temos condigdo, nds estamos vendo, enxugando o que é mais
importante pra crianga aprender, porque as criangas estdo indo pra escola uma vez
por més, uma semana por més! (Lilia).

Somos duas professoras de arte, a 'D' e eu, a 'D' d& aula de manha, eu tenho duas
salas de manhd, e ela d4 aula nas outras 8 e tem aula em outra escola pra completar
as 24 aulas, né? Entéo, nos decidimos assim, combinamos, eu procuro atividades na
internet, nos livros que eu tenho, nas coisas...e mando pra ela. Ela também procura,
ela monta as atividades, manda pra mim, eu dou uma olhada, vou colocando o que eu
acho que é importante, devolvo pra ela e ja fico com a minha cépia pra eu mandar
pra coordenadora, pras duas coordenadoras. Ai, quando vai pro site da prefeitura eu
faco as gravagdes dos audios, né, e videos, e eu mando pra ela e ela manda pras salas
dela (Lilia).

[...] e a partir da pandemia do ano passado pra ca [...] nds comegamos a ver que a
gente era muito importante um pro outro, que todo mundo ali tem um tremendo
conhecimento que a gente podia trocar [...] Nesse grupo, quando as atividades ficam
prontas, a gente posta a atividade ali no grupo, em word mesmo (Lilia).

Entdo, a gente ta trabalhando agora a partir de formularios, né, a Secretaria de
Educagdo manda os assuntos e a gente monta os formuléarios. Entdo, t& sendo
bimestral, né, a gente ta trabalhando por quinzenas, duas quinzenas por més, e...a
cada quinzena sdo dois assuntos. Tipo...primeira quinzena sao artes visuais, depois &
musica, dai na outra quinzena vem danca e teatro. Entéo, esse planejamento, ele vem
pronto pra gente, é s0 executar, né? Ja ta formatado, vamos dizer assim. (Marilia).
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De acordo com Nascimento (2020), a despeito da diferenca no rigor estipulado por cada
nacdo, um procedimento em relacdo a vida escolar mostrou-se comum para aproximadamente
1,6 bilhdo de criancas e adolescentes de de 191 paises: a interrupc¢do do ensino presencial.
Por conta desse procedimento e orientados pelo discurso da necessidade de inser¢do da
tecnologia na educacéo, da necessidade de instrumentalizacdo, atualizacéo e reconstrugdo dos
modos de operagdo didatica do professor, “educadores, pais e alunos foram obrigados a se
reinventar e encontrar um modo de continuar estudando em casa, com 0 uso das redes e
recursos disponiveis. E ao professor, o grande desafio: aprender da noite pro dia a ser
youtuber, editor de videos, utilizador de plataformas, telecomunicador, técnico de informatica,
dentre outras habilidades” (NASCIMENTO, 2020, p.30).

Em pesquisa acerca das condicGes de trabalho do professor de Arte durante a pandemia,
Canal e Silva (2021) apontam que neste contexto ampliaram-se as dificuldades para o processo
de ensino e aprendizagem, somando-se as novas demandas a desvalorizacdo ja sofrida
anteriormente pelos professores, no esvaziamento dos curriculos escolares e na desqualificacdo
dos conteudos, além da iminente ameaca de corte dos poucos recursos garantidos a custa de
muita reivindicacdo e luta, precarizando, consequentemente, a formacdo dos estudantes. De
acordo com as autoras, no que tange ao suporte recebido pelos docentes da escola/equipe
pedagogica para responder as demandas impostas pelo ensino remoto, os resultados indicam

que, dentre outros aspectos:

Toda a responsabilidade do ensino foi largada nas méos dos docentes que pagaram,
com seus parcos salérios, também com sua saude fisica e mental. A carga horéria dos
professores se estendeu infinitamente para atender os estudantes nos (inicos momentos
em que eles teriam acesso aos meios para as aulas, por meio do WhatsApp (CANAL;
SILVA, 2021, p.2, grifo nosso).

No caso do sistema de ensino em que se realizou nossa pesquisa, as professoras
relataram terem estado amparadas por seus coordenadores e equipes de gestdo na resolucdo de
demandas pragmaticas que se apresentaram durante o periodo de ensino remoto, entretanto,
mencionaram terem se organizado autonomamente, na formacéao de grupos de WhatsApp, como
em outras instituicdes de ensino brasileiras, e de terem enfrentado dificuldades de adaptacdo ao
novo formato.

No tocante ao impacto representado pela ndo presencialidade do ensino de Arte,
Nogueira (2021) aponta que o contexto da pandemia modificou substancialmente o ensino de
arte, uma vez que essa disciplina representa a modalidade de ensino em que deve contemplar a
ida de estudantes e professores(as) a locais especificos de exibicao artistica presencial. A autora

destaca ainda a recorréncia de depoimentos de professores(as) e estudantes em relacdo a
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impossibilidade de realizagdo das primeiras experiéncias de acesso a teatros, museus, salas de
concerto, na literatura sobre ensino de arte no Brasil, indicando defasagens no processo de

democratizacgéo da cultura,

Obviamente, isso criou limitagGes, uma vez que assistir a um espetaculo em uma sala
de concerto ou teatro é uma experiéncia multissensorial, ndo limitada a escuta do som
em si. E, a0 mesmo tempo, possibilita uma audi¢cdo mais acurada, uma vez que a forga
da massa sonora, da centralidade do som, da presenca fisica dos musicos, mobiliza
maior grau de atencdo por parte dos estudantes. Do mesmo, uma visita a um museu
traz, para estudantes, muito mais do que apenas a visao das obras: muitos sentidos sdo
mobilizados, compartilhados e consolidados pela mediagéo do/a professor/a. E, ainda,
ha que se ressaltar um componente fundamental para a democratizacdo do acesso as
artes e a cultura, que é o da familiarizacdo com espacos fisicos tidos como elitizados
por parte dos estudantes, principalmente em se tratando daqueles de origem popular.
(NOGUEIRA, 2021, p. 7-8, grifo nosso).

Em tempo, acreditamos na possibilidade de o acesso a contetidos estético-artisticos de
forma digital proporcionar a difusdo dos mesmos, mas problematizamos o carater imediatista e
superficial que esse acesso assume quando tomado como ferramenta primordial nos processo
de ensino-aprendizagem: defendemos que a escola e ao ensino de Arte sejam garantidas suas
fungBes e modos, independentemente do contexto e das ferramentas tecnoldgicas disponiveis.
Isto posto, avancamos em direcdo a analise propriamente dita, em sua estrutura e

procedimentos.

5.3 Estrutura da analise

No que tange aos procedimentos de analise, foi realizada a organizacao e categorizacao
dos trechos das transcricdes de entrevistas individuais e encontros de orientacdo coletivos
realizados com as participantes, tomando como ponto de partida as perguntas que fomos nos
fazendo durante toda a pesquisa. Para responder a essas perguntas — que via de regra serdo
evidenciadas em cada veio de analise — elencamos 0s aspectos a serem considerados como
pardmetros para extrair das narrativas as relacGes e ramificagdes que se desenvolvem no
cotidiano da organizacao do ensino de arte.

A saber, 0s aspectos inicialmente elencados séo os que seguem: A especificidade da
educacgdo estética e da organizacdo do ensino de arte na pandemia®®; o lugar reservado a
disciplina de arte e ao professor de arte; a relacdo pratica-curriculo; a relacdo entre acdes de
estudo e acOes de ensino; a recepgao estético-literaria; o estagio de desenvolvimento e atividade

principal; a transi¢éo jogo-arte na atividade de estudo; a arte como particular atividade humana

40 Aspecto que no processo de refinamento para a definicdo dos veios de analise tornou-se componente da
discussdo acerca do contexto fundamental onde ocorre a atividade de ensino e de estudo, no comeco deste capitulo.
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com seu proprio objeto; a apropriagao do objeto da arte pelo estudante; o “consumo” de arte na
atualidade e a recepgdo estético-literaria do professor; a relagdo do professor de arte com o fazer
artistico e sua formacao; os limites do ensino de arte frente as dificuldades de ensino ja presentes
na escola; os saberes necessarios para formar esteticamente e; a efetividade da educacéo estética
atualmente.

Tais aspectos foram selecionados apds a leitura cuidadosa das transcrigdes de audios
das entrevistas individuais e dos encontros coletivos de orientacdo e o destacamento dos
excertos mais relevantes para a pesquisa. Feita a primeira selecdo de excertos, estes foram
divididos e categorizados segundo a tematica contemplada pelos aspectos, bem como
relacionados a referenciais utilizados nessa pesquisa, na tentativa de realizar um cruzamento
prévio entre proposituras tedricas e as narrativas das professoras. A partir desse processo que
categorizacdo e relacdo com os referenciais, analisamos novamente 0s aspectos e buscamos
relaciona-los entre si, afim de desenvolver um refinamento dos excertos e interseccionando
temaéticas. A analise desses aspectos possibilitou a definicdo de 4 (quatro) veios, sendo: 1. Da
triade ensino-aprendizagem-desenvolvimento na disciplina de Arte; 2. Da formacdo do
pensamento estético-artistico pela mediacdo do ensino de Arte; 3. Do que € preciso garantir por
meio do ensino para produzir a Recepcdo Estético-literaria no primeiro ano e; 4. Das
possibilidades de formacdo do pensamento estético-artistico e da atividade de estudo na
disciplina de Arte.

Diante do exposto, passamos a analise das narrativas propriamente dita explicitando os
veios que contém as informacBes extraidas das narrativas e relacionando-os com nossos
referenciais tedricos para respondermos as perguntas que ao longo deste trabalho se nos
apresentaram: a) Como a disciplina de arte contribui para atividade de estudo das criangas
ingressantes no ensino fundamental em relacéo a recepcdo estético-literaria na perspectiva das
professoras; b) Como sdo promovidas as acGes de ensino/estudo no ambito da disciplina; c)
Como o ensino de arte contribui, a partir da formacao do pensamento estético-artistico, para a
humanizacdo da crianc¢a; d) O que precisamos garantir no ensino de arte para que 0s sujeitos se
humanizem por meio da atividade de Recepc¢éo estético-literaria e; e) A organizacdo do ensino
de arte tem possibilitado formar o pensamento estético-artistico e a atividade de estudo, isto &,
0 que esta presente no curriculo sai do papel e vai pro chéo da escola? Adiante, analisaremos

pormenorizadamente cada veio.

5.4 Veios no chdo da escola: Analise das narrativas que emergem

Neste ponto, ap6s algumas consideragdes e muitos questionamentos, cremos ser de
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grande valia retomarmos nossos objetivo principal e especifico e possiveis desdobramentos da
pesquisa. O objetivo principal foi investigar como a disciplina de arte, em sua organizagéo
intencional, contribui para a formacdo da atividade de estudo das criancas ingressantes no
primeiro ano do ensino fundamental em relacdo a Recepcdo Estetico-literaria e, o objetivo
especifico foi conhecer e compreender as agdes promovidas por professores no &mbito da
disciplina de Arte, bem como a concepgéo de organizacdo dessa disciplina no sistema de ensino.
Além desses objetivos, buscamos, como desdobramento, identificar as possiveis contribuicdes
do ensino de arte ao processo de humanizacdo da crianca, a partir do desenvolvimento do
pensamento estético-artistico.

Como exposto anteriormente, partimos de alguns elementos que entendemos serem
centrais para entender a organizacdo do ensino na disciplina de Arte e a consideracdo desses
elementos propiciou a categorizacao das narrativas apresentadas pelas professoras e culminou
na delimitacdo de 4 (quatro) veios de analise que nada mais sdo que grupos de informacGes
cedidas pelas professoras que se relacionam com 0s pressupostos dessa pesquisa e revelam
confirmacdes e contrastes — entre proposituras curriculares e a organizacdo de ensino
propriamente dita —, discursos que ora reafirmam, ora contestam impressdes que tivemos ou
temos acerca do que possa vir a ser “ensinar Arte” no ambito da disciplina e nos colocam a
refletir sobre o que caracteriza uma educacao estética efetiva para a crianga ingressante no
ensino fundamental.

No movimento de estruturacdo desses veios, questionamos constantemente sobre o que
constitui a educacao estética a que nos referimos — e que consideramos possuir o potencial
humanizador no desenvolvimento dos sujeitos — para s6 entdo buscar indicios da possibilidade
de construi-la na escola, por meio da organizacdo do ensino. Levamos em conta que uma
educacdo estética pode ter esse potencial se for capaz de oportunizar o acesso do estudante nao
SO aos objetos estético-artisticos, mas aos conceitos tedricos que orientam a relacdo desses
objetos com seus contextos, com outros objetos, com 0s sujeitos que estruturamos nossas
reflexdes.

Nos atemos em um primeiro momento a descrever o que as professoras fazem em sala
de aula — ou neste caso especifico, também a distancia, de forma remota — para introduzir esses
conceitos nas acOes de estudo das criancas, visando a formacdo da atividade de estudo e, a
observar que acOes de ensino orientam as acdes de estudo, se propiciam a formacdo do
pensamento estético-artistico e a producdo da Recepcéao Estético-literaria — como acreditamos
ser sua tarefa. Abaixo, dispomos um quadro que ilustra a que questdes buscamos responder

especificamente em cada veio, orientados pela literatura e a partir das narrativas das professoras:
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Quadro 7 - Veios e questdes disparadoras

VEIO

TITULO

QUESTOES

Da triade ensino-aprendizagem-
desenvolvimento na disciplina de
Arte

e Como sdo promovidas as a¢des de ensino e estudo no

ambito da disciplina de Arte?

De que forma s8o promovidas as a¢Oes de ensino que
orientam a formacdo da atividade de estudo da
crianga?

As acBes promovidas convergem ou divergem dos
parametros estabelecidos no estudo teérico sobre o
que venha a ser uma educacdo estética efetiva?

O que significa ensinar arte?

Como e por qué ensinar conteudos e oferecer
referenciais as criancas na formacdo da atividade de
estudo no contexto da disciplina de Arte?

Da formagé&o do pensamento
estético-artistico pela mediacdo do
ensino de Arte

Como o ensino de Arte contribui — a partir da
formacdo do pensamento estético-artistico — para a
humanizagdo da crian¢a?

Do que é preciso garantir por meio
do ensino para produzir a
Recepcéo Estético-literaria no
primeiro ano

O que € preciso garantir, no ensino de arte, para que
0s sujeitos se humanizem por meio da atividade de
Recepcéo estético-literaria?

Como a disciplina de Arte pode ou vem contribuindo
para a formagdo da atividade de estudo das criancas
ingressantes no ensino fundamental em relacdo a
atividade de Recepgao?

Das possibilidades de formagéo do
pensamento estético-artistico e da
atividade de estudo na disciplina de
Arte

Qual a possibilidade de formacdo do pensamento
estético-artistico e da atividade de estudo por meio da
organizacado de ensino organizada pelas professoras?

A educacdo estética promovida junto ao primeiro ano
do Ensino Fundamental tem sido efetiva?

O curriculo tem sido aplicavel e referéncia principal
para a estruturacdo da atividade de ensino?

Fonte: Elaborado pela autora.

Isto posto, seguimos esmiucando as narrativas destas professoras e as relacionamos com

pressupostos tedricos a fim de delimitar o que se faz necessario oportunizar para educar

esteticamente, quais sdo as narrativas convergentes com 0 que estamos entendendo por

educacao estética efetiva — dentro das especificidades que destacamos nos objetivos — e quais

sdo as narrativas divergentes, o que elas revelam sobre a formagéo da atividade de estudo da

crianga neste momento de seu desenvolvimento, sobre a formagdo do pensamento estético-

artistico na disciplina de Arte e sobre a producdo da Recepcdo Estético-literaria. Sobre esses

aspectos nos debrugamos a seguir.
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5.4.1 Veio 1 - Da triade ensino-aprendizagem-desenvolvimento na disciplina de Arte

Neste primeiro veio de analise buscamos explicitar como sdo promovidas as a¢fes de
ensino e estudo no ambito da disciplina de Arte na perspectiva das professoras, ou seja,
pretendemos descrever em que contexto e condi¢fes, bem como de que forma sdo promovidas
as acOes de ensino que orientam a formacdo da atividade de estudo da crianca, definindo quais
acOes sdo convergentes e quais sao divergentes dos parametros estabelecidos no estudo teérico
sobre o que venha a ser uma educacao estética efetiva.

A construcdo deste veio foi orientada pela busca por uma definicdo do que significa
ensinar arte, isto €, como e por qué ensinar contelidos e oferecer referenciais as criangas na
formacéo da atividade de estudo no contexto da disciplina de Arte. Cabe, antes de mais nada,
ter claro qual é a necessidade humana implicita na apreensdo pelo estudante da representacao
de profundidade ou de movimento, por exemplo, da aprendizagem da Recepcdo Estético-
literaria — que € aprender a interpretar a obra dos outros — e de realizar a leitura das
intencionalidades por tras dos objetos estéticos em um movimento intencional de superagdo das
concepgdes espontaneistas a partir da apropriagcdo dos conceitos.

Entendemos ser crucial retomar neste momento a discussdo acerca da triade ensino-
aprendizagem-desenvolvimento, a fim de reiterar como estas instancias se relacionam entre si
dentro da educacdo estética que segue como objetivo principal na disciplina de Arte. Se
tomamos por pressuposto que é por meio da unidade dialética entre a atividade do professor e
a atividade do aluno que o desenvolvimento ocorre e que a aprendizagem antecede o
desenvolvimento para promové-lo, sendo a aprendizagem dos conhecimentos cientificos
sempre oportunizada pelo ensino e provocadora da formacdo de novas capacidades no
estudante, podemos eleger como central a tarefa de indicar como e o qué — em termos de
conteddo — deve compor ambas as atividades — do professor e do estudante — no contexto da
disciplina de arte para que se possa promover a educacao estética.

Priorizando a analise da relacdo entre acGes de estudo e a¢des de ensino, assumimos a
perspectiva dos conceitos tedricos como modos de acdo generalizados para realizar
determinados objetivos estéticos, que para serem apropriados pelo estudante precisam ser
relacionados aos objetos estéticos na atividade de estudo, estruturada a partir da atividade de
ensino do professor. Isto posto, podemos também afirmar que ndo é suficiente ensinar um
conteddo ao estudante, mas necessario criar estratégias que possibilitem que o estudante seja

colocado em atividade com o0 ou 0s conceitos apresentados. Para promover essa acdo com 0S
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conceitos é estratégico, na organizacdo do ensino, operar com 0 que a crianga j& possui de
conhecimento e dispor os contetidos formais apresentando os objetos a ele relacionados.

De acordo com Martins (2013b), o eixo articulador do planejamento do ensino, se realiza
na triade destinatario-contetido-forma*!, onde o trabalho pedagdgico se orienta pelo
conhecimento sobre as caracteristicas que a crianca ja dispde, contrapondo aquelas que ainda
néo existem mas objetivamos formar, tomando como ponto de partida os conhecimentos que a
crianca possui e articulando tais conhecimentos com os conhecimentos que ela ndo domina,
mas deve aprender a dominar gradativamente, definindo recursos e procedimentos que, unindo
teoria e pratica, configuram-se como préxis educativa. A esse respeito, as professoras
descrevem tais estratégias, enaltecendo o0 movimento de apresentacdo dos conceitos partindo de

acOes que as criancas ja desenvolvem, como € o caso do desenho:

[...] na parte de conteldo, dai, eu comego...a gente tem o0 nosso curriculo, né, e ele
comeca (tem essa parte que) comeca pelos elementos formais da arte, pelo ponto,
entdo tem a histéria do ponto, a histdria da linha, entdo vai por esse caminho pra que
eles comecem a compreender como que se da a construcdo desse caminho das artes
visuais. E nisso ja da também pra gente colocar, por exemplo, com linhas, ja fiz
trabalhos com linhas que a gente utilizou misica junto pra acompanhar, ter nogao,
entdo sdo varios caminhos ai possiveis, mas um primeiro comeco com eles é o
desenho, ta? Porque logo quando eles chegam eu percebo que tem alguns que eles
estdo assim muito, muito numa fase ainda que precisa amadurecer mais o desenho
(Bérbara).

[...] porque a gente fala de pontilhismo porque é pra eles verem como que isso também
coube em algum momento ai da histdria, o fazer artistico e tal que utilizou isso. Ent&o
eu trabalho, eu procuro utilizar varios materiais pra que eles experimentem varios
tipos de pontos com diversos tipos de materiais (Barbara).

