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Em memdria de minhamée.

Vocé, que sempre olhou por mim, incondicionamente.
E hoje meilumina.com sualuz.
Onde edtiver...

Obrigada.
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Subo d triquete,

Y en lanoche hago guardia.

En € “nido dd cuervo’
Caminamos parae mar Artico.
Passam enormes masas de hielo,
Y dlalgos s yerguem,

Las crestas blancas de los montes
Que prendem mi illusion,

Que prendem mi illusion.

Texto: Withman, W.
Musica Hansen, I.

Obs. Cancdo criada para a apresentacdo do Teatro Mundi, no encerramento do
Encontro Internacional de Teatro Antropoldgico - ISTA 94.
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SILVA, C. V. A ARTE NA ESCOLA: EXPERIENCIA EMANCIPADORA OU
ATIVIDADE PARALELA? Asss, 2003. 106p. Dissertacdo (Mestrado em Psicologia) —
Universdade Estadud Pauliga

RESUMO

A presente dissertacdo trata da inclusdo da Arte nos processos pedagdgicos, analisando o
conceito de ate e ddineando um panorama histérico da arte no Bradl. Identificando sua
insrcéo, pela LDB, como disciplina no curriculo escolar, discute as posshilidades de arte
como experiéncia emancipadora ou como atividade paraldla. PropGe que educadores retomem
a ate como diada na dindmica da rdacdo psicossocid da sala de aula, na forma de processo
congtrutivo. Para tanto, a pesquisa se baseia no congtructo tedrico apresentado por Piaget, a
abstracdo reflexionante (réfléchissante), para fdar da criatividade do professor e da
construcdo da novidade em sda de aula, por intermédio dessa inser¢@o da arte. Andisa o
conceito de docéncia artigtica e observa a egpecificidade das linguagens artisticas como
necessaria a formagdo do professor. O texto atenta o leitor para a necess&ria incluséo da arte
como processo fundamental a &0 e a0 pensamento criativo, na construcdo do conhecimento
de professores e adunos. Professor e artista devem ser sindnimos, e a ate, mais do que
instrumento, deve condtituir as bases interaivas, de processos pedagdgicos, que possbilitem
a0 professor uma atuacdo critica e reflexiva, em sua praxis, entendendo que teorizar € um
processo tentativo de reflex@o sobre a propria experiéncia A dissertacdo gpresenta como
méodo de investigacdo, depoimentos de professores envolvidos em um processo congrutivo
de utilizacd da arte em sda de aula. A partir da andise dessas fadas, sG0 apontados principios
geras paa a auacd dos professores. Sdo orientagbes que visam descongtruir formas
prefixadas do cotidiano escolar e posshilitar a0 professor construir  seus  mapas
sociocognitivos.  Vidumbrar novos questionamentos  criativos, didogar com as diferencas,
possibilitando que ee sga sujeito da acdo docente A pesquisa defende que sO entdo serd
possivel firmar um compromisso com um projeto educativo que vise reformulagdes
quditativas na escola, a partir de seus primeiros encontros com a crianga, desde a creche e a
pré-escola até os passos do professor.

Palavras-chave: Arte, criatividade, formacdo de educadores, construgcdo do conhecimento, e
dindmicadasdadeaula
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SILVA, C. V.: ART IN SCHOLL: AS AN EMACIPATING EXPERIENCE OR AS
A PARALLEL ACTIVITY? Assis, 2003. 106p. Dissertacio (Mestrado em Psicologia) —
Universdade Estadud Pauliga

