UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA
“JULIO DE MESQUITA FILHO”
Faculdade de Filosofia e Ciéncias
Programa de Pds Graduacdo em Educacéo
Campus de Marilia — SP

LUCIRENE ANDREA CATINI LANZI

A AUTOBIOGRAFIA COMO METODOLOGIA PARA UMA HISTORIA DA
DISCIPLINA ARTE NO BRASIL: VIDA E FORMACAO DE UMA
ARTE/EDUCADORA

MARILIA
2016



UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA
“JULIO DE MESQUITA FILHO”
Faculdade de Filosofia e Ciéncias
Programa de Pds Graduacdo em Educacéo
Campus de Marilia — SP

LUCIRENE ANDREA CATINI LANZI

A AUTOBIOGRAFIA COMO METODOLOGIA PARA UMA HISTORIA DA
DISCIPLINA ARTE NO BRASIL: VIDA E FORMACAO DE UMA
ARTE/EDUCADORA

Tese apresentada ao Programa de Pos-
Graduacdo em Educacdo — PPGE, da
Faculdade de Filosofia e Ciéncias — FFC
— Campus de Marilia — Linha de
Pesquisa: Filosofia e Histéria da
Educacéo no Brasil.

Orientadora: Dra. Rosane Michelli de
Castro

MARILIA
2016



Catalogacéo na publicacéo

LANZI, Lucirene Andréa Catini.
L299e

A autobiografia como metodologia para uma historia da disciplina Arte no
Brasil: vida e formacdo de uma arte/educadora. Lucirene Andréa Catini Lanzi.
— Marilia: LACL, 2016, 305 f; 30 cm.

Orientadora: Dra. Rosane Michelli de Castro
Tese (Doutorado em Educacédo) — Faculdade de Filosofia e Ciéncias,
Universidade Estadual Paulista, 2016.

1. Educacdo. 2. Histdria da Educacéo 3. Autobiografia
4. Historia de vida dos professores I. Autor. I1. Titulo.

CDD 373




Lucirene Andréa Catini Lanzi

A AUTOBIOGRAFIA COMO METODOLOGIA PARA UMA HISTORIA DA
DISCIPLINA ARTE NO BRASIL: VIDA E FORMACAO DE UMA
ARTE/EDUCADORA

Tese apresentada ao Programa de Pds-Graduagdo em Educacdo — PPGE, da Faculdade
de Filosofia e Ciéncias — FFC — Campus de Marilia — Linha de Pesquisa: Filosofia e
Histdria da Educacéo no Brasil.

BANCA EXAMINADORA:

Dra. Rosane Michelli de Castro (Orientadora)
Faculdade de Filosofia e Ciéncias (FFC)
Universidade Estadual Paulista (UNESP) — Campus de Marilia

Dra. Rosa Fatima de Souza Chaloba
Faculdade de Filosofia e Ciéncias (FFC)
Universidade Estadual Paulista (UNESP) — Campus de Marilia

Dra. Elieuza Aparecida de Lima
Faculdade de Filosofia e Ciéncias (FFC)
Universidade Estadual Paulista (UNESP) — Campus de Marilia

Dr. Tony Honorato
Universidade Estadual de Londrina

Dra. Maria Silvia Rosa Santana
Universidade Estadual do Mato Grosso do Sul.

Local: Universidade Estadual Paulista — Faculdade de Filosofia e Ciéncias — Campus de Marilia
Data: 2 de dezembro de 2016

Marilia
2016



Ao meu marido, Miguel Lanzi Neto
Aos meus filhos:
Danilo, Matheus, Lucca, Gabriel, Nina e Miguel.
Ao0s meus pais, Lucio e Sirene.
Aos meus irméaos, Lucio e Cristiano.



AGRADECIMENTOS

Como agradecer tanta gente?!?

Comeco agradecendo a Deus por estar aqui e por tudo de bom que tem acontecido na
minha vida e pelo aprendizado decorrente das coisas ruins.

Aos meus pais. Se eu cheguei até aqui foi pelos ensinamentos de vocés. Obrigada pai
por me ensinar a ser humilde nas batalhas da vida. Obrigada méae por me ensinar a lutar
sempre com coragem, honestidade e carater, por tudo aquilo que eu acredito ser o
melhor para minha familia e para mim.

A Dr Silvana Aparecida Borsetti Gregorio Vidotti, minha antiga orientadora e, para
sempre, uma amiga do coracdo. Nunca esquecerei seus ensinamentos, muito obrigada
por tudo.

A Dra Rosane Michelli de Castro, meu Deus, o que dizer dessa pessoa linda,
iluminada por toda a constelacdo? Eu te amo muito, quero ser como VOCé no meu
percurso profissional e muito obrigado por acreditar na minha vontade, no meu
potencial, por deixar-me fazer parte do seu grupo de pesquisa e de acreditar, sempre,
que eu iria dar conta.

A Dra Maria José Vicentini Jorente, amiga querida, por toda a forca que me deu,
sempre!

Aos integrantes da banca de qualificacdo do texto, 0s meus sinceros agradecimentos
pelas valiosas contribuicdes que foram decisivas para a escrita e defesa desta tese.

Aos integrantes do Grupo de Estudos e¢ Pesquisas “HIiDEA-Brasil — Historia das
Disciplinas Escolares e Académicas no Brasil” e ao Grupo de Estudos e Pesquisa
“GEPCIE — Grupo de Estudos e Pesquisas sobre Cultura e Institui¢des Educacionais”,
pelo acolhimento e discussdes que contribuiram para a conclusdo da minha pesquisa.

Aos meus chefes, Dr Edio Jodo Mariani. Ir. Elton e Ir. José Roberto, Luis Célio,
Eliane, Viviane e Loro. O meu muito obrigada!!!

A Laura Tackey Goncalves por sua amizade, muito preciosa, e a sua extrema
organizacdo, sem ela eu ndo teria registrado boa parte das minhas atividades na
Biblioteca.

Aos meus amigos queridos (todos! Nao quero esquecer ninguém!!!!l Por isso nédo
vou citar os nomes...), mestres, funcionarios da UNESP pelos bons momentos, pela
ajuda e pelo conhecimento adquirido.



Eu divido este estudo com meu marido, companheiro e amor de uma vida toda.
Obrigada Miguel, por ter me apoiado, segurado a barra em casa e com as criangas. Eu te
amo muito!

Eu dedico esta pesquisa aos meus seis filhos: Danilo. Matheus, Lucca, Gabriel, Nina
e Miguel. Eu gostaria que vocés fizessem tudo na vida de vocés com alegria, dedicagéo
e honestidade, vale a pena! Amo muito vocés!



Creio que se o ato de ler oferece a apreensdo do mundo,

o0 de escrever ultrapassa os limites de uma percepcao da vida. Escrever pressupde um
dinamismo proprio do sujeito da escrita,

proporcionando-lhe a sua auto-inscri¢do no interior do mundo.

Na maioria das vezes escrever doi, mas depois do texto escrito é possivel apaziguar um
pouco a dor, um pouco... Escrever pode ser uma espécie de vinganca, um desafio, um
modo de ferir o siléncio imposto, ou ainda, um gesto de teimosa esperanca.

E afirmo sempre que a nossa escrevivéncia

ndo pode ser lida como historias para “ninar os da casa grande” e sim

para incomoda-los em seus sonos injustos.

Conceicao Evaristo



LANZI, Lucirene Andréa Catini. A autobiografia como metodologia para uma
historia da disciplina Arte no Brasil: vida e formacdo de uma arte/educadora. 305.f.
Tese (Doutorado em Educacdo) — Faculdade de Filosofia e Ciéncias, Universidade
Estadual Paulista, Marilia, 2016. Orientadora: Dra. Rosane Michelli de Castro.

RESUMO

Por entender que as experiéncias pessoais de uma professora de Arte ao se tornar
Arte/educadora tém aspectos em comum com a histéria de formacéo de outros profissionais da
area, aspectos que estdo presentes na historia deste ensinamento, esta tese tem como problema
central propor a pesquisa desenvolvida o seguinte guestionamento: quanto a experiéncia de se
tornar uma arte/educadora contribui para compreender o ensino da Arte no Brasil? Nesse
sentido, a hipo6tese elaborada para responder a esse problema foi a de que nosso relato
autobiografico contribui para a compreensdo do ensino de Arte no Brasil. Deste modo, a
pesquisa desenvolvida teve como objetivo principal, analisar e interpretar aspectos da nossa
vida e formacdo como arte/educadora por meio da nossa autobiografia, para uma histéria da
disciplina Arte no Brasil. Ainda, foram elaborados os seguintes objetivos especificos: identificar
momentos da histéria familiar, os quais parecem se entrecruzar com momentos histéricos
sociais e educacionais do Brasil; identificar e analisar momentos da histéria de vida e formacao
desta pesquisadora, desde o que atualmente conhecemos como Educagédo Infantil, mediado por
professores que reconhecam a importancia do ato criativo da crianca; oferecer possibilidades de
vislumbrar espaco escolar e da disciplina Arte como agdo cultural; apresentar aspectos tedricos
sobre a formacdo do arte/educador; favorecer cruzamentos tematicos acerca da docéncia,
memoria e disciplina, com base no enraizamento de uma busca pessoal de alternativas para
melhorar a atuacdo docente; contribuir com aspectos teéricos e praticos de se trabalhar e de
conceber a disciplina Arte na Educagdo Infantil e no Ensino Fundamental | e Il, portanto,
contribuir com a formacéo de professores, que atuem nesses niveis de ensino. Trata-se de
resultados de pesquisa histérica e, com base em Larrosa (2004), para perseguir tal hipotese
foram delineados os seguintes procedimentos: recuperacdo de aspectos da vida e formacdo desta
pesquisadora, realizado por meio de coleta informais de relatos retomados nos contextos
familiares, e, concomitante, tais relatos foram interpretados, a luz de estudos bibliogréficos
sobre aspectos historicos sociais e educacionais do Brasil. Essa interpretacdo foi realizada por
meio da recuperacdo de aspectos das memorias ndo apenas da pesquisadora, como educadora e
educanda de Arte, mas também das lembrancas e reflexdes dos poetas, musicos e cronistas que
compdem, de maneira sempre mutavel, o que chamariamos de ‘realidade’ da escola e os
sentimentos e as opinides que sobre ela se forjaram. Dentre as teoriza¢fes que constituem o
quadro tedrico-metodoldgico da pesquisa estdo também as de Le Goff (1994), Certeau (1982),
Chervel (1990), Rousso (2007), Névoa (1992), Pineau (2006), Josso (2008), Mortatti (1997),
Rego (2003), Passegi (2008), Souza (2008), Catani (1997) e Dominicé (2008). Ao final, foi
possivel defender a tese de que, por meio dos relatos autobiograficos da pesquisadora, embora
se apresentados, inicialmente, como a descrigdo subjetiva de uma trajetoria pessoal, ultrapassa
os limites individuais e assume um significado que pode ser estendido a uma comunidade de
sujeitos que partilham experiéncias semelhantes e nesse sentido, o trabalho com meméria
autobiografica pode significar uma contribui¢do importante para a histéria do ensino. No caso
da pesquisa desenvolvida, pode significar uma contribui¢do para a historia de Arte do Brasil.

PALAVRAS-CHAVE: Educagdo. Histéria da Educagdo. Historia das Disciplinas Escolares.
Historia da disciplina Arte. Autobiografia.



LANZI, Lucirene Andréa Catini. The autobiography as methodology for a history of
the discipline Art in Brazil: life and formation of an art / educator. 2016. 305 f. Thesis
(Doctoral Degree in Education) — Faculdade de Filosofia e Ciéncias, Universidade
Estadual Paulista, Marilia, 2016. Advisor: Dra. Rosane Michelli de Castro.

ABSTRACT

For understanding that the personal experiences of an Art teacher by becoming an art/educator
have aspects in common with the story of formation of other professionals in the area, aspects
which are present in the history of this teaching this thesis has as its central problem to propose
to the developed research the following question: how much the experience of becoming an
art/educator contributes to understand the teaching of Art in Brazil? In this way, the hypothesis
elaborated to answer this problem was that the autobiographical report contributes to the
understanding of the teaching of Art in Brazil. Therefore, the developed research had as its
central objective to analyze and interpret aspects of our life and formation through our
autobiography, for a history of the discipline in Brazil. Also, it was elaborated the following
specific: to identify moments in the family history, which seem to be intercrossed with social
and educational historical moments in Brazil; to identify and analyze moments of the life
history and formation of this researcher, from what we currently know as Early Childhood
Education, mediated by teachers who recognize the importance of the child's creative act;
provide possibilities of analyze the scholar space and the Art discipline space as a cultural
action; present theoretical aspects about the formation of the art / educator; promote thematic
crosses about teaching, memory and discipline, based on the rooting of a personal search for
alternatives to improve the teaching performance; contribute with theoretical and practical
aspects of working and conceiving the discipline of Art in Early Childhood Education and
Primary Education | and Il, therefore, contribute to the formation of teachers who work at these
levels of education. These are historical research results and, based on Larrosa (2004), to pursue
such hypothesis the following procedures were outlined: recovery of aspects of life and
formation of this researcher, carried out by means of informal collection of reports taken up in
family contexts, and, concomitantly, such reports were interpreted in the light of bibliographical
studies on historical social and educational aspects of Brazil. This interpretation was
accomplished through the recovery of aspects of the memories not only of the researcher, as
educator and student of Art, but also of the memories and reflections of the poets, musicians and
chroniclers that compose, in an always changing way, what we would call 'reality' of the school
and the feelings and opinions that have been forged about it. Among the theories that constitute
the theoretical and methodological framework of the research are also those of Le Goff (1994),
Certeau (1982), Chervel (1990), Rousso (2007), N6voa (1992), Pineau (2006), Mortatti (1997),
Rego (2003), Passegi (2008), Souza (2008), Catani (1997) and Dominicé (2008). In the end, it
was possible to defend the thesis that, through the autobiographical accounts of the researcher,
although initially presented as the subjective description of a personal trajectory, it surpasses the
individual limits and assumes a meaning that can be extended to a community of subjects who
share similar experiences and in this sense, working with autobiographical memory can make an
important contribution to the history of teaching. In the case of the research developed, it can
mean a contribution to the history of Art of Brazil.

KEYWORDS: Education. History of Education. History of School Disciplines. History of the
discipline Art. Autobiography.
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INTRODUCAO

Neste 2016, sou casada ha 28 anos, tenho 50 anos e seis filhos. Sempre fui uma
pessoa inquieta, curiosa, tdo falante quanto observadora, que procura por respostas em
todas as coisas e lugares, muitas vezes, sem nem ao menos saber quais séo as perguntas.
Cresci admirando as pessoas que conseguiam se realizar em seu trabalho e vida pessoal,
enguanto sonhava com a carreira que me permitiria realizar todos os meus projetos de
vida.

Venho de uma familia de pessoas muito criativas e empreendedoras, que sempre
valorizaram a iniciativa e as boas ideias. Nunca tivemos condicGes financeiras de
realizarmos cursos, ou viagens culturais, para visitas a museus, exposi¢coes e teatros, ou
mesmo Viagens turisticas, mas meus pais sempre incentivaram a termos a curiosidade e
0 conhecimento por qualquer assunto. N&o era um tempo de Internet, mas era o tempo
das enciclopédias, e foram nelas que eu saciava a minha sede de saber.

A minha primeira formacéo foi Biblioteconomia (UNESP/Marilia-SP), ndo era
exatamente o0 curso que eu queria fazer (na verdade, eu tinha apenas 17 anos e nao sabia
0 que me interessava profissionalmente!), mas, como eu gostava imensamente de ler,
vivia na biblioteca da minha cidade, meus pais me orientaram a fazer este curso, e eu
achei interessante.

Terminei a faculdade, tive muitas ofertas de empregos, mas todos fora da cidade,
e eu ja estava apaixonada e noiva, ndo quis sair da cidade.

Comecei a trabalhar, de forma informal, com decoracdo e paisagismo, como
autodidata, mesmo! la para Sdo Paulo e comprava um monte de livros sobre o tema,
assinava enciclopédias sobre o0 assunto, etc. Abri uma loja de decoracédo e paisagismo, e
apos 7 anos trabalhando nela, passei por varios revezes financeiros, pois era pessima
administradora, além do fato da perda uma gravidez de sete meses. Foi neste momento
que desisti do sonho de ser empreendedora.

Quando ja tinha todos os filhos, fui convidada a exercer a profissdo de
bibliotecaria no colégio em que eles estudavam, aceitei. Realizei todos os projetos que
eu imaginava como “o ideal” de uma biblioteca, no tempo de faculdade. Mesmo
realizada na minha vida profissional e pessoal, continuei a ser uma pessoa inquieta e

curiosa, quis abragar uma nova carreira profissional, a de ser professora na area que eu
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mais me identificava, Arte. Mas queria ser uma professora de Arte, completa. Queria ser
uma Arte/Educadora’ e jamais parei de estudar — de cursos de aperfeicoamento
profissional, a uma nova faculdade, licenciatura em Artes Visuais, mestrado e, agora,
doutorado — fui seguindo sempre em frente.

Percebi em minha trajetoria formativa pessoal a presenca e, as vezes, a auséncia,
de alguns desses aspectos que perpassa 0 desejo de tornar-se arte/educador também na
trajetdria de outro(a)s professores de Arte com os quais me formei e convivi. Entretanto,
mesmo na auséncia do desejo de tornar-se arte/educador, a necessidade de tornar-se
um(a) professor(a) de Arte completo (a) sempre esteve posta na educacdo, sobretudo
para esse profissional que precisa a todo momento testemunhar a importancia dos
conteddos que trabalha, frente aos demais contetdos. Isso porque, mesmo sendo a
formagdo estética e, portanto, o ensino de Arte, enfatizada em documentos educacionais
oficiais, no interior da escola e na Histéria da Educacdo por mim vivenciada esse ensino
foi tratado, quase sempre, como “perfumaria”.

Desse modo, muitos sdo 0s questionamentos que podem servir de outras
ponderacBes para investigacdo mais particulares, e que podem servir de interesse a
pesquisadores da histéria das disciplinas escolares — no campo da Arte. Entretanto,
diante da compreensdo que minha experiéncia pessoal em tornar-me arte/educadora
possui aspectos comuns a histéria de formacdo de outro(a)s profissionais da éarea,
aspectos esses presentes na histéria desse ensino, surgiu-me como problema central para
propor a pesquisa desenvolvida o seguinte: em que medida a minha experiéncia de
tornar-se arte/educadora contribui para se compreender o ensino de Arte no Brasil?

A hipotese elaborada para responder a esse problema foi, portanto, a de que meu
relato autobiografico contribui para a compreensao do ensino de Arte no Brasil.

Portanto, a pesquisa desenvolvida teve como objetivo principal, analisar e
interpretar aspectos da vida e formacdo desta arte/educadora por meio da sua

autobiografia, para uma histdria da disciplina Arte no Brasil.

! Surgido na década de 1980 pela Profé Dr. Ana Mae Barbosa o termo arte-educacéo designa uma
categoria de profissionais, devidamente licenciados em Avrte, e o tipo de trabalho que desenvolvem, com
base, em geral, na abordagem triangular. Arte-educagdo é um termo mais amplo, néo é sé ensino, é
qualquer tipo de desenvolvimento da capacidade do individuo ver a arte ou fazer a arte mesmo informal:
fora da escola, qualquer encontro que possibilite o individuo ser capaz de ler mais profundamente uma
obra de arte. O tema sera mais aprofundado no capitulo 2.
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Compreendi que para atingir tal objetivo geral, seria necessario buscar responder
aos seguintes questionamentos:

» Quais as relacBes das possibilidades histéricas e culturais de momentos
especificos da disciplina Arte com a constituicdo do meu nucleo familiar, das
quais teria ou ndo resultado as oportunidades significativas de contato desta
pesquisadora com a Arte?

» Quais foram essas possibilidades, das quais decorreram as minhas experiéncias
de vida e formacdo pessoal e como arte/educadora ?

> Quais as perspectivas praticas, tedricas e historicas para o ensino da Arte, como

disciplina escolar e para a formacéo de professores?

Para tanto, foram elaborados os seguintes objetivos especificos:

v" identificar momentos da historia familiar, os quais parecem se entrecruzar com
momentos historicos sociais e educacionais do Brasil;

v’ identificar e analisar momentos da histéria de vida e formacdo desta
pesquisadora, desde o que atualmente conhecemos como Educacdo Infantil,
mediado por professores que reconhecam a importancia do ato criativo da
crianca;

v' oferecer possibilidades de vislumbrar espaco escolar e da disciplina Arte como
acao cultural;

v’ apresentar aspectos tedricos sobre a formacéo do arte/educador;

v" favorecer cruzamentos tematicos acerca da docéncia, memoria e disciplina, com
base no enraizamento de uma busca pessoal de alternativas para melhorar a
atuacdo docente;

v'contribuir com aspectos tedricos e praticos de se trabalhar e de conceber a
disciplina Arte na Educacdo Infantil e no Ensino Fundamental 1 e Il, portanto,

contribuir com a formacao de professores, que atuem nesses niveis de ensino.

A partir da hipotese elabora, surgiu a formulagdo do titulo desta tese: “A
autobiografia como metodologia para uma historia da disciplina Arte no Brasil: vida e

formac¢ao de uma arte/educadora”.
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Uma vez ndo tendo sido a autobiografia, como metodologia em si, 0 objeto da
pesquisa realizada e, centralmente, ndo tendo sido a pesquisa sobre a autobiografia em
Histdéria, em Histéria da Educacdo e das disciplinas escolares, compreendo que a
presenca dessa formulagdo no titulo da tese €, por vezes passivel de criticas. Entretanto,
mais que discutir esses aspectos da autobiografia, o0 que me propus foi fazer a
autobiografia, pois entendo que as implicacdes, potencialidades e limites da
autobiografia devem emergir da e na sua pratica também.

Dai ter apresentado os resultados das minhas investigaces de uma forma pouco
usual no meio académico, mas nem por isso feito sem o rigor cientifico-académico, em
forma de relato, aproximando-se de um texto memorialistico.

A formulacédo da hipotese justifica-se a partir das assertivas de Larrosa (2004, p.
17), de que “o tempo de nossas vidas é constituido pelo passar do que nos passa, por
nossas experiéncias. No entanto, uma vez interpretada, a experiéncia pressupde também
uma articulagéo temporal.”

Desse modo, o fio condutor das analises cujos resultados apresento nesta tese € 0
pensar criticamente sobre a construcdo do saber professoral e o exercicio profissional
docente, no caso especifico de uma arte/educadora que aprendeu a profissao a partir de
seus proprios dilemas e questionamentos sobre a formacdo docente e as praticas
decorrentes de boas, e nem tdo boas, e de memorias, com exemplos negativos e/ou
positivos de um memorial reflexivo, portanto, num conjunto de saberes mediados por
outras historias pessoais e sociais.

Ao iniciar as reflexdes, quanto a definicdo da tematica da pesquisa desenvolvida
da qual esta tese € decorrente, percebo-as como um processo que envolve muitas
escolhas pessoais e profissionais. Entre as incertezas, eu tinha uma certeza: que minha
pesquisa abordaria sobre a minha experiéncia profissional, por meio das coletas de
experiéncias e vivéncias que expfe minha historia de escolarizacdo, e a de meus
familiares, que influenciaram minha formagdo tardia de professora e,

consequentemente, minha prética docente também tardia®.

2 Em todo o texto, por vezes me utilizo das seguintes denominagdes: aluno, educando, professor,
educadora, arte/educadora, e suas varia¢cdes quanto ao género. Entretanto, ressalto que tais variacfes sdo
decorrentes das varias significacdes atribuidas que conferi a essas denominagdes nos varios momentos do
texto. Aluno — aquele que aprende, a partir da acdo do professor; professor, aquele que professa a alguém,
algo que lhe é de direito; educando, no sentido freireano de quem se apropria a partir de um processo de
reflexdo com seus pares e com o educador, mediado pelos conhecimentos que lhes sdo proporcionados
por meio de um dialogo amoroso; educador, aquele que proporciona condigdes aos educandos para
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Destaco a importancia de uma reflexdo de uma histéria que se escreve
considerando as formas como nos educamos. Aqui, ressalto o valor de compreender o
préprio processo de vida e formagéo como educanda e educadora de Arte®, como fonte
de futuras pesquisas no campo da historia das disciplinas escolares. Por isso, a
elaboracdo da tese também foi possivel a partir do entendimento de que a autobiografia
¢ uma promissora base metodologica para pesquisas em histéria das disciplinas
escolares, e, no caso da pesquisa centrado na disciplina Arte, a de que a autobiografia
constitui-se como metodologia para uma histdria da disciplina Arte no Brasil, por meio
da historia de vida e formagdo como arte/educadora desta pesquisadora.

Para perseguir a hipoOtese elaborada foram delineados o0s seguintes
procedimentos: recuperacdo de aspectos da vida e formacdo desta pesquisadora, pois
entendo que vida se faz e se constitui antes mesmo do nascimento, quando as bases
familiares séo formadas (ou ndo) na sua genealogia, da qual decorrem as possibilidades
de desenvolvimento das pessoas. Esse trabalho foi realizado por meio de coleta
informais de relatos, como se quer os relatos e memorias retomados nos contextos
familiares, e, concomitante, tais relatos foram interpretados, a luz de estudos
bibliogréaficos sobre aspectos historicos sociais e educacionais do Brasil.

Como ndo seria diferente, tal interpretacao foi realizada por meio da recuperagéo
de aspectos das memorias ndo apenas minha, como educadora e educanda de Arte, mas
também as lembrancas e reflexdes dos poetas, musicos e cronistas que compdem, de
maneira sempre mutavel, o que chamariamos de ‘realidade’ da escola e os sentimentos e
as opinides que sobre ela se forjaram.

E nessa imbricacdo que chegam até n6s multiplas percepgdes do espaco escolar,
percepcOes que se reenviam incessantemente umas as outras e que enlagam também
imagens do espago escola, constituindo um estoque de informacGes criticamente
trabalhaveis.

Trabalhar com romances, musica, cronicas e poesias traz toda uma possibilidade
de discusséo sobre as aproximacdes e distanciamento entre eles e a narrativa historica,
partindo-se da premissa de que ha diversas maneiras de contar o passado. Quando o

poeta, musico, cronista e romancista escolhe o passado ‘real’ e o povoa com

apropriacéo do conhecimento, por meio de um dialogo amoroso; arte/educador, segundo Barbosa (2012),
é aquele que proporciona uma reflexdo tedrico-pratica sobre Arte como agéo cultural.

% A grafia “Arte”, uso sempre em letra maitscula, tanto como area do conhecimento, por privilegiar a sua
importancia como area do conhecimento humano.
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personagens de fantasia que podem realizar agdes e expressar sentimentos comuns a
realidade, cria enredos que ajudam a compreender melhor a propria historia, porque o
musico, poeta, cronista e romancista desenha o processo pelo qual certas causas vao
produzindo efeito.

Parece-me que esta técnica estd presente na pesquisa historica, apenas com uma
diferenca. O poeta, musico, cronista e romancista parte da pesquisa ou Vivéncia
histérica e inventa 0s personagens e suas acles, tentando aproxima-las da realidade
modelada pela/intimamente relacionada com a cultura e vivéncia da época, na qual
constrdi sua trama.

O historiador realiza a pesquisa dando contorno mais nitido a atores e
comportamentos modelados pela cultura da época na qual seu interesse esta centrado.
Mas, ele idealiza, joga arriscadamente numa hipdtese, contudo, sua idealizacdo é
qualitativamente diferente da do cronista, poeta, romancista e masico, ja que dele se
exige que demonstre o que afirma.

Estudamos também as metaforas e o seu papel organizador e
persuasivo que esta presente no processo inicial de aquisicdo do
conhecimento pela sua caracteristica de analogia condensada e
facilitadora da comunicagdo. As metdforas também estdo presentes
nos textos [cientificos]. Existe uma continuidade funcional entre senso
comum, o pensamento filos6fico e o conhecimento cientifico. Nesses
altimos, porém, o modo de operar estabelece acordos em torno de
quais procedimentos sdo considerados legitimos. (MAZZOTI;
OLIVEIRA, 2000, p. 17-18).

Escolho esses recortes de romance, poesia, musica e crénica, densas e curtas até
para explorar as possibilidades de estudo que exigem: exame da articulacdo das ideias e
do trénsito de afirmaces particulares para fatos gerais. O procedimento é o de ‘aparar’
0 texto por dentro e estender certos fios de pensamento, com implicacbes para a
construcdo do meu raciocinio historico, reflexivo e memorial.

Observo, no entanto, que a leitura distanciada de um texto com tais recursos
literarios também é passivel de criticas, sobretudo quando se parte da compreensao, ou
incompreensdo, de que a presencga desses recortes deve ser “explicada”.

Esses textos de poesia, musica, crénica e romance, trazem, a principio, as marcas
da informalidade (frases soltas, paragrafos sucintos, observacdes) mas servem para
explorar 0 que aprendemos, € COMO CoNvivemos com 0 Nosso tempo e a escola. E a

partir dessa escrita informal das vivéncias nas escolas que se inicia a escrita formal da
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historia da educacdo. A autobiografia, também inscrita sob a denominacdo de memorias

reflexivas e relatos, € hoje, tanto peca literaria quanto peca de comunicacdo entre

pessoas e fontes de estudos para historicos, literarios e académicos em formacao.
Como todos sabem, meméria é palavra que tem muitas acepcoes.
Memoria é &rea de estudo da psicologia; é linguagem informatica. Os
materiais tém memoria (assim dizem os engenheiros e eu acredito); o
corpo tem meméria (assim dizem os fisioterapeutas e eu acredito).
Memoria ndo se separa de esquecimento, quando € de psicanalise que
se trata. A memoria faz parte da historia e historiografia em todas as
suas especialidades e com ela toda a carga de lembrangas, suvenires,
esquecimentos, alegrias e dores. Assim mesmo, tudo no plural. A
lembranca e o esquecimento s&o singulares, por isso tém de ser
inscritos assim plurais sempre. Mas memoria é também relacéo,
relato, narragdo, e entdo existem os memorialistas (0s que escrevem

Memorias) e 0 memorialismo (tanto o conjunto de Memarias quanto
seus estudos). (LOPES, 2004, p. 226)

Le Goff (1994), em seu estudo Historia e Memdria, acentua a importancia da
analise critica dos documentos entendendo que os mesmos sdo produtos da sociedade
que os fabrica e neles estdo intrinsecas as relacbes de forca e poder dos que os
produzem. Por sua vez, Faria Filho (1998) afirma que os documentos oficiais sdo
produzidos em obediéncia a legislacdo em vigor ou representam a propria legislacdo. Ja
Oliveira (2003) afirma que o documento ndo representa a imagem de uma sociedade em
determinada época: mais que isso, representa o esforco de uma determinada
configuracdo social de impor sua imagem ao futuro.

Em Certeau (1982), uma leitura do passado, por mais controlada que seja pela
analise dos documentos, é sempre dirigida por uma leitura do presente.

O intuito da utilizagdo dos documentos aqui apresentados foi também o de
compreender as relacbes entre 0 que estava prescrito e 0 que acontecia na pratica
cotidiana das escolas no periodo de um sistema de governo ditatorial. Para o estudo das
disciplinas escolares, é possivel ao pesquisador explorar uma ampla gama de
documentos, tais como a legislacdo educacional, os textos oficiais e os discursos de
governo. Porém, segundo Chervel (1990), a realidade pedagdgica ndo se limita aos
testos oficiais, pois analisar apenas os programas oficiais é fazer uma histéria das
politicas educacionais e ndo uma historia das disciplinas escolares. Ao encontro das
formulacGes de Chervel (1990), Bittencourt (2003, p. 13) afirma que:
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Dai a importancia das fontes que geralmente se encontram nos
arquivos  escolares: grade curricular, regimentos internos,
documentacdo da vida estudantil, livros, manuais e outros meios
didaticos, além dos programas de estudo e do curriculo. Nos Gltimos
anos, a Histéria da Educagdo buscou uma maior aproximagao com
outros campos de investigacdo e, em especial, com a historiografia
gue entdo estabelecia hovos temas e objetos, sob o referencial de uma
historia social que se vinculava aos conceitos antropoldgicos de
cultura. Tal aproximag&o resultou, ou tem resultado, em renovagéo
para a Histdria da Educacdo que tem ultrapassado analises limitadas as
acGes do Estado como principal e, por vezes, agente exclusivo das
transformacdes educacionais.

Ao utilizar as fotografias nesse estudo, procurei identificar a representacdo de
diferentes momentos do cotidiano escolar. Longe de ser um documento neutro, a
fotografia cria novas formas de documentar a vida em sociedade. As imagens
fotograficas devem ser vistas como documentos que informam sobre a cultura material
de um determinado tempo historico, de uma determinada cultura e também como uma
forma simbdlica que atribui significados as representacbes e ao imaginario social
(BORGES, 2003). Borges (2003) afirma ainda que a imagem fotografica é escolha e
ndo apenas constitui uma representacdo do real, mas também integra um sistema
simbolico pautado por codigos oriundos da cultura que os produz.

Como todo trabalho que se pretende rigoroso, porque busca na génese das
formulacBes em Historia da Educacéo suas bases, e, portanto, cientifico, esperamos que
as lacunas existentes em nossa pesquisa sirvam como pontos de partida para novas
investigacOes e proporcione a abertura a outros questionamentos que contribuam para o
alargamento do campo de conhecimento no qual nossa pesquisa se insere da Educacéo,
da Arte e da Histdria da Educagéo, centralmente na Historia das disciplinas escolares.

Segundo Novoa (1992), Pineau (2006), Josso (2008), Mortatti (1997), Rego
(2003), Passegi (2008), Souza (2008), Catani (1997), Dominicé (2008), os relatos
autobiograficos evidenciam as confluéncias entre o pessoal e o profissional em
articulagdo com o temporal.

Para Severino (1990, p. 63):
O Memorial constitui, pois, uma autobiografia, configurando-se como
uma narrativa simultaneamente histérica e critica, que dé conta dos
fatos e acontecimentos que constituiram a trajetéria académico

profissional de seu autor, de tal modo que o leitor possa ter uma
informacdo completa e precisa do itinerario percorrido. Deve dar
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conta também de uma avaliacdo de cada etapa, expressando o que
cada momento significou, as contribui¢des ou perdas que representou.

O memorial como género académico autobiografico “¢ uma Arte onde o
profissional pode tecer uma figura publica de si, ao escrever sobre recortes da vida”
(PASSEGGI, 2008, p. 23).

No Brasil, 0 emprego da historia de vida se inscreve por influéncia da histdria
oral, e sua introducdo se instaura, segundo Souza (2014, p. 42), nos anos 1960 com o
programa de histéria oral CPDOC/FGV (Centro de Pesquisa e Documentacdo de
Histdéria Contemporanea do Brasil — Fundacdo Getulio Vargas), e com o propdsito de
coletar testemunhos da elite politica nacional, incrementar produgdes e expandir
experiéncias nos anos 1990, inclusive com a criacdo do ASHO (Associagédo Brasileira
de Historia Oral — 1994), realizando seminarios para a divulgacdo e investigacdo da
area.

No campo da educacdo, e de forma especial, a utilizacio de métodos
autobiograficos e com narrativas de formacdo, diversos movimentos estdo se
constituindo, desde o inicio dos anos 1990, no Brasil, seqgundo Souza (2014). Cabe
destacar o trabalho desenvolvido por GEDOMGE/FEUSP (Grupo de Estudo sobre
Docéncia Memoria e Género/Faculdade de Educacdo da Universidade de S&o Paulo),
sob a coordenacéo de Denice Catani, Elizeu Clementino de Souza e Belmira Bueno e
Maria Cecilia Sousa, assim como investigacOes realizadas desde 1988, pelo
GRUPRODOCI (Grupo de Pesquisa Profissionalizacdo Docente e Identidade/Potificia
Universidade Catdlica do Rio Grande do Sul — PUCRS), sob a coordenacdo de Maria
Helena Menna Barreto Abrah&o, com investigacbes em rede que inter-relacionam as
tematicas de historia de vida, docéncia, género, subjetividade, imaginario e identidade
na perspectiva de contribuir com a formacéo de professores.

Esse movimento de inflexdo sobre a autobiografia se insere no campo da
investigacdo sobre formacdo de professores, sobretudo, sobre formacgédo de professores
continuada ou em servico. Ao colocarmos o professor no centro do processo, este
trabalho exprime também o esforco de partilhar experiéncias e de criar uma nova
cultura da formacéo de professores, de acordo com a perspectiva proposta por Novoa
(1994).
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Nesse sentido, com relagdo a potencialidade da abordagem autobiogréafica de
historia de vida, ou, mais especificamente, de investigacdo narrativa, me alicerco como
respaldo tedrico por sistematicas construidas por Pineau (1983, 1988), Ferraroti (1988,
1993), Delory-Momberger (2008), Dominicé (1988), Novoa (1992, 1994, 2002), Catani
(1997), Catani et al (1996, 2003), Bueno et al (1998), Josso (1988, 2002), Abrahao
(2004), Passeggi e Souza (2010) e Souza (2014), para abarcar as contribuicbes e
avangcos que esses autores propdem frente as experiéncias desenvolvidas com
investigagcBes sobre historia de vida e formagdo que assumem as vivencias nos
transcursos de vida, frente as quais se constroem e se transformam suas identidades e
subjetividades, do ponto de vista do sujeito/objeto de sua pesquisa.

Sob esse prisma e ao encontro das afirmacdes de Souza (2014), Catani et al
(1997) afirmam como denominacdo de investigacdo narrativa, para a educacdo, que
veem consolidando na Europa desde os anos de 1980, por meio de diversas préaticas
formativas e investigativas , no sentido de compreender como realocar 0 sujeito como
centro interpretativo das ciéncias humanas.

Josso (2002) reafirma o entusiasmo pela abordagem biogréfica, ao entender que
o mesmo aparece indissociavel da “reabilitagdo progressiva do sujeito como ator”
(2002, p. 13), como uma das formas de superacdo da hegemonia das investigacfes
centradas na causalidade, no pragmatismo e no determinismo positivista.

Novoa (1988) afirma em seu estudo, que no campo da literatura pedagdgica, que
a obra de Abraham (1984), L ’enseignant est une personne destaca-se por sua grande
relevancia e importancia frente a transposicGes de outros momentos e movimentos
frente ao processo de formagdo. Desse modo, diversos estudos e publicagdes sobre a
vida dos professores, suas carreiras, trajetorias formativas, com base na utilizacdo de
biografias e autobiografias, revelam-se de grande valia, por apresentarem o professor
como alvo do debate das investigacBes na educagdo. A partir desse estudo, Novoa
(1988) utiliza parénteses (Auto)Biografico para simplificar o duplo sentido da
expressao, como movimento de investigacao e formacdo, onde se evidencia a narrativa
do professor, como ator social.

Franco Ferrarotti instala um debate sobre independéncia e consolidagdo da
biografia como método autdbnomo investigativo no campo das Ciéncias Sociais. Para o
autor, a utilizacdo do método biogréafico, em uma perspectiva socioldgica, corresponde a

uma dupla exigéncia — como uma necessidade de renovacdo metodoldgica, que
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estabelece uma ruptura com a metodologia classica das Ciéncias Sociais centradas na
objetividade e na intencionalidade nomotética®. Como segundo aspecto, a génesis de
uma nova Antropologia que aparece como capitalismo avancado, ou seja, “as pessoas
querem compreender sua vida cotidiana, suas dificuldades e contradices, e as tensoes e
problemas que esta lhes impde. Deste modo, exigem uma ciéncia das media¢Oes que
traduza as estruturas sociais nos comportamento individuais ou microssociais [...]”.
(FERRAROTTI, 1988, p. 20).

As reflexdes de Ferrarotti (1988) indicam dimensdes sobre as metamorfoses,
especificidades do método biografico e sobre as mediacBes sociais de trabalhos
biograficos e autobiograficos, na medida em que o homem em seu cotidiano sente a
necessidade de reproduzir suas singularidades.

Tanto para Pineau (1988), quanto para o grupo de Genebra — Dominicé(1988),
Finger (1988) e Josso(1988) — a biografia educativa vincula-se com a educacao
permanente do adulto e instaura-se na singularidade da autoformacdo no contexto
educativo, e sua aplicacdo articula-se como um objeto investigativo.

Como implicacdo tedrica-epistemoldgica, é possivel afirmar que a biografia
educativa € mais um recurso para entender a singularidade das narrativas de formacéo
no processo de construcdo da identidade docente.

Analisando a experiéncia construida por meio da historia da escolarizacéo,
Dominicé (1988) apresenta contribuicGes significativas para o campo educativo, em
seus diferentes aspectos, de forma mais contundente, a formacgdo docente, 0 ensino e
praticas pedagogicas semelhantes ou diferentes, experienciadas pelos alunos.

Analisa-se aqui como a experiéncia profissional aparece nas formas de
representacédo social veiculada em autobiografia desta professora paulista que rememora
a sua carreira docente descrevendo ndo sé a sua trajetdria escolar e o contato que teve
com a Arte, disciplina que hoje leciona, mas as poucas relacGes estabelecidas com esse
campo por meio de seus familiares (av0s e pais), a importancia ou desinteresse que a
Arte teve para sua familia, formando a pesquisadora, sujeito privilegiado da pesquisa,
como arte/educadora que possui um discurso tedrico alinhado a aplicacdo pratica

docente na disciplina de Arte, atualmente em escola de Ensino Fundamental II.

*Segundo Ferrarotti (1988, p. 28), “da suposta neutralidade de seus procedimentos resultaram o
artificialismo da separacdo sujeito-objeto e o formalismo das "leis" sociais buscadas pelas investigagdes.”
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E nesse sentido que a tese logra o seu ineditismo, uma vez que a autobiografia,
recorrentemente utilizada na formacéo de professores e no campo de pesquisa onde ela
se insere, € na pesquisa aqui apresentada, utilizada como metodologia para a historia das
disciplinas escolares. Ou seja, toma-se a autobiografia como fonte privilegiada em
Historia da Educacdo, centralmente em histéria das disciplinas escolares. Tal declaracéo

esta respaldada em Castro (2014, p.) que afirma que:

Por meio de um primeiro trabalho de revisdo da literatura sobre a
tematica, realizado por integrantes do grupo de pesquisa “GP Forme —
Formagio do Educador™, foi possivel localizar alguns resultados dos
primeiros trabalhos em Historia das disciplinas escolares e
académicas.

[...]

Para os trabalhos de analise e de interpretacdo [dessas pesquisas], foi
possivel observar que foram recuperados, reunidos, selecionados e
sistematizados dados e informagdes materializadas discursivamente
em fontes manuscritas como em atas escolares, registros de
professores diplomados nas varias instituicbes de formacdo e/ou
fontes impressas, em especial, anais e anuarios oficiais e ndo-oficiais,
inquéritos, jornais, legislacdo, programas de ensino, revistas
educacionais periodicas, bibliografia variada de e sobre as varias
épocas, no formato de livros ou coletaneas e os livros escolares ou
didaticos, tomados como cartilhas, quando direcionado a
alfabetizacdo, ou como manuais de ensino, “[...] quando do
conhecimento das ciéncias ou da profissionalizagdo adulta, na
universidade. (CASTRO, 2014 apud LAJOLO; ZILBERMAN 1999,
p. 121). Também, é possivel afirmarmos que outras fontes
viabilizaram os estudos mencionados, como as fontes decorrentes da
oralidade, no formato de relatos, histérias de vida, depoimentos e
entrevistas. (CASTRO, 2014, p. 14)

Esse género de narrativa a autobiografia, constituida de lembrancas e
esquecimentos acerca dos diversos aspectos que caracterizam o exercicio da docéncia e
que conformam a insercdo social dos professores, permite apreender as imagens
construidas sobre a profissdo, a disciplina que ministra, bem como as representacdes
produzidas sobre o estatuto profissional da categoria e as posi¢Ges sociais ocupadas a
partir da entrada no campo da educacao.

Toma-se aqui 0 conceito representacdo que permite apreender:

5 Grupo de pesquisa certificado pela Faculdade de Filosofia e Ciéncias — FFC — Unesp/Marilia-SP e
cadastrado junto ao Diretério de Grupos de Pesquisa do CNPq. Trata-se de grupo de pesquisa do qual
fago parte na condicdo de pesquisadora. Entretanto, certamente no momento de analise deste projeto,
estarei como parte do grupo de pesquisa Histéria das Disciplinas Escolares e Académicas no Brasil —
HiDEA Brasil.
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[...] as diversas relagdes que os individuos mantém com o mundo
social: inicialmente, as operacOes de recorte e de classificagdo que
produzem as configuracdes multiplas gracas as quais a realidade é
percebida, construida, representada; em seguida, 0s signos, que visam
a fazer reconhecer uma identidade social, a exibir uma maneira
prépria de ser no mundo, a significar simbolicamente um estatuto,
uma posi¢do, um poder; enfim, as formas institucionalizadas pelas
quais os representantes encarnam de modo visivel, presentificam, a
coeréncia de uma comunidade, a forca de uma identidade, ou a
permanéncia de um poder. (CHARTIER, 1998, p 178-179)

Desse modo, pretendo contribuir, no ambito dos estudos em Histéria da
Educacao, especificamente acerca da historia da disciplina Arte no Brasil, um campo de
pesquisa que vem se alargando, porém que ainda necessita de contribuicdes teorico-
metodoldgicas para a sua legitimacdo na pesquisa em Histéria da Educacéo.

Catani (1998) relata que, especialmente no dominio da Historia da Educacdo, a
releitura das fontes tradicionais, bem como a incluséo de novas fontes informativas e 0s
esforcos de discussdo das modalidades de escrita da historia tém oportunizado a
retomada da memaoria como questdo, possibilitando novas inclusdes e, portanto, novas
formas de se construirem interpretacdes que contemplem perspectivas dos diversos
sujeitos sociais, a partir dos lugares sociais que eles proprios ocupam.

Nesse sentido, a autobiografia como metodologia privilegiada na pesquisa em
questdo contraria as ponderacOes apresentadas por Nora (1984) acerca dos impasses que
marcam a relacdo entre memoria e histdria, pois ele nos mostra que a memoéria e a
histéria estdo longe de serem sindnimos ressaltando a importancia de se tomar
consciéncia de tudo que as opde:

A memoria é a vida, sempre produzida pelos grupos que vivem e sob
esse aspecto, estd em evolucdo permanente, aberta a dialética da
lembranca e do esquecimento, inconsciente de suas deformagdes
sucessivas, vulneravel a todas as utilizacbes e manipulagdes,
suscetivel de longas laténcias e frequentes reutilizagdes. A historia é a
reconstrucdo sempre incompleta e problemética do que ndo é mais. A
memoria € um fendbmeno sempre atual, um elo vivido no presente
eterno; a histdria uma representagdo do passado. (NORA, 1984, p. 19)

Longe de ser pacifica, a representacdo do estatuto informativo da memoria, por
exemplo, vem sendo sistematicamente problematizada nos debates que tomam como
cerne a discussdo sobre as potencialidades e formas de articulacdo dos saberes no

campo da Historia e no da Sociologia.
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Viflao Frago (1999, p. 230), em suas consideracbes sobre o relato
autobiografico, oferece elementos para a analise da “autopercepgao socioprofissional e
[dos] modos de vida de professores primarios e secundarios”, além de nos permitir o
conhecimento dos “processos € modos de educagdo de uma geragdo ou de um grupo
social numa época ou contexto determinado” (VINAO FRAGO, 1999, p. 230-231). Ao
construir uma narrativa autobiogréafica, os sujeitos criam uma imagem de si proprios que
constitui uma instancia da realidade relativa a sua maneira de representar a propria
existéncia, sobretudo no tocante as escolhas efetuadas no decorrer da vida e aos valores
que cultuaram em sua préatica docente na disciplina que escolheu municiar.

Quando o sujeito se volta para o passado, ele ndo s6 sofre a influéncia do
distanciamento temporal que atua em todo processo memorialistico, apagando
determinadas experiéncias e intensificando outras, mas também operam uma selecéo, ao
escolher os fatos considerados dignos de serem divulgados e ao privilegiar
determinados aspectos em detrimento de outros, em busca de dar sentido ao relato da
prépria vivéncia. Assim, de acordo com Vifiao Frago (1999, p. 225-226), a narrativa
autobiogréfica caracteriza-se por:

[...] diversos tipos de realidade: a que tem origem nos fatos e a que
nasce dos sentimentos e emocdes que conformam as lembrangas. Um
mesmo relato pode alterar nomes, datas, lugares inclusive
circunstancias e ser, entretanto, verdadeiro na vivéncia do narrado.

A producdo autobiografica dos professores revela-se de extrema valia, pois se
trata de um relato de legitimidade social, sobre a identidade social entendida como
sentimento de pertencimento legitimo a um universo definido por suas préticas, valores
e representacdes do contexto escolar.

Chamo a atencdo para o sentimento de isolamento social, resultante das tensdes
entre as aspiracOes culturais e as condi¢bes reais do exercicio profissional de
arte/educadora no ambito das instituicdes escolares.

Esse sentimento de isolamento, produzido socialmente e atenuado unicamente
pela companhia de nossos amigos, livros, filmes e registros que se distingue das
dificuldades materiais da area e da baixa remuneracdo e reconhecimento do
arte/educador.

A historia de vida, o relato, desta pesquisadora se caracteriza por dificuldades

financeiras ocasionadas por mudancas de emprego, declinio econémico e reporta a uma
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visdo marcada por uma forte desmoralizacdo da profissdo docente. Nesse meu relato, a
relacdo com a historia da minha familia mostra-se ambigua e complexa. O passado que
me permitiu tornar-me o que efetivamente sou, € um passado ainda presente. E é nessa
medida que a pesquisa em foco se insere no campo de estudos sobre a historia do tempo
presente.

A propésito, Muller (2007, p. 28), afirma que:

O que estd em questdo [...], é a elaboracdo e a apreensdo de um saber
historico, de como se da esse processo, que é em si parte da historia.
Pensando as formas pelas quais esse saber é construido em nosso
presente, formas essas que na realidade se constituem em instrumentos
com 0s quais nos apropriamos do passado, percebemos que elas
expressam diversos olhares, dentre eles a micro-historia, que se
apropria de um microcosmo para entender um macrocosmo, a historia
do cotidiano, da familia, das religifes, de género, das etnias, [de uma
professora], etc., para as quais o que se coloca como determinante ndo
€ 0 momento no qual se deu o acontecimento a ser estudado, mas sim
a importancia que ele adquire ao ser analisado, a luz que ele podera
dirigir ao presente, iluminando-o para sua compreensao.

A producdo autobiografica examinada aqui constitui uma amostra das minhas
memdarias por meio de recordacBes e recortes de romances, cronicas e contos de
escritores brasileiros, letras de musicas e citagcdes de personalidades reconhecidas, que
me permitem analisar as implicacdes da escolha em ser uma arte/educadora, tendo em
vista a trajetéria da minha familia, o nosso capital social e cultural que me
oportunizaram ser 0 que sou. Ginzburg (2001, p. 188) acrescenta que: “O passado deve
ser compreendido seja nos seus proprios termos, seja como anel de uma corrente que,
em ultima andlise, chega até nds.”

As vivéncias de um professor e 0 seu saber ensinar, ao longo de sua trajetéria
profissional, estdo contextualizadas historicamente na perspectiva de constru¢éo do seu
tempo.

Reconstruir o vivido permite esclarecer, em parte, o enfrentamento dos desafios
epistemoldgicos da atividade docente, em que as motivacGes de vida estdo intimamente
ligadas. Bastos e Colla (2004, p. 466) acrescentam “O pessoal e o profissional fazem
parte de uma totalidade — o eu.” Novoa (1994, p. 102) também considera importante

para a investigacao educacional:
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[...] trazer as pessoas da educagdo — criangas, professores, familias —
para o retrato historico, ou seja realizar historia dos atores sociais
significa o reencontro com a experiéncia. O componente experiencial
pode fornecer-nos um melhor entendimento do modo como alunos e
professores, a titulo individual ou coletivo, interpretaram e
reinterpretaram o seu mundo, do modo como os atores educativos
construiram as suas identidades ao longo dos tempos, do modo como a
experiéncia escolar tem diferentes sentidos para as diferentes pessoas.

No6voa (1994) propBe um retorno ao sujeito por meio de uma afirmacéo da
subjetividade do conhecimento.

Existe um imenso fildo a ser explorado na perspectiva da histéria da escola, das
disciplinas, de vivéncias escolares, a partir tanto de livros de memorias de outros atores
sociais como da literatura.

As biografias [...] apresentam um farto e significativo material para a
histéria da educacdo, por destacar aspectos da vida familiar, da
trajetoria escolar e profissional, excertos de trabalhos, fotografias,
possibilitando ao pesquisador identificar dados do sistema de ensino,
do cotidiano escolar, trajetdrias escolares e profissionais, excertos de
producdo intelectual, publicacdes, praticas didaticas, a historia das
escolas em que atuaram. Também permite analisar o0 universo
discursivo do professor biografado, tanto no que é salientado como
relevante no perfil do ser professor, como no que é omitido para a
constituicdo do imaginario docente, configurado em um determinado
regime de verdade. (BASTOS; COLLA, 2004, p. 470)

Dessa forma, a metodologia aqui utilizada, inscreve-se no entendimento de que o
conhecimento é um ato possivel de sujeitos historicos em acéo (esta pesquisadora como
arte/educadora), utilizando caminhos de formas de aprisionamento das singularidades
subjetivas e disciplinares inscritas em um discurso constituido dentro de um
determinado regime de producéo de verdade, a servico do funcionamento da formagéo
discursiva, partindo de dialogos reais e/ou ficticios, mas que respaldem as praticas
discursivas no desvelamento das formas de constitui¢éo do sujeito.

Ainda, para subsidiar as minhas anlises e interpretac6es, apoiei-me em Deleuze
(1992, p.7) que buscou uma postura de “estar incessantemente em conversacoes €
guerrilha consigo mesmo”.

Esse filésofo acreditava que um individuo s6 adquire um verdadeiro nome
proprio “[...] ao cabo do mais severo exercicio de despersonalizagdo, quando se abre as

multiplicidades que o atravessavam de ponta a ponta, as intensidades que o percorrem”
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(DELEUZE, 1992, p. 121). Vale destacar que seu pensamento sempre foi inseparavel
das abordagens relacionadas a ética, a estética e a politica.

Deleuze (1992) afirmou que, em todas as suas obras, esteve sempre buscando
refletir sobre um conceito que denominou de “acontecimento”. Esse termo, no sentido
empregado por Deleuze (1998), ocorre quando surge um problema, uma questdo que
favorece a virtualizagdo. Para Deleuze (1998, p. 15), “acontecimento” “¢ um ato de
criagdo, € um processo que ndo comeca nem acaba, pois tem uma parte sombria, que
ndo para de subtrair-se ou de acrescentar a sua atualizagdo”. De acordo com Deleuze
(1998), o “acontecimento” implica numa potencializa¢do, uma intensidade que vem e
comeca a distinguir-se de outra intensidade, dimensdo emergente, que, entretanto, ndo
separa da antiga.

Tal formulagdo acerca de “acontecimento” em Deleuze (1998), do ponto de vista
desta pesquisadora, se encontra com as formulacdes de Rousso (2007),% quando esse
pesquisador aborda aspectos sobre a histéria do tempo presente, ao definir
“acontecimento”, ndo como um fato que se encerrou em um passado, mas como fato
que possui potencialidades de vir a ter ressonancias no tempo presente, ou seja, as
formulacdes de Deleuze (1998) sobre “acontecimento” possuem um sentido voltado
para um “devir”, de algo inacabado.

O passado nao ¢ mais algo “acabado”, mas uma matéria sobre a qual
se pode agir, da mesma maneira como se age sobre o0 presente: isso
explica a importancia da memodria, e o fato de que o passado
enfraquece nesse registro muito mais do que em “termos de historia”,
ja que a memdria sendo a presenca do passado, a priori, é possivel
agir sobre ela, enquanto é absurdo querer mudar o passado. Nesse
sentido, o debate contemporaneo entre historia e memdria poderia se
resumir em uma férmula: o importante ndo € mais o que passou, mas 0
que € preciso reter e aquilo sobre o qual podemos agir. (ROUSSO,
2007, p. 284)

®Henry Rousso, historiador e pesquisador do Centre National de laRechercheScientifique (CNRS), além
de um dos idealizadores do Institut d’HistoireduTempPresent (IHTP), inaugurado em 1980, na Franga.
Os textos desse pesquisador, bem como de outros centrados na histéria do tempo presente, tém sido
estudados pelos pesquisadores e estudantes no ambito do Grupo de Estudos e Pesquisas sobre Cultura e
Instituicdes Educacionais (GEPCIE) — Grupo iniciado em 2000, e encontra-se vinculado a linha de
pesquisa Epistemologia do Trabalho Educativo e ao eixo tematico Trabalho Educativo do Programa de
Pés-Graduacdo em Educagdo Escolar, da Faculdade de Ciéncias e Letras — Campus Araraquara
(FCL/CAr) — UNESP, e integra 0 Grupo de Estudos Interdisciplinares sobre Cultura e Desenvolvimento —
GEICD - cadastrado na CAPES e no CNPqg.Esse Grupo de pesquisa encontra-se coordenado pelas
professoras Rosa Fatima de SouzaChaloba e Vera Teresa Valdemarin.
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E, ¢ dessa perspectiva de “acontecimento”, tanto em Deleuze (1998), quanto em
Rousso (2007), que é possivel afirmar que a pesquisa desenvolvida situa-se também, no
campo das preocupacdes da historia do tempo presente, ndo com o foco incisivo nela,
mas também com um olhar por meio dela.

Segundo Deleuze (1998, p. 15): “[...] o brilho, o esplendor do acontecimento ¢ o
sentido. O acontecimento ndo é o que acontece (acidente), ele € no que acontece 0 puro
expresso que nos dé sinal e nos espera”. O “acontecimento” estaria em um tempo sem
duracdo, estatico e, a0 mesmo tempo, pura transformacdo, mas que sé se faz perceptivel
a posteriori, ou durante a efetuacdo, se essa € longa. Deleuze afirma que o
“acontecimento” ndo se reduz a sua efetuagdo, ele ndo cessa nunca, mas tem lugar em
um tempo em que 0s momentos ndo sdo sucessivos, mas simultaneos.

Para Deleuze — Deleuze e Guattari (1992, p. 202) — o “acontecimento”: “[...] ndo
é de maneira nenhuma o estado das coisas, ele se atualiza num estado de coisas, num
corpo, num vivido, mas ele tem uma parte sombria e secreta que ndo para de subtrair ou
de se acrescentar a sua atualizagdo.”

Deleuze (1998, p. 30) afirma que o “acontecimento” da-se somente no homem
livre, porque este captou o prdprio fato e ndo o deixou efetuar-se sem nele operar. O
filosofo nos alerta para o significado de um sujeito estar implicado com seus
acontecimentos. “Tornar-se filho de seus acontecimentos € incluir passado, presente e
futuro”.

E, também, é com base nessas formulacdes que a pesquisa apresenta a
autobiografia como metodologia privilegiada tanto para o que se objetiva, uma historia
da disciplina de Arte no recorte espaco-temporal operado, quanto para 0 campo da
historia das disciplinas escolares, incluindo por que ndo, pesquisas em historia do tempo
presente.

Apresento minhas experiéncias autobiograficas fazendo uma analogia como o
trabalho de patchwork, ou seja, um processo constante de construcgdes, desconstrucoes e
reconstrucdes, de partes de tecidos/si propria, uma tessitura sempre aberta ao
inesperado, um fluxo de “acontecimentos”. Neste momento recordo uma escrita de
Saramago (2000, p. 82-83):

Na verdade sdo poucos os que sabem da existéncia de um pequeno
cérebro em cada um dos dedos da mdo, algures entre falange,
falanginha e falangeta. Aquele outro 6rgdo a que chamamos cérebro,
esse com que viemos ao mundo [...] esse nunca conseguiu produzir
sendo intencbes vagas, gerais, difusas e sobretudo pouco variadas
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acerca do que as maos e os dedos deverdo fazer. O cérebro da cabega
andou toda a vida atrasado, em relagdo as maos, € mesmo nestes
tempos, quando nos parece que passou a frente delas, ainda sdo 0s
dedos que tém de lhe explicar as investigacdes do tato, do
estremecimento da epiderme ao tocar o barro... o abecedério em
relevo no mundo.

Comeco compondo a criagdo de um novo tecido, a partir dos retalhos que
escolhi como a possibilidade da criagdo de um devir, ao contemplar as diferengas com
relacdo aos demais panos. Cada unido de retalhos ¢ acompanhada da pergunta: “O que
estou fazendo? O que eu fiz?”. Abre-Se constantemente no patchwork a possibilidade do
‘entre’.

No Brasil, a renovacdo da Historia da Educacdo tem avancado pelo canal da
historia das disciplinas escolares em relacdo a producdo de um conhecimento histérico
das praticas que se realizam no interior da escola trazendo novas problematizacdes
acerca dos saberes escolares.

Proponho nesta pesquisa, ‘costurar’ a estreita articulacdo das disciplinas
escolares com a cultura escolar, por meio de reflexdes autobiograficas de seus
educadores (neste caso, uma arte/educadora) como sujeito histérico’ da sua pesquisa,
em termos de relagcOes entre o aprendizado, o ensino e o fazer professoral que regem a
cultura escolar no interior da escola, por meio de suas formas de apropriacdo dos
contetdos para profissionalizagdo docente e 0 ensino efetivo na sua pratica pedagogica.

Biografias e autobiografias educativas propiciam adentrar, por meio do texto
narrativo, nas representacdes de educadores sobre as relacdes de aprendizagem e ensino
e, sobre a identidade profissional, os ciclos de vida e, por fim, possibilitam entender os
sujeitos e os sentidos e situa¢des do contexto escolar. Goodson (2015, p. 6), alega que:

Ha um consenso na atualidade de que vivemos numa “‘era narrativa”,
ainda que, na realidade, a questao seja bem mais complexa. Apesar de
ser verdade que as narrativas e as estorias fazem parte do nosso dia a
dia, a escala, o @mbito e as aspira¢cdes dessas narrativas mudaram
significativamente. Estamos, com efeito, a entrar num periodo de

7 Caracterizo nesta pesquisa a denominacdo de sujeito histérico, como aquele que vai em busca de novas
formas de ser, fazer e estar no mundo, sempre em permanente reflexdo e relagdo com o “eu”. Acredito
que interessa a problematizacdo da formacdo de sujeitos, que se permitam construir tendo como
referéncia o pensamento no coletivo. Isso requer um pensar critico reflexivo, um viver compartilhado, um
pensamento solidario com a “causa” do proximo, uma educaciao que ndo fragmente a propria vida e um
processo de participacdo ativa na sociedade.
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narrativas especificas: as narrativas de vida e as narrativas de pequena
escala.

Justifico que o meu refazer reflexivo e memorial torna-se importante, ndo por eu
ser um expoente do campo, fato que ndo sou, mas a minha importancia por ser um
sujeito histdrico assim como todo professor e professora os quais na historia de todo o
ensino tem a responsabilidade de perspectivar mudancas e transformacdes na Educacéo.

Desde o inicio do século XX até meados dos anos 1980, o ensino de Arte teve
varias denominacdes, foi constituido mediante saberes distintos nos varios niveis de
ensino das institui¢des escolares.

E preciso frisar, porém que a localizagdo no tempo dessas concepcdes situam de
forma mais ampla, no periodo em que elas se fizeram mais evidentes na educacdo, o que
¢ preciso atentar-se para evitar a rigidez das classificaces e marcos definidos numa
ideia de histdria linear. Na pesquisa, esses marcos temporais estdo sendo tomados como
facilitadores para a percepcao da existéncia dessas concepgdes que permearam a Arte no
sistema educacional, no caso brasileiro. I1sso ndo impede, no entanto, a coexisténcia e
permanéncia das mesmas, no decorrer do tempo.

8 em cujas aulas,

A Arte como “Desenho, Trabalhos Manuais, Musica e Canto
de Desenho, “[...] apresentada sob a forma de Desenho Geométrico, Desenho do Natural
e Desenho Pedagogico, era considerada mais por seu aspecto funcional do que uma
experiéncia em arte” (BRASIL, 1997, p. 22), ou seja, todas as orientagcdes ¢
ensinamentos visavam uma aplicacdo para o trabalho.

Quanto a “Trabalhos Manuais”, as meninas aprendiam bordado, tricd, roupas de
bebé, aulas de etiqueta, e 0s meninos aprendiam a trabalhar com a madeira, manusear o
serrote, martelo para confeccionar objetos utilitarios.

Segundo a analise histdrica do ensino de Arte, segundo 0s PCNs/Arte (1997),
em Musica:

[...] a tendéncia tradicionalista teve seu representante maximo no
Canto Orfebnico, projeto preparado pelo compositor Villa-Lobos, na
década de 1930. Esse projeto constitui referencia importante por ter
pretendido levar a linguagem musical de maneira consistente e
sistematica a todo o Pais. O Canto Orfebnico difundia idéias de
coletividade e civismo, principios condizentes com o momento
politico de entdo. (BRASIL, 1997, p. 22)

8 Terminologias apresentadas no PCNs/Arte (1997).
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A Arte como “atividade”, concep¢ao enfatizada por meio da Lei 5692/71, que
institui a Reforma Educacional do ensino de 1° e 2° graus, até meados dos anos 1980,
onde a disciplina de Arte estava relacionada a festas, comemorac6es de datas civicas,
folcloricas e tipicas da regido; a Arte como “conhecimento”, que visava desenvolver o
potencial criador do educando e, ndo a formacdo do artista, atividades essas situadas por
volta dos anos 1990 aos dias atuais.

Cada vez mais existe uma preocupacdo com a melhoria da qualidade do ensino
que requer bons professores para exercer a dificil tarefa de ensinar, nos diferentes
contextos sociais e culturais. Existe por parte dos pesquisadores de todas as areas do
conhecimento, a inquietagcdo de como tornar a docéncia uma profisséo interessante e de
que os professores continuem aprendendo ao longo da carreira.

Na dificuldade em colocar os primeiros escritos no papel, retomo a leitura de
Campos Almeida (2005), Kleiman (2006), Souza (2008), Soares (2001), Passeggi
(2008), Dominicé (2008), entre outros que forneceram embasamento tedrico para que
uma retomada das minhas concepcdes de professor sujeito social fosse realizada.

Na formulacdo dos questionamentos, aproximo-me do sociélogo Mills (1982, p.
216), quando afirma que as “[...] experiéncias de vida alimentam o nosso trabalho
intelectual.”

Em minha experiéncia pessoal, as memdrias como fonte de pesquisa para a
disciplina Arte constituem a ponta de um iceberg que vamos gradativamente
desnudando. Na pesquisa e durante todo este texto, quando refiro a disciplina escolar,
opto por utilizar o termo ‘Arte’. Considero ‘Arte’ a Educacao Artistica, Artes Plasticas,
a Musica e Canto Orfednico, Artes Manuais e Industriais e Desenho. Arte possuia essas
denominacgdes no periodo em que esse estudo abarca. Portanto, ndo me deterei em
discutir e situar os significados das nomenclaturas da disciplina, como também né&o
discutirei a pluralidade do conceito de ‘Arte’, pois revelam as nuances desse campo de
estudo nos varios periodos histéricos.

A Histéria das Disciplinas Escolares tem como principal preocupagdo de
pesquisa analisar as transformacgdes ocorridas em uma disciplina ao longo do tempo.
Assim, ao considerarmos a escola como um espaco de socializacao de saberes, se tornou
relevante aprofundar como a Arte foi constituida e consolidada nesse lugar e que outros

saberes foram mobilizados para que ocorresse esses processos.
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Mediante isso, e considerando que os testemunhos histéricos sdo testemunhos de
vida de pessoas que vivenciaram possibilidades de apropriacdo de conhecimentos, no
nosso caso, no campo da Arte, capazes de oferecer condi¢Ges para uma histéria da
disciplina de Arte no Brasil diferente da historia desse ensino a partir de relatos
produzidos por esferas do poder distanciados do “chdo da escola” e do campo de
conhecimento da Arte, pautei as analises das informacdes em Julia (2000, 2001, 2002) e
Chervel (1990), para quem uma disciplina se define tanto por suas finalidades como por
seus conteudos, para esses autores, a historia dos contetdos é o componente central para
0 estudo das disciplinas escolares:

A Histdria das disciplinas escolares, colocando os contelidos de ensino
no centro de suas preocupacdes, renova as problematicas
educacionais. Se é verdade que a sociedade imple a escola suas
finalidades, estando a cargo dessa Ultima buscar naguela apoio para
criar suas préprias disciplinas, ha toda razdo em se pensar que é ao
redor dessas finalidades que se elaboram as politicas educacionais, 0s
programas e os planos de estudo, e que realizam a construcdo e a
transformacéo histérica da escola. (CHERVEL, 1990, p. 219)

Para Chervel (1990), a instituicdo escolar, em cada época, depende de um
complexo de objetivos, e a funcdo das disciplinas escolares, nesse contexto, é colocar
um conteddo de instrugdo a servico de uma finalidade educativa, a qual pode ser a mais
variada. Portanto, ao se estudar uma disciplina escolar, importa analisar 0s varios
aspectos que, segundo Chervel (1990), a compde: suas finalidades, conteidos, métodos
e sistema de avaliacdo.

A Histéria da Educacdo, atualmente, passou a ter um foco mais efetivo na
organizagao e o funcionamento interno das instituicdes escolares, com a expressdo e/ou
construcdo cultural no dia a dia escolar, com o estabelecimento do conhecimento, do
curriculo, e das disciplinas escolares.

E é a disciplinas escolares que busco ter um olhar mais atento, buscando
respaldo no dizer de Wajskop (1995, p. 25), que ressalta que: "Devemos olhar para a
Histdria da Educacéo pelo tripé de quem faz (o homem), o contexto e o produto (o que
foi feito), sempre com a perspectiva de entender o presente”.