Também se faz perceptivel a intencdo das professoras de oferecer novos parametros e
referenciais estéticos, objetivando a aproximacdo dos conhecimentos tedricos aos instrumentos
envolvidos em acdes com objetos estéticos, como € o caso do violdo e do lapis de cor — com 0s
quais as criancas ja estdo familiarizadas — para que futuramente seja possivel transpor o limite
do contato com os instrumentos e objetos estéticos, no sentido da abstracdo, para estabelecer
uma relagdo com os objetos estéticos mediada por conceitos:

[...] corrigir sem dizer que esta errado [...]E preciso corrigir, é preciso ensinar uma

outra maneira de fazer pra que eles possam escolher, de que maneira eles querem
fazer (Lilia).

Uma outra coisa que eu uso bastante é a pintura com eles, a pintura com lapis de cor,
e ensinando como € que se pinta pra ficar bonito (que € o que a gente fala de "bonito™)
né, como € que pinta pra ficar uniforme, ndo é de qualquer jeito (daqui pra I4, de 14
pra ca). Ai eu vou na lousa, fago de um jeito, faco de outro, de outro, "qual que vocés
acham que fica mais legal?(Lilia).

41 Resumidamente, o contelido refere-se ao “o que” ensinar; a forma, ao “como” ensinar ¢ o destinatério, a
“quem” se ensina.
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Eu ensino uma outra forma, se ele quer fazer do jeito dele, depois ai é ele que escolhe,
mas eu preciso mostrar pra ele outros caminhos (Lilia).

[...] porque eu sou uma professora que gosta de ordem. Num gosto de bagunca! A
gente faz bagunca, mas é uma bagunca organizada, € uma bagunga com comego, meio
e fim. Eu sei o que é que eu t6 fazendo e aonde eu quero chegar. (Lilia).

No primeiro momento eu canto muito com eles, eu toco violdo, entdo eu comeco as
atividades de primeiro ano cantando e eu gosto muito de canto e movimento, entéo
eu pego algumas musicas que eles movimentem os bracos, pernas...entdo assim, entra
um pouco de danca, mas ndo é danca, é movimento mesmo [...] E ai eu vou cantando
pra eles...eu comeco com a masica, e eu vou contando que a partir do primeiro ano a
gente vai estudar um pouco, a gente nao vai ficar s6 em brincadeiras, a gente vai
brincar também, mas a gente vai estudar, a gente vai aprender mais coisas. Ent&o eu
vou aos poucos colocando essas criangas nesse mundo do aprendizado mais de letras,
né? E ndo s6 de...I0dica. (Lilia).

[...]Jeu sou da opinido de que todos séo capazes de fazer, eu acho que quem fala canta,
guem escreve desenha, quem risca desenha, quem se movimenta danga, entéo, eu ndo
vejo assim grandes habilidades mas eu acho que todos podem fazer (Lilia).

Outro ponto notado como produto dessas estratégias é a formacédo da autorregulacéo —
ou autodominio — da conduta. De acordo com Correia (2020), em termos gerais, “a apreensao
de um conceito comeca na apropriacao do termo que o sintetiza. Para o conceito de autodominio
da conduta que aqui estamos investigando, tem-se como palavra-sintese a “conduta” ou
“comportamento”, que estaria na condi¢do de “dominio” pelo proprio — “auto” — sujeito da
conduta. Assim, temos uma primeira representacdo do fendmeno em sua concretude imediata.”
(CORREIA, 2020, p. 141).

Para Vigotski, a medida que a crianca domina o processo da linguagem e tem controle
parcial das relacbes de causa e efeito a sua volta, ela passa a controlar seu proprio
comportamento e mais, passa a reorganizar suas funcbes psiquicas de forma a constituir-se
intelectualmente — o que corresponde a apropriar-se dos contetdos socialmente valorizados para
entdo realizar uma atividade tipicamente humana.

A esse respeito, o autor afirma que “ao invés de apelar para o adulto, as criancas passam
a apelar a si mesmas; a linguagem passa, assim, a adquirir uma funcéo intrapessoal além do seu
uso interpessoal. No momento em que as criangas desenvolvem um método de comportamento
para guiarem a si mesmas [...]Je quando elas organizam sua prépria atividade de acordo com
uma forma social de comportamento, conseguem, com sSucesso, impor a si mesmas uma atitude
social.” (Vigotski, 1984, p. 22, grifo nosso). Nos parece plausivel, entdo, afirmar ser produto da
formagéo da atividade de estudo na disciplina de Arte a formac&o de nog¢Ges que extrapolam o

campo tedrico-pratico da estética, como se faz expresso no relato a seguir:

Eu acho que ajuda muito tanto a organizagdo mental deles para a arte, porque a arte
precisa de organizacao mental, ndo € livre, leve e solto, né? E eu acho que ajuda e



102

ajuda pra vida! Porque a gente precisa de organiza¢do em tudo na nossa vida (Lilia).

No que se refere a transicdo da atividade de jogo para a atividade de estudo pode ser
percebida nas primeiras a¢0es do estudante em decorréncia das primeiras ac6es da professora,
sendo que as professoras, em geral, verbalizam as criangas — como que inserindo um marcador
temporal simbdlico — que elas estdo “entrando” em um novo momento de seu desenvolvimento

e, portanto, realizardo acGes diferentes das que estdo habituadas:

Bom, quando a crianca chega, o primeiro momento € a gente se conhecer, alguma
brincadeira, alguma dindmica, alguma conversa informal, nada de conteddo e...é s6
isso. A crianca de 1° ano as vezes chora, ela ndo t4 acostumada que agora nédo tem
mais "tia', né? [...]as vezes, vai pro pétio...dependendo do momento brinca um
pouquinho na sala de aula, enfim...esse tipo de coisa. Ndo d& pra dar contetido no
primeiro momento (Marilia).

Ai eu apresento pra ela o caderno de desenho que é diferente do caderno que ela esta
acostumada [...] aquele caderno na vertical, com linhas, agora ela vai usar um
caderno horizontal, sem linhas [...] explico que esse caderno vai ficar na escola, no
armario da professora, que ndo é pra ela colocar na mochila, e dependendo da turma,
até da pra dar uma atividade, assim, pouca coisa [...] mas, dependendo da turminha,
j& da pra comegar com alguma atividade que eles ja vao fazer no caderno [...] uma
abertura do caderno, ou é uma pintura pra colar depois, coisa bem simples também,
ainda "tamo" na fase da simplicidade com eles (Marilia).

Mas eu gosto muito de trabalhar com eles assim, vamo brincar de aprender, sabe? E
ai vocé vai passando contetido de forma sutil, né? Eles vao absorvendo devagarinho,
aos poucos...e ndo fica macante pra eles. (Marilia).

Muitas imagens. Imagens, porgue, mesmo na sala de aula, a gente tem que trabalhar
com imagens pra eles, né, porque eles ndo sabem ler. Entdo, muitas imagens. Os
videos também, mas nem todos acessam os videos, né? (Lilia).

E, eu gosto muito de projetos. No projeto, a crianca se envolve, ela desenvolve, né, e
ela participa muito mais. Ent&o, e o projeto d& um resultado final muito bacana, por
mais simplesinho que seja o produto final, foi ela que botou a méozinha, sabe? E tem
coisa que ela pode depois levar pra casa, ou a gente faz uma exposicao [...]JEles vao
trabalhando juntos, eles vdo dando ideias, eles vdo trazendo as coisas, e assim vai”
(Marilia).

A crianga de 1° ano, por exemplo [...] um desenho simples, eu procuro que ela veja
aquele desenho [...] Eu tive uma prética, as pessoas la atras faziam muito, que eram
aquelas aulas cheias de xerox e de mimeografo. Eu sempre abominei aquilo, eu
sempre abominei. Nao é que eu achasse também, de uma forma radical, que qualquer
rabisco que a crianca fizesse, que o adolescente fizesse no papel, "ai, ta lindo, ta
maravilhoso!" N&o. Temos critérios dentro dos padrdes estéticos ou de forma geral
da Arte pra se fazer um trabalho artistico. Ndo é um rabisco, ou 0 que a crianga
considera um rabisco. Tem todo um processo, né? Entdo, aquilo que a crianca faz,
ela tem que ser respeitada. Mas eu ndo dou nada pronto pra crianca, a nao ser um
exemplo [...] Eu uso o método, por exemplo, de levar um trabalho que eu fiz, nem que
seja um recorte e colagem, uma coisa assim [...] Eu falo "olha, eu gostaria que vocé
produzisse uma coisa com essas caracteristicas”. Ndo é modelo, mas com essas
caracteristicas. (Marilia).

Eu me apresento, dou as boas-vindas pra crianga, falo "que bom que vocé ta agora
no Ensino Fundamental, vocé deixou a sua escola velha, mas aqui também aqui vai
ser gostoso, aqui vai aprender uma porcao de coisas novas, vocé vai ter uma
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diversidade de material [...] “Pego meus giz e faco um desenho qualquer, nem que
seja até uma arte abstrata, alguns rabiscos, um animal, uma casinha, enfim, um tema
livre. Entdo ela faz no papel, e eu fago na lousa. Ai a gente faz uns comentarios em
seguida (Laura).

Fica evidente que os primeiros movimentos em direcdo a formacdo da atividade de
estudo se ddo na medida em que as professoras situam formalmente as criangas no espaco de
acdo estética dentro da escola que é a disciplina de Arte, acolhendo os conhecimentos ja
apropriados anteriormente pelas criangas e apresentando sutilmente alguns conceitos a fim de
relaciona-los aos objetos estéticos ja conhecidos, para entdo, requalificar as relacdes
estabelecidas entre esses objetos e 0s mesmos em seus contextos, a partir do aprimoramento do
uso dos instrumentos ligados as a¢des com objetos estéticos — como usar o lapis para pintar, 0
caderno de desenho na posicao certa.

Temos, pois, como defini¢do do ensino de Arte a atividade desempenhada pelo professor
gue oportuniza a crianga 0 acesso e orienta a acdo com 0s objetos estéticos de forma consciente
e intencional, buscando a apropria¢do dos modos de acdo especificamente humanos voltados a
estética, possibilitando o entendimento das relacfes internas entre objetos e contextos. Mais
especificamente em relacdo a producdo da Recepcdo Estético-literaria, ensinar Arte implica
proporcionar a apreensdo da producdo humana no campo da Arte, bem como a compreensdo
das estruturas, tracos, fungdes imanentes, contexto social, literario ou artistico das obras, para
oportunizar a interpretacdo das intencionalidades dos autores e o entendimento dos detalhes
artisticos que se registram para além do observavel — a saber, a historicidade e a relevancia da
obra para a posteridade.

Entendemos, por fim, que ensinar Arte para criangas ingressantes no Ensino
Fundamental signifique, por meio da organizagdo do ensino, acolher os saberes apreendidos
pelas criangas por meio de sua relacdo sensorial primaria com 0s objetos estéticos na atividade
do jogo e oferecer condicGes para a formacdo da atividade de estudo orientada por conceitos e
tal objetivo vem sendo considerado na organizacao do ensino das professoras participantes da

pesquisa.

5.4.2 Veio 2 - Da formacao do pensamento estético-artistico pela mediagao do ensino de
Arte

Neste segundo veio tentamos responder a seguinte pergunta: como o ensino de Arte
contribui — a partir da formagdo do pensamento estético-artistico — para a humanizagédo da
crianca? Para tanto, buscamos estabelecer um paralelo entre os relatos das professoras e o que

nos foi constatado no contato com a literatura, no que se refere a apropriagédo do modo de agir
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especificamente humano no campo da Arte que sO é possivel a partir da formacdo do
pensamento estético-artistico.

Ha que se considerar para responder a essa pergunta, que a Arte se configura como
particular atividade humana com seu préprio objeto, centrada na atuagéo indireta do sujeito na
realidade por meio da imaginacdo e com finalidade estética. Assim sendo, coube refletir sobre
0 momento em que no contexto da atividade de estudo da crianga ingressante no ensino
fundamental, a Arte como atividade consciente toma o lugar da acdo operacional com os objetos
estéticos. Procuramos observar nas narrativas das professoras os indicios que apontassem como,
quando ou por meio de que agOes as cores e 0s tracos das garatujas se tornaram Arte, ou ainda,
quando o0 som virou musica, 0 movimento virou danca, 0 gesto virou encenacao teatral.

Um primeiro indicio observado foi o da transformacao da acdo com objetos estéticos
em atividade no campo da Arte: na superacdo da acdo operacional ndo intencional com o0s
objetos estéticos e no enriquecimento da exploracdo de materiais e ferramentas usadas na
atividade artistica por parte da crianga — 0 uso passa a estar diretamente orientado pela
consciéncia da finalidade — a medida que os conceitos vdo sendo apresentados e relacionados

aos objetos por meio da atividade de ensino das professoras:

Entdo eu mostro uma pintura pra eles, eu mostro um desenho pra eles, ai a gente vai
desenhar, eu faco desenho na lousa, eu gosto muito de com o primeiro ano de
desenhar a figura humana [...] E a figura humana, como é€? Pra eles normalmente é
assim: é a cabeca uma bola, o corpo uma bola, perna risco e braco risco saindo da
barriga né, o braco. Entdo eu pego alguém l& na frente, dai eu vou mostrando que o
nosso rosto ndo é redondo, que nosso rosto é oval, que da cabeca sai 0 pescogo, sai
0 ombro...entdo ai eu vou mostrando numa pessoa ali na frente como é que eles
representariam uma pessoa. Ai eles vao olhando, ai depois é que eles vao desenhar
(Lilia).

Tem uma atividade que a gente trabalha...de desenhos em formatos diferentes de
papel, entdo, por exemplo, eles estdo acostumados com o formato retangular e
normalmente na horizontal, que eles colocam pra desenhar né (sdo poucos que ja
viram a folha e ja faz na orientacdo vertical e tal). Entdo as vezes eu recorto circulos
pra eles desenharem dentro, triangulos pra eles desenharem dentro, outros formatos
de papel pra eles sentirem como que muda essa relagdo do desenho né, com as
margens, com o espaco dentro e tal (Barbara).

Algo bastante pertinente acerca da transformacéo das acGes concretas operacionais é a
atencdo dada ao desenvolvimento motor, muitas vezes tomado como aspecto principal do
ensino de Arte, uma vez que o desenvolvimento das técnicas e o uso adequado das ferramentas
mostram-se parte relevante da atividade de criacdo artistica. Diante desse fato, cabe frisar que
além de promover o desenvolvimento motor que permite a realizacao das acées com os objetos
estéticos, deve ser objetivo do ensino de Arte relacionar as agcfes motoras operacionais as
intencionalidades que converterdo essas mesmas ac¢oes em atividade propriamente dita, afinal,

além de saber segurar o lapis corretamente o estudante deve ter consciéncia do “para qué
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serve” — a intecionalidade ou ao objetivo estético — pintar em uma mesma dire¢do para
alcancar determinado efeito em uma pintura ou segurar uma tampinha da forma correta para
alcancar uma sonoridade especifica, por exemplo. Em relacéo a isso, houve momentos em que
pudemos perceber uma preocupacéo por parte das professoras com o desenvolvimento motor

dos estudantes:

E eu percebo que muitos tracos vém de garatujas, e que a gente vai, eu vou corrigindo,
ensinando a pintar [...]Jno primeiro ano eu uso muito desenho e pintura, e ensino como
pintar pra nao ficar aquele desenho pintado que ora é assim, ora é assado [...]Entao
eu vou ensinando usar a linha reta, o outro desenho a gente pinta sé o com curvas,
com circulos, e ai vamos juntando. Muitas vezes eu levo o desenho pronto pra eles s6
pintarem, levo, levo xerox sim pra eles pintarem! Pra fazer o treino mesmo de
maozinha (Lilia).

Eles amam cantar. E eu tenho teclado na sala de aula e violdo, e tem flauta e tem a
bandinha, ento...e tenho tampinha, que eu faco muito ritmo com eles com tampinha,
tampinha de PET que eles batem aqui, bate na mesa [...] entdo eu fago aqui e eles
repetem na mesa [...] e isso ajuda em tudo né? Na concentragéo, ajuda no ritmo,
ajuda na movimentacao deles né, a maozinha, o brago e segurar a tampinha sem cair
ta ajudando (Lilia).

O segundo indicio pode ser observado especificamente na transformacédo do desenho
da crianca: as criancas chegam desenhando porque desenhar é uma a¢do humana expressiva e
espontanea que compde o brincar e passam a desenhar conscientemente a partir de um objetivo,
orientadas por contetdos. Para analisar esse indicio faz-se imperioso ter claro qual o papel
desempenhado pelo desenho nesse periodo da vida da crianga e em nossa sociedade e em que
medida esse desenho se relaciona com a Arte.

O desenho configura-se como uma das primeiras formas de expressdo estética na
infancia e € por meio desse processo de criagdo que a crianga concretiza sua imaginacéao,
expressando sua concepcdo acerca da realidade. Como ferramenta do brincar, 0s registros
gréaficos da primeira infancia revelam-se embrides que desenvolvidos dardo origem ao desenho
que, segundo Vigotski (2009), é uma atividade especificamente humana, intrinsecamente ligada
a apropriacdo da cultura, capaz de promover na crianca a capacidade de se relacionar com a

realidade. A esse respeito, Francioli e Steinheuser (2020) afirmam que,

Quando se pensa no desenho, logo se imagina a representacdo de algo expressado em
papel, telas de pintura e/ou de outras formas. Sob uma 6tica mais minuciosa, o desenho
infantil pode revelar ideias, sentimentos, desejos da crianga que nem sempre podem
ser observados no cotidiano. (FRANCIOLI; STEINHEUSER, 2020, p.31, grifo
N0ss0).

Em concordancia com esses referenciais, também se mostrou consensual a percepgao

que as professoras tém do desenho nesse momento do desenvolvimento dos estudantes,
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enaltecendo a importancia do desenho enquanto acéo essencial j& na atividade do jogo na qual
a crianga expressa suas emoc¢Oes e que poderd ser desenvolvida a partir de outras

intencionalidades na atividade de estudo:

[...] chegam com muita vontade de desenhar (Lilia).

O que ela tem mais habilidade é o desenho, né? E o desenho, porque ela fez desenho
em casa com a familia, um bebezinho, uma crianga bastante...que tava na creche
ainda, ela pegou num lapis, num pincel, ela desenvolveu alguma questao no desenho
e na pintura. isso € o que a crianca tem mais facilidade. Estando no primeiro ano, eu
é que vou direcionar algumas coisas pra ampliar esse leque de conhecimento. Mas
qguando ela chega, é um desenho (Laura).

De acordo com Silva (2002), a relacdo entre a crianca e o professor nas acbes
envolvendo desenhos costumam ser ricas, pois permitem a troca de experiéncias graficas em
um plano mais informal e ltdico, cujas interferéncias no desenho da crianga geram mudancas
tanto no proprio desenho como em seu autor e ressalta que ‘“graficamente, a crianca tem
possibilidades de acrescentar detalhes e/ou figuras inteiras ao seu trabalho, gerando novas
formas. E as alteracGes repercutem nos processos psiquicos envolvidos na execucdo do
grafismo: percepg¢ao, atengdo, memoria e conceitualizagao” (SILVA, 2002, p. 90). Diante disso,
ressaltamos a relevancia da mediacdo do(a) professor(a) de Arte no processo evolutivo do
desenho da crianca no contexto da disciplina de Arte, cujo objetivo deve exceder o
desenvolvimento da “habilidade” de desenhar, isto €, de operar com as ferramentas destinadas
ao desenho ou agir com esse objeto.

Tendo observado estes dois indicios, atentamos para um aspecto bastante relevante na
atividade de ensino do professor: a avaliacdo da aprendizagem em Arte e, portanto, a avaliacao
da formacdo do pensamento estético-artistico. Partimos da premissa de que uma avalia¢do no
primeiro ano do Ensino Fundamental, mais especificamente na disciplina de Arte, pode néo
estar diretamente ligada a processos formais de avaliagdo como ocorrem em outros anos do
periodo escolar, mas relacionada a uma observagéo acurada e continua por parte das professoras
para identificar as evidéncias da apropriacdo do objeto da arte por parte dos estudantes, isto €,
uma observacao cuidadosa e cotidiana das acdes e comportamentos das criangas que possam
dar sinais de que generalizagOes e objetivacOes estdo se concretizando ou no caminho de se
concretizar.