ABSTRACT

This essay deds with the incuson of Art in the educational process, andyzing its concept
and decrebing a higoricd view of it in Brazl. Identifying its insertion, through LDB, as a
subject in school curriculum. We discuss the possibilities of Art as a wide experience or as a
collaera activity. We propose the teachers recgpture Art as an dlied in the dynamic of
psycosocia relation indde the classoom and as a way of congructive process. This research
is based on a theoreticd construct developed by Paget, abstrac@o reflexionante (
réfléchissante), to explan teecher’'s criaivity and the condruction of novdty inside the
cdassoom through the insertion of Art. We andyze the concept of artidic teaching and
observe the particularity of artistic languages as a necessary condition to teacher’s graduation.
The text areds for the incluson of Art as an important process for action and cregtivity
thinking insde the knowlegde condrution of teachers and learners process. Teacher and artist
should be synonymous and Art, more than an instrument, should build the interactive bases of
educationa processes, which meke a critic and reflexive action ingde tesche’'s praxis
possble, understanding that theorizing is an attempt process of reflection about his or her
experience. This essay uses as a method of researching declarations of teachers involved with
the congtructive process of usng at indde classoom. From the andyze of ther declarations
we detach generd guiddines to teachers’ action. These guiddines intent to pull down the
datic ways of school routine and to make posshble for the teachers build their socio —
cognitive maps. We defend that only discerning new credtive questionings and didoguing
with differences will make it possble for the teachers to be the subject of teaching action.
This research believes that only after this, it'll be possble to establish an educationd project
which cregtes quditaive reforms from ther fird meeting with kindergaten and preschool
children until their own steps.

Keywords. Art, creativity, educator formation, knowledge condruction, and classroom
dynamics.
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1 INTRODUCAO

Essa dissertac& se inicia com minhas &0es e reflexdes sobre a inser¢éo da arte nos
processos educacionais. A partir da coordenacdo dessas atuagOes, espero poder pensar as
relacOes entre aunos e professores, dentro da sda de aula, introduzindo questbes sobre a
dindmica dessas relagdes. Baseada no conceito de docéncia artistica, num constante processo
de revisio e critica, vou fazendo isso juntando, montando, relacionando eementos em uma

infindével viagem.

Nessa rota, a arte permeia continuamente minhas trocas. Atuamente, procuro avisté
la imersa nessa interag& em sala de aula. E por esse trgjeto de a;des, vejo 0 conceito de arte
se metamorfosear, apresentando-se ora como meio, ora como fim. Contra corrente, vou
navegando em busca de seus principios, de suas estruturas em sda de aula Como néo estou
dirgtamente inserida na prética escolar do endgno fundamenta, foi crucia aos objetivos da
pesquisa induir, nessa viagem, o pensamento de professores em sda, que se aventuraram a
condruir suas rotas utilizando os principios congrutivos da arte, digpostos a dividir suas

experiéncias de navegacdo por meio da narrativa de suas trgjetorias.

Os estudos das condicfes necess&rias para a inser¢do da arte nos processos
educacionais mostramse  importantes  viso que podem ser identificados por aqueles
educadores que objetivem articular as relagcdes com seu educando de modo sgnificativo. Com
ese conhecimento, a relacdo edabelecida entre aduno e professor permitira que novas

hipiteses sggam eaboradas, com o intuito de passar do éxito fortuito a efetiva construgdo do



conhecimento. Para tanto, penso ser fundamenta que esse processo sga cridivo e
reflexivo tanto para quem ensina quanto para quem gprende, visto que sO no seio da relacdo

entre ambos € que se encontrard 0 campo sicio-historico red desse processo construtivo.

A jornada em direcéo a sda de aula inicia-se no campo conceitual. O conceito de
arte tem ddo objeto de diferentes interpretag@es. Entendendo a escola de um modo diaético,
como um lugar plurd, paco das redizacOes e desventuras na busca do conhecimento, néo
havendo como negar 0s movimentos socio-historicos em que estd inserida, a arte seria, etéo,
parte dessa Stuacdo, na qual o processo criativo é amplamente influenciado. Optel agui, por
assumir a arte como uma articulacdo do fazer, do representar e do exprimir (Fuzari; Ferraz,
1992, p. 18).! Uma triade que visa “a pertinéncia da arte para despertar a sensibilidade do
auno e dessa manera, interferir, favoravelmente, no processo de ensno-gprendizagem como

um todo (Osinski, 2001, p.9)”

Essa forma de conceituar a arte gproxima-se do conceito de profissond reflexivo,
proposto por diversos autores, tais como Schon e Ndévoa e € assumida agui no sentido de
poder auxiliar nas discussies das questdes da sda de aula. Td compreensio ndo impede que a
ate, em muitos momentos dentro da escola, sga utilizada como dominadora de corpos e

sentidos.