A historia das disciplinas escolares constituiu-se como campo de investigacédo a

partir dos anos de 1970, sobretudo na Inglaterra, sob o crivo de Goodson (1981), que,
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entre outros, influenciou a nova sociologia da educagdo inglesa, trazendo uma
abordagem de estudos dos curriculos.

Na Franca, Julia (2000) e Chervel (1990), dentre outros, também nos
apresentaram a historia cultural e, no &mbito da educacédo, a necessidade de um olhar
mais aprofundado na cultura escolar.

Estreitamente articulada a cultura escolar, podemos observar que a constitui¢éo
de uma disciplina é permeada por momentos de estabilidade, instabilidades e
transformac0es, seja por conflitos advindos pelas reformas educacionais e/ou nas
instituicOes escolares e pelas reorganizagOes curriculares, ou seja por mudanca dos
métodos de ensino. Observando essa tendéncia, Julia (2002), afirmou que os olhares
historiograficos comecaram a se dirigir para os processos de ensino das diferentes
disciplinas escolares, para as suas praticas de ensino, em diferentes momentos.

No Brasil, a renovacdo da Histéria da Educacdo tem avancado pelo canal da
historia das disciplinas escolares em relacdo a producdo de um conhecimento histérico
das praticas que se realizam no interior da escola trazendo novas problematizacdes
acerca dos saberes escolares.

Propus em minha pesquisa, analisar a estreita articulagdo das disciplinas
escolares com a cultura escolar, por meio de reflexdes autobiograficas de seus
educadores (neste caso, uma arte/educadora) como sujeito histérico® da sua pesquisa,
em termos de relagdes entre o aprendizado, o ensino e o fazer professoral que regem a
cultura escolar no interior da escola, por meio de sua formas de apropriacdo dos
conteddos para profissionalizacdo docente e 0 ensino efetivo na sua pratica pedagdgica.

Por todo exposto, é que se elaborou esta tese, estruturada em cinco capitulos,
além desta introducdo, dos aspectos para uma in(conclusdo), dos aspectos pré e pos-
textuais e dos anexos.

Essencialmente, mediante materializacdo discursiva autobiografica, como se
guer em processos de pesquisa também pensados por meio da autobiografia, apresento:

no capitulo 1, o reencontro desta arte/educadora com a sua propria experiéncia de

9 Caracterizo nesta pesquisa a denominagao de sujeito historico, como aquele que vai em busca de novas
formas de ser, fazer e estar no mundo, sempre em permanente reflexdo e relagdo com o “eu”. Acredito
que interessa a problematizacdo da formacdo de sujeitos, que se permitam construir tendo como
referéncia o pensamento no coletivo. I1sso requer um pensar critico reflexivo, um viver compartilhado, um
pensamento solidario com a “causa” do proéximo, uma educagdo que ndo fragmente a propria vida e um
processo de participacdo ativa na sociedade.
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formagéo pessoal por meio reencontro com situages familiares de acolhimento dos
aspectos da minha formacdo pessoal, perpassando pelos varios espacos sociais
vivenciados como crianca e jovem educanda até chegar a arte/educadora.

No proximo capitulo, apresento fatos que sdo para recuperacdo das
especificidades que o mundo da cultura, portanto da arte, possibilita, explicito que pude
vivenciar um pouco desse ambiente no Jardim da Infancia “Monteiro Lobato”. Apesar
disso, demonstro que tal vivéncia ndo aconteceu nos limites de uma disciplina de Arte,
mas, sim, por meio de préaticas pedagdgicas de uma professora da escola da infancia. Ou
seja, tal vivéncia foi possivel distante dos limites impostos pelas disciplinas escolares,
no ambito das salas de aulas, também organizadas em tempos distintos.

Ja no capitulo 3, apresento aspectos de uma trajetoria trilhada por meio de
percurso académico-cientifico, em nivel de pds-graduacdo, mestrado e doutorado, em
busca de respaldo teérico e pratico, para uma atuacdo docente na disciplina Arte no
Ensino Fundamental, onde atuo atualmente, como a¢do cultural, no sentido atribuido
por Barbosa (2012). Para, no capitulo posterior, apresentar aspectos de minhas
experiéncias como arte/educadora, a luz da Abordagem Triangular de Barbosa (2012).

No capitulo 5, exponho as minhas experiéncias como arte/educadora na
Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho”- Unesp/Marilia-SP, como
docente bolsista, nas disciplinas “Jogos e Atividades Ludicas” (2015/2016), dos quartos
anos de Pedagogia e “Metodologia Pratica do Trabalho Pedagdgico: Arte e Movimento™”
(2015), das turmas de aprofundamento em Educagdo Infantil dos quartos anos de
Pedagogia e finalizo com a (in)conclusao de uma trajetoria que segue apesar de todos 0s
erros e acertos, fruto de vivéncias de uma arte/educadora que se apresenta como objeto
da pesquisa que por ora se finda, mas que segue inconclusa. Ainda, nas (in) conclusdes,
apresento resultados das reflexdes sobre as potencialidades e limites da autobiografia
para a Histéria da Disciplina Arte no Brasil, as quais pude compreender em minha

pesquisa e neste texto de tese.
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CAPITULO 1

Memodria tamanho (da) familia: sociedade, educacéo e ensino de Arte

A ideia da transformacéo desta pesquisadora de educanda a arte/educadora esta
pautada na possibilidade de atribuir-lhe um sentido de reencontro com a sua prépria
experiéncia de formacdo pessoal, ja que em seu lugar de origem ja se vislumbravam
todas as potencialidades para que tal transformacdo acontecesse. Assim, 0 que se
apresenta neste capitulo sao situagdes familiares de acolhimento dos aspectos da minha
formacdo pessoal, perpassando pelos varios espacos sociais como crianga e jovem
educanda até chegar a arte/educadora

Para isso, busquei recuperar aspectos da minha trajetoria de vida, que, muitas
vezes, ndo admitimos nem para nds mesmos, como elucida Clarice Lispector no conto
“Se eu fosse eu’:

[...] ndo me sinto bem. Experimente: se vocé fosse vocé, como seria 0
gue faria? Logo de inicio se sente um constrangimento: a mentira em
que nos acomodamos acabou de ser levemente locomovida do lugar
onde se acomodara. No entanto ja li biografias de pessoas que de
repente passavam a ser elas mesmas, e mudavam inteiramente de vida.
Acho que se eu fosse realmente eu, 0S amigos ndo me
cumprimentariam na rua porque até minha fisionomia teria mudado.
Como? Nao sei. (LISPECTOR, 1999, p. 156)

Confesso o qudo dificil é relatar meu encontro com minhas memorias, sem ser
piegas ou indiferente. Espero ter conseguido encontrar 0 meio termo e, entao, atingir os
objetivos de identificar momentos da historia familiar, os quais parecem se entrecruzar
com momentos historicos sociais e educacionais do Brasil e de identificar e analisar
momentos da minha histdria de vida e formacdo, desde o que atualmente conhecemos
como Educacdo Infantil, que indicam a importancia do interesse, por parte do professor,
em compreender a crianga em suas apropriacoes, portanto, em seu desenvolvimento, por
meio do ensino aberto, livre e numa relagdo em que o
aprendizado/interesse/curiosidade/descoberta existam por meio do fazer artistico e
cultural, mediado por professores que reconhegam a importancia do ato criativo da
crianca.

Os relatos, com os quais inicio os primeiros subtitulos deste capitulo sdo

advindos de conversas informais, em reunides familiares na mesa de jantar, apds café da
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manhd, almogos e jantares, junto aos meus familiares (pai, mae e tios) que foram
relembrando fatos de seus processos formativos.

Ap0s, apresento aspectos do meu percurso de aluna da Educagdo Infantil a
professora, marcado por histérias e decorrentes perspectivas do Ensino de Artes, ora
com Arte, ora com/sem Educacdo Artistica, nos quais percebo e reconheco a
reincidéncia da relacdo afetiva, as vezes prazerosa, outras de terror, com uma disciplina

interligada a lacos afetivos criados com o educador.

1.1 Minha familia como fio condutor do meu saber informal

Venho de familia letrada, que sempre valorizou o conhecimento como forma de
ascenséo profissional e intelectual.

Com base em Guiraldelli Jr.(2000), essa era uma crenca caracteristica da
sociedade ainda considerada moderna, em finais do século XIX, que ainda tinha na
educacdo humanistica expectativas de emancipacdo, também no inicio do século XX,
um periodo que considera caracteristico da chamada sociedade contemporanea ou
mundo do trabalho, no qual a educacdo era vista como meio para 0 ingresso e a
ascensao profissional.

Meu avd materno, Argemiro Ferreira Cravo era filho de portugués instruido,
formado em Direito na Universidade de Coimbra e escritor — conhecido em sua patria
como Francisco Ferreira Cravo, porque ao finalizar seus livros, desenhava um cravo,
fato que se tornou sua marca registrada. Sua mée era de familia tradicional paulista,
dona de propriedades rurais na regido de Botucatu.

Familias paulistas, donos de propriedades rurais, com instrucdo tradicional
realizada em Portugal, em curso de Direito na Universidade de Coimbra: aspectos esses
que, conjugados, faziam e buscavam valer a educagdo no Brasil da época.

Meu avd Argemiro (Figural) estudou no Mackenzie College, e finalizou os
estudos no curso técnico Mackenzie, destinado as areas de Quimica e Eletricidade. Isso
me faz lembrar um texto sensivel de Tatiana Belinsky, que apresenta lembrancgas que
tenho do meu primeiro dia de aula, e que, talvez, meu avd que estudou nesse mesmo
Colégio, apenas alguns anos antes, tenha sentido:

Foi nos anos finais da década de 1940. (H& tanto tempo!) Meu
primogénito Ricardo completara 6 anos de idade, e resolvemos
matricula-lo no primeiro ano priméario da Escola Americana, do ja
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entdo tradicional Mackenzie College, que ficava a trés quadras da
nossa casa. E Ricardinho, que era uma crianga timida e um tanto
ensimesmada, ndo gostou nem um pouco da experiéncia de ficar
“abandonado” num lugar estranho, no meio de gente desconhecida —
uma coisa para ele muito assustadora. E ndo houve jeito de fazé-lo
aceitar tdo insolita situagdo. Ele se recusava até mesmo a entrar na
sala: ficava na porta, “fincava o pé”, sem chorar mas sem ceder...Eu ja
estava a ponto de desistir da empreitada, quando a professora da
classe, dona Nicota, se levantou e veio falar conosco. E todo o jeito
dela, a maneira como ela olhou para o Ricardinho, o timbre da sua
voz, a expressdo do seu rosto e até a sua figurinha baixinha, meio
rechonchuda, ndo jovem demais, muito simples e despojada, causaram
imediatamente uma sensivel impressao no menino. A tensdo sumiu do
seu rostinho, seu corpo relaxou, e — ora vejam! — ele respondeu com
um sorriso da dona Nicota!

[...] Ricardinho saiu de sob a asa de dona Nicota lendo e escrevendo.
E, hoje, jornalista, tradutor e escritor, esse avd de trés netos continua
se lembrando de dona Nicota, com carinho e gratiddo. Essa dona
Nicota que a estas horas deve estar dando aulas montessorianas aos
anjinhos do céu. (BELINSKY,2000, p. 42-44)

Figura 1 — Meu avd materno, Argemiro Ferreira Cravo

——

Fonte: Acervo pessoal - foto (1958)

Desse avd, 0 que mais trago na memdria é o espirito empreendedor daquela
educacdo e ensino que teria vingado pela conjugacdo dos aspectos mencionados. Talvez
venha desse espirito formado por meio de condicdes propicias de vida e educacdo,
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minha admiracdo por ele; talvez por todas as possibilidades de vida e educagdo que o
constituiu; talvez, por sua paixao pela politica que o fez sair em busca de lugares ermos
e inospitos para iniciar 0s seus empreendimentos, como também trabalhar na politica da
cidade em que escolheu viver & cata de melhorias. Ele chegou a Presidente Epitacio-SP
por volta de 1939, 14 residindo até sua morte (1962).

Sua irmd, Innocéncia Ferreira Cravo, fez parte da primeira turma, em 1934, de
formandos em Farmacia, na Universidade de S&o Paulo — USP, se tornando uma das
primeiras mulheres farmacéuticas no estado.

V& Miro, como o chamavamos carinhosamente, procurou incentivar na familia a
importancia dos estudos ao educar seus cinco filhos — fruto de dois casamentos. Mas
desse intento, s6 conseguiu que trés estudassem: o filho homem cacgula, Moacir Ferreira
Cravo, no Colégio Diocesano de Botucatu-SP, em regime de internato, ndo avangou nos
estudos, como era corriqueiro na época; e, suas duas filhas, Sirene Ferreira Cravo e
Sonia Ferreira Cravo, que se formaram professoras em Curso Normal.

Sua mulher, Durvalina Teixeira (Figura 2), segunda esposa de meu av0, era
professora de Corte e Costura, e ensinou (1949 — 1959) o oficio para as senhoras e
mocas da cidade. Como muitas mulheres da época, com esse dinheiro, ganho a partir do
ensino de prendas domésticas, conhecimento que se atribuia como necessario as
mulheres, ajudava nas despesas dos estudos das filhas. Dessa minha avo, trago o prazer
de fazer crochet e tricdt, além de um olhar estético bastante apurado, e, por vezes,
irritante.

Os trés filhos mais velhos de meu av0, todos homens, eram filhos da primeira
mulher. Minha avé Dudu, como era conhecida, era uma mulher de habitos simples,
pouca instrucdo. Filha de cigano e india mestica, mudou-se muitas vezes de cidade
dificultando seus estudos, que ndo eram valorizados por sua familia. Talvez por isso
privilegiava tanto os estudos da filhas, que estudaram em colégios confessionais. “As
familias de classe média e alta, geralmente preferiam educar seus filhos e filhas nos
colégios particulares religiosos, desejando principalmente tudo que pudesse aproxima-
los do comportamento europeu.” (SCHUELER, 2009, p. 3).

Segundo Pesavento (2008, p. 19), “no que se refere a educacdo feminina, as
familias queriam mogas recatadas, educadas, as ditas “mogas de familia”, ¢

encontravam na educacdo dos internatos catolicos a realizagdo de seus projetos.”
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Figura 2 — Minha Avo Durvalina com suas formandas em Corte Costura

Fonte: Acervo pessoal — foto (1949) — Durvalina (com as flores)

Estudar nessa época era dificil, oneroso e cansativo. Meu avd morava com sua
familia na dltima cidade do estado de S&o Paulo da linha sorocabana-Presidente
Epitécio e, para concluir os estudos dos filhos, precisaram morar em internato, em
cidades mais prosperas; a tia Sonia, a cagula, estudou por mais tempo em Presidente
Epitacio, mas fez o Curso Normal no Colégio Ressurreicdo Santa Maria, em Assis-SP.

Minha mae, Sirene, estudou 0s anos iniciais no externato Padre Anchieta (Figura
3) — em Presidente Epitacio-SP, e quando fez dez anos, foi para o Colégio Interno da
ordem religiosa alemd, irmas franciscanas de Siessenem, Agudos-SP, sob a orientacéo
de Evaristo Téndalo, dono de uma madeireira em Presidente Epitacio e amigo de meu

avo.
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Figura 3 — Externato Padre Anchieta

Fonte: Acervo pessoal — foto (1942) — Minha mée (terceira a direita de cabelos

compridos)

Nesse seu momento académico, minha mée, ainda muito jovem, com apenas 10
anos, sofreu muito com a distancia de seus familiares e com as rotinas e normas rigidas
de um internato feminino cat6lico da época (1953), para onde, comumente, eram
enviadas meninas, suas familias buscavam uma educacdo que as diferenciasse para a
vida matrimonial.

Padre Laércio define muito bem esse periodo para as educandas femininas:

A implantagdo de escolas confessionais catdlicas femininos no Brasil
se deu devido a necessidade de haver uma educacdo feminina que
preparasse as mulheres para serem maes e esposas. Os esforcos da
Igreja para alcangar éxito na educacdo comega em 1930, “quando
cerca de 80% dos estudantes secundaristas do pais se encontram em
escolas particulares, sendo que a maior parte deles pertence a Igreja”.
Segundo o mesmo autor , em 1931 haviam poucas escolas, mas trés
quartos das 700 escolas secundarias da época eram catdlicas. (Pe.
Laércio Dias de Moura, 2000, p. 31)

Corroborando o testemunho de minha mae, Raquel de Queiroz relata 0 mesmo
momento em seu conto “As trés Marias”:

O sistema disciplinar era bastante rigoroso o que evidenciava no que
se considerava a época como organizado: tomava-se banho em dias
alternados, as camas tinham que estar arrumadas, os sapatos lustrados,
as roupas rigorosamente em ordem dentro dos armarios; tinha fila para
tudo. O colégio era grande como uma cidadela, todo fechado em
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muros altos. Por dentro, patios quadrados, varandas brancas entre
pitangueiras, numa quietude mourisca de claustro. (QUEIROZ 2005,
p. 25)

Observa-se que as alunas aprendiam a respeitar a organizagéo escolar e aceitavam
as obrigacdes diérias. Desde muito novas, tinham que se adaptar a uma longa jornada de
estudos, rezas, filas e trabalhos manuais e domesticos.

Nesse periodo no Brasil, por volta de 1950, a Arte tinha como foco a educacgéo
parao lar:

[...] os objetivos se mesclavam em fazer com que as alunas tivessem
uma educacdo voltada para o lar. Eram seus objetivos [das
professoras] ensinar as alunas como organizar uma casa, aprender
nocbes de decoragdo, preparar alimento, saber como cuidar das
criancas, aprender recreacOes, a organizar festas [..] Para as
professoras, 0 objetivo central se concentrava em ensinar e preparar as
jovens para as primeiras coisas que elas mesmas podiam fazer dentro
de sua propria casa, tanto no que se refere a ordenacdo da casa, quanto
as atividades de lazer. (SILVA, 2010, p. 113)

Artes manuais “[...] eram aulas de culinaria, costura, bordado, tricot e crochet,
decoragdo, recreagdo, etiqueta [...]” (SILVA, 2012, p. 86). Nesse periodo, Anisio
Teixeira (1994) apresentou a atividade artistica como aquela capaz de dar ao ser
humano o sentido de integrac¢do, conscientizacdo e incorporacdo ao seu ‘eu’ € ao seu
‘meio’.

Para Anisio, a escola tradicional era a oficina do conhecimento racional e a
oficina do trabalho era a escola do conhecimento pratico. Uma ndo conhecia a outra,
eram dois mundos a parte, que poderiam se admirar e se odiar, mas ndo se compreender.
A aproximacgéo desses dois mundos, com a consequente transformacéo de ambos, deu-
se com o0 advento da ciéncia experimental que nasceu quando o homem do
conhecimento racional resolveu utilizar os meios e processos do homem da oficina, ndo
apenas para "fazer apetrechos"”, mas para elaborar o "saber" e para produzir novos
conhecimentos. Assim, a experiéncia pratica tomou o lugar do conhecimento empirico,
produzindo as tecnologias experimentais que, por sua vez, substituiram as artes
empiricas. Para ele, os dois sistemas se fundiram em um método comum de pensamento
e acdo. A despeito das experiéncias educacionais tradicionalmente terem se constituido

em elementos de manutencgéo e reproducdo dos valores da sociedade, essa nova escola,
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defendida por Anisio Teixeira na década de 1950, passou a ser destinada ndo somente a
reproduzir a comunidade humana, mas a eleva-la em um nivel de conhecimento
superior ao existente no pais.

Nessa época, a rotina nos internatos, também relembrada por meus pais, era
sinalizada por sinos™ e filas, do refeitério para a sala de aula, da sala de aula para o
refeitdrio e alguns minutos de lazer.

Foucault (1987, 125-126), em “Vigiar e Punir”, abaliza e especifica essas
ocasides:

[...] a posicdo em fila define o lugar que alguém ocupa numa
classificagdo, o ponto que se cruzam uma linha e uma coluna. A fila
individualiza os corpos, uns colocados ao lado do outro sob o controle
do professor. A ordenacdo por fileiras no século XVIII comeca a
definir a grande forma de reparticdo dos individuos na ordem escolar:
filas de alunos da sala, nos corredores, nos pétios; colocagéo atribuida
a cada um em relacdo a cada tarefa e cada prova.

Segundo minha mae, havia horario para tudo e o ato de rezar o ter¢co todas as
noites antes de dormir, na capela, era algo indispensavel. Um dia na semana, a tarde,
havia aulas de boas maneiras, higiene corporal, cuidados com os materiais e ali se fazia
a divisdo das tarefas domésticas. Os castigos eram variados e ocorriam por motivos de
desobediéncia, falta de disciplina, por ndo cumprimento das normas escolares ou
simplesmente por condutas que as freiras consideravam inadequadas. Caso ndo
corrigissem tal comportamento, ficaria como mau exemplo para as outras alunas
fazerem 0 mesmo.

Além de obrigacdes e castigos, as freiras vigiavam e fiscalizavam as atividades
das alunas, principalmente no que se referia as tarefas domesticas e a higiene.

Minha mée: Cada uma tinha um tempo para tomar banho, para se
limpar, ndo podia exceder muito, ndo era permitido esquecer objetos
de uso pessoal ou deixar algo fora do lugar que logo uma freira
repreendia verbalmente, privando-a de algo, ou castigando.

Foucault (1987, p. 161) ressignifica essa época, afirmando:

[...] o individuo é sem ddvida uma particula ficticia de uma
representacdo ideolégica da sociedade, mas também a disciplina
fabrica esse individuo, os efeitos negativos que a disciplina e o poder
produzem sdo as repressdes, exclusdo, requalque, censura, abstracao.

19 Segundo meus pais e tios, tocava-se sino para todas as atividades: missa, café, inicio das aulas, almogo,
etc.
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Pesavento (2008, p. 27) contemporiza:

As irmds, por causa de sua formacdo religiosa, eram rigorosas e
utilizavam o controle de horario e disciplina, buscando a perfei¢do da
instituicdo, com o objetivo de educar a mulher dentro do ambito
religioso, para serem devotas a Deus e submissas aos homens. Era
essencial que elas soubessem executar a limpeza, saber cozinhar, e se
portar bem, para no futuro cuidar de seu marido e filhos.

Para assegurar garantias de moralidade, os dormitérios eram mantidos sempre
iluminados e com a presenca de uma irma responsavel pelo ambiente, que repousava
juntamente com as internas.

Minha mé&e: Com relag&o ao uniforme, as alunas tinham que mandar
fazer seus uniformes em costureiras. Havia dois modelos de uniforme:
um vestido (ou avental, (como era chamado na época) xadrez de
branco e azul, com uma combinacao por baixo, bem fechada, para os
corpos ndo ficarem a mostra. Esse uniforme era para ser usado nas
atividades diérias — brincar, limpar, tarefas e refei¢des.O outro
uniforme, era uma saia com pregas, camisa branca, meias trés quartos,
sapato preto. Essa veste era usada para passeios, missas e procissoes
[Figura 4]. Para dormir usava-se uma camisola de algod&o grosso.

Figura 4 — Uniforme usado para passeios e festividades no Colégio das irmas
franciscanas de Siessen — Agudos-SP

para cima, a esquerda)
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Minha mée descreve que cada aluna tinha apenas duas pecgas de cada uniforme
(Figura 4). Elas tinham pequenos armarios e nao era permitida grande quantidade de
materiais e roupas. Duas vezes na semana, elas trocavam suas pecas usadas pela peca
limpa. Os dias de trocas de roupa eram sébado e quarta-feira. Assim, as alunas ficavam
com a mesma roupa durante trés a quatro dias seguidos.

Na sala de aula, as freiras apenas ensinavam o contetdo considerado béasico para
as meninas aprenderem a ler, escrever, fazer calculos. Os recursos materiais e livros
pedagOgicos eram comprados pelas irmds, ja que eram enviados pelas familias,
juntamente com o dinheiro da matricula.

As internas que s6 podiam retornar ao lar nas férias de finais de ano letivo,
utilizavam cartas para manter contato com a familia. As irmas incentivavam essa
prética, chegando a determinar como uma obrigacdo das alunas a escrita aos pais, de 15
em 15 dias, ou sempre que necessario. Advertiam, porém, que toda correspondéncia
deveria ser entregue aberta a diretoria do estabelecimento, bem como seriam abertas
todas que fossem dirigidas as alunas.

No livro “As Meninas” de Lygia Fagundes Telles, em que ha um dialogo entre a
Madre Alix e a interna Lia, € possivel supormos alguns aspectos do que era da relacdo
entre as Irmés Educadoras e as internas — uma tensdo na relacdo de autoridade e respeito
atemorizado:

Lia? E vocé, Lia? — perguntou Madre Alix abrindo a porta do seu
gabinete. — Entre um instante, filha. Sente-se. Aqui ao meu lado. Quer
tomar um café? Foi feito ha pouco, V€ se estd bom de agUcar.

Lia deixou a sacola e o livro no chdo. Sorriu desamparada. Queria
ficar s6, pensando e repensando.

_Insbnia, Madre Alix?

_Nao, muito trabalho. Mas que beleza de gorro.

_N&o é mesmo? Presente de um amigo.

_Prendendo assim o cabelo vocé fica de marujo e marujo aleméo,
vocé tem os olhos de seu pai.

_A senhora recebeu carta da minha mae?

_Uma longa carta. Gosto muito da sua mée.

Fico olhando o reldgio em formato de oito, dependurado na parede
caiada de branco. O som também é antigo.

_Na minha casa tem um reldgio igual.

_Vocé tem saudade, Lia? (TELLES, 1986, p. 121-122)

As familias visitavam ou enviavam mensageiros com cartas, alimentos, roupas ou

outras encomendas. Esse contato com a familia, segundo minha mae, ajudava a manter
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os lacos familiares fragilizados pela separacdo provocada pelo internato. A interrupgéo
desse contato familiar provocada pela estada no internato por longos meses, como era o
caso de minha mée, ou mesmo a falta de noticias de casa, davam lugar a um sentimento
de abandono, “tipico de alunos de internato” (CONCEICAO, 2012, p. 284).

As freiras eram muito severas, ndo havia afetividade, e os professores que ndo
eram da congregacdo também tinham de sé-lo. Essa severidade também € sugerida no
conto de Lygia Fagundes Telles: “ Ana Clara, ndo envesga! disse Irmé& Clotilde na hora
de bater a foto. _Enfia a blusa na saia, Lia, depressa. E ndo faga careta, Lorena, vocé
esta fazendo careta! (TELLES ,1986, p. 17).

Mas, minha mée formou-se aos 18 anos em Santa Cruz do Rio Pardo-SP (Figura
5), e ndo em Agudos-SP, no Colégio Companhia de Maria, mais conhecido por Colégio

Ave Maria, na Escola Normal para mocgas, em regime internato.

Figura 5 — Colégio Companhia de Maria — Santa Cruz do Rio Pardo-SP
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Fonte:  https://www.facebook.com/pages/EX-ALUNAS-DO-COLEGIO-COMPANHIA-DE-
MARIA-DE-SANTA-CRUZ-DO-RIO-PARDOSP/3007352832879277?



https://www.facebook.com/pages/EX-ALUNAS-DO-COLÉGIO-COMPANHIA-DE-MARIA-DE-SANTA-CRUZ-DO-RIO-PARDOSP/300735283287927
https://www.facebook.com/pages/EX-ALUNAS-DO-COLÉGIO-COMPANHIA-DE-MARIA-DE-SANTA-CRUZ-DO-RIO-PARDOSP/300735283287927
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Nos anos em que estudou em Agudos, minha mée, conheceu Lucentino Catini
Filho, meu pai, sendo esse 0 motivo de ter sido transferida para Santa Cruz do Rio
Pardo-SP. As irmés franciscanas (Agudos-SP), em represalia ao interesse do meu pai
por minha mae, deixavam-na sem comida para demonstrar a insatisfacdo delas com a
situacdo. Minha mé&e, muito enfraquecida, retornou a Presidente Epitacio-SP, muito
doente. Seus pais, entdo, decidiram transferi-la de internato.

Filho de alegres imigrantes italianos que vieram para o Brasil fugindo da gripe
espanhola e da miséria que alastrou a Italia do final da grande guerra, meu pai, como a
maioria dos filhos de imigrantes, tem historia educacional bem diferente daquela da
minha mée.

Seu pai, Lucentino Catini, chegando ao Brasil, foi primeiramente trabalhar na
lavoura de café. Aprendeu a ler e a escrever em apenas trés meses, com a ajuda de uma
senhora de Agudos, amiga das familias imigrantes italianas que ndo sabiam se
comunicar em portugués. Foi um periodo muito dificil para eles.

Meu avé paterno exerceu a profissdo de pedreiro e construtor. Ajudou a construir
a igreja matriz da cidade de Agudos, o hospital e a prefeitura. Apds alguns anos montou
uma loja de material de constru¢do para poder ajudar no sustento de uma familia
numerosa, composta por ele e minha avo, 12 filhos e a “nona” Mariangela Catini, minha
bisavo, mée do meu avo.

Com a profisséo de pedreiro, conseguiu, junto a0 CREA-SP (Conselho Regional
de Engenheiros e Arquitetos), o direito de poder desenhar e assinar plantas baixas de
pequenas construcbes. Mesmo sem saber, a arte ali ja se fazia presente. Sua esposa,
Antonieta Didrio Catini, também italiana foi analfabeta até que meu av6 Ihe ensinasse
as primeiras descobertas no mundo das letras e dos nimeros para poder ajuda-lo na
administragdo dos negodcios e da familia numerosa. Minha avé Antoné, como era
conhecida por todos, tornou-se autodidata. Era excelente em calculo, na loja de material
de construcédo, era a responsavel pela contabilidade, s6 sendo substituida pelos filhos
mais velhos, quando esses se formaram em contabilidade no Colégio Cientifico.

Dona Antoné, apesar de seu aprendizado informal, lia assiduamente os jornais da
época, além de ouvir as noticias do radio. Foi assim que ajudou seus filhos nas
pesquisas escolares, até quando eles estavam ja na faculdade. Olavo Bilac descreve esse

tipo comportamento:
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Todos nds aprendemos a ler indo da parte para o todo, comegando
pelas letras, passando as silabas, e acabando pelas palavras e pelas
frases. Este petiz inverteu o processo, e veio do maior para 0 menor,
do todo para a parte, das frases para as letras.

O caso é digno de registro e comentario, mas ndo € espantoso nem
fenomenal.

[...] Conheco, aqui no Rio, um carregador, que, sendo analfabeto, e
reconhecendo com desespero que esse defeito o prejudicava
grandemente no exercicio da profissdo, comecou a fixar na memoria a
configuracdo das palavras que via escritas nas placas das esquinas,
indicando os nomes das ruas: em pouco tempo, ja reconhecia, nos
envelopes das cartas que Ihe confiavam, as palavras iguais as que vira
escritas nas placas; continuou a educar desse modo a atencdo, e
conseguiu, pelo mesmo processo, 0 mesmo resultado conseguido pelo
menino de que trata a Gazeta. (BILAC, 2015, p. 33-34)

Como toda familia simples da época, meu avd achava que estudo completo teria
que ser para os filhos homens. Para as mulheres, era s6 uma questdo de aprender as
primeiras letras — no Grupo Escolar “Coronel Leite” de Agudos-SP (Figura 6) — para
depois aprenderem a cuidar de uma casa e, para ajudarem nas despesas domésticas,

talvez por meio do oficio de corte e costura.
Figura 6 — Grupo Escolar Coronel Leite — Agudos-SP
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Fonte: Acervo pessoal — fotos (1947) — Meu pai (terceiro da fileira do alto)

Algumas irmas franciscanas, de Siessen, de Agudos-SP foram até sua casa para
explicar a importancia do estudo para as suas quatro filhas. Foi a partir dai que elas, em
regime de externato, estudaram até se formarem professoras.

Os oito filhos, ndo sem muito sacrificio, foram incentivados a cursarem 0s anos

iniciais no Grupo Escolar “Coronel Leite” (Imagem 6), em Agudos-SP, para depois
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irem estudar, em regime de internato, no Colégio Sdo Norberto, sob os cuidados dos
irmdos belgas premonstratenses, em Jad. Meu pai la permaneceu por trés anos, para
depois ir para o Colégio Diocesano, de Botucatu-SP.

Minhas tias mais velhas que meu pai afirmam a ida para um internato e a
mudanca do internato de Jau-SP para o Diocesano de Botucatu-SP (Figura 7) foram

motivadas por problemas indisciplinares. Meu pai era muito bagunceiro.

Figura 7 — Colégio Diocesano de Botucatu

Fonte: http://gracacraidy.blogspot.com.br/2012/09/neil-ferreira-o-redator-gue-inventou.html

Freyre (2005) caracteriza esse periodo como sociedade patriarcal. Ele atestou que
meninos ou mog¢os com problemas disciplinares no convivio familiar eram matriculados
no internato também como forma de punigéo e corregdo. Essa ocorréncia é retratada na
escrita autobiografica de José Lins do Rego, no romance “Doidinho” (REGO, 1995, p.
144):

Recorriam ao colégio como a uma casa de corre¢do. Abandonavam-se
em desleixos para com os filhos, pensando corrigi-los no castigo dos
internatos. E ndo se importavam com a infancia, com os anos mais
perigosos da vida. Em junho estaria no meu sanatorio. la entregar aos
padres e aos mestres uma alma onde a luxdria cavara galerias
perigosas. [...]

- Colégio amansa menino! Em mim havia muita coisa precisando de
freios e chibata. [...] Agora o colégio iria consertar o desmantelo desta
alma descida demais para a terra. Iriam podar os galhos de uma
arvore, para que 0s seus brotos crescessem para cima.

- Quando voltar do colégio vem outro, nem parece 0 mesmo.

Todo mundo acreditava nisto.


http://gracacraidy.blogspot.com.br/2012/09/neil-ferreira-o-redator-que-inventou.html
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Conceicdo (2012), em sua tese de doutorado apresentada na Universidade Federal
da Bahia, intitulada “Internar para Educar: colégios internatos no Brasil (1840-1950)”,
afirma que “[...] os religiosos adaptaram os regramentos impostos pelas suas respectivas
congregagdes para a conducdo dos alunos na vida diaria do internato.” (CONCEICAO,
2012, p. 21). Podemos constatar esse fato nos horérios impostos, nas obrigacGes diarias
(missa diaria, recitacdo do terco, retiro, exercicios espirituais), além do testemunho de
meu pai, “[...] a guarda do siléncio, especialmente no refeitério e dormitdrios, o
comedimento nos gestos e brincadeiras, o cuidado com a seriedade das roupas [...] 0
estilo ‘conventual’ dos prédios marcaram esses internatos.”

Nos internatos, os alunos encontravam uma realidade diferente da qual estavam
acostumados em suas casas. Meu pai relembra que nos dormitérios havia varias camas
feitas de ferro e madeira, com colchdes e travesseiros de capim, e providas de mesinhas
de cabeceira. Havia um jarro com agua e bacia para lavar o rosto. Tinha também um
urinol, com tampa, colocado embaixo da cama para as necessidades noturnas. Embora
condenado pelas regras higiénicas, ainda era bem usual o urinol nos internatos. As
roupas podiam ser lavadas e engomadas (camisas com colarinho) no préprio internato.
Como isso tinha um alto custo para a época, algumas familias encarregavam-se desse
Servico.

As roupas e outros pertences ficavam num bal ou mala trazidos de casa.
Segundo Concei¢ao (2012, p. 282), “[...] os internatos, as malas, balls ou armarios
funcionavam como um “estojo de identidade” para os pensionistas, uma pequena defesa
contra as desfiguragdes da personalidade provocadas pela vida coletiva e fechada.” Mas
meu pai relata que, mesmo nesse espago privativo, sofria o “olhar” vigilante e
esmiucante do irmdo lassalista, responsavel pelo dormitorio, que, por meio de revistas
constantes, procurava Ssanear o internato de impressos e/ou objetos considerados
proibidos.

O publicitario Neil Ferreira, interno no Colégio Diocesano nos anos 1950,
contemporaneo ao de meu pai, relata em seu blog: ™

Nenhum trauma; era muito divertido viver no meio da molecada, meu
dormitorio tinha uns 20 [...] houve uma aposta para saber se o padre
da noite dormia de pijama ou de camisola. Botucatu é um lugar alto e
frio e no inverno venta muito. Deixamos uma janela aberta, batendo,

“Blog de Neil Ferreira: http://gracacraidy.blogspot.com.br/2012/09/neil-ferreira-o-redator-que-
inventou.html



http://gracacraidy.blogspot.com.br/2012/09/neil-ferreira-o-redator-que-inventou.html
http://gracacraidy.blogspot.com.br/2012/09/neil-ferreira-o-redator-que-inventou.html
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numa certa noite e ele apareceu, imenso, na nossa visdo uns 3 m de
altura, magro, palido, com uma lanterna acesa na mao... de camisola...
foi uma gargalhada geral e castigo geral para o dormitério inteiro,
culpados e inocentes. Uma semana sem sobremesa no almogo e na
janta. Ninguém ligou, era a semana de "sagu", que a turma detestava.

Meu pai narra que os internos eram despertados, com sinos, geralmente as 5
horas, para uma prece. Depois de terem praticado os atos de higiene pessoal e ido a
capela para as oracGes, as 6 horas, iniciavam o0s estudos, sendo interrompidos as 8
horas, quando era servido o café da manhd. Ao meio dia era servido o jantar (como eles
chamavam o almoco atual). Depois 0s alunos descansavam até as 14 horas, quando
recomegavam 0s estudos letivos. Havia outro intervalo das 17 as 18 horas. A Gltima
refeicdo era feita as 19 horas. Apos essa refeicdo, os alunos retomavam os estudos até as
21 horas, quando se recolhiam aos dormitérios, onde deveriam permanecer em siléncio.

O ano letivo comecava em fevereiro e ia até novembro. Os alunos eram liberados
para retornarem as suas casas € encontrarem seus familiares nas férias de final de ano,
de dezembro a janeiro, na Semana Santa (do sabado de Ramos a segunda-feira apés a
comemoracdo da Ressurreicdo de Cristo), no dia de Corpus Cristi, aos feriados oficiais
e aos domingos e dias santificados.

No internato, de acordo com a narrativa de meu pai, eram espacos de formacdo de
habitus, entendidos como “[...] principios geradores de praticas distintas e distintas”, no
olhar de Bourdieu (2010, p. 22). Desse modo, os alunos internos também eram
instruidos na pratica das boas maneiras, no exercicio das virtudes e do civismo pelo
conhecimento dos grandes homens e na apreciacdo dos seus feitos, nos cantos dos
hinos. Meu pai cita que, no Ginasio Diocesano, uma das caracteristicas era usar 0S
alunos para a realizacdo de diversas praticas institucionalizadas ou “‘cerimonias
institucionais”, termo usado por Erving Goffman, cientista social, sociologo e escritor
canadense, que, em seu livro “Manicomios, prisdes e conventos”, traduzido para o
portugués, em 1974, afirma que:

[...] cerimbnias institucionais entende-se por um conjunto de préaticas
institucionalizadas — seja espontaneamente, seja por imitacdo — através
das quais os internos e a equipe dirigente chegam a ficar
suficientemente perto para ter uma imagem um pouco mais favoravel
do outro e a identificar-se com a situacdo do outro. Tais préaticas
exprimem solidariedade, unidade e compromisso conjunto com
relacdo & instituicdo, e ndo diferencas entre os dois niveis.
(GOFFMAN, 1974, p. 85)
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As cerimonias eram marcadas pela periodicidade, participacdo coletiva e com
finalidades diversas. As festas e/ou solenidades escolares ocorriam em diversas ocasides
da vida escolar, como a comemoracdo de datas historicas, civicas e religiosas, visitas
ilustres, exames escolares, contando com a participacdo da sociedade, de autoridades e
da familia.

Nas cerimOnias institucionais, os alunos apresentavam-se com uniformes de
“gala”. Meu pai relembra que havia discursos, cantos e declamagdes. Os exames
escolares que ocorriam no final do ano, eram momentos de grande apreensdo, em que 0s
alunos eram arguidos sobre pontos das matérias estudadas durante o ano.

A disciplina Arte para meninos, ao encontro do que afirmam Martins; Picos;
Guerra (1998),era denominada “artes industriais”, com madeira, serrote, martelo para
confeccionar bandejas, porta-retratos, descansos de prato etc. A concepcdo de Arte
como atividade estava contida também no espaco de constituicdo de aprendizado de
musica e canto orfednico, para serem apresentadas nos momentos de festas e desfiles.
Isso valia para as escolas confessionais femininas também. Vale evidenciar que as
concepcodes estabelecidas no decorrer do tempo rompem fronteiras temporais e marcos
definidos e fixos.

Os estatutos ou regulamentos do internato estabeleciam um rol de proibicdes.
Estavam consignadas interdi¢cGes quanto ao uso de fumo, bebidas alcoolicas, zombarias,
apelidos injuriosos, acenos indecorosos, brinquedos grosseiros, praticas imorais,
realizacdo de transacdes de compra e venda, troca ou empréstimo entre os alunos, com
empregados do estabelecimento ou com pessoas externas.*?

[...] as familias mandavam um "refor¢o” tipo doces, a minha mae
mandava doce de leite, que era feito de latas de leite Moca cozidas na
panela de feijdo, todo mundo gostava, eu nao. la fazer o qué com o
doce que a minha mde mandava? Via colegas mais velhos rifando as
macéas que recebiam de casa. Eu rifei uma coisa diferente. [...] Tudo
escondido dos padres. E o sorteio, tinha que ser da maior confianga,
eu usava 0 sistema que ja existia, criado pelos mais velhos (e mais
fortes) a troco de uma comisséo. O sistema capitalista funcionava sim.
Entdo eu organizava uma rifa e levantava uns trocos a mais da
mesada.

2 Blog de Neil Ferreira: http://gracacraidy.blogspot.com.br/2012/09/neil-ferreira-o-redator-que-
inventou.html
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A fim de evitar a circulagdo entre os alunos internos de “ideias perniciosas e
subversivas”, também era proibida a entrada de livros e jornais que nao estivessem
relacionados as matérias estudadas.

Arroladas as proibigdes, seguiam-se as “penas” disciplinares com a descri¢do dos
atos punitivos e os respectivos castigos. No estatuto do internato estava assinalado que
as faltas contra a moralidade e costumes e as que indicassem desrespeito, desobediéncia,
insubordinacao e rebeldia seriam punidas com mais severidade. O diretor igualmente
ressaltava que a mentira, a delacdo e a espionagem, e outras praticas comuns a fase de
meninice, mereceriam cuidados especiais.

Aos domingos, os bem comportados e com boas notas saiam depois
do almogo e iam ao cinema, eu as vezes ficava de castigo, entdo
engraxava 0s sapatos dos que sairiam e levantava mais uma graninha.
Umas duas ou trés vezes aluguei o meu paletd. O paletd, um colega
me viu de castigo num domingo de frio e me pediu emprestado, eu
falei ndo. Ele disse, "te trago um sanduiche de péo, queijo e mortadela
e uma guarana cacula". Comecou ai um negécio novo. Se a cada tanto
ndo houvesse férias, acho que ficaria rico.®®

As medidas disciplinares comumente utilizadas no colégio eram a admoestacéo,
em particular ou em publico, notas de mau comportamento, privacdes (de recreio, de
saidas, de passeio), tarefas escritas, reclusdao no dormitério — castigo recordado por José
Lins do Rego, em seu romance “Doidinho” (1995, p. 34): “Va sentar-Se no quarto do
meio. Era o pior castigo do colégio: ficar isolado num quarto, sentado num tamborete,
sem fazer nada. Passar horas sem uma palavra, com a boca seca ouvindo la por fora o
rumor da conversa dos outros.”

Havia, como ultimo recurso, a expulsdo do colégio, em casos considerados
extremos, como insubordinacdo, manifestagdo de “tendéncias morais reprovadoras e
perigosas”.

Meu pai relata que as praticas emulativas eram um recurso muito usado na vida
diaria do internato. Era comum, entre outras, conferir boas notas ao comportamento,
elogios publicos, prémios, passeios, lugar de honra nas aulas, ter 0 nome inscrito no
quadro de honra. Eram recompensas utilizadas e funcionavam como incentivos para

obediéncias as regras impostas. No estatuto, o diretor j& deixava bem claro que fazia

3 Blog de Neil Ferreira: http://gracacraidy.blogspot.com.br/2012/09/neil-ferreira-o-redator-que-
inventou.html



http://gracacraidy.blogspot.com.br/2012/09/neil-ferreira-o-redator-que-inventou.html
http://gracacraidy.blogspot.com.br/2012/09/neil-ferreira-o-redator-que-inventou.html

65

parte do regime do internato, havendo, inclusive, um momento para a leitura do que os
alunos convencionaram chamar de “livro das partes”, em que eram escritas as faltas
cometidas e os elogios que tivessem merecido os alunos.

A leitura dos feitos diérios era feita pelo diretor, na hora do jantar, na presenca
dos alunos internos. “Segundo meu pai, a escrituracdo das ocorréncias do internato
funcionava como uma espécie de “memorial das partes”, um registro diario das
atividades dos internos”, semelhante aos antigos livros de notas de comportamento da
época do Ateneu, de Pompéia (2001, p. 50): “Um livro de lembrangas comprido e
grosso [...] O temivel noticiario, redigido ao sabor da justica suspeita de professores,
muitas vezes despidos por violentos, ignorantes, odiosos, imorais, erigia-se em censura
irremissivel de reputagdes.”

De acordo com as memorias do meu pai, o internato ndo o redimiu das bagungas.
continuou sendo um jovem rebelde para os padrdes da época. Concluiu o que
atualmente denominamos como Ensino Basico, fazendo o Curso Técnico em
Contabilidade. Passou na Faculdade de Economia, em Bauru-SP, mas ndo cursou para
seguir o sonho de ser jogador de futebol profissional. Nesse periodo, chegou a jogar
com o Pelé no Noroeste (time de futebol de Bauru-SP). Acabou desistindo do futebol e
casou-se com Sirene, minha mae. Em 1966, ano em que nasci, meu pai Comegou 0 Curso
para professor, na Escola Normal de Agudos-SP, onde moravam. Entdo, tém inicio as

trajetorias de professores na familia.

1.2 Pais professores: conquistas, frustragdes e escrevivéncias

Segundo Noévoa (1999, p. 10), “[...] os professores estdo presentes em todos os
discursos sobre a educacdo. Por uma ou outra razao, fala-se sempre deles.” Entretanto,
segundo esse pesquisador, “[...] muitas vezes esta-lhes reservado ‘o lugar do morto’.”

Assim, ser professor requer uma busca constante de identidade profissional, ndo
aceitando passivamente 0s papeis previamente instituidos pelo sistema educativo.
Novoa (1999) salienta também, engrossando o coro de muitos pesquisadores da
educacdo e de educadores, que os professores ndo sdo valorizados de forma integra e
digna, cujos salarios, muitas vezes, ¢ insuficiente para o sustento. Ainda que sua funcéao
seja multipla; que as regras para entrada no curso de professores sdo inadequadas; e, que

a formacdo inicial e continuada séo, muitas vezes, ineficazes. Para Novoa (1999), os
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professores vém sofrendo uma situacdo de mal-estar na profissdo, que causa
desmotivacdo pessoal com a docéncia, abandono, insatisfacdo, indisposicao,
desinvestimento e auséncia de reflexdo critica. Esses, entre outros sintomas,
demonstram autodepreciagdo do professor.

E necessério refletir sobre o oficio docente, as relagbes entre profissionais
docentes e seu percurso profissional. Como ressaltado por Cavaco (1999, p. 168):

Se a escola se organizar para acolher os novos docentes, abrindo o
caminho para que possam refletir e ultrapassar de forma pertinente e
ajustada as suas dificuldades, se assumir colectivamente a
responsabilidade do seu encaminhamento através de projetos de
formag&o profissional, talvez contribua para inverter, por essa via, a
actual tendéncia para a descrenca generalizada que se associa a
desvalorizagéo social da imagem do professor.

Acreditando nisso, reconheco barreiras que meus pais encontraram no Sseu
percurso profissional e que, em muito, impactou a minha desmotivagéo em abracar essa
carreira.

Em 1970, minha mae ingressou como efetiva no ciclo basico, na entdo Escola
Estadual “18 de junho”, em Presidente Epitacio, cidade da sua familia. Em 1972, ela e
meu pai foram cursar Pedagogia na cidade de Dracena e, para ajudar nas despesas, meu
pai comprou uma perua Kombi, para transportar professoras que também faziam o
curso.

Meu pai nessa época foi lecionar em escolas isoladas', nas ilhas da cidade —
margeada pelo Rio Parana — nas escolas isoladas da Zona Rural de Presidente Epitécio,
nas fazendas do Campinal. Desse periodo, lembro-me que ele nos contava que lecionava
para criancas do entdo primeiro até o quarto ano numa mesma sala. Também,
gostdvamos dos presentes que recebia dos seus alunos: galinhas (vivas!!!), ovos

caipiras, goiabas, meldes, bananas, amor, “contacdo de causos”; ele ganhava muito

¥Nos bairros periféricos, nas vilas e reas rurais foram adotadas as escolas isoladas, cuja funcdo era dar
uma formacdo bésica — leitura, escrita e as operagdes elementares da aritmética — a populagdo pobre,
residente nesses locais. A organizagdo do trabalho didatico, nessas escolas, se aproximava da organizacao
adotada nas escolas de primeiras letras sob 0 método mutuo do Periodo Imperial. A histéria das escolas
isoladas é marcada pelos aspectos da moderna escola burguesa, especialmente suas antecessoras, as
escolas das primeiras letras. Funcionando em casebres, herdaram das escolas de primeiras letras
principalmente o atendimento, em uma s6 sala, de criangas em diferentes niveis de adiantamento.
(CARDOSO, 2013, p. 201). Para mais detalhes, veja a tese de Oriani (2015), A céllula viva do bom
apparelho escolar: expansdo das escolas isoladas pelo Estado de S&o Paulo (1917-1945), e, a dissertacdo
de Moraes (2014), Ensino primario tipicamente rural no estado de Sdo Paulo: um estudo sobre as granjas
escolares,os grupos escolares rurais e as escolas tipicas rurais (1933-1968).
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pouco, mas tinha um respeito muito grande pelos alunos e seus familiares e, pela
quantidade de presentes que recebia, penso eu, que o respeito era reciproco.

Mas, os recebimentos eram parcos, frente as despesas para sustento de nossa
familia. Nesse momento, minha mae ja lecionava em dois periodos para complementar a
renda, e meu pai, mesmo fazendo estagio remunerado a noite no INPS — Instituto
Nacional de Previdéncia Social e completando a renda com pequenos trabalhos nos
finais de semana, como contador das Fazendas do senhor José Barbeiro, agropecuarista
muito rico da cidade, viu-se obrigado a arrumar outro trabalho que o ajudasse mais nas
despesas. Foram.tempos muito dificeis...

Ele desistiu da profissdo professor e passou a trabalhar como gerente da Moura
Andrade, empresa de captacdo de pedras e areias do rio Parana. Lembro que esse
momento marcou muito a minha infancia, pois pude perceber a sua tristeza por desistir
de um trabalho que amava. Nessa época, havia poucos homens que lecionavam em
escolas isoladas. Quando chovia, as professoras ndo tinham coragem de arriscar ficar
com os carros atolados na lama das estradas de terra para lecionarem ou atravessar o rio
com chuva, correndo riscos. Os alunos tanto das ilhas, como das fazendas, ficavam sem
aulas. S6 o seu Lucio (meu pai) € que ia, chovesse ou nao.

Minha mde se aposentou na mesma escola que ingressou, mas a lembranca que
tenho dela é dos jantares que ela e suas colegas, também professoras, organizavam para
comprar os uniformes e os instrumentos da melhor fanfarra da cidade.

Era a banda “18 de Junho” (Figura 8), o orgulho na nossa escola e cidade.
Ressalte-se que a fanfarra na Escola Estadual “18 de Junho” ficava sob a

responsabilidade do professor de Educacéo Fisica, o professor Juquinha.
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Figura 8 — Banda “18 de Junho” e Jantar Arabe para arrecadar fundos para a
Banda Marcial “18 de Junho”
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Fonte: Acervo pessoal —fotos (1978) — Minha mae (primeira a direita)

A proposito, o ensino de Mdsica tinha projecdo nesse periodo, anos de 1970 a
1980, ressaltando principalmente o carater social ao qual esse ensino poderia estar
vinculado. Os objetivos civicos, sempre estiveram presentes no ensino de Canto
Orfebnico, ja que uma das funcBes primordiais do professor dessa area era ensinar a
correta interpretagdo dos hinos oficiais da nagdo, “[...] assim como cangdes de elevacao
do espirito nacionalista e de amor a Patria.” (LEMOS JUNIOR, s/d, p. 2).

Retomando aspectos da trajetéria de minha mae, lembro-me dela enfrentando
caes pastores e policiais com gas lacrimogéneo na Avenida Paulista, no governo de
Paulo Salim Maluff, na greve de 1979 por um salario melhor (Figura 9), para poder dar
oportunidades melhores de estudo aos seus trés filhos: meu irmédo mais velho Lucio, eu

e meu irmé&o cagula Cristiano.
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Figura 9 — Greve dos professores em 1979
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Fonte: Acervo do Jornal O Globo (http://acervo.oglobo.globo.com/fotogalerias/1979-

professores-entram-em-greve-10217293)

No estado de Sdo Paulo, houve duas grandes greves, ainda nos anos 1970, em
1978 e 1979, que inauguram a participacdo dos docentes nesse novo momento de lutas
dos trabalhadores. A greve de 1978 foi realizada em torno de duas motivagdes
principais: o aumento salarial e a luta por um novo Estatuto do Magistério que
incorporasse as reivindicacdes dos professores. As liderancas provinham de diferentes
grupos de oposicdo a Associacdo dos Professores do Ensino do Estado de Sdo Paulo —
Apeosp — e se unificaram em torno da luta, criando a chamada “Comissdo Aberta”, que
se converteu em “Comando Geral de Greve”. O movimento durou 24 dias e foi
vitorioso, uma vez que um novo Estatuto foi votado e aprovado e houve um salto
organizativo, ja que diversos grupos se formaram nas regionais. Essa for¢a adquirida em
1978 e as lutas travadas pelas oposicdes a diretoria da Apeoesp levaram a categoria a
uma nova greve, no ano seguinte:

A greve de 1979 foi derrotada pela politica adotada durante o governo
de Paulo Salim Maluf. Uma das medidas repressivas desencadeadas
pela administracdo estadual, através do secretario da educagdo Luis
Ferreira Martins, foi exigir que os diretores de escolas enviassem a
secretaria as listas dos professores grevistas. Os diretores se recusaram
a executar tal medida. Andando na contramao da decisdo do governo
estadual, a Unido dos Diretores de Ensino Médio Oficial, cujos
associados eram efetivados através de concurso publico e néo
mediante nomeacdo politica, langou a seguinte palavra de ordem:
Diretor ndo é feitor, é educador. (FERREIRA JR, 2009, p. 19)


http://acervo.oglobo.globo.com/fotogalerias/1979-professores-entram-em-greve-10217293
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Minha mae amava a sua profissdo, estudava Piaget, Emilia Ferreiro, ° e tudo que
Ihe indicassem, mas se revoltava por ter que dobrar o periodo de aulas, lecionar para
turmas com até 45 alunos, chegar cansada, fazer vestidos de festas para meninas, blusas
de tricot, comprar roupas no Brés em S&o Paulo e depois vendé-las para poder reforcar
0 orgamento. Isso também marcou muito a minha infancia e adolescéncia.

Nesse momento observo que 0os meus familiares perseguiram uma ascensao social
pela educacdo. Também observo que as minhas vivéncias familiares foram
influenciadas pela busca de dada formacdo cultural, caracteristica na Histdria da

Educacao brasileira, centralmente, da historia da Disciplina Arte no periodo.
1.3 O ensino com Arte: percursos do ensino na Educacéo Infantil

Minha vida escolar se inicia numa “escolinha” de jardim de infancia, 16 em 1971,

com 5 anos, que acredito ter sido nos moldes freinetianol” da Tia Nilce (Figura 10),

> Torna-se necesséario salientar, que nesse periodo, os anos de 1980, foram apregoados no Brasil os
resultados dos estudos realizados pela pesquisadora argentina, Emilia Ferreiro (1985), e seus
colaboradores, contendo uma nova abordagem do processo de aquisi¢do da lingua escrita pela crianga. No
caso brasileiro, essa nova abordagem passou a ser conhecida como “construtivista” e se tornou a principal
referéncia tedrica do discurso educacional relacionado com alfabetizacdo (MORTATTI, 2000). Seus
resultados foram considerados referencial teérico, por exemplo, no estado de Sdo Paulo, no Ciclo Basico
de Alfabetizagdo (CBA). Ferreiro (1985) afirmava ter feito uma “revolucdo conceitual” a respeito da
alfabetizagdo “O desenvolvimento da alfabetizacdo ocorre, sem divida , em um ambiente social. Mas, as
praticas sociais, assim como as informagdes sociais, ndo sdo recebidas passivamente pelas criangas”
(FERREIRO, 1985, p. 24). Percebemos ai uma consonancia entre as pesquisas de Ferreiro e de Piaget
(também referenciado neste momento vivido pela educacdo, no Brasil), quando apresentam em suas
pesquisas, a importancia da experiéncia da crianga como sujeito, parte fundamental do processo para
elaboracdo do conhecimento de forma continua, ou seja: como a construgdo do conhecimento esta
dividida por estagios do desenvolvimento, seguindo uma linearidade progressiva, onde um s6 ocorre
quando o anterior lIhe proporcionar condices fisicas e cognitivas para tal, cada um é necesséario e vital
para saltar aos niveis superiores da formacéo do cognitivo da crianca.

16 A consolidacio dos jardins de infancia no Brasil passa por motivacdes significativas na Historia da
Educacdo brasileira. As transformagGes ocorridas na educagdo e na sociedade neste periodo traziam,
sobretudo, novas ideias de formacéo e de uma nova organizagéo social. Segundo Graga (1997), influéncia
de pedagogos como Froebel, Decroly e Montessori, que fundamentam, a partir de uma tendéncia
“romantica”, a origem do Jardim de Infancia. Essa tendéncia entende a pré-escola como jardim onde as
criangas sdo “plantinhas” ou “sementes” que devem ser cultivadas. Para Froebel, por exemplo, o carater
ladico é determinante para a aprendizagem, onde as atividades levam ao conhecimento. E uma tendéncia
incorporada no Brasil, sendo até hoje difundida e aplicada nas

institui¢des de educacdo infantil.

Y Acreditando que educar é construir juntos, a Pedagogia de Celestin Freinet se alicerca em quatro eixos
fundamentais: Cooperacdo: como forma de construcdo social do conhecimento; Comunicacdo: como
forma de integrar esse conhecimento; Documentacdo: registro da historia que se constréi diariamente;
Afetividade: elo de ligacdo ente as pessoas e objeto de conhecimento. Quando conversei informalmente
com a Tia Nilce, ela disse ndo ter seguido um modelo pré estabelecido, mas contou que leu varios
tedricos e que Freinet foi um deles.
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denominada “Monteiro Lobato”, na cidade de Presidente Epitacio-SP, uma cidade de
pequeno porte, onde ndo havia creches municipais para que as maes que trabalhavam
fora pudessem deixar seus filhos.

Observo que o termo “escolinha” era e, as vezes, ainda € utilizado para se referir
a Educacdo Infantil, a despeito das resisténcias por parte dos educadores e
pesquisadores da Educacdo Infantil para a valorizacdo e reconhecimento desse nivel de
ensino como momento e lugar imprescindivel para o desenvolvimento humano, bem
como de seus profissionais, como mediadores determinantes do sucesso desse processo.

O uso do termo escola no diminutivo era adotado por todos da instituigdo (veja o
diploma na Figura 10). Apesar de ser uma escola privada, era muito simples e ficava em
uma casa de madeira pequena, mas com um quintal amplo, com arvores frondosas,
areia, casinha de boneca e casa na arvore para 0s meninos. A escola, voltada para
incentivar a criatividade e ndo para ensinar os rudimentos da alfabetizacéo, tendo como
objetivo unir Arte e educacao.

Nesse jardim da infancia estudei até os 5 anos, quando finalizei o que hoje se
denomina Educacdo Infantil, em 1972, para seguir um outro nivel de ensino nos moldes
tradicionais de alfabetizacdo, que, dentre tantas controvérsias, ainda hoje se busca

superar em nossa educacao.

Figura 10 — “Escolinha” da Tia Nilce
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Fonte: Acervo pessoal — foto (1972) - eu e meu irmao
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Tia Nilce era contra 0 ensino da Arte estereotipada,® em que os “professores” na
ansia de incentivar o talento e a precocidade, ofereciam uma “ajudazinha” a seus alunos,
resultando em trabalhos “bem feitos demais”, aos quais faltavam tracos de
espontaneidade, liberdade e naturalidade, caracteristicas que, segundo essa educadora
(Tia Nilce), eram essenciais para a formacdo artistica e cultural de uma crianca,
buscando por meio do respeito integral a livre expressao infantil, uma transformacao
integral do educando.

Essa educadora estava mais preocupada em oferecer condi¢cbes para que as
criancas desenvolvessem a sua criatividade infantil por meio do desenho, da pintura e
do faz de conta. Hoje consigo analisar que o interesse educacional ndo era apenas esse,
era maior, era 0 de compreender a crianga em seu aspecto global, a criancga e a relagédo
professor-aluno, a observacdo do comportamento, o estimulo e os estimulos, meios para
que elas pudessem, por meio das atividades, desenvolver-se de modo criativo e
harmonioso.

Assim, para além de uma histdria da Educacédo Infantil centrada apenas no cuidar,
recrear ou somente nos rudimentos da leitura e da escrita, desde a década de 1970, €
possivel afirmar que uma Educacdo Infantil afinada com as ideias consideradas de
ponta, neste nosso 2016, que advogam a favor de uma educacdo e de um ensino na
Educacao Infantil para o desenvolvimento pleno da crianca, como as ideias freinetianas,
ja se faziam presentes nas escolas, a exemplo do Jardim da Infincia “Monteiro Lobato™.

Naquele periodo, pude perceber, e Tia Nilce confirmou essa minha percepgéo, de
que cada vez mais o0 grupo de criancas matriculadas ia crescendo, e as idades eram as
mais diferentes. Felizmente, tinhamos duas coisas muito positivas para um comeco de
experiéncia no campo da educacdo, por meio de uma escola: a experiéncia era feita em
campo aberto, sem cobrancas ou normas rigidas, e em contato com criancas de
diferentes idades, aspectos fundamentais para que eu aprendesse a interagir, respeitar e
me habituar a opinides e espagos diversos.

Nessa escola tinhamos um comportamento aberto, livre; uma relagdo em que a
comunicagdo existia por meio do fazer artistico e cultural, do reconhecimento da
importancia do que era feito por nds e da observagdo do que produziamos, “mediada por

aspectos da cultura ofertados pelos professores e professoras, mediadores mais

'8 Segundo seu depoimento em uma entrevista informal na sua casa (2015).
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experientes desses aspectos, ¢ desmontando a ideia de que ali estavam para ser artistas.”
(FERRAZ, 1993, p. 31-32).

O trabalho da Escola da Tia Nilce (FiguralQ) tinha como espinha dorsal a
liberdade de expresséo, com a valorizagcdo da espontaneidade infantil. Entretanto, tudo
isso sO era possivel, gracas as possibilidades culturais que Tia Nilce nos ofertava,
mesmo em meio a um discurso muito comum de época da importancia de que um fazer
artistico, por si so, era considerado capaz de proporcionar a crianca as descobertas
necessarias ao agucamento da percepcao plastica.

Pode-se dizer que tratava-se de um momento histérico educacional em que no
ensino de por meio da Arte com as ideias educacionais tidas como construtivistas
representavam a inovacdo desejada, frente a um ensino de base tecnicista, centrado na
racionalidade e eficiéncia, tanto dos alunos quanto dos professores, em relagdo aos
meios. Entretanto, é possivel afirmar que o ensino de Arte que a Tia Nilce desenvolvia
era préatica intencionalmente produzida, a fim de oferecer as criangas as maximas
elaboracdes da cultura humana.

Mario Pedrosa, militante politico e defensor da liberdade para as artes, do Brasil
pés-semana de Arte Moderna, explica na citacdo seguinte, o que acredito que D. Nilce
fazia e o que nds, atuais professores no ensino de Arte, hoje considerados
arte/educadores, procuramos fazer em sala de aula:

Esses meninos, todos aqui ndo vao continuar génios ou grandes
artistas amanhd, quando alcangarem a vida adulta. N&o € para isso que
estdo trabalhando. Mas a experiéncia de agora servira onde quer que
estejam amanhd, como artistas, Artesdos, industriais, técnicos,
doutores, ndo importa. Ela lhes dard um estaldo precioso para julgar e
apreciar, sem desajustes e prejuizos, tornando-os aptos ao fazer e ao
agir, ao pensar e ao sentir, com menos incoeréncia, ou melhor,
sincronizados. (PEDROSA, s/d, p. 224)

Vale ressaltar que enfatizo que nos consideramos arte/educadores, porque, como
explicitarei em capitulo posterior, nos espacos e tempos escolares cabem apenas
atuacbes de professores, sujeitos institucionalizados, e nos limites de disciplinas
escolares. Em contrapartida, a atuacdo de arte/educadores estd pautada em um tipo de
concepcdo de apropriagdo da Arte, como quer Barbosa (2012) na sua proposta de
Abordagem Triangular, no ensino das artes. Dai afirmar que, em escolas, somos
professores, apesar de na letra da lei sermos denominados Arte/Educadores, como quer

(eu quero!) muitos professores atuantes em disciplinas de Arte na escola.
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Hoje, com certo distanciamento espago-temporal, percebo que para a Tia Nilce,
tal orientacdo transformaria cada aluno num artista, porém ndo no sentido produtivo,
mas no agucamento da sensibilidade e na capacidade de vislumbrar o mundo numa
dimensdo estética, contribuindo, também para a formacéo do cidaddo critico:

Ah, esses que assim se conduzirem quando peludos serdo artistas,
mesmo que nunca mais peguem num lapis ou num pincel. Verdo a
vida como uma sadia ou bela obra de Arte a preservar, ndo baterdo
palmas a ditadores histéricos, marchardo com o0 progresso sem,
contudo, virar as costas a liberdade, e, acima de tudo, apreciardo todo
trabalho bem realizado, pois neste sentirdo, compreenderdo a
presenca, a participagdo carinhosa do homem, penhor do racional, a
emprestar-lhe um valor estatico que transcende até o ético.
(PEDROSA, s/d, p. 224)

No Jardim da Infancia “Monteiro Lobato”, por meio da Tia Nilce, sabia-se muito
bem trabalhar o desenvolvimento dos sentidos, o aprimoramento da percepcao visual, a
diversificacdo de experiéncias, o contato com diferentes tipos de materiais, plasticos ou
ndo, as possibilidades de trabalhar uma tematica de formas distintas, objetivando uma
formacdo mais ampla do aluno e visando estimular a livre expressao do aluno.

Uma das propostas pedagdgicas da escola era oferecer condi¢cBes para que o
aluno desenvolvesse com autonomia a busca do conhecimento. Diversos outros aspectos
contribuiram para que aquela escola conseguisse pdr em pratica suas propostas
pedagdgicas, como: a escola possuia uma autonomia para a estruturacdo de seu proprio
curriculo escolar, diferente das escolas publicas engessadas pelas demandas vindas de
governos, na época autoritarios; possuia uma infra estrutura adequada para a articulacdo
entre a teoria freinetiana e a préatica, por exemplo, com cantos de trabalho destinados a
momentos ludicos e de leitura. A propésito, apresento resultados de uma analise em que

busquei uma aproximagdo entre as propostas das Escolinhas de Arte™® (dos anos 1950),

19 Escolinha de Artes — Ideia antes introduzida no Brasil pelo Expressionismo Psicoldgico e pela Escola
Nova, praticada por artistas como Mario de Andrade e Anita Malfatti (Barbosa, 2014, p. 44), tinha como
principal finalidade permitir a crianga o expressar de sentimentos, sem perspectivas de aprendizagens
relevantes em artes. Segundo Barbosa (2014, p.5), foi uma espécie de neo- expressionismo que dominou a
Europa e EUA do pos-guerra e que se revelou com muita pujanca no Brasil que acabava de sair do sufoco
ditatorial. A Escolinha de Arte do Brasil (EAB) ndo nasceu planejada, ndo teve fundagdo festiva, ao
contrario surgiu como uma experiéncia simples, mas viva, nutrida desde o seu inicio pela inquietacdo de
profissionais que buscavam afirmar o importante papel da arte na educagdo. Nesse periodo de
redemocratizac¢do, o ensino de Arte, aceito na educagdo como atividade extracurricular, era realizado
principalmente em ateliés, entre eles, vale destacar os dirigidos por Guido Viaro em Curitiba-PR, Lula
Cardoso Ayres em Recife- PE e Suzana Rodrigues em Sio Paulo-SP. Os educadores recorriam as
literaturas disponiveis para o ensino de arte naquele momento, quais sejam: John Dewey, Viktor
Lowenfeld e Herbert Read, eram os mais utilizados. Os ideais tedricos desses autores influenciaram o
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com a prética pedagogica desenvolvida pela tia Nilce, no Jardim da Infancia “Monteiro
Lobato™.

Entre as técnicas trabalhadas nessa escola, encontramos o trabalho livre com
pintura; desenho e colagens com Vvérios tipos de materiais; mosaico e xilogravura. As
tematicas, em geral, eram livres. Mas, havia algumas definidas como folclore, datas
comemorativas, festas populares, meios de transporte, cidade, paisagem, instrumentos
musicais.