Tanto nas entrevistas individuais quanto nos encontros de orientacdo, as professoras
mencionaram exemplos dos momentos em que identificaram essas evidéncias, relatando desde
parametros que definem a evolucdo da acdo com o objeto estético — um desenho estar mais

bonito que antes, por exemplo — a estratégias para a avaliacdo e para a valorizagdo da transigcdo
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de uma acdo operacional a uma agdo que gradativamente se converteria em uma atividade
consciente, mais abstrata, portanto, relacionada a seu objetivo — como a observagédo do caderno
de desenho, a criacdo de portfdlios. Foi possivel identificar, também, um consenso entre as
professoras no que tange a possibilidade de uma avaliacdo mais profunda do que foi apropriado

desde o primeiro ano do Ensino Fundamental, a partir do terceiro ano:

Eu falo ‘humm, eles aprenderam! Eles aprenderam...ta bonitinho, ta assim, td
agradavel de se olhar’ (Lilia).

Eles tm um caderno de desenho, e muita coisa a gente faz em papel sulfite, muitas
atividades eu entrego papel sulfite porque as vezes é mais facil, eu ganho tempo se eu
entregar papel sulfite do que entregar caderno de desenho um por um [...] (Lilia).

Teve uma época, até que eu tentei fazer um portifélio dessa crianga e como ela
desenhava no 1° ano, como ela desenhava no 2°, no 3°, no 4° e no 5°. Eu ndo consegui
com todas, é claro, mas d& pra vocé ver a evolucdo (Marilia).

Mas, dentro daquela rabisqueira, tinha um propésito, tinha um objetivo e, ao longo
do tempo, eu respeitei isso. Porque eu ndo falo pra crianca "esta feio". Esta ruim,
amasso e jogo fora. Nao, eu ndo fago isso. Eu até, quando uma crianga faz uma
atividade, eu falo "olha, vamos melhorar essa atividade, vocé tem condicao de fazer
melhor do que cé ta fazendo. Se ta estranho, se ta esquisito, se nao ta muito semelhante
ao dos amigos, eu posso te ajudar. Voceé vai levar pra casa esse trabalho e vai pensar
sobre ele, vai retomar essa pintura ai e depois vocé me traz [...]JE, teve um tempo
depois, que ele comegou a fazer, a desenhar essas figuras no papel, e ele comecou a
recortar, entdo ele foi pra tridimensionalidade. Eu valorizei muito isso, porque ele
montava pequenos joguinhos, pequenas “guerrinhas” (faz sinal de aspas com o0s
dedos) com esses super-herois. (Laura).

Do meu fazer, s6 meu, eu vou sentir um pouquinho mais pra frente, da parte assim s6
de artes, s6 da minha disciplina eu vou sentir um pouquinho mais pra frente, quando
eles tdo tendo autonomia maior assim, pra fazer um recorte, uma pintura, um ajuda
0 outro, sabe? (Barbara).

[...] “olha, veja uma figura que tem uma palavra e que tem uma letra do seu nome”
pra ir trazendo essas questdes, também, cognitivas, de aprendizado da lingua
portuguesa, porque afinal de contas, a arte, na comunicagéo e expressaol[...]Jfaco um
comentario e peco pra que a crianga faga um desenho daquilo que ela absorveu,
daquilo que ela memorizou. (Laura).

Ainda analisando o aspecto da avaliagéo, destacamos a reflexdo das professoras em
relacdo ao que elas acreditam ser necessario ser apropriado pelos estudantes, o que esperam
ensinar e com qual objetivo. A partir desta reflexdo respondemos a questdo que orienta esse
veio de analise que € “como o ensino de arte contribui, a partir da formacdo do pensamento
estético-artistico, para a humanizagao da crianga”, pois, fica-nos evidente que o ponto de partida
das professoras em sua organizacdo do ensino é similar ao ponto do qual partimos, ainda que
nem sempre elas alcancem éxito em suas praticas: do pressuposto de que uma educagéo estética
efetiva, portanto, humanizadora, deve possibilitar a instrumentalizac&o do sujeito para expressar

e requalificar seus sentimentos, apropriar-se do que a humanidade produziu artisticamente e
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extrapolar os limites da cotidianidade, na medida em que a Arte produz uma nova relagdo da
crianga com 0 mundo:
A arte vai subverter os objetos do mundo, vai nos provocar, nos promover reflexao,

vai tornar o nosso olhar mais critico pra que a gente possa tomar consciéncia da
nossa propria situacao e poder transforma-la. (Cecilia).

Mas eu acho que a educacdo estética é para essa critica, pra esse olhar mais
demorado sobre as coisas, pra uma leitura [...] eles tem pouquissimos que gostam
ainda de pegar e ler um livro, né, mesmo que seja no celular ou alguma coisa assim
[...JMas isso ndo é educagdo estética, € uma forma de eles se relacionarem e eles tdo
comentando sobre o que eles gostam ali, mas assim, eu acho que ta complicado nesse
sentido, eu acho que tem muita coisa acontecendo, muita coisa que é de qualidade,
muita coisa que ndo ¢é (Barbara).

Eu acho que € realmente fazer com que eles percebam que a arte, de uma maneira
geral, ndo é s ali o entretenimento, a diverséo, que é alguma coisa que pode ajuda-
los num caminho, num percurso, numa evolugéo, ndo so de desenhar, de criar ali né,
do fazer, mas também (I6gico que essa é a minha prioridade, minha, né!) como um
amadurecimento deles de uma maneira geral [...]Jeu percebia que o amadurecimento
deles, que o entendimento deles com relacao as coisas tanto de mdsica, de pintura, as
coisas que eu mostrava, de danga né, a gente conseguia chegar mais rapidamente nos
objetivos (Barbara).

Algo bastante recorrente nas narrativas das professoras em relagdo ao processo de
transicdo entre as acfes com 0s objetos e a apropriacdo dos conceitos para a formacdo da
atividade de estudo no campo da Arte foi o aspecto do “amadurecimento”, como pudemos
observar no Gltimo excerto acima. Esse aspecto surge quase sempre quando as professoras
buscam explicar o motivo pelo qual algumas estratégias na organizagdo do ensino podem
funcionar e outras ndo, a maneira como a avaliagdo pode ser realizada ou ndo ou até justificar
0s procedimentos adotados para recepcionar os estudantes em seu primeiro contato com a
disciplina: as criancas ndo sdo autbnomas nem motora e cognitivamente habilitadas, ou seja,
ndo estdo maduras o suficiente.

Ao mesmo passo que as professoras enaltecem o carater processual da aprendizagem
dos contetdos de Arte, apontando para a necessidade de adotar estratégias que viabilizem a
acolhida e adaptacdo da crianga a nova atividade escolar, considerando os limites concretos e
atuando para o desenvolvimento dos potenciais, inclinam-se a considerar a possibilidade de
haver apropriacdes que se dao com o passar do tempo ou “de repente” e a medida que a crianga
vai amadurecendo — motora ou emocional — e que algumas assimilagcbes se concluem

naturalmente, ndo necessariamente atreladas a formacéo do pensamento teorico:

Entdo eu peco "olha, pega sua tesoura, sua cola e folheia a revista e veja uma figura
gue vocé acha bonito, um colorido bem bonito e separa ela. E vamos recortar. Ela
vai recortar do jeito dela, a crianca de 1° ano tem ainda dificuldade pra recortar, tem
crianca que ndo sabe pegar na tesoura, mas eu vou aceitar aquele limite que ela tem.
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Eu vou aceitar aquela condicdo que ela tem, ndo vou exigir que ela faca recortes
perfeitos (Laura).

A linguagem com a crianga é um outro negécio, né? "Mas o que que vocé quer fazer?
Como que nos vamos fazer?" Era um problema que a crianga precisava resolver. Eu
uso esse método, né? A construgdo da crianga, a construcao daquela pessoa. Hoje ela
é uma crianga, mas ela vai deixar de ser crianga ja, ja. E eu preciso respeitar isso
(Laura).

Parece que um belo dia da um click, e a crianga entende [...] como é que se da esse
de repente, né? (Barbara).

E, de repente ele entende tudo que ele aprendeu, junta tudo (Marilia).

Como explicitamos no capitulo 3, partir das proposituras da Psicologia Histdrico-
cultural acerca da periodizacdo do desenvolvimento infantil, podemos entender o processos
pelos quais a crianca que ingressa no Ensino Fundamental passa para apropriar-se dos
contetidos propostos na disciplina de Arte e 0 que deve ser priorizado para orientar a formacao
da atividade de estudo. Quando consideramos as necessidades de desenvolvimento da crianca
na atividade de jogo para pensar a organizacao do ensino de Arte, podemos contribuir para a a
transicdo desta atividade para a atividade de estudo e abandonamos a equivocada premissa de
que os processos de aprendizagem e a formacdo do pensamento estético-artistico dependem
estritamente ou prescindem de um nivel determinado de maturacao que deve ser alcancado pela
crianca para que esta esteja apta a formar determinada atividade.

Asbahr e Nascimento (2013) apontam a recorréncia incomoda de discursos
cristalizados e fetichizados acerca da pratica pedagdgica e das relacbes de ensino e
aprendizagem que dela se depreende, dentre eles o discurso da maturacdo da aprendizagem e
do desenvolvimento, destacando que ao inferir sobre a infantilidade ou imaturidade de um
aluno, o professor pode estar remetendo-se a teorias do desenvolvimento infantil a qual teve
acesso durante sua formacéo que retratam o desenvolvimento humano como um processo linear
e deterministico e, mesmo sem ter realizado um estudo aprofundado de tais teorias do
desenvolvimento, embasam seu trabalho nelas.

As autoras partem da investigacdo acerca da maturagdo como argumento para o
fracasso escolar, mas falam diretamente ao nosso objeto quando apontam essa premissa como
prejudicial a compreensdo do desenvolvimento enquanto componente de uma triade —
juntamente com o ensino e a aprendizagem —, no que adota uma perspectiva que ignora a
importancia da formacéo da atividade principal como chave do desenvolvimento da crianga:

A ideia da maturacéo do desenvolvimento fundamenta, de modo bastante recorrente,

as explicagBes sobre o fracasso escolar: o aluno ndo aprende porque é imaturo, e resta
a escola esperar que ele amadurega. Quando se diz que uma crianga ndo esta madura,
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em comparacao ao desenvolvimento ja alcancado por um adulto, foca-se apenas nas
diferencgas quantitativas entre eles e se esquece que essas novas qualidades do adulto
ndo surgiram nele pela maturagdo, mas sim, pelo permanente processo de apropria¢cdo
da cultura humana. Dessa forma, a referida ideia de maturacdo do desenvolvimento
expressa uma profunda biologizacéo do ser humano, reduzindo ao aparato biolégico
do individuo a explicacdo de problemas sociais e educacionais. (ASBAHR;
NASCIMENTO, 2013, p. 415, grifo nosso).

Consideramos que, neste aspecto, em sua maioria, as professoras tém ainda alguma
dificuldade em assumir os pressupostos tedricos da Psicologia Histérico-cultural — que nédo sé
referenciam nossa pesquisa, mas que sdo a base estrutural do curriculo que orienta a organizagédo
do ensino do sistema que integram — como os referenciais utilizados na organizagédo de sua
pratica. Quando partem do pressuposto de que o0s estudantes sao imaturos ou infantis, concebem
—ainda que ndo propositalmente — que as apropriacdes realizadas pelas criancas até 0 momento
do ingresso ao Ensino Fundamental e, mais especificamente a disciplina de Arte, sejam
insuficientes para que elas se tornem sujeitos de uma nova atividade, mais elaborada e que seja

necessario algum tipo de maturacdo externa ao préprio processo de ensino-aprendizagem:

Os pequenos, eles sdo muito dependentes, né? [...] como € que eu vou dizer...eles sdo
imaturos, né? Eles sairam da educac¢do infantil, entdo eles ainda sdo bebezdes, vocé
tem que...ter um cuidado dobrado, a crianga chora...elas ndo entendem, muitas vezes,
0 vocabulario que a gente usa, vocé tem que ficar pensando no que falar, né, pra
atingir a cabecinha deles. Agora, os maiores, ndo, cé fala "faz isso" e eles fazem
(Marilia).

Porque eles chegam muito bebés, muito imaturos, sabe? E aqueles que se destacam
um pouco mais com relagé@o aos outros, ja em algumas areas assim, sabe, pegar uma
tesoura, sabe? Saber cortar, t4 escrevendo o nome e tudo mais, a gente descobre que
¢ porque a familia € bem presente e da aquele, ndo é nem falar "ah, é
complementando”, ndo, é uma familia que sabe que tem que incentivar, que tem que
ajudar, que tem que participa (Marilia).

E importante ressaltar que pressupostos que partem dessa concepgdo maturacional
tendem a diminuir a importancia do ensino no desenvolvimento da crianca e assumindo-0s
perdemos de vista que o objeto da atividade de ensino do professor se concentra na formacéo
da atividade de estudo da crianca, cujas necessidades de aprendizagem sao quem deveriam ditar
quais contetidos sdo os imprescindiveis para aguele momento do desenvolvimento e ndo outros
aspectos — como a expectativa do professor, expectativas curriculares ou investimento familiar,

por exemplo:

Olha, aula de artes ndo é sé usar tinta, nGs vamos ter que conversar, eu vou ter que
mostrar coisas pra vocés, eu vou ter que explicar coisas pra vocés, entdo ndo é s6
brincadeira o tempo todo, claro que vai ter momentos que a gente vai poder fazer as
coisas de uma forma divertida, que vai parecer uma brincadeira" mas essa é a
primeira reacéo deles quando rola a aula de artes. Eles ndo tem uma ideia ainda
clara assim do que que &, até por causa da dindmica assim do tempo, né...tempo-
espaco (Barbara).

A gente percebe que as criancas que chegam assim com uma estrutura melhor sédo
aqueles que tem essa estrutura melhor em casa, ndo estou assim questionando, porque
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eu imagino que nas escolas, nas EMEIs da prefeitura também existe muita coisa que
ndo da pra elas darem conta né, de tudo que a familia vai deixando né, por nossa
conta (Béarbara).

[...]Jeles chegam muito bebés, a gente tem que partir de muito antes do que a gente
gostaria e a gente vé muito no desenho [...]Je eu dou muito desenho, bastante. E eu
percebo, a gente percebe isso muito claramente nessa parte, entdo eu acho que eles
chegam muito imaturos. E, imaturos porque eles ainda ndo estdo em fase de ser
maduros, eu digo para o nivel de ensino, entende? A idade deles e tudo, né? [...]Jmas
também é gostoso, mas dai ele ja vai dando uns cliquezinhos e no meio do ano eles ja
estdo bons! (Barbara).

E isso é uma coisa que eu martelo do primeiro ao nono na cabecinha deles, "vocé
sabe porque a sua segunda linguagem, primeiro cé aprende a falar, depois cé
desenha, depois que cé vai escrever!" (Barbara).

Partindo da afirmacéo de Vigotski (1988) de que o Unico bom ensino € aquele que se
adianta ao desenvolvimento, enaltecemos a implicacdo da atividade de ensino ndo no aguardado
“amadurecimento” da crianga, mas em sua transi¢cdo gradual para a nova atividade. Isto posto,
aprofundamos essa discussdao enfocando no movimento especifico de transicdo entre a
brincadeira envolvendo o0s objetos estéticos e a arte na atividade de estudo da crianca,
esmiucando a dicotomia entre criacdo como ato espontaneo/ direto/ imediato versus a criacéo
artistica como ato mediado.

Tendo ja explanado sobre o papel do desenho na atividade da crianca e concordando
com o ultimo excerto acima que destaca o desenho como uma linguagem essencial a
comunicacdo da crianga com o mundo, faz-se indispensavel questionar em que medida estamos
diante de uma acdo que, assim como as brincadeiras de papéis sociais, permite a crianca realizar
imaginariamente um desejo irrealizavel imediatamente e 0 que essa acdo pode propiciar para a
crianca em relacdo a Arte. O que € feito dessa vontade ao longo da escolarizacdo? O que € feito
do desenho?

Podemos considerar que o desenho que ora fora espontaneo e tomado pela crianca
como mera ferramenta operacional de expresséo e relagdo com a realidade, torna-se um objeto
estético-artistico & medida que a crianga, instrumentalizada pelos conceitos, o desenvolve de
forma consciente e intencional e, rende espaco a outras linguagens artisticas que serdo
agregadas ao repertorio da crianca, ampliando suas possibilidades de expressao e comunicacao.

Acerca da formacdo do pensamento estético-artistico, isto é, do movimento de
evolucdo da criancga das a¢Ges operacionais baseadas na repeticéo e na imitacdo a acGes dirigidas
por conceitos estéticos, as professoras, em geral, destacaram a dificuldade em contemplar por
meio da organizacdo do ensino as demandas de aprendizagem dos estudantes em detrimento
das condicOes especiais postas pela pandemia, alegando terem estado impedidas de atuar

efetivamente na transicdo dos estudantes de uma atividade para a outra. Além disso, refletindo
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acerca de como as criancas se manifestam nesse periodo de transicdo entre as atividades,
conseguiram relatar suas percepc¢des deste processo tomando por base ndo s6 o momento

presente da pesquisa, mas 0 momento anterior, em que tais impedimentos ndo eram notados:

Quando ela chega a gente ja sabe que a gente vai ter que ter todo um trabalho pra
que elas entendam que elas estdo em outro tipo de escola, né. Até tem umas que nessa
escola onde eu t6, mas acredito que em outras também pode acontecer isso, eles falam
"nossa, eu td numa escola grandona!" porque tem varias salas, varias criancas de
outras idades e tudo, e entdo o primeiro momento é tentar fazer com que eles
percebem que eles estdo num outro momento de aprendizagem, né? (Barbara).

E...eles sdo muito falantes, eles querem contar muitas historias (Lilia).

E eles gostam muito de danca, de teatro, a gente vive interpretando historinha do lobo
mau, e eu vou ensinando pra eles. Na danga, por exemplo, 0 baixo, nivel médio, alto,
baixo... (Lilia).

A crianca nessa fase, ela t4 numa fase de muita mudanca. Ent&o, como que eu vou
saber se essa crianga reteve o conteldo se eu a vejo agora, eu ja té vendo uma vez no
més, porque sdo cortes que estao indo uma vez por més, né? E, na proxima aula, essa
criancga, pode ser que ela ndo v4, entdo eu ndo a vejo de novo (Marilia).

Entdo essa passagem sabe, que é muito importante, ndo estd havendo, ndo houve, né?
N&o rolou essa passagem, entdo...tem criancas que ndo conseguem...a coordenacao
motora esti prejudicada, o segurar o l4pis...tem todo um trabalho de base pra ser
feito ai, sabe? (Marilia).

[...] Porque o que eu sinto - e outras colegas também, a gente ja conversou sobre isso
- € que ta...o que a gente tem visto...sdo coisas além da capacidade intelectual das
criangas, sabe? Entdo acho que isso dificulta muito. E ai vocé tem que ficar
adaptando, adaptando, enxugando...e as vezes acaba perdendo qualidade...e assim, 0
sentimento de frustracdo é enorme (Marilia).

Tendo analisado as transicdes nas acOes realizadas pelas criancas e as estratégias
adotadas pelas professoras para promover a formacéo da atividade de estudo e a formacéo do
pensamento estético-artistico por meio da atividade de ensino, nos dedicaremos a analisar a
seguir o que parece ser imprescindivel garantir, na perspectiva das professoras, para produzir a
Recepcao Estético-literaria no primeiro ano — atividade que a nosso ver se apresenta como parte

imprescindivel de uma educacao estética que se pretende humanizadora.

5.4.3 Veio 3 — Do que é preciso garantir por meio do ensino para produzir a Recepcéo
Estetico-literaria no primeiro ano

Como antes explicitado, produzir a Recepcao Estético-literaria consiste em mediar o
processo de interpretacdo dos estudantes das obras de Arte, isto €, ensinar a crianca a entender
a obra de alguém. Tendo isso em mente, procuramos conhecer a perspectiva das professoras
acerca do que é preciso garantir, no ensino de arte, para que 0s sujeitos se humanizem por meio

da atividade de Recepcéo estético-literaria, compreendendo como a disciplina de Arte pode ou
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vem contribuindo para a formacéo da atividade de estudo das criangas ingressantes no ensino
fundamental em relacdo a atividade de Recepgéo.

De acordo com Silva e Zanatta (2013), a disciplina de Arte deve cumprir sua funcao de
viabilizar o acesso dos alunos aos bens simbdlicos da humanidade, inserindo-os na cultura,
promovendo a compreensdo critica das praticas humanas, bem como seus significados.
Enfatizam, ainda, a “necessidade de desenvolver leituras sistematicas da obra de arte ¢ outras
imagens da publicidade, do cinema, do cotidiano, que precisam ser decodificadas, interpretadas,
compreendidas de forma critica e também produzidas pelos estudantes, capacitando-os a
atuarem com autonomia em um contexto pleno de visualidades” (SILVA; ZANATTA, 2013, p.
1-2).