Segundo Fuzari; Ferraz (1992, p.15), e Osnski (2001, p.9), dguns dos principas
tedricos da abordagem educativa em arte foram John Dewey, Herbert Read, Viktor Lowenfeld
e Elliot Eisner e a proposta de educagéo por meio da arte foi difundida no Brasil, a partir de

1948, e agpoiada por educadores, artistas, filosofos, psicdlogos. A base desse pensamento é

! Grifos daautora.
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incluir a arte nd 6 como uma das metas da educacdo, mas, primordiamente, como o

proprio processo de investigacéo.

Essa proposta de educacdo por meio da arte busca a condtitui¢do de um ser humano
completo, vaorizando-0 em seus aspectos intelectuais e estéticos, procurando despertar sua
consciéncia individud, inserido no grupo socid ao qua pertence. O que Solicitaria, entéo, ao
educador, “uma docéncia artistica, que, a0 se exercer, cria e inventa (Corazza, 2001, p.30).”
No entanto, esse processo de investigacdo ainda € questdo nebulosa, aé para 0 proprio

professor de Arte.

Como conciliar 0 papel do professor e do atista? A ate é sobretudo, um
instrumento provocador de modificagdes culturais, enquanto a escola tradicional bassia-se no
pensamento conteudistico, gragcas a sua natureza conservadora. No entanto, um olhar diaético
sobre a escola permite crer que €la venha se modificando no sentido de fazer com que a
educacd sga um caminho que leve os seus atores a redizar as proprias descobertas e a

acancar expressao propria

Navegando um pouco mais aém, veo a escola como pate de um todo espaco-
tempora muito mais amplo. Dessa forma, € possived pensar a compreensdo da arte nos
processos educecionails, 0 que pode garantir sua inclusio cada vez mas acertada nos
programas pedagdgicos — ndo como “grito da ama (Barbosa, 1986, p.19)” e baseada apenas
em sentimentos. A escola pode ser um espaco de criacdo e, felizmente, o fazer atidico e
estético e 0 ensino por meio de processos criativos podem tomar parte da educacéo formd e
de muitas outras areas de atuacdo de “trabahadores culturais (Giroux, 1999, p.175) inseridos

narelagéo ensno-aprendizagem.”
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Dede a propria formacado do artista pela universdade até os métodos utilizados
pelos curriculos escolares, a aquiscd do conhecimento como libertacdo e a luta pelo
pensamento critico-reflexivo perpassam as questdes filosdficas e metodologicas das escolas. E
S0 as &guas a serem percorridas por mim, guiada pelo desgo de uma escola criadora e

critica Um olhar sempre atento ao mar e ao navio que se lanca nessa aventura.

A formacd de seus educadores tem ddo um dos temas mas discutido com
referéncia a escola. O professor vemn recebendo informacgdes, em sua formagao tedrica, acerca
das caracteristicas envolvidas na construcdo do conhecimento e da criatividade, que tendem a
stua-lo como mero instrumento e que “se referem a um corpo de regulamentos e estruturas
baseadas na relagd de poder que moldam nossas perspectivas e, ingdiosamente formatam

nossas construcdes (Kincheloe, 1997, p.117).”

Pimenta; Ghedin ( 2002, p.46) também observam a tendéncia em se proceder uma
tecnizacd0 da reflexdo, operacionalizada em inimeras competéncias a serem desenvolvidas
no processo de formagdo, numa ssteméica desqudificacdo das universdades como espagcos
formativos, transformando os saberes dos professores em  “saberes-fazeres’. Essa
operaciondizacd do ensno define novas identidades aos docentes, transformando-os em

tutores e monitores da gprendizagem. Conforme Kramer (1991, p.106):