A ideia de Arte, como expressao, enfoca o lado subjetivo do ser humano, aquilo
que ndo se consegue explicar com a linguagem verbal, ou seja, ndo se resume a um
fazer apenas, mas um meio de expressar-se:

Nesse caso, seria utilizada como uma forma de liberacdo dos
sentimentos e sensagdes dando espaco ao lado subjetivo do ser
humano. A énfase, entdo, deve estar centrada na expressao e nao no
dominio da técnica, ndo deve estar presa a meios ou suportes
especificos. (BARBOSA, 1990, p. 22)

A concepcdo da livre expressdo,20 apresentou a proposta de que a Arte na
educacdo tinha como finalidade principal permitir que a crianca expressasse suas
emoc0des. Desse modo, difundiu-se a ideia de que a Arte ndo precisava ser ensinada,

mas sim sé expressada, de acordo com Barbosa (1990).

1.4 O ensino sem Arte: percursos do ensino de e as vezes sem Educacéo Artistica

Na entdo Escola Estadual “Orlando Drumond Murgel”, escola ptblica da cidade
de Presidente Epitacio-SP, em 1973, iniciei meu processo de contato com a cultura
letrada, de maneira intencional e sistematizada, com a cartilha “Caminho Suave”. Em
licBes como da laranja — Bebé pede a laranja. E laranja-lima. — “L”, letra que inicia o

meu nome — Lucirene — parecia ter seus truques e nunca pude saber se gostava ou nao.

trabalho de professores brasileiros de Arte, reafirmando em alguns grupos a tendéncia pedagodgica de
ensino escolanovista.

A ideia de livre expressdo ou auto expressao foi abordada por Franz Cizek quando lecionou em Viena
durante o final do século XIX e inicio do XX. A auto expressao deveria refletir o individual e o pessoal,
as criangas deveriam manter a imaginacdo no estado de pureza, sem influéncias. Evitar o contato com as
obras de artistas, principalmente com suas reproducBes passou a ser um ponto fundamental para os
arte/educadores que adotaram esses principios. Soucy (1990), porem, chama a atencéo para se observar
que o que chamamos de auto expressdo natural ndo é de modo algum natural, € mais uma ideia construida
pela sociedade.
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A licdo da barriga, ao mesmo tempo em que me alegrava, pois ja era a segunda
licdo, me assustava. Tinha tantas letras ainda por conhecer... Pensava, recordo-me, que
queria conhecer a letra “R”, com suas reentrancias, letra diferente. Se trocasse o “R” por
“G”, “M”, “B”, “F”: Rato — Gato — Pato — Mato — Bato — Fato ...NOOOSSA! Era s6
substituir uma letra e mudava toda a o significado da palavra!!!!l Por que a minha
professora ndo explicou isso? Era tdo mais simples compreender dessa forma...
demorou para eu fazer representagao!

Era o ultimo dia de aula do Jardim da Infancia e a professora nos informou com a
devida solenidade que no semestre seguinte, no entdo primario, o que corresponde ao
que temos hoje como primeiro ano do Ensino Fundamental |, aprenderiamos a ler e a
escrever.

Mario Prata, em seu conto “Tempos de Escola”, apresenta um caso escolar, muito
parecido com os que trago em minhas memorias, e por isso, apresento para efeito
explicativo de como eram a nossa convivéncia escolar:

Passei as férias ansioso. Fazer colagens com sucata, modelar cinzeiros
com argila, batucar nas latas de Nescau, pintar a mdo com guache e
estampa-la em folhas sulfite eram atividades muito prazerosas,
verdade, mas ja estava mais do que na hora de entender o que diziam
os livros, as placas, os outdoors e as fachadas da cidade sem precisar
do auxilio de um adulto.

No dia em que as aulas comegaram, almocei rapido e fiquei
apressando minha mée: tinha medo de me atrasar para a escola e,
chegando 14, descobrir que todos haviam aprendido a ler e escrever,
menos eu. Ao entender a razdo da minha ansiedade, ela riu, explicou
que a alfabetizacéo era um processo complexo e demorado e ndo seria
arruinado por sua sobremesa.

Ela tinha razdo. Ap6s semanas de esfor¢o, eu ndo s6 continuava
incapaz de escrever uma Unica frase como nem sequer estava muito
seguro em relacéo as letras. Nunca sabia quantas perninhas pér no E,
quantas corcovas tinha o0 M — sem falar na porcaria do W, um M de
ponta-cabecga que a professora dizia ndo servir para nada e, portanto,
devia existir s6 para confundir.

[...] havia também coisas com nomes que podiam ser pronunciados em
certos lugares, mas em outros, ndo. Bumbum, por exemplo, estava
liberado por toda parte. Bunda era permitido na casa do meu pai e da
minha mae, mas ndo na escola ou na casa da minha avé. Existia ainda
uma terceira palavra, curtinha e de aparéncia inofensiva, que ndo
deveria ser pronunciada jamais, nem na casa do meu pai, como ja
ficou bem claro na primeira vez que ouvi.

Estavamos no meio de uma aula de Artes, concentrados, aprendendo a
cortar argila com barbante, quando uma voz esganicada e
sarcasticamente empolada surgiu 1a no corredor, cantando “Jingle
Bells.”

Logo entendi de quem se tratava. Caio era um repetente do pré que
andava com os cabelos despenteados, os cadarcos desamarrados e um
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ranho constante pelo buco — evidentes “statements” contra “status
quo”. No inicio daquele ano, ele havia jogado um abacate por cima do
muro da escola, atingindo o carro de um vizinho. No ano anterior,
embora nada tenha sido provado, foi sobre ele que recairam todas as
suspeitas quando o aparelho movel da Catarina, sumido alguns dias,
apareceu embaixo de uma folha de couve, semienterrado no himus do
minhocério. Eu tinha medo do Caio, mas um pouco de pena, também.
Supunha que pelo menos parte de sua inadequagdo se devesse ao
batismo: afinal, era ou ndo mau augurio vir ao mundo com a queda no
nome?

Conforme a voz foi se aproximando da classe, reparamos gue a versao
do nosso colega para a cangdo natalina era ligeiramente diferente da
que conheciamos: “Jingle bells, jingle bells, acabou o papel/ ndo faz
mal, ndo faz mal, limpa com jornal/ o jornal t& caro, caro pra chuchu
[...]7”. (PRATA, 2015, p. 118-120)

Logo fui percebendo as particularidades do novo ambiente escolar. A professora
Raquel da primeira série do primeiro grau (como se denominava na época) de uma
escola publica era sisuda, muito diferente da tia Nilce! Nao havia afagos na cabeca, nem
brincadeiras. Tudo era muito sério. Um colega de classe pediu para ir ao banheiro, mas
faltavam dez minutos para bater o sinal. A professora ndo permitiu, ele ndo conseguiu
controlar e fez xixi na carteira mesmo. Lembro do xixi escorrendo, de ele chorando e da
professora muito séria e dura. Em nenhum momento ela se aproximou do menino para
dar-lhe um gesto de apoio ou carinho. Senti-me humilhada pelo meu colega!l

Em “A lingua absolvida”, Elias Canetti narra sua infancia e adolescéncia na
Bulgaria, seu pais de origem, e em outros paises da Europa para onde foi obrigado a se
deslocar, e, apesar de ter sido em outros paises, a realidade é a mesma que a minha, me
identifiquei com seu testemunho:

A multiplicidade dos professores era surpreendente; é a primeira vez
de que se é consciente na vida.

Que eles ficassem por tanto tempo parados a nossa frente, expostos
em cada um de seus movimentos, sob incessante observagéo, hora
apo6s hora o verdadeiro objeto de nosso interesse, sem poderem se
afastar durante um tempo precisamente delimitado; a sua
superioridade, que ndo queremos reconhecer de uma vez por todas e
que nos torna perspicazes, criticos e maliciosos; a necessidade de
acompanhé-los sem que queiramos nos esforcar demais, pois ainda
ndo nos tornamos trabalhadores dedicados e exclusivos; também o
mistério que envolve sua vida fora da escola, quando ndo estdo a
nossa frente como atores, representando a si proprios; e, mais ainda, a
alterndncia dos personagens, um ap06s outro, no mesmo papel, no
mesmo lugar e com a mesma intencdo, portanto eminentemente
comparaveis — tudo isso, em seu efeito conjunto, é outra escola, bem
diferente da escola formal, uma escola que ensina a diversidade dos
seres humanos; se a tomarmos um pouco a sério, resulta a primeira
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escola em que conscientemente estudamos o homem. (CANETTI,
1987, p. 27)

Lembro-me da fila para entrar na classe, tinha que pér a méo direita no ombro do
amigo da frente da fila. Era um empurra-empurra, isso quando ndo caia todo mundo em
efeito domind, porque um “desavisado” se esquecera de firmar o pé.

Lembro-me da merenda: sopa de feijao, sopa de fuba com couve rasgada, sopa de
macarrdo, arroz doce, hummm! Ainda hoje sinto o cheirinho gostoso, e ougo o barulho
da colher raspando o prato de plastico. Recordo-me também do cheiro da lancheira, por
causa do suco artificial (Q-suco) de laranja, do pdo com bife, sobra do almocgo, enrolado
num guardanapo de papel.

Toda sexta-feira tinhamos que cantar o hino nacional e saudar a bandeira.
Saiamos em fila para a frente da escola, cantadvamos o hino com a mao direita sobre o
peito esquerdo. Todo mundo errava o hino na hora do: “Brasil de amor intenso um raio
vivido [...]” A gente esperava esse momento para soltar as risadinhas, devidamente
controlada pela professora, D. Raquel. Haja beliscéo!

Na terceira série comecava-se a ter que decorar a tabuada. Eu era craque! S6 para
ganhar os prémios: borrachas com cheiro de fruta e formato de fruta, vindas do Jap&o!

Dia de aniversario da professora: quem ia preparar o bolo surpresa? Eu, claro!
Minha mée ficava furiosa, pois ela tinha que sair correndo e encomendar um bolo na
padaria, por que o bolo que eu fazia, ficava torto e com um cheiro forte de ovo. No dia
seguinte eu chegava triunfante com um bolo lindo, cheio de bolinhas prateadas
contornando a palavra parabéns!!! Cada aluno dava o dinheiro para ajudar nas despesas
do bolo: 1 cruzeiro x 36 alunos = Cr$36,00. O bolo custava Cr$74,00 na padaria. Minha
mée ficava muito braval

Talvez hoje esses Cr$38,00 ndo fizessem tanta diferenca, mas naquela época,
meu pai tinha trés empregos e minha mde, professora publica priméaria concursada,
dobrava o turno das aulas para poder nos dar uma vida simples, sem luxo, mas honesta.

Naguele momento, o importante para mim era sentir-me fazendo parte, o
sentimento, ainda inconsciente, de pertencimento. N&o era ser a melhor aluna em
matematica para ganhar prémios, nem ser a aluna que encabecava as festinhas, mas

apenas, socializar-me.
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Nessa medida, arrisco dizer que esse lastro de busca pela pertenca, além dos
interesses politicos que mantém toda sociedade, é que da sustentagdo a uma sociedade
no sentido de ela incorporar a importancia da escola, independentemente das diferencas
das classes sociais que nela residem. Arrisco dizer ainda que esse lastro &, sobretudo,
responsavel pela busca do letramento com vista & aquisi¢cdo dos diversos instrumentos
para a apropriacao do conhecimento sistematizado.

Outrossim, a escola so fara sentido como instituicdo socializadora da cultura, em
sentido amplo, se houver no imaginario da sociedade referéncias fixas sobre a
importancia do conhecimento para que as pessoas se sintam parte de um corpo social, 0
qual € preciso preservar, nas suas diferentes formas, da vida como um todo. Como
afirma Silva (2004, p. 16), “[...] enquanto a importancia da escola estiver diretamente
atrelada a ascensao social, ela sera tao fragil quanto esse propdsito.”

Foi durante o final de 1970 e inicio de 1980, durante a ditadura militar, que ainda
assustava a todos, que conclui, numa cidade pequena do interior paulista, Presidente
Epitacio, o 2° grau do ciclo basico de ensino, entdo de 5% a 82 série ginasial, atualmente
ensino do 5° ao 9° ano do Ensino Fundamental I1.

Recordo muito pouco o contetdo de Matematica que o professor Adelino nos
apresentava. Mas nunca vou esquecer da sua feicdo de medo ao nos contar sobre o
sumico de um professor muito amigo seu, que numa madrugada de carnaval, estava em
sua casa com alguns amigos, inclusive o nosso professor Adelino, quando chegou uma
viatura da policia e o levou a base de socos e de muito palavrdo, sendo nunca mais
encontrado. Naquele dia, sentimos um frio na espinha desse momento histérico que
passavamos, mas que pouco compreendiamos. 1sso me fez lembrar a mdsica que serviu
de hino a resisténcia do governo militar de Geraldo Vandré — Pra néo dizer que néo falei
das flores:

Pelos campos ha fome em grandes plantagdes

Pelas ruas marchando indecisos cordbes

Ainda fazem da flor seu mais forte refrdo

E acreditam nas flores vencendo o canhéo

Vem, vamos embora, que esperar nao é saber,

Quem sabe faz a hora, ndo espera acontecer.

Vem, vamos embora, que esperar nao ¢ saber,

Quem sabe faz a hora, ndo espera acontecer. (VANDRE, 1968)

Foi a partir dessa conversa, que Jenival, meu colega de classe, trouxe para eu ler

uma cartilha (bem gasta e bastante rasgada) sobre a guerrilha do Araguaia. Nessa época
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eu tinha apenas 14 anos, mas ja queria fazer a diferenga no nosso pais; queria seguir a
militancia do jovem partido chamado Partido dos Trabalhadores e ouvir mdsicas do
Taiguara (Que as criangas cantem livre, 1973): “E que as criangas cantem livres sobre
0s muros. E ensinem sonho ao que ndo pode amar sem dor. E que o passado abra os
presentes pro futuro. Que ndo dormiu e preparou o amanhecer [...]”

Desse periodo pouco me recordo do ensinamento (Figura 11), mas alguns
professores marcaram minha vida. Lembro-me da professora de portugués, D. Anna,
com seu vocabulario riquissimo e com sua voz forte que nos encantava, inclusive seu
filho, Kiko, que era o mais arteiro da sala. Tinhamos um profundo respeito por sua
sabedoria; foi com ela que pude dividir o prazer de compartilhar uma boa leitura dos
classicos. Eu era uma leitora contumaz, lia tudo que me chegasse as maos e ela soube
valorizar isso muito bem, além de apresentar dois classicos da literatura brasileira, que
eu ainda ndo conhecia: Machado de Assis, com sua ironia fina, e Erico Verissimo. Toda
aula ela perguntava qual livro eu estava lendo, fazia algum comentario e sugeria algum
autor ou livro. Até hoje lembro com carinho as suas observacdes sobre as minhas
redacdes e a sua atencdo quanto aos meus interesses literarios. A proposito, Ligia
Fagundes Telles descreve em seu livro “As Meninas”:

Estudar? Convidou abrindo na mesa a pilha de apostilas e livros que
trouxe da estante. Colocou em cima os 6culos, a caneta e a régua de
plastico transparente. Apertou os olhos e através do pléstico leu as
linhas enreguadas. Isso ja sabia. E sabia o resto. Sabia tudo. Se
acabasse a greve e 0s exames comecassem no dia seguinte mesmo,
seria a gldria. (TELLES, 1986, p. 50-51)

Esse texto & muito proximo do que vivi com a professora Anna que tudo sabia e
que, com generosidade, nos apresentava com muita sensibilidade, o mundo literario e
poético.

Nunca fui uma aluna exemplar, me contentava com notas medianas, se tirasse um
“B” ja achava que estava de bom tamanho, principalmente se fosse em Fisica ou
Matematica. Mas em Historia, s6 o “A” me deixava feliz! Era de longe, a matéria a que
eu mais me dedicava. Lembro-me da minha professora Valderez fazendo narrativas
interessantissimas para prender a minha atencdo e eu sair correndo da aula para chegar
na locadora de videos da cidade e alugar primeiro o video do filme “Danton”, s6 para
saber em detalhes o desfecho da Revolugdo Francesa! Uma aula bem dada, a gente ndo

esquece!
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Sou alta, tenho 1.77m de altura (Figura 11), e meu professor de Educacédo Fisica
queria que eu fosse esportista, ndo importasse o esporte. Tentou o basquete, eu corria da
bola; tinha que correr muito, de um lado e de outro da quadra, ndo era pra mim! O volei,
Deus me livre, pegar aquelas bolas fortes, depois de alguma cortada!!! Bom, ndo preciso
dizer que o atletismo também ndo deu certo, ndo é? Ele desistiu e eu, ufa! Pude seguir

sem ser esportista!

Figura 11 — Lucirene, adolescente e estudante da 7% série — 1° grau

Fonte: Acervo pessoal — foto (1979)

Deixei por ultimo a matéria que mais deveria ter enriquecido meus anos
escolares, o ensino de Arte, a entdo Educagéo Artistica.

E preciso citar que, ainda na segunda metade de 1970, eu tive Educagio Artistica
até a 8% série do 1° grau (atual Ensino Fundamental Il — 6° ao 9° ano), e Desenho
Técnico Basico, nos trés anos do 2° grau (atual Ensino Médio — 1% a 3% série), nos
primeiros anos de 1980.

N&o trago boas lembrancas dessas aulas, pelas quais deveria ter tido o maior
carinho, afinal foi a area que abracei como professora. Pois €, sabias sdo as palavras de
Rubem Alves:

Toda essa coexisténcia, me fez fugir do convivio escolar e procurar
outras paragens:
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Escolas que séo gaiolas existem para que 0s passaros desaprendam a
arte do vOo. Passaros engaiolados sdo passaros sob controle.
Engaiolados, seu dono pode leva-los para onde quiser. Passaros
engaiolados sempre tém um dono. Deixaram de ser passaros. Porque a
esséncia dos péassaros € o voo.

Escolas que sdo asas ndo amam passaros engaiolados. O que elas
amam sdo 0s passaros em v00. Existem para dar aos passaros coragem
para voar. Ensinar o vdo, isso elas ndo podem fazer, porque o vbo ja
nasce dentro dos passaros. O véo ndo pode ser ensinado. S6 pode ser
encorajado. (ALVES, 2003, p. 30)

A disciplina Educacdo Artistica ainda lutava contra os resquicios da metodologia
baseada na rigidez académica, a qual exigia do aluno o rigor e a perfei¢do da producao
artistica, tratando a crianca/jovem como um adulto em miniatura. Isso fica evidente
quando no livro de Alcidio Mafra de Souza, Artes Plasticas na Educacéo, publicado em
1968, ha a afirmagdo de que “[...] ja [era] grande, felizmente, o niimero dos que
acreditam sejam na experiéncia e a experimentacdo pessoais de alto valor para a
aprendizagem.” (SOUZA, 1968, p. 12).

O documento intitulado “Bases para a reformulacdo de curriculos e programas
para o Ensino Fundamental” (BRASIL, 1970) para as novas disciplinas inseridas nos
curriculos, como Educacdo Artistica e Educacdo Fisica, apresentou como objetivo
primordial o desenvolvimento do equilibrio emocional, o enriquecimento de interesses,
0 preparo para as horas de lazer e a capacidade de auto expressao de maneira criadora
por meio de técnicas e materiais variados. Segundo o documento, abrangia Artes
plasticas, teatro de todos 0s tipos e musica.

Nesse documento constavam objetivos direcionados ao desenho. A proposta era
de realizagdo de atividades por meio de copia do natural, como o desenho decorativo
dentro de finalidades significativas para o aluno, ligadas, por exemplo, as Artes de

aplicacdo prética (Figura 12).
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Figura 12 - Modelo de Artes praticas que executei nos anos finais do 1° grau

Fonte: Acervo pessoal

N&o se pretendia, nesse periodo, levar o aluno a um processo reflexivo sobre Arte
e suas linguagens, a analise, ou a comentarios e apreciacdo, como plano de trabalho
artistico. A escola usava como bandeira pedagogica a producdo artistica dos alunos para
eventos de comemoracdo civica (Dia do Soldado, 7 de setembro, Proclamacdo da
Republica) ou comemorativas (dia dos pais, mées, dia das criancas, dia do professor),
folcléricas (festa junina, dia do folclore) e religiosas (Dia do Padroeiro da cidade,
Natal). Com relacdo a musica, havia uma exigéncia — explicita por parte do sistema de
governo do periodo — ao ensino dos hinos civicos.

Lembro-me que ganhei um prémio da escola por saber cantar o Hino a Bandeira
inteirinho! O prémio foi cantar para as autoridades da cidade — prefeito, presidente da
camara, juiz e delegado — o0 Hino a Bandeira e ganhar uma medalha.

O Presidente da Republica, Castelo Branco, instituiu o dia nacional do Folclore,
por meio do Decreto n. 56747, publicado no Diario Oficial do dia 18 de agosto de 1965.

[..] o Governo deseja assegurar a mais ampla protecdo as
manifestacGes da criagdo popular ndo sé estimulando sua investigacdo
e estudo, como ainda defendendo a sobrevivéncia de seus folguedos e
Artes, como elo valioso da continuidade tradicional brasileira [...]
(BRASIL, 1965)
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Dentre os meios utilizados para a realizagéo das atividades dessas comemoracdes,
estavam indicados desenhos, producdes de maquetes e cartazes, jogos recreativos e
gincanas, declamacdes de poesias e canto jogral.

E possivel identificar que, nos anos de 1960 e 1970, havia as tematicas
direcionadas aos episddios do periodo, como, por exemplo, questdes sociais como a
seca, a industrializacdo, violéncia urbana, limpeza publica (Figura 13), construcdes

habitacionais, bens de consumo etc.

Figura 13 —Sujismundo, personagem da campanha de “Povo Limpo é Povo
Civilizado”- anos 1970
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Fonte: Portal do Guia dos Quadrinhos?!

Silva (2006) afirma que a vida interna da escola reelabora, segundo sua dinamica,
as normas, valores, praticas comunitarias, dando-lhes uma coloragdo nova, mas, nem
por isso, alheia ao encadeamento geral da sociedade. Com relacdo as tematicas que
eram retratadas por nés, alunos, em nossos trabalhos, observo que em alguns deles era

recorrente a realidade social e econdmica que viviamos nesse periodo.

http://www.quiadosquadrinhos.com/personagem/sujismundo-/10239



http://www.guiadosquadrinhos.com/personagem/sujismundo-/10239
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O contexto politico do periodo, intensificacdo do regime ditatorial no Brasil,
determinava, pelo menos em parte, qual Arte que deveria ser ensinada na escola. O forte
enfoque no folclore e nos hinos civicos era voltado a construcéo ou ao fortalecimento do
nacionalismo; as festas faziam parte de uma ampla divulgacdo de que o Brasil se
alinhava aos paises ditos desenvolvidos, crescia economicamente e ampliava 0 acesso a

escola

Figura 14 — Desfiles civicos
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Fonte: Acervo pessoal — fotos (1977, 1978)

Nos registros imagéticos (Figura 14 e 15) do meu acervo pessoal, é possivel
observar diferentes momentos e eventos comemorativos em que a escola toda
participava, com a ajuda das professoras de educacdo artistica e do professor de
fanfarra, o professor Juquinha (também professor de Educacdo Fisica).. Na Figura 15,
também é possivel verificar a concepcdo de Arte apresentada nas festividades

folcloricas, como as festas juninas:
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Figura 15 — Festas Juninas na Escola “18 de Junho”

Fonte: Acervo pessoal — foto (1978) — eu, de vestido vermelho

Com a Reforma Educacional de 1971,22 houve concentracdo das decisdes e acoes
realizadas pelas escolas na Secretaria de Educacdo, principalmente as voltadas as novas
disciplinas obrigatérias (como Educacgdo Artistica). Por exemplo, a partir de 1970, o
sistema de catedras foi extinto. Logo, a possibilidade de haver professores assistentes
também. Dessa forma, quando faltava um professor no quadro docente, era preciso
aguardar que a Secretaria enviasse outro para ocupar a disciplina, 0 que por vezes,
demorava meses, como foi 0 nosso caso com a disciplina Educacgao Avrtistica.

Eu e 0s amigos que comigo estudaram nesse periodo ndo nos recordamos de as
aulas de Arte terem sido motivadoras, excitantes, ou mesmo proveitosas. Paola Emiko
Hondo, Marilene da Silva Ferreira, Jaira Maria dos Santos, Mauricio Moleiro Phillips,
Robert Tsugio Massato Yoshitake, Wilson Karazawa e Francisco Deak e eu, ndo
lembramos quem foi a professora dessa disciplina. 23 Serd uma amnésia coletiva, ou
simplesmente houve varios professores substitutos por falta de profissional qualificado?
Néo.

Chegamos a saber, com a ajuda de funcionarios antigos da Secretaria da Escola
Estadual “18 de Junho” — Presidente Epitacio-SP, escola em que nds estudamos, que

?’Para um maior detalhamento, veja o site da lei 5692/71: http://www2.camara.leg.br/legin/fed/lei/1970-
1979/1ei-5692-11-agosto-1971-357752-norma-pl.html

ZConversei com todos esses amigos de infancia pelas Redes Sociais (Facebook), e por meio de um bate
papo (inbox em grupo) chegamos a essas conclusdes.



http://www2.camara.leg.br/legin/fed/lei/1970-1979/lei-5692-11-agosto-1971-357752-norma-pl.html
http://www2.camara.leg.br/legin/fed/lei/1970-1979/lei-5692-11-agosto-1971-357752-norma-pl.html
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quem lecionava, esporadicamente, tal disciplina era Cleuza Bonfim, a professora de
Educacao Fisica. Isto me faz lembrar a cronica de Moacyr Scliar:

Sempre que faltava um professor, dona Marta o substituia. Lecionava
canto; a disciplina era considerada de importancia secundéria e, além
disso, suas aulas eram péssimas — mas , em compensacéo, ela estava
sempre disponivel. De manhd, de tarde, de noite. Morava no colégio,
praticamente. Quando chegadvamos, pela manhd, ja estava sentada na
sala dos professores, sempre com aquele sorriso meio sofrido, meio
idiota; e ficava na escola mesmo depois que saiam os ultimos alunos
do noturno. Esperava um irmdo que vinha busca-la; como ninguém
nunca tinha visto esse irmao, circulava a historia de que ela dormia no
sotdo do colégio. Que comia I4, era certo. Ao meio-dia ia para um
banco, no pétio, tirava de sua sacola um sanduiche e ficava
mastigando melancélica. (SCLIAR, 2015, p. 85)

Em nossas lembrangas, ficaram mais as “zuag¢des” e fatos divertidos que
ocorreram com a gente, ou com nossos colegas, do que os saberes das disciplinas. E
Educacdo Artistica, como escrevi antes, simplesmente ndo marcou nossas lembrancas.
Tinhamos a idade de ndo se levar nada a sério, fase muito bem representada pela poesia:
“Um viva a adolescéncia”, de Leminski:

Quando eu tiver setenta anos
Ent&o vai acabar esta adolescéncia
Vou largar da vida louca

E terminar minha livre docéncia
Vou fazer o que meu pai quer
Comecar a vida com passo perfeito
Vou fazer o que minha mée deseja
Aproveitar as oportunidades

De virar um pilar da sociedade

E terminar meu curso de Direito
Entdo ver tudo em s& consciéncia
Quando acabar esta adolescéncia. (LEMINSKI , 1985, p. 43)

Ou sera que nada havia de significativo na escola para que pudéssemos leva-la a
sério? Achavamos as aulas enfadonhas, com conteudo sem sentido, pois nds éramos “os
caras”. Escola? Para qué? E nessa época, a banda inglesa Pink Floyd langa a musica

contestadora “Another Brick in the Wall”: %

*Traducdo da letra Another Brick in the Wall-
http://www.austriancharts.at/showitem.asp?interpret=Pink+Floyd&titel=Another+Brick+in+the+Wall+%
28Part+11%29&cat=s
“Quando crescemos ¢ fomos a escola

Havia certos professores que

Machucariam as criangas da forma que eles pudessem (oof!)

Despejando escarnio

Sobre tudo o que faziamos



http://www.austriancharts.at/showitem.asp?interpret=Pink+Floyd&titel=Another+Brick+in+the+Wall+%28Part+II%29&cat=s
http://www.austriancharts.at/showitem.asp?interpret=Pink+Floyd&titel=Another+Brick+in+the+Wall+%28Part+II%29&cat=s
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When we grew up and went to school
There were certain teachers who would
Hurt the children in any way they could
By pouring their derision

Upon anything we did

And exposing every weakness

However carefully hidden by the kids

But in the town it was well known

When they got home at night, their fat and
Psychopathic wives would thrash them
Within inches of their lives

We don’t need no education

We don’t need no thought control

No dark sarcasm in the classroom
Teachers leave them kids alone!

All in all it’s just another brick in the wall
All in all you’re just another brick in the wall.
(Pink Floyd, 1979)

A ditadura militar (1964-1985) trouxe consigo duas reformas educacionais. Em
1968, a Reforma Universitaria e em 1971, a Reforma do Ensino de 1° e 2° graus. Nessas
reformas foi intensificada a forte influéncia norte-americana, pois o desenvolvimento e
o crescimento do monopdlio capitalista, centralizado nos Estados Unidos, visavam ao
controle e ao dominio ocidental. Iniciou-se, desde entdo, uma campanha de oposi¢do
acirrada ao comunismo, justificando, assim, como caminho viavel e libertador, a
sociedade capitalista.

Como o capitalismo avancava desenfreadamente e necessitava de mercados de
consumo cada vez mais amplos e méo de obra barata — frases de efeito como “pra frente

Brasil”, “ninguém segura esse pais”, “este € um pais que vai pra frente” e “Brasil, ame-0

ou deixe-0”, faziam parte do ufanismo alimentado pelo regime militar — 0 Brasil, maior

E os expondo todas as nossas fraquezas
Mesmo que escondidas pelas criancas

Mas na cidade era bem sabido

Que quando eles chegavam em casa

Suas esposas, gordas psicopatas, batiam neles
Quase até a morte

Né&o precisamos de nenhuma educagdo

N&o precisamos de controle mental

Chega de humor negro na sala de aula
Professores, deixem essas criancas em paz!
Ei! Professores! Deixem essas criangas em paz!
Tudo era apenas um tijolo no muro

Todos sdo somente tijolos na parede
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pais da América Latina e com maior populacdo, era um dos alvos politicos e
econdmicos dos Estados Unidos.

Nos anos de 1970, por exemplo, os EUA possuiam 6% da populagdo mundial e
consumiam 50% dos bens de consumo produzidos no mundo (CAMNITZER, 2006).
Isso lhes permitia definir as condi¢cfes de mercado e interferir diretamente nos paises
sobre os quais demonstrava maior interesse.

Dessa forma, uma das interferéncias centradas, no caso brasileiro, foi diretamente
no campo educacional, estabelecendo os chamados acordos MEC-USAID, cujo objetivo
era cobrir todo o espectro da educacdo nacional, isto é, do entdo Ensino Primario ao
Ensino Superior, a articulacdo entre os diversos niveis, o treinamento de professores e a
producdo e veiculacdo de livros didaticos (CUNHA; GOES, 1985). Essa estratégia
conseguiu encerrar, completamente, a fase dos movimentos de educacdo e cultura
popular que foram destruidos e muitos dos seus educadores e aliados cassados, presos e
exilados.

Se, por um lado, as reformas educacionais visavam desmobilizar eventuais
movimentos neste campo, por outro, tinham a pretensdo também de atender a uma
demanda efetiva e uma caréncia real de segmentos da sociedade excluida dos privilégios
concedidos pelo ‘centro de poder’. O regime politico excludente definiu um dos seus
projetos de equalizacdo social, produziu um discurso de valorizacdo da educacdo e
transformou a politica educacional numa estratégia de hegemonia, num veiculo de
obtenc¢éo de consenso (GERMANO, 2000).

A demanda potencial de educacdo tem sido um fator que cresce em funcdo do
crescimento demografico, explica Romanelli (1999). Mas, a demanda efetiva ndo cresce
s0 em funcdo disso. A industrializacdo e a deteriorizacdo das relagcdes de producdo no
setor agricola, as quais tiveram como consequéncia a aceleracdo do processo de
urbanizagéo, constituem fatores que podem ser computado como determinantes de uma
procura efetivamente maior por educagéo.

A escola tida como fator de mudanca social e a educacdo como fator de
desenvolvimento provocam a expansdo do ensino que nao Se restringe apenas aos
horizontes culturais da demanda, mas pelo contrario, orienta-se pelas necessidades reais
do desenvolvimento. O sistema escolar sé se expande mediante pressdo da demanda
efetiva e na direcdo em que esta exija. A demanda, portanto, comanda a expansao.
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Observando os dados apresentados por Romanelli (1999) que tratam do
crescimento das matriculas escolar dos anos 1940 aos anos 1970, podemos sublinhar o
quanto foi significativo o aumento do que temos atualmente como Ensino Fundamental
Il e Ensino Médio,? particularmente, no ensino ginasial. Por exemplo, se de 1942 a
1953 o Brasil possuia 120.173 alunos matriculados na 5 série do ginasial, de 1960 a
1971 esse nlmero passou para 569.496 alunos. Na 8% série do entdo ginasial, o que
corresponde ao atual 8° ano do Ensino Fundamental Il, o nimero passou de 58.636 para
338.187 no mesmo periodo citado (ROMANELLI, 1999).

No entanto, se as matriculas escolares foram ampliadas, a infra estrutura fisica e
de pessoal ndo estava preparada para essa mudanca. Para Romanelli (1999), o Estado se
omitiu diante da necessidade de converter-se em Estado Educador em vez de manter-se
como Estado fundador de escolas e administrador ou supervisor do sistema nacional de
educacdo. Sempre tentou enfrentar e resolver problemas educacionais tidos como
‘graves’, fazendo-0 por meio de intervencédo ditada pela escassez de recursos materiais e
humanos.

Dessa forma, o aumento das taxas de matricula causou o chamado “inchago” nos
prédios escolares e contribuiu para 0 aumento da sobrecarga de trabalho do professor e
para a intensificacdo do processo de proletarizacdo da profissdo docente. Escolas que
antes funcionavam em dois turnos, passaram a funcionar em trés e professores que antes
trabalhavam em um turno, tiveram que trabalhar em dois ou, as vezes, em trés turnos
para conseguir sobreviver e equilibrar as perdas salariais.

Por volta de 1973, as disciplinas relacionadas ao ensino de Arte foram excluidas
do curriculo para permanecer o que foi denominado na Lei n. 5692/71 de Educagéo
Artistica.

Se por um lado ocorreu 0 aumento de taxas de matricula, do outro nasceram 0s
cursos de Licenciatura em Educagdo Artistica, mas de forma muito timida e
insuficiente, apesar da disciplina ter se tornado obrigat6ria no curriculo.

Ao analisar a lei 5692/71, percebi que a legislacdo apresentava lacunas e espacos
que possibilitavam a outros profissionais, formados em outras areas, assumirem a
docéncia da disciplina, naquele periodo.

A Lei n. 5692/71, no artigo 30 do quinto capitulo, que trata da formacdo dos
professores e especialistas, contém o seguinte:

% Correspondem ao antigo Ginasial (5% a 82 série) e colegial (1% a 3% série), respectivamente.
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Art. 30. Exigir-se-4 como formacdo minima para o exercicio do
magistério: [...]

b) No ensino de 1° grau, da 1* a 8% séries, habilitacdo especifica de
grau superior, ao nivel da graduacdo, representada por licenciatura de
1° grau obtida em cursos de curta duracéo;

¢) Em todo o ensino de 1° e 2° graus, habilitacdo especifica obtida em
curso superior de graduacdo correspondente a licenciatura plena.
(BRASIL, 1971)

Mais a frente, no artigo 77, encontramos a abertura das brechas para o
preenchimento do quadro de profissionais sem a formacdo superior, quando ha a

seguinte afirmagao:

Art. 77. Quando a oferta de professores licenciados ndo bastar para atender as
necessidades do ensino, permitir-se-4 que lecionem, em carater suplementar e
a titulo precério:

a) no ensino de 1° grau, até a 87 série, os diplomados com habilitagdo para o
magistério ao nivel da 4% série de 2° grau*

(*) O ensino de 2° grau, que leva, como regra geral, & profissionalizacdo tera
trés ou quatro séries anuais podendo os estudos correspondentes a quarta
série (...) quando equivalentes, ser aproveitados em curso superior da mesma
area ou area afins. (BRASIL, 1971)

Mais ainda, no artigo seguinte, sdo abertas as possibilidades para os diplomados
em outros cursos de nivel superior:

Art. 78. Quando a oferta de professores licenciados ndo bastar para
atender as necessidades do ensino, os profissionais diplomados em
outros cursos de nivel superior poderdo ser registrados no Ministério
da Educagdo e Cultura, mediante complementacéo de seus estudos, na
mesma area ou em areas afins, onde se inclua a formacao pedagdgica,
observados os critérios estabelecidos pelo CFE. (BRASIL, 1971)

No Parecer 540/77,%6 ao tratar dos elementos do art. 7 da lei 5692/71, entre eles a
Educacdo Artistica, ha a seguinte afirmacéo: “[...] E certo que as escolas deverdo contar
com professores de Educagio Artistica, preferencialmente polivalente no 1° grau [...]
Alguém na escola deve ser o encarregado de coordenar essas atividades, exigéncia que
se cria indispensavelmente.”

Em outras palavras, a situacao era lancada a escola para que a mesma definisse
quem deveria assumir sua docéncia. De acordo, com o0s documentos oficiais, pode-se
compreender também as indicacbes de que professores de outras areas puderam

ministrar a disciplina Educagéo Artistica.

%Esse parecer refere-se ao tratamento que deveria ser dado as novas disciplinas do curriculo. Ao
enumerar os elementos do art. 7° da Lei 5692/71, ndo os encarou nem como matérias, nem como
disciplinas, mas como uma preocupacao geral do processo formativa, intrinseca a propria finalidade da
escolar porque sdo partes construtivas da educacdo do homem comum.
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Vale ainda ressaltar que o presidente da comisséo de relatores do anteprojeto da
lei n. 5692/71 (SILVA, 2010, p. 76), Valnir Chagas, descreveu sua propria analise, no
relatorio que introduz o Parecer n. 540/77 (BRASIL, 1977), afirmando que:

[...] frequentemente se atribui uma aula semanal a Educacdo moral e
Civica, Educacdo Fisica e Educacdo Artistica e essa colocacdo
presume o cumprimento de um dever, de certo modo burocratico, a ser
cumprido o mais depressa possivel, a fim de que se destinem cargas
horarias mais substanciais a outros estudos talvez tidos como mais
importantes. [...] Os componentes curriculares derivados do Art. 7
dificilmente caberdo na estreiteza de uma carga horaria
burocraticamente cumprida em determinada série, como se esta
fazendo muitas vezes.

Chagas (1977) citou algumas lacunas que levaram as escolas e os profissionais de
educacdo a essa compreensao afirmando que “[...] a causa esta na inexperiéncia; na falta
de questionamentos; na inexisténcia de recursos humanos devidamente preparados e em
nimero insuficiente para atender a demanda.” (BRASIL, 1977, p. 7).

Dessa forma, chego a conclusdo de que o fato de, eu, juntamente com meus
amigos de sala ndo lembrarmos do nome, das aulas e da metodologia aplicada pela
minha entdo professora de Educacgdo Artistica do 1° Grau, se deve ao fato de que ela era
de outra area e ndo estava qualificada para a disciplina, apesar de estar respaldada na lei
n. 5692/71.

A professora de Desenho Técnico Basico, ao contrario da disciplina Educacéo
Artistica do 1° Grau, trouxe-me bastantes recordacdes. O nome dela é Elizabeth.

A disciplina era bastante técnica. A professora Elizabeth, ainda muito jovem fez
exatamente o que o curriculo exigia. Ela nos ofereceu no¢cdo de Desenho Geométrico,
como também nogdes basicas do Desenho Técnico, que € usado pelos projetistas para
transmitir uma ideia do produto, que deve ser feito da maneira mais clara possivel.

Ela era presa a procedimentos e regras. I1sso me fez ficar com uma imensa reserva
com relacdo a disciplina, pois eu acreditava, naquele periodo, que um desenho técnico
necessitava que o projetista usasse sua criatividade para demonstrar, com facilidade,
todos os aspectos da sua ideia, sem deixar dividas. E ndo apenas reproduzir uma ideia.
No entanto, era apenas isso que faziamos.

Para podermos executar os desenhos técnicos precisamos de esquadros, lapis e
lapiseira, compasso e escalimetro. Precisavamos também de muito capricho (coisa que

eu ndo tinha e ndo tenho ainda, infelizmente) e, se possivel, ndo usar a borracha, para
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ndo borrar o trabalho. Para nos, alunos, era uma tortura! Eu acreditava que, a
experiéncia individual e o estimulo a capacidade criadora deveriam ser valorizados pela
professora de Desenho.

Hoje sei por experiéncia e leitura que a experiéncia de cada aluno e o incentivo
constituem a base e a justificativa do trabalho com Arte, o qual ndo se limita a
individuos talentosos sendo, antes, prerrogativa de todos os alunos.

O conhecimento especifico da Arte ndo deveria deixar de ser incluido como
componente integrante do seu processo de ensinamento, como aborda Souza (1968, p.
12):

E justamente nessa fase da vida, que inclui a infancia e a adolescéncia,
que os alunos, através de suas proprias experiéncias criadoras e do
conhecimento da obra dos artistas, tanto contemporaneos como do
passado, podem e devem ser levados a apreciar a permanente
influéncia da Arte na Vida. 1sso 0s conduz a entender e preservar 0s
elementos culturais por nds herdados, para estudo ou puro deleite, ja
gue a histéria do homem e do seu desejo de enriquecer a vida acima
do nivel de sobrevivéncia é lida no trabalho criador.

Souza (1968) defende a Arte como area de conhecimento, em detrimento do
sistema educacional (vigente na época). A ideia de Souza é a de que as atividades
criadoras nas escolas poderiam servir a transformacdo do habito de pensar
aleatoriamente em direcdo apenas do pensamento légico.

Tal posicionamento de justificativas intensas a respeito da importancia do ensino
da Arte é sintomatico, numa época (ou sera até hoje?) em que a atividade artistica era
vista como desprovida de importancia e mais relacionada ao lazer que ao trabalho
pedagbgico “sério”.

Ao trazer essas reflexdes e memorias, posso ponderar que 0 Unico espago
educacional em que pude liberar a criatividade, foi no Jardim da Infincia “Monteiro
Lobato”, da Tia Nilce.

Com isso, consigo analisar o valor do interesse em compreender a crianga em
todos 0s seus aspectos, por meio do ensino aberto, livre e numa relagdo em que o
aprendizado/interesse/curiosidade/descoberta coexistam por meio do fazer artistico e
cultural, mediado por professores que nos instigam a sermos artistas e que reconhecam a

importancia das nossas produgdes.
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Nesse sentido, o Jardim da Infancia “Monteiro Lobato”, da Tia Nilce foi um
espaco e tempo em que a proposta pedagogica era oferecer condi¢cdes para a crianca

desenvolver-se com autonomia em busca de apropriar-se do conhecimento.

1.5  Profissdo: Decoradora e paisagista — se apropriando da Arte por meio de

um olhar estético

Sempre fui uma pessoa curiosa e admiradora do campo das Artes. Como queria
muito trabalhar, e varias pessoas amigas elogiavam as arrumacdes que fazia em minha
casa e em casa de amigos. Assim, resolvi investir no ramo de decoracao.

Em 1997, organizei a primeira exposicdo de decoracdo (Figura 16) na melhor
loja de moveis da cidade até aquele momento, a loja Corazza.

Demos, eu, a gerente da loja, Dagmar Facchini e a artista plastica, Sonia

Bassalobre, 0 nome da exposi¢cdo de Decorazza,

Figura 16 —Decorazza — primeira mostra de decoracdo de Marilia (1997)
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Fonte: Acervo pessoal e Jornal da Manhaz27 - 23 de fevereiro de 1997

30rnal da Manha - http://www.jornaldamanhamarilia.com.br/
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Juntas, fizemos muitos e bons trabalhos. Foi um periodo intenso de ideias e
criatividade para ambientar, de forma original e individualizada, a casa de muitos
moradores da cidade de Marilia e regido.

A partir desses trabalhos, comecei a me especializar em decoragdo e em
paisagismo também usando apenas a intui¢do e 0 meu senso estético, sem procurar um
curso para me profissionalizar. Cursos especializados s6 havia em Sao Paulo. Como
tinha dois filhos pequenos, ndo havia a menor possibilidade de deixa-los e fazer o
aperfeicoamento necessario para o meu crescimento profissional.

Em 1995, abri a loja de Decoragédo e Paisagismo, chamada Rua Cabral (Figura
17). Foi uma experiéncia muito rica na arte de comercializar. Fiz 6timas amizades com
clientes. Em 2004, entretanto, com a crise financeira e a de importacdo de produtos,28
que enfraqueceu o comércio que sobrevivia desses artigos, além do fato de ter perdido
uma gravidez em estagio avancado, fechei a loja.

Apesar de ainda ndo ter a formacdo académica de decoradora, comecei a comprar
livros de Historia da Arte. Iniciei com “A Historia da Arte”, de Gombrich (1993), em
que, ao ser introduzida no mundo das Artes, sobretudo com relagéo a pintura, escultura
e arquitetura, pude analisar como passado e futuro se apresentavam nas obras de cada

artista, isso €, como as tradicdes foram abandonadas e, por vezes, retomadas, e novas

%8 Desde 2001, ja estava em andamento a desaceleragio norte-americana, o ambiente piorou

definitivamente a partir do episddio dos ataques terroristas as Torres Gémeas e ao Pentdgono, em
setembro daquele ano. A justa comogdo e a consequente inseguranca geradas pelos atentados vieram
somar-se ao ambiente de desaceleragdo, potencializando seus efeitos e espalhando-os pelo mundo, que, a
partir dai, teve a certeza de estar vivendo uma nova era. Como se ndo bastasse, também nos EUA, a
virada do ano de 2001 para o de 2002 foi marcada pelos episodios de crise da chamada governanca
corporativa, quando ficaram claras as manipulaces de balangos e de outros documentos de grandes
corporacfes norte-americanas com o objetivo de majorar o valor de suas a¢fes nas bolsas. Se 0 ambiente
internacional estava claramente ruim, o regional também néo ajudou, pois um dos parceiros do Mercosul,
a Argentina, aprofundou sua crise econdmica ao longo de 2001, chegando a ruina do sistema de paridade
cambial instituido em 1991. A mudanca abrupta da taxa de cambio gerou uma grande crise no sistema
financeiro, com a suspensdo das operagdes e a rediscussdo dos seus valores. Seguiu-se a inevitavel
moratéria da divida externa. Estava desfeito o sonho da paridade com o dolar, desencadeando-se uma
crise recessiva e uma quebra no comércio internacional argentino com todas suas repercussdes no Brasil.
E nesse ambiente internacional que a candidatura Lula, na sua quarta tentativa de chegar a Presidéncia,
comegou a ganhar forca em meados de 2002. A medida que Lula avancava nas pesquisas eleitorais, dessa
vez sem opositores a altura, ressurgiam os tradicionais temores internos e externos sobre a possibilidade
de o Brasil ter um governo “considerado” de esquerda. Relembraram-se imediatamente as posturas
histéricas do Partido dos Trabalhadores e de Lula em relagdo a necessidade de auditoria das dividas
interna e externa, a ganancia do sistema financeiro brasileiro, a revisao das privatizacGes e outras questoes
que assustavam 0s agentes financeiros nacionais e estrangeiros.
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estéticas foram concebidas conforme o desenrolar das novas culturas. Ainda, trata-se de
um livro de vocabulario simples e de facil compreensdo, além de possuir muitas

imagens, o que facilita a leitura e compreensao.

Figura 17 — Loja Rua Cabral — Loja de Decoragéo e Paisagismo

Paisagismo
Persianas
Tecidos
Papel de parede
Presentes

Rua Alvares Csbral, 263
tel. 422 2022

Fonte: Acervo pessoal — fotos (1997, 1999)

Nessa ocasido, também adquiri o livro “Historia da Arte”, de Proenca (1999),
que trazia informagdes para os iniciantes na pratica de decorar residéncias:

O Publicitario e Designer deve se atentar ao uso do recurso de
imagem, pois é essencial para a publicidade e aqueles que trabalham
com imagens , para atingir seus objetivos, conhecer seus conceitos e
valores. Estudar a Histéria da Arte fara com que se aprenda a ler as
imagens, ou seja, perceba o sentido implicito de uma mensagem. Sera
um diferencial na sua formacéo fazer a leitura de livros sobre Histéria
da Arte, que falem dede Pré-Histéria ao p6s-moderno, pois é um
detalhe que passa despercebido, ou as vezes ndo fez e/ou faz parte de
sua grade curricular, fica a dica. (PUBLICIDADE STAND DE
LIVROS HOUSE GIFT FAIR29, 1999)

2 Gift Fair — Criada desde 1980, em S#o Paulo, a House Gift Fair redine toda a cadeia produtiva do setor
de Utilidades Domésticas e Artigos para Decoragao. No tempo que eu frequentava esta feira, ela também
possuia stand de livros e revistas especializados em Decoracao e Paisagismo, auxiliando os decoradores e
paisagistas autodidatas, como eu.
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A autora esmilca inovacOes técnicas e metaforas presentes nas pinturas,
esculturas e até mesmo as artes performaticas, incentivando o leitor a conhecer o
contexto sociocultural das obras relacionadas no livro, pois ela aborda os principais
acontecimentos que motivaram ou influenciaram o feitio das obras. Achei essa leitura
muito mais interessante frente as revistas de decoragcdo que possuiam apenas imagens,
ndo contextualizando-as.

Apos seis anos de funcionamento e dois filhos a mais, entdo somando quatro
filhos, em 2004, eu estava gravida, na minha quinta gestacdo de um menino, mas, ela
foi interrompida. Tive que fazer a minha quinta cesaria para retirar o bebé. O médico
disse que eu havia tido Rotavirus.30 Nesse momento dificil da minha vida, transcrevo
um excerto de um conto de Clarice Lispector (1999), que o descreve muito bem.

[...] perdi meu filho. Era um menino [se chamaria Miguel]. Cheguei a
vé-lo, pedi para vé-lo: |4 estava ele todo aconchegado dentro do dvulo
[0 meu estava formado, tinha 24 semanas]. Lembrei-me de um
passarinho recém-nascido que uma vez vi e que tinha o corpo minimo
quase transparente e um bico enorme. Parecia que eu dera a luz um
passarinho. Comecei a chorar. Eu ndo chorava de desanimo, eu
chorava a morte de uma crianca. Todos me diziam: “Mas, Gisele [Lu],
ndo era ainda uma crianga, era apenas um feto...”Ninguém entendia
[...]. E muito menos entenderam quando pedi a meu pai para enterra-lo
no jardim. N&o queria que ele fosse jogado no lixo, 0 meu bicho.
Parece que é proibido enterrar um feto no cemitério. Mas meu pai,
vendo meu estado, me concedeu isto: plantou meu filho no jardim,
embaixo de uma amendoeira grande que estava na época de folhas
amarelecendo. (LISPECTOR, 1999, p. 416)

Foi, como ja descrevi, muito duro esse momento, e, como a loja ja ndo estava
lucrando como deveria, decidi fecha-la. Engravidei novamente, s6 que agora de gémeos

(Figura 18). Foi uma fase em que priorizei ser mae, e ndo me arrependo.

%00 rotavirus é o virus responséavel pela rotavirose, uma doenca caracterizada por diarreia aguda. Este
virus é uma das principais causas de diarreia grave em todo o mundo em criangas de tenra idade, com
menos de cinco anos, sendo por isso comum em locais com muitas criangas, como bercarios, creches,
infantarios e escolas. Em gestante, causa o aborto.
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Figura 18 - Lucirene e seus seis filhos, lindos!

A supermae Luciene Lanzi com seus pimpolhos Mlg-;nel.
Gabriel, Matk Danilo e os gé Lucca e Nina.
Esta é a nossa homenagem ao Dia das Maes

Fonte: Jornal da Manha3? - 14 de maio de 2006

Em junho de 2008, resolvi organizar uma excursdo de mées para visitar a 20
Bienal Internacional do Livro (Figura 19), em S&o Paulo, no parque de exposicao
Anhembi.

Telefonei para uma empresa de dnibus, acertei os detalhes e convidei, mais ou
menos, 20 pais e seus filhos, para, juntos, irmos até a Bienal. Torna-se interessante aqui
acrescentar que o Colégio, até aquele momento, ndo tinha o habito de levar alunos em
passeios culturais, atualmente eles acontecem divididos por séries e seus interesses
académicos.

A viagem aconteceu no dia 16 de agosto, e tinha como principal objetivo
apresentar para as criancgas o universo dos livros. A viagem foi um sucesso e ainda me
rendeu um emprego. Em outubro de 2008, fui convidada a fazer parte do grupo de

funcionarios do referido Colégio.

33ornal da Manha - http://www.jornaldamanhamarilia.com.br/
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Figura 19 — Excurséo para a 20% Bienal Internacional do Livro
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Cristo Rei leva alunos e familiares a Bienal

, Sdo Paulo é uma cidade
gue redne diversas opgoes de
lazer e cultura e com frequén-
cia recebe exposigdes, apre-
sentagdes e bienais, como a
20° Bienal Internacional do Li-
vro que termina dia 24 de
agosto no parque de exposi-
¢oes Anhembi.

Para desfrutar das atra-
¢oes de uma das maiores ci-
dades do mundo, um grupo
de pais de alunos do Colégio
Cristo Rei com o apoio da Es-

cola organizou uma viagem. O
roteiro incluia muita cuitura e
diversao em familia.

0 passeio que aconteceu no
ultimo sabado, 16 de agosto,
tinha como principal objetivo
apresentar para crian¢as o
universo dos livros e desper-
tar o habito da leitura. Para
Laura Cristina Takey Gongal-
ves, mae de dois alunos, este
foi um momento Unico, pois
além da integragao com os fa-
miliares as criancas puderam

associar cultura com lazer.

“A oportunidade de estar
Junto com grandes escritores
como Mauricio de Souza e
Ziraldo e participar de um
evento como esse foi algo Iné-
dito para eles, com certeza
daqui para frente eles terdo
mais vontade de ler”.

As criangas adoraram a
iniciativa dos pais. Jodo Pedro
Zaidel Netto, alono do 4° ano
do Ensino Fundamental, con
ta entusiasmado sobre a visi-

ta a Bienal. "0 gue mais me
impressionou foi 0 teatro so-
bre a escrita, também peguei
autbgrafo com o Ziraldo. Foi
muito legall”

As 50 pessoas que partici-
param da viagem também vi
sitaram o0 Aquario de Sao Pau-
lo onde puderam conferir a
beleza dos animais marinhos.
No Mercado Municipal a ar-
quitetura e as curiosidades
do local despertaram a aten
Gao dos visitantes marilienses.
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Fonte: Acervo pessoal e Jornal Diario32 -23 de agosto de 2008

De mae de seis filhos, microempresaria, decoradora autodidata a bibliotecéria
inquieta e que tinha o sonho de instituir “acdo cultural” numa biblioteca, apesar de
nunca ter querido estar numa biblioteca escolar, como explicito a seguir. Eis 0 que me
tornei: Bibliotecéaria escolar em um laboratério de cultura, que € o que veremos no
préximo capitulo.

Ao trazer essas reflexdes e memdrias, posso ponderar que 0 Unico espaco
educacional em que pude liberar a criatividade, foi no Jardim da Infincia ‘“Monteiro
Lobato”, da Tia Nilce.

Com isso, consigo analisar a importancia do interesse em compreender a crianca
em todos 0s seus aspectos, por meio de um ensino capaz de ofertar a crianca as
maximas possibilidades de apropriacdo de conhecimentos culturais acumulados pela
humanidade.

Tal formulagdo vai ao encontro dos pressupostos da teoria Historico-Cultural,
cujos os pensadores da chamada escola de Vygotsky fazem suas defesas de que desde a

$http://www.diariodemarilia.com.br/
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mais tenra idade ha a necessidade de ofertar a crianga essas méximas possibilidades de
apropriacdo desses conhecimentos.

Infelizmente, a exemplo do que pudemos observar por meio de aspectos aqui
abordados, sobre as vivencias desta pesquisadora com ensino de Arte nos outros niveis
de ensino, atualmente essas possibilidades tém sido vislumbradas, com sorte, apenas na
Educacao Infantil, quando ainda ndo se limita o ensino aos rudimentos da alfabetizacao,
da escrita e da leitura que a partir do nosso atual Ensino Fundamental | é enfatizado, de
maneira fragmentaria, estanque e mecéanica, 0 que acaba por ter uma continuidade nas
praticas pedagodgicas nos outros niveis de ensino. Esse mesmo percurso pode ser
comparado a trajetoria aqui recuperada do ensino de Arte vivenciado por esta
pesquisadora.

No proximo capitulo, apresento aspectos de uma trajetéria em que a busca foi
por reverter esse processo. Entretanto, como exponho, se isso foi possivel, foi porque
distante dos limites impostos pelo regime disciplinar de organizacdo curricular e
didatico da sala de aula, portanto, em um lugar que se quer aberto as possibilidades de

apropriacéo de conhecimento, ou seja, numa biblioteca.
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CAPITULO 2

Memodrias de uma Bibliotecaria escolar: sobre cultura e arte na escola

Neste capitulo, como mencionado no capitulo anterior, apresento aspectos de
minha trajetoria para recuperacdo das especificidades que o mundo da cultura e,
portanto, da arte, possibilita, mas que, no entanto, durante 0S meus anos de
escolarizacédo, centralmente no que atualmente denomina-se de Ensino Fundamental 1l e
Médio, ndo experienciei. Afirmo que os aspectos apresentados neste capitulo sdo para
recuperacdo das especificidades que o mundo da cultura, portanto da arte possibilita,
porque pude vivenciar um pouco desse mundo no Jardim da Infancia “Monteiro
Lobato”. Entretanto, tal vivéncia nao aconteceu nos limites de uma disciplina de Arte,
mas sim, por meio de praticas pedagogicas de uma professora da escola da infancia. Ou
seja, tal vivéncia foi possivel distante dos limites impostos pelas disciplinas escolares,
no ambito das salas de aulas, também organizadas em tempos distintos.

Assim, o espaco privilegiado para recuperacdo das especificidades que o mundo
da cultura e da arte possibilita foi uma biblioteca escolar, espaco e momento em gque me
assumo como bibliotecaria escolar e busquei fazer desse espaco um laboratério para
cultura e arte na escola. Nesse momento de minha trajetoria o que analiso da disciplina
Arte é, justamente, as poucas possibilidades que a Arte vislumbra, historicamente, como

disciplina para proporcionar cultura aos alunos no ambiente escolar.

2.1 Como fui como bibliotecéaria

Algumas coisas marcaram muito a minha infancia: a saida do meu pai da
Educacao, deixando de trabalhar no que gostava para poder ganhar um salario melhor; a
tristeza e 0 desgaste da minha mée ao ter que participar de greves, sofrer com 0 gas
lacrimogéneo do batalhdo de choque da policia militar de Sdo Paulo,como se fosse uma
criminosa. Devido a esses dois momentos da nossa vida familiar, decidi que jamais seria
professora.

Lembro-me de um tio meu, Alaor, nos encontros familiares, dizendo que a
melhor profissao para uma mulher era de professora. Ele enfatizava isso para a sua filha,
que decidiu ser enfermeira padrdo (nunca trabalhou na area, trabalha até hoje como

cartoraria no Férum de Agudos-SP) e para mim. A época, eu ficava horrorizada com
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esse tio, apesar de saber da sua boa intengdo. Como ele queria que eu fosse professora,
sendo ele diretor de escola, marido de uma professora e cunhado de professores, tanto
do lado da esposa, como da sua prépria familia, sabendo do salario vergonhoso que esse
profissional recebia?

Como eu amava os livros, ingressei, em 1984, no Bacharelado em
Biblioteconomia, na Faculdade de Filosofia e Ciéncias — FFC-Unesp/Marilia (Figura
20).

Figura 20 — Lucirene na graduagéo de Biblioteconomia —Unesp/Marilia-SP

F\{. c i

Fonte: Acervo pessoal — fotos (1984, 1985, 1986)'4 eu (de blusa azul, vermelha, florida
e jeans, ao fundo da Gltima foto)

No curso, a disciplina que mais me encantou foi Histéria da Cultura, disciplina
de 6 créditos (60h/a), ministrada pelo entdo professor Tchecoslovaco, Rodolfo Tsupal.

Com esse professor, tive a oportunidade de conhecer, ndo de forma presencial,
mas por slides, os principais museus do mundo. Por intermédio desse professor, assisti

aos filmes mais cult33 e que marcaram época, visitei exposicoes, apreciei uma ampla e

33Cult ou cléssico cult é a denominagéo dada aos produtos da cultura pop que possuam um grupo de s
avidos. Geralmente, algo cult continua a ter admiradores e consumidores mesmo apds ndo estar mais em
evidéncia. Muitos filmes, inclusive, atingem status de cult depois que suas "vidas Uteis" supostamente
expiraram. A palavra cult, em inglés, significa culto, e para a denominacéo de filmes, agregam grupos de
fas devotos, mas que ndo alcangam uma fama e reconhecimento consideravel. As caracteristicas em um
filme cult podem incluir uma trilha sonora obscura, conter conceitos e ciéncias ficticios criados na
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variada gama de obra de artistas de todas as épocas; exemplos de pinturas, esculturas,
ceramicas, estamparias e tecidos, tapecarias, cartazes, capas de discos, livros bem
diagramados, layouts de andncios de revistas e jornais.

Com isso, parece que me tornei mais ciente do papel vital que a Arte
desempenha no meu quotidiano. Conheci novas culturas, pontos de interesses artisticos,
com o proposito de observar exemplos de arquitetura, contrastes de tratamento
arquitetobnico, jardins publicos, etc. Essa passagem em minha vida, alegre
descompromissada e festiva, faz-me lembrar da seguinte cronica de Carlos Drumond de
Andrade:

As alegres meninas que passam na rua, com suas pastas escolares, as
vezes com seus namorados. As alegres meninas que estdo sempre
rindo, comentando o besouro que entrou na classe e pousou no vestido
da professora; essas meninas; essas coisas sem importancia. O
uniforme as despersonaliza, mas o riso de cada uma as diferencia.
Riem alto, riem musical, riem desafinado, riem sem motivo; riem.
(ANDRADE, 2015, p. 66)

Foi nesse periodo que me imaginei uma bibliotecaria formada, praticando a acédo
cultural. Baseada nos livros e palestras de Luis Milanesi** e no livro que li, logo quando
me formei — O que é Ac¢do Cultural? — de Teixeira Coelho (1989)*

historia, ou personagens estranhos.Geralmente sdo filmes de contetdo original, e de roteiro também
original, que tentam apresentar uma mensagem inovadora, muitas vezes de forma subliminar, de maltipla
interpretacdo e de dificil compreensdo pelo grande publico (habituado a vises mais convencionais da
realidade).

*Luis Augusto Milanesi é um bibliotecério, escritor e professor universitario brasileiro. Seu livro mais
popular € talvez O Que é Biblioteca (2002). Foi diretor da Escola de Comunicacdo e Artes (ECA/USP) e
Professor do Departamentode Biblioteconomia. Foi o criador do Sistema de Bibliotecas Publicas do
Estado de S&o Paulo pela Secretaria de Estado e Cultura. Grande entusiasta das tecnologias digitais, tem
sido um incentivador de sua implementacdo em bibliotecas, acervos e afins, bem como a mudancanos
paradigmas da biblioteca, da biblioteconomia e do bibliotecario, tornando-os mais adaptados para a
realidade digital convergente contemporanea, o que inclui a chamada biblioteca digital.

%José Teixeira Coelho Neto. Possui graduagdo em Direito pela Universidade Guarulhos (1971), mestrado
em Ciéncias da Comunicacdo pela Universidade de S&o Paulo (1976) e doutorado em Letras (Teoria
Literaria e Literatura Comparada) pela Universidade de Sao Paulo (1981), pés-doutorado na Universityof
Maryland, EUA (2002). Atualmente é professor titular da Universidade de S&o Paulo, aposentado. E
curador-coordenador do Museu de Arte de Sdo Paulo-MASP. Foi professor de Teoria da Informacéo e
Percepcdo Estética e de Historia da Arte da Faculdade de Arquitetura da Universidade Mackenzie. E
especialista em Politica Cultural e colaborar da Catedra Unesco de Politica Cultural da Universidad de
Girona, Espanha.E consultor do Observatdrio de Politica Cultural do Instituto Itad Cultural, S&o Paulo.
Curador de diversas exposicdes realizados no MAC-USP e no MASP. Autor de diversos livros sobre
cultura e arte, € ficcionista (Premio Portugal Telecom 2007 pelo livro Historia Natural da Ditadura,
publicado em 2006 pela Ed. lluminuras).



104

Sobre acéo cultural, ha trés definicbes que considero importante apresentar, pois

uma complementa a outra no sentido de entendermos a necessidade de acdo cultural em

biblioteca escolar.

Segundo Almeida (1987, p. 33), por meio da agdo cultural se “[...] busca a

expressdo e a criatividade dos individuos no grupo e na comunidade. Esta ligada a ideia

de transformacdo, de emancipacdo a partir da expressdo. Diz respeito ndo apenas a

produtos culturais acabados, como também as condi¢cBes que levam a capacidade

criativa, a producdo cultural. Relaciona-se por outro lado, ao processo de educacdo

coletiva, no momento em que desenvolve atividades préaticas e abre espago para a troca

de informagdes e a discussdo sobre temas de interesse do grupo.”

Milanesi (2002, p. 95 -96) ressalta que:

A acdo cultural é a denominagdo que se aplica a diferentes tipos de
atividades e meramente associada a biblioteca. De um modo geral
giram em torno de praticas ligadas as artes: musica, teatro, literatura,
Opera; sdo atividades desenvolvidas em outros espacos voltados para
arte e entretenimento, podendo ser trabalhados de forma amadora ou
profissional.

O contexto do autor é relacionado as contradicbes em que se apresentam as

atividades, que recebem o nome de acdo cultural, mas que ndo apresentam muita

relacdo, pois para ele:

Na presente concepcao de acdo cultural, por exemplo, ndo é possivel
desenvolver uma atividade no campo da poesia sem que existam
textos poéticos, biografias de poetas e histdria de literatura. Para cada
atividade cultural no ambito de uma biblioteca é fundamental que se
registre todos os registros disponiveis sobre o tema da agdo: livro,
fotos, videos, enderecos na internet, gravacdes sonoras... E sobre o ja
conhecido que sdo construidas as atividades.” (MILANESI, 2002, p.
96)

Milanesi (2002) complementa com as formulagdes de Caldin (2003, p. 164), o

qual acredita ser essencial para o profissional da informacdo, o bibliotecario,

compreender que:

[...] em um mundo em constantes mudancas, globalizado, ndo cabem
mais procedimentos ditos tradicionais. O bibliotecério tem que sair de
um lugar de passividade, de mero processador técnico de livros, e
desempenhar um papel ativo: agente de mudangas sociais. O
bibliotecario como mediador ou agente cultural, tem Vvérias
possibilidades de adequar o espago da biblioteca para diversas
atividades ludicas em momentos adequados para a realizacdo das
mesmas, oferecendo, assim, um diferencial para quem a visita. A agéo
cultural é um tipo de atividade que se adéqua bastante em biblioteca
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escolar e comunitéria por estar voltada ao puablico (infanto-juvenil)
gue busca por novidades e apresenta uma abertura para a realizacao
das atividades. Ter a participacdo e o acompanhamento de outros
profissionais como um pedagogo e um psicélogo é de grande
importancia.” (CALDIN, 2003, p. 164)

Assim, foi nas ideias apresentadas sobre acdo cultural que me baseei para
elaborar as atividades que realizei no meu primeiro emprego como bibliotecéria.

Nesse primeiro emprego, coloquei em pratica, teorias que havia estudado, ou por
exigéncia dos professores, e ou por conta propria.

Torna-se importante esclarecer que, nas escolhas de estagios, fiz de tudo, menos
algo ligado a biblioteca escolar ou escola. No ultimo ano, para desenvolver o trabalho
de conclusédo de curso, todos os meus colegas de classe partiram para um trabalho de
concluséo de curso em biblioteca escolar. Decidi, entretanto, fazer sozinha, um trabalho
de concluséo de curso em bibliotecas ligadas a empresas da regido de Marilia.

E foi com esse trabalho de concluséo de curso que consegui 0 emprego de
Bibliotecaria da Empresa de Produtos Oticos Iguatemy, em Marilia-SP. Isso aconteceu
no ano de 1988 (Figura 21).

Figura 21 — Carteira Profissional registrada com o primeiro emprego
';N\‘;-! ! paten
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Admir Pazzistotto Pinto

Fonte: Acervo pessoal

Apesar da minha pouca experiéncia como bibliotecaria - eu tinha apenas 21
anos - organizei um museu sobre a empresa, fundei um grupo de teatro, formado por
funcionarios, alegando que eles devido ao tempo ocioso muito grande, por ndo poderem

voltar para casa na hora do almogo, por morarem longe da empresa. Também, fundei
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um grupo de masicos para tocarem na festa de encerramento do ano, além de incentivar
doacGes de livros, enciclopédias e revistas para uma pequena biblioteca.

O interessante nessa biblioteca devia-se, também, ao fato de se tratar de propor
uma acdo para um publico, majoritariamente de funcionarios (2.200 ao todo)
analfabetos funcionais*®, sendo alguns ainda estudantes.

Os que denomino analfabetos funcionais comecaram a se aproximar da
biblioteca para emprestarem livrinhos de bang-bang. Foi por meio dos livrinhos de
bang-bang®’ que os mais velhos ajudaram os mais jovens a elaborarem um jornalzinho,
do qual eu era a responsavel pela confecgdo gréfica, distribuicdo na empresa e lojas da
rede, além do incentivo para a elaboracao de matérias e fotos, para o Iguatemy Society.