Parece-nos imprescindivel, entdo, que a educacdo estética se estabeleca efetivamente a
partir da apropriacdo pela crianca dos procedimentos e conceitos envolvidos na criacdo artistica,
mas também tenha acesso ao que foi produzido historicamente pela humanidade no campo da
Arte e se relacione com essa producdo, ndo s6 em niveis materiais, mas em um nivel simbolico
e abstrato.

Davidov (1988) considera que o conteudo basico da obra de arte e de outras imagens € a
assimilacdo de um modo geral de percepcdo, que é a composicao artistica. A composicao
configura-se como uma ferramenta conceitual de combinacgéo, unificacdo e ordenamento de
elementos que se relacionam e se convertem em uma imagem — composta de formas, cores,
texturas, elementos figurativos e ndo figurativos. Receber ou recepcionar, neste aspecto,
significa decompor essa imagem, interpretar as partes contidas no todo para conhecer as
relagBes internas da obra: relagBes humanas histéricas. Assim sendo, entendemos que produzir
a Recepcao Estético-literaria na atividade de estudo da crianca na disciplina de Arte seja basilar
para o ingresso dela no mundo humano da Arte.

No que tange ao termo aqui utilizado — a Recepc¢éo Estético-literaria — concluimos que as
professoras em geral o desconhecem, e o desenvolvimento dessa atividade se mostra
atravessado por contradiges. Mesmo compreendendo a importancia de promover o acesso dos
estudantes aos contetdos de Arte e a objetos/obras de Arte, algumas professoras demonstraram
adotar concepgdes espontaneistas acerca da producdo da Recepgéo, ignorando a centralidade da
disciplina e da escola no desenvolvimento dessa atividade, atribuindo a outras instancias a
responsabilidade de instrumentalizar o estudante para seu desenvolvimento ou sugerindo que
0s estudantes devam buscar a apropriacdo dos conteudos fora da escola, a fim de ampliar seu
repertorio:

Ndo sei o que significa, talvez se vocé me disser o que é eu posso dizer ‘0, conhego!’,
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mas com esse titulo, ndo. (Marilia).

E eu falo isso pros alunos. "O que vocés estdo vendo aqui ndo é a Arte em si. Ela é
muito mais do que isso. Mas dentro da nossa limitacao, é o que nés podemos fazer.
Se vocé se interessar pela area, faga suas pesquisas [...] Mas eu digo pra eles: Se
vOCé se interessa por essa area, que ndo é todo mundo que se interessa, uns se
interessam pela Biologia, outros pela Matematica, outro pela Historia, outro pela
Filosofia. Se a Arte é uma coisa que vocé se interessa por ela, vai em busca. Vai em
busca sozinho. (Laura).

Procure saber mais além do que eu t6 te oferecendo aqui na sala de aula. Porque o
que eu t6 te oferecendo é um material muito simples, é um livro, é um material de
pesquisa quando nos tinhamos biblioteca na escola, enfim, é muito restrito (Laura).

Apesar de o curriculo deste sistema de ensino ter proposi¢des tedricas bastante claras
quanto a funcdo desempenhada pela escola e pelo professor por meio da organizacao do ensino,
as sensacdes de restricdo e impoténcia produzidas por inUmeras problematicas enfrentadas no
ambito escolar acabam por distrair o olhar de educadores em relacdo aos reais limites de
atuacdo. Cabe, diante dessa dificuldade, questionar se sdo 0s materiais e a estrutura escolar que
restrigem a atuacdo ou a mediacao construida pelo professor que esta se mostrando inefetiva ou
precaria, considerando ainda quais as chances reais que o estudante tem de apropriar conceitos
em suas pesquisas autbnomas sem uma mediacdo adequada antecedente. Ndo queremos com
esse questionamento aceitar como premissa o argumento da incompeténcia do professor#? e sim,
ponderar a respeito do que pode ser mais um aresta a ser aparada na organizac¢do do ensino do
que uma deficiéncia ou ineficiéncia irreversivel da escola.

Nesta mesma linha, o investimento familiar — ou a falta de — aparece como
atravessamento na producdo Recepcdo Estético-literaria por parte do estudante na escola,

extraindo essa atividade da organizacdo do ensino de Arte:

Entéo, essa questdo de ndo ter um acesso maior, a gente percebe em criancas do
primeiro ano que tem aquele suporte maior da familia, que costuma fazer algum outro
tipo de atividade mais cultural [...] elas ja tem um outro olhar, bem assim, da pra
perceber sutilmente que elas ja tem um outro olhar assim, mas a gente tem que ir
mostrando pra eles o que é esse caminho da humanidade, da histéria da (ndo falando
histéoooria da arte) mas que existiu um percurso, né, pra gente chegar até algumas
coisas (Béarbara).

Entendemos que apesar de a familia ser parte importante nos processos de
aprendizagem e desenvolvimento da criancga, a producgéo da Recepcdo a partir da formacao do
pensamento estético-artistico é tarefa primordial da educacdo escolar em Arte. Em
contraposi¢do a essa perspectiva, foi enaltecido por uma das professoras o papel de “curador”

que também deve ser desempenhado pelo professor no que tange a producdo da Recepcao

42 Termo utilizado por Patto (1990) para alertar sobre o equivoco de se atribuir a causa da ineficiéncia da escola a
um perfil de professor percebido como incapaz, incompetente, descompromissado com sua atuacdo ou cuja
formacao basica fora insuficiente.
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Estético-literaria, isto €, destaca o potencial que atividade de ensino organizada
intencionalmente para produzir a recepgdo tem, em que o adulto mais experiente media 0 acesso
e a interpretacdo das obras segundo conceitos ja apropriados. Neste sentido, uma das
professoras reclamou o protagonismo do professor como mediador mais habilitado em um

mundo de producdes a ser explorado:

[...Jtirar o professor do protagonismo, isso é extremamente perigoso. Extremamente.
O aluno, por mais esperto que ele seja, ele ndo tem condicGes de ser curador de si,
né? Ele precisa aprender a pesquisar e ele precisa de ensinamentos do sujeito mais
desenvolvido que, no caso, é o professor. (Cecilia).

Outra professora atentou para o fato de que esse mundo de producgdes de que falamos
acima se mostra de maneira caotica e talvez esse seja um motivo para, muitas vezes, perceber a
disciplina de Arte como espaco delimitado de apropriacéo e recepc¢éo:

[Pesquisadora pergunta] Mas vocé acha que as criangas tao recebendo uma educacao
estética efetiva, hoje?

[Professora responde]

Olha...eu acho que nio pelo seguinte motivo: é muita coisa, né? E muita informago.
E a gente cai naquela questdo que pode ser banal mas é verdade e é muito rapido,
entdo, até pra gente que ja trabalha com arte faz tempo, hoje vocé falar assim, até a
lembranca assim, "oh, esse artista plastico...", eu lembro de alguns que j& téo
trabalhando, Beatriz Milhazes, (inaudivel)Franco, a Tomie morreu recentemente e
tudo, mas era assim, né..mas assim, dos novos eu ndo consigo assim ter uma
lembranca impactante de quase nenhum dos novos, assim, por que? Porque é muita
coisa! E um ou outro, é outro grupo assim brasileiro, cé lembra, ou um outro fora
assim vocé lembra, mas um ou outro, € iSso porque eu vou tras e eu pesquiso. Entao,
pra essas criangas do primeiro vai chegar muito pouco (Barbara).

Conhecendo as impressdes das professoras acerca da possibilidade de produgdo da
Recepcdo Estético-literaria, passamos a refletir acerca de um ponto crucial na formacao dessa
atividade: para ensinar a recepcao € preciso saber recepcionar. Para realizar essa reflexdo faz-
se necessario ponderar acerca da relacdo de quem pretende ensinar com 0s objetos estéticos e
obras de arte, isto é, entender 0 “consumo” de arte do professor ¢ a recepgido estético-literaria
que nele € produzida cotidianamente.

No entendimento deste consumo é preciso considerar as condi¢cbes materiais de
producdo da recepcao do professor — tempo para estudar conceitos e técnicas, acesso a acervos
e materiais, disponibilidade para criar e estar em espagos e equipamentos de circulagdo das
obras, oportunidades de continuagdo da formacdo académica etc. — bem como a relacéo que o
professor tem estabelecido com seu fazer artistico que extrapola os limites de sua funcéo na
escola. Neste aspecto, deparamo-nos com relatos de distanciamento, desmotivacgéo e frustragdo
das professoras tanto no que diz respeito ao acesso quanto no que se refere a relagéo estabelecida

com o azer artistico. A justificativa para esses fendmenos foi quase sempre a falta de tempo, a
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sobrecarga de trabalho, a necessidade constante de estabelecer um plano de carreira a partir de

multiplas formagGes académicas que acabam consumindo os recursos financeiros e o tempo

livre dos profissionais:

Eu t6 tdo desanimada com relacdo a arte tal como tem acontecido hoje, né?)...é, perdi
um pouquinho o encantamento com algumas coisas [...Jeu sinto muita falta de poder
participar num outro universo” (Barbara) “Porque é uma coisa assim, a gente é
professor, a gente so pensa nos alunos, s6 pensa no que vai dar, s6 pensa em como
fazer e esquece que a gente é artista! E que a gente precisa, de alguma maneira, por
pra fora esse artista, né? Manifestar-se! E esse sarau foi uma saida muito legal, pra
gente por pra fora...entdo vamo, vamo juntar! E procurando atingir os alunos nossos
(Lilia).

J& estive mais préxima, né? Pelo fato...pela correria do dia a dia, por esse fato de a
gente ter que preparar aula, de estar sempre procurando material, e agora toda essa
informética que t& caindo na cabeca da gente como uma chuva de coisas...entéo,
assim, a gente acaba que deixando um pouco de lado, né? Mas...€ 0 que eu acabei de
falar mesmo. Ja foi mais intenso. (Marilia).

Pois é, é um grande dilema, né? Porque ela ocupa um espago muito grande. E muitas
vezes ela fica reprimida dentro de mim. Por qué? Porque eu ndo tenho tempo pra me
expressar enquanto artista, pra poder fazer as composic¢des que eu penso, enfim, pra
poder pensar a arte, porque o mundo ndo valoriza, infelizmente. E a gente acaba
sendo escravizada pelo trabalho. Falo escravizada mesmo, né? Que a gente tem que
sustentar a familia, sustentar a casa e acaba tendo que deixar de lado esse impulso
criativo e fica preso dentro de nds mesmos. Confesso pra vocé que, as vezes, eu até
choro. Porque eu ndo tenho tempo, nem pra pensar e nem pra fazer, e eu sinto essa
necessidade. (Cecilia).

Entdo, em alguns momentos eu fico meio desencantada, ai daqui a pouco comego a
pesquisar umas coisas, surgir umas ideias legais, tudo e tal, ndo sei o qué, e ai aquilo
ressurge, né? Entdo ela ta sempre presente na minha vida, de uma maneira ou de
outra, ndo por causa do trabalho, mas tem esses altos e baixos, encantamentos e
desencantamentos, ai vou e me empolgo com o que eu vou fazer [...]parte do
desencantamento eu acredito que seja assim, de eu ter tantos projetos e ndo conseguir
colocar eles em pratica, por conta do trabalho que eu tenho que ter pra me manter,
entendeu? (Barbara).

Uma das professoras apontou para a necessidade pessoal de acesso e producao de Arte

para além do exercicio de sua funcéo:

E arte, eu sem ela n&o vivo. E fundamental. O meu grito 1& no grupo de professores
de arte dizendo "gente, eu preciso cantar", ai todo mundo "eu também preciso, eu
preciso fazer..." é isso. Eu ndo vivo sem. Eu ndo preciso ouvir misica o dia todo, eu
ndo ougo musica o dia todo, mas ela é fundamental na minha vida. (Lilia).

Outra professora, em contrapartida, secundariza tanto a atuacdo pessoal em Arte

como o impacto do ensino de Arte para o desenvolvimento da crianca:

Entdo, eu td bem com isso, eu ndo tenho problema com a Arte dentro da Educacéo.
Eu pratico, faco algum trabalho? Alguma coisa eu fago. Pego uma coisa, fago uma
pintura, faco uma escultura...se eu acho o material legal, eu acabo fazendo [...] (a
Arte) Eu acho que ela soma no desenvolvimento da crianca. Impactar, essa palavra
impactar, eu ndo acredito. Mas que elas somam. Porque a Arte desenvolve algumas
qualidades, algumas competéncias, vamo dizer assim, que é a palavra da moda, né,
até ja passou um pouco essa moda [...] Porque a crianga comega aos poucos
desenvolver um senso estético, uma ampliagdo do seu conteddo cultural (Laura).
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Faz-se importante ressaltar que tais relatos ndo revelam apenas uma triste realidade
acerca das condicOes de trabalho e formacdo dos professores de Arte e arte-educadores, mas
revelam a fragilidade do ensino de Arte, pois a Recepcdo Estético-literaria comprometida ou
insuficiente do professor interfere na recepcdo que os estudantes mediados por ele poderdo

produzir. A esse respeito, Duarte (2012) afirma que,

Pressupde-se, portanto, que o professor tenha um grande dominio dos varios niveis e
dimensdes da riqueza da obra, bem como de conhecimentos psicolégicos e
pedagdgicos que lhe permitam prever os efeitos que a obra podera produzir nos alunos.
Cabera ao professor desempenhar o papel de modelo de sujeito receptor. (DUARTE,
2012, p. 45, grifo nosso).

Uma ressalva importante a ser feita € a contradicdo configurada entre alguns desses
relatos e os objetivos apontados pelo curriculo que orienta as praticas dessas professoras, uma
vez que faz-se imperioso que o professor ao intentar propor um ensino humanizador, esteja ele
préprio em processo de humanizacao na sua relagdo com sua pratica, bem como na sua relagéo
com a realidade. Essa problematizacdo — que para ser melhor desenvolvida carece de outra
pesquisa, em outro momento — esbarra em um aspecto bastante relevante quando nos referimos
a organizacdo do ensino por parte do professor, que é a formacdo docente. Discutir as
possibilidades da formacdo efetiva da atividade de estudo e do pensamento estético-artistico
implica questionar, de pronto: 1. quais saberes sdo necessarios ao professor para que este possa
formar esteticamente os estudantes sob sua mediacdo; 2. se pode o professor, a partir da
formacdo que tem sido possivel obter, atender a todas as demandas do ensino de arte €; 3. se a
pluralidade de formacGes desses profissionais contribui para a formacao estética dos estudantes.

A partir desses questionamentos, buscamos resgatar das narrativas das professoras 0s
relatos que descrevem seus processos de formacdo, que muito corroboram a compreensdo da
relagdo que vem sendo possivel a essas professoras estabelecer com a Arte, com o ensino de
Arte e com a Recepcdo Estético-literaria. No que tange a quais saberes sdo necessarios ao
professor para que este possa formar esteticamente os estudantes por meio de sua mediagéo,
alguns relatos apontam para a necessidade de formacdo continua, relacionada ao caréater
polivalente da disciplina de Arte — em detrimento das diversas linguagens artisticas a serem
contempladas no ensino — e o distanciamento entre o que a formacao académica proporcionou

e 0 que as proposituras curriculares demandaram:

Eu tive que aprender muita coisa que eu ndo conhecia pra eu ser professora
polivalente, né, artes visuais, danca, teatro e mdsica, eu tenho que fazer, juntar esses
quatro para ensinar meus alunos. E como é que eu vou ensinar se eu nao tive essa
formac&o? Ai vamos estudar! Vamos atras! Vamos fazer cursos, vamos né? E ai foi o
que eu fiz. (Lilia).

Era uma outra realidade, ndo tinha nada a ver com o que eu aprendi, né? O que eu
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trouxe de bagagem foi a pura teoria, né, que a gente ndo fica sem. Mas a realidade
de pegar sala de aula, de lidar com as criangas, de ensinar, é muito diferente do que
a gente aprende na faculdade. Muito diferente [...]Dia a dia, ta tudo mudando. E
parece que, cada vez mais, estdo exigindo cada vez mais da gente enquanto
profissional. Entdo a gente tem que ta sempre antenado, sempre pesquisando,
procurando...o mais dificil é a gente conseguir tempo pra estudar, né? (Marilia).

A Arte exige da gente uma atualizacdo, e se a gente ndo se atualizar, a gente vai
ficando pra tras (Marilia).

Acerca do carater polivalente assumido pelo ensino de Arte atualmente, Benites (2019)

pondera que

Essa polivaléncia acarreta a precariza¢do do ensino que também néo leva em conta a
falta de recursos e infraestrutura adequadas para o desenvolvimento de todas as
linguagens artisticas, como observadas nos paises desenvolvidos. A formagdo e
intuicdo do professor dependerdo das suas fontes de formagao e experiéncias, que no
cenario brasileiro atual podem ser precérias e de baixa qualidade visto a expansao das
universidades de ensino a distancia e que obedecendo a uma légica de mercado,
embora facilite 0 acesso a ela, acabam banalizando a aprendizagem. (BENITES, 2019,
p. 47, grifo nosso).

Ja em relacdo a possibilidade de o professor — a partir da formacdo que vem sendo
possivel obter — atender a todas as demandas do ensino de arte e da possibilidade de a
pluralidade de formacdes dos profissionais contribuir para a formacéao estética dos estudantes,
foi apontado por uma professora a superacdo das dificuldades por meio de iniciativas coletivas

de ajuda mdtua:

Porque as vezes a gente ta, por exemplo, pessoal que € de artes visuais tem muita
dificuldade em procurar coisas de muasica ou em entender pra poder explicar coisas
de musica, entdo ai entra a 'K', eu e a 'R' com as atividades de musica e eles de artes
visuais nos ajudam, e o pessoal de teatro e de danca, entdo nés passamos a conviver
nesse grupo de uma maneira muito, muito, muito importante. (Lilia).

Destacamos, ainda, os relatos das professoras que relacionam a pratica docente a
pratica artistica, isto €, mencionam a relacdo estreita entre o consumo e prética artistica do
professor e a efetividade do ensino de Arte que ele organiza, além de apontar a ligacdo entre o
que o professor assimila enquanto artista e o quanto do que assimilou compde 0s parametros de

Sua pratica docente:

Porque isso € muito importante, porque como voceé vai ensinar Arte se vocé ndo é um
artista? Como que vai fazer como que o aluno pense dessa forma? Entdo é
fundamental a gente se encontrar enquanto artista, fazedor de arte, seja ela qual for,
pra poder passar essa experiéncia com mais qualidade pro aluno (Cecilia).

A arte contemporanea tem coisa muito boa, mas tem coisa também que é muito
equivocada, né? Na percepcdo assim, tanto das pessoas que acham que aquilo é
bom...a minha formacao foi bem outra [...]ndo é que tem que ter limite pra liberdade,
mas ta faltando alguns parametros em algumas coisas assim que eu vejo e eu falo
"ndo, ndo vou trabalhar isso com o0 meu aluno! Nem partir disso, desculpa!”, é partir
muito de baixo pra trabalhar com eles, eu sou muito critica com relacdo a algumas
coisas. Entdo é complicado, eu tenho uma outra viséo né? (Barbara).
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Diante das constatacOes alcancadas até aqui acerca da maneira como as professoras
organizam o ensino, de como concebem a atividade pedagdgica em seus potenciais e limites,
partimos para a analise da percepcdo que tais profissionais tem acerca da efetividade da
educacdo estética que organizam no momento atual, aprofundando a discussdo acerca das
contradi¢Oes entre as possibilidades reais do ensino de Arte no primeiro ano do Ensino

Fundamental e as proposituras curriculares do sistema de ensino.

5.4.4 Veio 4 - Das possibilidades de formacdo do pensamento estético-artistico e da
atividade de estudo na disciplina de Arte

Uma vez tendo compreendido as relacbes entre atividade de ensino e atividade de
estudo, organizacgdo do ensino de Arte e formacdo do pensamento estético artistico, bem como
a importancia da producdo da Recepcao Estético-literaria na educacdo estética que tem por
objetivo a humanizacdo, questionamos as professoras sobre a possibilidade de formacéo do
pensamento estético-artistico e da atividade de estudo por meio da organizagdo de ensino que
realizam e se as proposituras que compoem o curriculo municipal “sai do papel e vai pro chao
da escola”, isto €, se a educacdo estética promovida junto ao primeiro ano do Ensino
Fundamental tem sido efetiva e se o curriculo tem sido aplicavel e referéncia principal para a
estruturacdo da atividade de ensino.