Se, a0 professor, a relagdo com a crianga ndo se |he apresenta, 0s signos
passiveis de serem vivenciados e internalizados se diluem en uma relacado
de poder, reproduzindo as relagOes mais amplas da sociedade. (...) A escola
nd modifica a sociedade, mas pode contribuir para a mudanca se
desempenhar seu papel de ensinar criticamente; e essa mudanca so é
possivel se nesta relacdo acontecer permanentemente, pois toda proposta €
gerada pela prética e pelas contradicdes que se enfrenta ao vivé-la
cotidianamente.
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O momento é de retomada das questGes pertinentes a formacdo do professor e a
contribuicdo da arte ndo poderia vir em mehor hora, jA que a ate atende a muitos dos
requisitos vistos como necess&ios a0 ensino, hoje. Souza (1996, p.54) nos empresta esse
mesmo olhar quando questiona a experiéncia estética e a experiéncia raciond. Ela entende
gue a primera posshilita o questionamento da redlidade existente e 0 desgo de construir um
mundo melhor por intermédio do trabaho artistico; e que a segunda € a indsténcia do mundo
externo, impondo sua edrutura sobre a consciéncia dos individuos, fazendo com que se

adaptem a redidade sem a preocupacao de transforma-la

Apesar da cisio entre cognicdo e cridividade em muitos modelos educacionas e o
fato de dicotomia acabar por desconectar 0 desenvolvimento tedrico e aplicado da arte
dentro da sala de aula, as teorias da educacdo que fazem parte da formacgdo do professor vém

necessariamente, sendo ampliadas na direc&o de novas relagdes entre ensno e gprendizagem.

A propria Le 9394/96, denominada nova Lei de Diretrizes e Bases (Niskier, 1996,
p.50) introduz um novo conceito que vem corroborar com proposta, a0 substituir a
expressdo profissionais do ensino, que remete a uma Vvisio nitidamente conteudigtica, pela
expressdo profissionais da educacéo, a qual, “adém dos contelidos e das suas tecnologias a
serem edtudados, enfatiza a dimensdo politica e socid da atividade educativa, incluindo a
dindmica escolar, o relacionamento da escola com seu entorno, a avaiagdo, a gestéo”.

(Weber, 2000, p. 129).

Ainda ndo € possivd ddimitar 0 espaco que terd 0 ensino da arte na educagdo
escolar daqui para frente. No entanto, nesse momento em que se discute a reformulacéo dos

cursos na area da educacdo, € oportuno chamar a atencdo para a necessidade de contemplar a
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epecificidade das linguagens atidicas no curriculo minimo necessaio a formacao
profissona do professor. Se ndo houver entendimento da necessidade dessas especificidades
no curriculo escolar, em uma via, néo havera uma andise sincera das edruturas conceituais de

ateesuapossive insercdo aos métodos de ensino, por outravia

Assm, necessriamente, estabeleco um compromisso com a forma de organizagéo
da sociedade e com o tipo de indituicdo na qual os atores sociais da pesquisa estéo inseridos.
Assumindo a escola como um locd de troca, de sgnificac@o, € possivel buscar formes de
auacdo critica e reflexiva para professores e adunos, pensando a arte como um processo de
invedigac@ capaz de inserir o professor, de modo crigtivo e critico, em seu meio sicio-

histérico, nes relaces em sdade aula.

Principdmente, estarel buscando novas estruturas, na acepcdo piagetiana, para a
relacéo entre professores e dunos. Exatamente porque o que é sgnificativo para o organismo,
segundo Oliveira (1992, p.25), é aguilo que €le tem edtrutura para assmilar; e as estruturas
S8 a0 mesmo tempo produto e fonte de interagcdo. Ou Sga, a0 mesmo tempo que s&o

edtruturadas a partir de estruturas prévias, so estruturantes de estruturas mais complexas.

S6 navegando no sentido desta relac@o com a criaividade sera possivel tentar uma

verdadeirainsergdo da arte na escola. Para Da Luz (1994, p.61):

O significado desse percurso ndo se encontra apenas nos resultados terminais
da congdtituicdo operatéria da inteligéncia, mas na atencdo prestada ao
dinamismo que se manifesta em todas as fases de seu desenvolvimento, onde
0 poder criativo da imaginagdo se organiza. (...) Esse contexto, a0 mesmo
tempo que parece sublinhar a importancia do papel da imaginagd no
desenvolvimento do pensamento, permite também vidumbrar um possivel
enquadramento da interferéncia de factores de ordem orgénica, psicoldgica
ou socidl.
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O autor entende, ainda, que 0 estudo desse dinamismo ndo se Stua ao nivel da
complexidade crescente dos resultados produzidos, mas “colocanos decididamente na
dimensdo mais profunda do sujeito, no nicleo gerador da articulagcdo de novas conssténcias,
0 que nos permite encarar de frente ‘o mistério da perpétua construcdo de novidades (Ibid, p.