Na biblioteca da empresa havia espaco para estudo, mesa de ping pong, pebolim,
jogos de dama, xadrez, bate papo. Aos sabados, havia 0s ensaios de teatro e banda e a
banca para troca de livros, revistas e jornais que ndo fossem da biblioteca. Essa banca
ajudava os funcionarios a trocarem livros escolares para seus filhos, ou livros de bang-
bang para os rapazes e senhores, e para as mocas, romances baratos e populares (Julia,

Sabrina e Bianca). *® Havia apresentacdo de filmes escolhidos durante a semana, por

%Analfabetismo  funcional ¢ a incapacidade que uma pessoa demonstra a0  néo
compreender textos simples. Tais pessoas, mesmo capacitadas a decodificar minimamente as letras,
geralmente frases, sentengas, textos curtos e 0s ndmeros, néo desenvolvem habilidade
de interpretagdo de textos e de fazer operacBes matematicas. Também ¢é definido como analfabeto
funcional o individuo maior de quinze anos possuidor de escolaridade inferior a quatro anos
letivos.Existem trés niveis distintos de alfabetizacdo funcional, a saber: Nivel 1, também conhecido como
alfabetizacdo rudimentar, compreende aqueles que apenas conseguem ler e compreender titulos de textos
e frases curtas; e apesar de saber contar, tém dificuldades com a compreensdo de nimeros grandes e em
fazer as operagdes aritméticas bésicas; Nivel 2, também conhecido como alfabetizagdo bésica,
compreende aqueles que conseguem ler textos curtos, mas sé conseguem extrair informacdes esparsas no
texto e ndo conseguem tirar uma conclusédo a respeito do mesmo; e também conseguem entender nimeros
grandes, conseguem realizar as operacOes aritméticas basicas, entretanto sentem dificuldades quando é
exigida uma maior quantidade de célculos, ou em operacGes matematicas mais complexas; Nivel 3,
também conhecido como alfabetizacdo plena, compreende aqueles que detém pleno dominio da leitura,
escrita, dos nimeros e das operacfes matematicas (das mais basicas as mais complexas).

% Durante 40 anos, as editoras de livros de bolso no Brasil tiveram muito sucesso com os bolsilivros
sobre faroeste que constituiam o carro-chefe dessas editoras.Os livrinhos de bangue bangue, como eram
conhecidos os bolsilivros sobre faroeste, passaram a apresentar comentarios sobre a Histdria dos Estados
Unidos, assim como sobre sua geografia e geopoliticas, visando ilustrar um pouco mais o leitor. Ndo eram
simplesmente a narrativa de uma aventura recheada de tiros e sangue. Dessa maneira, quando havia uma
correlacdo da aventura narrada com, por exemplo, a revolucdo mexicana, o autor procurava localizar a
histéria com a Historia e personagens dessa revolugdo de forma a posicionar o leitor no contexto histérico
do que estava acontecendo entre os dois paises naquela época. Também do ponto de vista dos
armamentos utilizados, assim como veiculos, meios de comunicagdo e etc.

% O romance de banca teve origem no Brasil, em 1935 e esta fase inicial durou até 1960, quando a
Companhia Editora Nacional ja publicava cole¢des de livros para as “mogas” daquela época, as chamadas
colecBes Azul, Rosa e Verde. Desses selos, o mais popular foi a Colecdo Verde, também chamado de
Biblioteca das Mogas que contava com 175 titulos.O género teve o seu grande “boom” nos anos 70
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meio do VHS e uma televisdo de 14 polegadas. Ap6s o filme, eles ficavam para trocar
opinides sobre o que assistiram. Havia, também, exposi¢des de trabalhos manuais das
senhoras da cozinha e dos senhores do almoxarifado. Quem podia, comprava para
prestigiar e ajudar.

Sempre que era possivel, eu convidava um artista local (da cidade) para um
intercdmbio com a cultura local. Por meio de contato direto com artistas especialmente
convidados para 0 espaco da biblioteca da empresa, reivindicava, para um ambiente
indspito e fabril, um dinamismo da experiéncia viva em Arte.

Torna-se necessario ressaltar que, de forma intuitiva, balizei minhas atividades
nos fundamentos teoéricos de Barbosa (1975), quanto a busca da identidade cultural.
Para ela, esse deve ser o interesse central pelo seu espaco do individuo e a capacidade
de reconhecer-se ali, ou uma necessidade basica de sobrevivéncia e de construcdo de
sua propria realidade. Conforme Barbosa (1975, p. 49) afirma: “Para alcancar tal
objetivo, é necessario que a educacdo forneca um conhecimento sobre a cultura local, a
cultura de varios grupos que caracterizam a nagao e a cultura de outras nagdes”.

Trabalhei nessa empresa por dois anos. Em 1990 sai. Ganhava um pouquinho a
mais que um salario minimo. Comecei a fazer Administracdo de Empresas com meu
marido, mas ele desistiu e eu também. Fui ter filhos. Tive seis.

Comecei a trabalhar no colégio Cristo Rei de Marilia-SP, no dia 11 de outubro
de 2008. O Colégio Cristo Rei de Marilia-SP ¢ uma escola confessional, fundada em
1958, pelos Irmé&os canadenses do Sagrado Coracdo de Jesus, cuja congregagdo provem
da cidade francesa de Lyon. A congregacdo originou-se no periodo da Revolucdo
Francesa, mais precisamente em 1821, por intermédio do Pe. André Coindre para
amparar as criangas e jovens Orfaos e desamparados dessa cidade. A missdo da
congregacdo dos Irmdos do Sagrado Coracdo visa trabalhar com a educacéo formal,
buscando uma formacdo integral: “[...] formacdo humana, espiritual e profissional”
(MANUAL DA FAMILIA, 2016, p. 5-6)

Nesse colégio, encontrei uma biblioteca (Figura 22) apagada, bege! Totalmente

sem vida.

quando a Editora Nova Cultural de Sao Paulo colocou no mercado, as colecdes “Sabrina”, “Julia” e
“Bianca”.
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Figura 22 — Como era a biblioteca do Colégio

Fonte: Acervo pessoal — fotos (2008)

Antes de comecar a trabalhar no colégio, visitei modelos de boas bibliotecas
escolares, como a do Colégio Dante Alighieri, em Sdo Paulo, e Colégio Marista de
Maringé-PR. Participei de Seminarios na Unesp/Marilia-SP, cujo tema era biblioteca
escolar, li artigos cientificos e me baseei nas praticas da educadora norte americana
Khulthau (2006), em seu livro intitulado “Como usar a biblioteca na escola: um
programa de atividades para o ensino fundamental”. Nele a autora busca facilitar a
tarefa de educadores e bibliotecarios para desenvolverem, nos alunos, habilidades para
lidar com a informacdo, seguindo as prescri¢es contidas nos Parametros Curriculares
Nacionais (PCN’s).*

Também i, com muito interesse, o livro de Campello (2007), professora e
pesquisadora do campo, pela Universidade Federal de Minas Gerais ~-UFMG, intitulado
“A biblioteca escolar: temas para uma pratica pedagdgica”, principalmente por causa da
chamada de divulgacdo que a editora apresentou, por meio de um trecho escrito pela
autora:

A escola ndo pode mais contentar-se em ser apenas transmissora de
conhecimentos que, provavelmente, estardo defasados antes mesmo
que o aluno termine sua educacdo formal, tem de promover
oportunidades de aprendizagem que déem ao estudante condigdes de
aprender a aprender, permitindo-lhe educar-se durante a vida inteira.
A biblioteca esta presente nesse processo. Trabalhando em conjunto,

0 livro de Khulthau (2006) foi traduzido pelas pesquisadoras Bernadete Campello, Marlene Edite
Pereira de Rezende, Marcia Milton Vianna, Paulo da Terra Caldeira, Vera Amalia Amarante
Macedo, Vera Lcia Furst Gongalves Abreu e adaptado para a realidade educacional brasileira.
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professores e bibliotecarios planejardo situacGes de aprendizado que
desafiem e motivem os alunos, acompanhando 0s seus progressos,
orientando-os e guiando-os no desenvolvimento de competéncias
informacionais cada vez mais sofisticadas. (CAMPELLO, 2007, p. 17)

ApOls essas visitas — em bibliotecas escolares modelos - seminarios a que
compareci e em que tive a oportunidade de dialogar com outras(os) profissionais da
area, além da leitura desses materiais, que selecionei de forma intuitiva, mas que
acreditava serem eles o respaldo tedrico de que necessitava, fui colocar as minhas ideias
em pratica, buscando uma nova metodologia para preparar as criangas e jovens para o
uso de uma biblioteca escolar mais dindmica.

A biblioteca tinha um bom espaco, era clara, arejada, mas nao tinha vida! N&o
tinha alunos. Os alunos sé a frequentavam, quando tinham que fazer segunda chamada
de provas ou quando tinham sido postos para fora da sala de aula. Ficavam |4 de
“castigo”.

Mais do que um local para empréstimos de livros e estudos silenciosos, a
biblioteca escolar pode ser um ambiente dindmico que, por meio da sua programacéo,
atraia ativamente os visitantes, sem necessitar que eles a frequentem apenas quando se
depararem com uma necessidade especifica. Foi pensando nisso que a primeira coisa
que elaborei foi a criacdo de um mascote (Figura 23) para a biblioteca, 0 nome dele era
Rabib (|Rato de biblioteca).
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Figura 23 — Folder da Biblioteca
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Fonte: Acervo pessoal (2009)

Este folder foi distribuido para todos os alunos da escola, e nele, havia
informacBes sobre todas as novidades que aconteceriam a partir de entdo. Também,
mudamos a fachada e o interior da biblioteca (Figura 24) para mostrar aos alunos o
quanto eles eram bem vindos. Fixamos adesivos coloridos, com frases de escritores nas
paredes, colocamos plantas e uma TV antiga, vez em quando ndo funcionava, onde eles
podiam ver e ouvir, os trés Tenores, Jimi Hendrix, Opera Carmina Burana, Bon Jovi,
Nelson Cavaquinho e etc. Tudo isso em DVD, por que ainda ndo tinhamos Internet para
documentarios.

No recreio e na saida das aulas era o maior tumulto para pegar lugar para sentar-
se e fazer tarefa com os amigos. Isso para mim era uma realizacdo, enfim, a biblioteca
tinha um sentido na escola.

Para contar histérias aos pequenos, me fantasiava de princesa ou usava um
chapéu engracado na cabega. As criancas e adolescentes achavam 0 maximo ver a nova

bibliotecéria vestida de Branca de Neve, usando o computador.
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Figura 24 — Fachada e parte interna da biblioteca

it

Font: Acervo pessoél — fotos (2009, 2010)
Abaixo, descrevo o0s principais eventos que idealizei e fiz na biblioteca:
2.1.1 Barganha Book
Todo inicio do ano era colocada uma mesa comprida na biblioteca, para que o0s pais e
alunos pudessem trocar livros, que tinham sido solicitados pelos professores de literatura,

ou apenas que ja tinham lido e que quisessem trocar por outros. Era uma experiéncia muito
gratificante ver as pessoas trocarem informacdes sobre livros, histdrias e ideias.

2.1.2 Cinema de quinta:



112

Costumava brincar, quando ia as salas de aula, que era cinema de quinta (Figura
25), com exibicdo de primeira. Toda semana, um ou mais professores eram convidados
para assistirem a um filme com os alunos e, depois da sessao (com direito a bacias de
pipocas), havia um bate papo de 30 minutos sobre o filme. Eram importantes essas
apresentacdes, por representarem oportunidades de alguns professores estenderem seus

conteudos pedagdgicos em outras linguagens.

Figura 25 — Cartazes de divulgacédo do Cinema de Quinta

@.Cinema de @ Cinema de @.Linema de
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14h30 |Auditério| 14 anos 28/04 | 14h30 |Auditério| 12 anos 30/03 | 14h30 |Auditorio| 12 anos

Fonte: Biblioteen CCR#0 (2009, 2010, 2011)

Logo, o auditorio do colégio, onde eram apresentados os filmes, se tornou
enorme. A ideia era boa, mas néo teve o resultado esperado. Os alunos reclamavam que
ndo tinham como ir, pois os pais ndo podiam leva-los. Bom, nédo sei se foi isso, ou
porgue os filmes escolhidos tinham um cunho pedagdgico, o que, para os alunos, se
tornava desinteressante. O fato é que, os professores e ou ndés, da biblioteca,
conseguiamos juntar apenas uns gatos pingados, e isso fez com que néo valesse a pena
continuar com o projeto.

Ai, num insight, tivemos a ideia de fazer uma parceria com o cinema do
shopping da cidade.

Perguntamos ao responsavel pela geréncia do estabelecimento, se ele poderia
destinar uma sessdo de filme (Figura 26), mesmo que fosse recém estreado, para 0s
alunos do nosso colégio. Eles teriam que apresentar a carteirinha da escola, como

comprovante de que la estudavam. E, como regra, o filme deveria ser escolhido em

“0 Blog da biblioteca — http://biblioteenccr.tumblr.com
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votacdo pelos alunos para que eles e familiares pudessem ir, com um preco

promocional.

Figura 26 — Cartazes promocionais para divulgacdo da sessdo de filmes para
alunos do colégio
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Fonte: Blog da biblioteca - BiblioteenCCR#! (2011, 2012)

Ele aceitou na hora e, de quebra, nos ofereceu o desconto de passe estudantil,
inclusive ao acompanhante adulto, mesmo que esse ndo fosse matriculado no colégio.
Com direito a um refrigerante cagulinha e mini-pipocal Como se pode conferir na

(Figura 27). Foi um sucesso!!!

Figura 27 — Pequenos alunos arrumadinhos para sesséo de filme

Fonte: Biblioteen CCR#Z (2011)

41 Blog da biblioteca — http://biblioteenccr.tumblr.com
*http://biblioteenccr.tumblr.com
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2.1.3 Debates

Os debates eram 6timos para desenvolver e estimular o raciocinio critico dos
alunos — alunos do Ensino Médio e Cursinho. Essas ocasifes faziam os alunos
interpretarem situacdes e refletir sobre diversos aspectos para ter uma visdo detalhada
sobre determinado tema. Também os ajudava a buscar mais informacGes sobre o tema,
ou pelo menos, motivava-0s a querer saber mais.

Comecamos com o nome Café Filosofico (Figura 28). A ideia era a seguinte:
convidavamos professores do colégio, pais de alunos e ou pessoas da cidade que fossem
diretamente ligadas ao tema proposto, e utilizdvamos as redes sociais (blog, twitter e
facebook) da biblioteca para instigar a curiosidade pelo assunto. Passdvamos nas salas
para fazer o convite e, na hora do evento, introduziamos textos, videos ou imagens

controversas para instigar didlogos e debates sobre o tema.

Figura 28 — Café Filosofico no Colégio
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Fonte: Acervo Pessoal e Jornal Correio Mariliense*3 — 20 de marco de 2009.

Com o tempo os alunos comecaram a reclamar que o Café Filoséfico estava se
tornando uma extensdo da sala de aula e que eles ndo tinham chance de intervir porque
os professores se bastavam. Foi um sinal de alerta, percebi que tinha de mudar o modelo
do evento. Conversando com os alunos do cursinho, primeira, segunda e terceira série
do Ensino Médio, resolvemos comecar pela mudanca do nome. O evento passou a

chamar-se Trocando uma Ideia (Figura 29).

“3 Jornal Correio Mariliense - http://jcorreiomariliense.com.br/
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Figura 29 — Publico do Trocando uma ldeia

Fonte: Acervo pessoal — fotos (2011)

Além da troca do nome, também observei que os professores ficavam numa
posicdo superior (Figura 28) e os alunos ficavam na posicdo de sala de aula. Resolvi
colocar os convidados o mais préoximo possivel do puablico ouvinte (Figura 29).
Comecei a convidar alunos para comporem a mesa de convidados, inclusive dando-lhes

destaque nos cartazes de divulgagédo do evento (Figura 30). Isso fez toda a diferenca.

Figura 30 — Cartazes de divulgacdo do Trocando uma Ideia
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Convidade Especial: Prof. Santhiago Maribendo CRISTO REI

Alunos convidados: Daniel Maldonado (Cursinho), Leticia Nobrega Pereira

Alunos Convidados: Pedro (Cursinho), Matheus Catini Lanzi (2° Col.),
Alexandre Mendonga Nascimento (2° Col.), Mariah Freire (2° Col.),
Daniel Maldonado (Cursinho) e Augusto Pizze (3° Col.)

Fonte: Biblioteen CCR## (2011)

(Cursinho), Amanda Barbosa (3° Col.)

2.1.4 Saraus

* Blog da biblioteca - http://biblioteenccr.tumblr.com
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Os Saraus (Figura 31) foram uma excelente oportunidade de reunir os alunos de
modo descontraido, transmitindo a eles a alegria que um evento cultural, ao unir

literatura e musica, pode proporcionar.

Figura 31 — Cartazes divulgadores dos Saraus
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/" Horario: 16 horas X
Local: Ao lado do campo !

de lutebol
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- Inscricoes: Biblioteca do Colégio

INSCRICOES

na BIBLIOTECA
até o dia
27/04/M1

Fonte: BiblioteenCCR# (2011, 2012)

Foi muito dificil incutir a cultura de um evento desse tipo para os alunos no
colégio. No primeiro Sarau (Figura 32), eu convidei os alunos da terceira série do
Ensino Médio, para, juntamente comigo e com a professora de Redacdo, Larissa Felipe,
apresentarmos historias (“O Chapeuzinho Amarelo” de Chico Buarque) e poesias de
Vinicius de Moraes — Arca de Noé — para as turmas menores. Por ter sido resultante de
improvisagdo, foi o caos! Teve muitos alunos do periodo da tarde vindo para assistir no
periodo da manhd e a escola lotou de alunos. A biblioteca estava tdo lotada e caotica,
que o diretor do colégio veio, em pessoa, ver 0 que estava acontecendo e acabou

ajudando.

** Blog da biblioteca - http://biblioteenccr.tumblr.com
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Figura 32 — 1° Sarau do colégio

Eglégio Cristo Rei promove 1° Sarau Infantil

Fonte: Jornal Correio Mariliense¢ - 17 de marco de 2009 e Acervo Pessoal

Mas, o mais surpreendente foi que, de repente, apareceu um rapazinho que pediu
para declamar a sua poesia para os alunos. Certamente, que o incentivei; ele declamou,
foi ovacionado por todos que estavam assistindo, e depois saiu de cena, sem que
ninguém ali soubesse 0 nome dessa criaturinha linda, corajosa e sensivel. Depois fiquei
sabendo quem era: Josep Jorente.

Esse foi o primeiro de muitos outros saraus (Figura 33) e, felizmente, eles
acontecem até hoje no colégio.

Figura 33 — Imagens dos saraus do colégio

Fonte: Acervo pessoal — fotos (2010,2012, 2011)

“*8Jornal Correio Mariliense - http:/jcorreiomariliense.com.br/
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Mas, um sarau marcou muito para mim (Figura 34). Ele foi um total fiasco. Foi
0 Sarau das Linguas.

Nos dias em que havia sarau, o colégio ficava uma loucura. Havia adolescente e
crianca na escola toda. Eramos s6 nos da biblioteca que ficavamos responsaveis pelo
evento. Na escola se dizia: _ E o evento da biblioteca! E ninguém queria se envolver
e/ou sair mais tarde, que é o que sempre acontecia! Comegavamos o sarau as 16h00 e
ele ia terminar por volta da 19h30. Afinal todos tinham que cantar, tocar, declamar,
dancar, enfim, era um evento para os alunos mostrarem seus talentos. Além disso, esse
horério coincidia com as aulas para o Ensino Fundamental | e Educagdo Infantil no
colégio. Imaginem o tanto que esse evento atrapalhava o rendimento de quem estava em
sala de aula. As professoras, com toda razdo, queriam me matar. O sarau era realizado
apenas duas vezes por ano — inicio e término das aulas.

A bagunca era tanta que, claro, os coordenadores pediram que eu os fizesse em
outro lugar para ndo atrapalhar a escola inteira. Eu me lembro de que, na época, ndo
gostei muito, pois, nds usavamos um espago chamado Saldo Nobre, que tinha toda a
estrutura de um teatro, com coxia,*’ actstica, mesa de som, luzes direcionadas, tomadas,
enfim tudo ali, ndo precisdvamos correr atrds de nada. Como ndo podiamos mais fazer

ali, eu tive a infeliz ideia de usar a quadra esportiva (Figura 34).

Figura 34 — Sarau Desastre total
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Fonte: Acervo pessoal — fotos (2011)

“Coxia é (também chamada de bastidores) ¢ o lugar situado dentro da caixa teatral - mas fora de cena,
onde os atores aguardam para entrar em cena.
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Foi horrivel. A quadra lotada, s que eles ndo conseguiam escutar nada, ndo
tinha o retorno do som. Quem declamou foi vaiado porque o publico ndo escutava nada.
Eu estava em estado de choque, tentando mexer na mesa de som — e, detalhe, eu ndo
entendo nada de mesa de som. Os alunos que estavam apresentando, gritando comigo: _
Lu, eles n&o estdo escutando nada! O que a gente faz?

Nesse drama todo, um rapaz bonito, novinho, que tinha uma escola de musica e
se chama Tiago, que eu havia convidado para ser o cover do Bon Jovi (ele canta muito
parecido!) vendo-me naquele desespero, foi até onde eu estava (quase chorando de
panico!) e perguntou: _ Posso te ajudar?

A partir daquele momento, nunca mais organizei sarau sem esse meu grande
amigo!

Na semana seguinte fui a todas as salas pedir desculpas aos alunos e explicar que
eu ndo tinha sido organizada a ponto de testar o som na quadra, n&o tinha tido
humildade para pensar que um evento dessa proporcéo e fora do espaco onde eu estava
acostumada a fazer, exigia mais organizacao.

Mas, o sarau ainda existe e tornou-se uma tradicdo no colégio. Ele representa
uma festa de libertacdo para os alunos. Os jovens gostam tanto e fizeram até sarau no
improviso, no recreio, na biblioteca mesmo (Figura 35). A proposta era ir chegando,
cantando, dancando. Ja virava festa! Eles deixavam o0s instrumentos na biblioteca

quando chegavam para a aula.

Figura 35 — Sarau na biblioteca — de improviso

Y

Fonte: Acervo pessoal — fotos (2012)
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2.1.5 Concurso de Contos e Poesia

De todos os eventos que organizei na biblioteca, esse com certeza, era 0 que eu
tinha maior carinho. A proposta era incentivar os estudantes a desenvolverem o héabito
de escrever, e, consequentemente, adquirir o gosto pela leitura.

Primeiro, fui até uma livraria, parceira da escola em varios eventos, para pedir
patrocinio, a fim de oferecer aos ganhadores do concurso bbénus para gastarem com
livros. A proprietéria aceitou patrociné-lo. O prémio seria entregue nas Feiras do Livro (
que mais tarde explicarei melhor como eram).

Convidei os professores de redacdo do colégio, que prontamente aceitaram, e fui
as salas de aula também para reforcar o chamado junto aos alunos. Distribui cartazes
(Figura 36) nas redes sociais da biblioteca, nas redes sociais do colégio, imprimi-os e
fixei-os no pétio, na cantina, na entrada da escola etc. O nome do evento era Formando

Talentos.

Figura 36 — Cartazes do Formando Talentos
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Contos e Poesias

INSCRICOES ABERTAS NA BIBLIOTECA
até o dia 15/06/201 2

ENTREGA DOS PREMIOS

Desperte o escritor que ha em vocé!

Entrega do material: De 13/04/2009 a 04/05/2009
Divulgacao dos resultados: 18/09/2009

Premiagao:

Contos

1% hogas - RS 100,00 em bésws na Livraria Shalom 1* lugar - RS 100,00 em bdous na Livraria S
2* isgar - RS 70,00 em bbsus na Livraria Shalom 2% lugar - RS 70,00 em bdnus na Livraria Sh
3* bogar - RS 50,00 em bésus na Livraris Shalom 3° lugar - RS 50,00 em donus na Livraria Shi

Fonte: Acervo pessoal (2009, 2012)

No comeco, foi terrivel atrair os alunos para esse concurso. Eles odiavam
escrever para redacdo, imagine para um concurso, cujo prémio era ganhar livros.
Confesso que o primeiro evento aconteceu a base da chantagem emocional, implorar
para os filhos bioldgicos e os adotados por afinidades escrevessem para que 0 evento

nao fosse uma catastrofe.
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Eles escreveram. O tema era livre, e eles tinham que entregar o texto entre, abril
e maio para dar tempo para os professores corrigirem (ndo podia haver identificacdo no
texto). Os professores ndo sabiam se era aluno do cursinho, do 6° ano, ou do Ensino
Médio — o texto tinha que ser digitalizado e ter 4 cOpias impressas — uma copia ficava
na biblioteca, onde eu colocava o nome e 0 ano do aluno, e as demais eu distribuia entre
os professores, do cursinho, do Fundamental 1l e do Fundamental I. Era engracado
porgue os alunos do cursinho foram os que mais participaram. Por néo ter identificagéo,
eles queriam saber como estavam se saindo na escrita. Quando saiu o resultado, foi
divertido ver a carinha de orgulho do aluno do 9° ano que ficou na frente de alunos do
cursinho. Quanto aos alunos do cursinho, s6 admitiam que haviam participado aqueles
que tivessem obtido alguma classificacdo. Antes da entrega dos prémios, eu pedia
(implorava) para os professores gravarem no estudio (de TV) do colégio, os contos e ou
as poesias dos alunos premiados (Figura 37).

Figura 37 — Gravacdes de professores lendo os textos dos alunos premiados no
Formando Talento
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Vejam que maximo!!!! Parabéns...Daniel Maldonado Forin - Cursinho

Fonte: BiblioteenCCR*8 (2011)

O video depois era divulgado nos programas de TV de canal pago da cidade,
pelo youtube e pelo site e blog da biblioteca. Os alunos ficavam envaidecidos! Nas

Feiras do Livro, do colégio, eles eram tratados como celebridades (Figura 38).

*8 Blog da Biblioteca - http://biblioteenccr.tumblr.com
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Figura 38 — Alunos recebendo o prémio nas Feiras do Livro

Fonte: Acervo pessoal e Jornal Bom Dia%? - 11 de setembro de 2012

Com direito a selfie com os escritores, como Pedro Bandeira e Ziraldo, e
Professor Pasquale (Figura 39) que participavam da Feira.

Figura 39 — Alunos premiados no Formando Talento com escritores consagrados

Fonte: Acervo pessoal — fotos (2012, 2011)

Infelizmente, as bibliotecarias que me substituiram ndo quiseram dar

continuidade ao projeto.

“http://www.netpapers.com/jornal/bom-dia-marilia
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2.1.6 Exposicdes na biblioteca:

A cada 15 dias, a biblioteca era totalmente reestruturada para uma nova
exposicdo. Nessas exposicOes, os alunos tinham contato com culturas novas. Trago
como exemplos, o contato com a cultura francesa, japonesa e africana (Figura 40).

Figura 40 — Exposicdes sobre as culturas: francesa, japonesa e africana
T Y g B EEEY | =2

Fonte: Acervo pessoal — fotos (2009, 2011, 2010)

Pessoas nativas dos varios paises eram convidadas e pediamos que eles falassem
sobre a lingua do lugar, se possivel que trouxessem fotos e objetos que eles tinham do
local que moravam e ou moraram. Alguns até faziam hora do conto para os alunos na
lingua de seu pais.

O contato entre expositor e alunos era feito da seguinte forma: conversdvamos
com os coordenadores e professores para ver a possibilidade de qual série ser
selecionada para conversar com o0 expositor do momento. Se fosse 0 3° ano do Ensino
Fundamental I, todas as salas teriam que vir, e assim, sucessivamente. Normalmente, as
exposicdes eram apresentadas para os alunos da Educacdo Infantil e Ensino
Fundamental I. Dificilmente dava para as outras séries, do Ensino Fundamental 1l e

Ensino Médio, participarem, mas houve algumas exposicdes de que eles participaram,
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como exemplo, a campanha em que incentivamos o0s pais dos alunos a doarem sangue

para o Hemocentro de Marilia (Figura 41).

Figura 41 — Campanha de doagéo de sangue no Hemocentro de Marilia
Colégio Cristo Rei apdia campanha
do Hemocentro de Marilia

Alunos do 5° ano do Colé-
gio Cristo Rei assistiram nesta
quinta e sexta-feira a palestras
sobre o trabalho do Hemocen-
tro de Marilia e a importancia
da doagdo de sangue. Apesar
de ndo serem o piblico alvo
das campanhas, as criancas
sio agentes multiplicadores de

a doagio de sangue e como este
ato pode ajudar a salvar vidas.
“O objetivo de visitar o Colé-
gio ¢ conscientizar as criangas
quanto a solidariedade e sensibi-
lizé-las, mostrando que um ges-
to simples e répido pode salvar
muitas pessoas. Sabemos que se
elas entendem a mensagem, po-

informacdes entre familiares e
amigos.

Por isso, o Colégio Cristo Rei
abriu suas portas para receber a
assistente social do Hemocentro,
Dayane Galletti, que falou aos es-
tudantes sobre as condigdes para

derdo infl p
os pais”, disse Dayane.

No préximo dia 4 de junho o
Hemocentro realizard uma co-
leta externa, aberta a toda a co-
munidade, na EMEI Monteiro
Lobato. Os interessados em doar

sangue podem comparecer a0
local das 15h as 20h, portando o
documento de identidade. Para
fazer a doagio é necessdrio estar
saudéve, ter entre 18 e 65 anos,
acima de 50 kg e estar bem ali-
‘mentado.

O diretor do Cristo Rei, Edio
Mariani, considera que se en-
volver com estas agGes sociais
também faz parte da fungio de
educar. “Contribuir para que a
sociedade seja mais solidaria e ter
a cultura de colaboragio miitua
faz parte da missdo do Colégio
Cristo Rei”, declarou o diretor.

Fonte: Jornal Correio Mariliense>° - 30 de maio de 2009

Incentivamos essa campanha de doacgéo de sangue, inclusive nas Feiras do Livro
do Colégio. Nessas exposi¢des também apresentdvamos a cultura da nossa cidade, como

nos eventos comemorativos do aniversario de Marilia (Figura 42).

50http://jcorreiomariliense.com.br/
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Figura 42 — ExposicOes que apresentavam a cultura e a histéria da cidade

P

Fonte: Acervo pessoal — fotos (2010 2011)

Certa tarde estava correndo atras de alguma coisa, como sempre, quando tocou o
telefone da biblioteca. Atendi e conversei com uma jovem senhora de 93 anos, que tinha
lido no jornal local sobre a biblioteca e gostaria de expor suas fotografias em nosso
espaco. Ela conhecia a secretéria da escola, a senhora Mirtes Rose Andrade Mariani,
gue trabalhava no colégio, e pediu para falar comigo.

Foi uma das exposi¢ces que mais me emocionou. As criangas ficaram
encantadas com essa senhora (Figura 43). Fizeram muitas perguntas, sobre como

fotografar uma flor, sobre suas viagens e até porque ela era tdo velhinha...
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Figura 43 — Exposicao da natureza de D. Rosa

Fonte: Acervo pessoal - fotos (2010)

Um ano depois, D. Rosa voltou a me surpreender. Ela queria fazer uma sesséo

de autografos na Feira do Livro e assim foi feito (Figura 44).

Figura 44 — D. Rosa em sess&o de autdgrafos na 22 Feira do Livro
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Fonte: Acervo pessoal — foto (2011)

As exposi¢des em que me esmerava eram as de artistas plasticos (Figura 45).
Muitas foram essas exposicoes.
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Figura 45 — Exposi¢des de artistas plasticos

=]

Fonte: Acérvo pessoal - fotos (2011 e 2012) e Jornal da Manhast - 9 de marc¢o de 2010

Havia, também, exposicGes de trabalhos dos alunos. Houve trés a que darei
destaque. A exposigéo de trabalho contra o bulliyng na escola (Figura 46), dos monstros
Frankenstein (Figura 47) e Arte no PC (Figura 48).

http://www.jornaldamanhamarilia.com.br/
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Figura 46 — Exposicdo e premiacdo dos melhores cartazes contra o bulliyng na

escola
——

.

Fonte: Acervo pesbal - 2011

A exposicdo contra o bulliyng me emocionou porque uma crianga e uma jovem
adolescente vieram me contar, em particular, que sofriam bulliyng na escola, e ninguém
via. Também houve uma adolescente que chorou muito durante o bate papo da visita da
sala dela; depois de um tempo, ela desabafou que ja tinha praticado bulliyng com uma
colega, quando eram menores e que ela sofria muito quando se lembrava dessa época!
Encaminhei-a para conversar com a psicologa da escola.

Quanto & exposicdo dos bonecos monstros do Frankenstein, ressalto que foi
organizada pelo professor de literatura Marcel com seus alunos dos 9°s anos. Ele leu o
livro Frankenstein, de Mary Shelley, com seus alunos, e eles tinham que apresentar um
boneco estilizado do monstro. Muitos vieram até a biblioteca para que nds os
ajudassemos. Vale lembrar que os menores choravam porque gueriam leva-los embora
(Figura 47).
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Figura 47 — Entrega da premiagdo dos monstros Frankenstein

Fonte: Acervo pessoal — fotos (2011)

O evento de “Arte no PC” foi uma exposi¢do de antigos computadores que a
artista plastica Maria José Jorente, personificou com suas alunas de Biblioteconomia na
UNESP/Marilia-SP. N6s tomamos por empréstimo e, junto com os alunos da Confraria
da Informaética (explicarei o que era, mais adiante), fizemos muita “arte” com antigos

disquetes (Figura 48). Foi 0 meu inicio de arte/educadora.

Figura 48 — Elaboracéo e exposi¢do da Arte no PC

i

Fonte: Acervo pessoal — fotos (2012)



130

Considero esse momento a minha primeira aula de arte, porque enquanto
faziamos a atividades a que tinhamos nos programado, eu ia explicando a importancia
do contato pessoal e fisico; a necessidade de deixar um pouco o mundo virtual para
conversar de forma presencial. Foi uma tarde muito divertida e, para mim,

enriquecedora.

2.1.7 Horas do Conto

Se havia um momento que eu amava viver, era o de contar histdrias. No inicio, ndo
tinha feito curso algum, o que me atrapalhou bastante. Por exemplo: fui contar a histéria
da Chapeuzinho Vermelho para criancas do maternal, de 2 anos a 2 anos e seis meses e,
na alegria de ter a atencdo deles, falei que o lobo comeu a vovozinha e vieram 0s
cacadores e cortaram a barriga do lobo para ela sair...Nossa! Eles adoraram, mas depois
a professora Maristela falou com muito jeitinho que ndo era bom contar a histéria
daquela forma, por que podia assustar as criancas! Licdo aprendida. Busquei cursos,
dentre eles de Hora do Conto do método Waldorf, 52, em Marilia em que aprendi muito.

A minha experiéncia em ser contadora de historia vinha de casa. Eu amava contar
historias para os meus filhos. Imitava vozes, fazia a sonografia, era uma farra. Até hoje,
qguando vou ler algum texto para as provas, eles ficam quietinhos, enroscados em mim, e
quando eu percebo, ja estou imitando as personagens e fazendo graca. Sorrateiramente,
os filhos mais velhos véo se aproximando para escutar também.

Mas, contar para muitas criancas e, principalmente, para os filhos de outras
pessoas, € muito diferente. Com essa experiéncia, aprendi que:

A hora do conto incentiva o gosto pela leitura, resgata a importancia
da oralidade, explorando o universo infantil para varias possibilidades
de leitura; expande as formas de interpretacdo de textos escritos para
diferentes campos de linguagem (teatro, artes plasticas, musica,

52 Pedagogia Waldorf é uma abordagem pedagégica baseada na filosofia da educagdo do filésofo
alemdo Rudolf Steiner, fundador da antroposofia. A pedagogia procura integrar de maneira holistica o
desenvolvimento fisico, espiritual, intelectual e artistico dos alunos. O objetivo é desenvolver individuos
livres, integrados, socialmente competentes e moralmente responsaveis. As escolas e professores possuem
grande autonomia para determinar o curriculo, metodologia e governanca. Criada em 1919 em Stuttgart,
na Alemanha, tem como base o conceito de que o desenvolvimento de cada ser humano é diferente.
Assim, o ensino deve levar em conta as diferentes caracteristicas de cada individuo. Um mesmo assunto
que se pretende ensinar é abordado varias vezes durante o ciclo escolar, mas nunca da mesma maneira, e
sempre respeitando a capacidade de compreensdo de cada um. Fundamentalmente, esta pedagogia tem,
como objetivo, desenvolver a personalidade de forma equilibrada e integrada, estimulando o
florescimento na crianga e no jovem de: clareza do raciocinio; equilibrio emocional; e iniciativa de agdo.
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cinema, etc.); estabelece um vinculo positivo entre narrador e ouvinte
para que a histéria seja compreendida e apreendida; forma leitores
criticos transformadores de sua realidade e da realidade dos que o
cercam; utiliza técnicas teatrais para um melhor desempenho de
contadores na contacdo de histdrias; faz com que a criancga estabeleca
vinculo entre fantasia e realidade, 0 que ajuda na elaboracdo de
conflitos internos; desperta a imaginacao e a criatividade das criancas
fazendo com que se envolvam com o enredo e tornem-se participantes
ativas de todas as situacdes que o apresenta; proporciona a crianga a
possibilidade de pensar e se expressar a partir do texto literario;
cultiva o espaco da biblioteca, pelo uso de uma sala de Hora do Conto.
(LANZI; VIDOTTI; FERNEDA, 2013, p. 57)

Na sala da Biblioteca do Colégio, destinada a Hora do Conto, a pratica da
leitura ndo estd restrita a pesquisa e a consulta, mas voltada para a satisfacdo de
necessidades mais amplas do ser humano (culturais, afetivas, estéticas etc.) e habilita o
aluno a consulta em bibliotecas, instruindo-o sobre regras de funcionamento, cuidados
com o0 acervo, procedimento para inscri¢do e retirada de livros etc.

Ressalto que o fato de contar histdrias possuir estreita relacdo com a poética da
tradicdo oral, dotada de profundo senso estético e artistico, ndo é novidade. Por meio da
oralidade dos contadores tradicionais, sociedades inteiras perpetuavam e transmitiam
costumes, valores e organizacdo social a geracdes posteriores. Os contos orais
ampliavam a consciéncia humana, permitindo aos individuos o conhecimento do
universo e de si mesmos. Ao orientar o desenvolvimento humano, tornou-se possivel a
modificacdo do ambiente no qual estavam inseridos, consolidando a evolugdo dos seres.

Felizmente a arte de narrar ndo chegou ao fim como previa Benjamin (1998).53
De acordo com Sisto (2001), tal pratica ressurge com grande forca na
contemporaneidade, ganhando outros espacos e prestigio, principalmente no que se
refere & formacdo do leitor.

Dos pequenos nucleos familiares ou populacionais as salas das
bibliotecas e teatros, o contador de histérias manteve-se na ordem do
dia. Alguns o quiseram esquecido, outros acreditaram na forca
solidaria de quem junta pessoas para encantar pela palavra. Mais do
que agregar, o contador de histérias tornou-se obrigatério na
promocdo da leitura e no resgate lidico e da fantasia. Ao invés de
virar fumaca no tempo, o contador de histérias se multiplicou.
(SISTO, 2001, p. 79-80)

3 [...] a arte de narrar caminha para o fim. Torna-se cada vez mais raro o encontro com pessoas que
sabem narrar alguma coisa direito. E cada vez mais frequente espalhar-se em volta 0 embarago quando se
anuncia o desejo de ouvir uma historia. E como se uma faculdade, que nos parecia inalienavel, a mais
garantida entre as coisas seguras, nos fosse retirada. Ou seja: a de trocar experiéncias. (BENJAMIN,
1998, p. 57)
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De acordo com Fox e Girardello (2008), um dos motivos de tal propagacao nos
ambientes escolares pode ser explicado pelo fato de que contar historias para as criangas
contribui para o estimulo da imaginacao, capacidade essencial ao ato de ler, validando o
processo de formacéo leitora e o conhecimento de vasta literatura.

As histérias oferecem também caminho atraente para dentro da
prépria literatura. [...] Narradores e ouvintes trabalham juntos na
criagdo de imagens mentais, levando cada ouvinte a “possuir” a
histéria, a fazé-la sua. Trata-se de mesma habilidade, é claro,
necessaria as criancas que leem livros solitariamente, trazendo a vida
as palavras impressas na pagina: e as criangas que aprendem a ler tém
a sorte se ouviram histérias regularmente. Ndo h& qualquer oposigao
ou competicdo entre historias contadas e histérias impressas. (FOX;
GIRARDELLO, 2008, p. 126-127)

Contei histérias de varias formas (Figura 49), mas quase sempre eu estava
fantasiada (princesa, pirata, bruxa boazinha e/ou engracada etc.) ou com o meu chapéu
magico. Com esse chapéu magico, eu dizia a todos que ele me ajudava a entrar na magia
da histdria, e fazer também as criancas entrarem nessa magica (eles adoravam ouvir
1SS0).

Contei histérias para criangas com necessidades especiais, da APAE
(Associacdo de Pais e Amigos de Excepcionais) de Marilia-SP — detalhe — contei no
shopping da cidade. Imagine o sufoco para atrair a atencdo das criancas, com um rapaz
fotografando, um monte de pessoas em volta, e eu e um livro sobre o Folclore
brasileiro. Quando acabei, recebi muitos abracos carinhosos e uma salva de palmas do

publico que estava assistindo.
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Figura 49 — Momentos de contar historias

Também contei histéria de uma menina diferente, ela se chamava Jalia e era
cadeirante. Nessa época, nds tinhamos a Julinha, que também era cadeirante. Conversei
com a mae dela e ela aceitou, inclusive participar da hora do conto. A Jalia virou
celebridade na escola. Todo mundo queria tirar uma selfie com ela. O bom é que ela
comentou sobre as dificuldades que enfrentava para comprar o seu lanche (balcdo muito
alto e muita gente comprando, ninguém reparava nela) e para ir ao banheiro, ela
precisava de ajuda (as portas eram estreitas para passar uma cadeira de rodas e havia
dificuldade para sentar-se no vaso sanitario). Depois de certo tempo, ela veio me contar
que chegava perto da cantina, as criangas vinham correndo perguntar se queria ajuda

para comprar o lanche, ou, se estivesse pelo patio, as meninas perguntavam se queria
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que chamasse alguém para ajuda-la a ir ao banheiro antes do sinal. Ela achava
engracada essa preocupacao toda.

Também fizemos um trabalho de conscientizagcdo quanto ao descarte do lixo, eu
e a professora Rosana, do 4° ano do Ensino Fundamental 1. Os alunos jogavam papel de
bala em qualquer lugar, deixavam a latinha do refrigerante no chdo, era um horror.
Antes de eles entrarem na sala de Hora do Conto, eu a deixava bem suja. Eles
chegavam. Eu e a professora agiamos normalmente, ndo falavamos nada. Sempre tinha
um que acabava reclamando: _ Credo, que sujeiral

A\, era a nossa deixa para descascar o verbo! Faldvamos da importancia de se ter
um ambiente limpo e organizado. Eles até entendem a mensagem, apesar disso, alguns
continuaram fazendo as mesmas coisas.

Na 1% Feira do Livro (Figura 50), cheguei a contar historia para 600 criancas
(calculo da fotografa). Confesso que fiquei apavorada! Eu sé sabia contar histdrias com
um livro na mao; ndo sei contar histéria memorizando-a. No sufoco, usei um jargao,
como forma de fazer o publico interagir e deu certo. Quem me deu essa dica foi uma

expositora de venda de livros, que emprestou o livro para eu ler.

Figura 50 — Contando historia para centenas de criancas e ouvindo historia...

TI——

Fonte: Acervo pessoal — fotos (2009, 2012)

Um dia, as criangas do Jardim I, 4 a 4 anos e seis meses, chegaram todas
cerimoniosas para me comunicar que, naquele dia, quem iria contar a historia seriam
elas. Eu so ia sentar e participar. Pediram o meu chapéu emprestado e iniciaram a
histdria cantando a muasica que eu sempre cantava, para acalma-los:

Com sapatinhos de veludo, nesta sala vou entrar
Pra ficar bem quietinho,
E o livro escutar!
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Com sapatinhos de veludo, nesta sala vou entrar
Pra ficar bem quietinho,
E o livro escutar!®

Tambeém contei historias, por meio de tablet (Figura 51), o que na época (2010)
era uma novidade! Quem emprestou, foi a minha orientadora no mestrado, a professora

Dra Silvana Aparecida Borsetti Gregorio Vidotti.

Figura 51 — Uso do tablet na contacdo de historias e a TV35 na biblioteca

Fonte: Acervo pessoal - fotos (2011, 2012)

N&o sei como, mas a TV TEMS6 descobriu 0 meu trabalho de contar histdrias, e
me convidou para fazer uma matéria. Combinei com a dire¢cdo da escola e com a
coordenacao e, juntos escolhemos a classe que participaria da filmagem. A proposta era
contar uma histéria que desse medo as criangas. Essa filmagem foi apresentada no De

> Essa musica, eu aprendi no curso de Contagéo de Historias do métodoWalforf.
>*http://g1.globo.com/sp/bauru-marilia/noticia/2012/10/escola-de-marilia-sp-incentiva-leitura-com-
contacao-de-historia.html

%E a rede de emissoras afiliadas Rede Globo com a maior abrangéncia no Estado de So Paulo. Sio 318
municipios, que formam uma regido com 7,8 milhdes de habitantes; um dos mais altos indices de potencial de
consumo do pais, indicadores sécio econdmicos de primeiro mundo e telespectadores exigentes, que encontram
na TV TEM programas de alta qualidade e compromisso perene com o desenvolvimento sustentavel. Disponivel
em: http://redeglobo.globo.com/sp/tvtem/noticia/2012/10/sobre-tv-tem.html



http://g1.globo.com/sp/bauru-marilia/noticia/2012/10/escola-de-marilia-sp-incentiva-leitura-com-contacao-de-historia.html
http://g1.globo.com/sp/bauru-marilia/noticia/2012/10/escola-de-marilia-sp-incentiva-leitura-com-contacao-de-historia.html
http://redeglobo.globo.com/sp/tvtem/noticia/2012/10/sobre-tv-tem.html
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Ponta a Ponta,5” programa que vai ao ar na Rede Globo ap6s o Fantéstico, aos
domingos.

2.1.8 Confrarias

O termo Confraria foi escolhido como forma de atrair os alunos para um
encontro solene e rico em conhecimentos e, também, por dar um tom mais intimista e
aventureiro a atividade, como na série do bruxinho Harry Potter, intensamente
vivenciada por essa geracao.

A proposta inicial foi criarmos (Figura 52) a Confraria da musica, dos livros e da

informatica.

Figura 52 — Cartazes de divulgacdo das Confrarias da mausica, do livro e da
informatica

CONFRARIAP
de LIVROS

CONFI'!A'RIA da

Fonte: Acervo pessoal (2011)

%’0 De Ponta a Ponta é um programa da filiada da TV Globo, a TV TEM e traz ao pUblico, com muita
descontracdo e bom humor, informagdes e curiosidades da regido de Séo José do Rio Preto-SP a Sorocaba
- SP. Disponivel em: http://gshow.globo.com/TV-Tem/De-Ponta-a-Ponta/



http://gshow.globo.com/TV-Tem/De-Ponta-a-Ponta/
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Essas Confrarias eram realizadas semanalmente, no contra turno das aulas, e
tinham como meta construir o conhecimento de forma informal e prazerosa. Alem disso,
aproximava alunos de diversas idades em torno de um tema comum, favorecendo a
troca de ideias, fortalecendo a argumentacdo e a criatividade e estimulando as buscas
informacionais.

Professores e pessoas de fora do colégio, mas que tinham proximidade com o
tema discutido na semana, eram convidados a participar, ndo como detentores do saber,
pois nesses encontros ndo havia mestre e ou discipulo. Quem sabia mais, ensinava, ndo
importando a idade (Figura 53).

Figura 53 — Encontros semanais das Confrarias

r d ~__,_;.,‘J —

b
Fonte: Acervo pessoal — fotos (2011)
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Esses encontros foram enriquecedores para ambas as partes, mas, com o tempo,
s0 a Confraria da Informatica continuou. As demais acabaram, creio eu, por causa dos
dias escolhidos para seus encontros. A Confraria da Musica acontecia as tercas-feiras, as
14h, e a Confraria do Livro, as quartas-feiras, as 14h.

Os alunos que participaram dos encontros justificaram suas saidas por causa do
pouco tempo para estudarem para as provas, escolinhas de inglés e outras atividades.
Alguns acabaram indo para os encontros da Confraria da Informatica que eram nas
sextas-feiras, as 14h.

A Confraria da Informatica, apesar de comecgar com poucos alunos, foi ganhando
novos adeptos. Ela era composta por alunos do 5° aos 9° anos, com idades variando
entre 10 até 15 anos, que se reuniam para conversar sobre um tema proposto dentro da
temética principal e com a minha mediagdo. Como apresentei, eram convidados
especialistas ou pessoas interessadas sobre o tema para contribuirem com informacdes
relevantes e conferirem mais dinamismo aos encontros.

Concordo com Macedo (2005, p. 23) em sua afirmacao de que:

Certos aspectos da pratica pedagogica sé acontecem em contexto
interativo: sdo producles coletivas que ndo estdo nem nesse nem
naquele termo em particular, mas que correspondem a coordenacéo de
perspectivas ou algo resultante da multiplicidade constitutiva dos
objetos produzidos em um contexto de construgdo.

Bonals (2003, p. 17) sintetiza essa estratégia pedagogica da seguinte forma: “A
primeira dificuldade para trabalhar em grupos pode ser aquela que n&o nos ensinaram e
que ndo ensinamos aos nossos alunos: trabalhar em equipe.” Os temas tratados na
Confraria, ao longo das suas atividades foram, em parte, sugeridos pelos préprios alunos
e renderam discussdes produtivas. Entre muitos assuntos abordados nesses encontros, 0s
principais foram:

e Historia e desenvolvimento da tecnologia;

e A utilizacdo e layout de blogs;

e Aplicativos de tablets e suas caracteristicas;

e Recursos e utilizacdo de cameras fotograficas e cameras de celulares;
e Novos recursos do Power Point 2010;

e Jogos virtuais;

e Vida virtual no Second Life;

e Visita a museus virtuais do Brasil e do mundo;
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e Exibicao de filmes sobre tecnologia;

e Troca de experiéncias culturais pelo Skype;

e Bate papo com blogueiros e desenvolvedores de websites interativos, entre
outros assuntos.

A Confraria resultou na criacdo de um Blog da biblioteca e de perfis no Twitter e
Facebook (Figura 54), inserindo a biblioteca nas redes sociais e proporcionando
proximidade entre bibliotecario, estudantes e professores, dentro e fora do ambiente
escolar. Também incentivou os alunos a elaborarem um jornalzinho (Figura 53), sob a

minha orientacéo, para ser disponibilizado no blog e no Facebook.

Figura 54 — Blog da biblioteca e perfis no Twitter e Facebook
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Fonte: Blog da Biblioteca — ‘Bibtlio.teehCCR%B,-Biblioteca Cristo Rei — pagina do
facebooks? , perfil no twitteré? - @ twittecaccr

®nhttp://biblioteenccr.tumblr.com/page/4
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Nesses encontros pude criar vinculos com os alunos e promover a integracdo
entre bibliotecario-professor-aluno, além de criar eventos que atrairam 0s seus
interesses (Figura 55), como foi o curso de moda e costumizacao e de etiqueta, em que
0s meninos (namorados), e muito mais as meninas, quiseram aprender a costumizar suas
roupas e a ter aula de etiqueta e de boas maneiras. Até as mées vieram aprender a se
maquiar, a usar maquina de costura e a conhecer melhor o seu biotipo e como se

beneficiar dele ao escolher uma roupa.

Figura 55 — Curso de moda e costumizacéo e curso de etiqueta e boas maneiras
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Fonte: Acervo pessoal — fotos (2010)
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Tivemos, também, a pedido dos alunos da Confraria do Livro, uma engracada
dramatizacdo do livro “Dom Casmurro”, de Machado de Assis, na qual as personagens
foram interpretadas por professores (Figura 56) e alunos.

Eu e os alunos da Confraria do Livro escolnemos os professores de redacédo e
literatura para compor as personagens que representaram o promotor de acusagdo (0
professor de redacdo mais timido) e o advogado de defesa (0 professor de Literatura
mais debochado). Para serem juizes, foram escolhidos o professor de quimica (com a
peruca branca), a professora de Redacdo e o professor de Histdria, para, juntos
pesquisarem as alegacGes dos advogados. Trés alunos do cursinho foram escolhidos
para interpretar o triangulo amoroso®!, Bentinho, Capitu e Escobar. Outros 12 alunos

fizeram o papel de jdri.

Figura 56 —Dramatizacao do livro Dom Casmurro

Fonte: Acervo pessoal — fotos (2011)

%' Dom Casmurro, romance publicado por Machado de Assis em 1899, conta a histéria de um adultério.
Ou ndo. Capitu é casada com Bentinho, cujo melhor amigo é Escobar. Um belo dia, Escobar morre e,
poucos meses depois, Capitu da a luz a um filho que é a cara do falecido.
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Para mim, sobrou a personagem Dona Tereza, a mae do pobre e inconsolavel e,
quem sabe, traido Bentinho. Sé que eu e os alunos da Confraria combinamos que seria o
efeito surpresa da peca. Quando o desfecho estivesse quase no final eu entraria para
mudar toda a argumentacdo. Os ‘“atores” da peca ndo sabiam da minha entrada
triunfante. Entrei, altiva com uma bengala e argumentei a favor do meu pobre Bentinho.
O advogado de acusacdo aproveitou 0os meus argumentos e desferiu duros golpes ao réu
Escobar e a ré Capitu. Dessa forma, o jari, que comprou a sua argumentacgdo, decidiu
pela acusagdo de Escobar. “Meu” Bentinho foi vingado!

Até hoje, rimos com essa dramatizacao.

2.1.9 Festa Junina

Em 2009, em meio a uma festa de confraternizacdo entre os funcionérios do
colégio, em forma de brincadeira, eu pedi a um dos diretores do colégio (diretor
administrativo) para organizar uma festa junina na escola. Ja que fazia 12 anos que nédo
havia mais esse evento. Ele aceitou, achando que eu ndo iria dar continuidade.

Convoquei uma reunido com os funcionarios cuja competéncia e dinamismo eu

jaconhecia e, juntos, estabelecemos como seria esse evento (Figura 57).

Figura 57 — Cartaz da Festa Junina

“Bota a ropa mals mio di baosi,simbora! |
. l GiS}siincontra Ia"\

do Coleglo Cristo Rei

A festa seradia 06 de junho, sabado,
das 15 as 21 horas, no Colégio Cristo Rei.

INGRESSO:
r_-mumm-uu-uu(puu sabonete, escova de dente, shampoo,
:&.ﬁ—n. ueu- mw.)mmlunm

Fonte: Acervo pessoal (2009)
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A minha proposta era incluir os alunos na organizagdo das barracas. Eles
ficariam com a organizagdo e lucro das barracas do “Beijo” e da “Simpatia para passar
no Vestibular” (Figura 58), para as festas de formatura (9°s do Fundamental 11 e 3% do
Ensino Médio); a biblioteca ficaria com a cadeia e a barraca das Doces Mensagens - um
doce e uma mensagem -, e Mensagens Cantadas — um doce e uma serenata dos meninos
da Confraria da Mdasica (o lucro iria para a compra de mais livros) ; 0s escoteiros
ficariam com o Beco do Terror, da pipoca e do cachorro quente; o colégio, com a
barraca da Bebida e das Pescas de Brinquedos, e entidades assistencias da cidade, como
a APAE, por exemplo, ficaria com a barraca do pastel, milho, quentdo e vinho quente.

Fiaura 58 - Festa iunina no coléaio

Fonte: Acervo pessoal — fotos (2009)
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Com o que ndo contdvamos, foi com o sucesso da festa. Veio trés vezes mais o
numero de pessoas que estavamos esperando. Faltou mesa, cadeira, bebida, comida,
tudo.

O bom mesmo é que a Festa Junina voltou a ser tradi¢do na escola. E, a cada ano

ela cresce mais.

2.1.10 Feirado Livro e Festival da Cultura

Este foi o evento mais dificil, estressante e complexo que ja realizei. Era um
sonho meu, desde a época da faculdade, e quando comecei a trabalhar no colégio, foi
um dos primeiros projetos que apresentei ao diretor geral da escola.

A principio ele ficou cético com a ideia, mas o meu golpe de mestre foi
estabelecer a data do evento um més antes do inicio das matriculas (escola privada), e
ainda argumentei que esse evento traria propaganda na midia de forma gratuita, além da
possibilidade de apresentar o colégio para alunos de outras escolas.

Mas, 0 que eu queria era oferecer cultura e alegria as criancas de Marilia e
regido, e que, por meio de suas visitas a Feira, eles ainda sairiam com um livro gratis, de
presente.

O que eu ndo contava, era que o meu chefe fosse irredutivel na decisdo de
escolher o grupo responsavel pela organizacdo, além da minha inexperiéncia em lidar
com pessoas dificeis e com imprevistos. Foi muito dificil.

O meu projeto inicial era composto da seguinte forma: atrelar forcas juntamente
com a Prefeitura da cidade e a Diretoria de Ensino de Marilia e regido, e, fazer uma
Feira do Livro que pudesse contemplar a visitacdo das criangas da nossa cidade e
entorno; organizar, juntamente com a Feira, palestras e cursos para capacitacdo de
professores da rede publica e privada; promover a comercializacdo de todo tipo de
livros, do infantil ao adulto, em qualquer area do conhecimento. A ideia era oferecer
livros com pregcos abaixo das livrarias da cidade; trazer escritores, famosos ou
desconhecidos (da nossa cidade e/ou da regido), intelectuais, magicos, contadores de
historias, atores de teatro, musicos, malabaristas, palhagos, indios, bandas marciais,
grupo de Taikd, danga galucha, escola de samba, cordelistas, chef de cozinha, e quem
mais quisesse apresentar a sua arte para os presentes (Figura 59).
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Figura 59 — Feira do Livro do colégio

Fonte: Acervo pessoal — fotos (2011, 2010, 2012)

Tudo o que aloguei como prioridade para fazer uma Feira de qualidade,
consegui; arranjei a parceria com a prefeitura e a Diretoria de Ensino; a escritora
convidada para a 1% Feira do Livro foi a ja consagrada escritora de livros infantis e
infanto-juvenis, Telma Guimardes, com quem falei sobre meu projeto de organizar a
feira no colégio e ela aceitou participar. Ainda, doou livros para a nossa biblioteca e

para a cidade, por dois anos seguidos (Figura 60).
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Figura 60 — 1% Feira do Livro
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Fonte: Jornal Correio Mariliense62 - 25 de setembro de 2009. Jornal D|ar|o de Marllla63
- 4 de setembro de 2009

As outras Feiras, também vieram escritores consagrados, do porte de Ziraldo,
Pedro Bandeira, professor Pasquale, Méario Sérgio Cortela, Guca Domenico. Também
foram apresentados autores desconhecidos do grande publico, como Lucas Lima e
Natalia Marques, adolescentes e jovens escritores da nossa cidade que tiveram a
oportunidade de sentarem-se ao lado de Pedro Bandeira e dialogar com o publico
estudantil sobre o processo de escrita de um livro (Figura 61).

®2http://jcorreiomariliense.com.br/
http://www.diariodemarilia.com.br/



http://jcorreiomariliense.com.br/
http://www.diariodemarilia.com.br/
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Figura 61 — Pedro Bandeira e os dois jovens escritores

& SR
¥ Cor—

L

W

Fonte: Acervo pessoal — fotos (2012)

Todas as atracGes agradavam as criancas e jovens, inclusive os festivais de

musicas dentro das Feiras do Livro. Era uma grande festa (Figura 62).
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Flgura 62 — Apresentagoes e publicos das Felras do Livro e Festival de Musica
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Fonte: Acervo pessoal — fotos (2011)

Nas trés Feiras do Livro e nos dois Festivais da Cultura®* em que organizei,
também tive dificuldade em fazer com que muitos profissionais da escola
compreendessem a importancia para o aprendizado dos jovens e criangas, um evento
como aquele. Entre muitos empecilhos, destaco que muitos marcavam prova bimestral,
simulados do ENEM, prova Anglo, na data do evento, dificultando a presenga dos
alunos.

Isso foi tirando o prazer de trabalhar na biblioteca.

Também nunca tive o incentivo financeiro, trabalhava com um salério abaixo do

piso salarial de bibliotecario iniciante de carreira. Mas eu fiz isso (Figura 63), e ndo me

%40 nome da Feira do Livro foi substituido por Festival da Cultura, porque em 2012 ( ano que seria a 4°
Feira do Livro), era ano politico para a substituicdo do prefeito, e, sem avisar o Secretério da Cultura
resolveu organizar uma Feira do Livro, marcando a data uma semana antes da nossa, e s6 nos comunicou
um més antes do evento. Por este motivo, o nome foi substituido para Festival da Cultura.
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arrependo, nem sinto saudades. Foi maravilhoso e muito dificil ao mesmo tempo. Fui
muito feliz, mas também muitas vezes, fui embora para casa devastada.

Hoje ndo é diferente, a profissdo de arte/educadora é marcada por angustia e
jubilo.

Fonte: Acervo pessoal - fotos (2009, 2010, 2011)

NGs, da organizagdo da 1% Feira do Livro recebemos um Certificado de

congratulacdes da Camara Municipal de Marilia (Figura 64), em nome do vereador
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Delegado Wilson Damaceno, congratulando-nos, na forma regimental, constado em Ata

oficial, nos homenageando pelo trabalho prestado a comunidade mariliense. Também

fui objeto de editorial do Jornal Bom Dia, da cidade, em que o editor chefe brincou com

0 meu empenho em tentar fazer um evento cultural “na unha”, como ele escreveu, de

forma muito divertida:

Ja temos a feira livre, a feira da melancia, a quinta-feira, a feira do
pedo, o feirdo do carro, o feirdo do imovel... para que inventar agora
esta tal de feira do livro?!? Giroto Filho [nome do editor], este
pestilento ser da comunicagdo de Marilia estd vivendo seus “15
minutos de fama”, esta tal de Lu Lanzi apronta uma destas! Ndo quero
concorréncia! Povo bom € povo burro! Em terra de mutilado, permeta
¢ campedo olimpico dos cem metros rasos! Sou um perrneta da
comunicagao, se nosso povo ganhar as asas da erudi¢do, Giroto Filho
fica obsoleto...some!!! Nao quero desaparecer [...] Vamos demolir esta
1% Feira do Livro do Cristo Rei! Vamos mostrar contra quem este
pessoal esta brincando! Que o inimigo morra no ninho! Antes que esta
moda de leitura pegue!!! Antes que nosso “povinho” crie senso critico
e descubra a nossa farsa!l! Valha-me Deus!!! (GIROTO FILHO,
2009, p. 16)
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Figura 64 — Congratulacdes por organizar a Feira do Livro
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Fonte: Acervo pessoal. Jornal Bom Dia¢> - 13 de setembro de 2009. Rev. Milani Store,
v. 1, n. 3, set/out de 2011

A trajetdria, ora exposta, impulsionou-me a buscar perspectivas para a existéncia
da Arte como disciplina, em todas as suas possibilidades para a apropriagdo de
conhecimento na escola. Compreendo que tais perspectivas devem ser respaldadas por
teorias, praticas e aspectos identitarios da disciplina Arte. Assim, compreendi que isso
sO seria possivel mediante processos formativos em nivel de p6s-graduagdo. Entdo, com
tais ideias, elaborei o capitulo seguinte em que apresento aspectos de uma trajetoria,

S http://www.netpapers.com/jornal/bom-dia-marilia
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onde busquei respaldo em pesquisas em nivel de mestrado e doutorado, para uma
atuacdo docente na disciplina Arte no Ensino Fundamental, nivel em que atuo
atualmente. E como entendo que deveria ser a Arte como disciplina na escola, ou seja,

acdo cultural efetiva.
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CAPITULO 3

Entre professora de Arte e Arte/Educadora: teoria, historia e praticas em

construcao

Neste capitulo, apresento aspectos de uma trajetoria trilhada por meio de
percurso académico-cientifico, em nivel de pds-graduagdo, mestrado e doutorado, em
busca de respaldo tedrico e pratico para atuacao docente na disciplina Arte no Ensino
Fundamental, onde atuo atualmente, como acgdo cultural, no sentido atribuido por
Barbosa (2012) como explicitado no capitulo anterior.

Portanto, neste capitulo o objetivo foi o de identificar e analisar limites e
possibilidades do espaco escolar e da disciplina Arte para o desenvolvimento da Arte
como acao cultural.

Inicio referindo-me a minha passagem de curiosa educanda das Artes e suas
linguagens a uma profissional desse campo, que buscou a estética como realizacdo. Meu
objetivo era tornar-me arte/educadora e que isso fosse, com base em Deleuze (2012) um
“acontecimento”, no sentido de um devir prenhe de oportunidades e de transformacoes,
tanto para o ensino de Arte, que eu almejava desenvolver, quanto para minha trajetéria
pessoal e profissional.

Segundo Deleuze (1992, p. 211), ha duas maneiras de considerar o
acontecimento:

[...] uma consiste em passar ao longo do acontecimento, recolher dele
sua efetuacdo na histdria, o condicionamento e o apodrecimento na
histéria, mas outra consiste em remontar o acontecimento, em instalar-
se nele como num devir, em nele rejuvenescer e envelhecer a um s
tempo, em passar por todos 0s seus componentes ou singularidades.

Assim, 0 meu objetivo como arte/educadora, € a busca de um discurso teorico
alinhado a aplicagdo pratica docente na disciplina Arte. Atualmente atuo em escola de
Ensino Fundamental Il, onde comecei a lecionar Arte ha pouco tempo, 2012, num
colégio privado, de uma cidade de médio porte do interior paulista, Marilia-SP, proxima
a qual resido com minha familia.

Particularmente, considerava estar num momento de minha formagdo pouco
confortavel, o do desalento, momento em que me era muito forte o sentimento de de

angustia de ndo saber, justamente pelo investimento que, naquele momento, eu
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priorizava na direcdo do saber, 0 que se explicitava pelo meu itinerario de leitura, das
horas que dedicava a esse exercicio, fazendo-me leitora de saberes e ideias que nao
somente me fizessem capaz de ler o conceito, mas de ler-me nele. Segundo Alves e

Dimenstein (2003, p. 108, destaques dos autores):

Errar ndo é visto como uma coisa educativa, mas sO se aprende,
errando. Todo mundo sabe que sé se aprende fazendo bobagem. Para
trabalhar essa nogdo do professor aprendiz, é preciso dizer o seguinte:
Por favor, erre, erre, erre. S6 ndo repita o erro, mas erre. L& na
Cidade Escola Aprendiz eu digo o seguinte: Olha, pessoal, erre, erre.
Vamos aprender com o erro. Existe uma idéia de que o erro nos
diminui. Estava lendo uma frase de Shakespeare que diz o seguinte:
As grandes quedas sdo o preludio das grandes ascensdes e 0s grandes
erros sdo o preludio, também, dos grandes acertos.

Assim, aproximei-me dos alunos, pelas inUmeras tentativas desajeitadas de
professar o que aprendi. A aprendizagem no meu ensino foi sendo um processo de
descobertas e desacertos, mas entusiasmado. Aprendi a lidar com o medo de errar e
recupero aspectos de minha propria trajetoria, refletindo, a partir do ndo saber,
procurando compreender 0 que me tornei a partir do saber experienciado na pratica.

Em meu percurso de constituicdo como arte/educadora foram decisivas as
leituras de Historia da Arte que ofereceram um panorama do desenvolvimento artistico
do homem. Sobre o que é Arte e suas significacbes, pautei-me, dentre outros, em Janson
e Janson (2009), Santa Rosa (2012), Proenca (2006), Farthing (2011); sobre o ensino de
Arte, enveredando pelos conceitos de Arte como expressdo, cultura, comunicacdo e
cognicgdo, apropriando-me de forma especial das pesquisas seguintes, pautei-me em
Barbosa (1975, 1990, 1998, 2005, 2006, 2010, 2012, 2014), Ferreira (2013), lavelberg
(2003, 2006), Zagonel (2012), Pereira (2012).

Por sermos cercados por imagens, temos, de uma forma ou de outra, que
aprender a “lé-las”, e para isso, temos que oferecer ferramentas de analise para que se
faca, no ambiente escolar, uma aprendizagem mais sistematizada do que se poderia
chamar uma “alfabetizacdo visual”, sua finalidade ¢ desenvolver a recepg¢do critica das
imagens, que permita discutir as praticas do olhar e as préaticas de producdo, circulagéo e
construcdo de sentidos atribuidos a elas. Para isso, busquei autores que sintetizassem o
conhecimento mais avan¢ado sobre o tema da leitura de imagem, como é o caso de
Santaella (2012); Martins e Tourinho (2011); Augusto (2014); sei que é preciso
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contribuir para o avango do talento criativo e instigar tragcos de personalidade, como
autoconfianca, iniciativa e persisténcia por meio de praticas educacionais variadas.

Para favorecer um melhor aproveitamento do potencial para criar, as leituras de
Virgolim e Alencar (2007), do Grupo de Pesquisa Processos Criativos e Superdotacéo,
afiliado a Plataforma Lattes do Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e
Tecnologico (CNPQ), da Universidade de Brasilia (UnB) foram especiais.

Propondo-me a pensar a experiéncia estética no mundo contemporaneo e refletir
sobre as condigdes e as forcas histdricas, politicas e culturais que marcam seus
caminhos, o carter interdisciplinar e transdisciplinar dessa proposta, visando ampliar o
campo da historia da Arte, priorizei dialogos cada vez mais intensos com a filosofia, 0s
estudos de midia e as teorias da imagem por meio de ensaios de Benjamin (2012).