Um importante aspecto a ser destacado nessa discussdo € a posicdo ocupada tanto pelo
professor quanto pela disciplina de Arte em nossa sociedade e dentro da escola em relacéo a
outras disciplinas. De acordo com Santos e Caregnato (2019), o ensino de Arte de maneira
formal teve sua presenca questionada na educacao basica por muito tempo e as conguistas em
favor de sua permanéncia na escola, fruto de muitas lutas ao longo das Gltimas décadas, seguem
constantemente ameagadas, na iminéncia de serem perdidas em detrimento das recentes
reformas educacionais. Segundo os autores, faz-se necessario retomar o debate acerca da
importancia do ensino de Arte em uma sociedade como a nossa, impregnada pelos ideais do
neoliberalismo e do crescimento econémico, promotora dopensamento da escola como
mercado, privatizada, com objetivo puramente profissionalizante, pouco compromissada com a
promogcé&o da capacidade critica.

Em concordancia com essas afirmacdes, Benites (2021) afirma que os principais
desafios da disciplina e do arte-educador continuam sendo driblar o preconceito e a
desvalorizacdo de sua atuacéo, bem como as constantes crises curriculares, contornar a escassez

de recursos e infraestrutura para garantir a aprendizagem dos estudantes, além de, como todos



120

0s outros educadores de outras disciplinas, enfrentar salas superlotadas, o sucateamento da

educacéo, cortes de recursos materiais, auséncia de incentivo a formagéo de professores mesmo

diante de uma demanda de polivaléncia curricular. A autora pondera ainda, acerca da disciplina

de Arte, que,

Mesmo sendo ela figura constante e obrigatdria dentro do curriculo, ainda carrega
resquicios de sua historicidade, sendo relegada dentro da estrutura curricular,
permanecendo aos olhos de muitos como uma disciplina desprestigiada. Essa
desvalorizacdo se configurou ndo como uma agdo nova, mas por um processo
construido historicamente, marcada por um Brasil escravocrata, explorador e
colonizado. (BENITES, 2019, p. 37, grifo nosso).

Podemos verificar este panorama de desconhecimento da funcdo social do ensino de

Arte na escola e de desvalorizacdo social da Arte neste contexto em relatos como o que segue:

Esse pensamento estético é uma coisa muito importante pra gente. Pro professor de
Arte, é fundamental. Agora, pras pessoas em geral, ele também é importante. E que
as pessoas ndo levam em consideragdo. Talvez ndo entendam, ndo valorizem, nédo
saibam, mas 0 pensamento estético, as questdes estéticas em varios setores, ela é
muito importante. Eu valorizo isso, eu acredito...e 0 estético, ele ndo envolve sé a
parte fisica, vamos dizer assim. Ele é intelectual, ele é dentro do pensamento humano,
eu vejo assim também, ndo sei se...por que o estético, 0 que € bonito, o que é feio, a
guestdo da beleza, isso ai é muito variavel, o que pode ser bonito pra um pode néo
ser pro outro, os padroes estéticos de cada época, de cada cultura, isso tudo...envolve
muita coisa, né? (Laura).

Mas ai a gente acaba se envolvendo, acaba vendo como o ensino de Arte pode ser
transformador, e a gente acaba se apaixonando com essa possibilidade, apesar, de,
infelizmente, ndo sé a profissdo do educador, do professor, mas principalmente do
arte-educador nao ser tdo valorizada, né? A gente faz porque a gente gosta, porque
a gente abraca e por que a gente acredita que a gente pode fazer alguma diferenga
com o nosso trabalho. (Cecilia).

Nos relatos das professoras foi possivel observar a secundarizacdo da disciplina de Arte

no contexto escola — ou a disciplina é considerada menos importante ou relevante que outras,

fato notavel a julgar pela carga horaria, ou o professor ¢ compreendido como um sujeito “nao

tdo professor assim”, pois a ele ficam delegadas atividades de recreagdo —, a precarizagdo dos

espacos e materiais enfrentada pelos professores na organizagédo do ensino:

E engracado que muitas vezes eles me chamam de vd, né? Primeiro ano
principalmente, ‘Vo...ndo! Professora. (Lilia).

Entdo tem aquela ideia daquele ensino...do fazer por fazer, né? Artesanal, pintar
folhinhas copiadas, fazer dobraduras, trabalhos manuais...entéo, vé a arte como uma
area do conhecimento e ndo vé a arte em seu potencial humanizador [...] Eu até
brinco, falo que arte é perfumaria curricular. Entao, é aquela aula da baguncga, que
o0 aluno vai extravasar, gostosa, estereotipada, no caso. (Cecilia).

A gente na escola tem uma dificuldade grande de material, de espaco pra trabalhar,
de possibilidades que a gente poderia passar pros alunos, mas que ndo passa porque
ndo tem condicdo. Eu néo tenho, hoje em dia, depois de tantos anos, eu ndo tenho
lugar s6 meu pra trabalhar. Eu ndo tenho. Eu ja tive. (Marilia).

[...Jum local adequado também, onde ali vocé possa colocar os trabalhinhos das
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criancas, porque, assim, eu entro na sala de aula, com um professor 1a, e assim...me
perturba grandemente, eu ndo gosto, ndo do professor, entendeu, mas da presenca de
alguém na minha aula! [...]E a falta dessa sala também - ndo séo todas as escolas
que tém, a minha ndo tem - onde vocé possa deixar o seu material, onde cé possa
deixar o seu aparelho de som ali pra colocar um CD, uma musica, um pen drive, sei
la o que...entendeu? Cé tem que ficar levando as criancas pra outra sala, e tem dia
que ndo ta aberta, tem dia que tem gente usando, cé tem que agendar.(Marilia).

Acho que uma das Unicas, acho que mais uma escola sé, se eu ndo me engano, que
ainda mantém a sala de artes, que todas as EMEFs tinham sala de artes, da prefeitura,
guando foram inauguradas, tinha sala de artes, sala de informatica, tudo separadinho
e eles foram tirando pra ar espaco e pra abrir turmas (Barbara).

A denulncia da escassez material enfrentada pelos profissionais da Arte na escola
também se d& mesmo quando as professoras pontuam ter autonomia para desenvolver seus
trabalhos e uma garantia de espaco fisico exclusivamente destinado a Arte nas instituicées, pois
denota que tal autonomia e garantia provém de muito esforco ou mesmo caracteriza-se como

uma excecao a regra geral:

Eu tenho total liberdade de atuacdo na escola, total...se eu vou fazer uma aula na
quadra, se a professora de educacao fisica ndo ta usando eu vou pra quadra com 0s
meus alunos, eu vou pro patio, eu ando pela escola quando eu vou fazer aula com
(n&o sei se é segundo ou terceiro ano que mexe com é...paisagem sonora), a gente
anda pela escola inteira anotando os sons pra fazer um mapa sonoro da escola, entdo
as criangas andam pela escola comigo, entdo ndo existe um impedimento de nenhuma
atitude, nenhuma atividade (Lilia).

Foi identificado ainda, discursos voltados a caréncia cultural®®, trazendo a baila a
necessidade de questionar a perspectiva elitizadora da Arte, pautada na erudicdo exacerbada e
na critica as manifestacGes da Arte contemporanea que contemplam as manifestac6es culturais

periféricas e decoloniais**:

a falta de uma sala de Artes especifica pra vocé trabalhar, a falta de material, ndo
material tipo uma tinta guache, uma tela, um papel ou alguma coisa assim, mas um
material, um livro didatico, por exemplo, que seja coerente com a realidade da
crianca [...] eu trabalho na periferia, né? Entéo sdo criangas carentes, criangas com
dificuldades intelectuais, criancas que os pais ndo tdo nem ai com elas [...] eu vejo
que precisava ter alguma coisa voltada pra isso, entendeu? Voltada pra esse publico,

43 patto (1991) aponta esta teoria — a da Caréncia Cultural — em sua discussdo acerca da producdo do fracasso
escolar, afirmando que esta teoria relaciona as dificuldades de aprendizagem dos estudantes a pobreza material e
intelectual do contexto familiar do qual advém, sendo o fendmeno do fracasso escolar individualizada, relacionado
a fatores externos a escola. D’ Andrea (2013) problematiza a origem do termo/conceito periferia e estrutura uma
discussdo bastante pertinente acerca do papel das manifestagdes/organizacGes artisticas para a atualizacdo e
formulacéo de novos significados para o termo.

44 Cabe ressaltar que neste ponto, o termo decoloniais é empregado para aludir a uma discuss&o mais profunda do
gue a que pudemos e pretendemos desenvolver neste momento acerca das manifestagdes artisticas e culturais
especificas. Buscamos enaltecer a partir desta alusdo a problematica existente no fato de as professoras
entrevistadas nesta pesquisa serem em sua totalidade autodeclaradas brancas — o que na experiéncia pessoal da
pesquisadora, que se autodeclara preta, é bastante recorrente. O que se pretende neste apontamento é destacar a
necessidade de uma andlise critica acerca dos discursos que associam as demandas curriculares da disciplina de
Arte a supostas caréncias de determinados grupos sociais em um pais de relagfes nitidamente racializadas, onde
a colonizacdo excedeu os limites da exploracdo do trabalho, alcancando os niveis de producdo intelectual e artistica.
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pra essa realidade (Marilia).

No que tange a efetividade da educacao estética, algumas contradi¢des sao perceptiveis
quando a tarefa e definir o que é parte do ensino de Arte e 0 que ndo &, ou até mesmo ter claro,
no momento da organizagdo da atividade de ensino, quais as finalidades dos recursos estético-
artisticos utilizados. Os excertos a seguir apontam, respectivamente, uma situagdo em que a
professora langa mao de um recurso estético-artistico, um objeto estético, melhor dizendo — a
masica — no inicio da aula, mas verbaliza que apenas apds a audigdo é que a aula vai comecar
e, uma situacdo em que a professora relata ter sido repreendida por um familiar de um estudante
por conta de uma ac¢éo dirigida na disciplina de Arte que envolvia a copia e leitura de um texto

com conteldos acerca de determinadas manifestacdes culturais:

Tem dia que eu trabalho...ndo é sempre, mas eu trabalho bastante, com mdsica. Eu
levo um radinho, né, um aparelho de CD que eu tenho. Entdo eu falo "gente, vamo
ouvir primeiro uma masica, depois a gente comega nossa aula." Quando a classe ta
muito agitada, "pessoal, vamo ligar a mdsica, vamo ouvir uma musica e todo mundo
vai acalmando um pouco", e tal. Ou eu faco a explica¢do da musica, primeiro de tudo,
mostro a capa do CD, mostro o CD, enfim (Laura).

No dia seguinte veio a queixa falando que eu tinha feito a filha copiar um texto
enorme, gigante, que isso ndo era aula de artes, que ndo sei o qué...reclamou, disse
gue ndo existe texto em aula de artes. Falei "ta...I". Al como é que eu resolvi isso?
Peguei e falei assim "oh, entdo na proxima aula...”, que a gente tem livro didatico de
arte na escola, é que eu uso muito pouco, porque as vezes tem um conteldo que casa,
as vezes ndo, mas eu uso muito pouco... falei "Entéo t& bom, na proxima aula a gente
vai usar o livro didatico, vou dar uma atividade do livro, vocés vao levar o livro para
casa, mostrem para os pais para que eles vejam que no livro tem bastante coisa escrita
de arte, que pede pra escrever, pede pra responder, pede pra ler, pede (Barbara).

Para aprofundar a discussdo acerca da efetividade da educacgdo estética no primeiro
ano do Ensino Fundamental, mostra-se imperioso elencar os limites do ensino de arte frente as
dificuldades de ensino presentes na escola antes do momento presente, isto €, rememorar que
mazelas assolavam o ensino de Arte publico brasileiro e que ndo sdo necessariamente
decorrentes do periodo pandémico, isto €, ndo sdo propriamente produto do ensino remota ou
da redefinicdo dos pardmetros para a organizacgdo do ensino, como por exemplo, problemas
estruturais, curriculares e culturais resultantes de falhas nas politicas puablicas voltada a
Educagéo e a Arte. Alem de elencar esses limites, fez-se indispensavel refletir se esses limites
gue atravessam a cultura escolar permaneceram ou se agudizaram durante esse periodo,
impactando de maneira inédita ou agravando as problemaéticas antes postas a organizacdo do
ensino de Arte.

Um ponto destacado por uma das professoras e que indica a agudizacdo de uma
problematica bastante relevante anterior ao periodo de pandemia foi a questdo da incluséo e da

educacéo especial na disciplina de Arte:
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Acredito no discurso da inclusdo, mas eu percebo a distancia entre o discurso e a
pratica [...] E o que é possivell O que é possivel fazer. E um dos dramas que eu
enfrento, viu? (Lilia).

Mas, eu fui buscar mais especializacdo quando eu vi que eu tava ali dentro e que eu
precisava, e que foi nessa época que eu tava la dentro da escola ja que iniciou-se ou
gue, né, foi mesmo (como é que eu vou dizer?) que ndés comecamos a trabalhar com o
aluno que é especial. (Lilia). E, com relacéo a esse aluno especial que ta |a, por que?
Porque eu ndo sei. Dependendo do grau de autismo, é um comportamento. Se é
apenas uma sindrome de Asperger, beleza, é mais tranquilo, mas e se ta no grau 2 ou
3 do autismo? Eu nao sei como lidar com ele [...] Porque ai todos os outros sdo
prejudicados, porque eu ndo consigo dar a aula [...] E eu ndo posso dar aula de
flauta, ndo posso tocar um teclado, o Unico instrumento que eu posso tocar ali é um
violao, porque incomoda o aluno, entdo, sdo situacdes muito dificeis, para o professor
ali no chédo da sala de aula. (Lilia).

H4&, evidentemente, posicdes contrarias que culminam em uma responsabilizacao
individual pela ndo efetividade do ensino de Arte — seja essa ndo efetividade produto das
restricdes impostas pelo periodo pandémico ou ndo. Entretanto, acreditamos que o caminho
para entender do qué depende uma educacao estética efetiva, seja considerar todas as relacdes
externas a sala de aula envolvidas na estruturacdo de um sistema de ensino publico — os
governos e seus projetos educacionais, os curriculos e suas delimitacGes préaticas, as demandas
e expectativas individuais e coletivas em relacdo ao ensino de Arte. Esta nossa afirmacéao

encontra suporte nas narrativas das professoras, como podemos visualizar a seguir:

As pessoas reclamam muito das coisas no meu modo de ver. As coisas ndo sao faceis,
mas a gente pode entrar no acordo das coisas. E a Educacéo, no mundo inteiro, mas
no Brasil, em [professora diz o nome do municipio], no estado de SP, ela é
problematica (Laura).

A gente tenta direcionar, tenta colocar as demandas. Que sufocam, né, de uma forma
mais amena, mas compreensivel, né? A gente tenta. Mas a gente sabe também dessas
dificuldades que eles sao sufocados, mesmo. Muitos alunos por turmas, horérios de
trabalho...ndo é facil [...] na sua totalidade, ndo tem como a gente abracar, de forma,
integral, esses contetidos. Entdo, na pratica, isso ndo acontece, tanto antes quanto
hoje [...]JEu, sinceramente, acho errado aglutinar essas subareas artisticas. Eu acho
que elas deveriam ser separadas e cada profissional na sua casinha. Porque sendo,
fica do jeito que estd, ndo atingindo a totalidade.(Cecilia).

Eu acho que a estrutura da escola impacta, os recursos pedagogicos impactam e o
proprio sistema de ensino que é instaurado impacta, infelizmente. Por mais que a
gente lute por uma PHC, a gente ndo vé PHC na escola, né? A gente vé, no maximo,
uma salada mista e o educador ndo tem consciéncia do que ele esté fazendo (Cecilia).

Mas a gente tem que entender que é algo que néo fica dentro de uma esfera menor,
mas é algo muito grande, né, que vem la de cima e vai achatando, achatando,
achatando, né? Entdo, a gente tenta pensar em possiveis superagfes pra isso, e eu
acho que a arte é uma pecga chave. O ensino de Arte é fundamental pra promover essa
consciéncia nesses nossos alunos para que eles se tornem, a partir dessa consciéncia,
sujeitos criticos e que possam se libertar dessa opressédo. Que é uma opressdo, muitas
vezes, velada, que, as vezes eles nem enxergam. E, a partir da educacéo, transformar
sua realidade. (Cecilia).

A questéo da formacéo do professor de Arte aparece e aponta para a problematizagao
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que iniciamos em outro momento desta andlise, que se refere ao distanciamento entre o

curriculo que serve de referencial teérico-pratico para a organizagdo do ensino de Arte e as

possibilidades encontradas na organizacdo da atividade de ensino por parte das professoras:

A nossa formacao na Universidade, ela...ndo que esteja distante da pratica, mas...eu
sinto que faltou um pouco, por exemplo, de arte brasileira, de arte contemporénea,
nao foi aprofundado...da propria pratica, metodologia do ensino em artes, educagéo,
senti um pouco de falta, sabe? As disciplinas da educacdo foram ministradas por
conferencistas. Por exemplo, Psicologia da Educacdo, Fundamentos da
Educacdo...entdo, assim, ndo criticando, mas eu sinto que poderia ser melhor
explorado, sabe? E hoje, que a gente vai estudando e fazendo outros cursos, a gente
vai vendo e fala "puxa, ndo aprendi isso na faculdade", né? E a area de Arte exige
muito, né? Porque agora a gente tem as outras linguagens.”(Cecilia).

O curriculo aparece nas narrativas como principal norteador da organizacéo de ensino,

porém, ressalvas sdo feitas no que tange a aplicabilidade deste mesmo curriculo de forma

integral, isto é, as professoras apontam que apesar de orientarem suas praticas pelo curriculo —

e por sua vez, pela BNCC - sistematizam adaptacdes, sub selecionam prioridades dentre os

conteddos propostos no curriculo, bem como buscam alternativas para contornar as solicitacées

curriculares e organizar a atividade de ensino de forma a contemplar o0 maximo de contetdos

possivel:

Nos tamos seguindo a BNCC, nos escolhemos os temas, nds tamos fazendo e a gente
foi se aprofundando no relacionamento ali, foi ficando uma coisa tdo assim de...eu
me sinto como se eu ainda tivesse na faculdade, com aquela mocada, né? (Lilia).

Foi feito uma pesquisa entre os professores o ano passado, quais eram 0s assuntos
gue a gente considerava importantes para as criancas (primeiro ano, segundo ano,
terceiro, quarto e quinto). Fizemos uma votacdo, isso foi feito em toda a prefeitura,
em todas as escolas, todas as matérias [...] € como se fosse assim, o nome das
matérias, os assuntos que ndo pode ficar de fora [...] entdo a gente vai ali, vé 0 que
tem pra fazer, qual é o assunto que nés vamos abordar nesse bloco, que a gente chama
de bloco né, e ai a gente vai procurar atividade pras criancas. (Lilia).

O planejamento nosso é embasado no curriculo, né? Entéo eu ndo t6 mexendo nele,
eu ndo to, assim, indo pra outras fontes, ndo. Ta sendo ali, embasado nele mesmo, e
partindo dai. Nao tem como fazer diferente (Marilia).

O meu planejamento é misturado, ele é misturado...pelo menos, na minha concepcao,
ele tem conteldos mais contemporéaneos e contetidos mais classicos, vamos dizer
assim, que vocé t4 chamando de classico, né? [...] porque nds temos também um
contelido na Prefeitura que a gente tem que seguir. Entdo, esses contelildos sdo 0s
mesmos. As perdas foram enormes, mas o meu plano, ele t& o mesmo no contetido. Os
meus procedimentos pra esse conteldo é que mudaram muito [...]JEu tenho um
esquema que é uma grade, vamos dizer assim, de contetido que a Prefeitura direciona
pra nos e a partir daquele contetido...daquela grade, eu vou escolhendo os contelidos
gue eu considero razoaveis (Laura).

Temos os conteddos. Entdo o planejamento de aulas é baseado nesses contetidos. Eu
ndo influencio o planejamento do professor. Mas o que que eu fago: eu elenco alguns
contedidos que eu e 0s proprios professores julgam dificeis de serem trabalhados, por
exemplo: patriménio historico cultural local, com artistas locais. Entéo, o que que eu
penso: vamos fazer oficinas no horario de ATP desses professores pra que isso possa
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ser discutido. (Cecilia).

Mas é porque a gente pode fazer, trabalhar duas linguagens ou mais ao mesmo tempo,
entdo, o que eu td querendo dizer é assim, ndo da pra se aprofundar em tudo, vocé
vai sim poder, vai falar de todas as coisas que t&do la no curriculo, mas aprofundar
vocé vai ter que selecionar e com essa turma aprofunda mais na danga, vai ser legal,
com essa turma aprofunda mais na musica. (Barbara).