63).”

O principio pedagogico privilegiado pea consrucdo da novidade em sda de aula e
anunciado pelo Congtrutivismo € 0 mesmo que se desga para a conceituacéo e utilizagdo da

arte dentro dos processos educacionais. Segundo Kincheloe (1997, p. 113):

O trabaho de Piaget, conhecido como congtrutivismo, descreve 0 processo
de aprendizagem em termos da forma como novos conhecimentos s&0
produzidos (ou construidos) através de um processo de mudanga cognitiva e
auto-regulacdo. Pressupondo que ndo existe conhecimento sem um
conhecedor, Piaget argumentava que o conhecedor pertence a um mundo
particular, sempre mutante e historico. O sujeito humano, como parte da
histéria, € um sujeito reflexivo, uma entidade que € consciente da constante
interac&o entre os humanos e seu mundo. Essa reflexividade reconhece que
todo o conhecimento humano € uma fusdo do sujeito e do objeto. Afirmado
de outra forma, o condrutivismo sustenta que o conhecedor participa
pessoalmente em todos os atos do conhecer e do entender.

Tendo como base essa concepcdo de sujeito no ambito educaciond, apresento o
problema dessa pesquisa: E possivel que a arte na escola sga entendida como experiéncia
emancipadora? Pode, como tal, contribuir para a reflex@o critica de aunos e professores,
estabdlecida pela rdlacdo entre ambos, na construcéo do conhecimento e de trandformacdes

0cias?



18

A partir dessas questdes busguel os obj etivos dessa dissertagdo, que sdo:
- ddinear um panorama histérico da arte naescola,

- andisxr o conceito de docéncia atigtica junto a professores de uma escola
publica,

- invedigar a insx¢do da arte nas relacOes entre professores e alunos da escola
envolvida,

- discutir as possbilidades de arte como experiéncia emancipadora,
- gpontar principios gerais que auxiliem na formacéo e na forma de atuacdo dos
professores.

- contextudizar e refletir criticamente sobre minha prética pedagogica,

Patindo de uma perspectiva didética, os instrumentos metodoldgicos utilizados para
a invedigacdo foram: a pesquisa bibliogréfica, a observacdo direta, a prética reflexiva e a

andise interpretativa de depoimentos de professores.

No intuto de detahar essa investigacdo, os capitulos que se apresentam a Seguir,

percorrem o seguinte trgeto:

O primeiro capitulo trata da visdo oficid sobre a inser¢c@o da arte na escola e das
minhas experiéncias profissonais que influencialam o trabaho. Em seguida, faco uma
revisso da literatura e das minhas reflexdes a ese respeito, amagamadas, numa tentativa de

localizar o leitor e judtificar a presente dissartag&o.

O segundo capitulo trata da relacdo entre professor e duno, andisando questfes
tedricas pertinentes a formacdo do professor e investiga as consequiéncias  dessa formacéo na

interacdo em sdlade aula.
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O terceiro capitulo trata da metodologia da pesquisa, didogando com as teorias por
meio de relatos de experiéncias de professores sobre 0 processo de docéncia artistica proposto
aos participantes. Traz também a andise e interpretacd dos dados colhidos, resultantes da

parte prética da pesquisa.

O quarto capitulo traz principios geras que possam s referéncia a préica

pedagdgica e apresenta as considerages finais da dissertac&o.
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2 A ROTA DA ARTE EM DIRECAO A ESCOLA

2.1 NAVEGAR E PRECISO...

Durante a maor pate da minha vida tenho perseguido encontrar elementos e
conceitos que digam respeito a0 movimento humano. Amplo espectro esse, ja que
praticamente tudo no ser vivo € movimento. Meus interesses voltaram-se primeramente para
os limites estéticos desse movimento, representados pela linguagem da danca. Logo fatou a
forma uma histéria. N&o aquela que se edreita a danga como meio de expressdo, mas outra,
mais profunda, anterior e podterior, que pudese didogar com o humano presente, inclusive
com sua danga ou por meio dda Essa diaética se gporesentou ap associar a0 movimento
edético as questdes cognitivas, afetivas e sociais, na forma em que sGo compreendidas, na

Pscologia, pelo Congrutivismo.