Minha trajet6ria no ensino de Arte esta, portanto, pautada em tal quadro tedrico,
formativo do meu saber professoral, o qual encontrou, em certa medida,
correspondéncia a proposta geral dos Parametros Curriculares Nacionais — PCN’s/Arte,
na medida em que, em discurso, parece-me defende-se um ensino de Arte, cuja funcéo
seja tdo importante quanto o ensino dos demais saberes, favorecendo um maior
desenvolvimento intelectual e cultural aliado a eles:

A area de Arte estd relacionada com as demais areas e tem suas
especificidades.

[...]

A educagdo em Arte propicia ao aluno relacionar-se criadoramente
com as outras disciplinas do curriculo. Por exemplo, o aluno que
conhece Arte pode estabelecer relacbes mais amplas quando estuda
um determinado periodo histérico. Um aluno que exercita
continuamente sua imaginagdo estard mais habilitado a construir um
texto, a desenvolver estratégias pessoais para resolver um problema
matematico. (BRASIL, 1997, p. 19)

Acredito ser possivel afirmar que no documento PCN’s/Arte ha, em discurso,
incentivo para que arte/educadores apresentem aos alunos as varias formas de arte e as
varias culturas, para que possam compreender a relatividade dos valores que estdo
enraizados nos seus modos de pensar ¢ agir, e “[...] que pode criar um campo de sentido
para a valorizacdo do que Ihe é proprio e favorecer abertura a riqueza e a diversidade da
imaginacdo humana.” (BRASIL, 1997, p. 19).

Essa proposta apresentada nos PCN’s/Arte, juntamente com o conhecimento da

Abordagem Triangular de Barbosa (2010), a qual explicito ao final deste capitulo, foi de
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suma importancia na compreensao das atividades que priorizei para o ensino de Arte no
Fundamental |.

Inicio entdo, apresentando aspectos da minha trajetéria académica no mestrado e
inicio de doutorado, os quais foram decisivos para tomadas de atitudes tedricas que,

marcam, minhas vivéncias como professora de Arte e como arte/educadora.

3.1 O mestrado como ponto de passagem de um “chegar a ser o que se é”

O conceito de formacgdo repousa sobre o pressuposto metafisico de um sujeito
que deve ser educado em vista de um devir. Nietzsche (2012, p. 7) escreveu a seguinte
maxima: “O grande pedagogo ¢ como a natureza: ele deve acumular obstaculos para
que sejam ultrapassados.” Nao pretendo aqui analisar a concepgdo nietzschiana da
educacdo — o que ja foi feito exaustivamente por muitos pesquisadores®®, mas pensar a
partir de seu célebre escrito, inspirado em Pindaro, cujo subtitulo é Ecce Homo: Como
se chega a ser o que se €. Parto da hipoOtese de que esse pensamento contrapde a ideia
metafisica de forma¢do a nocdo antimetafisica por exceléncia, de transformacdo ou de
devir.

Numa leitura desatenta, essa formula parece aludir a um processo de busca de
identidade, sugerindo que o individuo tem uma esséncia e que é preciso um percurso
para leva-lo a sua plena realizacdo. Mas procuro evidenciar que essa frase pode ser
compreendida de um modo diverso einteiramente ininterrupta, indicando nédo a
capacidade de atualizar uma esséncia, mas a capacidade de ser, a cada momento, aquele
gue nos tornamos.

Dessa forma, a frase ganha um sentido bem diferente, conforme pensada numa
I6gica de formacdo (metafisica) ou em uma logica de transformacao (ininterrupta): no
primeiro caso, o0 alvo do processo € conduzir a um sujeito constituido, ao passo que, no
segundo caso, visa destituir-se de toda subjetividade, pois, como nos apresenta
Nietzsche, ndo ha “sujeito”, ja que o “eu” estd em constante transformagao.

Assim, o itinerario do “chegar a ser o que se ¢” ndo pode ser compreendido
como o percurso que conduz a atualizacdo de uma esséncia. Ele ndo é da ordem de um

imperativo ou de um projeto, que deveria guiar a vida como um principio transcendente,

% Como é o caso de trabalhos mais recentes de Dias (1991) “Nietzsche Educador” e de Larrosa (2004)
“Nietzsche e a Educa¢@o”, trazendo apenas alguns trabalhos mais recentes.
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mas € antes a descricdo de um processo inteiramente ininterrupto: a vida é o percurso no
qual alguém que chega a ser (vai sendo, ndo para de ser) o que se é.

Isso significa que o individuo se constitui no tempo, pelo encontro com outros
efeitos, pela a¢do das circunstancias que vém ao seu encontro. Mas o verbo “ser” é aqui
excessivo, justamente porque ele ndo esta jamais constituido. Ele ndo é causa
(necessaria, idéntica, permanente), mas efeito (sempre contingente, mutavel,
provisorio).

E para esse continuo “chegar a ser” (e, inversamente, deixando de ser) que
aponta a noc¢do de devir. Um acontecimento (um devir) ndo € algo que ocorra a alguém
como se pode dizer do acidente em relacdo a substancia; ao contréario, ele é constitutivo
do percurso que conduz aquela configuracéo especifica.

Isso nos remete a impossibilidade de distinguir o “eu” daquilo que lhe acontece,
e isolar um sujeito por tras de suas experiéncias, seus saberes, suas habilidades.
Segundo Nitzsche (2014, p. 376), esse processo ndo conduz a uma finalidade:

O chegar a ser o que se é pressupde ndo suspeitar nem de longe o que
se é. A partir desse ponto de vista, tem seu sentido e valor proprios,
inclusive, os desacertos da vida, 0s caminhos momentaneos
secundarios e errados, os atrasos, as modéstias, a seriedade dilapidada
em tarefas situadas além da tarefa. Em tudo isso, pode-se expressar
uma grande prudéncia, inclusive a prudéncia maior: quando o nosce te
ipsum (conhece-te a ti mesmo) seria a receita para morrer, entéo o se
esquecer, 0 mal se entender, o diminuir-se, 0 aproximar-se, 0
mediocrizar-se, transformam-se na prépria razao.

No que concerne a experiéncia, a proposta é percebé-la como um acontecimento,
como algo que nos passa, que nos acontece e, portanto, nos atravessa. Envolvida nesse
movimento de pensar a minha formac&o como experiéncia (como o que nos afeta), vale
destacar Heidegger (2005, p. 17):

[...] fazer uma experiéncia com algo significa que algo nos acontece,
nos alcanca; que se apodera de nds, que nos derruba e nos transforma.
Quando falamos de fazer uma experiéncia isso ndo significa
precisamente que nds a fagamos acontecer; fazer significa aqui: sofrer,
padecer, tomar aquilo que nos alcanca receptivamente, aceitar, na
medida em que nos submetemos a isso. Fazer uma experiéncia quer
dizer, portanto, deixar-nos abordar em nés mesmos por aquilo que nos
interpela, entrando e submetendo-nos a isso. Nés podemos ser
transformados por tais experiéncias, de um dia para o0 outro ou no
transcurso do tempo.
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De fato, ndo h& uma finalidade estabelecida a priori, com relacdo ao que se
poderia julgar tal acdo um desacerto, tal caminho um erro? Se essa mesma agao e esse
mesmo caminho incidem sobre o “eu”, modificando-0, falta 0 ponto de vista que
poderia fundar essa avaliacdo. As ideias de erro ou desvio s6 tém sentido quando se
sabe onde se quer chegar — ou quem se deve “ser”. Na inexisténcia dessa finalidade, o
percurso se desdobra incessantemente sobre si mesmo, dando, a cada vez, suas proprias
regras e seus proprios critérios. A partir dessas reflexdes, acrescento uma nova fase a
minha formag&o, com erros, quem sabe acertos, mas com mais um reinicio profissional.

Em 2008, ja com meus filhos gémeos desmamados, fui convidada a trabalhar
como bibliotecaria numa escola particular, em Marilia-SP, que oferece ensino da
Educacao Infantil ao Cursinho preparatorio para vestibulandos e em que também
trabalho atualmente como educadora.

Como mencionado no inicio, ndo fiz qualquer tipo de estagio ou
aperfeicoamento em biblioteca escolar na graduacdo. Como descreve o Drummond
(2012), em seu poema “José”:

E agora, José?

A festa acabou,

a luz apagou,

0 povo sumiu,

a noite esfriou,

e agora, José?

e agora, VOcé?

\océ que é sem nome,
gue zomba dos outros,
Vocé que faz versos,
gue ama, protesta?

e agora, Jose? (DRUMMOND, 2012, p. 13)

Eu precisava muito do emprego, tinha seis filhos para terminarem os estudos e,
como ja salientei no topico anterior, procurei boas referéncias no campo da biblioteca
escolar, por meio de visitas a algumas tidas como exemplares, seminarios e ou
encontros de profissionais da area, ou por meio da literatura cientifica, em que pude
estabelecer as estratégias para as mudancgas e inserir as propostas/atividades/eventos que
almejava para a biblioteca do colégio.

A partir dessas atividades dinamizadas na biblioteca, resolvi fazer mestrado em
Ciéncia da Informagéo, na linha de Tecnologia da Informagdo, na Faculdade de
Filosofia e Ciéncias — FFC-Unesp de Marilia-SP.
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Percebi que precisava usar as Tecnologias a servico do meu trabalho nas
atividades da biblioteca e como modo de aproximar os alunos da biblioteca e de mim.
Para isso, tive a provocacdo de uma mée de aluna que me questionou sobre como se
aproximar de alunos e professores sem falar a nova linguagem dos “nativos digitais’6?

Assim, participei do processo seletivo do Programa de POs-Graduacdo em
Ciéncia da Informacdo, em 2010. Quem assumiu esse desafio, como minha orientadora
do mestrado, foi a professora doutora Silvana Aparecida Borsetti Gregorio Vidotti.

Uma das formas de alcancar esse proposito foi inserir ambientes digitais
colaborativos na biblioteca escolar do colégio e estimular os alunos a compartilharem a
experiéncia de motivagdo ao conhecimento.

A minha pesquisa teve como objetivo geral apresentar as novidades das
Tecnologias de Informacdo e Comunicacdo (TICs) na rotina da biblioteca escolar, no
espaco educacional e apresentar referéncias e experiéncias que demonstravam que as
TICs podem ser fortes aliadas na aquisi¢do do conhecimento académico e cultural dos
estudantes. Para isso foi apresentado e estruturado ambientes informacionais adequados
para promover a dinamizacdo da biblioteca, procurando tornd-la um ambiente
participativo e referencial de estudo, pesquisa e atualiza¢do dos alunos.

Dessa forma, utilizamos como embasamento tedrico a teoria de Jean Piaget,
centralmente em suas formulacGes sobre assimilacdo e acomodacdo do conhecimento
por praticas cooperativas. Como metodologia privilegiada, segui os delineamentos de
uma pesquisa-acdo, 0 que pautou a implantacdo processual dos diversos recursos
tecnoldgicos, para uma construcao colaborativa com os alunos em ambientes digitais de
forma estruturada e adequada, como o blog, mais especificamente a plataforma Tumblr
e redes sociais (Facebook e Twitter). Todo esse estudo teve como campo de atuacdo a
Confraria da Informatica, em que os alunos foram estimulados a pensar em trocar

informacdes sobre a tecnologia.

%7 S&o considerados nativos digitais, 0s sujeitos que nasceram apds 1993. Essa geracdo é, de alguma
forma, qualitativamente diferente das geracdes anteriores, pois presume-se que seus membros possuem
aptiddes, atitudes, expectativas e competéncias informacionais intrinsecas ao atual paradigma tecnolégico
e as atividades concernentes, dentre as quais se destacam a colaboragcdo e o compartilhamento de
informagdo e conhecimento. As geracdes anteriores construiam seu conhecimento com livros e
bibliotecas convencionais, enquanto os “nativos digitais” estdo diretamente relacionados a utiliza¢do das
Tecnologias de Informacdo e Comunicacdo - TICs para a busca e ouso de informacdo (LANZI;
VIDOTTI; FERNEDA, 2013).
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Surtiu muito efeito e procurei novos conhecimentos metodoldgicos, visando
tornar a biblioteca integrante da escola, corresponsavel pelo processo dos processos de
ensino e de aprendizagem, e pela formacao da competéncia informacional dos alunos.

Com os resultados dessa pesquisa, elaborei e apresentei trabalhos (Figura 65) em
Londrina, Rio de Janeiro, Portugal e Colémbia.

Figura 65 — Apresentacao de Trabalhos Académicos

Fonte: Acervo pessoal — fotos (2011, 2012)

Foi um periodo rico em socializacdo de experiéncias e de apropriacdo de novos
saberes. Em maio de 2012, defendi a dissertacdo, tendo como orientadores, o professor
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doutor Edberto Ferneda e a professora doutora Silvana A. Borsetti Gregorio Vidotti
(Figura 67).

Figura 66 — Defesa do Mestrado — 10 de maio de 2012

Fonte: Acervo pessoal

Também com os resultados dessa pesquisa, publiquei dois livros (Figura 67): “A
biblioteca escolar e a geracdo de nativos digitais”, com a colabora¢do de meus
orientadores, professor doutor Edberto Ferneda e a professora Silvana A. B. G. Vidotti,
pela Cultura Académica, da editora da Unesp, em 2013; e, em 2015, fui convidada por
uma editora alemd, Novas Edi¢cdes Académicas, a escrever “Biblioteca Escolar: em
busca de um espaco dinamico”.

Nesse Gltimo livro busquei recuperar processos da minha pesquisa, entretanto,

agora em nova perspectiva teorica, da qual me apropriei posteriormente e, a partir da
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qual fago atualmente minhas defesas em educacdo, a saber, a perspectiva teérica de
Vigotsky (1984), fundamentada em principios de autonomia e cooperagdo, trocas
intelectuais, afetivas e sociais entre os préprios alunos, superando o ensino concentrado
apenas no saber do professor e contrapondo-me a sua condicao de exclusividade.

Em sua perspectiva tedrica, Vigotsky (1984) apresenta a proposta de interacdo
social por meio da cooperacdo, que se desenvolve por uma combinacdo de relacGes
simétricas (no grupo de iguais) e assimétrica (na relacdo com o diferente, no caso, o
bibliotecario e alunos de diferentes idades e cognicoes).

Baseado na teoria vigotskiana de assimetria, o “diferente” (no meu caso, o
bibliotecario) pode possuir um lugar ativo, ao mediar e, assim, proporcionar condicdes
para a reflexdo dos alunos. Nessa perspectiva, suas intervengdes podem ndo somente

favorecer como acelerar suas conquistas, se relacionadas a valorizacdo do trabalho em

grupo.

Figura 67 — Minhas producdes cientificas principais no mestrado

A BIBLIOTECA
ESCOLA

E A GERACAO
NATIVOS DIGITAIS

CONSTRUINDO NOVAS RELAGOES
LUCIRENE ANDREA CATINI LANZI,

SILVANA A. B. GREGORIOVIDOTTI E
EDBERTO FERNEDA

Biblioteca escolar

978-3639-89687.9

Fonte: Editora UNESP®8; Editora Novas Edi¢fes Académicas®® (2013, 2015)

Novas Edicoes
Académicas

Minha realizagcdo profissional, entretanto ndo estava sendo completamente
atendida. Percebi que a pesquisa era algo que muito me interessava e, novamente, me

inscrevi para o processo seletivo de doutorado, vinte dias apos ter defendido o mestrado,

sshttp://www.culturaacademica.com.br/catalogo-detalhe.asp?ctl id=414
sohttps://www.morebooks.de/store/gb/book/biblioteca-escolar/isbn/978-3-639-
89687-9



http://www.culturaacademica.com.br/catalogo-detalhe.asp?ctl_id=414
https://www.morebooks.de/store/gb/book/biblioteca-escolar/isbn/978-3-639-89687-9
https://www.morebooks.de/store/gb/book/biblioteca-escolar/isbn/978-3-639-89687-9
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no Programa de Po6s-Graduacdo em Ciéncia da Informagdo. Em agosto de 2012 fui
aprovada. Cursei todas as disciplinas obrigatorias, apresentei trabalhos académicos,
escrevi artigos e capitulos de livros, mas estava descontente: ndo era esse mais o tema
que me interessava.

Em outubro de 2012, soube que a entdo professora de Arte do Colégio teve sua
aposentadoria aprovada. Em conversa com o diretor da escola, abriu-se para mim a
oportunidade de assumir essa vaga, caso eu apresentasse um projeto de que constasse
minhas propostas pedagogicas. Entdo, pelo projeto apresentado e pelo trabalho que
havia envolvido de Acdo Cultural na biblioteca do Colégio, passei a ser a nova

professora de Arte da escola.
3.2 A defini¢éo de um percurso: o doutorado em Educacéo

Como mencionei, em 2012 fui aprovada como aluna de doutorado do programa
de Pos-Graduacdo em Ciéncia da Informacdo da Unesp/Marilia-SP, na linha de pesquisa
— Informacdo e Tecnologia. Por dois anos, fiz as disciplinas obrigatdrias, participei de
eventos de natureza cientifica, como organizadora e apresentadora de trabalhos
académicos, integrei grupos de pesquisas e publiquei livros, capitulos e artigos
cientificos; realizei estagio de docéncia e, ao iniciar a escrita da tese, a orientadora foi
enfatica ao afirmar que todas as 40 laudas escritas, até entdo, ndo eram em Ciéncia da
Informagéo, mas em Educagéo.

Somando a isso, participei de um processo seletivo (agosto de 2014) para
professora de Arte no Servico Nacional da Aprendizagem Industrial — SENAI — de
Pompéia-SP, uma cidade de pequeno porte do interior paulista, proxima a cidade de
Vera Cruz-SP, onde resido. O SENAI oferece o Ensino Médio, ndo apenas para a
formacao técnica profissionalizante, mas também o Ensino Médio do curso basico.

A metodologia adotada é o Profound Learning’® do educador canadense Tom

Rudmik, que visa instigar alegria, autoconfianca, criatividade e inovagdo nos processos

" A metodologia Profound Learning objetiva preparar o aluno para o futuro, fazendo o que mais gosta e
se interesse. Para isso o método propde um modelo que Rudmik denomina de ecossistema de
aprendizagem individualizada, permitindo que alunos e professores atinjam a exceléncia do saber, por
meio de gestao para a resolucdo de problemas, usando para isso as mais recentes pesquisas neuroldgicas e
genéticas combinadas com as novas tecnologias web.
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de ensino e de aprendizagem, permitindo que cada educando desenvolva e prossiga com
a prépria visdo de um futuro significativo, embasado por perspectivas interdisciplinares.

Fui a primeira a ser entrevistada e a primeira a ser contratada. Mas, como nédo
tinha a licenciatura em Arte, o escritorio administrativo do SENAI de So Paulo nédo
aprovou a minha admisséo.

Nesse momento, dei-me conta de que estava indo para a direcdo errada.
Entendendo a ironia que a vida me proporcionou, lembrei a musica de Caetano Veloso
“Alegria, alegria”, um single criado em 1967 que, como relata o autor, oferece a
sensacdo de “letra-camera-na-mao”, remetendo ao cinema novo de Glauber Rocha, do
mesmo periodo.

Caminhando contra o vento
Sem lengo e sem documento
No sol de quase dezembro
Eu vou

[.]

Por entre fotos e nomes

Os olhos cheios de cores

O peito cheio de amores vaos

Eu vou

Por que néo, por que nao

Eu vou [...] (Caetano Veloso, 1967)

O desamparo denunciado pelo eu lirico da citacdo acima ecoava a minha falta de
direcdo e ap06s todos os desconsertos e muita reflexdo, ndo tive davidas; transferi-me
para o Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo — PPGE, da FFC-Unesp/Marilia-SP.

Desde marc¢o de 2015, sou aluna matriculada no Programa de P6s-Graduagao em
Educacdo, na linha de pesquisa Filosofia e Historia da Educacdo no Brasil, sob a
orientacdo da doutora Rosane Michelli de Castro.

Mas antes de isso acontecer, no ano de 2014, em setembro, tomei a iniciativa de
procurar uma formacdo académica que me proporcionasse lecionar Arte em qualquer
instituicao.

Aproveitei a brecha da Resolucdo CNE/CEB n. 02/97," que:

"http:/portal.mec.gov.br/setec/arquivos/pdf/RCNE_CEBO02_97.pdf E um Programa especial de formagéo
pedagdgica de docentes para as disciplinas do curriculo do ensino fundamental, do ensino médio e
educagdo profissional em nivel médio. Destina-se a suprir a falta nas escolas de professores habilitados,
em determinadas disciplinas e localidades, em carater especial. Conforme o Artigo 2° da Resolugédo 02/97
é destinado aos portadores de diploma de nivel superior, em cursos relacionados a habilitacdo pretendida,
gue oferecam “s6lida” base de conhecimento na area de estudos ligada a essa habilitacao.
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Dispbe sobre os programas especiais de formacdo pedagdgica de
docentes para as disciplinas do curriculo do Ensino Fundamental, do
Ensino Médio e da Educacdo Profissional em nivel médio.

[.]

Paragrafo Unico — Estes programas destinam-se a suprir a falta nas
escolas de professores habilitados, em determinadas disciplinas e
localidades, em carater especial.

Art. 2° - O programa especial a que se refere o art. 1° € destinado a
portadores de diploma de nivel superior, em cursos relacionados a
habilitacdo pretendida, que oferecam soélida base de conhecimentos na
area de estudos ligada a essa habilitacdo. (BRASIL, 1997)

Escolhi o Centro Universitario Filadélfia — UNIFIL — em Londrina/PR. De
inicio, meu histoérico escolar do Bacharelado em Biblioteconomia nédo foi aprovado, sob
a alegacdo de que a carga horéaria das disciplinas ligadas a Arte ndo coincidiam com o
minimo exigido pela Resolugdo CNE/CEB n. 02/97, em vigor. Argumentei que ja era
professora da disciplina, ha pelo menos dois anos. Foi-me solicitada uma comprovacgao
de que ministrava aulas em Arte e, entdo, fui aceita.

E importante ressaltar que um levantamento mais criterioso sobre a literatura
referente aos programas especiais de formacdo pedagdgica de docentes para as
disciplinas do curriculo do Ensino Fundamental, do Ensino Médio e da Educacéo
Profissional em nivel médio evidencia que existe uma caréncia de estudos que
contemplem pesquisas centradas na formacdo docente para educagdo sob o viés da
Resolucdo CNE'?/CEB® n. 02/97. N&o me cabe nesse momento aprofundar tal analise,
mas apenas recuperar fatos por mim vivenciados.

Ainda antes dessa Resolucdo, tendo em vista sobretudo a falta de professores
para lecionarem em varios niveis de ensino, especialmente no Ensino Médio, foi

promulgada a Portaria n. 432/71:"

"2Conselho Nacional de Educagéo.

*Camara de Educacio Baésica.

"*http://siau.edunet.sp.gov.br/ItemL ise/arquivos/notas/port432_71.htm O  ensino  tecnicista e
profissionalizante nas séries do 2° grau tornou-se obrigatério a partir da implantacdo da Lei n. 5.692/71. A
Reforma de Ensino de 1° e 2° graus foi promulgada pelo governo federal apds o golpe militar (1964) e
teve varias reestruturacBes na area educacional, pode-se destacar os acordos entre o Ministério da
Educacdo e Cultura do Brasil e a Agency for International Development ( mais conhecidos pela sigla
MEC-USAID) dos Estados Unidos, a Reforma Universitaria, Lei Federal de n. 5.540 de 1968 e a citada
Reforma de Ensino. Os convénios entre Brasil e Estados Unidos pretendiam desenvolver a area
educacional de tal modo que ela fosse adequando-se ao modelo de modernizagdo das industrias, que
requeriam mao de obra barata com um minimo de qualificacdo. As principais mudangas determinadas por
esta Reforma do Ensino foram: extensdo do tempo de escolaridade obrigatdria, de quatro para oito anos,
com a unido dos quatro anos do curso primario aos quatro anos do curso ginasial — 1° grau —
generalizacdo do ensino profissionalizante nas trés ou quatro séries do 2° grau e designacdo como
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Artigo 1° - O curriculo dos cursos de grau superior para a formagédo de
professores de disciplinas especializadas do ensino médio, relativas as
atividades econdmicas primarias, secundarias e terciarias®”> [como
eram divididos os alunos no ensino médio nesse periodo].

a) Esquema I, para portadores de diplomas de grau superior
relacionados a habilitacdo pretendida, sujeitos a complementacdo
pedagdgica, com a duragdo de 600 (seiscentas) horas;

b) Esquema Il, para portadores de diplomas de técnico de nivel médio,
nas referidas areas com a duracgéo de 1.080 (mil e oitenta), 1.280 (um
mil duzentos e oitenta) ou 1.480 (um mil guatrocentos e oitenta)
horas. (BRASIL, 1971)

A Resolucdo CNE n. 02, de 26/06/1997, ndo substituiu a Portaria Ministerial
432/71, apenas instituiu a possibilidade de bacharéis acrescentarem ao curriculo cursado
na graduacdo quinhentas e quarenta horas de conteldos pedagdgicos e, desse modo,
obterem o certificado de curso de graduacdo de Licenciatura Plena na érea
correspondente ao curso de bacharelado cursado. Desse modo, um engenheiro, por
exemplo, mediante o acréscimo da carga horaria mencionada nas matérias pedagdgicas,
se habilitaria para o ensino da disciplina Matematica no Ensino Fundamental e no
Ensino Médio, uma vez que o artigo 10° da Resolucdo CNE citada torna equivalente o
certificado expedido ao de uma licenciatura plena em Matematica. Sinto, nesse
momento, a angustia das palavras com as quais Chico Buarque e Edu Lobo
compuseram a musica “Na carreira’:

Saltar, sair

Partir pé ante pé

Antes do povo despertar

Pular, zunir

Como um furtivo amante

Antes do dia clarear

Apagar as pistas de que um dia
Ali ja foi feliz

Criar raiz

E se arrancar

[...]

Bocas, quantas bocas

A cidade vai abrir

Pruma alma de artista se entregar
Palmas pro artista confundir
Pernas pro artista tropecar (BUARQUE; LOBO, 1983)

“obrigatorias as disciplinas Educacdo Moral e Civica, Educacédo Fisica, Educagdo Artistica e Programa de
Saide”(BRASIL, 1971). Os cursos de 2° grau obrigatdrios foram divididos em trés setores: primario,
secundario e terciario. Respectivamente relacionados as areas de conhecimentos: ciéncias exatas, ciéncias
biologicas e ciéncias humanas.
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Para melhor compreenséo, transcrevo os artigos 9° e 10 da Resolucdo CNE n.

Art. 9° - As instituicGes de Ensino Superior que estiverem oferecendo
0s cursos regulamentados pela Portaria n® 432, de 19 de julho de 1971,
deverdo suspender o ingresso de novas turmas, podendo substituir tais
cursos pelo programa especial estabelecido nesta Resolucédo, caso de
enquadrem nas exigéncias estipuladas pelo artigo 7° e seus
paragrafos.” Como se depreende da leitura do texto legal, ndo ha
equivaléncia entre os cursos que eram oferecidos nos termos da
Portaria Ministerial de 1971 e os que sdo oferecidos a partir do ano de
1997 nos termos da Resolugdo 02/97 do Conselho Nacional de
Educacéo.

Art. 10° — O concluinte do programa especial recebera certificado e
registro profissional equivalentes a licenciatura plena. (BRASIL,
1997)

Para elucidar, nos termos da Lei de Diretrizes e Bases (LDB) atual, a Lei n.

9.394, de 20 de dezembro de 1996 (BRASIL, 1996), para poder exercer a docéncia de
qualquer disciplina do curriculo atual da Educacdo Baésica, o candidato devera ser

portador de diploma de Licenciatura, de Graduacdo Plena, obtido em cursos regulares

de graduacdo, em cursos regulares para portadores de Educacdo Superior ou nos

programas especiais de formacao pedagogica nos termos da Resolugcdo CNE n° 02/97.

Os Programas Especiais de Formacdo Docente para diplomados em
nivel superior tém, como objetivo patente, suprir a caréncia de
professores habilitados em disciplinas dos curriculos dos ensinos
fundamental e médio e profissional em nivel técnico, em carater
provisério. (BRASIL, 1997)

Entretanto, mesmo com algumas revisGes na Resolucdo n. 02/1997, tal caréater

provisorio estaria em vigor desde a Portaria n. 432/1971. Para Severino (2003, p. 74-

78), 0 processo de formacao do educador deve levar em consideracdo que:

[...] ndo se trata apenas de sua habilitagdo técnica, da aquisi¢ao e do
dominio de um conjunto de informagdes e de habilidades didaticas.
Impde-se ter em mente a formagdo no sentido de uma auténtica
Bildung, ou seja, da formagdo humana, em sua integralidade. No caso
da formacéo para a atividade profissional do educador, ela ndo pode
ser realizada desvinculadamente da formacdo integral da
personalidade humana do educador. Dai a maior complexidade dessa
fungdo social, ja que ela implica muito mais, em termos de condi¢des
pessoais, do que outras profissdes nas quais a atividade técnica do
profissional tem uma certa autonomia em relacdo a sua propria
qualificacdo pessoal. [...] A preparacdo do educador deve realizar-se,
pois, de maneira a torna-lo um profissional qualificado, plenamente
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consciente do significado da educacdo, para que possa, mediante 0
exercicio de sua funcdo, estender essa consciéncia aos educandos,
contribuindo para que vivenciem a dimensdo coletiva e solidaria de
sua existéncia. (SEVERINO, 2003, p. 74-78)

Com base nas assertivas de Severino (2003), é possivel afirmar que a formacao
docente possibilitada, segundo Resolucdo CNE n° 02/97 possui um carater de uma

preparacdo pontual de capacitacdo para o exercicio do magistério (Figura 68).

Figura 68 — Histdrico Escolar da formacéo em Artes —-UNIFIL
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Fonte: Acervo pessoal

Percebe-se, pelo histdrico escolar (Figura 68), ® que ndo se leva em conta a

formacdo integral de um professor. No meu caso, especificamente, centrada nas

"®Neste Programa Especial de Formagéo Pedagdgica, cursei as seguintes disciplinas, com carga horério de
36h/a cada uma dela: Concepgdes Filosoficas e Sociais da Educacdo, Histdria da Educagdo, Politicas
Educacionais, Psicologia do Desenvolvimento e Aprendizagem, Didatica Geral, Gestdo e Curriculo, O
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producdes artisticas e no pensamento artistico, diversificando-as, contextualizando-as,
simplesmente ndo consta nenhuma disciplina que enfoque as linguagens artisticas,
motivando a curiosidade e a investigacdo dos alunos, proprias de um contexto mais
amplo, multifacetado e que tem as suas especificidades. Além disso, ainda no meu caso,
me aceitaram mesmo eu ndo tendo o conhecimento necessario (no histérico escolar do
meu bacharelado, as matérias exigidas como pré requisitos do campo de Arte ndo
atingiam a quantidade de creditos necessarios exigidos pela Resolu¢do. Mesmo assim,
fui aceita).
Além disso, segundo o Art. 8° da Resolucdo CNE/CEB n. 02/97:

Art. 8° - A parte tedrica do programa podera ser oferecida utilizando
metodologia semipresencial, na modalidade de ensino a distancia, sem
reducdo da carga horaria prevista no artigo 4° sendo exigido o
credenciamento prévio da institui¢do de ensino superior pelo Conselho
Nacional de Educagdo, nos termos do art. 80 da Lei 9.394, de 20 de
dezembro de 1996. (BRASII, 1997)

Na Educacéo a Distancia (EaD), apesar de suas muitas defesas, é muito dificil o
professor identificar individualmente os seus alunos ou observar suas insegurancas e ou
mudangas comportamentais, para uma avaliagdo completa. No curso que realizei e em
que me formei (Figura 69), os encontros presenciais eram feitos apenas para avaliagdo
(provas no formato de testes objetivos) de forma impessoal, sem a presenca dos

professores das disciplinas.

Trabalho Pedagogico: Componente Especifico e Organizagdo do trabalho Pedagdgico. Além disso,
realizei 360 h/a de Estagio de Docéncia.
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Figura 69 — Certificado da formacéo em Artes —UNIFIL

LUCIRENE ANDREA CATINT LANZI

concluiu o Programa Especial de Formagdo Pedagégica - PROLIC,
conforme Reszﬁxqéo CNE/CEB n°02/97 e pela Resolugdo QONSUNI N°
0002/2012, em 08 de novembro de 2012, equivalente a Licenciatura Plena,
Habilitagdo para o Magistério para disciplina de LICENCIATURA EM
ARTES, realizado no periodo de 16/09/2014 a 02/02/2015, com carga
horéria total de 648 horas, obtendo média final §6.22.

Londrina, 30 de junho de 2015.

Cae doy, F ol limer
Coordenadora do PROLIC

l: —
Dr. Eleazar Ferveira
Reitor

——————— s - /

Fonte: Acervo pessoal

Nunca houve um encontro presencial com os professores das disciplinas, além
do fato de ndo haver quase disciplinas focadas na minha area de escolha - Arte. A
maioria das disciplinas era para todos os cursos disponiveis na Resolucdo. Observem na
Figura 68, que ha apenas duas disciplinas focadas na &rea de meu interesse: uma
disciplina tedrica, “O Trabalho Pedagdgico: componente especifico” (com apenas de 36
h/a); e outra disciplina de teor pratico, “Estagio Docéncia” (com 360 h/a). Foi, portanto,
muito pouco espaco temporal para praticar as habilidades das Artes e ainda por cima,
para ensinar Arte para a Educacdo Infantil, Ensino Fundamental I, Fundamental II,
Ensino Médio e o Profissionalizante Técnico.

A proposito, Veiga (1998), ao analisar os desdobramentos da Resolugéo n.02/97,
afirma que “[...] o dispositivo legal fortalece a identidade fragmentada, formando um
mero técnico. O magistério é visto como bico [segunda op¢do empregaticia], como uma

atividade parcial e temporaria, como uma atividade a mais de outro profissional.”
(VEIGA, 1998, p. 83).
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Infelizmente, ndo h& curso presencial de Artes Visuais em minha regido
(Marilia-SP) e o curso mais proximo é oferecido na cidade de Bauru-SP, cidade 100
quildmetros distante da minha. Seria muito dificil, para mim, concluir essa graduacgéo
com seis filhos e precisando muito trabalhar.

A partir dessa dificuldade em realizar o curso presencial, busquei alternativas
para tentar suprir as lacunas em minha formacao. Concomitantemente, busquei respaldo
em aspectos da trajetoria histdrica da disciplina Arte que me proporcionaram chegar a
uma autoidentificacdo de arte/educadora e ndo professora de Arte. Tal trajetdria se teria
iniciado a partir de 1971, e no ambito de um processo que pode ser considerado de
ressignificacdo da disciplina Arte, com a implantacdo da Lei n. 5.692 de 1971. Nessa
trajetdria historica, encontrei-me com teorias que respaldam meu fazer professoral e, de
forma especial, a teoria da Abordagem Triangular de Ana Mae Barbosa (1983-1993). O

resultado dessas anélises apresento na sequéncia.

3.3 A disciplina Arte no Brasil, a partir de 1971 e o ensejo do movimento que

resulta na denominacgéo Arte/educador

A Arte no Brasil, a partir de 1971, durante a vigéncia da Lei n. 5.692/71, que
reformou o entdo ensino de 1° e 2° graus no Brasil, foi tratada como experiéncia de
sensibilizacdo e como conhecimento genérico, mas, contraditoriamente, deixa de ser
valorizada como conhecimento humano e histérico importante na educacdo escolar
brasileira.

De acordo com o artigo 7° da lei 5.692, “[era] obrigatoria a inclusdao de
Educacdo Moral e Civica, Educacdo Fisica, Educacdo Artistica e Programa de Saude
nos curriculos plenos dos estabelecimentos de 1° e 2° graus”. Observo que o ensino de
Arte estava sob a responsabilidade da disciplina com a rubrica “Educacdo Artistica”.

Kelly (1972, p. 46), entdo diretor do Departamento de Cultura da Secretaria de
Educacao do Estado da Guanabara, ressalta que:

O objetivo da educagdo, segundo a lei [5.692/71], consiste em
proporcionar ao educando a formagdo necesséria ao desenvolvimento
de suas potencialidades como elemento de auto-realizacdo (1),
qualificacdo para o trabalho (2) e preparo para o exercicio consciente
da cidadania (3). Qualquer dos trés objetivos reclama a participacao
das artes: na formacéo, na qualificacdo e na cidadania. E em muitos
outros aspectos. Criatividade, produtividade e sociabilidade resultam
dominantemente de atividades artisticas. Sem perda da funcdo ludica,
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as artes ndo devem ser consideradas apenas como derivativo ou
adorno da existéncia humana, porém como condicdo da vida e da
sociedade. E dentro desse contexto que se ha de considerar a
Educacdo Artistica.

Para o ensino da Educacdo Artistica, a lei 5.692 de 1971 provocou um impasse

tanto para os professores de Arte que ja atuavam nas escolas, como para 0s alunos que

buscavam formacéo profissional. No caso dos primeiros, foram organizados cursos

rapidos, de fim de semana, ou até mesmo de férias, para assegurar seus empregos. Para

0 segundo grupo, os alunos interessados em uma formacdo em Educacdo Artistica,

foram implantados, no pais, os cursos de graduacdo. O profissional era formado em dois

anos, no curso de Licenciatura Curta em Educacdo Artistica e era habilitado a ensinar

aos educandos de 1% a 8% série, ou até no segundo grau.

Barbosa (1975), que vivenciou esse momento, atesta a dificuldade de um ensino

ideal para o campo, num curto periodo de dois anos:

A lei federal que tornou obrigatdria a disciplina de artes nas escolas,
entretanto, ndo pbde assimilar como professores de arte os artistas que
tinham sido preparados pelas “escolinhas”, porque para lecionar a
partir da quinta série exigia-se 0 grau universitario, que a maioria
deles ndo tinha. O governo federal decidiu criar um novo curso
universitario para preparar professores para a disciplina educagdo
artistica criada pela nova lei. Os cursos de licenciatura em educagéo
artistica nas universidades foram criados em 1973 compreendendo um
curriculo basico a ser aplicado em todo o pais. O curriculo de
licenciatura em educacéo artistica na universidade pretende preparar
um professor de arte em apenas dois anos que seja capaz de lecionar
masica, teatro, artes visuais, desenho, danca e desenho geométrico,
tudo ao mesmo tempo, da primeira a oitava série, e em alguns casos,
até 0 2° grau. (BARBOSA, 1975, p. 10) ”’

Os graduandos formados nesses cursos prestavam concurso publico, conforme a

Lei 5.692 de 1971, para lecionar da 5% a 8° série, ou, no entdo, Segundo Grau.

Ao professor cabia o papel de mero transmissor, papel ainda enfatizado nos

atuais PCN’s:

Ao professor destinava-se um papel cada vez mais irrelevante e
passivo. A ele ndo cabia ensinar nada e a Arte adulta deveria ser
mantida fora dos muros da escola, pelo perigo da influéncia que
poderia macular a “genuina e espontidnea expressdo infantil”. O
objetivo fundamental era o de facilitar o desenvolvimento criador da
crianca. No entanto, o que se desencadeou como resultado da
aplicacdo indiscriminada de idéias vagas e imprecisas sobre a funcéo

""Podemos perceber que a problematica de falta de cursos universitarios destinados a Arte/educadores,

ndo é nova.
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da Educacdo Artistica foi uma descaracterizacdo progressiva da area.
Tal estrutura conceitual foi perdendo o sentido, principalmente para 0s
alunos. Além disso, muitos dos objetivos arrolados nos planejamentos
dos professores de Arte poderiam também compor outras disciplinas
do curriculo, como, por exemplo, desenvolver a criatividade, a
sensibilidade, o autocontrole, etc. (BRASIL, 1997, p. 20-21).

A partir dos anos 1980, constitui-se 0 movimento, denominado Arte/Educacao e,
acredito, que foi nesse movimento histérico que me reconheci. Tal movimento
constituiu-se, inicialmente, com a finalidade de conscientizar e organizar 0S
profissionais, resultando na mobilizacdo de grupos de professores de Arte, tanto da
educacdo formal como da informal. Novamente, Barbosa (2012) foi uma das
idealizadoras desse movimento: “Precisamos de arte + educagdo + agdo e pesquisa para
descobrir como nos tornamos mais eficientes no nosso contexto educacional,
desenvolvendo o desejo e a capacidade de aprender de nossas criancas.” (BARBOSA,
2012, p. 5).

As iniciativas foram tomadas por grupos de educadores; as organizacOes de
profissionais se intensificaram, em meados de 1980, e suas exigéncias culminaram nas
reivindicacdes na década de 1990. Silva (2005, p. 66) avalia que:

[...] o movimento epistemoldgico na forma de conceber, filoséfica e
metodologicamente, o ensino de arte na contemporaneidade, que nao
ocorria desde o modernismo, ndo € fruto do poder legislativo, através
da implantacéo de leis e decretos, que determinaram a obrigatoriedade
do ensino da arte na educacéo escolar; antes, foi fruto da luta politica e
conceitual dos arte/educadores brasileiros, que buscaram justificar a
presenca da arte na educacdo a partir do paradigma da cognicao.

A partir dai, foi vislumbrado outro paradigma de Ensino da Arte, fundado na
importancia do conhecimento histérico para aquisicdo e ampliagdo de um repertorio
imagético, fundamental para o exercicio analitico. “Ver e ndo so fazer” (BARBOSA,
2007), a fim de constituir fundamentos para poder “ler” criticamente as proprias
realizacOes, bem como as de outrem.

A importancia do ato de “ver”, assim como o percurso em busca de argumentos
para sustenta-lo, foram, segundo Barbosa (2012), causados por um “click”. No entanto,
esse instante especifico é resultante dos manifestos de anos de reflexbes e
experimentacdes, de algo que vinha sendo estudado e praticado ja na época de trabalhos
realizados na chamada “Escolinha de Arte de Sao Paulo”, que funcionou de marco de

1968 a junho de 1971, sob coordenacdo de Ana Mae Barbosa, Maria Helena Guglielmo,
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Julieta Dutra Vaz e Regina Berlinki e, depois, na “Semana de Arte e Ensino”, realizada
na Universidade de Sdo Paulo em 1980.

Com o final do regime militar e o inicio de um novo modelo politico no pais,
houve um periodo de efervescéncia e intensa participacao civil. Os anos de 1980 foram
marcados pela organizagéo de profissionais de Arte/Educacdo, que passaram a se reunir
em encontros e em congressos e, consequentemente, formaram associagfes. Barbosa
(2012) observa que:

Em vez de acabar com educacdo artistica no curriculo, vamos
desenvolver arte na escola com competéncia e consequéncia e exigir
do Estado uma acdo mais efetiva no que se refere aos pressupostos
conceituais e as estratégias mais adequadas para estimular o fazer
artistico e a apreciacdo estética em todas as camadas sociais. Sabemos
gue arte ndo é apenas socialmente desejavel, mas socialmente
necessaria. (BARBOSA, 2012, p. 5)

Esses eventos, organizados em varias regiGes do pais, colocavam em pauta
assuntos como a relacdo entre a Arte e a Educacao, a Arte e a Cultura, a Arte e a Vida e
a Arte e a Comunicacao.

Com a experiéncia dos cursos de formacao polivalente, implantados nos anos de
1970 e com a necesséaria resisténcia a legislacdo vigente, novas expectativas
educacionais surgiram para a area.

No ano de 1980 foi realizada a “Semana de Arte e Ensino”, na Universidade de
Séo Paulo — USP, que contou com cerca de 2.700 participantes. Esse foi um encontro
que enfatizou aspectos politicos por meio de debates estruturados em pequenos grupos
ao redor de problemas pré-estabelecidos como a imobilizacéo e o isolamento do ensino
de Arte, politica educacional para as artes e arte/educacdo, agdo cultural do
arte/educador na realidade brasileira, educacgéo de arte/educadores, etc.

As pesquisadoras Dia e Lara (2012), da Universidade Estadual de Maringa
fazem um arduo levantamento em que apresentam o resultado desse evento e o que se
desencadeou a partir dele:

O resultado desse evento foi a organiza¢do do Nucleo Pré-Associagdo
de Arte-Educadores de Sdo Paulo, que passou a atuar na luta pelo
ensino de Arte no ensino fundamental. A efetivacdo dessa associacéo
deu-se no ano de 1982, formando, assim, a AESP. Em 1983 foi
realizado, em Salvador, o | Congresso Nacional de Arte-Educacéo e,
no mesmo ano, foi criada a Associacdo Nordestina de Arte-
Educadores (ANARTE). Logo outras associa¢6es foram criadas, como
a Associacdo Galcha de Arte-Educadores (AGARS) em 1984, e a
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Associacdo de Arte-Educadores do Distrito Federal (ASAE-DF) em
1986. (DIA; LARA, 2012, p. 926)

Mesmo ndo havendo conformidade em todas as pautas, foram produzidos, por
esses grupos de arte/educadores, documentos, manifestos e mocGes e, em seguida,
encaminhados ao governo da época. Como relembra Barbosa (2012, p. 15):

A primeira preocupacdo das associacdes foi a politizacdo dos
arte/educadores, preparando-os para repelir a manipulacdo
governamental dos arte/educadores, como aconteceu no incidente em
1979, em Sdo Paulo, quando o governador (indicado pelo governo
militar, ndo eleito) determinou que, durante todo o segundo semestre,
os professores de arte deveriam preparar seus alunos para cantar
algumas cancg6es, a fim de participar de um coral de trinta mil vozes
na Festa de Natal do governo. Aqueles professores que treinassem
seus alunos teriam um aumento em seus salérios de cinco pontos na
escala (um titulo de mestrado valia dez pontos!). Naquele momento
ndo tinhamos maneira de lutar contra este abuso da arte/educagdo, mas
a situacdo agora é diferente, depois da criacdo das associagOes
estaduais de arte/educacéo.

Entre os documentos decorrentes desses movimentos e processos, Dia e Lara
(2012) destacam o “Manifesto Diamantina” (1986), a “Carta de Sao Jodo del Rei”
(1986), a “Carta Protesto de Brasilia” (1986), a “Carta ao Ministro da Educacdo”
(1987), o “Documento da Comissdo Pro-Federagdo de Arte-Educadores e de
Parlamentares de Brasilia” (1987), o “Manifesto Alerta AMARTE” (1987) e o “AESP —
Alerta Educagdo Artistica” (1987).

Apresento, no quadro abaixo, sintese dos conteldos dos documentos mais
expressivos, decorrentes dos movimentos e processos em defesa da Arte/Educacéo,
segundo Dia e Lara (2012, p. 927).
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Quadro 1 — Sintese do conteudo dos documentos mais expressivos decorrentes dos
movimentos e processos em defesa da Arte/Educacéo, segundo Dia e Lara (2012,

p.927)

MANIFESTO
DIAMANTINA (1985)

Redigido a partir dos debates desenvolvidos no 17° Festival de Inverno da UFMG e Encontro
Nacional de Arte-Educacéo, em 1985. Esse documento reivindica das autoridades federais,
das Universidades e dos arte-educadores maior compromisso com a arte na escola. Dentre as
solicitagOes, os arte-educadores pediam a extin¢do dos cursos de licenciatura curta e da
polivaléncia em Educagdo Artistica, além da criagdo de uma comissdo para reestruturagéo
curricular de Arte, com representantes de diversas areas. Para as Secretarias Estaduais e
Municipais da Educacéo e da Cultura, exigiam especificamente:

a) Criacdo de espaco adequado a area de Arte, nas escolas, e respeito as especialidades da
area, inclusive com abolicéo da polivaléncia;

b) Adocéo de uma politica de contratagdo de pessoal através de concurso publico;

c) Ampliagdo e aperfeicoamento da prética artistica e seus fundamentos nos cursos de
formagéo para o magistério;

d) Participagdo do arte-educador na elaboragdo de qualquer projeto que a Secretaria venha a
implantar (FAEB, 2009a, p.1)

CARTA DE SAO JOAO
DEL REI (1986)

Redigida no Il Encontro Nacional de Arte-Educacéo, realizado em S&o Jodo del Rei — MG,
durante o 18° Festival de Inverno. Esse documento Reivindicava, como no Manifesto de
Diamantina, a formacdo de uma comissdo composta por representantes do MEC, das
Universidades e de representantes de diferentes regides do pais indicados por este
documento, com a finalidade de apresentar propostas curriculares na area. Esta comisséo
deveria levar em consideracdo, dentre outras questdes, a “[...] formulagdo de uma politica
educacional para o ensino de Arte [...] o espago da Arte no processo de ensino e na
aprendizagem no nivel de primeiro, segundo e terceiro graus”(FAEB, 2009b, p. 2)

A CARTA PROTESTO DE
BRASILIA (1986)

Escrita em 11 de dezembro de 1986, apresentava os equivocos para a area de Arte contidos
no Parecer 785/1986 e na Resolucédo 6/1986. Dentre os equivocos mencionados, estava o fato
de que a Arte néo era tratada nem como linguagem, nem como atividade, nem como matéria
ou como disciplina. Outra ambiguidade levantada acerca da Arte era o fato de ela ser ou néo
obrigatdria, se era uma disciplina prépria ou permearia as outras matérias, e, ainda, se a
reivindicacdo de que a Educagdo Avrtistica ndo constava no nicleo comum das disciplinas. A
partir dessas questdes, os arte-educadores redatores da carta *[...] manifestaram-se contrario
ao Parecer 785 e a Resolugdo 6/86 do CFE, solicitando sua anulag¢do”. (FAEB, 2009c¢, p. 5)

CARTA AO MINISTRO
DA EDUCAGAO, JORGE
KONDER BORNHAUSEN
(1987)

Em 20 de fevereiro de 1987, educadores e parlamentares se reuniram na Confederagdo de
professores do Brasil, para discutir o Parecer 6/1986 do CFE, e se manifestaram contrarios
ao mesmo. Foi enviada uma Carta ao Ministro da Educagdo, Jorge Konder Bornhausen, que
solicitava a “[...] a necessidade da revogagdo da Resolugdo 6/86 que contraria a propria Lei
de Diretrizes de Bases” (FAEB, 1987%, p.1) e acrescentava que “[...] para a nova lei da
Educacdo do pais, propomos que essa lei seja elaborada com audiéncia de instituicdes
representativas da 4rea [...]” (FAEB, 1987% p. 1)

DOCUMENTO A
SUBCOMISSAO DA
EDUCACAO, CULTURA
E ESPORTES (1987)

A Comissdo Pro-Federacdo de Arte-Educadores do Brasil encaminhou a Subcomissdo da
Educacdo, Cultura e Esportes, em 1987, um documento que apresentava um breve histdrico
das lutas pelo ensino de Artes no Brasil e solicitava que fosse inserido um espago para Arte
dentro da nova Constituicéo:

1. Afavor de todas as formas de expressdo, em especial através da Arte, como um
direito de todos, garantindo desde a infancia até a idade adulta, em sua opg¢do
vocacional ou profissional [...];

2. Em defesa do ensino da Arte, como forma de construcdo de conhecimento,
iluminadas pelos principios da unidade pela diversidade [...];

3. Afavor da viabilizagéo e prioridade na resolucdo dos problemas educacionais de
interesse da sociedade através de:

a)  Acesso de todos, em todos os niveis, @ Educacéo Artistica;

b)  Formagdo plena para o ser humano através do desenvolvimento artistico, como
construcdo do conhecimento;

¢) Estimulo & cultura do povo e & vocagdo para a criagéo e o cultivo da Arte e a
capacidade para aprecia-la (FAEB, 1987b, p. 4)

Fonte: Dia e Lara (2012, p. 927-928).

No ano de 1987, foi concretizada, em Brasilia, a FAEB — Federacdo dos

Arte/Educadores do Brasil, durante o “II Encontro Latino-Americano de Arte-Educacéo

e o | Festival Latino-Americano de Arte e Cultura — FLAAC”. A organizagdo dessa
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Federagdo ja havia sido proposta em 1986, durante o “Il Simpdsio Internacional de
Histéria da Arte-Educa¢ao”, em Salvador, quando as associacfes e 0s nucleos de
arte/educadores assumiram 0 COmMpromisso com a sua criacao.

Mesmo tendo sido formalizada somente em 1987, essa Organizacao ja atuava na
area. De acordo com o 1° paragrafo do documento que valida o seu funcionamento; “A
FAEB é uma associacao constituida por entidades de Arte/Educacgdo, e sua autonomia
administrativa, financeira e patrimonial esta vinculada a todas as entidades filiadas a
esta associagdo.” (FAEB, 2009a).

Quanto as funcbes da FAEB, o artigo 2° assim as define:

I. Apoiar, defender e integrar as entidades associadas na luta comum
pelo fortalecimento e valorizag&o do ensino da Arte em busca de uma
educacdo comprometida com a identidade social e cultural brasileira;

Il. Representar as entidades associadas perante o poder publico,
entidades e instituicdes, a nivel nacional e internacional;
I11. Alertar e mobilizar as entidades associadas em relacdo a situacdes
gue ponham em risco principios da Arte-Educacéo;
IV. Contribuir para a melhoria da qualidade de ensino da Arte com todos
os niveis da educacdo formal e ndo formal,
V. Promover o intercdmbio entre as entidades associadas quanto a
atuagOes, experiéncias, pesquisas, publicacoes, etc.
VI. Promover o intercambio entre outras entidades nacionais, ligadas a
educacdo, cultura e Arte;
VII. Agilizar a comunicagdo de todas as informagfes de interesse da
classe (FAEB, 2009, p.1)

Na realizacdo do | Congresso da FAEB, em 1988, foi discutido o carater em que
se encontrava a politica educacional para Arte no Brasil, sob os aspectos do Parecer n.
785/86 e da Resolucdo n. 6/86 que levavam em consideracdo apenas as disciplinas
consideradas basicas para a formacgdo cidada. Nesse documento, produzido no |
Congresso da FAEB, a entdo proposta acabou “[...] minimizando o desenvolvimento da
dimensdo artistica que valoriza 0 homem como ser pensante e sensivel, capaz de ler
criticamente o mundo e ter dele uma concepgao pessoal.” (FAEB, 1988, p. 1).

Além disso, o documento apresentou uma proposta para a formacao do professor
de Arte que devia ter por principio uma concepc¢do de Arte que a considerasse como
meio de expressdo e de construcdo de conhecimento. Foi destacada, também, a
necessidade do dominio de conteudos especificos (linguagem artistica) e conhecimentos
em Educacao, entre outros aspectos identificados como necessarios para a formacéo do

professor de Arte.
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Durante a VV Conferéncia Brasileira de Educacédo, ocorrida em Brasilia, a FAEB
se pronunciou no dia 4 de agosto de 1988 e expds sua principal reivindicacdo: incluir a
area Arte na redacdo da LDB, que estava em concepc¢éo. Entdo no dia 5 de agosto do
mesmo ano, uma carta com as propostas do | Congresso da FAEB foi encaminhada para
a V Conferéncia Brasileira de Educacdo — CBE. Uma mocéo, intitulada — A Educagéo
Artistica ausente na nova LDB — foi encaminhada a VV CBE e assinada por Mauro S. R.
Costa e Lais Aderne. Essa mocao reivindicava atencdo a Arte, e que sua disciplina
constasse como basica nos curriculos de 1° e 2° graus da LDB.

A reivindicacdo da disciplina Arte no texto da LDB foi feita pela FAEB, por
meio da publicacdo de boletins:

[...] desmantelamento da politica educacional que foi implantada com
a Lei 5692/71, que, embora tenha considerado Educagdo Artistica
como obrigatéria nos varios niveis de ensino, revestiu-a com uma
visdo polivalente, desconsiderando-a como area de conhecimento e
sujeitando-a nos curriculos a uma mera “atividade decorativa”;

- Desmatamento da politica de formacdo do professor em
Educacdo Artistica a nivel de 3° grau [ensino superior] [...] As grandes
disparidades ocorridas nestes cursos provocaram uma falta de
identidade na propria formacdo do arte-educador, fragilizando sua
funcdo e papel educacional;

- Alheamento institucional na formacdo avancada dos
especialistas e professores de Arte;

- Posicionamento e intervencdo frente aos projetos de lei que vém
sendo apresentados para a LDB, garantindo no ensino fundamental e
médio a obrigatoriedade de um curriculo minimo [...] mantendo um
continuismo historico das chamadas “disciplinas basicas”;

- Defesa e garantia dos principios nascidos e fundamentados pela
experiéncia de anos de atuacdo nas salas de aula e nas comunidades,
bem como na analise critica da préatica do ensino da Arte (FAEB,
1989, p. 2-3)

Com base nessas metas, iniciaram-se congressos anuais da FAEB e, por fim, no
ano em que foi aprovada a atual LDB 9394/96 (BRASIL, 1997) pelo Congresso
Nacional, os arte/educadores da FAEB e demais associacbes estaduais puderam
comemorar a conquista da incluséo da Arte na LDB:

Apbés 8 anos entre debates, foruns, emendas, *impeachment*,
substutivo Darcy Ribeiro, mogdes, inimeras manifestacbes e
telegramas (fax), solicitando a permanéncia da obrigatoriedade da
Arte na escola, geramos 0 espirito de unido e luta pelos direitos da
Arte frequentar a escola [...] Agora estd em nossas maos garantir a
qualidade na producéo do nosso trabalho. (FAEB, 1997, p. 1)
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A partir dessas reformulacGes e conquistas, o cerne do ensino de Arte (e néo
mais Educacdo Artistica) passou a atender aos niveis de aprendizagens do aluno no
dominio do conhecimento artistico e estético, ou no processo de criacdo, pelo fazer, seja
no contato com obras de arte, ou com outras manifestagdes presentes em sua cultura ou
na natureza identificado m seu entorno. Ana Mae Barbosa, uma das expoentes dessa
causa, em Barbosa (2012, p. 17), justifica a mudanca do termo, de professor de Arte
para Arte/educador, pela necessidade de revitalizacdo do campo:

A ideia é que o0 ensino da arte bem orientado pode preparar 0s seres
humanos para desenvolver inteligéncia e criatividade através da
compreensao da arte. Outra ideia que sustenta 0s mesmos cursos é que
todas as atividades profissionais envolvidas com a imagem (TV,
publicidade, propaganda, etc.) e com 0 meio ambiente produzido pelo
homem (arquitetura, moda, mobiliario etc.), sdo melhores
desenvolvidas por pessoas que tém algum conhecimento de arte.

Infelizmente, é possivel observar que, apesar dessa revitalizacdo do campo,
ainda hoje algumas instituicdes escolares ndo sabem o que fazer ou quais séo os limites
para a autoexpressao dos alunos. A maioria delas que por um longo periodo praticou
desenho de observacdo de objetos e da natureza com seus alunos, esta atbnita com a
introducdo das linguagens artisticas nas suas salas de aula e com criancas e jovens
experienciando essas linguagens, como teatro, danca, musica e artes visuais, da forma
como eles as vivenciam, ou como deveriam vivé-las na escola. Percebo que isso tem
gerado um certo desconforto, sobretudo em espago educacional que tem valorizado de

praticas tidas como mais tradicionais.

3.4 A Abordagem Triangular, de Ana Mae Barbosa como aporte tedrico

Durante boa parte da minha experiéncia profissional, os vinculos entre a Arte e
Cultura permaneceram, 0 que proporcionou idas e vindas frequentes entre esses dois
campos de conhecimento, expressas em minha busca profissional e também em minha
vivéncia pessoal.

Desde meu inicio como arte/educadora, procurei conciliar trabalhos préaticos
com historia e leituras visuais de obras de arte.

De todos os aportes tedricos, o que tem pautado o meu saber professoral é a
Abordagem Triangular, Barbosa (2012).
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Essa teoria, idealizada por Barbosa (1983-1993) possui trés eixos artisticos
norteadores: fazer, ler e contextualizar. Tais eixos podem ser definidos da seguinte
forma:

o Fazer: refere-se a produzir; sdo as experiéncias que o educando tem na pratica, nas
atividades propostas (como expressdo, construcdo, representagdo), observando a
temaética a que esta relacionada; o processo de criacdo que se realiza por intermédio
de experimentacbes (técnicas e materiais) e também o uso das diversidades de
linguagens artisticas.

e Ler: é percepcdo, apreciacdo, decodificacdo, interpretacdo, fruicdo de Arte e do
universo a ela relacionado.

e Contextualizar: € acdo de apreciar; refere-se a analise da producdo artistica
individual e do outro, interpretando, segundo seus conhecimentos preconcebidos, “a
produgdo historico-social em sua diversidade, a identificagdo de qualidades estéticas
e significados artisticos no cotidiano, nas midias, na industria cultural, nas préaticas
populares, no meio ambiente.” (BRASIL, 1997, p. 50).

Barbosa (2012), sistematizadora’® da Abordagem Triangular, ndo chegou a arte
popular a partir da aquisicéo filoséfica ou do reconhecimento folclérico, mas a partir da
necessidade de integrar a cultura popular a Educacdo, com carater de urgéncia, para
possibilitar a recuperacdo da dignidade de comunidades desfavorecidas ou
simplesmente oprimidas. Segundo Barbosa (1998, p. 15), “uma educagdo libertaria terd
sucesso sO quando os participantes no processo educacional forem capazes de
identificar seu ego cultural e se orgulharem dele.”

Essa abertura e forma de entender o fendmeno permitiram que a Abordagem
Triangular, projeto gestado nos anos de 1980 e 1990, seguisse podendo dialogar,
abertamente, com as contribui¢des tidas como pos-modernas e que, ao longo dos anos
de 1990, se efetivaram.

O reconhecimento da diversidade cultural, ainda quando se referia a entdo
Educacdo Artistica, implicaria, para Barbosa (2012), o reconhecimento dos significados
proprios e alheios, assim como as interagdes entre eles. Em seu livro “Teoria e Pratica

da Educacao Artistica”, em 1975, ja apareciam indicios de suas preocupacdes € temas

"®Barbosa (2012, p. 30) se diz sistematizadora da proposta: “[...] também ndo afirmo que a Proposta
[Abordagem] Triangular foi criada por mim. Prefiro usar o termo sistematizada, pois estava implicita na
condigdo pds-moderna.
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que mais tarde compuseram o tema central do ideério a esse respeito. No final desse
livro, a autora se afirma forte defensora da necessidade de complementar o “saber
fazer”, até entdo unica atividade propria do ensino de Arte daquele periodo.

A Arte surgiu (temo que algumas escolas a vejam dessa forma até hoje) em um
tempo de pasteurizacdo da ideia de livre expressdo, reforcada pela representacdo do
professor de Arte como 0 mago das técnicas, estimulador da sensibilidade. Em outras
palavras, era apenas uma figura que “decorava” as festas escolares e comemorava o dia
do folclore; aquele que elegia os talentosos estudantes fazedores de arte e 0s destacava;
aquele que, aos olhos dos colegas das disciplinas de Matematica, Lingua Portuguesa,
Histdria e Geografia, era visto como menos importante, pois a Arte ndo era pensada
nem como conhecimento nem como cultura e, sim, como mera atividade pratica que nao
exigia esforgo intelectual — era fundamentada apenas em uma vaga técnica de
criatividade.

Em tal contexto, surge a Abordagem Triangular, configurando-se como uma
mudanca de rumo dos lacos entre teoria e pratica em, ao que se passou chamar,
Arte/Educacdo. Era, entdo, uma proposta que exigia dos arte/educadores, especialmente,
naquele momento inaugural, uma revisdo histdrica sobre dois aspectos que se articulam:
0 papel da Arte na constituicdo do ser humano e a prépria formacao conceitual e politica
do arte/educador.

Penso que € significativo o ato de rever aspectos da histéria da Abordagem
Triangular nesse momento, pois isso contribui para a seguinte compreensdo: a proposta
foi criada a partir de uma revisao sistémica de leitura da obra de arte e da imagem em
geral, tendo como um de seus principios o pensamento freireano, ao buscar
democratizacdo dos saberes artisticos de uma das linguagens da Arte — as Artes Visuais.
A propria Barbosa (1998, p. 46 ), em “Topicos utopicos”, deixa claro o fundamento

freireano’® do sistema triangular no destaque a seguir:

No memorial “Narrativa circunstanciada”, de Ana Mae Barbosa, escrito para a obtengdo da livre-
docéncia (ECA/USP), enfatiza as influéncias de Paulo Freire em seu pensamento. Ressalto aqui, uma
citacdo do texto bastante significativa: “Nao havia uma vasta escolha profissional naquele tempo em
Recife. As Faculdades de Filosofia ainda ndo tinham credibilidade. Um aluno, primeiro lugar da classe,
para ndo desperdicar seu talento, era, invariavelmente, aconselhado por seus mestres a escolher dentre as
trés mais importantes carreiras: Medicina, Engenharia ou Direito. Para mim, [...], restou a vala comum do
Direito. Para esta escola iam todos os aspirantes a atividades humanisticas. A interferéncia da familia
continuou na base de negacdo de apoio financeiro para meus estudos. Resolvi, entdo, trabalhar, mas a
Unica funcdo externa que meus familiares consideravam digna para uma mulher, era 0 magistério. Surgiu
um concurso para professores primarios da Secretaria de Educagéo de Pernambuco. Estes concursos eram
extremamente concorridos porque a professora primaria, na década de 1950, ainda tinha status e
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Leitura da obra de arte é questionamento, é busca, é descoberta, é o
despertar da capacidade critica [...]. A educacdo cultural que se
pretende com a Abordagem Triangular é uma educagdo critica do
conhecimento construido pelo préprio aluno, com a mediacdo do
proprio professor, acerca do mundo visual e ndo uma “educacdo
bancéria”.®

Pensando na melhoria do ensino de Arte e tendo por base um trabalho
pedagogico integrador, criou-se posicionamento tedrico-metodoldgico da Abordagem
Triangular.®

A principio, a Abordagem Triangular de Barbosa tinha algo de sugestivo e
inovador, porque rompia com os modos formalistas imperantes no momento. Tanto
naquela época (1987 - 1993), quanto atualmente (2016), o “aprender a ver” ndo se
coloca como mero exercicio de formalistas diletantes, mas adquire sentido a partir de
sua visdo da educacdo como oportunidade para a libertagdo dos desfavorecidos® e se
converte, por isso, em um dos elementos centrais da alfabetizacéo visual e cultural.

Desta forma, o que poderia ter ficado como uma atividade extra, como era
habitual naquela época, prépria de uma visdo disciplinar da Educacdo Aurtistica,
ultrapassou as fronteiras restritivas das artes em geral e se pés a servico de uma
pedagogia da libertacdo, nos moldes freireanos.

E a partir de sua experiéncia, no trabalho com as populacdes menos favorecidas
que Barbosa (1991), fiel aos ensinamentos de Paulo Freire, reclama a urgente

reconhecimento social. Varios cursos preparatdrios para o concurso foram organizados. No Instituto
Capibaribe, [...]. A primeira aula foi dada por Paulo Freire que simplesmente pediu que escrevéssemos
explicando por que queriamos ser professores. Meu texto foi o inverso: procurei explicar por que nédo
queria ser professora. Paulo Freira me chamou entdo para uma conversa individual e me convenceu de
que educacdo ndo era o que eu tinha tido; era outra coisa que procurariamos descobrir durante o curso.
Descobri, sim, que educacdo ¢ uma constante descoberta de si, dos outros ¢ do mundo.” (BARBOSA,
1990, p. 09)

8 Na visdo de Paulo Freire, esse modelo de educagdo parte do pressuposto que o aluno nada sabe e o
professor é detentor do saber. Criando-se entdo uma relagdo vertical entre o educador e o educando. O
Educador, sendo o que possui todo o saber, é o sujeito da aprendizagem, aquele que deposita o0
conhecimento. O educando, entdo, é o objeto que recebe o conhecimento. A educacéo vista por essa ética
tem como meta, intencional ou ndo, a formacdo de individuos acomodados, ndo questionadores e
submetidos & estrutura do poder vigente.

81primeiro foi denominado de Metodologia Triangular, mas com o tempo e mais pesquisas, inclusive de
etimologia, a teoria passou a ser chamada por Abordagem Triangular, ou Proposta Triangular. Nesta tese,
preferi usar Abordagem Triangular — Abordagem pode significar aproximacdo — eu classifico esta teoria
como forma de aproximar o conhecimento, cultura, artes, e educador/educando.

82Como desfavorecidos, refiro-me nesta tese aqueles que foram relegados, social, cultural e
economicamente, a condi¢do de “ignorantes”; refere-se aqueles a quem foram negadas as condic¢des para
apropriacdo dos bens de consumo, materiais e ou culturais, portanto, no caso dos bens culturais, refere-se,
centralmente, aqueles a quem foram negadas as condi¢Ges de apropriagdo dos aspectos da Arte e de suas
linguagens.
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necessidade de que os desafortunados também tenham acesso e incentivo as Artes, as
denominadas cultas e ou cultura de massa.

Ana Mae Barbosa ndo esperava (ou espera) que o ensino das formas artisticas
mais usuais entre as elites sirva de acesso para ascenséo social ou cultural aos menos
favorecidos, financeiramente falando, ou para converter aqueles que sdo relegados a
condi¢do de ignorantes em especialistas. Ela parte da opinido do “aprender a ver para
compreender”. Azevedo (2010, p. 82 ) exemplifica:

Sob o argumento do que é essencial para a formacdo das classes
populares, pelo processo de ensino e aprendizagem “na” e da “da”
escola publica, na diregdo da nova hegemonia a énfase recai na
leitura/escrita da lingua portuguesa e na linguagem matematica,
escamoteando as linguagens da Arte. Ndo quero dizer com isto que
nado é primordial o processo de leitura e escrita, assim também como o
processo de apropriacdo da linguagem matematica. O que tento
chamar a atengdo € para o fato de que o privilegiar, apenas, o ler,
escrever, e contar € muito pouco quando almejamos pelo processo
educativo/arte/educativo a leitura de mundo em sentido freireano —
quero dizer: comprometer-se com 0 processo de emancipacdo
daqueles que estdo a margem do acesso aos cadigos de saber/poder.

Introduzir a critica no ensino de Arte era uma das contribuicdes que a
restauracdo disciplinar da Educacdo Artistica trazia dos Estados Unidos e podia ajudar
em muito essa busca de equilibrio. No ideario de Barbosa, ndo estava previsto o
trabalho de formar especialistas em Arte, mas o de formar consciéncias. Sua ideia de
conhecer, confessa em 1995, era devedora de Paulo Freire, para quem conhecer era
tomar consciéncia do que somos e de como é 0 que nos rodeia.