E claro que tivemos que adequa-lo a0 BNCC e tivemos que colocar ali aquelas
habilidades que eles colocam. Porém, nds entendemos e interpretamos aquelas
habilidades que estdo na BNCC como capacidades, que ai tem mais aderéncia com a
nossa teoria [...]"olha, quando cé for preparar a aula, ndo olha pra "habilidade",
olha para o contetido, tem que partir do conteido pra vocé poder criar sua atividade.
Porque, se vocé ficar na habilidade, que n6s chamamos de capacidades, e objetivos
de aprendizagem, cé vai ficar no fazer por fazer. Vocé ndo vai contextualizar, ndo vai
problematizar o assunto.(Cecilia).

S8o destacados ainda os movimentos de evolugdo realizados e 0s que deveriam
acontecer — em termos de construcao coletiva dos curriculos, discussao e revisdo das politicas

publicas — para que o ensino de Arte se torne efetivo:

Ah, eu percebo que ele esta caminhando muito, avangou muito nas Gltimas décadas,
e a gente ta tentando, ainda, quebrar com essa visdo que é tecnicista, escolanovista,
né? A gente ta tentando por em pratica uma teoria que foi criada ha 40 anos atras,
gue é a Pedagogia Triangular, e tentando supera-la também, por que ela vai ficando

ultrapassada, né? [...Ja gente vive na Ildade Média na educacdo, de modo geral”
(Cecilia).

Porque eu ndo posso trabalhar uma linha de evolugdo em arte na minha disciplina,
também? [...] n6s n&o temos no nosso curriculo o ensino de historia da arte pra eles
entenderem o que isso aconteceu e que levou a isso, e que isso levou a isso. Os
porqués, né? Porque tudo foi partindo...né, ou um movimento em rea¢do ao outro, ou
a sociedade caminhou de um jeito e a arte caminhou junto.(Barbara).

No que diz respeito especificamente ao periodo de ensino remoto adotado em
detrimento da pandemia, as professoras unanimemente afirmam ter encontrado indmeras
dificuldades em organizar a atividade de ensino de forma a contemplar as demandas de
aprendizagem dos estudantes como conseguiam fazer antes e, contribuir para a formacao tanto
de sua atividade de estudo como do pensamento estético-artistico, alegando que seus esforgos
tornaram-se insuficientes mediante a gravidade do momento, atrelando ao distanciamento social
a impossibilidade de realizarem uma mediag&o efetiva tanto nos processos de criagdo artistica,
quanto nos processos de recepcdo — apesar de alguns relatos apontarem para um pequeno

agravamento de uma realidade que anteriormente ja se apresentava:

Por mais que a gente se esforce, por mais que 0s pais se esforcem, eu acho que a
presenca do professor, principalmente no primeiro ano, a presenca do professor de
arte ali, junto com ele é fundamental. Estar falando com eles, estar conversando com
eles, estar mostrando pra eles! Porque primeiro ano é visual, é auditivo, é perceptivo

[...] (Lilia).

Como € que vocé vai falar de cores, por exemplo, se o formulario que eles recebem é
preto e branco? N&o tem como imprimir colorido, sabe? Na casa deles, eles ndo tém
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impressora, eles tém que pegar na escola. E uma situacéo...t bem complicado agora,
sabe? Entdo que que a gente faz? (Marilia).

Té& diferente, estd mais empobrecido. Bem mais empobrecido [...] Porque, mesmo
daquele jeito que nds viviamos, eu tinha muita crianga que nao saia alfabetizada, nem
efetivamente alfabetizada, tampouco ou efetivamente alfabetizada na estética
(Laura).

A Arte, 0 que a gente tem na escola é muito pouco do que é a Arte mesmo. Ou do que
eles poderiam aprender e absorver de conhecimento nessa area tdo ampla que é a
nossa area de estudo, que é a nossa pratica. Mas, dentro do que me é oferecido, eu
nao t6 descontente, eu fazia um trabalho que eu achava que tava legal. (Laura).

Um aspecto a ser retomado e que anteriormente foi analisado por nos é a avaliacdo
da qualidade das generalizagdes realizadas pelos estudantes, isso €, a avaliacdo da apropriacdo
dos contetddos por parte das criangas na disciplina de Arte, que, aparentemente, tornou-se
impraticavel durante o ensino remoto, entretanto, ainda assim, as professoras manifestaram nédo
ter deixado de se dedicar a organizacdo dos conteudos da disciplina e a estruturacdo das acoes

de estudo destinada aos estudantes:

O conteudo ta sendo dado e t& sendo registrado. Agora, se a crianca esta retendo esse
conteddo ou ndo, infelizmente, nesse momento, ndo existe essa condic¢do. (Marilia).

E claro que a gente luta pra isso, a gente luta pra isso, mas, nesse momento, nio
[...Jvinha sendo possivel. Porqué eu falo que a gente sempre tem uma carta na manga,
né? A gente sempre da conta do recado. E dificil um professor deixar a peteca cair
por...com muita facilidade. A gente luta muito pra ndo acontecer isso. (Marilia).

O efeito da ndo efetividade da educacdo estética, segundo relatos, impactou ndo s6 a

motivacao dos estudantes, mas o interesse de investimento na préatica por parte das professoras:

[...] Entdo d& essa angustia, sabe, essa coisa, esse sentimento que parece que vocé é
uma incompetente naquilo que cé faz. A parte burocratica ta tudo certo, vocé marca
as presencas, vocé manda os bilhetes, vocé...as cadernetas de chamada estdo em dia,
mas 0 que isso acrescenta na vida da crianga? Absolutamente nada, né? Entéo,
aquele contato, aquela...aquela coisa de vocé pegar na maozinha e "vamo fazer uma
atividade", "vamo l& no patio", ndo tem mais, sabe? Entdo, assim, ta frustrante, essa
é a palavra, acho que a palavra correta é essa. Ta frustrante dar aula de Arte hoje

nessa realidade que a gente ta vivendo. (Marilia).

Eu tenho me sentido €, assim, ndo é que eu ndo td dando conta, mas é a sensacao de
nao [...] de estar atingindo o objetivo que deveria ser atingido [...] Na verdade, € isso,
a gente ndo ta atingindo objetivo mesmo, eu acho que as aulas online ou agora as
aulas hibridas, né, elas deixam muito a desejar [...JAntes da pandemia era bem
diferente, né? [...]Ja gente fazia projetos, a gente saia com as criancas [...] as vezes no
proprio patio da escola, fazia visitas a cidade, por exemplo [...] era bem diferente, as
aulas eram mais dindmicas, eram mais agitadas também, né? Bem diferente de hoje”
(Marilia).

Foi apontado recorrentemente pelas professoras o fato de ser dificil, ao menos por

hora, “medir” os impactos que as adaptacdes realizadas no ensino em detrimento da pandemia
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causaram ou causardo a médio e longo prazo. E incontornavel que os prejuizos as escolarizagio
ja se mostram nas altas taxas de evasao e ndo engajamento nas atividades propostas durante o
periodo de ensino remoto, mas é também notdvel o esforco herculeo realizado pelos
profissionais da area de Educacdo e Arte para elaborar estratégias de superacdo dos desafios.
As professoras foram questionadas — ainda no tocante a efetividade da educagdo estética
promovida por elas — acerca do que caracterizaria essa educacdo que almejam alcancar e que
sequirdo tentando promover, sendo que as reflexdes geradas para responder a essa questao
culminaram em uma definicdo muito semelhante a nossa, pautada nos referenciais que
apresentamos em toda nossa pesquisa.

Concordamos com Vigotski (2003), quando aponta que o objetivo principal da educacéo
estética deve ser promover, por meio da extrapolacdo dos limites da cotidianidade, a captura da
“poesia de cada instante” por parte da crianga, visando ndo o embelezamento da vida, mas a
reelaboracdo criativa da realidade, ou seja, uma reelaboracéo dos significados das coisas e de
seus movimentos, para entdo elevar as vivéncias cotidianas ao nivel das vivéncias criativas. A

esse respeito, pontua ainda que,

quando se fala de educacéo estética dentro do sistema da formacdo geral, sempre se
deve levar em conta, sobretudo, essa incorporagdo da crianca a experiencia estética da
humanidade. A tarefa e o objetivo fundamentais sdo aproximar a crianga da arte e,
através dela, incorporar a psique da crianga ao trabalho mundial que a humanidade
realizou no decorrer de milénios, sublimando seu psiquismo na arte. [...] Aqui esta a
chave para a tarefa mais importante da educacéo estética: inserir as reagdes estéticas
na prépria vida. A arte transforma a realidade ndo s6 em construcdes da fantasia, mas
também na elaboracdo real das coisas, dos objetos e das situacdes. A moradia e a
vestimenta, a conversa e a leitura, a festa escolar e 0 modo de caminhar: tudo isso
pode servir como material sumamente promissor para a elaboracdo estética.
(VIGOTSKI, 2003, p. 238-239. grifo nosso)

Em concordancia com isso, selecionamos um excerto de uma das narrativas que
resume as reflexdes desenvolvidas coletivamente com as professoras e que denota a
congruéncia entre o que essas profissionais almejam com sua atividade e 0 que acreditamos

compor essa atividade, de acordo com nossos referenciais:

(Do ensino de Arte) € o papel de libertar o aluno. De, tornando-o mais humanizado,
mais sensivel, mais critico, ele vai ter consciéncia da sua realidade, ele vai ser um
construtor cultural, e ele vai conseguir transformar a sua realidade [...] estética
efetiva...eu acho que o professor pode partir da leitura de mundo, dos objetos
artisticos, independente da linguagem, acho que ele pode contextualizar, trazendo
esse saber sistematizado dos classicos aprendidos, ndo apenas da cultura popular,
mas também da erudita, fazer esse didlogo e, a partir dai, provocar o seu aluno pra
que ele se expresse, também, artisticamente” (Cecilia).

Temos, ao fim da analise desses quatro veios que as nharrativas das professoras
evidenciam contradigdes importantes no processo de organizagdo do ensino de Arte para o

primeiro ano do Ensino Fundamental. Partimos, nesta pesquisa, da premissa de que seja
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possivel, por meio da educacdo estética, humanizar 0s sujeitos promovendo seu
desenvolvimento e, orientamo-nos pela interface entre educagéo e psicologia para investigar a
hipdtese de que isso seja possivel a partir da organizacao intencional do ensino de Arte, que
toma como parte de sua tarefa a producéo da Recepc¢éo Estético-literaria.

Tanto essa premissa quanto essa hipdtese foram compartilhadas e fortalecidas por parte
das professoras* a medida em que descreveram suas experiéncias, dando exemplos de éxito de
suas praticas a médio e longo prazo, isto &, a medida em que trouxeram narrativas denotando a
importancia do bom “ingresso” no mundo da Arte por meio da disciplina de Arte no primeiro
ano.

Apesar de encontrarmos, na contramdo dessa confirmacdo, narrativas de cansaco,
desgaste, limitacBes materiais e revolta para com as estruturas institucionais que muitas vezes
inviabilizam o trabalho na escola, a tdnica dos posicionamentos € de esperanca e empenho por
parte das professoras, que acreditam ser a Arte uma importante ferramenta de formagéo
humana, para o sensivel, para o desenvolvimento integral dos sujeitos. Discorreremos a seguir,
em nossas consideracdes gerais, sobre 0 que nossas conclusdes ap6s essa analise nos revelaram
e 0 que dessas revelacBes pode ser transformado em contribuicdo para a continuidade da

investigacdo neste campo.

45 Nossa afirmacao se baseia na consideragéo de que apenas uma das participantes demonstrou néo creditar a
Aurte, a seu exercicio e ensino, tamanho potencial transformador.
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6 SINTESES POSSIVEIS

Acreditando que seja possivel construir o humano em sua genericidade e sua singularidade
a partir de uma educacao estética que se efetiva na organizacdo do ensino intencional de Arte,
que seja capaz de orientar a formacédo de uma atividade de estudo que corrobore a formacgéo do
pensamento estético-artistico na escola, espago configurado a partir de contradi¢fes e que por
meio da catarse, pode suplantar a condicédo alienada e massificada dos sujeitos, entendemos ser
crucial, a esta altura, destacar alguns aspectos que muito mais nos instigam a continuidade das
investigacGes no campo do ensino de Arte, do que nos fornecem respostas prontas aos desafios
h& muito colocados na educacdo publica brasileira.

Além da confirmacdo — ao menos no plano da narrativa — de nossa hipétese, cremos que
nosso objetivo principal, que foi investigar como a disciplina de arte em sua organizagdo
intencional contribui para a formacdo da atividade de estudo das criangas ingressantes no
primeiro ano, fora contemplado, uma vez que, mesmo diante da problemaética da pandemia que
culminou no ensino remoto, foi possivel entender de que forma a organizacdo do ensino
contribui para essas formagdes justamente pelo seu contrario. E ai dirdo: Pelo seu contrario?
Como ¢é possivel enaltecer a efetividade de algo em sua auséncia? Sim, as narrativas das
professoras promoveram um movimento de “antes e depois” da pandemia e do ensino remoto,
deixando-nos claro que € possivel organizar e promover um ensino de Arte, uma educacdo
estética efetiva, mas que no momento, em tais condices, esse processo ndo pode se dar.

Pudemos notar o qudo pode ser significativa a contribuicdo do ensino de Arte a medida
em que observamos a impossibilidade da organizacdo do ensino tal como as professoras
desejavam desenvolver e fora orientado pelo curriculo, na auséncia das ferramentas adequadas
e na dificuldade de estruturar uma mediacdo: na ndo concretizacdo da relacdo vincular entre
professor e estudante que corrobora a relacéo entre atividade de ensino e atividade de estudo;
no esforco realizado pelas professoras para coletivamente driblar as adversidades e; ainda
assim, na frustracdo e inseguranca vivenciada pelas professoras quanto a efetividade da
educacdo estética promovida pela escola aos estudantes durante esse periodo.

Fora justamente no esvaziamento da organizacgao do ensino — que deu lugar a um ensino

desigual, protocolar e de redugio de danos*® — que encontramos as evidéncias da importancia

46 Termo utilizado no contexto da Satde Publica, que nomeia uma estratégia visa controlar possiveis conseqiiéncias
adversas ao consumo de psicoativos sem resultar, necessariamente, no interrompimento do uso. Utilizamos este
termo para fazer uma alusdo a essa estratégia, trazendo-a para o contexto educacional, onde a instituigdo escolar
buscou controlar, durante o periodo pandémico, as possiveis consequéncias adversas do isolamento social adotando
como alternativa o ensino remoto, isto é, promoveu na medida do possivel o distanciamento social sem que as
atividades escolares fossem interrompidas por completo. A estratégia intitulada pelo termo, no contexto da Salde
Publica pode, segundo pesquisadores da area, gerar como produto a inclusdo social e a promogdo de cidadania a
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de uma organizacdo do ensino de Arte intencional, referenciado na periodizacdo do
desenvolvimento segundo a Psicologia Histérico-cultural e Pedagogia Historico-critica, que
considera tanto 0s processos de criacdo artistica quanto os processos de Recepcao Estético-
literaria a partir da formacao do pensamento estético-artistico e da atividade de estudo.

Chegamos a conclusdo de que esse primeiro movimento da crianca na disciplina de Arte
no primeiro ano — desde seu acolhimento até a assimilacdo dos primeiros conteudos estéticos —
revela-se como 0 movimento definidor e orientador de toda a atividade de recepcdo que ela
formara ao longo da vida, isto é, ndo € que a crianca ndo podera formar a atividade de recepcao
nos anos seguintes, mas fica-nos evidente a necessidade da formagéo da atividade de estudo em
Arte para uma formacdo da atividade de Recepcdo Estético-literaria propriamente dita. Com
isso, temos que, de acordo com 0 que pontuaram as professoras, € possivel construir uma
educacdo estetica efetiva, mas isso depende de inUmeros fatores que excedem os limites da
organizacdo do ensino, como foi 0 caso da pandemia — posi¢do com a qual concordamos, mas
ndo tomamos como resolucdo final, afinal, questionamos: E depois da pandemia, seré possivel
novamente educar esteticamente?

O desenvolvimento dessa analise também possibilitou alcancarmos nosso objetivo
especifico, que foi conhecer e compreender as a¢des promovidas por professores no &mbito da
disciplina de Arte, bem como a concepgéo de organizacdo dessa disciplina no sistema de ensino,
uma vez que conhecemos tanto o ponto de vista das professoras quanto da coordenadora de area
de Arte, acerca da maneira como a disciplina, as rotinas e estratégias pertinentes a ela séo
estruturadas, além de entrarmos em contato com os relatos descritivos de como as mesmas
organizam suas acgdes cotidianas, coletiva e individualmente.

Além desses objetivos, inicialmente buscamos como desdobramento a identificacdo das
possiveis contribui¢fes do ensino de Arte ao processo de humanizacéo da crianca, por meio do
desenvolvimento do pensamento estético-artistico. Esse desdobramento tornou-se ainda mais
ligado ao objetivo principal ao longo de nossa pesquisa, uma vez que encontrar evidéncias da
formagdo do pensamento estético-artistico depende da confirmacdo da contribuicdo da
organizacdo do ensino de Arte para a humanizagdo, confirmacdo essa que se deu as avessas,
justamente por meio da impossibilidade de essa organizagdo intencional do ensino se
concretizar.

Com isso, queremos pontuar que fortalecemos nossa hipdtese inicial e nosso objetivo

principal por meio da identificagdo dessas contradi¢des, 0 que nos apresenta uma nova tarefa

usuarios de substancias psicoativas, o que ndo pode ser observado na alusdo que fazemos quando o termo é trazido
para o contexto educacional, pois tal estratégia pode ter produzido altos indices de evasao escolar e excluséo social.
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em aberto: conhecer, ap6s o periodo pandémico e na retomada do ensino presencial — nas
tentativas de preenchimento das impossibilidades, esvaziamentos e dificuldades — o que pode
ser construido em termos de formacdo do pensamento estético-artistico e atividade de estudo
junto as criangas ingressantes no ensino fundamental entre os anos de 2020 e 2021, bem como
0 que ainda pode ser construido a partir dai.

Faz-se importante destacar o carater contraditorio da educacéo escolar, isto é, pontuar
que ainda que haja impedimentos das mais diversas ordens, a escola ainda é um espaco de
humanizacao e espaco primordial na formacéo da atividade de estudo — atividade crucial para a
apropriacdo do conhecimento tedrico acumulado historicamente pela humanidade. As
possibilidades de formacéo da atividade de estudo — que diga-se de passagem foram ainda mais
reduzidas devido aos impedimentos impostos pelo contexto de pandemia — sdo construidas por
meio da organizacdo do ensino que, pudemos observar, tem se concretizado e formatado aos
poucos, na construcdo e implementacdo coletiva do curriculo, na organizacdo das acGes das
professoras.

Um primeiro aspecto a ser resgatado de toda investigacdo desenvolvida € a reflexao
realizada acerca da polivaléncia no trabalho das professoras de Arte. Em toda pesquisa
discutimos os limites e possibilidades da organizacdo do ensino de Arte por parte dessas
professoras e a recorrentemente essa polivaléncia, isto €, essa demanda de “dar conta” das
muitas linguagens que compdem o campo da Arte — musica, danca, teatro, artes visuais etc. —
apareceu nas narrativas das mesmas, ora como necessidade que impulsionou a busca das
professoras por formacdo, ora como imposicao de instancias superiores que demandaram delas
a construcdo coletiva de superagdo das limitagcBes individuais, ora ainda como desafio
inatingivel de ser superado dada estrutura e organizagado escolar.

Ao pensar na organizacdo do ensino de Arte serd preciso dissolver o ideario de que o
professor individualmente deve dominar todas as linguagens técnica e teoricamente,
fomentando que, ao invés de disso, o professor possa ter oportunidades formativas de dominar
a totalidade dos contetidos necessarios para a organizacéo de um ensino diverso, afinal, a grosso
modo, ninguém sai da disciplina de Arte sendo um grande pianista classico, porém, é importante
ter a oportunidade de sair da disciplina de Arte sabendo que um pianista classico existe, o que
ele faz, por onde deve comecar, quais sdo 0s mais renomados e renomadas pianistas do mundo,
quais séo os conhecimentos basicos que deve dominar para desenvolver estudos aprofundados
e vir a se tornar um pianista classico um dia, entre outras informacGes.

N&o queremos com isso sugerir que seria necessario ter um professor de cada

especificidade — ou seja, um professor especialista em cada linguagem artistica — na escola para
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garantir a diversidade na formacédo basica em arte na escola, mas destacar a essencialidade de
uma formacéo do professor de Arte que o permita transitar e compreender a totalidade, obter o
dominio do objeto do ensino de Arte.

Ainda dentro da problematica da polivaléncia, cabe ressaltar também o papel que deve
ser atribuido a escola dentro da organizacéo do ensino de Arte, que deve ser a de garantir a
estrutura material necessaria a um ensino diverso, descentralizando da figura do professor a
responsabilidade de “dar conta” de tudo em sua disciplina, estritamente.

Outro ponto importante a ser destacado esta relacionado a uma discussao que excede 0s
limites dessa pesquisa, mas mostra-se relevante neste contexto e esta relacionada ao que é
invisivel na educacéo escolar, mas ao mesmo tempo se apresenta como estruturante: o curriculo
oculto, especificamente no campo da Arte. De acordo com Araujo (2018), o curriculo pode ser
entendido “como um conjunto de experiéncias educativas vividas pelos estudantes dentro do
contexto escolar, como um todo organizado em funcéo de propositos educativos e de saberes,
atitudes, crencas e valores que expressam e concretizam formal e informalmente o ensino”
(ARAUJO, 2018, p. 29).

O curriculo considerado formal é também conhecido como prescrito, e caracteriza-se
pelo documento registrado de forma oficial, por meio de leis, normas e diretrizes em ambito
nacional, livros didaticos e conteldos programaticas em ambito local, ou até mesmo em planos
de aula em ambito individual, pelos professores. Ja o informal, é conhecido como curriculo
oculto, que se estrutura a partir de aprendizagens e ensinamentos de valores e condutas que
ocorrem de forma implicita, emergentes das relacbes estabelecidas no ambiente escolar e
produzidas a partir de conhecimentos apropriados e partilhados pelos sujeitos, que podem vir a
refletir positiva ou negativamente no desenvolvimento dos estudantes.

Uma das principais tarefas que nos compete como pesquisadores interessados na
organizacdo do ensino é a de desocultar, isto €, trazer a consciéncias tais saberes para avaliar
esses impactos — positivos e negativos — e entender em que medida devem ser formalizados ou
néo.

Uma das narrativas que necessitamos desocultar do curriculo para reverté-la é a do
ensino e da disciplina de Arte como atividade menor, recreativa, ludica e descompromissada
em relagdo a outras disciplinas — aquela em que produzimos bandeirinhas para as festas juninas
ou cartbes de dia das mées, ou ainda, a disciplina em que as criancas vao se distrair. Essa
narrativa desvia a comunidade escolar da principal fungéo da disciplina de Arte que é formar o
pensamento estético-artistico e a atividade de estudo em um campo especifico. O curriculo

oculto, quando estamos falando em desvalorizacdo de algumas disciplinas em detrimento de
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outras, conecta-se imediatamente a formacéo da atividade de estudo e Elkonin (2019) evidencia
0 motivo quando fala da importancia de todas as disciplinas para a formacéo da atividade que
possibilitard a apropriacdo dos conhecimentos necessarios a humanizacdo da crianca,

destacando que

O processo de formagdo da Atividade de Estudo é bastante demorado e acontece
durante as aulas de todas as disciplinas. Nao se pode formar a Atividade de Estudo
nas aulas de matematica e nao forma-la nas aulas de lingua materna. Deve- se abordar
0 processo de aprendizagem como um todo e, a0 mesmo tempo, em todas as
disciplinas do programa curricular. Dessa forma, definiu- se 0 método de pesquisa, ou
seja, um método que abrangesse o processo de Atividade de Estudo das criancas nas
séries iniciais. (ELKONIN, 2019, p.152, grifo nosso).

Isto posto, ratificamos a funcdo da disciplina de Arte enquanto oportunidade de
formacédo da atividade de estudo e enaltecemos que é por meio da especificidade do objeto desta
disciplina que se poder formar um tipo de pensamento tedrico especifico — o pensamento
estético-artistico — que ndo necessariamente serd formado por meio da apropriagdo de outros
contetdos, em outras disciplinas. Nesta direcdo, pontuamos também as consequéncias da
formacéo deste tipo de pensamento tedrico que, a nosso ver, deve comecar a se formar a partir
desse primeiro movimento conceitual da crianca com a Arte que se da por meio da disciplina
de Arte.

Pontuamos a partir de um exemplo, simples, porém elucidativo: no inicio dessa
pesquisa, mais especificamente no espaco em que explicitamos as motivac6es pessoais para sua
realizacdo, relatamos a experiéncia da pesquisadora como mediadora cultural em um espaco
expositivo e as narrativas que a chamaram atencdo naquela época para a importancia de um
ensino que promovesse a instrumentalizacdo dos sujeitos para recepcionarem as obras de Arte
e assimilarem mais profundamente as vivéncias dentro dos espagos expositivos de galerias e
museus. Dessa experiéncias pudemos rememorar também situacdes em que na auséncia desse
“ensino instrumentalizador” foi afastada de alguns sujeitos a oportunidade de apropriar-se da
producdo artistica humana, como por exemplo, quando um homem adulto adentrou o espaco
expositivo e deparando-se com a nudez da réplica de Davi de Michelangelo, retirou-se e
prometeu ndo mais voltar, nitidamente constrangido.

Onde pretendemos chegar com esse exemplo? Pretendemos chegar na necessidade
da especificidade que sé a educacao estética alcanca. Ora, 0 constrangimento do sujeito ndo
poderia ser evitado a partir da formacao de seu pensamento l0gico-matematico ou por meio da
formacdo de sua atividade de estudo no campo da geografia, mas sem sombra duvida, ter
transitado da atividade de jogo com objetos estéticos a atividade de estudo em Arte la atras, no

primeiro ano do Ensino Fundamental, de forma efetiva, poderia ter feito bastante diferenca.
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Outra narrativa que necessitamos fazer emergir do curriculo oculto para ser
combatida caracteriza-se pela perversidade do ideario da caréncia cultural — j& anteriormente
mencionado nesta pesquisa — que a grosso modo tende a conceber como viavel a construgéo de
um ensino cuidadosamente organizado com base em supostas caréncias de determinado
publico, isto é, da organizagdo de um ensino “pobre”, que garanta um acesso “pobre” a producdo
artistica quando o publico da comunidade escolar € periférico.

Muito tem sido discutido no campo da Arte em relacdo a Arte urbana e periférica,
produzida nas comunidades marginalizadas socialmente e da importancia da discussédo acerca
dessas expressfes artisticas no cenario da Arte contemporanea. Entretanto, o apego as
referéncias classicas e concebidas como eruditas no ensino, muitas vezes impede que tais
discussBes avancem ultrapassando os muros da escola.

O gue motiva, entdo, falar de um ensino voltado as “caréncias” do publico periférico
se suas potencialidades, contetdos e producgdes nao virdo, de fato — e hegemonicamente como
0s conteddos classicos — a compor a lista de prioridades tedricas na organizacdo do ensino de
Arte? Que tipo de preconceitos artisticos estamos fomentando nessa logica de “dois pesos ¢
duas medidas” e que tipo de ndo-acesso a Arte estamos viabilizando dentro da escola quando
NOS preocupamos mais em suprir essas supostas caréncias produzidas pela desigualdade social
do que em incluir na seara dos conhecimentos teéricos validos e imprescindiveis essas
expressoes periféricas?

Ambas as questdes tangentes ao curriculo oculto que mencionamos aqui dizem
respeito ao lugar ocupado pela disciplina de Arte na escola, bem como o valor dado a Arte em
nossa sociedade, mas também apontam a necessidade de a concepc¢do de homem e de mundo
presentes no curriculo — que lembremos, esta fundamentado no materialismo histérico-dialético
— serem apropriadas pelos agentes da educacdo ndo sO para se fazerem constar nos
planejamentos gerais ou no contelldo programatico da disciplina de Arte, mas também para
desocultar pressupostos invisiveis que permeiam a atividade pedagdgica e caminham na
contramao de uma educacdo que humaniza por meio da Arte.

Cabe ainda, neste momento final, relatar as impressdes que obtivemos acerca dos
encontros coletivos de orientagdo com as professoras e que tangem ao distanciamento entre a
pratica cotidiana docente e o curriculo que a orienta e, a necessidade de formacao tedrica a
respeito da periodizacdo do desenvolvimento a partir da Psicologia Historico Cultural e da
Pedagogia Historico Critica. Esses encontros, mais que possibilidades formativas e de troca
entre a pesquisadora e as professoras, possibilitaram identificar a origem de certas dificuldades

da organizacédo do ensino na disciplina.
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Foi possivel observar um certo deslocamento entre a perspectiva que orienta o fazer das
professoras na disciplina de Arte e a perspectiva que orienta toda a fundamentacéo teorico-
metodoldgica do curriculo, ainda que as mesmas tenham relatado utilizar o documento como
ferramenta norteadora da organizacao do ensino.

Ao mesmo passo que as professoras assumem como norteadoras as proposicoes
operacionais do curriculo — no que tange ao conteldo programatico, por exemplo — partem de
perspectivas outras e ndo da perspectiva da periodizacdo do desenvolvimento humano na PHC
para organizar e desenvolver as a¢6es de ensino que medeiam o desenvolvimento das acdes de
estudo, demonstram posicionamentos muitas vezes desalinhados com as prioridades do
curriculo, em relacdo ao ensino de Arte e aos conteldos — como quando uma delas afirma que
0 ensino da Arte pode até influenciar na formagdo humana, mas ndo possui um potencial tdo
significativo quanto outros contetidos. Destacamos ser inviavel — para ndo dizer impossivel —
colocar em prética procedimentos pautados em metodologias que caminham na contraméao das
concepcdes de homem e de mundo pelas quais nos orientamos, portanto, torna-se
contraproducente que os professores orientem-se tedrico e metodologicamente por um
documento, mas concebam 0s sujeitos a quem a pratica pautada neste documento é destinada a
partir de uma perspectiva contraria.

Diante disso, defendemos o coletivo e as situagdes de construcdo de conhecimentos no
cotidiano da escola como espaco privilegiado de formacao docente e destacamos a necessidade
de uma formacdo continua que corrija tal deslocamento, fazendo do curriculo uma ferramenta
viva e em constante construcdo, que nao so supra a demanda protocolar da organizacdo do
ensino, mas que leve em conta também os motivos e perspectivas das professoras — até mesmo
0S motivos que precisam ser formados e as perspectivas que necessitam ser revistas,
reconstruidas.

Neste aspecto, chamamos a atencdo também para a importancia da unidade contetido-
forma na formacéo de professores e concordamos com Santos e Asbahr (2021), que defendem
que uma formacdo docente continuada deve visar a promog¢do do desenvolvimento cognitivo,
afetivo e profissional das professoras. Para promover tal formacéo, as autoras destacam que €

essencial:

Defender os conhecimentos concretamente apreendidos como objetos de ensino dos
processos formativos, socializando-os como sintese tedrico-pratica por meio da qual
a teoria fundamentada materialmente fundamenta a pratica educativa; Compreender a
indissociabilidade da unidade afeto-cognicdo e promover o desenvolvimento afetivo
e cognitivo das professoras em formacéo, objetivando uma formacéo mobilizadora e
transformadora de afetos e conhecimentos no seio da qual as professoras possam
expressar as reflexdes, ddvidas, sentimentos e angustias produzidas pelo trabalho
educativo; Satisfazer e produzir necessidades formativas ligadas ao estudo e ao
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trabalho educativo, apresentando a prépria formacdo continuada como objeto de
satisfagdo de tais necessidades e possibilitando a constituicdo de novos motivos
geradores de sentido e mobilizadores de a¢Bes de estudo; Possibilitar uma apreensdo
critica, histérica e multideterminada dos fenémenos escolares e de seus significados
sociais, produzindo e transformando os sentidos pessoais atribuidos pelas professoras
em formacdo ao seu trabalho, ao seu estudo e aos seus alunos, mobilizando-as afetiva
e cognitivamente para o desenvolvimento da atividade educativa; Ser organizada de
modo a mobilizar o trabalho coletivo e colaborativo entre suas participantes,
fomentando a constituicdo grupal e possibilitando que as professoras em formacéo e
a formadora de professoras atuem como mediacao interpsiquica entre si no processo
de apropriacdo dos conhecimentos estudados; Ser sistematizada a partir da
compreensdo dos elementos da triade forma-conteldo-destinatario da atividade
pedagdgica singulares a cada formacdo, efetivando uma forma de ensino dos
contelidos que compreenda as caracteristicas das destinatarias e atenda as suas
necessidades, colocando-os em atividade de estudo. (SANTOS; ASBAHR, 2021, p.
834-835, grifo das autoras).

Assim sendo, colocamo-nos em defesa de uma formacéo para as professoras de Arte que
seja constituidora da atividade de estudo das mesma e que, a partir disso, a Arte seja
humanizadora também para elas, antes mesmo de sua mediacao se constituir como condi¢édo
elementar para a formacdo da atividade humanizadora do estudante. Para construir junto as
criangas uma atividade que por meio da Arte as humanize, precisam essas e todas as professoras
e professores de Arte ndo serem obrigados a abdicar de seu processo de humanizacdo por meio
da Arte, enquanto estudantes.

Por fim, tomamos como sintese principal o carater contraditorio assumido pelo ensino
de Arte na escola: a contradicdo historica que se revela quando concebemos a escola como
espaco-tempo fundamental para o desenvolvimento de subjetividades criticas, como lugar de
construcdo de conhecimento cientifico, artistico, estético, filosofico e ético contextualizado — e
cuja funcdo principal é a socializacéo do saber sistematizado — mas que, por outro, faz parte dos
meios de producdo, sendo sua propriedade impassivel de socializada de forma plena no

capitalismo. Neste sentido, Saviani (2011) enfatiza que

Ora, considerando-se que o saber, que é o objeto especifico do trabalho escolar, é um
meio de producao, ele também é atravessado por essa contradi¢cdo. Consequentemente,
a expansdo da oferta de escolas consistentes que atendam a toda a populacéo significa
que o saber deixa de ser propriedade privada para ser socializado. Tal fenémeno entra
em contradicdo com os interesses atualmente dominantes. Dai a tendéncia a
secundarizar a escola, esvaziando-a de sua funcao especifica, que se liga a socializacao
do saber elaborado, convertendo-a huma agéncia de assisténcia social, destinada a
atenuar as contradicBes da sociedade capitalista. (SAVIANI, 2011, p.85, grifo nosso).

Portanto, concluimos essa investigacdo tendo em mente que o ensino de Arte, mais do
ensinar e aprender a usar o lapis para pintar, deve objetivar ensinar e aprender a usar o pintar
para reconstituir a atividade de pintura, por exemplo. Sua relevancia centra-se, sobretudo, em
oferecer condicdes para a construgdo de uma relacdo entre o sujeito e um saber do qual ele se

apropriara para si, um relacdo que excede aos limites do utilitarismo e do tecnicismo que servem
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aos interesses do entretenimento vazio, oportunizando ao seu jeito conhecer e realizar atividades
especificamente humanas, dominando um modo geral de agdo para a produgéo e apreciacao do
que o ser humano, ao longo de sua historia, imaginou e criou.

Assim sendo, entendemos que o ensino de Arte, mesmo atravessado pelo sucateamento
material, pelo sufocamento ideoldgico e pelo esvaziamento de suas fun¢des — movimentos
fomentados por politicas massificadoras — ainda se configura como principal espago promotor
de catarses, que podem superar a alienacdo e desumanizacdo dos sujeitos e revelar as
possibilidades de existéncia e apropriacdo do mundo que ai esta, rico, em movimento, mutavel,

passivel de (re)criacGes, releituras e novas recepcdes.
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7 ELUCUBRACAO ACERCA DAS OBRAS

Nesta secdo, buscamos comentar brevemente o processo de concepcdo das obras
artisticas apresentadas neste trabalho. Antes de apresentar as reflexdes desenvolvidas e
compartilhar elementos que compuseram o processo de criagdo, julgamos ser relevante destacar
gue a concepcao das obras esteve diretamente ligado ao processo de apropriacdo dos conceitos
tedricos discutidos no estudo tedrico e as vivéncias, relacbes e reflexdes construidas na
investigacdo empirica da pesquisa. Toda a construcdo deste trabalho foi atravessada pelos
anseios e expectativas cotidianas da pesquisadora que foi ressignificando seu fazer artistico e
empreendendo novos movimentos como sujeito de uma atividade de estudo, tanto no campo da
psicologia como no campo da estética.

A primeira obra apresentada, intitulada “Quando olho”, de 2021, executada a partir do
emprego das técnicas de desenho e pintura, com tinta Pva em Canson® partiu da reflexdo acerca
das muitas chaves que a producao da Recepcdo Estético-literaria pode fornecer aos sujeitos para
a interpretacdo do mundo e como depende da apropriacdo dessas chaves a liberdade do olhar, o
olhar que transcende o real e suplanta o ja “visto”, oportunizando ao sujeito também o
reconhecimento de si no que a humanidade ja produziu. Sob a reverberacdo da frase ““a liberdade
precisa de muitas chaves”, a artista busca expressar a existéncia das gaiolas que parecem
intransponiveis, mas que podem ser abertas continuamente.

Ja a segunda obra, Sujeito Matrioshka ou triade do Humano, também de 2021, buscou
refletir a relacdo Singular, particular e universal na constituicdo do sujeito, apresentando o
carater ao mesmo tempo classico e contemporaneo da producdo humana. As bonecas-russas
adaptadas, confeccionadas em Polymer Clay, trazem ilustracbes que remetem as pinturas
rupestres e ao globo terrestre, simbolizando o &mbito universal; a obra Noite estrelada (1889)
de Van Gogh (1853-1890) dividindo espaco com a obra Composicdo com vermelho, amarelo e
azul (1921), de Piet Mondrian (1872-1944), assim como o cenario rural divide espago com o
cenario urbano, simbolizando o ambito particular e; a arte urbana e periférica expressa por meio
dos pixos, a arte indigena nos motivos étnicos, figurando juntamente com a Pop art e outros

movimentos contemporaneos, simbolizando o &mbito singular.

A terceira obra, uma ilustragdo composta em Pva e Aquarela em Canson®, € intitulada
de Estive pensando, desenvolvida no ano de 2022. Foi o Gltimo processo de criacdo
desenvolvido pela pesquisadora em meio ao processo de analise e sintese dos dados da pesquisa.

Tomado como um exercicio sobre formacges e vislumbres fomentados durante o periodo de
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desenvolvimento da pesquisa, reflete a busca da autora por equilibrio em meio aos desejos que
emergiram da pesquisa. Nesta obra autobiografica, a pesquisadora se retrata como se percebe
naquele momento: uma menina bailarina de cabelos azuis, sentada por sobre uma pedra
preciosa, jogando em pores-do-sol as paginas de sua investigacdo ja concluidas, adornada por
muitas cabecas artisticas que pensam especificidades estéticas e conversam entre si. Para
levantar-se da joia e tomar outro espago, precisa ela também se jogar aos pores-do-sol junto
com sua pesquisa. As cabecas artisticas representam as linguagens artisticas pelas quais a
pesquisadora transitou ao longo de sua trajetdria artistica — a danca, a musica, a literatura, o

teatro e as artes visuais.

A pesquisa apresenta também a letra da cancdo de Karina Limsi (home artistico da
pesquisadora) e Marcio Coelho, Leitura, iniciada em 2022 e que segue em processo de
construcdo — composicdo de arranjos, gravacdes e edicBes e; a composicdo fotografica
Processos, também de 2022. Ambas as composi¢oes sdo fruto da reflexdo acerca do processo
criativo desenvolvido ao longo da pesquisa. No caso da cancdo, a ideia foi expressar a
importancia da Arte na constituicdo da humanidade. No caso da composicdo fotografica, o
intuito foi registrar materiais utilizados na concepcdo das obras, protétipos, ferramentas e o

"ajudante™ presente em muitos momentos no atelier.