Como mencionado, 0 objetivo de sua proposta — Abordagem Triangular — ndo é
0 de preparar experts em Arte, mas formar o critério dos espectadores, crianga e/ou
jovens, para favorecer com isso a compreensdo dos codigos a que sé podia ter acesso
uma elite cultural e social.

Desde os alvores de suas formulacGes, proclamava-se que a educacdo é um dos
melhores caminhos para estimular a consciéncia cultural e, com isso, restaurar a
dignidade dos oprimidos. Arriaga (2012, p. 28) nos questiona: “que melhor maneira de
fazé-lo sendo resgatando a cultura local do empobrecimento folclorista e de sua reducéo
a mera curiosidade etnografica a que a cultura e a educagao oficiais a submeteram?”

E por isso que Barbosa (2012) é referenciada no campo das artes e do ensino de
Arte; ela privilegia a cultura indigena e outras formas culturais populares, como arte

relevante e que apresenta uma igualdade de condigdes face as artes cultas.
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Na realidade, as artes populares sempre tiveram lugar no pensamento e nas
praticas educativas de Barbosa (1986), porque ela nunca as considerou,
qualitativamente, diferentes, e muito menos inferiores, frente as chamadas belas artes.
Com a chamada pds-modernidade, a reivindicacdo da cultura local ou popular faz-se
forte no &mbito dos estudos culturais e, em consequéncia, no das formas de educagéo
mais propriamente vinculadas a eles, como a educagdo em Artes.

Enquanto em outros lugares a reflexdo propiciada pelos estudos culturais é a que
da lugar ao reconhecimento das “outras” manifestagdes culturais, no caso de Ana Mae,
a saida nessa nova frente da educacéo se faz a partir da margem oposta. Compactuo com
Barbosa (2012, p. 23), quando ela enfatiza que “[...] o conhecimento e o uso das Artes
podem cumprir um trabalho de resgate, de reestruturag@o social”, e para isso, promover
a leitura de imagem ou decifrar codigos hegemonicos constituem solidos pontos de
partida, com o0s quais se podem estabelecer relagcbes de didlogo e intercAmbio com
outras propostas de estudo critico. A Abordagem Triangular se estruturou, contra as
certezas da época, no “Festival de Inverno de Campos do Jordao”, em 1983.

A ideia de basear o ensino de Arte no fazer e no ver Arte € o cerne de todas as
manifestacdes pés-modernas da arte/educacéo em todo o mundo.®

Foi naquele Festival que comecamos a levar os professores a buscarem
correspondéncia entre trabalhos e 0 mundo da arte instituida através de
consultas a revistas especializadas e livros na biblioteca especialmente
organizada para eles por Maria Christina Barbosa de Almeida, naquela
época, bibliotecaria da Escola de Comunicacdes e Artes da USP.
(BARBOSA, 2012, P. 26)

Mas, segundo a sistematizadora da Abordagem Triangular:

Outro azar enorme que atrapalhou a recepcdo da Abordagem
Triangular foi a apropriagdo que dela fizeram os Parametros
Curriculares Nacionais — PCNs(1997), modificando seus componentes
para que ndo fosse reconhecida, o que resultou em conservadorismo.
A arte/educacdo andou alguns passos para tras, impedindo-se que a
Abordagem Triangular, conceitualmente mais contemporénea e
democrética que os PCNs*, se ampliasse pela agdo inventiva dos
professores. Estes passaram a obedecer as normas ditadas pelo
Ministério da Educacgdo através dos PCNs. No ensino de primeira a
quarta séries, recomendam a acgao, a apreciacdo e a reflexdo, considero

83para compreender as relagées de significado dentro das imagens, podemos nos aprofundar na pesquisa
de Marin (1978), Schefer (1969), Morrina; Jubrias (1982).

8Declaro ser essa a opini&o da Ana Mae Barbosa. Apesar de concordar com Barbosa nesta perspectiva,
também deixo claro em manifestar, que os PCN’s, apesar de ndo serem o ideal, € um documento que nos
ampara e nos orientam quanto ao nosso fazer professoral. Entretanto, segui-lo requer uma compreensdo
critica.
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que reflexdo é operacdo envolvida tanto na acdo como na apreciagao.
Insistir em destacd-la seria subscrever a estética escolastica que
desprezava a arte “interessada” no social e temia o apelo aos sentidos,
isto é, a sensorialidade e a sensualidade conatural a arte, como Platao
ja antes o demonstrara. [...] As elaboradoras dos PCNs preferiram
designar a decodificacdo da obra de arte como aprecia¢do. Escolhi
usar a expressdo “leitura” da obra de arte na Abordagem Triangular
em lugar de apreciacdo por temer que o termo apreciacdo fosse
interpretado como um mero deslumbramento que vai do arrepio ao
suspiro romantico. A palavra leitura sugere uma interpretacdo para a
qual colaboram uma gramatica, uma sintaxe, um campo de sentido
decodificavel e a poética pessoal do decodificador. (BARBOSA,
2012, p. 32)

Apesar da frustracdo ao saber da incompreensdo, por parte dos autores e
idealizadores dos PCNs/Arte, quanto ao uso da Abordagem Triangular, Barbosa (2012)
ressalta que continua seus estudos e o aperfeicoamento da sua abordagem.

Uma representacdo da Abordagem Triangular pode ser feita segundo a figura do

ziguezague (Figura 70):

Figura 70 - Ziguezague de Barbosa para a Abordagem Triangular

/Contexto\ Fazer/ Contexto\ Ver

[Ver/Contextualizar\Fazer/Contextualizar\ Ver/Contextuali;

Fonte: Elaborado pela autora, baseado na teoria de Barbosa (2012)

Observo na representacdo acima que 0 contexto se torna mediador e propositor

(Figura 70), ziguezagueando e dependendo da natureza das obras, do momento e do
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tempo de aproximagdo do criador. A contextualizagdo sendo a condicdo epistemoldgica
basica de nosso momento histérico, como comprova a maioria dos tedricos
contemporaneos da Educacdo, de acordo com as consideracdes de Barbosa (2012, p.
33):

[...] ndo poderia ser vista apenas como um dos lados ou um dos
vértices do processo de aprendizagem. O fazer arte exige
contextualizagdo, a qual é a conscientizacdo do que foi feito, assim
como qualquer leitura como processo de significacdo exige a
contextualizagdo para ultrapassar a mera apreensdo do objeto.

Para Barbosa (2012), a representacdo da Abordagem Triangular se tornou mais
adequada nessa formacao, pois ha a valorizacdo, como forma de ensino e aprendizagem
da contextualizacdo tanto para o fazer como para o ver. Dessa forma, a contextualizacédo
se torna mediadora e propositora, como mencionado, dependendo da natureza das obras,
do momento e do tempo de aproximacao do criador.

A contextualizagdo sendo a condigdo epistemoldgica basica de nosso
momento histérico, como a maioria dos teéricos contemporaneos da
educacdo comprovam, ndo poderia ser vista apenas como um dos
lados ou um dos vértices do processo de aprendizagem. O fazer arte
exige contextualizacdo, a qual é a conscientizacdo do que foi feito,
assim como qualquer leitura como processo de significacdo exige a
contextualizagdo para ultrapassar a mera apreensao do objeto. Quando
falo de contextualizacdo ndo me refiro & mania vulgar de falar da vida
do artista. Esta interessa apenas quando interfere na obra.
(BARBOSA, 2012, p. 33)

Uma forma de exemplificarmos essa proposta de ensino por meio do método

ziguezague de Barbosa (2012) seria:

e Ao apresentar o Grafite (exemplo) como expressdo artistica, primeiramente
apresentar imagens para que os alunos observem que essa manifestacdo ndo é
recente, pois desde a Antiguidade se tém registros de inscricdes feitas sobre os
muros das cidades (Pompéia, na Italia € um exemplo); evidenciar apenas as imagens
e deixar que os alunos perceberem que nédo séo atuais;

e Divulgar a Lei n. 12.408, ® que liberou o grafite, como manifestagdo artistica, para
depois apresentar como se iniciou o grafite (final da década de 1970, em Nova York

e Filadélfia, nos EUA);

8http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_At02011-2014/2011/Lei/L1No dia 25/5 a presidente Dilma
Rousseff sancionou a Lei 12.408, que descriminaliza o ato de grafitar e trata da proibicdo de
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e EXxpor que, no Brasil, no periodo da ditadura militar, houve movimentos de protesto
permeados pelas inscricbes nas paredes, que tinham como lema central a frase:
“Abaixo a Ditadura” — mostrar muitas imagens dessa época e dos muros e fomentar,
junto aos alunos, as relacdes das nossas inscricbes com as dos EUA e de Pompéia
(Italia);

e A partir de toda essa contextualizacao, abordar aspectos sobre “A Feira de Livros de
Frankfurt” (2013)%, em que o Brasil foi 0 pais homenageado com seus principais
escritores. Enfatizar que, durante esse evento, o grafite brasileiro dominou
Frankfurt,®” pois, uma galeria de arte — Schirn Kunsthalle Frankfurt - convidou
grafiteiros brasileiros (Hebert Baglione, Tinho Nomura, Gais, Rimon Guimarées,
Jana Joana &Vitché, Nunca, Onesto, Alexandre Orion, Speto, FeeTalavera e Zezao)
para exporem sua arte em ambientes urbanos da cidade;

e Propor um diélogo com o trabalho desses artistas e evidenciar o trabalho que eles
apresentaram nesse evento;

e O grafite e ou sténcil pode ajudar na captura de infratores no Rio de Janeiro, por
meio de uma campanha de disque dendncia. Assim,mostrar, fantasiar a situacao;
instigar os alunos a sentirem-se nesse ambiente hostil e propor uma reflexdo sobre o
que fazer para mudar isso;

e Provocar perguntas e respostas — Por que fazer grafite/sténcil, e ndo apenas cartazes
e/ou folders;

e Apontar, no meio disso tudo, a diferenca do grafite, sténcil, lambe-lambe e
evidenciar que a arte nas ruas ndo se restringe somente ao aspecto visual. Ha o
Break (Danca de rua — mostre as dancas, dance, deixe que eles dangcem) e os funk e
hip hop (musica — faca 0 mesmo).

e Enfim, ofereca condi¢des para que os alunos concluam que “Vocé pode até ndo

gostar, mas nao da para ignorar”. Peca a eles que fagam o mesmo (sob o seu olhar

comercializacdo de tintas sprays para menores de 18 anos.De acordo com a nova lei, a pratica do grafite,
desde que consentida pelo proprietario e possuidor do imovel, autorizada pelo 6rgdo competente, e
observadas normas de conservacdo do patrimdnio histérico e artistico nacional, ndo constitui crime.Em
caso de descumprimento da lei, o pichador podera ser detido pelo periodo de trés meses a um ano.

http://www.brasil.gov.br/cultura/2013/10/brasil-sera-o-homenageado-na-feira-internacional-do-livro-de-
frankfurt-2013
8 http://www.brasil.gov.br/cultura/2013/10/grafites-brasileiros-fazem-sucesso-em-frankfurt
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http://www.brasil.gov.br/cultura/2013/10/brasil-sera-o-homenageado-na-feira-internacional-do-livro-de-frankfurt-2013
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critico/entender/suas vivéncias) em um “muro” de papel. Essa contextualizacao foi
apresentada por mim para os alunos dos 8% anos do Fundamental 11.%8

Concordo com Flausino (2005, s.p.), quando explicita que a Abordagem
Triangular, “[...] ndo se refere apenas a apresentacdo do historico da obra e do artista, o
que se pretende é pOr a obra em contexto que faz produzir sentido na vida daqueles que
a observam, é permitir que cada um encontre, a partir da obra apresentada, seu devir
artista.”

Acredito que a trajetoria para sobrevivéncia da disciplina Arte depende de se
evidenciar e ofertar aos alunos seus diversos contetdos: a importancia da historia da
arte, da critica de arte, da estética e do fazer artistico como inter-relacdo da forma e do
conteddo. Segundo Barbosa (2012), o futuro da arte/educacdo no Brasil esta ligado a
trés objetivos complementares.

O primeiro é o reconhecimento da importancia do estudo da imagem no ensino
da Arte, em particular, e na educacdo, em geral. O segundo é a capacidade de
proporcionar leitura de imagens, que segundo a autora poderia ser desenvolvida por
meio de diferentes formas e teorias, como também, e aqui considero como 0 mais
importante, proporcionar uma relacdo entre a imagem apresentada e a cognicdo dos
educandos. Finalmente, como terceiro objetivo estd a ideia de reforcar a heranca
artistica e estética dos alunos com base em seu meio ambiente.

Suponho que, no futuro, ainda teremos a forte influéncia dos movimentos de arte
e comunidade na arte/educagéo formal.

Esses movimentos superam o perigo de se negar a informagao da “norma culta”
para a classe popular. Arte comunitaria no Brasil é caracterizada pelo intercambio de
classes sociais nos festivais de rua, comemoracBes regionais e nacionais, festas
religiosas. Instituicdes como a Funarte — Fundacdo Nacional de Artes — desenvolveram
programas de arte comunitaria (Projeto Fazendo Artes) numa escala de projecdo
nacional e a cada ano, ainda que eleitoreiros, as secretarias estaduais de cultura estdo
mais engajadas nesse tipo de programa. A propdsito, Barbosa (2012, p. 26) adverte que
“embasamento tedrico e exame das praticas sdo necessarios para o avanco da arte em
comunidade evitando a manipulacdo, que pode transforma-la em simples auxiliar de

campanha politica.”

88Esta aula se encontra no meu blog — Ensinando Arte no CCR - http:/lulanzi6.blogspot.com.br/
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Na perspectiva da Abordagem Triangular, como € possivel observar, ndo basta
na aula da disciplina Arte apenas propor e desenvolver atividades: é preciso desenvolver
0 pensamento artistico, diversificando e contextualizando as atividades e conteudos,
motivando a curiosidade e a investigagdo, o que pressupde, intrinsecamente, articular
trabalho e pensamento artistico.

A Abordagem Triangular é, portanto, um referencial, uma possibilidade concreta
de trabalho complexo em arte/educacédo e cabe ao arte/educador levar em consideragédo
as diversas possibilidades de expressdo abordadas pela abrangéncia dos objetos
artisticos e as especificidades educacionais de formacao que considerar relevantes.

A partir de seus principais eixos — fazer, ler e contextualizar — 0s quais nao
obedecem a uma hierarquia e linearidade entre si, € possivel pensar uma atuacdo
expressiva no ensino de Arte.

A pesquisadora e especialista em danca, Isabel Marques,® a partir de 1989, vem
estudando o tema e propde uma atualizacdo na Abordagem Triangular. Em sua
pesquisa, *° por meio de uma construcéo de redes, considerou a possibilidade de se
considerar um tripé polifénico e ndo hierarquico, mas que possibilita a construcdo de
redes de relacdes, de tessituras multiplas entre os contetdos, as quais, N0 meu caso,
especificamente, tratam das linguagens artisticas e das relagdes desses contetdos com
os fazeres artisticos (vértice da Arte) e as relagdes desses conteudos com os alunos
(vértice do Ensino) que vivem no mundo e com ele dialogam (vértice da Sociedade).

Marques (2012) faz com que a triade inicial se desdobre em outras triades que,
por sua vez, englobam outros conteddos e conceitos. A triade proposta por Barbosa
(1991) para o ensino de Arte — Abordagem Triangular — insere-se na concepgdo do
vertice da Arte, da triade Arte-Ensino-Sociedade e se desdobra no ato de fazer, atuar

como arte/educador. Observe na Figura 71.

¥pedagoga formada pela Universidade de S&o Paulo (USP), mestre em Danca pelo Laban Centre for
Movemente and Dance, Londres, doutora em Educacdo pela Universidade de Sdo Paulo (USP), também
fundadora e gestora do Caleidos Cia. de Danga, em Séo Paulo.

%Em sua pesquisa, Marques (2010) buscou criar uma construcdo de redes de relacdes, de tessituras
miltiplas entre “[...] os contetdos especificos da danga (vértice da arte) e as relagdes desses conteidos
com os individuos-atores sociais (vértice do ensino) que vivem no mundo e com ele dialogam ( vértice da
sociedade)”.(MARQUES, 2010, p. 54). Busco, no meu caso atender todas as linguagens artisticas e esta
proposta propicia este fazer. Passo a denominar esta proposta de “Triade do Arte/educador”.
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Figura 71 — Triade do Arte/Educador™

Fazer

Ler Contextualizar

Vivida

Conhecer os outros conhecer o meio imaginada percebida

Fonte: Baseado na teoria do tripé caleidoscopio de Marques (2010, p. 55).

Observe que cada um dos vértices da triade inicial se desdobra em outras triades
que, por sua vez, englobam outros conteldos e conceitos. O ponto central dessa
proposta € 0 movimento continuo e constante de ideias e conceitos. Movimento esses
gerado pela /necessidade\vontade/ de \ensinar/aprender\conhecer/, por meio do fazer
artistico, para junto \ler/apreciar\ e contextualizar esse novo conhecimento da Arte pelas
historias \conhecidas ou ndo/conhecidas por outrem\conhecidade todos/; experiéncias,
reflexdes e criticas que cada aluno e arte/educador em seu\contexto/vivido\
percebido/imaginado\. Trata-se de movimento que se propde compreender, articular e
ter uma visdo mais critica, ética e estética das relagGes entre Arte, Ensino e Sociedade.

Usando o exemplo de aula (grafite) que apresentei na Figura 70, podemos
aprofunda-lo na Figura 71.

Podemos observar que no ensino do grafite, ao ser contextualizada, a triade
inicial formada pelas relacGes entre a Arte, Ensino e a Sociedade pode (deve) se
desdobrar em outras triades que também se articulam entre si, como em um ziguezague
(Figura 70), mas que se (re)desenha, retrocede, amplia, aprofunda, sugere e compde

multiplas formas e imagens.

'Baseado na Figura 1 “De tripé em tripé, o caleidoscopio do ensino danga” (MARQUES, 2010, p. 55)
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A triade proposta por Barbosa (1991) — fazer, ler, contextualizar — faz parte desta
rede de relagbes no que concerne ao conhecimento de Arte, em sua total
contextualizacéo.

Nesse sentido, mais importante que o “fazer” artisticos sdo as relagdes entre eles,
pois as relagdes estabelecidas constroem sentidos e significados aos envolvidos e por
eles nos processos de ensino e de aprendizagem, ou seja, mais importante que conhecer
0s conceitos, ou apenas fazé-los, é tracar relagcdes entre esses conceitos, 0s sujeitos e
aspectos da sociedade em que vivem.

Compreendo, dessa forma, a transformacao inerente ao universo das relagdes,
difundido por Paulo Freire ndo como acdes pontuais, que focam a alteracdo das
concretudes sociais em si e isoladamente , como a ignorancia, o analfabetismo. Mas
sim, compreendo-a como processo de transformac&o/ressignificacdo que foca as
construcdes das formas e dos seus sentidos, caminhos pelos quais as “relagdes entre”
essas concretudes permeadas de percepcdes e alfabetizacdo visual favoreceram o
conhecimento aos individuos/alunos.

Ao ensinar, acredito que se deve ter o cuidado para ndo transformar a leitura de
uma obra de arte num simples questionario. Devemos ter esse cuidado para ndo
transformar a leitura da obra de arte na escola em atividade reducionista a um jogo de
questdes e respostas — um mero exercicio escolar que leva a leitura a um nivel
mediocrizante e destituido de significados, limitando a imaginacdo do apreciador.

No meu entender, a leitura de imagens ou alfabetizacdo visual, como Barbosa
(2012) utiliza, ndo ¢é apenas falar sobre uma pintura, mas falar a pintura num outro
discurso, as vezes até silencioso (por que ndo?), algumas vezes grafico, pois o verbal é
apresentado apenas na sua visibilidade primaria. Hao de se compreender as relagcdes de
significado nas imagens.

Minha concepcéo de historia da arte ndo € linear, mas viso contextualizar a obra
no tempo e explorar suas circunstancias. Em lugar de me preocupar em apresentar
apenas a evolucdo das formas artisticas por meio do tempo, penso ser necessario
evidenciar que a arte ndo esta isolada de nosso cotidiano, de nossa histéria de vida.

Apesar de ser um produto, muitas vezes, da fantasia e/ou da imaginacgéo, a arte
ndo estd separada da economia, da politica e dos padrdes sociais que operam na
sociedade no periodo de concepcdo da obra. Ideias, emocdes, linguagens diferem de

tempos em tempos e de lugar para lugar, e ndo existe visdo distante do contexto
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momentaneo, ou seja, isolada. Penso que construimos
historia/ensino/aprendizado/conhecimento, a partir de cada obra de arte examinada
pelos jovens e criancas, estabelecendo conexdes e relacdes entre outras obras e outras
manifestacdes culturais. Os eixos que norteiam o tripé — produzir/fazer, apreciar/ler e
contextualizar, respaldado na Abordagem Triangular de Barbosa (2010), considero de
suma importancia.

O rompimento do ensino da Arte com concepcbes e praticas das décadas
anteriores esta condicionado na nova forma de privilegiar o ensino e o aprendizado.
Nesse modelo, o aluno poderd desenvolver, estética e artisticamente, nas diversas
modalidades da area Arte (Artes Visuais, Danca, Musica, Teatro), tanto para produzir
trabalhos pessoais e em equipe, quanto para que possa, progressivamente, apreciar,
apropriar-se, desfrutar, valorizar e julgar os bens artisticos de distintos povos e culturas
produzidos ao longo da histéria e na contemporaneidade, movendo-os para 0
desenvolvimento do pensamento individual e coletivo. “Isso traz consciéncia do
desenvolvimento de seu papel de estudante em Arte e do valor e continuidade
permanente dessas atitudes ao longo de sua vida.” (BRASIL, 1997, p. 50).

Ao elaborar os contetdos de ensino, torna-se importante considerar a
diversidade de saberes adquiridos pelo educando na informalidade, atentando para a sua
contextualizacdo em relacdo a comunidade da qual a escola faz parte, e, também,
introduzir os contetidos “das diversas culturas e €pocas a partir de critérios de selegao
adequados a participagdo do estudante na sociedade como cidadao informado.”
(BRASIL, 1997, p. 49).

Por todo o exposto, acredito que, para que eu chegasse as formulagdes e posturas
mencionadas sobre o ensino de Arte, do entendimento das linguagens e leituras
artisticas, fui fortemente influenciada pelo pensamento e acdo de sujeitos historicos,
muitos pesquisadores, visionarios arte/educadores que também no ensino da Arte
tiveram e tem acolhimento, assim como os acolhi.

Nesse sentido e também com base em Barbosa (2012) e sua teoria da
Abordagem Triangular, acredito que a histéria do ensino da Arte que se quer no Brasil
também foi e esta sendo perspectivado por dado aprofundamento teérico, visando a uma
pratica pedagogica favorecedora do desenvolvimento da consciéncia cultural, da
compreensdo e da apropriacdo dos codigos e bens culturais, aos quais as elites,

presumidamente, tém acesso. Talvez isso seja possivel distante dos limites de uma
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disciplina escolar — tempos e espacos, reservada para a oferta dos varios conteudos
escolares.
No proximo capitulo apresento as minhas experiéncias como arte/educadora, a

luz da Abordagem Triangular de Barbosa (2012).
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CAPITULO 4

O ensino de Arte no Ensino Fundamental I1: limites, desafios e aprendizados

Neste capitulo, como mencionado, apresento aspectos de minhas experiéncias
como arte/educadora, a luz da Abordagem Triangular de Barbosa (2012).

Tanto neste, como o capitulo seguinte, o capitulo 5, os objetivos foram os de
apresentar aspectos teoricos sobre a formacéo do arte/educador e favorecer cruzamentos
tematicos acerca da docéncia, memoria e disciplina, com base no enraizamento de uma
busca pessoal de alternativas para melhorar a atuacdo docente.

Conforme mencionado, acredito que a trajetoria para a sobrevivéncia da
disciplina Arte depende de se evidenciar e ofertar aos alunos seus diversos conteidos: a
importancia da historia da arte, da critica de arte, da estética e do fazer artistico como
inter-relacdo da forma e do conteddo. E, nesse sentido, também como mencionado,
Barbosa (2012) apresenta que o futuro da arte/educacdo no Brasil estd ligado a trés
objetivos complementares: o reconhecimento da importancia do estudo da imagem no
ensino da Arte, em particular, e na educacdo, em geral; a capacidade de proporcionar
leitura de imagens; e, a capacidade de estabelecer as relacdes entre a herancga artistica e
estética dos alunos com base em seu meio ambiente.

Entretanto, para o alcance dos objetivos, percebe-se, segundo depoimentos de
arte/educadores®2 que na maioria das escolas a falta de estrutura fisica, humana e
tedrica, a comecar pela falta de uma sala adequada para que os alunos possam
desempenhar suas atividades, de material para desenvolver as suas habilidades
artisticas, de tempo e ou horas aulas semanais para um ensino de Arte com qualidade, e,
sobretudo, falta o apoio, centralmente, do pessoal ligado a gestdo, bem como dos
professores das demais disciplinas.

Assim, vivendo as contradi¢cGes e angustias decorrentes do conhecimento do
papel da arte/educacéo para o desenvolvimento do aluno (crianca e jovem) na escola e a
falta de condicdes e limites impostos no &mbito da escola para o alcance desse objetivo,
que apresento aspectos das minhas vivéncias no Ensino Fundamental Il, da disciplina
Arte.

% Conversas informais com colegas arte/educadores de Marilia e regido.
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4.1 Desafios em minha pratica docente

O meu inicio como professora de Arte e ndo arte/educadora, como gostaria de
atuar, foi em final de janeiro de 2012, periodo que interrompi minhas férias para me
dedicar ao estudo e planejamento para poder ofertar um ensino de Arte condizente com
minhas escolhas tedricas, como apontadas anteriormente.

Como eu ja conhecia os alunos e eles estavam animadissimos com a minha
entrada para a disciplina Arte, achei que tudo daria certo, que ndo haveria obstaculos,
mas houve, e muitos!

O primeiro obstaculo foi com relacdo ao tempo, com a duracéo de cada aula e a
quantidade de aulas por turma. Preparei uma gama de atividades, esquecendo-me que
teria apenas um encontro semanal com cada turma e, por falta de experiéncia, entendia
que os alunos teriam que fazer todas aquelas atividades propostas. Considerava as
atividades propostas de “extrema” importancia para a formagao deles.

Também tive muita dificuldade com relacdo a minha atitude de professora.
Apesar de ler intensamente sobre como tornar-me uma arte/educadora, e ndo somente
uma professora que ensina nogdes de desenho e pintura, imaginava que, para que 0S
objetivos das aulas fossem alcancados, tinha que manter a postura de professora
tradicional, sendo severa e, sobretudo, séria.

Eram e sdo muitos os exemplos que tive e tenho de professores com praticas e
posturas inflexiveis e severas, 0 qué, muito comumente, sdo identificadas como préticas
e posturas rigorosas. Assim, tornei-me um bom exemplo da professora que ndo deveria
ser, na frustrada tentativa de me adequar, como o eu lirico no poema “Abri os Olhos”,
abaixo:

Sei

Mais do que eu quis
Mais do que sou

E sei do que sei

SO nao sei viver
Sem querer ser
Mais do que sou
[...]

Na&o sei afastar

A dor de saber
Que o saber ndo ha
SO nao sei dizer

Se esse meu ver

Se pode explicar
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Enquanto eu penso

Tanto entendo

Que é mais facil

N&o pensar

O que era certo

Eu aprendi

A sempre questionar. Sandy e Lucas Lima (2007)

Entretanto, hoje compreendo que ser rigoroso na docéncia muito se difere de ser
intransigente, muitas vezes de forma a camuflar certa falta de conhecimento sobre a
prépria pratica docente e sobre os conteldos a serem ofertados. Assim, hoje
compreendi, a duras penas, que ser rigoroso na docéncia esta relacionado com o ter
propriedade quanto ao seu contetdo e ser fiel as suas escolhas teoricas, em todos os
aspectos que constituem a Didatica: planejamento, avaliacdo, relacdo professor-aluno,
tratamento tedrico e pratico dos conteddos (metodologia), etc.

Os alunos para os quais passei a lecionar Arte estavam acostumados a ver uma
profissional (bibliotecaria) brincalhona, carinhosa, atenta as suas necessidades, mesmo
que pessoais e, de repente, receberam uma professora circunspecta. Para eles foi um
choque! Para mim foi um desgaste!

Dessas mudangas radicais de relacionamento com os alunos, decorreram muitos
conflitos em sala de aula. Assim, fui impulsionada a retomar minhas matrizes teéricas,
das quais eu havia me distanciado.

O primeiro passo foi retomar aquilo que mais valoriza, a relacdo de afetividade
com os alunos, por meio de préaticas prazerosas e ludicas, por exemplo, brincando e
despertando a curiosidade do conhecimento, em um tipo de aula em que a troca de
saberes é a chave para a interacdo entre todos 0s sujeitos, € ndo apenas entre professor e
aluno, em que ninguém é o Unico detentor do conhecimento, em que cada saber tem o
seu valor, em que os alunos tem sua liberdade de expressédo, para que se sintam parte do
processo de ensino e, em decorréncia, aprendam e se desenvolvam.

Assim, ap6s um inicio como professora de postura rigida, no sentido de quem
apenas quer “vencer conteiidos”, com posturas e agdes autoritarias que me renderam
arrependimentos e constrangimentos diante de alunos, pais e autoridades escolares,
decidi trabalhar de maneira dialogada e viva, principalmente com relagdo aos aspectos
humanos em sua complexidade que acabou se tornando “contetdo” que atrelava os

saberes da Arte a todos 0s demais saberes e conhecimentos.
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Creio que € na convivéncia amorosa com meus alunos e na postura curiosa e
aberta que hoje assumo e, a0 mesmo tempo, que 0S Provoco a assumirem como sujeitos
socio/historicos/culturais do ato de conhecer, é que passo a lecionar/professar com
respeito a dignidade e autonomia do meu educando. Freire acreditava que “[...] a
competéncia técnico-cientifica e o rigor de que o professor ndo deve abrir mdo no
desenvolvimento do seu trabalho, ndo sdo incompativeis com a amorosidade necessaria
as relagoes educativas.” (FREIRE, 1997, p. 11).

Entendo que ndo existe neutralidade em educacdo e que o curriculo deve ser
visto ndo como um conceito apenas, mas como uma construcdo cultural, que, portanto,
existe a partir da experiénciacoes.

Cabe, entdo, ao educador priorizar uma educacdo afetiva e humanizadora, a
partir das vivéncias e experiéncias humanas, que s6 sera possivel se for apreendida, se
for construida coletivamente. E neste sentido a escola tem grandes contribuices a
oferecer; basta ser assumida como lugar e tempo de convivéncia de pessoas que
aprendem juntas.

Para Sacristan (2000, p. 30), “[...] a cultura geral de um povo depende da cultura
que a escola torna possivel enquanto se esta nela”. Por isso, acredito que a construgédo
de uma cultura para uma sociedade mais justa, pautada em valores éticos, morais e
humanos, deve ser a centralidade do fazer pedagdgico, o seu objetivo primordial.

Na sequéncia apresento aspectos das atividades que realizei como arte/educadora
de alunos do Ensino Fundamental 11, algumas das quais também realizadas com futuros

professores do curso de Pedagogia, as quais sao apresentadas no proximo capitulo.

4.2 Minha prética docente no Ensino Fundamental 11

Agora eu era o0 heroi

E 0 meu cavalo s6 falava inglés
A noiva do cowboy

Era vocé

Além das outras trés

Eu enfrentava os batalhdes

Os alemaes e seus canhdes
Guardava o meu bodoque

E ensaiava um rock

Para as matinés

Agoraeu era o rei

Era o bedel e era também juiz
E pela minha lei

A gente era obrigada a ser feliz
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E vocé era a princesa

Que eu fiz coroar

E era téo linda de se admirar
Que andava nua pelo meu pais

Chico Buarque e Sivuca (1977)

Comeco tecendo aspectos da minha préatica docente, por meio de atividades que
estdo pautadas na abordagem para a disciplina Arte, que é fundamentado na importancia
de um ensinamento histérico para a aquisicdo e ampliagdo de um acervo imagético,
essencial para o exercicio analitico, assim como no dominio do conhecimento artistico e
estético, ou no processo de criacdo, pelo fazer. Trata-se, como explicitei, da Abordagem
Triangular de Barbosa (2003).

Apresento, nessa tese, exemplos de como ministro minhas aulas, na expectativa
de oferecer subsidios para o ensino de outros arte/educadores nas escolas.

Assim, a partir de uma visao retrospectiva, relativamente abrangente do meu
fazer na disciplina Arte no Ensino Fundamental 11, busco oferecer ou corroborar com
uma histéria do ensino de Arte na perspectiva de Barbosa (1991), a qual ainda se
encontra em construcdo. Apresento, nesta tese, alguns temas trabalhados (separados por

topicos) em sala de aula e que considero que tiveram um resultado positivo.

4.2.1 (Re) conhecendo aspectos da historia local

Comeco, descrevendo a atividade em que instrui os alunos a conhecerem melhor
a historia dos personagens que compdem as ruas da nossa cidade.

Para isso, os alunos tiveram que buscar fotos e dados que identificassem as
pessoas que foram homenageadas com nomes de ruas. Respaldo essa iniciativa nas
afirmac0es de Barbosa (2014, p. 30):

O despertar alguém para as questdes que o passado gera para O
presente ndo se dd de forma natural pela simples vivéncia com
praticas historicas descontextualizadas. O conteudo ideoldgico desse
procedimento se refor¢ca com a forma instrumentalizada com a qual a
disciplina Arte também se apresenta no curriculo: € uma espécie de
estante estanque da qual puxamos livros de imagens quando
necessitamos de uma referéncia — em geral formal — para
relacionarmos producdes historicamente circunscritas.

Incentivei os alunos a fotografarem as placas das ruas e a apresentarem, por

escrito, 0 que as pessoas homenageadas nas placas foram para a cidade de Marilia.
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Para isso, os alunos fizeram uma pesquisa, procurando familiares que pudessem
apresentar fotos e informacdes. Apds essa producdo de dados, iniciamos o feitio dos
postais (Figura 72), que culminou numa exposicao apresentada no Shopping Esmeralda
de Marilia-SP.

Figura 72 — Exposicdo a Memdria de Marilia

ielioria 1
«Marilia [

Fonte: Acervo pessoal — fotos (2013)

Esse trabalho foi organizado por mim, e pelos professores de Lingua Portuguesa,
Fernanda Peres, Eliana Nogueira de Lima Pastana e José Marcel Lanca Coimbra, e
pelos professores de Historia, Alexandre Aradjo dos Santos e Elder Roberto Cabral
Marcilio e visava evidenciar aos alunos que o passado de um povo é parte de seu
patriménio cultural, pois faz referéncia imediata a identidade, a acdo e as memorias
daqueles que formaram a sociedade de Marilia.

Buscamos fazé-los refletirem que o passado deve ser conhecido pela atual
geracdo, para que possam, assim, conjecturar sobre o que ja foi construido com o intuito
de modificar ou aprimorar o seu futuro.
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Foi a primeira vez que fiz uma atividade que abarcasse outras disciplinas e
lembro-me que achei a experiéncia maravilhosa. A partir dela, que entendi a
importancia da transdisciplinaridade®3 numa estrutura curricular baseada num modelo
de compartimentacdo de conteudos, por meio das varias disciplinas.

Acredito que a transdisciplinaridade surge como resposta aos desafios atuais,* e
que proporcione uma reflexdo da nossa praxis, “[...] a transdisciplinaridade procura a
abertura de todas as disciplinas aquilo que as atravessa e as ultrapassa.” (UNESCO,
2002, p. 46), desmistificando as estruturas estanques e enquadradas.

Morin (2000) afirma que o ser humano ¢ um campo bioldgico onde “[...] sdo
tecidos o psiquico, o afetivo, o racional e o social, ou seja, como um ser complexo que
condensa a ligacdo entre a unidade e a multiplicidade.” (MORIN, 2000, p. 6) Desta
forma, podemos observar que as ideias de Morin contraria todo o modelo curricular
vigente.

Essa forma que encontramos de nos relacionarmos com a educacao também se
respalda nos projetos transdisciplinares referenciados por Barbie (1993) que acredita
que “[os projetos transdisciplinares] € uma forma de liberdade, de autonomia e de
afirmacdo da individualidade da existéncia humana.” (BARBIER, 1993, p. 25)

Mas, voltando a atividade, por nds organizada, foi dificil organizarmos,
recolhermos os materiais dos alunos, organizarmos a exposi¢éo e, no final, percebi que
os alunos ndo entenderam a importancia dessa investigagdo. A proposito, lembro-me
que eles foram compreender a dimensdo do que fizemos pelos comentérios dos seus
pais e avls, que ao visitarem a exposicao explicavam sobre as pessoas ali registradas, e
muitos até se emocionaram, reconhecendo e contando em detalhes fatos vivenciados e

pessoas que para os alunos sé eram uma placa de rua.

3«A transdisciplinaridade visa a unidade do conhecimento, articulando 0s conteidos de forma a
contribuir para a compreensdo da realidade conjunta e complexa representando uma cooperagdo e um
pensamento organizador que ultrapassa um mero somatdrio - pensamento complexo. A
transdisciplinaridade apresenta-se como um territério de desenvolvimento da criatividade, procurando o
contributo das artes, letras e ciéncias.” (RAMOS, 2014, p. 106)

%para exemplificar alguns dos desafios do educador na atualidade, trago a citacdo de Correia (2006), que
afirma que: “[...] a questdo central da nossa escolar reside no confronto entre duas ponderosas forcas: (i)
de um lado o crescimento imparavel de um mundo p6s-moderno, caracterizado por uma mudanga em
progressiva aceleragdo, uma intensa compressdo do tempo e do espaco, um mundo caracterizado pela
diversidade cultural, pela complexidade tecnoldgica, pela inseguranca e pela incerteza; (ii) do outro lado
um sistema escolar monolitico, que persegue propositos anacronicos, as sente em estruturas marcadas
pela opacidade e pela rigidez. (CORREIA, 2006, p. 4).
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A meu ver, achei 6tima a experiéncia de fazer uma atividade com outros colegas,
mas ficou também a dica de que, para fazer qualquer trabalho junto aos alunos é
necessario, primeiro, que eles compreendam ‘bem’ o porqué de tal atividade.

No meu inicio de arte/educadora, tudo o que era feito em sala de aula (Figura

73), eu expunha na biblioteca (resquicios de bibliotecaria).

Figura 73 — Exposicdes na Biblioteca

Fonte: Acervo pessoal — fotos (2013)

Com o tempo, passei a compreender que era desnecessario, além de estressar 0s
alunos, que em grande maioria ndo gostam de serem avaliados pelos pares, ao terem
seus trabalhos expostos.

4.2.2 Ensinando a ler uma fotografia por meio da Arte e da Geografia

Realizei uma atividade muito pertinente e interessante com a professora de

Geografia, Simone Duarte, e com nossos alunos, sobre fotografia.



202

Para que todos entendessem a importancia da fotografia para a Arte e para as
outras areas do conhecimento humano, inclusive a Geografia, eu como arte/educadora,
fiz uma sintese de sua evolucao sobre o mundo das artes.

Comecei por chamar a atencdo para a fotografia, o cinema, a televisao e o video
de “imagens tecnologicas”.?> Segundo Santaella (2012), antes da industrializagéo, os
instrumentos técnicos para a sua producdo eram prolongamentos do gesto habil,
concentrado nas extremidades das maos, como é o caso do lapis, do pincel ou do cinzel.

A tecnologia trouxe um ‘corpo’ a um saber introjetado nos seus proprios
dispositivos materiais, como as maos, por exemplo. No campo da imagem, isso
comecou com a fotografia e foi se sofisticando cada vez mais no decorrer do século XX.
Santaella (2012) acredita que:

A Céamera fotografica € uma espécie de Orgdo sensitivo que tenta
imitar o funcionamento do olho humano. Ela age como uma extensao
mecanica do nosso olho. O diafragma da camera, que controla a
quantidade de luz, imita a iris, 6rgdo capaz de recepcionar 0s
comprimentos de onda de cada cor, decodificando-os para diferenciar
o claro do escuro e as distingdes de cores. A lente imita o cristalino,
que € responsavel por focalizar as imagens que vemos e mudar a cor.
A retina encontra sua correspondéncia na parte de tras da camera, uma
superficie fotossensivel sobre o qual se forma a imagem.
(SANTAELLA, 2012, p. 72-73)

Exemplifiquei aos alunos que fotografar € um ato de escolha, fruto de uma
atencdo seletiva, que determina o que congelar para sempre, onde enquadrar, para onde
dirigir o seu foco, a que distancia, em qual posicdo e ou angulo. Sobre isso, Santaella
(2012) salienta que fotografo é associado a figura de cacador, por langar ao mundo um
olhar discriminatorio, buscando flagrar e capturar um instante que esteja carregado de
algum sentido. Esse pesquisador acredita que, a0 nos depararmos com as imagens
congeladas, elas nos remete a algum tipo de sentimento, as vezes imperceptivel, outras
vezes muito intenso.

Instrui-os a entenderem que ler uma fotografia é ver com atencdo aquilo que a

constitui como linguagem visual, com as especificidades que Ihe sdo proprias.

%Termo usado pela pesquisadora Santaella (2012), por achar que “[...] a feitura manual de qualquer
imagem, e grande parte do fazer humano, sempre implica uma técnica. Em palavras simples, a técnica é
um saber fazer, de acordo com passos que se integram uns aos outros até a complei¢do de um todo.”
(SANTAELLA, 2012, p. 70).
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E para isso, analisamos em especial, o trabalho do fotdgrafo brasileiro Sebastido
Salgado,®® que proporciona com sua arte, a reflexdo sobre o local retratado, seja por
meio do choque, ou seja, por meio da imagem nua e crua da pobreza, da dor, e da fome.
Uma vez questionado em uma de suas exposic¢des, afirmou: "Espero que a pessoa que
entre nas minhas exposi¢fes ndo seja a mesma ao sair.” (SALGADO, 2007). 97

Primeiramente explicamos aos alunos que 0 que despertou o interesse de
Sebastido Salgado para a fotografia foi o fato de ela expressar, com maior impacto e
intensidade, a situacdo de miséria em que vivem as pessoas de paises subdesenvolvidos,
como também a violéncia das guerras, além do trabalho quase escravo, sem qualquer
perspectiva de melhorias. Unico por sua coeréncia que tem sustentado por toda a sua
carreira, Salgado (2007) ndo se desvia de seus ideais de mundo, ao realizar
documentérios fotograficos sobre os oprimidos, os excluidos, aqueles que a sociedade
negligencia e ignora por que ficam a margem, esquecidos e desamparados.

Explicamos que, por meio de suas lentes, Salgado (2007) explora temas da
Geografia, como desigualdade social e globalizacdo e da Arte, com a sensibilidade do
seu olhar, ao registrar uma imagem. Sua atencdo aos marginalizados ndo se limita a uma
regido nacional, mas percorre 0 planeta, 0s acontecimentos nos quais os excluidos sdo
personagens. Sua intencdo é gerar debate ao redor dessas questdes expondo-as da forma
mais clara possivel em suas fotos. E, foi exatamente por isso que resolvemos trabalhar a

obra desse artista.

% Nascido em 8 de fevereiro de 1944, Sebastido Ribeiro Salgado é um dos mais respeitados foto
jornalistas da atualidade. Mineiro, de Aimorés, Salgado graduou-se em economia concluindo mestrado e
doutorado na mesma area (fez mestrado de Economia no Brasil, na USP, em 1967, e doutorado, na
Franca, na Escola Nacional de Estatisticas Econdmicas, em 1971).Foi em um de seus trabalhos como
economista, na Organizacdo Internacional do Café, na década de 1970, que Sebastido descobriu a
fotografia como forma de retratar a realidade econdmica de diversos locais do mundo. Ao fotografar os
cafezais africanos, para ele a fotografia apresentou-se melhor do que textos e estudos estatisticos para
retratar a situacdo econémica dos lugares pelos quais passava.Ao retornar a Paris, comegou a trabalhar
como free-lancer em fotojornalismo. Trabalhou para grandes agéncias como Sygma, Gamma e Magnum.
Contribuiu com diversas organiza¢des humanitarias como UNICEF, OMS, a ONG Médicos sem
Fronteiras e a Anistia Internacional.Publicou diversos livros com reunides de fotos: Trabalhadores (1996),
Terra (1997), Serra Pelada(1999), Outras Américas (1999), Retrato de Criancas do Exodo (2000),
Exodos(2000), O Fim do PO6lio(2003), Um incerto Estado de Graga(2004), O Berco da
Desigualdade(2005), Exodus(2013).

YEntrevista concedida na Revista Isto E -

http://www.istoe.com.br/assuntos/entrevista/detalhe/413300 CAMINHAMOS+PARA+O+FIM+DA+FO
TOGRAFIA+



http://www.istoe.com.br/assuntos/entrevista/detalhe/413300_CAMINHAMOS+PARA+O+FIM+DA+FOTOGRAFIA
http://www.istoe.com.br/assuntos/entrevista/detalhe/413300_CAMINHAMOS+PARA+O+FIM+DA+FOTOGRAFIA
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Inicialmente, apresentamos a obra de Salgado (2007), cujo trabalho é fortemente
influenciado pela técnica do “momento decisivo”, empregada pelo fotografo francés
Henri Cartier Bresson.?8

Esta técnica consiste em fotos diretas, disparadas no momento crucial a ser
retratado pelo artista. Dessa forma, o fotografo procura transmitir todo o drama e
impacto da situacdo observada.

Destacamos que todo o trabalho de Salgado (2007) é realizado em preto e
branco, e que a auséncia de cor significa auséncia de informacdo, isso é, o foco estd na
clareza da situacdo retratada. O autor da foto deseja que aquele que a observa concentre-
se na situacdo em si, e ndo em um ou mais elementos da mesma; o que interessa é o
contexto, o impacto do momento retratado.

Além disso, nas fotos de Salgado (2007), a auséncia de cor enfatiza o drama da
situacdo retratada, a dor e o desespero. E como se 0 mundo perdesse a cor, a vida, a
alegria, ja que este fotografo utiliza sua fotografia como ferramenta de denudncia da
pobreza, violéncia, guerra e fome em regides miseraveis do mundo.

Mesmo que o objetivo de Salgado (2007) seja provocar a reflexdo sobre as
questBes politicas, sociais e econdmicas que retrata, 0 modo como ele realiza este
trabalho e o impacto que ele causa nas pessoas, levam-no ao status de artista
contemporaneo.

A professora Simone de Geografia apresentou os livros de Sebastido Salgado:
“O Berco da Desigualdade” e “Genesis”, livros estes que denunciam a crise mundial da
educacdo no Brasil e em paises como o Quénia, Afeganistdo e Peru, além de mostrar a
precariedade das escolas sem prédios e sem equipamentos, e, em Genesis, lugares
remotos do planeta que mostram que, apesar da ameaca sobre a vida na Terra, ainda
existem regides alheias a nogédo de progresso.

De minha parte, apresentei o seu documentario fotografico dos andarilhos no

deserto de Sahel, os flagelados pela fome e pela guerra civil em Ruanda e no Quénia, 0s

%Cartier-Bresson nasceu no inicio do século em 1908, na Franca. Estudou pintura entre 1927 e 1928, mas
sO comegou a se dedicar a fotografia em 1931. Apds a Segunda Guerra — na qual participou
primeiramente como parte do contingente francés, e, ap6s sua captura pelo exército alemao, como parte
da resisténcia -, em 1947, fundou a Magnum Photos juntamente com outros fotografos como Robert Capa
e comecou a viajar pelo mundo fotografando. O fotdgrafo ficou conhecido por seu “momento decisivo”.
Ele acreditava que cada situacdo tinha um momento apropriado que lhe revelava a forma, do mesmo
modo que havia um momento preciso para revelar o contetido. Deste modo, 0 momento decisivo seria
esse entrecruzamento entre os dois.



205

refugiados de guerra no Ird, na Jordania, na Bdsnia, os trabalhadores de carvoarias,
minas de carvao e de ferro, além dos camponeses nos mais diversos cantos do mundo,
inclusive os mexicanos que tentam ultrapassar a fronteira com os Estados Unidos.

A partir do conhecimento das fotografias de Salgado, os alunos foram
estimulados a fazerem uma releitura das fotos desse fotdgrafo que mais tiveram uma
significacdo para eles.

Esse trabalho foi feito em grupos de 3 a 5 alunos para a Feira do Conhecimento
do Colégio, em que eles, alunos dos 8° anos, expuseram suas releituras junto a imagem
original feita por Sebastido Salgado. Além de dados biograficos de Salgado eles tiveram
que situar os visitantes quanto aos ambientes geograficos, suas culturas e estruturas

sociais presentes nas imagens que foram reinterpretadas (Figura 74).

Figura 74 — Exposicao dos trabalhos de releitura das obras de Sebastido Salgado

D, )P_\\ G l )

Fonte: Acervo pessoal — fotos (2015)

Os alunos fizeram essa apresentacdo das obras de Salgado, para os alunos das

séries anteriores e posteriores do Colégio.
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Como conclusdo dessa atividade, acredito que foi uma experiéncia
enriquecedora e prazerosa, nos proporcionou afetividade (uma proximidade entre nds
educadores e os alunos), além de reflexdes sobre a arte fotografica, que tem como
objetivo mostrar o que ndo é possivel ver diretamente: acdes, reacdes, sentimentos,

pensamentos.

4.2.3 O teatro de improviso como pratica educativa

A Arte, segundo os Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 2001, p. 20):
“[...] solicita a visdo, a escuta e os demais sentidos como portas de entrada para uma
compreensdo mais significativa das questdes sociais.”

Acredito na Arte como um universo de diversidades de expressdes. Sobre esse
universo, acredito que deva ser ensinado que é possivel transforma-lo e nos
transformarmos, nos envolvermos continuamente, e que € preciso e possivel mudarmos
de referenciais a cada momento, sermos mais flexiveis. Tais exercicios sdo possiveis por
meio da Arte.

Acredito que o teatro pode transformar (e transforma) a escola em um espaco de
trabalho e aprendizagem pelo viés do prazer e do encantamento. O espaco escolar de
hoje, diferente do que se preconizava na escola que ficou conhecida como tradicional ¢,
segundo Fonseca (2003, p. 103), “[...] um lugar social plural e contraditorio.”

Essa é uma dimenséo essencial do aprender humano: a condicao de estar imerso
no contraditorio, o que possibilita um contato direto com a diferenca.

Por defender uma escola feita de realidade e imaginacdo, em doses equilibradas,
apresento o teatro como elemento transformador das relagdes intra e interpessoais no
cotidiano escolar — espaco de diversidades.

No fazer teatral, “Aprender com sentido ¢ prazer estd associado a compreensdo
mais clara daquilo que € ensino.” (BRASIL, 2001, p. 47). Educa-se e ensina-se e
(re)descobre-se e o dinamismo e, entdo, surge o encanto da diversidade pelo envolver-se
com ela.

Aprender/ensinar é posicionar-se em defesa de uma escola plural, imprimindo
um novo ritmo ao viver/conviver, em percursos que vao e voltam da sala de aula ao
mundo. E é o teatro que melhor possibilita que acontecam aulas dentro e fora de si

mesmo.



207

O teatro pode ser considerado um espaco eficiente e eficaz para o fomento da
criatividade que “deve [a criatividade] ser nutrida e cuidada onde quer que apareca,
justamente por que ndo pode ser ensinada ou encomendada.” (CUELLAR, 1997, p.
104). Pelo ato de fazer teatro compreende-se que a criatividade consiste na acao
individual e coletiva de fazer e inovar.

O teatro amplia o horizonte, melhora a autoestima, oportuniza aos alunos um
conhecimento diversificado e a expressdo livre de sentimentos, emocdes, aflicdes e
sensacdes. E por meio do teatro que os individuos sdo preparados para serem aptos de
desenvolver novos modos de vida em comum e demarcar novas direces. Essas
competéncias ndo podem ser impostas ou ensinadas, precisam ser internalizadas.
Cuellar (1997, p. 102), atesta que:

Hoje mais do que nunca, € necessario cultivar a criatividade humana,
pois em um contexto de rapida mutacdo, os individuos, as
comunidades e as sociedades s6 podem adaptar-se ao que é novo e
transformar sua realidade por iniciativa e da imaginacéo criadoras

Fazer teatro é agucar a percepcao de si e do outro, rompendo com todas as
formas ou manifestagdes de preconceitos e discriminacoes.

No fazer teatral, aprendemos sem nos preocupar em aprender. E uma
aprendizagem diferente: “[...] aprender a pensar no fluxo do aprender a sentir.” (LEAL,
2000, p. 94).

Com base nessas reflexdes, apresento aspectos que evidenciam o ensinar alunos
por meio do teatro de improviso.

O teatro de improviso, também chamado de teatro espontaneo, € uma
modalidade de teatro na qual o texto e a representacdo s@o criados no decorrer do
espetaculo, e, na maioria das vezes, sem ensaio prévio, excluindo-se os textos pré-
definidos.

Os participantes — atores/alunos e atrizes/alunas — contracenam entre si e a
beleza do espetaculo resulta da criatividade coletiva pela imaginacéo livre e esponténea.

Assim, os principais elementos que integram o teatro de improviso séo, entre
outros:

a) A sensibilizacdo e a reflexdo sobre problemas coletivos, apresentados de forma

ludica, inventiva e participativa;
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b) A intervencdo critica e criativa em temas especificos, propondo-se pesquisa e
acao reflexiva e dialogica;
c) As atividades educativas;
d) A expressdo artistica natural e;
e) O entretenimento.
No teatro de improviso, a espontaneidade é uma ferramenta imprescindivel do
dialogo e assim se constroi o espaco cénico (Figura 75). A espontaneidade da origem a
criatividade, provocando-a e expandindo seu alcance. As palavras viram gestos e gestos

dizem mais que as palavras.

Figura 75 — Apresentacdo dos alunos no teatro de improviso

Fonte: Acervo pessoal — fotos (2015)

Na acdo cénica esponténea, o aluno torna-se sujeito da aula e vive de maneira
integral o vinculo social de seu grupo (BARBOSA, 2012), uma vez que, na pratica
cénica, 0 aluno tem um campo vasto e aberto para a expressao natural de suas emocdes
e sua intuigéo, essenciais ao desenvolvimento da criatividade. E aqui o conhecimento se
torna ainda mais relacionado a vida cotidiana, conectado imediatamente a experiéncia.

Penso que na escola, a atividade teatral tem como objetivo desenvolver a
expressao corporal e verbal, pois compreendo que 0 corpo e a voz sdo 0S principais
instrumentos ou recursos do teatro.

Creio que a consciéncia corporal deve ser um dos pontos ou aspectos
fundamentais da aprendizagem, pois, as criancas e jovens, pela brincadeira, irdo

construindo as suas afetividades. Entendo o teatro, quando utilizado de forma adequada
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no ambiente escolar, impulsiona o desenvolvimento de criangas e adolescentes de
maneira rapida, gracas ao fazer ludico, que permite imaginacdo, fantasia, interacdo e
convivéncia com o diferente. As vezes, ele pode ser um caminho que se abre para 0s
timidos. Outras vezes, um caminho facil para a liberacdo dos extrovertidos, no sentido
de desenvolverem uma introspeccgao necessaria.

E, além de tudo isso, o teatro propde a formacdo do conhecimento de si e do
outro, despertando o conhecimento e o0 sentimento de mundo. Descobre-se o pertencer.

O teatro abre as perspectivas de um entendimento do mundo como um todo e
das pessoas como iguais em direito e diferentes, diversos em expressdo. O teatro
caminha sempre contra 0s preconceitos e as discriminacdes, pois tudo o que é feito no
teatro tem sempre um objetivo humano, de toque, de respeito, de convivéncia e de,
acredito, aprendizagem mutua. Entendo que para organizar o teatro de improviso na
escola é preciso compreender alguns aspectos importantes.

O primeiro deles € a constatacdo de que a arte teatral é que mais facilmente atrai
0 interesse das pessoas, porque € uma arte viva e dinamica, sem fronteiras. Dessa forma,
ela é possuidora de um apelo muito forte, conseguindo, convencer e persuadir,
facilmente. Portanto, essencial para combater o racismo e as discriminagdes negativas.

Com base nessas ideias, retno alunos (8° e 9°s anos) uma vez por bimestre, para
que eles escolham o tema da dramatizagdo do teatro de improviso. Cada sala escolhe um
tema e, a partir desse tema, fazemos 0s jogos teatrais apresentado por Spolin (1978), %°.
Entdo, a partir de um roteiro determinado por mim, os alunos tém que usar recursos
criativos para dar continuidade ao script.

A sala é organizada em dois grupos e ap0s as apresentaces os alunos sdo
convidados a emitirem sua opinido (Figura 75) sobre as representaces deles e dos
colegas. A nota é construida de forma coletiva, pois cada aluno tem o direito de

‘advogar’ por si, ou pelos colegas (Figura 75).

%Viola Spolin (1906-1994), autora e diretora de teatro, é considerada por muitos como a avé norte-
americana do teatro improvisacional. Spolin sistematiza os Jogos Teatrais (Theater Games), metodologia
de atuacdo e conhecimento da préatica teatral, que esta presente em todos os fundamentos da atual comédia
norte-americana, inclusive no Stand-upcomedy. Os jogos teatrais apresentam influéncias do cabaré
alemao e da commediadell'arte (Los Angeles Times). Ela influenciou a primeira geragdo de artistas norte-
americanos da arte da improvisacdo por meio do Compass Theater e do Second City, grupos teatrais
de Chicago das décadas de1950 e 1960.


https://pt.wikipedia.org/w/index.php?title=Second_City&action=edit&redlink=1
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Acredito que, ao grosso modo, o teatro de improviso possibilita o
desenvolvimento de diversas habilidades e competéncias, as quais, penso eu, Sdo
importante citar:

a) Habilidades basicas: ler, escrever, calcular, falar e ouvir;

b) Habilidades de pensamento;

¢) Habilidades pessoais.

Na perspectiva do ato cénico de improviso, configuram-se como

habilidades de pensamento:

a) Pensar criativamente;

b) Tomar decisdes;

c) Resolver problemas;

d) Ver as coisas com os ‘olhos da mente’, e;

e) Saber aprender e raciocinar de forma autdnoma.

4.2.4 Arte e Cartografia, Cartografia e Arte

Acredito que a cartografia reflete as preocupacgdes do homem com o espago que
0 cerca — tanto o espaco préximo quanto o distante. Trata-se de preocupacdes concretas
e objetivas, ligadas por exemplo, a seguranca e a administragéo.

Como arte/educadora, reconhego a diferenca entre mapas e os territérios que se
abre espaco para interpretacdo e permite-nos diferentes graus de precisdo e
representacao.

Nesse sentido, apresento aos alunos, 0s mapas artisticos!?® que podem captar
questdes que cartdgrafos e seus mapas ‘cientificos’ nunca descreverdo, isso €, o que faz
dos mapas produtos tao intrigantes é o fato de que eles comunicam diferentes visdes do
nosso mundo e nos ajudam a entender sua complexidade.

Uma das idealizadoras da arte pela cartografia é a artista francesa Sabine

Réthoré,101 que sintetiza o conceito dos mapas artisticos na seguinte afirmagdo: “Este

100 pMapas contam histérias do mundo. Mais precisamente, eles descrevem e representam o espaco gque nos
rodeia. Tanto quanto a levantamentos topograficos, 0os mapas também se referem aos contextos politico,
histérico e social de seu tempo e devido a isso, em laguns modelos de mapas os classificamos de mapas
artisticos.

915abine Réthoré, artista cartografica, vive e trabalha em Séte, na Franca.
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mundo é feito para o prazer dos olhos. Eu queria criar um objeto que daria uma ideia do
gue um astronauta possa sentir ap6s uma viagem de alguns meses sem gravidade, sem
sorvete de morango, sem carinho ou descendentes.” (RETHORE, 2013).

Sendo assim, desenvolvi com os alunos dos 8° anos, a representacdo da nossa
cidade, por meio do Google Maps, destacando quais 0s pontos que mais a retrata, além

de apresentar um pouco do seu passado (Figura 76).

Figura 76 — Cartografia e Arte
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Fonte: Acervo pessoal — fotos (2014)

Os alunos fizeram quest@o de representar os dinossauros, primeiros moradores
da nossa regido, plantagdes frutiferas ou ndo, que abrangem uma das principais fontes
de renda da nossa regido, o Taxi Aéreo de Marilia (TAM), que teve inicio em Marilia, o
Banco Brasileiro de Desconto (BRADESCO), banco que iniciou suas fun¢fes também
na nossa cidade e os seus lugares pitorescos (Figura 76), como a lagoa Cascata, fonte de
agua para alguns bairros, a rodoviaria, o bosque, etc.

Torna-se importante ressaltar que os alunos desenharam e pesquisaram de forma
coletiva e colaborativa os ambientes e as figuras que mais simbolizam a nossa cidade e

regido, como também a histdria que nos representa.
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4.25 Lenda Urbana

As lendas urbanas, mitos urbanos ou lendas contemporéneas sdo pequenas
historias de carater fabuloso ou sensacionalista, amplamente divulgadas de forma oral,
pelas redes sociais, ou pela imprensa, e constituem um tipo de folclore moderno.

Sao frequentemente narradas como sendo fatos acontecidos a um ‘amigo de um
amigo’ ou de conhecimento publico. Muitas delas ja sdo bastante antigas, tendo sofrido
apenas pequenas alteracdes ao longo dos anos. E o caso, por exemplo, da histdria da
Loira do Banheiro: lenda urbana brasileira que fala sobre o fantasma de uma garota
jovem de pele muito branca e cabelos loiros que costuma ser avistada em banheiros das
escolas, local onde teria se suicidado ou, em outras versdes, sido assassinada.

Visando divulgar a cultura da cidade de Marilia-SP, propus aos alunos dos 9°
anos que pesquisassem por meio de desenhos, as nossas lendas urbanas mais conhecidas
(Figura 77), a saber: 0 menino do Piano, o Pé de Veludo e a Noiva de Marilia.

e O Menino do Piano: morreu muito jovem, de causa desconhecida, mas ficou
famoso, por ter o timulo feito em forma de piano em cauda (Figura 77), e
muitos dizem que o local exala um perfume de rosas e uma linda melodia;

e A historia do Pé de Veludo: um assaltante de residéncias nos anos de 1960, que
morreu assassinado por policiais da época, mas que até hoje é tido como um
milagreiro de causas impossiveis, por ter fama de ter tirado dinheiro dos ricos e
dar aos pobres;

e A Noiva de Marilia: ao ir para 0 seu casamento na cidade de Ourinhos (cidade
préxima a Marilia), morreu vestida de noiva, na serra entre Marilia e a cidade de
Ocaucu. Diz a lenda que até hoje ela vem assombrar os transeuntes dessa

estrada, acreditando estar viva, a caminho do casamento.
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Figura 77 — Lendas Urbanas de Marilia

! ks
Fonte: Acervo pessoal — fotos (2014) — Alto a esquerda, lendo do “Menino do Piano”;
alto a direita, lenda do “P¢ de Veludo”, na imagem de baixo “A Noiva de Marilia”

Foi muito divertido realizar essas atividades com os alunos. Eles ficaram tdo
entusiasmados com a pesquisa que foram até ao cemitério da cidade para entrevistar os
funcionarios e tirar uma selfie nos timulos. Outro fato de destaque é que eles também
recorreram aos conhecidos mais velhos (avos, tios e amigos dos pais) para conhecerem
melhor essas personagens que personificam a cultura popular da nossa regido,
proporcionando didlogo com esses amigos sobre causos interessantes e divertidos.

426 O uso de Redes Sociais (Facebook) para incentivar os adolescentes a
gostarem de Arte

Atualmente, as redes sociais passam a fazer parte do cotidiano dos alunos cada
vez mais cedo e essa € uma realidade imutavel. Mais do que entreter, as redes sociais
podem se tornar suportes de interagdo e mediacdo valiosas para auxiliar no nosso
trabalho em sala de aula, desde que bem utilizadas. Essa plataforma tecnoldgica pode se

tornar uma estrutura significativa para um maior contato com os alunos em seu
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ambiente (Internet), fora do contexto escolar, o que ajuda o professor a conhecé-los
melhor.

Penso que Arte ndo é apenas 0 conhecimento e manuseio de desenho, pintura e
escultura. Claro que o conhecimento dessas técnicas também sdo importantes. Mas,
existem também outras formas de expressdes artisticas, como fotografia, o cinema, a
video-arte, a masica, a danca, a computacdo gréafica, so para citar algumas.

A educacdo estética estd ligada a educacdo da visdo, a observacédo e leitura de
imagens, o que permite a leitura do mundo por meio dos elementos das artes visuais, e
quando o arte/educador sabe quais s&o 0s interesses dos jovens para os leciona, ele
prepara aulas mais focadas e interessantes, o que facilita a sua aprendizagem.

Sabemos que os alunos estdo muito expostos a TV, computadores, videogame,
enfim, & tecnologia de midia como um todo, estabelecendo relagdes que variam da
passividade a interatividade. Assim, nos dias de hoje a tecnologia se faz mais presente e
necessaria, possibilitando o intercdmbio de informacdo, o acesso e socializacdo do
conhecimento.

Nesse sentido, o professor necessita ficar atento a essa situacdo e utilizar esses
meios como uma forma de estabelecer uma relacdo mais afetiva com os alunos e
incentiva-los a fazerem um uso consciente e ético das redes. Citando Fischer (1973, p.
76): “A fungdo da Arte ndo ¢ a de passar por portas abertas, mas a de abrir as portas
fechadas.” A disciplina Arte pode proporcionar essa interacdo, pois ela oferece
atividades que envolvem conversa, culturas, paixdes, mas que acima de tudo,
desenvolve pensamentos.

E evidente que em uma rede social o professor ndo pode agir como se estivesse
em um grupo de amigos intimos. O que ndo se pode perder de vista € o fato de que, nas
redes sociais, 0 professor esta se expondo para 0 mundo, ele esta em um espaco publico
frequentado por seus alunos. Por isso, no mundo virtual, os professores precisam
continuar dando bons exemplos e ensinando novas formas de aprendizado.

Tomando as precaugdes necessarias, incentivei meus alunos dos 8° e 9% anos a
fazerem um bom uso das redes sociais, sendo muito utilizadas por adolescentes, o
Facebook. O tema era: ‘Curtir para cuidar’. Eles se organizaram em grupos para

apresentarem (Figura 78) o que mais curtiram e até desejaram cuidar. 102

192 Utilizo-me da expresséo curtir por se tratar de uma possibilidade de expressao do facebook.
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Figura 78 — Curtir para Cuidar

Fonte: http://www.cristorei.com.br/Main/Home/Index/

Essa atividade teve o0 objetivo de promover o bom uso das redes, incentivando os
alunos a compartilharem imagens, mensagens e videos com missivas positivas, além do
aprendizado a partir da tecnologia, envolvendo a imaterialidade, o virtual, e criando
novos fluxos e didlogos entre seus pares e familiares, a partir de uma imagem digital

positiva e criada por eles.


http://www.cristorei.com.br/Main/Home/Index/
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Por ser uma linguagem que tem como caracteristica principal o0 movimento e a
animacao, despertou grande interesse nos alunos, seja na apreciacdo ou na producao.
Mas, teve também muita critica dos pais, pois alguns ndo viram a iniciativa como
favorecedora do uso positivo das redes sociais, como sendo uma funcdo da escola.
Fiquei tranquila, pois tive o apoio da escola e dos alunos também.

Essa atividade foi uma forma de promover o desenvolvimento do conhecimento
em diversas partes da educacdo visual e plastica em ambientes virtuais, estabelecendo
um dialogo imediato dos alunos a partir de uma linguagem contemporanea e préxima de

seus interesses.

4.2.7 Curativo Urbano: intervencdo artistica como conscientizacdo sobre o meio

ambiente

Todo més de junho (més em que se comemora a semana do meio ambiente)
realizo uma atividade que tem como objetivo instigar os alunos dos 9° anos a refletirem
sobre 0s mecanismos de aprendizagem e propor experiéncias artisticas como medida
criativa para convocacdo dos mesmos em Arte, meio ambiente e como podemos intervir
e fazer algo, de forma bem humorada, que alerte a administracdo publica de Marilia-SP,
quanto aos buracos nas ruas e descuidos nos terrenos baldios da cidade. O que se
investiga aqui ndo sdo 0s mecanismos de aprendizagem em Arte, mas a atitude pela
Arte.

Penso que nos, educadores, devemos ensinar aos nossos alunos a ndo perderem
de vista nossa natureza coletiva. Devemos motiva-los a conduzirem suas prioridades
individuais em direcdo ao bem estar comum. Jacobi (2011) se utiliza da expresséo
“sociedade aprendente”, em que ele observa que se deve incluir uma multiplicidade de
formas de aprendizagem, estando atento as novas demandas que envolvem situacGes de
interatividade, mobilidade, conectividade e diversidade.

O desenvolvimento sustentavel demanda uma abordagem sistémica (ndo
fragmentada) de mecanismos de aprendizagem social onde ha integracdo da ldgica a
emocao.

A atualizagéo constante nos modos de ver, dos valores e das formas de interagir
com 0 N0SSO Meio é 0 primeiro passo nos processos de assimilacdo de novos conteudos,

capazes de promoverem reformulacdes sociais e reconfiguracdes do espaco.
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A Arte pode ser um agente transformador da sociedade. Seu alcance se amplia
quando abordada interdisciplinarmente. Integrada a programas educativos voltados para
a apreensdo de valores e para a ado¢do de uma postura sustentavel, € uma alternativa de
grande potencial.