Por fim, a obra intitulada Chdo da Escola, de 2021, buscou representar uma escola,
simples e semelhante a muitas encontradas nos interiores do Brasil, donde tanto brotam pés de
manga cujos frutos caem prontos no mundo quando maduros, quando emergem veios de cores
que racham o chao, mostrando novas possibilidades. Partindo do subtitulo “Do chio onde brota
pé de manga, rompe veio do que ainda vira. A escola salta do papel no que é igual, no que é
diversa, e vice e versa”, a escultura em Polymer Clay, Papel Maché e acrilico, reflete o processo

de anélise das narrativas das professoras em relacdo ao estudo tedrico.
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9 APENDICES

Apéndice A - Autorizacdo da Secretaria Municipal de Educacéo para a realizacéo da
pesquisa

PREFEITURA DO MUNICIPIO DE BAURU

Fstado de Sdo Paulo
SECRETARIA DA EDUCACAO
Fonc - (014) 3234-1977
End.: Rua Raposo Tavares n° 8-38 — Vila
Santo Antonio CEP- 17013-031

Bauru, 05 de maio de 2021.
AUTORIZAGAO FINAL

A Secretaria Municipal da Educagdo, por meio do Departamento de
Planejamento, Projetos e Pesquisas Educacionais, Divisdo de Pesquisas e
Projetos Educacionais autoriza KARINA LIMA DA SILVA a desenvolver o projeto
intitulado “O ensino de Artes na construgdo do humano: a condugio da
educagdo estética no Ensino Fundamental” junto aos professores de Arte das
Unidades Escolares do Sistema Municipal de Bauru, por meio de entrevista
virtual.

Salientamos que os professores supracitados tém autonomia para a decisdo
de participar do projeto, de acordo com suas disponibilidades pessoais.

Atenciosamente,

,,ﬁ/@,ﬂM/

Profa. Me. Sirlei Sebastiaﬁa Polidoro Campos

Divisao de Projetos e Pesquisas Educacionais
Departamento de Planejamento, Projetos e Pesquisas Educacionais
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Apéndice B — Roteiro |

ROTEIRO | (PROFESSORAYS)
Dados Pessoais
Nome:
Idade:
Sexo:
Género:
Cor (autodeclaragdo):
Instituicdo em que leciona:
Tempo em que atua como profissional da educacao:
Funcao:
Tempo na funcgdo:
e \Vocé trabalhou em outros cargos ou desenvolvendo outras atividades dentro dessa area
(de artes)? Que outras funcdes vocé exerceu antes dessa? Atuou em outras areas ou
setores do ensino publico?
e Quantidade de horas/aula ministradas por semana:

Da formacéo profissional

Formacao:

Ano de formacao:

Realizava outras atividades — profissionais ou de estudo — simultaneas a atividade de formacéo?
Quais?

Poderia falar um pouco de como foi sua experiéncia de formacdo? Como foi ou é sua rotina de
estudos?

Poderia descrever brevemente a relacéo entre o que vocé aprendeu em seu periodo de formacao
e 0 que gostaria de/esperava ter aprendido? Vocé vé necessidade de ou complementa sua
formacdo (ou complementaria hoje se fosse possivel)?

Da relagdo com a arte

Qual lugar a arte tem na sua vida hoje — para além da docéncia?

Da relacdo com a pratica

Como vocé se sente sendo docente da disciplina de artes?

Se ndo fosse docente dessa disciplina, a que atividade se dedicaria (considerando sua
formacéo)?

Tem uma faixa etaria preferida com a qual gosta de atuar? Gosta de atuar com essa faixa etaria
(criancas ingressantes no ensino fundamental)?
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Apéndice C — Roteiro 11
ROTEIRO Il (PROFESSORAS)

Da atuacéo propriamente dita
e A guanto tempo vocé atua com o primeiro ano do ensino fundamental?

Suponho que exista alguma diferenca entre as atividades criativas desenvolvidas pelas criancas
na educacéo infantil e as atividades desenvolvidas no ensino fundamental. Pode me contar como
ocorre a insercdo da crianca assim que ela chega, como ela é recebida?

e Que trabalho vocé realiza? Quais sdo as primeiras atividades? Explica o que é arte, o
que é a disciplina? O que acontece quando a crianga chega, em seu primeiro dia de aula
na disciplina?

e Como as criangas costumam reagir ao contato com a disciplina de artes nas primeiras
aulas?

e Como vocé percebe sua atuacdo hoje?

Consegue estruturar sua pratica como gostaria?
e Se sim, 0 que vocé acredita ser a prioridade em sua préatica?
e Se ndo, 0 que acredita que impeca a estruturacao da préatica de outra forma?

Pode descrever brevemente como costuma organizar sua pratica cotidianamente? Como planeja
as atividades, escolhe os materiais utilizados para a aula?
Da atividade de ensino da professora
Acerca do planejamento anual, como ele é feito?
Quantas turmas, em geral, sdo conduzidas por vocé por ano?
Como vocé seleciona os conteudos a serem ensinados para cada turma?
Qual tem sido o papel do curriculo comum em seu planejamento?
Vocé acredita que as a¢des desenvolvidas pelos alunos na disciplina de Artes tém impactado
em seu desenvolvimento?
e Se sim, pode falar um pouco sobre isso?
e Se ndo, consegue apontar possiveis razdes para esse resultado?

[No caso de resposta positiva] Vocé acredita que esse impacto tem relacdo direta com sua
atuacdo e a maneia como organiza o ensino nessa disciplina? Se sim, como costuma identificar
esse impacto? Ha indicadores dessa relacéo?
[No caso de resposta negativa] Vocé acredita que esse ndo impacto tem relacdo direta com a
maneira como que voceé atua?
Da atividade de estudo dos alunos
O que as criangas costumam gostar mais de fazer ou tem mais habilidade em fazer assim que
chegam a disciplina de artes, ja nas primeiras atividades propostas por vocé?
Percebe alguma mudanca nessa predilecdo ou em sua habilidade a medida que a crianca vai
desenvolvendo as atividades que vocé propde em sala? Que mudancas sdo essas?
Das expectativas em relagdo a atuacao profissional
e Quando vocé elabora uma atividade para desenvolver com os alunos em sala, quais 0s
primeiros aspectos nos quais vocé pensa?
e Como vocé costuma apresentar os conteudos da disciplina de artes aos alunos?
(apresentacdo na lousa, atividades, videos, em qual ordem)
e Como vocé faz para identificar que os alunos estao se apropriando dos contetudos?
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e Ha algo que vocé valorize mais no cotidiano, como por exemplo: mais reproducéo de
obras ou mais criacéo livre?
J& ouviu falar do conceito de “Recepgao estético-literaria”?
E sobre a formacdo do pensamento estético-artistico?

Das dificuldades encontradas na atuacéo profissional
Vocé acredita haver aspectos outros, para além da sua atuacéo, que dificultam o ensino de artes?
Quais?
e Vocé acredita que os alunos estdo sendo bem conduzidos nessa disciplina e tem recebido
uma educacao estética efetiva?
e Como vocé avalia hoje a educacgdo estética ofertada aos seus estudantes (por meio da
organizacdo do ensino que vocé realiza)?
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Apéndice D — Roteiro 111

ROTEIRO I11 (COORDENADORA)

Dados Pessoais
Nome:
Idade:
Sexo:
Género:
Cor (autodeclaracdo):
Instituicdo em que leciona:
Tempo em que atua como profissional da educacao:
Tempo na funcéo:
Vocé trabalhou em outros cargos ou desenvolvendo outras atividades dentro dessa area (de
artes)? Que outras funcGes vocé exerceu antes dessa? Atuou em outras areas ou setores do
ensino publico?
Poderia descrever quais suas atribuicdes exercendo essa funcéo?
Da formacéo profissional
Formacao:
Ano de formacao:
Realizava outras atividades — profissionais ou de estudo — simultaneas a atividade de formacéo?
Quais?
Poderia falar um pouco de como foi sua experiéncia de forma¢do? Como foi ou é sua rotina de
estudos?
Poderia descrever brevemente a relacdo entre o que vocé aprendeu em seu periodo de formacéo
e 0 que gostaria de/esperava ter aprendido? Vocé vé necessidade de ou complementa sua
formacédo (complementaria sua formacao hoje se fosse possivel?
Da relagdo com a arte
Qual lugar a arte tem na sua vida hoje — para além da docéncia e coordenacédo de area?
Da relacdo com a pratica
Como vocé se sente sendo coordenadora da area de artes na SME?
Se ndo fosse coordenadora de area, a que atividade se dedicaria (considerando sua formacéo)?
Tem uma faixa etéria preferida com a qual gosta de atuar? Teve experiéncias de atuagcao com
essa faixa etaria (criancas ingressantes no ensino fundamental) durante o periodo de docéncia?
Como voceé percebe sua atuagdo junto a equipe de professores hoje? Consegue estruturar sua
pratica como gostaria?

e Se sim, 0 que vocé acredita ser a prioridade em sua préatica?

e Se ndo, 0 que acredita que impeca a estruturacao da pratica de outra forma?

Pode descrever brevemente como costuma organizar sua pratica cotidianamente? Como planeja
as atividades de formacdo, mobiliza a equipe para o atendimento das demandas curriculares e
extracurriculares, escolhe as pautas para reunides com os professores?
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Apéndice E - Roteiro IV
ROTEIRO IV (COORDENADORA)

Das impressoes gerais da coordenadora
Para vocé, quais as funcdes da arte em nossa sociedade?
Qual a funcdo do ensino de artes?
O que vocé acredita ser uma educacéo estética efetiva? Essa educacdo vem sendo passivel de
realizacdo no ensino publico? [Se sim ou ndo, por qué?)
Pode descrever como vocé percebe o ensino de artes no sistema de ensino em que vocé atua?
Que lugar é reservado a essa area?
Vocé percebe diferencas — entre uma escola e outra do sistema de ensino no qual vocé atua
como coordenadora de area — na atribuicdo de importancia a disciplina de artes, no
aproveitamento, nas predilecGes de tematicas, nas demandas por contetdos especificos? Pode
citar exemplos?
E como percebe o0 ensino de artes no Brasil?
Como mudancas na gestdo publica podem afetar ou estdo afetando na organizagdo do ensino de
artes no municipio?
Vocé acredita que as acOes desenvolvidas pelos alunos na disciplina de artes hoje tém impactado
em seu desenvolvimento?

e Se sim, pode falar um pouco sobre isso?

e Se ndo, consegue apontar possiveis razdes para esse resultado?

[No caso de resposta positiva] Vocé acredita que esse impacto tem relacéo direta com a atuagao
dos professores e a maneira como eles organizam o ensino nessa disciplina? Se sim, como
costuma identificar esse impacto? Ha indicadores dessa relagéo?
[No caso de resposta negativa] Vocé acredita que esse ndo impacto tem relacdo direta com a
maneira como 0s professores atuam?
Acredita que de alguma forma, a maneira como vocé coordena a area impacta na organizacao
do ensino dos professores?
Vocé acredita haver aspectos outros, para além da atuacdo dos professores e da sua atuacéo,
que dificultam o ensino de artes?

e Se sim, quais?

e Se ndo, vocé acredita que os alunos estdo sendo bem conduzidos nessa disciplina (no

sistema em que voceé atua) e tem recebido uma educacao estética efetiva?

Da atividade de coordenacéo propriamente dita

Acerca do planejamento anual, como ele € feito? Como é organizada a atribuicdo de aulas? Os
professores podem escolher com qual faixa etaria irdo trabalhar?

Quantas turmas, em geral, sdo conduzidas por cada professor?

Para vocé, qual o papel do curriculo comum na organizacdo das préaticas — suas e dos professores
de artes?

Ha reunides ou atividades especificamente direcionadas a discussao/reflexdo das proposicoes
do curriculo comum?

O quanto do proposto de forma tedrica no curriculo municipal vocé acredita que seja
desenvolvido de forma efetiva na atividade pedagdgica?

Como vocé avalia a sua atuagdo como coordenadora de area de Artes hoje?
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Apéndice F — Exemplo de atividade remota desenvolvida pelas professoras e enviada aos
1)

20

PREFEITURA MUNICIPAL DE BAURU
Secretaria Municipal da Educagao

PERIODO LETIVO — 1° BIMESTRE

1° ANO . Professor(a) —_

Bloco 1: 01/03 a 26/03/2021 ARTE

NOME DO ALUNO: TURMA:

EIXO/LINGUAGEM DA ARTE: ARTES VISUAIS E MUSICA

CONTEUDO:
ARTES VISUAIS: TEMPO E ESPACO NAS REPRESENTACOES VISUAIS E NA NATUREZA
MUSICA: COMPORTAMENTO DO SOM NO AMBIENTE DA MUSICA E RITMOS REGIONAIS DO BRASIL

EXPECTATIVA DE APRENDIZAGEM:

ARTES VISUAIS: IDENTIFICAR E APRECIAR FORMAS DISTINTAS DAS ARTES VISUAIS TRADICIONAIS E
CONTEMPORANEAS, AMPLIANDO A PERCEPCAO, O IMAGINARIO, A CAPACIDADE DE SIMBOLIZAR E O
REPERTORIO IMAGETICO.

MUSICA: CONHECER E VALORIZAR O PATRIMONIO CULTURAL, MATERIAL E IMATERIAL, DE CULTURAS
DIVERSAS, EM ESPECIAL A BRASILEIRA, INCLUINDO-SE SUAS MATRIZES INDIGENAS, AFRICANAS E
EUROPEIAS.

o 3
3 )
ESSA TURMINHA |
ESHOW!

P T T T T PP T P

QUERIDOS ALUNOS, SEJAM BEM VINDOS! UM NOVO ANO LETIVO SE INICIA CHEIO
DE NOVAS DESCOBERTAS E MUITO FELIZ! UM ABRAGCAO!

ansnsanasns

e T T T T TR

NESTE MES, VAMOS FALAR DE REPRESENTACOES DA NATUREZA, OU SEJA, COMO PODEMOS DESENHAR
OU PINTAR ESTAS COISAS E VEREMOS TAMBEM UM POUCO SOBRE MUSICA. VAMOS LA?

VOCE JA PAROU PARA OBSERVAR A NATUREZA? QUANDO EU DIGO “NATUREZA” PODEMOS PENSAR NAO
SO EM PLANTAS E FLORES, MAS TUDO O QUE FAZ PARTE DELA, INCLUSIVE NOS, SERES HUMANOS!

JA PRESTOU ATENGAO NAS CORES E FORMAS DAS COISAS DA NATUREZA? COMO SAO BELAS E
COMBINAM PERFEITAMENTE! AO LONGO DOS TEMPOS, MUITOS ARTISTAS FIZERAM DESENHOS E
PINTURAS TENDO COMO TEMA COISAS DA NATUREZA.



OBSERVE A IMAGEM ABAIXO:
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. E UMA GRAVURA DE ALDEMIR MARTINS (1922-

2006) CHAMADA “FAMILIA DE TRES GATOS” E
FOI FEITA NO ANO DE 2000.

E BEM COLORIDA: UM E GATO AZUL, O OUTRO
VERMELHO E O MENOR E AMARELO. ESTE
ARTISTA FAZIA SEUS DESENHOS E PINTURAS
COM CORES BEM VIVAS E TRACOS SIMPLES.

E UMA PINTURA DE TARSILA DO
AMARAL (1886 — 1973) CHAMADA
A CUCA, DE 1924 E TRAZ UMA
FIGURA PRESENTE NO
FOLCLORE BRASILEIRO E NA
IMAGINAGAO DAS PESSOAS.
PINTADO EM CORES VIVAS E
TROPICAIS, A TELA LEMBRA
COISAS DE INFANCIA. MOSTRA
AINDA ALGUNS ANIMAIS E UMA
NATUREZA VIVA.

EXISTEM MUITAS FORMAS DE REPRESENTAR A NATUREZA QUE NAO CABERIAM EM UMA SO AULA. AO

LONGO DO ANO VEREMOS OUTRAS OBRAS DE ARTE MUITO LEGAIS.
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ATIVIDADES:
VAMOS FAZER AS ATIVIDADES COM MUITO CAPRICHO!
1) VOCE TEM UM BICHINHO DE ESTIMAGAO? SE NAO TIVER, PENSE EM UM BICHINHO QUE VOCE

GOSTARIA DE TER. AGORA FACA UM DESENHO, NO ESPACO ABAIXO, QUE MOSTRE VOCE
PASSEANDO EM UM JARDIM COM SEU BICHINHO DE ESTIMACAO. FACA BEM COLORIDO, OK?

2) AGORA VOCE VAI CRIAR UM BICHO E ARVORES BEM DIFERENTES. QUE NAO EXISTAM DE
VERDADE. SO NA SUA IMAGINAGAO! DESENHE NO ESPAGCO ABAIXO E PINTE COM CAPRICHO.
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AGORA VAMOS FALAR DE MUSICA.

A MUSICA ESTA MUITO PRESENTE EM NOSSAS VIDAS, SEJA NA {3
TELEVISAO, NO RADIO, NA INTERNET, NA IGREJA, NAS RUAS, EM BAILES, Q ; a
FESTAS, NAS BRINCADEIRAS, NA ESCOLA E ATE NO CHUVEIRO, NAO E 9
MESMO?

(LACSAY
PELO MUNDO TODO EXISTEM MUITAS FORMAS DE FAZER E EXPRESSAR :;}“

A MUSICA E TAMBEM VARIOS RITMOS DIFERENTES. O BRASIL, NOSSO
PAIiS, TAMBEM E MUITO RICO EM MUSICA E CADA REGIAO TEM MUSICAS
QUE PODEM SER BEM DIFERENTES OU MUITO PARECIDAS.

ISTO ACONTECE PORQUE NO BRASIL, HA MUITO TEMPO ATRAS, PESSOAS DE OUTROS PAISES VIERAM
PARA CA QUANDO SO HAVIA INDIOS MORANDO POR AQUI. DEPOIS VIERAM OUTROS POVOS E CADA UM
TROUXE SUA CULTURA E SUA MUSICA TAMBEM. DESSA “MISTURA” DE MUSICAS E RITMOS DIFERENTES
SURGIU A VARIEDADE E RIQUEZA MUSICAL BRASILEIRA.

A MUSICA REGIONAL NO BRASIL E, QUASE SEMPRE, ACOMPANHADA DE UMA DANGA DE ACORDO COM O
SEU RITMO. VAMOS CONHECER UM POUCO MAIS?

‘\

-

[ ———————— ~ -
REGIAO NORTE: CARIMBO

REGIAO NORDESTE: FREVO, MARACATU, AXE E FORRO
— REGIAO CENTRO-OESTE: CURURU, CATIRA E SERTANEJO
- REGIAO SUDESTE: PAGODE, SAMBA E BOSSA-NOVA

| _REGIAO SUL: MILONGA E FANDANGO

:

A NOSSA REGIAO E A SUDESTE. O SAMBA E O RITMO MAIS CONHECIDO POR AQUI. PRINCIPALMENTE EM
EPOCA DE CARNAVAL, VEMOS MUITO ESTE ESTILO MUSICAL EM TODA PARTE. O BRASIL E MUITO NO
MUNDO TODO POR CAUSA DESTE ESTILO DE MUSICA. VOCE CONHECE ALGUM SAMBA? PERGUNTE A
ALGUEM DA SUA FAMILIA SE CONHECE E QUAL E A MUSICA.

VAMOS CONHECER ESTE ESTILO? NO LINK ABAIXO, VAMOS SABER MAIS SOBRE O SAMBA E OS
INSTRUMENTOS PARA CRIAR O SEU RITMO:

https://www.youtube.com/watch?v=gbQUpHmJI5Y

AGORA VAMOS OUVIR UM TIPO DE SAMBA CHAMADO “SAMBA DE RODA”. A MUSICA E “JACARE NO MAR” -
DO “CD AQUATICO” DE ANA CRISTINA:

https://www.youtube.com/watch?v=NcBvizHfQJA
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CANTE JUNTO:

EU CONHEGO UM JACARE
QUE MORA NA BEIRA DO MAR
EU CONHEGO UM JACARE
QUE MORA NA BEIRA DO MAR
ELE FICA ESPERANDO

PRA VER A SEREIA CANTAR
ELE FICA ESPERANDO

PRA VER A SEREIA CANTAR

DIA E NOITE LA NA PRAIA
JACARE QUARANDO AO SOL
TOMANDO BANHO DE LUA
ASSISTINDO FUTEBOL
JACARE E BEM BONZINHO
NUNCA FEZ MAL A NINGUEM
FICA SO ADMIRANDO

AS ONDAS QUE VAO E VEM

3) VAMOS COLORIR O JACARE?

PINTE COM CAPRICHO!

Fontes consultadas de texto:

https://www.todamateria.com.br/obras-tarsila-do-amaral/
http://blog.mundomax.com.br/instrumentos-musicais/estilos-musicais-de-cada-regiao-brasil/

Fontes consultadas de imagem:

https://www.galeriadeartevirtual.com.br/produto/aldemir-martins-familia-de-3-

https://www.todamateria.com.br/obras-tarsila-do-amaral/

https://pt.depositphotos.com/vector-images/cantando-no-chuveiro.html

atos-ast-60-x-80-cm-2000-ref-am017/

https://colorindo.org/jacare/
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