No transcurso da historia cultural da humanidade, em inimeros momentos a
natureza tem servido de inspiracdo para a criacdo de obras de arte, em outros, como
fonte de conhecimento e pesquisa, modelos de uma realidade. Porém, as relacdes arte e
natureza, arte e meio ambiente, adquirem outras implicacfes ao enfatizar a funcéo da
Arte como linguagem, ou seja, como veiculo de comunicacdo que expressa ideias e
sentimentos.

O artista é participe de sua época; como agente comunicador trabalha questdes
referentes a sua vivéncia como individuo, e como ser humano inserido em um contexto
social cada vez mais globalizado.

No Brasil, ja desde alguns anos, diversas producGes vém abordando a tematica
ambiental. SO para citar alguns, usei como exemplos com 0s alunos: o documentario
“Lixo Extraordinario” sobre a obra de Vik Muniz,193 dirigido por Lucy Walker, Jo&o
Jardim e Karen Harley, por meio dos quais foram suscitadas reflexdes sobre problemas
sociais, como exclusdo social, e 0 passo a passo do seu processo criativo.

Também apresentei aos meus alunos a intervencdo urbana de Alexandre

Orion.104

1931 ixo Extraordinério € um documentério anglo-brasileiro lancado em 2010 e indicado para o prémio
Oscar como melhor documentario, em 25 de janeiro de 2011. Dirigido por Lucy Walker, Jodo Jardim e
Karen Harley, que iniciaram o projeto de mostrar o trabalho de Vik Muniz, o bem-sucedido artista
plastico paulistano radicado nos Estados Unidos. Ao longo de dois anos, Muniz e sua equipe miraram o
foco nas desumanas jornadas dos catadores de material reciclavel do Jardim Gramacho, em Duque de
Caxias, no Rio de Janeiro. Trata-se do maior aterro sanitario da América Latina, responsavel por receber
cerca de 70% dos dejetos da capital fluminense. A tarefa do artista consistia em usar em suas
espetaculares obras o que era descartado pelos catadores, contando com o auxilio de alguns trabalhadores
do lixdo. O documentario completo:https://www.youtube.com/watch?v=61eudaWpWh8

104 Alexandre Orion é um artista brasileiro que elevou a arte de pintar murais a um outro patamar. Ossario
é 0 nome de uma de suas séries de trabalhos, em que Orion transforma tlneis de Sdo Paulo desenhando
milhares de cranios. Como? Limpando a poeira negra que polui os tdneis. As obras do artista acabam
assim por ser inovadoras (0 que ndo é facil num mundo como o do graffiti) e nos obrigam a pensar — e a
tentar achar uma solucdo — acerca de um dos problemas das cidades, a poluicdo.Em Metabi6tica, outra
série impressionante, Orion junta graffiti e fotografia. Inquieto pela ideia de o graffiti ndo interagir com a
vida das cidades, o artista passou longas horas esperando que as pessoas “conversassem” com seus
trabalhos. Involuntariamente, os transeuntes acabam por completar a ideia dos desenhos, interagindo com
eles e dando-lhes significado (todas as cenas fotografadas aconteceram mesmo, sem encenacdo). Conheca
0 seu trabalho: http://www.alexandreorion.com/



https://www.youtube.com/watch?v=61eudaWpWb8
http://www.alexandreorion.com/
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Procurei evidenciar que Orion viu 0 que ninguém via, na passagem subterranea
entre a Avenida Europa e a Avenida Cidade Jardim, da cidade de S&o Paulo. As
particulas dos poluentes, langcadas pelo escapamento dos carros que passavam pelo tunel
foram grudando furtivamente nos painéis que antes eram amarelos, que lhe recobriam as
paredes, mas que se enegreceram. Ninguém mais notara as mudanc¢as. Madrugadas a
fio, Orion descascou cuidadosamente a fuligem, recolheu a pelicula que tirou para usar
como tinta em suas obras, foi desenhando uma galeria de caveiras que se estendeu pelo
tunel. Nascia a intervencao “Ossario”.

Entendo que desta forma é possivel ofertar possibilidades para desenvolver o
senso critico e estético dos alunos, incorporando as praticas e 0 acesso ao conhecimento
de Arte, apontando para o fazer, representar e exprimir. Para Fusari e Ferraz (2001, p.
21):

E necessario repensar um trabalho escolar consistente, duradouro, no
gual o aluno encontre um espago para o0 desenvolvimento pessoal e
social, por meio da vivéncia e posse do conhecimento artistico e
estético. Esse modo de pensar o ensino e a aprendizagem de Arte
requer uma metodologia que possibilite aos estudantes a aquisicdo de
um saber especifico, que os auxilie na descoberta de novos caminhos,
bem como na compreensdo do mundo em que vivem e suas
contradi¢fes; uma metodologia onde 0 acesso aos produtos artisticos
devem ser tanto ponto de partida como pardmetro para essas agoes
educativas escolares.

Parece-me impraticavel a concretizacdo da aprendizagem sem esta relacdo que
situa o aluno como ator social, contextualizando-o no mundo em que Vive.

Por sua vez, penso que devemos mostrar-lhe que os movimentos e preocupacoes
sociais mudam e que devemos acompanha-los. Se uma das questdes preocupantes no
mundo atual é a preservacdo do meio ambiente, eles devem conhecer 0s meios que 0s
levem a tratd-lo, como por exemplo, nessa atividade, por meio da Arte. Além disso,
devemos oferecer condicdes para que os alunos e seus familiares se conscientizem
quanto a importancia da atividade, para que a questdo ambiental ndo se resuma a mais
um simples trabalho escolar, mas que seja incorporado as suas vidas.

Como imaginar, entdo, que um aluno sinta interesse em uma aula que apenas lhe
ofereca, ao final, um certificado de aprovacdo? Uma aula que ndo lhe mostre caminhos
para trabalhar seus potenciais, suas emog¢6es? Uma aula que ndo o chame para mudar,

para melhorar a sociedade em que esta inserido?
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Pensando dessa forma, busquei proporcionar-lhes condigfes para refletirem
sobre os mecanismos de aprendizagem e propor a experiéncia artistica como medida
criativa para convoca-los para a Arte.

Primeiramente, apresentei o trabalho de intervencgéo urbana de seis amigos%> da
cidade de Sao Paulo e Rio de Janeiro que resolveram chamar a atencdo para um
problema recorrente nas ruas do pais: calcadas e ruas esburacadas. Assim surgiu o
Curativo Urbano.

A ideia é muito simples: fazer uns band-aids coloridos (E.V.A.) gigantes (Figura
79) e cola-los nos buracos das cal¢adas para chamar a atencdo dos transeuntes para algo
que pode passar despercebido para alguns, mas que afeta a mobilidade urbana, a
interacdo das pessoas com a cidade e até o convivio social.

O band-aid foi escolhido pela sua imediata associagdo com um machucado e,
consequentemente, algo que precisa ser curado. O grupo busca atrair a atencdo para
esses problemas de maneira simples e criativa, alertando para algo que pode passar
desapercebido para alguns, mas que aflige a cidade e, evidentemente, afeta os cidadaos.

A primeira intervengdo aconteceu na Avenida Paulista, local de grande
circulacdo em Sao Paulo, mas a ideia foi tdo bem recebida que as intervencdes foram
estendidas para o centro de Sdo Paulo, Vila Madalena, Pinheiros e para o Rio de
Janeiro, em Botafogo e na Gavea. Inclusive, acdes independentes levaram a intervencédo
para outras cidades do pais e até mesmo para Roma, na Italia.

De forma bem humorada, decidimos também fazer a nossa intervencao urbana,
visando alertar a administracdo publica da cidade de Marilia-SP, quanto aos buracos nas
ruas e o descuido nos terrenos baldios da cidade. Decidimos fazer os curativos urbanos
(figura 79), nos moldes das intervencdes feitas pelos paulistas e cariocas, s6 que, ao
invés de aplica-los apenas nas calgadas, os alunos decidiram aplica-los também nas ruas
e nos terrenos sujos com entulhos de construgdo, mato e, em alguns casos, colchdes e

sofas velhos.

1%5para conhecer mais detalhes, veja: http://movimentoconviva.com.br/curativos-urbanos-com-amor/



http://movimentoconviva.com.br/curativos-urbanos-com-amor/
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Figura 79 — Curativo Urbano

.

essoal — fotos (2015)

& vib-+

Fonte: Acervo p

Apo6s o feitio dos curativos e de um cartaz que explicava o porqué dessa
intervencdo artistica na cidade, na aula seguinte, conversei com os alunos como fixa-los
nos buracos e entulhos e como conversar com a vizinhanga para saberem o que eles

acharam dessa ideia e da intervencdo, como forma de criticar esse descaso publico.
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Pelas imagens (Figura 79), podemos observar a alegria e o entusiasmo dos
alunos. E como escreve Morin (2005, p. 76) “[...] é necessério aprender a ‘estar aqui’ no
planeta. Aprender a estar aqui, significa: aprender a viver, a dividir, a comunicar, a
comungar [...]".

A transmissdo de conhecimentos, valores, e a formacdo de atitudes respeitosas
para com 0 meio ambiente sdo necessarias para podermos frear a deterioracdo que o
nosso planeta esta sofrendo.

Para que a mensagem possa atingir o0 maior nimero de pessoas, 0 papel do
educador é nessessario desde os mais variados d&mbitos educacionais. Assim como a
divulgacdo dessa intervencdo artistica, a atuacdo do educador deve ser propositiva no
sentido de que haja uma formacéo artistica e ambiental que permita que o aluno tenha
uma maior consciéncia, atuacao e mobilidade na comunicacéo de valores ambientais.

Um aluno do 9° ano C, morador da vizinhanga, comunicou que depois de 3 dias
da nossa intervencdo, a prefeitura municipal de Marilia-SP tapou o buraco mais
preocupante e limpou alguns terrenos (0s piores) sujos nos arredores do colégio. Os

alunos se sentiram muito felizes e satisfeitos, com a sensagéo de missédo cumprida.

4.2.8 Afinal, o que empreendedorismo tem a ver com Artes?

Como encerramento da disciplina Arte nos 9% anos, no ano de 2014, propus aos
meus alunos que fizessem um trabalho de conclusdo, baseado no modelo universitéario
de TCC (Trabalho de Conclusdo de Curso), em que eles elaboravam um projeto em
grupos (4 ou 5 alunos) e o apresentaram a uma banca composta por professores e

profissionais liberais de varios segmentos da nossa cidade (Figura 80).



222

Figura 80 — Arte e Empreendedorismo

Fonte: Acervo pessoal — fotos (2013, 2014)
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Para enriquecer esse trabalho, convidei uma palestrante do Servico Brasileiro de
Apoio as Pequenas Empresas (SEBRAE), Mariana Goncalves Ferreira, para apresentar
aos alunos, no¢des de empreendedorismo, com 0 objetivo de incentivar 0s jovens a
abrirem, de forma ficticia, uma empresa ligada a cultura e ou Artes.

Os componentes da banca (professores ou ex-professores do Colégio e
profissionais liberais de nossa cidade) avaliavam se o projeto era viavel, ou ndo, e
davam orientacGes aos grupos de alunos de como prosseguirem com Seus projetos
inovadores e empreendedores.

Um aluno fez uma pergunta muito interessante no momento da palestra sobre
empreendedorismo: Afinal, o que empreendedorismo tem a ver com Artes?

Respondendo a essa pergunta, comeco a explicacdo, primeiramente, devolvendo
a pergunta ao aluno. Apds, trouxe uma citacdo contida na apostila de empreendedorismo
do SEBRAE,06: “A Arte de empreender, de mudar, conquistar. Ser um empreendedor é
sobre [ou aprender] exteriorizar aquilo que vocé na realidade sempre foi ou aprendera a
ser.” (SEBRAE, 2011, p. 2).

Entdo, estavam dados os argumentos para responder a pergunta.

Vivemos num universo complexo em suas relagdes e é preciso lancar um olhar
aberto as suas contradicdes. A Arte na Educacdo, historicamente situada como
formadora cultural da sociedade, imp&e-se na necessaria reflexdao sobre mercado e ética,
apropriacédo da cultura e identidade, inteligéncia e aprendizagem, criatividade e desafio,
na intervencéo e constru¢ao do mundo. Nao basta fazer, tem que fazer a diferenca.

Seguindo essa Otica, tornam-se cada vez mais amplas as pesquisas e 0s estudos
sobre empreendedorismo, inteligéncia e criatividade.

Nesse sentido, a disciplina Arte assume a responsabilidade de propor condigdes
para conscientizagdo, instigar e contribuir para a formacdo de pessoas criativas,
comprometidas com o desenvolvimento cultural e ético de sua comunidade (escolar
e/ou sociedade). Assim, & preciso que a escola estenda sua agdo a diversidade e
contemple as possibilidades de contradicdes como provocacdes e 0s problemas como

desafios a criagéo.

18SEBRAE — Servico Brasileiro de Apoio as Micro e Pequenas Empresas:
Http://www.sebrae.com.br/sites/PortalSebrae/estudos pesquisas/Pesquisa-GEM:-empreendedorismo-no-
Brasil-e-no-mundo,destaque,9



http://www.sebrae.com.br/sites/PortalSebrae/estudos_pesquisas/Pesquisa-GEM:-empreendedorismo-no-Brasil-e-no-mundo,destaque,9
http://www.sebrae.com.br/sites/PortalSebrae/estudos_pesquisas/Pesquisa-GEM:-empreendedorismo-no-Brasil-e-no-mundo,destaque,9
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Essa construcdo também é um desafio para todos os arte/educadores. 1sso ndo
significa abandonar o que ja foi construido para encontrar soluc@es inovadoras.

La no século XVIII, durante o iluminismo, as artes foram estudadas e
classificadas em seis categorias apenas, formando o grupo de Belas Artes: arquitetura,
escultura, pintura, gravura, masica e coreografia. Mais tarde, somou-se a esse grupo o
cinema e a fotografia. Atualmente ouso dar a minha opinido, ao dizer que empreender
pode ser uma dessas classificagcdes em Arte, pois requer: criatividade, imaginacao,
entrega, inovacao, treino, persisténcia, etc.

Wellington Nogueira, a frente do grupo “Doutores da Alegria”,197 também
acredita que Arte e empreendedorismo sdo fortes aliadas, e fez a seguinte declaracédo
durante a Endeavor Brasil (2000)108: “Empreender ¢ gostar de encrenca. Sair na chuva e
se molhar, ajoelhar e rezar.”

Respondendo, conclusivamente, ao meu aluno, asseverei que o0 ensino das Artes
assume um papel determinante ao entrelacar novos codigos culturais, reflexdes, criticas
e sensibilidades aos processos cognitivos, perceptivo, reflexivo e criativo necessarios ao
didlogo contemporaneo. Para isso, € necessario empreender esforgos para conhecer
como ocorre 0 processo de pensar e agir criativo e de que forma a aprendizagem
influencia e é influenciada no universo pedagdgico.

Contribuem para essa compreensdo as formulagdes do “Sistema Criativo de
Czikszentmihalyi (1996),199 modelo com potencial da criatividade, de Amabile

(1996),110 ¢ a teoria do inventismo em criatividade, de Stenberg e Lubart (1991),111 bem

197 Doutores da Alegria é uma organizacdo da sociedade civil, sem fins lucrativos que, desde 1991, atua
junto a criancas hospitalizadas, seus pais e profissionais de satde.

198 A Endeavor Brasil existe para multiplicar o nimero de empreendedores de alto crescimento e criar um
ambiente de negocios melhor para o Brasil. Veja: https://endeavor.org.br/institucional/

1990 sistema criativo de Czikszentmihalyi (1996 propde a criatividade como um processo que resulta da
intersecdo de trés fatores: individuo (bagagem genética e experiéncias pessoais), dominio (cultura) e
campo (sistema social). Para esse sistema, o individuo é quem produz variagGes e introduz mudangas no
dominio ou &rea de conhecimento.

19para Amabile (1996, p. 35), “[..] um produto ou resposta ser4 julgado como criativo & medida que (a)
é novo e apropriado, Util, correto ou de valor para a tarefa em questdo e (b) a tarefa é heuristica e ndo
algoritmica.” Isto é, enfatiza a necessidade do produto ser original, util, bem como resultante de uma
tarefa que possibilite maltiplas respostas.

MEm sua formulacdo inicial de uma teoria da criatividade, Sternberg (1988), embora considerasse que
um modelo completo deste fendmeno devesse incluir tanto o ambiente como variaveis pessoais que
facilitam ou impedem a manifestacdo da criatividade, restringiu-se a alguns atributos internos do
individuo que contribuem para o funcionamento criativo, dando destaque a inteligéncia, estilo cognitivo e
personalidade/motivacdo. Em anos posteriores, Sternberg (1991) e Sternberg e Lubart (1991, 1993, 1995,
1996) ampliaram o modelo originalmente formulado,considerando o comportamento criativo como
resultado da convergéncia de seis fatores distintos einterrelacionados, apontados como recursos



https://endeavor.org.br/institucional/
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como as teorizagBes de Vygotski. Esses tedricos consideraram a producgdo criativa
resultante da articulacdo complexa de elementos individuais, ambientais, historicos e
socio culturais.

Para compreender o que se quer dizer, seguem algumas sugestdes para 0 pensar
e agir criativo:

» Observar e participar da diversidade (diferencas sociais, culturais...), com
diferentes contextos socioculturais e a progressiva ampliacdo do repertorio
(conteudo) cultural em direcdo a pluralidades (multiplicidade);

> O aprofundamento de saberes, conhecimentos, técnicas, habilidades e
competéncias;

» A motivacdo, o desejo e a vontade de criar algo novo;

» Participar de um ambiente divergente (diferente), aberto ao inusitado (que nao
é usual) e em movimento instigador de novas construcdes de saberes;

» O conflito, problema e desafio de encontrar uma resposta que se volte ao
exercicio de encontrar novas soluc@es para determinados contextos.

Portanto, uma pessoa criativa interage diferentemente no mundo. Num ambiente
divergente é fundamental para a expansdo do pensamento criativo, em especial quando
tal divergéncia (diferenca) causar estranheza e conflito.

Para que todos possam se expressar, cabe ao educador construir um espaco
expressivo, mediando, inspirando e instigando o divergente e 0 agir criativo,
promovendo mudancas significativas, tanto diante de novas resolucdes de problemas
guanto em uma leitura mais ampla na interacdo com o mundo.

Cabe a nds, educadores, em cada aula arriscar formas inusitadas de agir e se
expressar em diversas linguagens, construindo um universo fértil para essa inteligéncia

humana.

4.2.9 Lingua Portuguesa + Arte: jovens, musica e poesia

Apresento neste momento, resultados de uma atividade realizada a partir de dois

olhares, o olhar de uma arte/educadora, encantada com a oportunidade de realizar um

necessarios para a expressdo criativa. Estes seriam: (a) inteligéncia, (b) estilos intelectuais, (c)
conhecimento, (d) personalidade, (e) motivacédo e (f) contexto ambiental.
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trabalho enriquecedor e transdisciplinar com uma amiga de trabalho, e o de uma
professora de Lingua Portuguesa valorizadora da expressdo por meio de manifestacoes
artisticas. Estava dada a atividade que denominamos Luau do Cristo.112

Cultura, literatura, mdsica, teatro, integracdo e ambiente propicios para a
realizacdo da atividade com os alunos dos 8% anos, junto ao Festival da Cultura e Feira
do Conhecimento, no final de setembro daquele ano, e contou com a ajuda dos
professores Méarcio Martins (Artes Cénicas), Caroline Alaby Manzano (Arte/educadora
da Educacdo Infantil e Fundamental 1), Laura Bianco (Matematica), Simone Duarte
(Geografia), Mara Salute (Inglés), Leandro Tecco (Lingua Portuguesa), Daniela Renaud
(Inglés), Lucirene A. C. Lanzi (Arte/educadora Fundamental Il), Fernanda Peres
(Lingua Portuguesa) e coordenacdo pedagdgica.

O Luau (Figura 81) envolveu danga, poesia, interpretacdo literaria e mausica,

proporcionando muita inovacgdo no aprendizado fora e dentro da sala de aula.

112, . - . - Lo
E um evento cultural realizado no Colégio, e consiste em uma reunido festiva, a noite, em que foram
apresentados concertos musicais, interpretacGes e performances artisticas e literarias.
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Figura 81 — Luau do Cristo

Fonte: Acervo pessoal — fotos (2015)

Ferraz e Fusari (1999) afiangam o valor da Arte para a humanidade desde o seu
aparecimento, atribuindo a ela, também, o fato do seu desenvolvimento, ja que, devido a
Arte, 0 ser humano caminhou no seu processo de civilizagdo, tendo participacdo ativa
nesse percurso. Para as autoras, “[...] a Arte também é um meio de entendimento do
homem para consigo proprio, para com o outro € para com o meio em que vive.”
(FERRAZ; FUSARI, 1999, p. 07).

Dessa forma, aceitar que o fazer artistico contribui para o desenvolvimento de
criangas e jovens é ter certeza da capacidade que eles tém de ampliar o seu potencial
cognitivo e assim conceber e olhar o mundo de modos diferentes.

E relevante salientar que a Arte possui um papel fundamental nesse processo
educativo, envolvendo os aspectos cognitivos, sensitivos, afetivos e culturais.

Segundo os documentos oficiais, a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo, Lei n.
9.394/96 veio garantir esse espaco a educacdo da crianga e do jovem e os referenciais
que fundamentam sua praxis. Mas, 0 que acontece na pratica sao atitudes isoladas de
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educadores que querem fazer um trabalho educativo mais abrangente, e que néo
recebem um centavo a mais pelo trabalho extra. Fazem por puro idealismo.

Apesar de tudo, creio que, além dos beneficios curriculares, a relacdo entre
alunos e professores sdo estreitadas, fazendo com que o cotidiano da comunidade
escolar entre na sala de aula, proporcionando aprendizagem e, portanto,
desenvolvimento efetivo.

Esta postura pode estar internalizada em nds, educadores e arte/educadores, a
fim de que a prética pedagdgica, apesar de tudo, tenha coeréncia, possibilitando ao
educando conhecer o repertorio cultural e entrar em contato com outras referéncias, sem
que haja a imposicdo de uma forma de conhecimento sobre outra, sem dicotomia entre
reflexdo e pratica. (NERI, 2010)

E uma das formas de percebermos a existéncia do homem no mundo; esta
relacionada a aprendizagem que envolve a explicacdo verbal, a observacdo, o ver/fazer e
0 sentir. Representa tanto para aquele que produz, quanto para aquele que aprecia, um
elo entre a vida cotidiana das pessoas e os simbolos correlacionados. Segundo Heijmans
(2013, p. 04):

A Arte ajuda as pessoas a entender e a serem entendidas. Se ela
permite as pessoas se expressarem a si mesma e a alcancar as outras,
ela também as ajuda a verificar, a aumentar e a explorar o
conhecimento do mundo que as circunda. A Arte esta aberta para um
infinito melhoramento pessoal. Ndo é preciso mais do que um elogio
vindo de fora para fazer alguém se sentir bem.

A linguagem da Arte foi usada pelo ser humano antes da linguagem escrita. Com
0 intuito de compreender e apropriar-se da realidade por meio de sua capacidade de
interpretagdo e imaginacdo, o homem dava formas as suas representacbes. Como
producdo da existéncia humana, houve modificacdo da natureza e foram criados
produtos culturais.

Mas, ndo devemos esquecer que a Arte retrata 0s povos, perpetua as tradicoes,
valoriza as diferengas, fortalece os grupos, e é esse intuito que acreditamos que o
contato com as diferentes linguagens, cultura e a integragdo artistica sdo de extrema
importancia para percebermos nossa identidade local, otimizando assim, no nosso caso,
a Arte e cultura mariliense e as do Colégio.

O evento comecgou a ser organizado no inicio do ano, em maio. Toda semana,

nos reuniamos com os alunos, a tarde e, muitas vezes, durante as aulas, para 0s ensaios.
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Ao integrar as diversas linguagens da Arte, o “Luau do Cristo” buscou
desenvolver uma expansdo do olhar critico do puablico presente e dos
artistas/alunos/professores envolvidos.

A mecanica do mundo contemporaneo exige da populacdo em geral e,
principalmente, dos jovens educandos uma postura social, e a integracéo artistica € uma
forma eficaz e prazerosa de fazé-la. Gerando uma interacdo pedagodgica, social e
artistica, e proporcionando lazer, ja que a Arte e a Literatura, além de educadoras, €
espaco privilegiado de encontro do humano consigo e com outrem.

Como escreveu Stanilavski (1956, p. 19), “Se tiverem [no nosso caso, nossos
alunos] matéria emocional assim tao viva e facil de despertar achardo simples transferi-
la ao palco e representar uma cena analdgica a experiéncia que tiveram na vida real.”

Morin (2000, p. 42), assegura que “[...] o todo tem qualidades ou propriedades
que ndo s&o encontradas nas partes, se estas estiverem isoladas umas das outras.”

Desta forma, podemos ver o Luau do Cristo como um importante movimento,
que mobilizou alunos, professores, pais e comunidade, envolvendo ndo s6 o
conhecimento como parte isolada, mas como um todo, fazendo com que o
conhecimento chegasse de forma prazerosa e ludica a todos que compartilharam suas
atividades.

As atividades aqui propostas sdo norteadoras, sinalizadoras de possibilidades.

Isso significa que tento levar em conta as experiéncias de ensino e aprendizagem
de Arte direcionada a producdo artistica “fazer”, ao “ver” e ao ‘“contextualizar”
(BARBOSA, 2012) sobre tais producdes e sobre as produzidas pela humanidade,
associando processos afetivos, imaginativos e de cognicao.

Para efetivar o entendimento das agdes que integram o “fazer”, o “ver” e o
“contextualizar” sobre a Arte nas modalidades Arte Visual, Musica, Teatro, Danca ¢
Artes Audiovisuais, é necessario a critica da producéo, da criacdo do grupo, da criacéo
do sujeito.

O trabalho com a critica, ou seja, como o sujeito compreende e avalia a sua
producdo e a dos outros, € impulsionador de outras fases. Quando o sujeito consegue
perceber o préprio desenvolvimento, carrega consigo uma nova forma de olhar para
aquele universo. Criticar seu proprio trabalho é poder perceber detalhes antes ndo
percebidos: o olhar se torna mais apurado, mais refinado mais detalhista.
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9 ¢

Quando tratamos do “fazer”, “ver” e “contextualizar” nas aulas de Arte, estamos
nos referindo aos procedimentos de ensino e aprendizagem realizados de forma
intencional, criadora, sensivel.

A educagdo do “fazer”, “ver” e “contextualizar”, nessas condigdes, compreende
a participacdo dos sujeitos que interagem nesse processo e sdo organizados da mesma
forma dos demais processos artisticos, ou seja, incluindo autores, obras, publico, meios
comunicacionais.

Desta forma, estamos considerando os alunos como autores, suas obras, a
recepcdo ao seu trabalho, tanto por parte da arte/educadora, como de seus colegas, pais,
familiares e comunidade, e a maneira como os trabalhos sdo apresentados entre si e para
as outras pessoas.

Destaco que o “fazer” ¢ o mais praticado nas escolas, embora muitas vezes
faltem clareza e objetividade as a¢des dos professores que orientam a producdo de Arte.

A Arte precisa ter bem clara a amplitude desse fazer, que emerge de
experiéncias em que o pensamento, a sensibilidade e a emoc¢do concorrem com a
criacdo. Sdo acles que integram a forma ao gesto, a ideia a materialidade, o pensamento
a construcao.

Durante o processo de elaboracdo artistica, 0 educando vivencia uma situacao,
em que ele exercita a criacdo, integrando outras acdes, como pensar sobre ela, sobre o
uso de materiais, de técnicas, e encontrar caminhos para concretiza-la.

Ao produzir seu “fazer” artistico, o alunos desenvolve uma linguagem propria,
mas para que ocorra de fato a constituicdo dessa linguagem, deve ocorrer outra
passagem, uma comunicagao, ou seja, considerar, ainda, o qué se vé (Curativo Urbano).
Isto significa a desmistificacdo de entender a producéo dos educandos como meramente
espontaneas.

Elas partem muitas vezes de atos espontaneos (Teatro de Improviso), mas o
desenvolvimento e apresentacdo de qualquer forma artistica pressupdem a reflexéo
sistematica, experimentacdes e orientacGes adequadas por parte dos arte/educadores.

O arte/educador precisa saber proporcionar aos alunos condi¢bes para
apropriarem-se criticamente dos conhecimentos e prosseguirem de forma sensivel,

intelectiva e criadora.

[...] ndo é suficiente dizer que os alunos precisam dominar 0s
conhecimentos, € necessario dizer como fazé-lo, isto é, investigar
objetivos e métodos seguros e eficazes para a assimilacdo dos
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conhecimentos [...]. O ensino somente é bem-sucedido quando os
objetivos do professor coincidem com os objetivos de estudo do aluno
e é praticado tendo em vista o desenvolvimento das suas forcas
intelectuais. [...] Quando mencionamos que a finalidade do processo
de ensino € proporcionar aos alunos 0s meios para que assimilem
ativamente os conhecimentos é porgue a natureza do trabalho docente
é a mediacdo da relacdo cognoscitiva entre o aluno e as matérias de
ensino. (LIBANEO, 1991, p. 54-5)

E relevante discutir com os alunos a concepgdo de Arte, para além dos
modismos das midias e da forga do mercado da Arte. Almejo que a Arte possa revelar-
se na sala de aula uma traducdo dos caminhos poéticos trilhados por alunos e
professores, principalmente em tempos histéricos propicios para que isso ocorra.

No préximo capitulo apresento experiéncias e experimentos da Arte na formagéo
de professores para a Educacao Infantil e Ensino Fundamental I, no curso de Pedagogia
da Unesp de Marilia-SP, também nos moldes de Barbosa (2012) e, também, a fim de se
perspectivar outras possibilidades para uma histéria do ensino da Arte também nesses
niveis de ensino, em que, via de regra, ainda ndo ha um arte/educador para a disciplina
Arte.
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CAPITULO 5

Memodrias de formadora de professores: a Arte na Educacédo Infantil e Ensino

Fundamental |

Neste capitulo apresento as minhas experiéncias como arte/educadora na
Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho”- Unesp/Marilia-SP, como
docente bolsista, nas disciplinas “Jogos e Atividades Ludicas” (2015/2016), dos quartos
anos de Pedagogia e “Metodologia Pratica do Trabalho Pedagégico: Arte e Movimento”
(2015), das turmas de aprofundamento em Educagdo Infantil dos quartos anos de
Pedagogia.

Acredito ter sido este 0 momento em que pude atuar como arte/educadora, pois a
universidade publica, mesmo com todos seus percalcos histdricos, ainda é um espaco
para producéo e disseminacdo do conhecimento, sustentada pelo tripé ensino, pesquisa e
extensdo, diferente das demais instituicdes (Escolas do ensino basico e Universidades
particulares) que estdo mais voltadas apenas para o ensino e em alguns casos para a
extensao.

Assim, neste capitulo, mediante apresentacdo de aspectos da minha experiéncia
docente na formacdo de professores, como mencionado, busquei contribuir com
aspectos teoricos e praticos para se lecionar a disciplina Arte na Educacdo Infantil e no
Ensino Fundamental | e Il, portanto, contribuir com a formacdo de professores, que

atuem nesses niveis de ensino.

5.1 O Curso de Pedagogia e a introducao de Arte em sua matriz curricular

Cruz (2011) alega que o curso de Pedagogia passou por quatros marcos legal que
regulamentam a sua trajetéria**.
O primeiro marco importante do Curso de Pedagogia data de 1939, quando o

entdo governo federal promulgou o decreto-lei n. 1.190/39, criando o curso de

"3Esta pesquisa ndo visa aprofundar nessa tematica, por ndo se tratar o foco da tese, para mais detalhes,
ver Castro (2005), Oliveira (2011) e Cruz (2011)
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Pedagogia ao organizar a Faculdade Nacional de Filosofia - FNFi''*. Os anos de 1930
foram marcados por importantes iniciativas no campo educacional, dentre elas o
trabalho desenvolvido pelos institutos de educacdo, tendo como base as experiéncias
escolanovistas.

De 1950 a 1960 houve um aumento significativo da demanda por cursos
superiores, decorrentes do crescimento da atividade econdmica proporcionado por
grandes investimentos nos setores industriais.

Nesse periodo, o Estado de S3o Paulo — cujas industrias representavam
cinquenta por cento do total nacional — recebeu forte avango gragas as iniciativas de
instalacdo de estabelecimentos de Ensino Superior nas cidades do interior, que se
destacavam em termos de crescimento populacional, de aumento da urbanizacdo e de
participacdo na atividade econdmica.

Denominados Institutos Isolados de Ensino Superior de Sao Paulo — Faculdades
de Filosofia, Ciéncias e Letras (FFCL), esses estabelecimentos receberam respaldo da
Constituicdo Estadual de 1947 e da Lei Estadual n. 161, de 24 de setembro de 1948.
Entre 1957 e 1959 houve a criacdo de seis Faculdades de Filosofia, Ciéncias e Letras
(FFCL) no interior, entre elas, a Faculdade de Marilia.

Cruz (2011) aborda o papel dos institutos de educacdo para justificar que a
Pedagogia ja fazia parte do contexto universitario antes mesmo de constituir um curso.
Ao ser criado, o curso visava a formacao de bacharéis em Pedagogia para ocuparem 0s
cargos técnicos em educacdo, fato que representou, conforme sua opinido, uma
distorcao da propria concepcao da FFCL, uma vez que sua funcéo seria a de formar "um
nacleo de pesquisas ndo profissionais, voltado especificamente para a formacéo cultural
e especifica, por meio dos estudos historicos, filosoficos e socioldgicos, principalmente™
(2011, p. 36).

Quando licenciado, o pedagogo poderia lecionar nas escolas normais,
instituicBes responsaveis pela formacdo de professores primarios. Dessa forma, 0s
cursos de Pedagogia passaram a ser objeto de disputa, para a formacdo do professor

primario, e de critica, devido a sua natureza e fungéo.

YA Faculdade Nacional de Filosofia (FNFi) foi fundada em4 de abril de 1939, pelo entfo
Presidente Getulio Vargas, por meio do Decreto-lei n.° 1.190. Foi extinta em 1968 pelo governo militar.
Foi unificada, juntamente com outras faculdades, como Universidade do Brasil (antes, chegou a se
denominar apenas como Universidade do Rio de Janeiro), foi depois renomeadacomo Universidade
Federal do Rio de Janeiro.


https://pt.wikipedia.org/wiki/4_de_abril
https://pt.wikipedia.org/wiki/1939
https://pt.wikipedia.org/wiki/Get%C3%BAlio_Vargas
https://pt.wikipedia.org/wiki/Decreto-lei
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Outro marco para o Curso de Pedagogia data de 1962, com a aprovacdo do
parecer CFE 251/62, estabelecendo novo curriculo minimo e nova duracéo para 0 curso.
Apesar da reformulacdo, o curso manteve a dualidade bacharelado versus licenciatura.

O terceiro marco data de 1969, com a aprovacdo do parecer CFE 252/69, que
veio acompanhado da resolu¢cdo CFE n. 2/1969, novamente instituindo um curriculo
minimo e outra duracdo para o curso. A partir de entdo, o curso de Pedagogia foi
fracionado em habilitagdes técnicas, formando especialistas voltados aos trabalhos de
planejamento, supervisdo, administragdo e orientacdo educacional. Tais habilitagcdes
passaram a definir o perfil profissional do pedagogo.

A Reforma Universitaria de 1968, Lei n. 5.540, de 28 de novembro de 1968
trouxe mudanca significativa para o curso de Pedagogia, que deixou de fazer parte da
Faculdade de Filosofia para integrar a Faculdade de Educacdo, instituida pela reforma.

Essa fragmentacdo do trabalho pedagdgico gerou inUmeras criticas desde os
anos de 1970, desencadeando um movimento de reformulacdo dos cursos de Pedagogia
nos anos de 1980, com o amparo da Associacdo Nacional pela Formacdo dos
Profissionais da Educagdo - Anfope.

Tal reformulagdo obteve o aval do Conselho Federal de Educagdo — CFE e
passou a aceitar propostas alternativas ao disposto no terceiro marco legal. Com isso,
"muitas institui¢des, progressivamente, foram incorporando novas habilitacbes ao Curso
de Pedagogia, voltadas essencialmente para a docéncia” (CRUZ, 2011, p. 50).

A Reforma Universitaria definiu também a forma de organizacdo das
universidades, mantida até os dias atuais, e algumas de suas caracteristicas como a
indissociabilidade entre ensino, pesquisa e a departamentalizacdo. Em termos de
curriculo, um dos maiores impactos gerados foi a introjecdo do ideério tecnicista.

Nessa perspectiva, o Conselho Federal de Educacdo instituiu o Parecer n. 252/69
que foi incorporado a Resolugdo CFE n. 2/1969, cujo objetivo era fixar o conteudo e
duracdo minima a serem observados na organizacdo do Curso de Pedagogia em todo o
Brasil.

O referido Parecer criou as chamadas habilitacbes destinadas a formacdo de
profissionais especializados para o desenvolvimento de um conjunto de atividades
relacionadas ao campo educacional. Essa estrutura escolar fragmentou a formacdo do

pedagogo e enfatizou as disciplinas de cunho técnico, em detrimento das disciplinas de
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cunho teérico, que de acordo com Oliveira (2011), também ndo contemplou os
conteddos do entdo curso primario.

Conforme o Parecer n. 252/69, as Instituicdes de Ensino Superior teriam o poder
de criar outras habilitacGes além daquelas por ele previstas. Desse modo, estabeleceu-se
que os cursos de Pedagogia fossem compostos de duas partes — uma “parte comum” a
todas as habilitaces, ¢ uma “parte diversificada”, em fung¢do da habilitagao escolhida
pelo aluno.

Em 1976/1977, institui-se a Unesp. A estrutura da Unesp foi definida pelo
Estatuto do Conselho Estadual de Educacdo, em dezembro de 1976, e instituida pelo
Decreto n. 9.449, de 26 de janeiro de 1977. Nessa nova estrutura, o Campus de Marilia
passou a pertencer ao Distrito Universitario Oeste, que abrigava os campi de Assis e
Presidente Prudente, adquirindo a denominagdo de “Faculdade de Educacao, Filosofia,
Ciéncias Sociais e da Documentacio”.

O modelo de matriz curricular preterido desde o Parecer n. 252/1969 sé foi
alterado a partir da década de 1990 quando, no contexto de aprovacdo da Lei de
Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional, n. 9.394, de 1996, propuseram-se novas
Diretrizes Curriculares para os cursos de Pedagogia (DCNP), consolidadas no Decreto
n. 1, de 10 de abril de 2006, que fixou diretrizes curriculares, inaugurando nova fase
para o curso no que diz respeito a formacéo dos profissionais da educacdo. Cruz (2011)
considera esse momento como sendo o Ultimo marco, por se tratar da formacdo dos
profissionais da educagéo.

A partir de entdo, o pedagogo passa a assumir o perfil de um profissional
capacitado para atuar no ensino, na organizagdo e na gestdo do trabalho pedagogico em
diferentes contextos educacionais.

Condizente com a realidade educacional do momento, em 1990:

O Conselho de Curso de Pedagogia da UNESP — Marilia (CCP), sob-
representacdo do Diretor Jayme Wanderley Gasparoto, encaminhou a
Reitoria uma proposta de reestruturacdo curricular que simbolizou o
ponto de partida para a consolidacdo da mudanca curricular mais
importante dessa Faculdade, o que ocorreria alguns anos mais tarde.
(OLIVEIRA, 2011, p. 47)

Para fins de efetivacdo da proposta, sugeriram-se algumas iniciativas: a

formacéo do professor como nucleo fundamental do curso, a formacéo teorico-pratico
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do pedagogo (professor especialista em Educagéo), o desenvolvimento de atividades de
contato e a reativacdo do Trabalho de Concluséo de Curso (TCC).

Aprovada pela Resolugdo n. 15 de 22 de fevereiro de 1991, a proposta teve
grande parte de suas sugestdes atendidas, mas voltou a ser reivindicada numa nova
proposta de reajuste curricular encaminhada a Pré-Reitoria de Graduagdo (PROGRAD),
em 1995.

Em 1994, o curso de Pedagogia da Unesp de Marilia-SP, sofreu algumas
adequacdes e, em 1999, atualizou as habilitagdes em Educacdo Especial. A partir dai o
curso passou a oferecer nove habilitacdes, a saber: Magistério do Ensino Fundamental
(séries iniciais) e das Matérias Pedagogicas do Ensino Médio (obrigatéria), Magistério
para a Educacdo Infantil, Administracdo Escolar para Educacdo Basica, Supervisao
Escolar para a Educacdo Basica, Orientacdo Educacional e, em Educacdo Especial, as
Habilitacgdes em deficiéncia auditiva, fisica, mental e visual (PROJETO
PEDAGOGICO, 2006).

Em 2002, foi criada uma Comissdo de Reestruturacdo do curso, constituida por
docentes dos Departamentos de Didatica, Administracdo e Supervisdo Escolar,
Psicologia da Educacdo e Educacdo Especial. Essa Comissdo procurou adequa-lo as
determinacbes legais e as novas exigéncias do contexto historico-social. Tais
adequacdes ndo afetavam a esséncia do curso e, do ponto de vista legal:

[...] observavam a Lei de Diretrizes Nacionais para a Educagdo
Brasileira n°® 9394/96; o Parecer n° 009/2001 do CNE, aprovado em
08/05/2001; a Resolucdo do Conselho Nacional de Educacdo/Camara
de Educagdo Bésica - CNE/CEB n° 02/2001 — que institui Diretrizes
Nacionais para a Educacdo Especial na Educacdo Bésica e a
Resolucdo do Conselho Nacional de Educacdo/Conselho Pleno -
CNE/CP n° 01/2002 — que institui Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Formacdo de Professores da Educacdo Basica. (PROJETO
PEDAGOGICO, 20086, p. 06).

Com base no artigo 4° da Diretriz Curricular Nacional (BRASIL, 2006), o curso
de Licenciatura em Pedagogia destina-se a formacdo de professores para exercer
funcBes de magistério na Educacdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental,
nos cursos de Ensino Médio, na modalidade Normal, de Educacéo Profissional na area
de servigos e apoio escolar e em outras areas nas quais sejam previstos conhecimentos

pedagdgicos.
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Os conhecimentos da habilitacgdo Magistério para a Educacdo Infantil,
considerados mais relevantes, passaram a fazer parte da estrutura basica do curso. As
disciplinas de Contetdos, Metodologia e Pratica de Ensino, anteriormente direcionadas
a formacdo do professor para atuar nas Séries Iniciais do Ensino Fundamental, foram
direcionadas também para a Educacdo Infantil. “As nogdes de leitura e escrita,
concepcdes de matematica, de espaco, tempo, arte e movimento''®, foram discutidas
tanto na educacdo de criancas de zero a cinco anos quanto na das criangas dos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental”. Para o segundo semestre do 4° ano do curso de
Pedagogia foi oferecido o aprofundamento em Educagdo Infantil (PROJETO
PEDAGOGICO, 2006).

Quadro 2 - Matriz curricular do curso de Pedagogia FFC/ UNESP - MARILIA

1° Ano
1° Semestre 750 horas
Filosofia da Educagéo | 75 horas
Histdria da Educagéo | 75 horas
Psicologia da Educacao | 75 horas
Sociologia da Educacéo | 75 horas
Metodologia do Trabalho Cientifico 75 horas

2° Semestre

Filosofia da Educacéo 11 75 horas
Historia da Educacao 11 75 horas
Psicologia do Desenvolvimento | 75 horas
Desenho Universal, Acessibilidade e Adaptacdes. 45 horas
Diversidade, Diferenca e Deficiéncia: implicacdes educacionais. 30 horas
Sociologia da Educacéo 11 75 horas
2° Ano 750 horas
1° Semestre
Fundamentos da Educacéo Inclusiva 75 horas
Fundamentos da Gestdo em Educacéo 75 horas
Psicologia do Desenvolvimento |1 75 horas
Legislacdo da Educacéao 75 horas
Didéatica | 75 horas

2° Semestre

"> Apresento em mais detalhes, no subtopico: “3.2 Metodologia do Trabalho Pedagdgico: Arte e

movimento.”
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Didatica Il 75 horas
Fundamentos da Educacéo Infantil 75 horas
Administracdo Educacional: Teoria e Pratica 75 horas
Politica e Organizagdo Educacional 75 horas
Estatistica Aplicada a Educagéo 75 horas
3° Ano 375 horas + 300 + 405
horas de estagio =
1080 horas
1° Semestre
Supervisdo Educacional 75 horas
Conteudo, Metodologia e Préatica de Ensino: Alfabetizagéo. 75 horas
Contelido, Metodologia e Pratica de Ensino: Histéria e Geografia. 75 horas
Pesquisa Pedagogica 75 horas
Estagio Supervisionado de Pratica de Ensino na Educacdo Infantil Estagio
Supervisionado de Pratica de Ensino nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental Estagio Supervisionado de Gestdo Educacional
2° Semestre
Contelido, Metodologia e Pratica de Ensino: Lingua Portuguesa e Literatura
Infantil.
Contelido, Metodologia e Pratica de Ensino: Ciéncias. 75 horas
Contelido, Metodologia e Pratica de Ensino: Matemaética. 75 horas
Psicologia da Aprendizagem 75 horas
Lingua Brasileira de Sinais 45 horas
Optativa 30 horas
4° Ano 375 + 300 de
aprofundamento=
675 horas
1° Semestre
Optativa 75 horas
Jogos e Atividades Ludicas 75 horas
Orientacgéo Psico-Educacional 75 horas
Curriculo e as Necessidades Educacionais Especiais 75 horas
Curriculo e Projeto Politico-Pedagdgico 75 horas

Fonte: Penitente (2012, p.84-85).

O Quadro 2 apresenta todas as disciplinas inseridas na matriz curricular, a partir

de 2006. Além da disciplina especificamente ligada a Arte: “Jogos e Atividades

Ludicas”, t€m as disciplinas optativas: “Jogos Teatrais na Educagdo Infantil e no Ensino

Fundamental”, e “Arte Visuais nas Séries Iniciais do Ensino Fundamental”, que no

momento ndo me aprofundarei por ndo té-las ministrado na FFC da Unesp de Marilia-

SP.
5.2 Jogos e Atividades Ludicas
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Exerci a docéncia no Ensino Superior, na Faculdade de Filosofia e Ciéncias da
Unesp de Marilia-SP, no primeiro semestre de 2015 e 2016, com a disciplina “Jogos e
Atividades Ludicas”, disciplina oferecida no 4° ano de Pedagogia, conforme Plano de
Ensino do Quadro 3.

Quadro 3 — Plano de Ensino da disciplina “Jogos e Atividades Ludicas” da
Faculdade de Filosofia e Ciéncias da Unesp de Marilia-SP

FACULDADE DE FILOSOFIA E CIENCIAS — UNESP DE MARILIA-SP

Curso: Pedagogia Ano: a partir de 2008
Departamento Responsivel: DIDATICA

JOGOS E ATIVIDADES LUDICAS

4" ANO SEMESTRAL
OBJETIVOS: (Ao término da disciplina o aluno devera ser capaz de):
- Compreender os fundamentos filosoficos, socio-culturais e psicoldgicos que norteiam a pratica de atividades ludicas na educagao;
- Conhecer os principios e pressupostos que justificam a utilizagdo de atividades ludicas nas praticas educativas;
Conhecer as tendéncias do trabalho pedagdgico de jogos e brincadeiras no contexto educacional;
- Plangjar, executar e avaliar programas de atividades ludicas na Educago Infantil e no Ensino Fundamental.
CONTEUDO PROGRAMATICO (Titulo e Discriminaciio das Unidades)

1-  Conceitos, fundamentos e historia das atividades lidicas: jogos, brinquedos e brincadeiras;

2- O papel dos jogos e atividades ludicas no desenvolvimento infantil;

3- O jogo e a brincadeira em diferentes perspectivas tedricas;

4-  Atividades lidicas na Educagio Infantil e no Ensino Fundamental e interdisciplinaridade;

5-  Cultura ludica popular tradicional;

6-  Brinquedoteca: a construgdo do espago do brincar em diferentes contextos;

7-  Planejamento e elaboragdo de um Plano de trabalho de Jogos e Atividades Ludicas no contexto educacional;

8- Questdes culturais das atividades ludicas na sociedade contemporanea.
METODOLOGIA DE ENSINO
- Estudo e elaboragdo de textos;
- Investigagdo e experimentagdo de materiais pedagdgicos convencionais e alternativos para atividades ludicas;
- Seminarios;
- Niicleo de Estudos Integradores: 15 horas praticas destinadas as atividades integradoras a serem programadas em conjunto com a
classe e os demais docentes do semestre.
BIBLIOGRAFIA BASICA
ARIES, Phillipe. Histéria Social da Crianca e da Familia. Rio de Janeiro, Ed. Zahar, 1978. BENJAMIN, Walter. Reflexdes: A
crianga, o brinquedo, a educagdo. Sao Paulo, Summus, 1984.
BETTELHEIM, Bruno. Uma vida para seu filho - Pais bons o bastante. Rio de Janeiro. Campus, 1988. BOMTEMPO, E;
HUSSEIN, C.L. O brinquedo: conceituagdo e importancia. In: BOMTEMPO, E. (Coord.). Psicologia do brinquedo. Sdo Paulo,
Nova Estrela/EDUSP, 1986.
BRASIL. Secretaria de Educag¢do Fundamental. Referencial Curricular Nacional para a Educaciio Infantil. Secretaria da
Educagdo Fundamental. Brasilia: MEC/SE, 1998.
BROUGERE, G. Brinquedo e cultura. Sdo Paulo: Cortez, 2001.In: BROUGERE, G. Jogo e educagdo. Porto Alegre; Artmed.
CHATEAU, J. O jogo e a crianga. Sdo Paulo: Summus, 1987. FRIEDMAN A et alii. O Direito de Brincar — a Brinquedoteca. Sdo
Paulo: Scritta; ABRINQ, 1992.
HUIZINGA, Johan. Homo ludens: O jogo como elemento da cultura. Sdo Paulo, Perspectiva, 1990. 2.ed.
. KAMII, C. e DEVRIES, R. Jogos em grupo na educacio infantil: Implicagdes da teoria de Piaget. Sdo Paulo, Trajetoria
Cultural, 1991
. KISHIMOTO, T. O jogo e a educagio infantil. Sao Paulo: Pioneira Thomson Lerning, 2002. KISHIMOTO,
T.Jogo,brinquedo,brincadeira e a educagiio.Sao Paulo;Cortez,2001.
LIMA, J. M. Educacio Fisica no Ciclo Basico: 0 jogo como proposta de contetido. Marilia. UNESP. Disserta¢do de Mestrado.
1995.
WEISS, L. Brinquedos e engenhocas: atividades lidicas com sucata. Sdo Paulo: Scipione, 1993. WINNICOTT, D. O brincar e
a realidade. Rio de Janeiro: Imago, 1975.
CRITERIOS DE AVALIACAO DA APRENDIZAGEM
- A participagdo dos alunos nos diferentes trabalhos propostos;
- Organizagdo e apresentag¢do de semindrios;
- Compreensdo e dominio do conteudo trabalhado;
- Estudos e elaboracdo de textos solicitados;
- Participag@io em oficinas de jogos e atividades lidicas;
- Avaliagdo continua e final do curso.
EMENTA (Tépicos que caracterizam as unidades dos programas de ensino)
O curso pretende discutir os fundamentos filosoficos, socio-culturais e psicologicos dos jogos e atividades lidicas, garantindo ao
educador condigdes de analisar, elaborar e executar um programa de jogos e atividades ludicas para a Educagdo Infantil e para o
Ensino Fundamental, enfatizando a importancia do lidico no processo de formagdo do educando e a necessaria inter-relagio entre
essa drea de trabalho e as demais.

Fonte: Quadro elaborado pela autora e baseado no Plano de Ensino da disciplina na
Faculdade de Filosofia e Ciéncias da Unesp de Marilia-SP
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Ao elaborar as aulas da disciplina, busquei seguir o Plano de Ensino da FFC da
UNESP de Marilia-SP, que se encontra na integra no Quadro 3, mas com algumas
ressalvas.

A proposito destaco que, na Metodologia de Ensino centrei uma aten¢do maior
na “investigacdo e experimentagdo de materiais pedagdgicos convencionais e
alternativos para atividades ludicas e, ao invés de solicitar “Seminarios”, promovi a
redescoberta de brincadeiras e a elaboracdo de jogos e brinquedos para 0 espaco
“Brinquedoteca” que desenvolvemos para serem doados para a Escola: “EMEI
Florentino Santamaria Monsenhor”, creche e pré-escola que fica localizada no centro da
cidade de Vera Cruz-SP. Essa escola possui toda a estrutura adequada para as criancas,
como Refeitério, Parque Infantil, Area Verde, 12 salas de aulas, 10 funcionarios,
Laboratdrio de Informéatica com 12 computadores, mas nao havia uma Brinquedoteca,
um espaco para jogos pedagdgicos e para brincadeiras ladicas, com excecdo do Parque,
que possui horarios agendados.

Também quanto a avaliagdo, substitui os “Seminarios e pela organizagdo do
“Sarau”, atividade com a qual conclui a disciplina e que serviu como experiéncia rica €
promissora para que os alunos promovam a elaboracdo desse tipo de atividade nas
instituicGes que forem atuar, a exemplo do que realizei no colégio onde leciono Arte no
Ensino Fundamental 11, como mencionado no capitulo anterior.

Confesso que ensinar professores em formagdo é maravilhoso, mas necessita de
muito dinamismo e desenvoltura. Os alunos adultos sdo muito seletivos e arredios frente
a novos conhecimentos desconexos com o que acreditam ser urgente na sua formacao.
Entretanto, como acredito em uma educac¢do humanizada, que aproxima o educador do
educando, me senti instigada a realizar atividades que me aproximassem dos meus
alunos a ponto de desperta-los para o interesse com relacdo a novos conhecimentos
sobre Arte, sobretudo na docéncia com as criangas em sua mais tenra idade.

No nosso primeiro encontro abordei aspectos da infancia, que é uma fase de
descobertas, sonhos, imaginagdes, criticidades, representacbes e subjetividades.
Asseverei que o0 universo infantil esta repleto de significacdes e concepg¢des de mundo e
que, apesar de sofrerem influéncias das culturas adultas, as criangas possuem
caracteristicas e acOes proprias, tém total capacidade de se expressarem por meio de

discursos, gestos ou atitudes que devem ser levadas a sério.
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Para isso, apresentei aos alunos Rodari (1982)'° e o seu modelo de provocar o
interesse das criancas pelo novo. Rodari (1982) incentivava as criangas a serem
protagonistas do conhecimento. O pesquisador defendia a importancia de as criancas
serem o cerne das “brincadeiras’:

_ Era.uma vez um menino que se chamava Carlinhos.
_ Como eu?

_ Como vocé...

__Eraeul

_ Sim, era voce...

_ O que eu fazia?!?

_ Vamos contar juntos... (RODARI, 1982, p. 27)

Rodari (1982) também acreditava que para trabalhar com criancgas, precisamos
gostar do que elas gostam, falar a linguagem acessivel a elas, de forma instigadora:
“Para nos relacionarmos com as criangas, precisamos estar um passo a frente das
criangas, para desfia-los a nos alcancar, para desafia-los a crescer [...]”, para ele “[...] o
discurso sobre a fantasia ndo esté feito somente para as criangas, mas também para nos,
que estamos com as criangas.” (RODARI, 1982, p. 79).

Nesse momento, provoquei os alunos, contando uma histoéria do livro “Histérias
para brincar” (RODARI, 2007, p. 165-174). A historia chama-se “Aventura com a
televisdo”. Para contar a historia coloquei um bigode bem encorpado, para chamar a
atencdo dos meus ouvintes. A historia possui trés finais diferentes. Quando chegou na
parte de ler os trés finais, eu passava o livro e o bigode para o novo narrador prosseguir
com a historia, para que eles entrassem no universo da magia, resgatassem o “ser
crianga”.

Segundo Freire (1997), o ato educativo deve ser sempre um ato de recriacéo, de
(re)significacdo de significados. Para esse educador, os conteludos de ensino sdo
resultados de uma metodologia dialdgica, em que cada pessoa, cada grupo envolvido na
acao pedagobgica dispde em si proprio, ainda que de forma rudimentar, dos conteudos
necessarios dos quais se parte. O importante, para Freire (1997), ndo é transmitir
contetidos especificos, mas despertar uma nova forma de relacdo com a experiéncia

vivida.

16 Gianni Rodari, pedagogo italiano — formou-se professor em 1937, aos 17 anos. Foi um dos
idealizadores e sofreu influéncia da metodologia Reggio Emilia.
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Para Piaget (1978), quando a crianga brinca, assimila o real e adapta-se ao
mundo social dos adultos, desenvolvendo uma linguagem prépria que vai ao encontro
de seu interesse. Desta forma, ao brincar, a crianca experimenta diversas situacdes
aprendendo a conviver com o outro. A brincadeira é um fator fundamental ao
desenvolvimento das aptiddes fisicas e mentais da crianga.

Ja para Vygotsky (1989, p. 126), “[...] € no brinquedo que a crianca aprende a
agir numa esfera cognitiva, ao inves de uma esfera visual externa, dependendo das
motivacOes a tendéncias internas e ndo dos incentivos fornecidos pelos objetivos
externos.”

Benjamin (2012, p. 75) alega que “[...] a esséncia do brincar ndo ¢ um ‘fazer
como s¢’, mas, um ‘fazer sempre de novo’, transformagdo da experiéncia mais
comovente em habito.”

Respaldada na teoria desses pesquisadores, propus uma dinamica, visando a
personificacdo dos alunos a suas existéncias de crianca. Pedi que cada um destacasse
uma folha do caderno e, juntos, fomos para fora da classe fazermos um boneco usando

apenas as maos e a folha de papel (Figura 82).
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Figura 82 — Boneco de papel dos alunos de Pedagogia

Fonte: Acervo pessoal — fotos (2015, 2016)

Enquanto os alunos faziam os seus bonecos, fomos conversando sobre o futuro
de cada um na Educacdo, como foi a infancia deles, do que gostavam de brincar, quais
professores se lembravam com carinho, como pretendiam atuar nas salas de aulas.
Dessa forma, fomos estabelecendo um vinculo, uma empatia.

Apbs essa atividade, cada aluno apresentou o0 seu boneco aos demais e por meio
de um simples boneco de papel, foram apresentando algumas de suas angustias,
expectativas, medos e inseguranca. Alguns choraram, todos consolaram, comegamos

uma relacdo de muita cordialidade e respeito.

5.2.1 Aprendendo a brincar de “faz de conta”
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Também brincamos de contos de fadas, onde busquei evidenciar que o brincar é
a cultura da inféncia, produzida por aqueles que dela participam (Figura 83) e acionada
pelas préprias atividades ludicas.

Ao participarem das brincadeiras, observaram que a experiéncia ludica ndo é
transferivel, ndo pode ser simplesmente adquirida, fornecida por meio de modelos
prévios. Tem que ser vivida, interpretada, constituida, por cada participante e cada
grupo de participantes em um contexto cultural dado por suas tradicdes e sistemas de
significagcbes que tem que ser interpretados pelos companheiros que nesse contexto
chegam.

Como brincadeira, apresentei as Fabulas, a fim de desmistifica-las, invertendo
livremente suas narrativas. Transformamos os bonzinhos em vildes e vice-versa. Os

alunos foram motivados a criarem uma dramatizagéo (Figura 83).
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Figura 83 — Aprendendo a Brincar de “Faz de Conta”

Fonte: Acervo pessoal — fotos (2016)
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Por meio dessas atividades, os alunos entenderam que as criancas aprendem a
constituir sua cultura ladica, brincando. Perceberam que toda cultura é processo vivo de
relacOes, interacGes e transformacdes, por isso € muito importante que o professor
participe das atividades, junto com os alunos, mostrando-os, que € divertido brincar
juntos (em todas as atividades, brinquei junto, buscando respaldar o que foi dito).

Como encerramento desta atividade, apresentei aspectos do Referencial
Curricular Nacional para a Educagéo Infantil — RCNEI (1998) que apresenta o brincar
como uma forma de linguagem propria do universo infantil, ndo objetivando um
produto, mas € um processo no qual as criangas trocam entre si suas davidas, angustias
e hipdteses sobre os mais diferentes assuntos.

Apresentei também os Pardmetros Curriculares Nacionais — PCNs — para a
Educacdo Infantil (2006), em que € reafirmado o valor do brincar para o
desenvolvimento infantil, como nos documentos em que se materializam
discursivamente as politicas educacionais anteriormente tratadas, uma vez que:

As criangas precisam ser apoiadas em suas iniciativas espontaneas e
incentivadas a:

- brincar;

- movimentar-se em espacos amplos e ao ar livre;

- expressar sentimentos e pensamentos;

- a desenvolver a imaginacéo, a curiosidade e a capacidade de
expressao[...] (BRASIL, 2006, p. 19, v.1)

Juntos, refletimos sobre a necessidade da criangca em brincar, se movimentar, se

descobrir e como a Arte pode contribuir nesses reconhecimentos e descobertas.

5.2.2 Quer jogar comigo?

Os jogos e brincadeiras sdao importantesnecessarios na escola, mas antes disso,

sdo importantes para a vida.

A vida, do nascimento a morte, propde-nos questdes fundamentais sobre nosso
corpo, diferencas sexuais, enfermidades, sobre o porqué de 0 nosso pai gostar mais de um
filho que de outro, por exemplo, ou entdo, como formular respostas quando se é crianga
ou quando se tem menos acesso a tecnologia, com poucos recursos financeiros, ou, ainda

quando a sobrevivéncia € ameagada constantemente.
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Os jogos e brincadeiras sdo respostas que damos a n6s mesmos ou que a cultura
oferece a perguntas que ndo se sabe responder. Joga-se para ndo morrer, para nao
enlouquecer, para manter a saude possivel em um mundo dificil, com poucos recursos
pessoais, culturais, sociais.

Macedo (1995, p. 9) prioriza as brincadeiras como forma de:

-Desenvolvimento cognitivo motor, da linguagem e de competéncias
sociais;

- Meio de comunicar e se expressar — sentem-se  mais
confortaveis;

- Facilita a comunicagéo;

- Expressdo de pensamentos e sentimentos, criatividade e da
imaginac&o;

- Conceptualizagdo de problemas e a consideragdo de solucoes;

- Exploragéo e expressdo de sentimentos relacionados com relagdes
familiares com outros significativos.

Para isso, solicitei aos alunos que pensassem como se voltassem no tempo,
tentando buscar em seu bal de recordacdes alguma lembranca da infancia; uma cantiga
de roda, uma historia contada ao pé de ouvido pela mée, um abraco apertado de sua
professora, do dia em que escalou uma arvore, da sua colecdo de figurinhas, da
descoberta de poder construir seus brinquedos, do pedo rodando, da amarelinha
desenhada na areia, de uma brincadeira na hora do recreio que eles brincavam repetidas
vezes, com 0 mesmo encantamento e prazer. Deixei-0s relembrarem por um tempo, para
depois lembra-los que agora séo adultos.

A partir dai, lembrei-os que o brincar € uma atividade divertida e instrutiva para
as criancas e, funcionam para elas como aprendizagem.

Quando nos permitimos abrir nosso bau da infancia para relembrarmos
momentos como esses, temos a oportunidade de compreender a importancia que o ato
de brincar tem na vida de uma crianca.

Se pudermos dedicar alguns segundos do nosso tempo para observar uma
crianca brincando, veremos que ela transforma um cabo de vassoura em cavalinho, uma
tampa de panela em volante de carro, uma caixa de papeldo em um lindo foguete,
inventa personagens, cria histdrias, transforma-se, ela brinca e vive intensamente tudo
isso, com um brilho intenso no olhar que nada interfere nesse momento de descoberta e
aprendizagem.

A partir desse momento, sugeri que todos fizessem brinquedos para brincarmos
(Figura 84).
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Fonte: Acervo pessoal — fotos (2016)

Na aula seguinte, deixei os alunos brincarem bastante, até cansarem! Para depois
fazer uma provocacdo. Perguntei se gostaram de brincar, se relembraram como é
gostoso ser crianca, da alegria de compartilhar esse momento com o0s amigos, etc.

A partir dessa troca de experiéncias, risadas, alegrias, relembrei-os que o qué
temos visto sdo criancas sentadas nas cadeiras enfileiradas, em que 0s corpos
permanecem imobilizados, sendo apenas objetos de manipulacdo dos educadores. Disse
também que a magia do brincar se restringe apenas a hora do recreio, pois ainda existe
certa dificuldade do adulto em entender a importancia do ladico, como se as
brincadeiras e os jogos devessem ocupar apenas o lado de fora.

As discussdes foram acaloradas e praticamente todos os alunos concordaram que
0S jogos e as brincadeiras devem ocupar espagos na aprendizagem. Nesse momento, eu

perguntei: Como?
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Como ponderacéo, apresentei Kishimoto (2015). Essa pesquisadora destaca que

0 jogo sO existe dentro de um sistema de designacao, de interpretacdo das atividades

humanas. Kishimoto (2015) evidencia que uma das caracteristicas do jogo consiste no

fato de ndo dispor de nenhum comportamento especifico que permita separar a atividade

ludica de qualquer outro comportamento. O que caracteriza 0 jogo € menos 0 que se

busca que 0 modo como se brinca; é o estado de espirito com que se brinca.

O jogo se inscreve num sistema de significagcbes que nos leva, por
exemplo, a interpretar como brincar, em funcdo da imagem que temos
dessa atividade, 0 comportamento do bebé, retomando este o termo e
integrando-0  progressivamente ao seu incipiente sistema de
representacdo. Se isso é verdadeiro de todos os objetos do mundo, é
ainda mais verdadeiro de uma atividade que pressupde uma
interpretacdo especifica de sua relagdo com o mundo para existir. Se é
verdade que ha expressdo de um sujeito no jogo, essa expressao
insere-se num sistema de significagcBes, em outras palavras, numa
cultura que lhe da sentido. Para que uma atividade seja um jogo é
necessario entdo que seja tomada e interpretada como tal pelos atores
sociais em funcdo da imagem que tém dessa atividade. (KISHIMOTO,
2015, p. 21-22)

Mas, como usar 0 jogo na aprendizagem? A crian¢a, longe de saber brincar,

deve aprender a brincar. As brincadeiras chamadas de brincadeiras de bebés entre a mae

e a crianca sdo indiscutivelmente um dos momentos e espagos essenciais dessa

aprendizagem.

A crianga comega por se inserir no jogo preexistente da mae mais
como um brinquedo do que como uma parceria, antes de desempenhar
um papel mais ativo pelas manifestacGes de contentamento que véo
incitar a mée a continuar brincando. A seguir ela vai poder tornar-se
um parceiro, assumindo por sua vez o mesmo papel da mée, ainda que
de forma desajeitada, por exemplo, nas brincadeiras de esconder uma
parte do corpo. (KISHIMOTO, 2015, p. 22)

Kishimoto (2015) ressalta ainda que o jogo € um produto cultural e que seu

primeiro efeito ndo é entrar na cultura de uma forma geral, mas aprender essa cultura

particular que € a do jogo, ou seja, quando se brinca se aprende antes de tudo a brincar.

Essa pesquisadora salienta que o jogo e a cultura ladica auxiliam nos aspectos

mais complexos da construcao de significagdes pelo ser humano:

[...] papel da experiéncia, aprendizagem progressiva, elementos
heterogéneos provenientes de fontes diversas, importancia da
interacdo, da interpretacdo, diversificacdo da cultura conforme
diferentes critérios, importancia da criatividade [...] (2015, p. 32)
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Dessa forma, os alunos do 4° ano de Pedagogia entenderam que é dificil pensar
em crianca e ndo se lembrar de brincadeiras, jogos, historias, poesias, musica, faz de
conta. Por isso, 0 tempo que uma crianga permanece em uma escola deve ser um
momento desafiador, significativo, prazeroso, de trocas e descobertas do conhecimento,
e isso também é possivel por meio de uma metodologia ludica, do brincar, jogar, se
encantar.

Mas, os alunos também compreenderam que jamais devem usar 0S jogos,
brincadeiras e brinquedos sem um rigoroso e cuidadoso planejamento, marcado por
etapas muito nitidas e que efetivamente acompanhem o processo dos alunos. Também
entenderam que o professor jamais deve ser avaliado, em qualidade profissional, pela
quantidade de jogos e brincadeiras que emprega, mas sim, pela qualidade dos jogos e
brincadeiras que se preocupou em pesquisar e selecionar.

Eles intuiram que a capacidade para imaginar, fazer planos, apropriar-se de
novos conhecimentos pode surgir, nas criancas, por meio do brincar. A crianga, por
intermédio da brincadeira, das atividades ludicas, atua, mesmo que simbolicamente, nas
diferentes situagdes vividas pelo ser humano, reelaborando sentimentos, conhecimentos,
significados e atitudes.

Os alunos chegaram a conclusdo que cabe ao professor criar um espaco que
retina elementos de motivacdo para as criangas trabalharem em equipe na resolucdo de
problemas, aprendendo assim expressar seus proprios pontos de vista em relacdo ao
outro. Finalizamos, asseverando que a crianga necessita dos jogos e brincadeiras para
criar consciéncia do préprio corpo e o desenvolvimento de coordenacdo motora e
discernimento de sentidos como a lateralidade, exercitar sua criatividade e procurar

meios de interagir socialmente.

5.2.3 O que é uma Brinquedoteca? Que lugar € esse?

Apos terem reaprendido a brincar, jogar e se divertir chegou 0 momento de

incentivar os alunos a saberem como se monta uma Brinquedoteca™’.

1Brinquedotecas sdo espacos destinados ao entretenimento e desenvolvimento de criancas por meio de
brinquedos e brincadeiras ltdicas com acompanhamento de monitores. No contexto da ludicidade, pode-
se dizer que a Brinquedoteca, além de oferecer atividades ludicas, também influéncia definitivamente na
formacdo e desenvolvimento das criangas, sendo um local que representa ndo s6 um “depdsito ou
cantinho” de brinquedos, mas sim, espaco para estimulagdo ¢ desenvolvimento do ser humano. Para mais
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Brinquedoteca = Espago Ludico. A palavra “ludico” significa brincar, incluindo

jogos, brinquedos e brincadeiras. Dessa forma, Brinquedoteca é um espacgo destinado a

ludicidade.

Kishimoto (1993, p. 21) ressalta que o uso do jogo, brincadeiras e brinquedos na

educacdo auxiliam na promocéao de inclusdo social; aumenta a autoestima; desperta o

interesse do aluno; o professor se torna um gerador de situacdes estimuladoras e

eficazes; o aluno desenvolve niveis diferenciados de sua experiéncia pessoal e social,

constroi novas descobertas, desenvolve e enriquece sua personalidade; o professor

constréi uma relacdo de mediador da aprendizagem.

Comecei lendo um texto de Simiano (2012, p. 4):

Ao chegarmos a sala da Bringuedoteca, deparamo-nos com um
configuragéo fisica constituida por chdo de piso claro, paredes e tetos
brancos. As paredes sdo de cimento e em uma delas héa quatro janelas
grandes... a sala é ampla e colorida. O teto repleto de mobiles que se
movimentam ao vento e causam uma boa sensacdo quando por l&
estamos. Tentativa de deixar o espago mais aconchegante, tornando-o
mais convidativo. Nas paredes é possivel observar um painel com o
nome BRINQUEDOTECA, acompanhado de seus colaboradores e a
indicacdo da data de nascimento de cada um deles. Além desse painel,
observa-se na extensdo de todas as paredes, fotografias, diversos
desenhos e pinturas feitos pelas vérias criangas que frequentam o
espago.

Discutimos sobre esse texto, para que serve uma Brinquedoteca e que

profissional deve trabalhar nesse ambiente, além de sua organizacdo espacial.

Decidimos que na “nossa”''® brinquedoteca teria oito areas delimitadas por cantos

tematicos:

- Biblioteca;

- Consultério Médico;

- Casa;
- Supermercado;

- Fantasias;

- Artes Plasticas, subdividido em desenho, pintura e modelagem;

- Tocas e Cabanas.

detalhes, acesse:

http://www.sebrae.com.br/sites/PortalSebrae/ideias/como-montar-uma-

brinquedoteca,4e287a51b9105410VgnVCM1000003b74010aRCRD

18pensamos em criar brinquedos para uma Brinquedoteca, para serem doados a uma EMEI da Educag#o

Infantil de Vera Cruz-SP.


http://www.sebrae.com.br/sites/PortalSebrae/ideias/como-montar-uma-brinquedoteca,4e287a51b9105410VgnVCM1000003b74010aRCRD
http://www.sebrae.com.br/sites/PortalSebrae/ideias/como-montar-uma-brinquedoteca,4e287a51b9105410VgnVCM1000003b74010aRCRD
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E comecamos a desenvolver o nosso projeto (Figura 85). O interessante foi
perceber que os alunos, ao saberem que os brinquedos seriam doados para uma Escola
Municipal de Educacdo Infantil (EMEI) do municipio de Vera Cruz-SP, ficaram muito
mais motivados.

Fizeram com muito capricho e com uma riqueza de detalhes, cada jogo, continha
as normas digitalizadas; fizeram bonecas de pano, roupinhas para a troca; casa de
boneca do tamanho de uma crianga, com utensilios domésticos; mercearia com maquina
registradora (com dinheirinho); fizeram foguetes e espago; uma cidade com loja, banco
(mais dinheirinho); supermercado com sacolinhas retornaveis, biblioteca com doagdes
de centenas de livros de qualidade; uma toca de indio (de tribo brasileira) e uma cabana
com luzes coloridas; consultério com acessorios para consulta médica e dentaria e
resmas de papéis, canetinhas e lapis de cor, tintas guaches e pincéis, so faltou massa de
modelar, para o cantinho das artes plasticas.
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Figura 85 — Os brinquedos da nossa Brinquedoteca

Fonte: Acervo Pessoal — fotos (2015, 2016)

Por meio dessa atividade pratica, os alunos entenderam que o brinquedo, o
brincar e/ou jogar, constituem recursos auxiliares para promover o desenvolvimento
fisico, mental e socio emocional das criangas e que promover um espaco na escola,
como uma Brinquedoteca, em que as criancas possam desfrutar para essas atividades.
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5.2.4 Sarau como momento de confraternizacao cultural e aprendizagem

Como encerramento da disciplina, decidimos juntos, criar um Sarau da

Pedagogia, para que eles pudessem aprender a organizar uma atividade para toda escola,

com a participagdo dos professores, alunos, coordenagdo e colaboradores da escola,

como havia sido realizado na Escola de Ensino Fundamental IlI, como também

demonstrei no capitulo anterior (Figura 86).

Juntos decidimos a data em que pudesse privilegiar as duas salas do quarto ano

de Pedagogia. Ficou decidido que os grupos organizadores ndo seriam divididos por

sala, mas sim, por afinidade na execucao da atividade. Foi escolhido:

>
>

0 mestre de cerimdnia - responsavel pela apresentacdo do evento;

0 grupo organizador do cerimonial —responsaveis em elaborar o cerimonial que
0 mestre de cerimonia leu no Sarau;

0 grupo de divulgacdo —responsaveis em divulgar na faculdade, nas redes
sociais, junto aos professores e amigos proximos;

0 grupo das apresentacGes —responsaveis em captar pessoas na faculdade
interessadas em apresentar-se no Sarau (0 evento foi estendido para 0s outros
cursos da Unesp de Marilia-SP, mas com organizacao exclusiva do quarto ano
de Pedagogia);

decoracdo — os alunos que tinham habilidades para ajudar na decoracdo do
evento;

recepcdo e apoio — pessoas dispostas a recepcionar o diretor da faculdade,
professores e o publico geral, acomoda-los e ficarem atentos a alguma
solicitacéo do palco e/ou publico;

apoio tecnico — aqueles com habilidades em tecnologia, passagem de som,
iluminacdo;

desmontagem - equipe responsavel pela desmontagem e devolugdo dos

acessorio e equipamentos.
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Figura 86 — O Sarau da Pedagogia

Fonte: Acervo pessoal — fotos (2015, 2016)
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O Sarau da Pedagogia foi organizado para os alunos formandos, no ano de 2015
e de 2016. Foram dois eventos que transcorreram com tranquilidade e com total adeséo
da faculdade.

Por meio desse evento, os alunos puderam perceber quantas pessoas precisam
estar envolvidas e que todos podem participar, até aqueles timidos que ndo gostam de se
destacar; os organizados e detalhistas; os extrovertidos e que tém presenca de palco; os
“pau-pra-toda-obra”, que estdo dispostos a fazer forga, encaixotar, desencaixotar, os
“fera” em tecnologia e som; os bem relacionados e gentis, que sabem receber o publico
e deixar todos a vontade e os que “topam” qualquer coisa.

Também puderam perceber que para organizar um evento dessa proporcao na
escola, por exemplo, o importante é envolver toda a comunidade escolar, delegar
funcBes a cada grupo, fazer os alunos entenderem que o evento é feito para eles, e sdo
eles, que decidem quem assistira, se apenas o publico interno da escola, ou se pode abrir
para os familiares e amigos; da importancia de enaltecer cada funcdo e do prazer de
fazé-lo.

Cada sala escolheu uma musica que a representasse (como despedida, pois a
partir do préximo semestre as turmas foram divididas em aprofundamentos), para juntos
cantarem em “capela”no evento (essa parte foi o caos, cada um da sala, achava a musica
que escolheu mais importante, demorou para chegarem num consenso).

Mas, depois de muita correria e “panos quentes”, tudo ficou lindo, todos
choraram de emocao, saudades do que ainda ndo tinha acabado e orgulho em mostrarem
aos pais que eles estavam chegando la! (muitos sdo 0s primeiros a conseguirem um

diploma universitario na familia).

5.3 Metodologia do Trabalho Pedagdgico: Arte e movimento

Visando formar docentes para atuarem na Educacdo Infantil e nos Anos Iniciais
do Ensino Fundamental, na Gestdo em Educagéo, e Educacgéo Inclusiva, a atual matriz
curricular do curso de Pedagogia da Faculdade de Filosofia e Ciéncias da Unesp de
Marilia-SP propGe trés nucleos de estudos interligados, conforme apresenta o Projeto
Pedagogico (2006, p. 13):

a) O ndcleo de estudos bésicos, destinado aos fundamentos da
educacdo, para as teorias, contetdos, metodologias e praticas do
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ensino e as teorias e praticas de gestdo; b) Trés ndcleos de
aprofundamento dedicados a Educacdo Infantil, a Educacéo
Especial e a Gestdo Educacional. O graduando devera optar por
um destes nucleos, que serdo oferecidos para duas turmas: uma
no matutino e outra no noturno, e ministrados no Gltimo semestre
do 4° ano. Estudantes ja graduados em Pedagogia, sejam ex-
alunos da UNESP ou de outras institui¢Ges, poderdo, caso tenham
interesse, pleitear vagas nestes nucleos a titulo de enriquecimento
curricular; ¢) Nucleo de estudos integradores, constituido por
projeto, programa de estudos ou de atividades, a ser elaborado
pelos professores e estudantes de cada semestre, em cada uma das
turmas, exceto no Gltimo semestre do curso. As atividades
programadas objetivardo articular a integracdo das disciplinas do
semestre em torno de um eixo tematico comum. Essas atividades
poderdo, inclusive, ter continuidade no semestre seguinte ou
mesmo no ano letivo posterior, casos docentes e estudantes
julguem pertinente dar continuidade a proposta. Os estudos
integradores tém carater teorico-pratico, portanto distintos de
aulas, e deverdo corresponder a 15 horas da carga horaria de cada
disciplina de 75 horas, tal como explicitam os planos de ensino.

Mas, para que isso ocorresse, 0s professores dessa institui¢do, iniciaram um
trabalho de estudo e orientacOes legais da Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo
Nacional, de 2006, especificas para cada um dos niveis de ensino, por interpretacfes e
particularizacdes da lei, formalizados em quatro minutas, pareceres, resolucdes ou
diretrizes lavradas nos ambitos federal e estadual.

O primeiro impacto da LDBEN sobre os cursos de Pedagogia foi causado pela
determinacdo que a formacdo de professores para a Educacdo Infantil e para as séries
iniciais da educacdo basica deveria ser feita em cursos superiores, extinguindo-se
gradativamente a Habilitacdo Especifica para o Magistério, modalidade do Ensino
Médio, até entdo responsavel pela formacdo de professores para esses niveis de
escolaridade.

Essa determinacdo continha implicagcdes diretas para o curso de Pedagogia
mantido pela FFC de Marilia-SP, pois previa a extingdo do locus prioritario de atuagdo
docente do licenciado neste curso, mais especificamente, a habilitagdo para o Magistério
das Matérias Pedagdgicas do Ensino Médio.

O artigo 64 da LDBEN fixava ainda que "a formacdo de profissionais de
educacdo para a administragdo, planejamento, inspecdo, supervisdo e orientacdo
educacional para a educacdo basica, sera feita em cursos de graduacdo em Pedagogia ou

em nivel de pos-graduacéo, a critério da instituicdo de ensino™ (BRASIL, 2006, p. 3),
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orientacdo que também incidia sobre a organizacgdo curricular entdo em vigor no curso,
na medida em que expandia as possibilidades formativas concentradas nas habilitacbes
entdo existentes (Administracdo Escolar, Supervisao Escolar e Orientacdo Educacional)
para 0s cursos de pos-graduacao.

No final de 1999 os Cursos de Pedagogia sofrem outro forte impacto com a
promulgacdo do Decreto n® 3276 de 06 de dezembro de 1999, que fixava os Cursos
Normais Superiores como responsaveis exclusivos pela formacéo de professores para a
Educacdo Infantil e séries iniciais do Ensino Fundamental.

A comunidade académica posicionou-se contra tal decreto, mobilizando-se por
meio de AssociacOes, Instituicdes e Entidades Cientificas, de modo a conseguir
alteracdo no texto legal que retirou dos Cursos Normais Superiores tal exclusividade. A
discussdo especifica sobre os Cursos de Pedagogia transcorreu, ao longo desses anos,
primeiramente com os trabalhos da Comissé@o de Especialistas de Ensino de Pedagogia
do SESU/MEC, que produziu um documento afirmando que o trabalho do pedagogo
caracteriza-se pela docéncia e pelas funcdes de suporte técnico e explicita uma diretriz
resultante de pesquisas em educagdo que afirmam a importancia da docéncia para a
atuacdo em funcdes técnicas e o viés prejudicial advindo de especializacBes precoces
que ignoram a experiéncia docente; adequacdo as normas legais vigentes, que permitem
o exercicio de funcgdes técnicas apenas quando precedido de experiéncia docente e a
consideracdo da realidade efetiva dos cursos de Pedagogia das instituicbes de ensino
publicas paulistas que, hd algum tempo, vinham mantendo habilitacfes para a formacéo
de professores para a educacao infantil e séries iniciais do ensino fundamental.

Em maio de 2006, a Resolugdo CNE/CP n° 1 instituiu as Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Curso de Graduagdo em Pedagogia definindo que se aplicam:

[...] a formac&o inicial para o exercicio da docéncia na Educacéao
Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos
de Ensino Médio, na modalidade Normal, e em cursos de
Educacédo Profissional na area de servigos e apoio escolar, bem
como em outras areas nas quais sejam previstos conhecimentos
pedagdgicos. (BRASIL, 2006, s.p.)

O Artigo n. 10 dessas mesmas Diretrizes extingue as habilitacbes em cursos de
Pedagogia.
Interpretando as referidas Diretrizes, a Pro-Reitoria de Graduagdo da UNESP -
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PROGRAD recomendou que todos os Cursos de Pedagogia da universidade adotassem
o0 regime de disciplinas semestrais; a inclusdo nos curriculos dos componentes
denominados fundamentos da educacdo (Filosofia da Educacdo, Sociologia da
Educacdo, Historia da Educacdo e Psicologia da Educagdo) com o minimo de 120 horas;
tratamento conjunto do conteudo e da metodologia das disciplinas objeto de ensino e
adocdo de pelo menos um conteddo relativo a Educacéo Inclusiva.

Diante desses encaminhamentos, a PROGRAD expediu a Informacéo n. 55, de
23 de novembro de 2009, dando conta da limitacdo da Indicacdo CEE, cujo alcance
seria apenas no ambito do Estado de Sdo Paulo, e manifestando entendimento de que
“[...] esforgos devem ser canalizados para a implementacdo de cursos de especializacao,
ja que apenas eles serdo aceitos em todo o territorio nacional e, consequentemente,
poderao trazer beneficios para os alunos e para o sistema” (PROGRAD, 2009, p. 17).
Assim, a organizagéo curricular a ser implantada a partir de 2007, deveria incorporar as
orientacdes legais e a experiéncia acumulada pelo corpo docente no trabalho de ensino e
pesquisa, assumindo no Curso de Pedagogia a formacdo de Professores para 0os anos
iniciais do Ensino Fundamental; a formacéo de professores para a Educacdo Infantil, a
formacdo de Profissionais para o exercicio de funcdes de apoio escolar (gestdo,
planejamento e coordenacdo de sistemas, unidades e experiéncias educacionais
escolares).

A organizacao curricular que foi proposta resultou, portanto, das determinagdes
legais, da composicdo e especificidade do corpo docente desse periodo, da pesquisa
desenvolvida no Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo Escolar, da analise e
reflexdo sobre documentacdo de Politicas Educacionais, dos Parametros Curriculares
Nacionais para o Ensino Fundamental (PCNs), do Referencial Curricular Nacional para
a Educacdo Infantil (RCNEI), entre outros, e da bibliografia especifica produzida no
periodo.

A partir das decis6es tomadas nessas reunides, o Curso de Pedagogia, passa a
proporcionar formacéo inicial de professores e profissionais da educacdo e, portanto,
ndo exigindo pratica anterior no exercicio da profissdo, busca contemplar na formacao
dos alunos situagBGes caracteristicas ao exercicio efetivo da profissdo, adotando
diferentes modos de realizar tal intento.

Considerando a pratica como uma dimensdo importante do conhecimento,

pretendia-se articular a reflexdo e o exercicio da atividade profissional investigativa
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baseada em situagfes-problema, no desenvolvimento de projetos especificos e em
simulacdes didaticas. Entendia-se que esta articulacdo ndo podia prescindir da realidade
escolar tal como se apresentava nas unidades escolares, mas, a0 mesmo tempo, devia-se
propiciar oportunidade para o exercicio de situagdes criativas e inovadoras, fazendo uso
de laboratorios didaticos, acervo especializado e outros recursos disponiveis na
Universidade.

O curso foi estruturado com um rol de disciplinas obrigatérias que devem ser
cumpridas pelo aluno a fim de garantir uma formacdo geral em Pedagogia, que
assegurasse a aquisicdo dos conhecimentos necessarios ao exercicio da profissdo em
unidades e sistemas escolares.

Compde (até hoje) o Nucleo de Estudos Basicos, um conjunto de disciplinas
consideradas tradicionalmente como fundamentos da educacdo e um conjunto de
disciplinas voltado especificamente para a formagéo docente que, articulados entre si,
possibilitam a preparacdo para o exercicio das funcdes exigidas no trabalho educativo.
As disciplinas obrigatorias componentes do Nucleo de Estudos Basicos sao: Filosofia da
Educacdo; Histéria da Educacdo; Psicologia da Educacdo; Didatica; Sociologia da
Educacdo; Estrutura e Funcionamento da Educagdo Baésica; Politica Educacional
Brasileira; Teoria e Pratica do Curriculo; Gestdo Educacional; Coordenacao
Pedagogica; Contetido, Metodologia e Pratica de Ensino de Alfabetizacdo; Conteldo,
Metodologia e Prética de Ensino de Ciéncias; Conteldo, Metodologia e Prética de
Ensino de Historia e Geografia; Contetdo, Metodologia e Pratica de Ensino de Lingua
Portuguesa; Contetido, Metodologia e Préatica de Ensino de Matematica; Linguagens em
Educacdo; Educacéo Infantil e Pedagogias da Infancia, além das diferentes modalidades
de Estagio Curricular Supervisionado. Compondo o Nucleo de Aprofundamento e
Diversificacdo de Estudos estdo as disciplinas: Ac¢do Pedagogica Integrada; Socio
Antropologia, Cultura e Escola; Educagdo Especial; Conteudo, Metodologia e Préatica
de Ensino de Filosofia para Criangas; Desenvolvimento de Identidade e Escolarizagéo;
Desenvolvimento e Educacdo Infantil e trés disciplinas optativas de livre escolha do
aluno. O Ndcleo de Estudos Integradores € composto por inumeras atividades
académico-cientificas originarias de projetos de pesquisa e/ou extensdao, eventos

regulares, Programa de Iniciacéo Cientifica, Grupo PET.
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Partindo do pressuposto dos objetivos especificos previstos para a formagéo do
futuro pedagogo estdo referenciados no Art. 5 da Diretriz Curricular Nacional
(BRASIL, 2006, p. 11), especialmente no inciso seis:

VI. Ensinar Lingua Portuguesa Matematica, Ciéncias, Historia,
Geografia, Artes, Educagdo Fisica, de forma interdisciplinar e
adequada as diferentes fases do desenvolvimento humano;

Evidencia-se, uma verdadeira fusdo de objetivos tracados em ambito local — com
clara pretensdo de manter a estrutura original do curso, especialmente, no que concerne
as disciplinas que vinham sendo oferecidas — e de objetivos delineados em ambito
federal, com a intengdo de adequar o curriculo as normas legais e garantir o
reconhecimento do curso pelas instituicdes superiores.

Os chamados “nucleos aprofundamentos” (Veja Quadro 4), nucleo onde a
disciplina que ministrei: “Metodologia do Trabalho Pedagogico: Arte e movimento”
seguiram a mesma logica representando a clara manutencdo das habilidades divididas

em trés areas: Educacao Infantil, Educacdo Especial e Gestdo Educacional.
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Quadro 4 - Disciplinas do Aprofundamento do Curso de Pedagogia da FFC da
Unesp de Marilia-SP

APROFUNDAMENTOS

2° Semestre

Educacao Infantil 300 horas

Curriculo, Metodologia e Pratica do Trabalho Pedagdgico com Criancas de 0 | 60 horas
a 3 anos;

Curriculo, Metodologia e Pratica do Trabalho Pedagdgico com Criancas de 4 | 60 horas
a5 anos

Construcéo do Simbolo na Infancia 30 horas
Desenvolvimento Moral na Crianca 30 horas
Psicogénese do Conhecimento 60 horas
Metodologia e Pratica do Trabalho Pedagdgico: Arte e Movimento 60 horas
Educacdo Especial 300 horas

Desenvolvimento e Aprendizagem: Especificidades das Pessoas com | 90 horas
Deficiéncias

Comunicacao e Sinalizacdo Diferenciadas na Educacéo Especial 90 horas
Recursos e Estratégias Did4ticas na Educacgdo Especial 60 horas
Sexualidade e Deficiéncia 30 horas
Linguistica Aplicada a Educacéo Especial 30 horas
Gestdo em Educacéo 300 horas
Gestéo de Sistemas Educativos e Unidades Escolares 60 horas
Politicas Publicas em Educacao 60 horas
Educacdo Comparada 60 horas
Topicos Especiais em Gestdo Educacional 60 horas
Planejamento e Avaliacio na Perspectiva da Orientacdo Educacional 60 horas
Atividades Académico-Cientifico-Culturais 105 horas

Total de horas
3360 horas

Fonte: Penitente (2012, p. 85).

Com relagdo as disciplinas, optou-se pelo oferecimento de “aprofundamento”
como forma de aprofundamento de estudos.

Podemos dizer que, de forma especifica, o aprofundamento da Educagédo
Infantil, esta entre as areas de formacdes definidas que visam o educar e o cuidar e as
suas praticas pedagdgicas sdo acdes que requerem sistematizacdo, acompanhamento e
avaliacdo, tendo em vista a constante necessidade de reestruturacdo de suas agdes, sejam

com bebés ou com criangas maiores atendidas na Educagéo Infantil.
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Acatando essas areas do aprofundamento, percebe-se que as préaticas educativas
contempladas, priorizam concepc¢des tedricas e metodoldgicas de acordo com as quais
alicerca trabalho cotidiano junto as criancas da Educacdo Infantil, e a Arte potencializa
um trabalho ludico, fato este que integra a essas areas, pois uma complementa a outra,
mesmo se tratando de abordagens diferentes, e talvez, exatamente por isso.

Iniciei a segunda disciplina na Faculdade de Filosofia e Ciéncias da Unesp de
Marilia-SP, no segundo semestre de 2015, com a disciplina “Metodologia e Pratica do
Trabalho Pedagégico: arte e movimento”, disciplina oferecida no aprofundamento do 4°

ano de Pedagogia, conforme quadro abaixo.
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Quadro 5 - Plano de Ensino da disciplina “Metodologia e Pratica do Trabalho
Pedagogico: arte e movimento” da Faculdade de Filosofia e Ciéncias da Unesp de
Marilia-SP

FACULDADE DE FILOSOFIA E CIENCIAS — UNESP DE MARILIA-SP

Curso: Pedagogia Ano: a partir de 2008

Departamento Responsivel: DIDATICA

JOGOS E ATIVIDADES LUDICAS

4° ANO SEMESTRAL

OBJETIVOS: (Ao término da disciplina o aluno devera ser capaz de):

- Compreender os fundamentos filosoficos, socio-culturais e psicologicos que norteiam a pratica de atividades ludicas na educagéo;
- Conhecer os principios e pressupostos que justificam a utilizagdo de atividades ludicas nas praticas educativas;

Conhecer as tendéncias do trabalho pedagdgico de jogos e brincadeiras no contexto educacional;

- Planejar, executar e avaliar programas de atividades ludicas na Educag¢do Infantil e no Ensino Fundamental.

CONTEUDO PROGRAMATICO (Titulo e Discriminacio das Unidades)

1-  Conceitos, fundamentos e historia das atividades ludicas: jogos, brinquedos e brincadeiras;

2- O papel dos jogos e atividades ludicas no desenvolvimento infantil;

3- O jogo e a brincadeira em diferentes perspectivas teoricas;

4-  Atividades ludicas na Educagéo Infantil e no Ensino Fundamental e interdisciplinaridade;

5-  Cultura ludica popular tradicional;

6-  Brinquedoteca: a construgdo do espago do brincar em diferentes contextos;

7-  Planejamento e elaboragdo de um Plano de trabalho de Jogos e Atividades Lidicas no contexto educacional;
8- Questdes culturais das atividades ludicas na sociedade contemporénea.

METODOLOGIA DE ENSINO

- Estudo e elaboragdo de textos;

- Investigagdo e experimenta¢do de materiais pedagdgicos convencionais e alternativos para atividades ludicas;

- Semindrios;

- Nucleo de Estudos Integradores: 15 horas praticas destinadas as atividades integradoras a serem programadas em conjunto com a
classe e os demais docentes do semestre.
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CRITERIOS DE AVALIACAO DA APRENDIZAGEM

- A participagd@o dos alunos nos diferentes trabalhos propostos;
- Organizagdo e apresenta¢dio de seminarios;

- Compreensao e dominio do conteudo trabalhado;

- Estudos e elaboragdo de textos solicitados;

- Participagdo em oficinas de jogos e atividades ladicas;

- Avaliagdo continua e final do curso.

EMENTA (Tépicos que caracterizam as unidades dos programas de ensino)

O curso pretende discutir os fundamentos filoséficos, socio-culturais e psicologicos dos jogos e atividades ludicas, garantindo ao
educador condigdes de analisar, elaborar e executar um programa de jogos e atividades ltdicas para a Educagdo Infantil e para o
Ensino Fundamental, enfatizando a importancia do ludico no processo de formag@o do educando e a necessaria inter-relagdo entre
essa drea de trabalho e as demais.

Fonte: Quadro elaborado pela autora e baseado no Plano de Ensino da disciplina na
Faculdade de Filosofia e Ciéncias da Unesp de Marilia-SP
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O objetivo da disciplina vem ao encontro do que acredito ser essencial para a
formacéo dos alunos até o término da disciplina.

Com relacéo aos contetdos programaticos, priorizei 0s sete primeiros conteddos
realizando uma dindmica diferente na tematica sobre a linguagem teatral e o
movimento.

NOs, eu e a professora Elieuza Aparecida de Lima, que ministra as disciplinas:
“Curriculo, Metodologia e Pratica do Trabalho Pedagogico com Criangas de 0 a 3 anos”
e “Curriculo, Metodologia e Pratica do Trabalho Pedagdgico com Criancas de 4 a 5
anos”, organizamos uma apresentagdo teatral para o final da disciplina, para que 0S
alunos apresentassem as caixas que contam histérias da professora Elieuza e Teatros de
Fantoche, Dedoche, de Sombras e Marionetes.

Quanto a Metodologia de Ensino, segui todos 0s passos solicitados no Plano de
Ensino, centrando maior atengdo as “Oficinas e vivéncias nas linguagens da Arte” em
lugar dos “Seminarios”, como forma de integrar os aspectos tedricos com as aplicagdes
praticas.

Acrescentei as avaliacdes a atividade teatral.

Para criancas pequenas, o fazer e a apreciacdo em cada uma das linguagens
artisticas devem estar ligados a atividades criativas e ludicas. Elas se expressam e ao
mesmo tempo desenvolvem suas potencialidades estéticas, observando e contatando o
mundo ao seu redor, experimentando ludicamente as formas e diversos materiais
artisticos.

Quando pequenas, o tempo dedicado as atividades do fazer artistico, apesar de
ainda escasso, € prazeroso: amassar e modelar barro, pintar com os dedos ou pincel,
rasgar, cortar e colar papéis, produzir sons com instrumentos do cotidiano ou musical,
cantar e dancar pequenas cangOes, dramatizar historinhas com objetos, fantoches,
bonecos etc.

Na pequena infancia, sobretudo até os 3 anos, 0 corpo em movimento constitui a
matriz basica em que se desenvolvem as significagdes do aprender, devido ao fato de
que a crianca transforma em simbolo aquilo que pode experimentar corporalmente e seu
pensamento se constroi, primeiramente, sob a forma de agé&o.

Laban (1978) ressalta que, na infancia, o ato mental se desenvolve no ato motor,
ou seja, a crianga pensa quando esta realizando a agdo e isso faz com que o movimento

do corpo ganhe um papel de destaque nas fases iniciais do desenvolvimento infantil.
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A escola da inféncia ao propiciar um meio favoravel ao desenvolvimento infantil
nos seus diversos dominios — a afetividade, a cognicdo e o movimento — promove a
mediacdo entre a criangca e 0 conhecimento culturalmente construido e traduzido em
diferentes linguagens: oral, corporal, musical, grafico-pictérica e plastica. Ao mesmo
tempo, oferece condi¢Oes para o desenvolvimento na crianca habilidades para a
expressao e comunicacao.

Ressalto que, também no ensino da Arte, a metodologia é, portanto, fruto de
escolhas pessoais e profissionais do professor, quanto aos contetdos académicos, que
sdo contextualizados e organizados para que o aluno possa fazer, sentir, apreciar e
refletir sobre arte.

Aos formadores de professores do ciclo basico cabe instruir que Arte apresenta-
se como uma das possibilidades para o desenvolvimento do “ser” e o “pertencer”.

Para isso, ao contextualiz&-los quanto a importancia das linguagens artisticas na
educacdo, além de apresentar os seus principais periodos artisticos, as varias formas de
linguagens artisticas, apresentei também um video de arte performatica, de Marina
Abramovic.'*

O video causa um impacto forte no espectador, tendo como linguagem o
siléncio. Isso tocou muito os alunos.

Propus que todos fizessem um video curto apresentando as suas identidades
culturais. Escolhessem uma arte que os representasse: musica, danca, fotografia, filme,
livro sobre de jogos, brincadeiras, pessoas, lugares, cheiros, lembrancas que o0s
representavam na infancia. Nunca chorei tanto!*?

Cada aluno mostrou de forma emocionada 0 que O representava, como um
desabafo. Foram historias tristes de abuso sexual, de abandono, de gravidez na
adolescéncia, de drogas, de uma aluna ser criada num prostibulo (oficio da mée) e hoje

ser evangélica e criar suas filhas dignamente, de aluno perder sua Unica filha, enfim, foi

19 Marina Abramovicé uma artista performativa que iniciou sua carreira no inicio dos anos 70 e manteve-
se em atividade desde entdo. Seu trabalho explora as relagfes entre o artista e a platéia, os limites do
corpo e as possibilidades da mente. Nascida na lugoslavia, Abramovic teve uma infancia bem dificil, com
pais comunistas e her6is de guerra (Segunda Guerra Mundial) e pouco afeto maternal. Formada e pés-
graduada em Belas Artes, suas performances comecaram nos anos 70. Em 2010 foi realizada uma
exposicdo no MOMA, Museu de Arte Moderna de NY, que ocupou todos 0s seus seis andares com a
retrospectiva da carreira da artista. Foi 14 que sua apresentagdo mais marcante aconteceu: ela ficou
durante os trés meses de exposi¢do disponivel ao publico — quem quisesse chegava e ficava o quanto
quiser sentado olhando para Marina (ela passoumais de 700 horas sentada numa cadeira sem se mexer) —
intitulada O Artista Esta Presente. Vejao video:https://www.youtube.com/watch?v=0S0Tg0ljCp4
120preferi nao fotografar este momento, por se tratar de um momento intenso e pessoal de cada aluno.



https://www.youtube.com/watch?v=OS0Tg0IjCp4
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como se todos se conhecessem a partir daquele momento. Também fiz a minha
representacdo, apresentando a minha familia, inclusive o beb& que perdi sem ter
conhecido, por meio de contos de Clarice Lispector, como o conto intitulado:*“Dia das
maes”. Eu me senti parte daquelas pessoas e elas passaram a fazer parte de mim.
Comecamos a disciplina de fato depois daquele momento.

A ideia era apresentar as diferentes linguagens ou expressdes artisticas (plastica,
sonora, sinestésica, dramatica, literaria); os diferentes dialogos (tonico, corporal, pelo
olhar, gestual, sonoro, plastico), e os diferentes jogos e brincadeiras que a arte
possibilita, mostrando aos educandos um espaco em potencial de liberdade, ou de
expressao de liberdade, expressdo do sentir, do criar, do ser, do estar, do pertencer, do
agir, do compartilhar.

Tudo que propus foi por creditar ser fundamental saber o que os alunos
aprendem quando trabalham com artes, porque é esse conhecimento que confere
seguranca e exceléncia ao trabalho do professor. Além disso, creio que os futuros
professores necessitam conhecer-se, saber o que 0s representam culturalmente para, a
partir de entdo, entenderem quais as suas contribui¢des no desenvolvimento cultural dos
alunos.

Com base na Abordagem Triangular de Barbosa (2010), abordagem essa que
enfoca a articulacdo da criacdo artistica com a leitura de impressdes e a
contextualizagdo, numa abordagem multicultural com producdes de diversas culturas,
busquei conhecer as especificidades e as limitagcGes das linguagens artisticas dos meus
alunos, e propus que eles verbalizassem esse conhecimento ou falta dele, para a partir
dai, entender as linguagens artisticas, a cultura que os cerca.

Como afirma Barbosa (2012, p. 99), “[...] a Arte na educagdo, como expressao
pessoal e como cultura, € um importante instrumento para a identificacdo cultural e o
desenvolvimento individual.” Além da criagdo, interessa, também, compreender, ler e
contextualizar o que se fez e 0 que outras pessoas fizeram para entender a Arte como
area do conhecimento e a visualidade em que estamos inseridos.

A partir dessa aula, mostrei que valorizar a identidade de cada crianca também
exige reflexdo sobre sua identificacdo e como construi-la. Apresentei nas Diretrizes
Curriculares da Educacédo Infantil como esse desafio é apresentado.

Apresentei pesquisadores da area da Educagdo Infantil como Cerisara (2002);

Kishimoto (2002) e Kramer (1994), e como tais pesquisadores tém sinalizado sobre a
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necessidade de construcdo de um trabalho que contemple as especificidades e
diversidades culturais das criangas, sem que haja a proclamacdo de um modelo Unico e
verdadeiro, fato esse que embora presente e possivel a luz dos PCNs e RCNEIs, estdo
nesses documentos materializados discursivamente de maneira que leve os professores a
compreenderem que é necessario o oferecimento de préticas em redes, ou seja, de forma
homogeneizante, e ndo privilegiando aspectos da cultura local.

Depois da dindmica de identidade cultural, ficou mais facil para todos
compreenderem e acreditarem que o que estd dado legalmente necessita de uma
releitura & luz da elaboracéo de uma proposta pedagdgica em comunidades escolares da
qual fardo parte.

Sejam quais forem as discussbes ou reflexGes na area, em todas elas havera,
fatalmente implicita ou explicitamente, uma tomada de posicao tedrica ou regimental,
como afirmam Ferraz e Fusari (1993): em “Metodologia do Ensino de Arte:
fundamentos e proposi¢des”, em que abrem discussdes importantes para a ampliacao e
visdo da Arte na formacdo de professores na Educacédo Infantil e Fundamental I.

Segundo as consideracdes dessas autoras, de forma geral, para criangas
pequenas, o fazer e a apreciacdo em cada uma das linguagens artisticas devem estar
ligados a atividades criativas e ludicas.

Com base nessas assertivas e por entender que as criangas Se expressam ao
mesmo tempo em que desenvolvem suas potencialidades estéticas, observando e
tateando o mundo ao seu redor, propus aos alunos que fizéssemos como encerramento
da disciplina, um pic-nic, apresentando aos demais alunos de Pedagogia, as caixas que
contam historias desenvolvidas nas disciplinas:“Curriculo, Metodologia ¢ Pratica do
Trabalho Pedagdgico com Criancas de 0 a 3 anos” e “Curriculo, Metodologia e Pratica
do Trabalho Pedagdgico com Criancas de 4 a 5 anos”, ministradas pela professora
Elieuza Aparecida de Lima, juntamente com os Teatros de Sombras, Fantoches e

Marionetes (Figura 87), elaborados nas nossas aulas.
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Figura 87 — Apresentacdo das Caixas que Contam Histdrias e Teatros de Sombras,
Fantoches e Marionetes
- i - u. ’_'A l':c
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Fonte: Acervo pessoal — fotos (2015)

Essa experiéncia mais uma vez se mostrou rica em conhecimentos e emogoes.
Senti que todos se empenharam em ser 0 mais criativos possivel, em aproveitar ao
méaximo da minha experiéncia de contar histérias e dramatiza-las juntos com as
criancas, em trazer humor em suas apresentacdes, buscando encantar o publico
espectador.

Muitas foram as alegrias de compartilhar saberes e reflexdes com os professores
em formagdao, mas houve também os desacertos, como a dinamica “O siléncio da
Misica”, por exemplo, em que houve um embate entre as minhas altas expectativas na
execucdo da atividade e o cansacgo de final de semestre e a apatia dos alunos em nao se

envolverem de forma intensa na atividade solicitada.
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O que poderia ter sido um choque de ideias e posi¢des, acabou sendo mais um
momento de reflexdo muito significativo, onde as partes entenderam que se excederam
e que ha momentos em sala de aula, em que o professor, dotado de liberdade tal, adota
uma postura ditatorial perante os alunos, e 0s alunos, por sua vez, se recolhem ao invés
de demonstrarem o seu descontentamento.

Juntos, percebemos que tal postura tem acarretado bastantes desvios no processo
de aprendizagem, retirando dos alunos a motivacdo para participarem das aulas, e,
sobretudo, impossibilitando-lhes a formagdo humana, traduzida no saber, pensar, no
aprender a aprender e na construcdo e reconstrucdo do conhecimento. Segundo Leite e
Lohr (2012, p. 575):

A responsabilidade do professor na conducdo do aprendizado dos
alunos exige habilidades para o manejo de situacbes em que o
diferente se faz presente. Requer habilidade para encontrar
alternativas e solucionar problemas do dia a dia, 0 que pode ocasionar
desgaste emocional e levar ao estresse. Isso pode ser decorrente da
falta de instrumentalizacdo para o manejo de conflito em sala de aula,
chegando ao ponto do surgimento da sindrome de burnout**. Porém
se diante do conflito, o professor souber administra-lo de forma clara e
objetiva, 0 que se espera do processo de discussdo, como alternava de
crescimento, solugdes construtivas podem emergir.

Consideramos, juntos, que a partir deste momento de conflito, o professor
precisa se despir de suas vestes ditatoriais e adotar um verdadeiro compromisso com a
educacdo, passando a ter a funcdo de parceiro mais experiente quanto ao conhecimento,
substituindo a rigidez pela maleabilidade, que possibilita uma maior interagéo, fazendo-
nos aceitar o erro como uma condi¢do normal no processo de aprendizagem.

Usamos o problema inicial como ponto de partida para discussdes ricas sobre
um olhar plural, mais abrangente, onde o professor se veja como alguém que tem uma
maior experiéncia no trilhar os caminhos do saber, porém,com olhar sempre atento as
especificidades individuais, aos multiplos saberes e a maneira como estas afloraréo a

medida que forem desafiados a pensar, a problematizar e a buscar respostas proprias

121 Segundo as autoras: Trata-se de uma sindrome, resultante da pressdo emocional, relacionada ao
trabalho. Advém de uma expressdo no idioma inglés referindo-se a exaustdo de energia, provocada pela
tentativa de superar as pressdes geradas no ambiente de trabalho, levando ao desgaste cronico,
caracterizando um processo de esgotamento que leva a perda de motivacdo e desinteresse pelo trabalho
(SARRIERA, J. C.; CAMARA, S. G. Pesquisa e intervencdo junto a adolescentes: experiéncias que
ensinam. In: RABELO, L. (Org.). Pesquisa e intervencéo na infancia e na juventude. Rio de Janeiro:
Ed. UFRJ, 2008. p. 100-118.



271

com argumentos fundamentados; esse olhar possibilita ao professor o estar atento as
mudancgas de humores dos alunos e buscar novas formas de ofertar as atividades,
garantindo a substituicdo de velhos por novos paradigmas no processo de ensino e de
aprendizagem.

Foi essa tomada de postura desta pesquisadora, ao encontrar-se com as bases
tedricas que ressignificaram a sua atuacdo como professora em Arte e nas disciplinas de
Arte. Quica, também na histdria da disciplina Arte no Brasil, vivéncias e seus relatos
referentes a tomada de posturas mais atinadas com as necessidades sociais possam
também ser ressignificadas.

Enfim, sinto no meu caminhar, que muito falta para eu aprender a ser a
educadora que quero ser, mas sigo a peregrinacdo do ser arte/educadora, na cadéncia

poética de Sater e Teixeira:

Ando devagar porque ja tive pressa

Levo esse sorriso porque ja chorei demais

Hoje me sinto mais forte, mais feliz, quem sabe?
S0 levo a certeza de que muito pouco eu sei

Ou nada sei.

Conhecer as manhas e as manhas,

O sabor das massas e das macas,

E preciso amor pra poder pulsar,

E preciso paz pra poder sorrir,

E preciso a chuva para florir

Almir Sater e Renato Teixeira (1991)
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ASPECTOS PARA UMA (IN) CONCLUSAO

Como (in)conclusbes de uma trajetéria que segue apesar de todos 0s erros e
acertos, fruto de vivéncias de uma arte/educadora que se apresenta como objeto da
pesquisa que por ora se conclui, mas que segue inconclusa, pretendo retomar, de
maneira sintética, 0s principais argumentos utilizados na investigacdo para responder
aos objetivos de pesquisa. Ainda, apresento resultados das reflexbes sobre as
potencialidades e limites da autobiografia para a Histéria da Disciplina Arte no Brasil,
0s quais pude compreender em minha pesquisa e neste texto de tese.

Como mencionado na introducdo, da compreensdao que minha experiéncia
pessoal por tornar-se arte/educadora possui aspectos comuns a histéria de formacao de
outro(a)s profissionais da area, aspectos esses presentes na historia desse ensino, surgiu-
me como problema central para propor a pesquisa desenvolvida o seguinte: em que
medida a minha experiéncia de tornar-se arte/educadora contribui para se compreender
0 ensino de Arte no Brasil?

Para responder a esse problema a hipo6tese norteadora das investigacdes foi a de
que meu relato autobiografico contribui para a compreensdo do ensino de Arte no
Brasil.

Portanto, a pesquisa desenvolvida teve como objetivo principal, analisar e
interpretar aspectos da vida e formacdo desta arte/educadora por meio da sua
autobiografia, para uma historia da disciplina Arte no Brasil.

Compreendi que para atingir tal objetivo geral, seria necessario buscar responder
aos seguintes questionamentos:

» Quais as relagbes das possibilidades historicas e culturais de momentos
especificos da disciplina Arte com a constituicdo do meu nucleo familiar, das
quais teria ou ndo resultado as oportunidades significativas de contato desta
pesquisadora com a Arte?

» Quais foram essas possibilidades, das quais decorreram as minhas experiéncias

de vida e formacdo pessoal e como arte/educadora ?
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> Quais as perspectivas praticas, tedricas e historicas para o ensino da Arte, como

disciplina escolar e para a formacéo de professores?

Para tanto, foram elaborados os seguintes objetivos especificos:

v" identificar momentos da historia familiar, os quais parecem se entrecruzar com
momentos historicos sociais e educacionais do Brasil;

v’ identificar e analisar momentos da histéria de vida e formacdo desta
pesquisadora, desde o que atualmente conhecemos como Educacdo Infantil,
mediado por professores que reconhegcam a importancia do ato criativo da
crianca;

v" oferecer possibilidades de vislumbrar espaco escolar e da disciplina Arte como
acao cultural;

v’ apresentar aspectos tedricos sobre a formacao do arte/educador;

v’ favorecer cruzamentos tematicos acerca da docéncia, memoria e disciplina, com
base no enraizamento de uma busca pessoal de alternativas para melhorar a
atuacdo docente;

v"contribuir com aspectos teoricos e praticos de se trabalhar e de conceber a
disciplina Arte na Educacdo Infantil e no Ensino Fundamental | e Il, portanto,
contribuir com a formacao de professores, que atuem nesses niveis de ensino.
Nesse sentido, o fio condutor para a elaboragéo dos cinco capitulos desta tese foi

a recuperacdo dos aspectos da trajetoria de uma arte/educadora e a de seus familiares
que se alinham aos desafios que a disciplina Arte sofreu e vem sofrendo, do inicio do
século XX, mais especificamente nos anos de 1920, até os dias atuais.

No capitulo 1, retomei aspectos do periodo de formacdo educacional de meus
avos e seus irmdos, iniciado nos anos de 1920, aspectos que me levaram a retomar um
momento em que a escola era vista ndo apenas como um espaco de aprendizagem, mas
uma forma de ascenséo social por meio da educacgéo, visto que meus familiares foram
influenciados por essa busca de formacéo cultural e de saberes libertarios. Nesse
contexto, a Arte era subsumida no contexto educacional, ndo tendo um espaco
especifico de seu uso e aplicacdo. Ainda nesse capitulo, retomei aspectos do contexto
educacional dos meus familiares dos anos 1950, periodo marcado por uma educacgdo da
moral (especialmente nas escolas confessionais), em que 0s meus tios e pais foram

educados. Nesse momento, encontrei-me com um ensino de Arte que servia para ensinar
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as mogas o cuidado de uma casa e da familia (também aprendiam a bordar, costurar
etc.), e 0s rapazes eram instruidos também na pratica das boas maneiras, além do
manuseio da madeira, serrote, martelo para a confeccdo de objetos como no exercicio
das virtudes e do civismo pelo conhecimento dos grandes homens e na apreciagédo dos
seus feitos e nos cantos dos hinos (Canto Orfe6nico). Tratou-se de um periodo em que 0
ensino de Arte ndo estava a cargo de uma disciplina com a rubrica “Arte”.

No capitulo 2, como mencionado, apresentei aspectos de minha trajetdria de
escolarizacdo, desde os anos de 1970 e 1980, para recuperacgéo das especificidades que
0 mundo da cultura, portanto da arte p6de me possibilitar, desde o entdo jardim da
infancia. ldentifiquei em meu préprio percurso os aspectos do modelo educacional
tecnicista, periodo que coincide com o momento em que Arte foi implantada como
disciplina obrigatoria nos curriculos das escolas brasileiras, com imperfei¢cdes e baseada
na rigidez académica da época. Nesse momento a Arte exigia do aluno do 1° e 2° grau
(denominacdo da época), um rigor e perfeicdo da producdo artistica, tratando a
crianca/jovem como um adulto em miniatura e relevando as producdes artisticas dos
alunos apenas a comemoracao de eventos e datas civicas. Em contrapartida, apesar de
na Educacdo Infantil a Arte ndo ser aplicada como disciplina, os seus professores
polivalentes usavam as suas linguagens para ofertarem conhecimentos aos seus alunos
de uma forma mais estimulante, como pude vivenciar no Jardim da Infincia “Monteiro
Lobato”. E, entdo, que ao iniciar meus relatos, narrando aspectos da minha trajetéria no
jardim da infancia, pude perceber que se tratou de um periodo histérico em que um
ensino com as especificidades da cultura, portanto da Arte, era possivel apenas distante
dos limites impostos pelas disciplinas escolares, no &mbito das salas de aulas, também
organizadas em tempos distintos. Assim, finalizo o capitulo 2, narrando minhas
experiéncias de minhas buscas pessoais para a recuperacdo das especificidades que o
mundo da cultura e da arte possibilita em uma biblioteca escolar, espago e momento em
gue me assumo como bibliotecaria escolar e busquei fazer desse espago um laboratoério
para cultura e arte na escola. Nesse momento de minha trajetoria 0 que analiso da
disciplina Arte €, justamente, as poucas possibilidades que a Arte vislumbra,
historicamente, como disciplina para proporcionar cultura aos alunos no ambiente
escolar.

No capitulo 3, ja nos anos 2000, apresentei aspectos de minha trajetdria para a

legitimacdo e constituicdo da minha identidade, trajetoria em que busco reconhecimento
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ora como professora de Arte, ora como arte/educadora, mas, inevitavelmente, como
profissional que necessita de uma formacao pratica e tedrica solidas. Nesse sentido,
apresento aspectos de uma trajetoria trilhada por meio de percurso académico-cientifico,
em nivel de pos-graduacdo, mestrado e doutorado, em busca de respaldo tedrico e
pratico, para uma atuacdo docente na disciplina Arte no Ensino Fundamental, onde atuo
atualmente, como acdo cultural, no sentido atribuido por Barbosa (2012). Nesse
capitulo, reconheco aspectos de minha trajetoria no ensino de Arte, aspectos esses
pautados em dado quadro tedrico formativo do meu saber professoral, que encontrou,
em certa medida, correspondéncia na proposta geral dos Parametros Curriculares
Nacionais — PCN’s/Arte, documento esse que norteia a pratica pedagogica da disciplina
Arte no Brasil.

Essa proposta apresentada nos PCN’s/Arte, juntamente com o conhecimento da
Abordagem Triangular de Barbosa (2010), a qual explicitei ao final do capitulo 3, foi de
suma importancia na compreensao das atividades que priorizei para o ensino de Arte no
Fundamental I, as quais relatei no capitulo 4.

Nesse mesmo sentido, no capitulo 5 apresentarei experiéncias e experimentos da
Arte na formacdo de professores para a Educacdo Infantil e Ensino Fundamental I, no
curso de Pedagogia da Unesp de Marilia-SP, também nos moldes de Barbosa (2012) e,
também, a fim de se perspectivar outras possibilidades para uma histéria do ensino da
Arte também nesses niveis de ensino, em que, via de regra, ainda ndo ha um
arte/educador para a disciplina Arte.

Por todo o exposto nos capitulos, observo que a minha busca pessoal para
constituir-me educanda, educadora e arte/educadora, encontra eco em momentos
historicos da disciplina Arte no Brasil, sobretudo a partir de 1980 até os dias atuais que
foram e ainda sdo anos em que tal disciplina buscou e busca a sua identidade,
reestruturando-se na educagdo e ressignificando suas metodologias por meio de
pesquisadores como Barbosa (2003) e outros tantos da area.

A trajetOria que ora apresentei traz impulsionou-me a buscar perspectivas
para a existéncia da Arte, como disciplina, em todas as suas possibilidades, por meio
das fundamentagdes tedricas e por meio da pratica, em que acreditei que a solugdo
para 0S meus embates e circunspecgdes em como auxiliar na construgédo de
melhorias para o ensino da area fosse o processo formativo em nivel de pos-

graduacdo, estudos esses que trouxeram conhecimentos e reflexdes que balizaram o



meu processo educativo, marcado por exercicios de teorizacfes sobre arte, educagao
e arte/educacdo, o uso de técnicas e materiais e sobre caminhos para concretiza-los.

Por isso, considero essencial a atuacdo do professor uma boa formacao
inicial em curso de Pedagogia e, para a atuagédo do arte/educador, uma boa formagéo
inicial em curso de licenciatura em Arte. O que emerge dos meus relatos pode
parecer ser a ideia de que a auséncia de tais formacdes podem ser superadas por
meio do que hoje conhecemos como “notoério saber”. No entanto, ressalto que
muitas das inconsisténcias teodricas apresentadas em algumas analises realizadas sdo
resultantes dessas caréncias formativas, as quais ndo teriam como ser camufladas
em meus relatos autobiograficos; caso contrario, aqui ndo estariam aspectos de
minha autobiografia. E, sdo essas mesmas inconsisténcias tedricas presentes também
na histéria do ensino de Arte no Brasil, talvez em virtude também de processos
formativos vivenciados de maneira semelhante por outros professores e professoras
da disciplina Arte.

Nos capitulos da pesquisa que se materializou nesta tese, explicitei as
aprendizagens realizadas, reconhecendo 0 meus processos formativos, sobretudo, a
partir de referenciais tedricos e vivéncias que me constituiram pessoa, filha, mae,
educanda, educadora, professora e arte/educadora (LARROSA, 2004), a fim de
refletir sobre como tal processo pode contribuir de modo propositivo para historias
da disciplina Arte na escola.

Busquei recuperar aspectos da minha vida e a de meus familiares que foram
interpretados a luz de estudos bibliograficos sobre aspectos historicos sociais e
educacionais da Arte no Brasil. Para isso, recuperei aspectos das memorias e
reflexdes ndo apenas minhas como educanda e educadora de Arte, mas também as
reflexdes, lembrancas e vivéncias dos musicos, poetas e artistas que compdem de
forma artistica, porque ndo dizer a memdria de uma cultura escolar e 0s sentimentos
e as opinides que elas representam nas nossas reminiscéncias.

Trouxe como fonte de pesquisa as fotografias e imagens que comprovam as
minhas lembrancgas e vivéncias, como forma de documentar a minha existéncia e a
dos meus familiares em sociedade, fontes essas que buscaram identificar momentos
meus e de meus familiares que entrecruzaram com transformagdes culturais, sociais

e educacionais do Brasil.

276



Por todo exposto, pude ponderar que o ensino de Arte nas escolas do Brasil
ainda ndo ganhou o status da Arte; creio que isso se deve ao fato de ele estar em
uma disciplina - estar limitado a horarios, a normas de ensino, a um enquadramento
que a Arte, a cultura ndo consegue se limitar a esse espaco tdo rigido e circunscrito;
ao me defrontar com a Histéria da Disciplina de Arte, pude constatar, que a
disciplina Arte esta atrelada a amarras que ndo condiz com as expressdes e atuacoes
artisticas;

Tal ponderagéo foi possivel a luz de Barbosa (1991) e sua teoria Abordagem
Triangular, que se estrutura sob trés eixos norteadores de ensinamento — o fazer, ler
e contextualizar, definidos da seguinte forma:O “fazer” artistico refere-se ao
produzir; o “ler” é a percepc¢ao, apreciacdo, decodificacdo, interpretacdo, fruicdo de
Arte e do universo a ela relacionado; e, o “contextualizar” é a acdo de apreciar e
refere-se a analise da producéo artistica individual e do outro, interpretando segundo
seus conhecimentos preconcebidos.

A concepcao da Abordagem Triangular, na qual subsidiei minhas reflexdes e
escolhas teodrico-pedagogicas no ensino de Arte, € alicercada no desenvolvimento
pleno da pessoa, na qualificacdo de suas relagbes com os outros e com o0 mundo,
num posicionamento criativo, critico e ativo na vida. Além disso, requer
proporcionar aos educandos situacdes de aprendizagem para que eles se
conscientizem da necessidade de atuar no mundo, para além do beneficio préprio e
em favor de um coletivo, considerar as benesses da vida, e acionar o poder presente
na sabedoria individual e na diversidade do coletivo.

O contexto contemporaneo educacional nos leva a necessidade de trabalhar
na educacdo, sobretudo, com a dimensdo da compreensdao do mundo em uma
perspectiva altruista, pois as realidades estdo cada vez mais interligadas e 0s
educandos precisam desenvolver essa percepcdo e consequente visdo de mundo,
pois 0s desafios que estamos sendo chamados somente serdo transpostos por meio
do engajamento coletivo que se inicia pela vontade e acéo de cada individuo.

Assim, na pesquisa desenvolvida, reconhegco tal potencialidade da
autobiografia para os estudos historicos, quando busco a minha propria para uma
disciplina Arte no Brasil. Trata-se de buscar ler o fato, o fenémeno, do seu interior.
Esse aspecto traz a vitalidade para a andlise histdrica que se quer prenhe de

significados para perspectivar a mudanca historica. Defendo, portanto, a tese de que
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os relatos autobiograficos desta pesquisadora, embora se apresentem inicialmente
como a descricdo subjetiva de uma trajetéria pessoal, ultrapassa os limites
individuais e assume um significado que pode ser estendido a uma comunidade de
sujeitos que partilham experiéncias semelhantes e neste sentido, o trabalho com
memdria autobiogréfica pode significar uma contribui¢do importante para a historia
do ensino. No caso da pesquisa desenvolvida, significa uma contribuicdo para a
historia de Arte do Brasil.

Durante as varias etapas da pesquisa e durante a escrita desta tese, 0 que
ficou ressaltado foram também limites da autobiografia como metodologia para a
Histdria, para a Historia da Educacdo e das Disciplinas Escolares. Convivi com a
dificuldade de, como sujeito da historia que se narra, ndo se colocar no centro dos
relatos, caracterizando o texto que se quer histérico mais como de carater
memorialistico. Assim, percebi, ao final, que havia outra tese a ser escrita, agora a
meio caminho entre o género memorialista e o relato historico.

Mas, estava escrita aquilo que considero uma possibilidade para uma
compreensdo de aspectos da historia da disciplina Arte no Brasil.

Como sintese da sintese do contetido da tese, trago o poema “O que viveu
por meia hora”, de Carlos Drumond de Andrade, ao seu filho Carlos Flavio que

nasceu no dia 21 de margo de 1927, as 4h15 e faleceu no dia 21 de marco as 4h45,
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O que Viveu Meia Hora*

Nascer para ndo viver

sO para ocupar

estrito espaco numerado

ao sol-e-chuva

gue meticulosamente vai delindo

0 nimero

enquanto o nome vai-se autocorroendo
na terra, nos arquivos

na mente voluvel ou cansada

até que um dia

trilhdes de milénios antes do juizo final
ndo reste em qualquer &tomo

nada de uma hipdtese de existéncia.(Carlos Drummond de Andrade)
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Campus de Marilia

UNIDADE UNIVERSITARIA: Faculdade de Filosofia e Ciéncias

CURSO: Pedagogia Ano: a partir de 2008

DEPARTAMENTO RESPONSAVEL: Didatica

IDENTIFICAGCAO:
cODIGO DISCIPLINA OU ESTAGIO SERIACAO IDEAL
JOGOS E ATIVIDADES LUDICAS 4° Ano
OBRIG/OPT./EST PRE/CO/REQUISITOS ANUAL/SEM.
Obrigatéria Semestral
CREDITO CARGA HORARIA TOTAL DISTRIBUICAO DA CARGA HORARIA
TEORICA | PRATICA | TEOR/PR. OUTRAS
05 75 60 15

NUMERO MAXIMO DE ALUNOS POR TURMA: 40

OBJETIVOS (Ao término da disciplina o aluno deverd ser capaz de):

- Compreender os fundamentos filosdéficos, sécio-culturais e psicoldgicos
que norteiam a pratica de atividades ludicas na educacéo.

- Conhecer os principios e pressupostos que Jjustificam a utilizacgdo de
atividades ludicas nas préaticas educativas.

- Conhecer as tendéncias do trabalho pedagdégico de jogos e brincadeiras
no contexto educacional.

- Planejar, executar e avaliar programas de atividades 1ludicas na
educacdo infantil e no Ensino Fundamental.

CONTEUDO PROGRAMATICO (Titulo e Discriminacdo das Unidades)

1- Conceitos, fundamentos e histdéria das atividades 1ludicas: jogos,
brinquedos e brincadeiras.

2 - O papel dos jogos e atividades ludicas no desenvolvimento infantil.

3 - O jogo e a brincadeira em diferentes perspectivas tedricas.

4 - Atividades ludicas na educagdo infantil e no Ensino Fundamental e

interdisciplinaridade.

5 - Cultura ludica popular tradicional.

6— Brinquedoteca: a construgdo do espago do brincar em diferentes
contextos.

7- Planejamento e elaboragdo de um Plano de trabalho de Jogos e Atividades
Ludicas no contexto educacional.

8 — Questdes culturais das atividades ludicas na sociedade contempordanea.

METODOLOGIA DO ENSINO

- Estudo e elaboragao de textos.

- Investigagdo e experimentagdo de materiais pedagdgicos convencionais e
alternativos para atividades ludicas.

- Seminarios.

- Nucleo de Estudos Integradores: 15 horas praticas destinadas as
atividades integradoras a serem programadas em conjunto com a classe e
os demais docentes do semestre.

BIBLIOGRAFIA BASICA

ARIES, Phillipe. Histdéria Social da Crianga e da Familia. Rio de Janeiro,
Ed. Zahar, 1978.

BENJAMIN, Walter. Reflexdes: A crianga, o brinquedo, a educagdo. Sido Paulo,
Summus, 1984.
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Estrela/EDUSP, 1986.
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BROUGERE, G. Jogo e educagdo. Porto Alegre; Artmed,

CHATEAU, J. O jogo e a crianga. Sdo Paulo: Summus, 1987.

FRIEDMAN A et alii. O Direito de Brincar - a Brinquedoteca. Sao Paulo:

Scritta; ABRINQ, 1992.

HUIZINGA, Johan. Homo ludens: O jogo como elemento da cultura. Sao Paulo,

Perspectiva, 1990. 2.ed.

KAMII, C. e DEVRIES, R. Jogos em grupo na educagdo infantil:

Implicagdes da teoria de Piaget. S&do Paulo, Trajetdéria Cultural, 1991.

KISHIMOTO, T. O jogo e a educagdo infantil. S&do Paulo: Pioneira Thomson

Lerning, 2002.

KISHIMOTO, T.Jogo,brinquedo,brincadeira e a educagao.Sdo Paulo;Cortez,2001.

LIMA, J. M. Educagdo Fisica no Ciclo Basico: o jogo como proposta de

conteldo. Marilia. UNESP. Dissertacdo de Mestrado. 1995.

WEISS, L. Brinquedos e engenhocas: atividades lddicas com sucata. S&o

Paulo: Scipione, 1993.

WINNICOTT, D. O brincar e a realidade. Rio de Janeiro: Imago, 1975.

CRITERIOS DE AVALTACAO DA APRENDIZAGEM

- A participagdo dos alunos nos diferentes trabalhos propostos.
- Organizacao e apresentacao de semindrios.

- Compreensao e dominio do contetdo trabalhado.

- Estudos e elaboracdao de textos solicitados.

- Participacgdo em oficinas de jogos e atividades ludicas.

- Avaliagdo continua e final do curso.

EMENTA (Tépicos que caracterizam as unidades dos programas de ensino)

O curso pretende discutir os fundamentos filosdéficos, sdécio-culturais e
psicoldégicos dos Jjogos e atividades 1ludicas, garantindo ao educador
condigdes de analisar, elaborar e executar um programa de Jjogos e
atividades ludicas para a Educagdo Infantil e para o Ensino Fundamental,
enfatizando a importéncia do luddico no processo de formagdo do educando e
a necessaria inter-relacdo entre essa area de trabalho e as demais.

APROVACAO

DEPARTAMENTO CONSELHO DE CURSO CONGREGAGAO

Marilia,

Profa. Dra. Maria do Rosdrio Longo Mortatti
Chefe do Departamento de Didatica

ASSINATURA (S) DO (S) RESPONSAVEL (IS)

Dra. Ana Paula Cordeiro
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UNIDADE UNIVERSITARIA: Faculdade de Filosofia e Ciéncias

CURSO: Pedagogia Ano: a partir de 2008

DEPARTAMENTO RESPONSAVEL: Didatica

IDENTIFICAGAO:

CODIGO DISCIPLINA OU ESTAGIO SERIACAO IDEAL

4° Ano-Aprofundamento em
Metodologia e Pratica do Trabalho |Educagdo Infantil
Pedagdégico: arte e movimento

OBRIG/OPT./EST PRE/CO/REQUISITOS ANUAL/SEM.
Obrigatéria Semestral
CREDITO CARGA HORARIA TOTAL DISTRIBUICAO DA CARGA HORARIA

TEORICA | PRATICA | TEOR/PR. OUTRAS
04 60 30 26 4

NUMERO MAXIMO DE ALUNOS POR TURMA: 40

OBJETIVOS (Ao término da disciplina o aluno deverd ser capaz de):

- Apropriar-se dos processos de construcdo do conhecimento por meio das
linguagens da Arte, articulando a produgdo artistica da humanidade a
aspectos conceituais e vivéncias, relacionados com a educacdo e seu
contexto-sécio-histdrico.

- Compreender a Arte como uma Aarea especifica de conhecimento, linguagem
e formacao humana.

- Conhecer os principios e pressupostos do trabalho de Arte no contexto
educacional.

- Dominar meios e técnicas para o desenvolvimento das linguagens
artisticas na educacdo infantil, em diferentes contextos.

- Conhecer as tendéncias do trabalho pedagdgico de Arte na educagao
brasileira.

- Conhecer os principios e pressupostos da chamada Educagdo para o
Movimento e sua importédncia para o desenvolvimento infantil.

CONTEUDO PROGRAMATICO (Titulo e Discriminacdo das Unidades)

1 - Arte, cultura e educacgéo.

2 — Tendéncias pedagdgicas da Arte no contexto educacional brasileiro.
3 - A Arte como atividade na construg¢do humana.

4 - Metodologia do ensino de Arte para a educacédo infantil.

5 - Materiais para préaticas educativas em Arte.

6 — linguagens artisticas: estudo e vivéncias.

7 - O professor e o ensino de Arte.

8 - Educagao para o movimento

9 - O corpo e sua expressividade

10— A linguagem teatral e o movimento

METODOLOGIA DO ENSINO

- Aulas expositivas.

- Estudo e elaboragao de textos.

- Seminéarios.

- Oficinas de vivéncias nas linguagens da Arte.

- Nucleo de Estudos Integradores: 15 horas praticas destinadas as ativida-
des integradoras a serem programadas em conjunto com a classe e os
demais docentes do semestre.




302

\WVi
vy  UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA 2

u nesp " 4ULIO DE MESQUITA FILHO”

Campus de Marilia

BIBLIOGRAFIA BASICA
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BARBOSA, A.(org.) Inquietagdes e mudangas no ensino de Arte. Sdo Paulo:
Cortez, 2002.

BARTHES, R. Mitologias. Rio e Janeiro: Bertrand Brasil, 1999.

BRASIL. Secretaria de Educagdao Fundamental. Pardmetros Curriculares
Nacionais: Arte/Secretaria da Educacdo Fundamental. Brasilia: MEC/SE, 1997.
BRASIL. Secretaria de Educagcao Fundamental. Referencial Curricular
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Brasilia: MEC/SE, 1998.

BOAL, A.Teatro do oprimido e outras poéticas politicas. Rio de Janeiro:
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BUORO, A. Olhos que pintam: a leitura da imagem e o ensino de arte. Sao
Paulo: Educ/Fapesp/Cortez, 2002.

CANCLINI, N. Socializagdo da Arte. Sdo Paulo, Cultrix, 1986.
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1995.
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COURTNEY, R. Jogo, Teatro e Pensamento. Sao Paulo: Perspectiva, 1980.
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- Avaliagdo continua e final do curso.

EMENTA (Tépicos que caracterizam as unidades dos programas de ensino)

O curso pretende apresentar uma concepgao de Arte e Educagdao para o
Movimento que se constitui num valioso recurso pedagdégico para o
desenvolvimento global do educando e sua formagdao para a cidadania. Ao
conhecer e aprender a lidar com as concepgdes relacionadas ao movimento e a
expressividade e com as diferentes linguagens artisticas, o graduando
compreenderd a Arte e a Educacdo para o Movimento como &reas integradoras
das competéncias verbais e ndo verbais e de sintese dos processos de
cognigdo, estética, percepgdo, motricidade, socializacdo, desenvolvimento
emocional e comunicacgéo.

APROVAGAO

DEPARTAMENTO CONSELHO DE CURSO CONGREGAGAO

Marilia,

Profa. Dra. Maria do Rosdrio Longo Mortatti
Chefe do Departamento de Didatica

ASSINATURA (S) DO(S) RESPONSAVEL (IS)

Dra. Ana Paula Cordeiro
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UNIDADE UNIVERSITARIA: Faculdade de Filosofia e Ciéncias

CURSO: Pedagogia Ano: a partir de 2008

DEPARTAMENTO RESPONSAVEL: Didatica

IDENTIFICAGAO:

CODIGO DISCIPLINA OU ESTAGIO SERIACAO IDEAL

4° Ano-Aprofundamento em
Metodologia e Pratica do Trabalho |Educagdo Infantil
Pedagdégico: arte e movimento

OBRIG/OPT./EST PRE/CO/REQUISITOS ANUAL/SEM.
Obrigatéria Semestral
CREDITO CARGA HORARIA TOTAL DISTRIBUICAO DA CARGA HORARIA

TEORICA | PRATICA | TEOR/PR. OUTRAS
04 60 30 26 4

NUMERO MAXIMO DE ALUNOS POR TURMA: 40

OBJETIVOS (Ao término da disciplina o aluno deverd ser capaz de):

- Apropriar-se dos processos de construcdo do conhecimento por meio das
linguagens da Arte, articulando a produgdo artistica da humanidade a
aspectos conceituais e vivéncias, relacionados com a educacdo e seu
contexto-sécio-histdrico.

- Compreender a Arte como uma Aarea especifica de conhecimento, linguagem
e formacao humana.

- Conhecer os principios e pressupostos do trabalho de Arte no contexto
educacional.

- Dominar meios e técnicas para o desenvolvimento das linguagens
artisticas na educacdo infantil, em diferentes contextos.

- Conhecer as tendéncias do trabalho pedagdgico de Arte na educagao
brasileira.

- Conhecer os principios e pressupostos da chamada Educagdo para o
Movimento e sua importédncia para o desenvolvimento infantil.

CONTEUDO PROGRAMATICO (Titulo e Discriminacdo das Unidades)

1 - Arte, cultura e educacgéo.

2 — Tendéncias pedagdgicas da Arte no contexto educacional brasileiro.
3 - A Arte como atividade na construg¢do humana.

4 - Metodologia do ensino de Arte para a educacédo infantil.

5 - Materiais para préaticas educativas em Arte.

6 — linguagens artisticas: estudo e vivéncias.

7 - O professor e o ensino de Arte.

8 - Educagao para o movimento

9 - O corpo e sua expressividade

10— A linguagem teatral e o movimento

METODOLOGIA DO ENSINO

- Aulas expositivas.

- Estudo e elaboragao de textos.

- Seminéarios.

- Oficinas de vivéncias nas linguagens da Arte.

- Nucleo de Estudos Integradores: 15 horas praticas destinadas as ativida-
des integradoras a serem programadas em conjunto com a classe e os
demais docentes do semestre.