Ainda nd conhecia a fundo esse oceano, como anda nd o conhego, Mas O
movimento de equilibracd por meo das edruturas de assmilagdo e acomodacdo me
pareceram paradigmas primordiais a0 crescimento daquela arte, para mim, t&o fundamental.
Esse movimento que objetiva sempre um novo estado de equilibrio, via ag&o e construgéo
progressivas. “E a acd do sujeito que constréi este novo e fascinante mundo: o mundo do
conhecimento — como forma e como contetido (Becker, 1998, p.20).” O movimento

Necessaio nesse processo sugere um equilibrio em dto mar: sempre se reequilibrando, se
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reestruturando, criando-se permanentemente, de acordo com o contexto de ondas e de

ventos, sem se esquecer das profundezas inconscientes de corais e abismos.

E, para equilibragdo, sempre téo fugaz, € importante a0 professor cultivar uma
Visdo critica, embasada teoricamente na construg@o de sua prépria consciéncia e conseqiiente
auto-reflexdo. Sem condtruir, sem aagdo, parece-me que ndo ha como refletir e ser critico. E,
mesmo o fato de ndo se conseguir condruir tem que vir a tona, tornar-se consciente, para que
0 professor possa descobrir seus desgjos abandonados, € mesmo, 0s nNdo desgados. E muito
dificl avigar esse mar, sentir sua resisténcia, se ndo se sabe onde estéo as proprias maos, 0S

proprios pés. S6 com os pés plantados e maos agarradas ao leme se langa o barco.

Dai em diante, em meus trabalhos nas escolas de danca, passel a ver o professor
relmente como um navegador de &guas de que ee deveria conhecer o fundo e a superficie, os
ventos, as marés e as edrelas, sempre avangando na direcdo de uma renovacéo criativa. Eu
mesma, navegadora, ondulando entre ensinar e gprender, mantendo, todo o tempo, o olhar na
embarcagd e nas &guas, que sempre nos exigem percorrer um novo caminho a partir das
rotas tracadas anteriormente. Mais tarde, a escola de viver chamou-me a conhecer o
movimento da expressdo, ainda etética, poética: o teatro. As Artes Cénicas me davam a
prética di&ria, aprendendo enquanto fazia e ensnando o que aprendia. E importante entender
essa met&fora como uma sintese didética, ou, como sugere Franco (1999, p.14), uma “diade

didética’. Ou sga

€ necessario entender a construgéo do conhecimento pensando sujeito e
objeto como duas faces da mesma moeda, como dois pélos dentro de uma
mesma totalidade. (...) 0 movimento entre dois pdlos que necessariamente se
negam, mas que, consequentemente, se superam gerando uma nova
realidade. De fato a sintese contém elementos de tese e da antitese, mas as
ultrapassa, tornando-se qualitativamente diferente de ambas. Ai é que esta a
superacdo diaética (aufhenbung).



Muitos textos ja foram desenvolvidos no campo da ate e da educacéo,
entrdacando-as, mas poucos com o intuito de investigar 0 que pode haver de congtrutivismo
na ate. Nd o movimento congrutivista pertinente as correntes estéticas, mas esse movimento
do qua nos fada Piaget e seus parceros e principdmente, agqueles que avangam sobre a
higtdria e revelam novas perspectivas tedricas ao estabelecer conexdes entre o congtrutivismo

e teoria critica. Destaco aqui, Kinchelog, (1997, p.122-3), que assnda:

Para Piaget, conhecer envolve a transformagédo de experiéncias
contraditorias em estruturas estaveis. Quando submetido ao desafio do pos-
modernismo para a estabilidade do sentido, a confianga de Piaget na
viabilidade das estruturas € minada. O sentido € muito efémero para um
aduno p6s-moderno de cognicdo clamar pela existéncia de uma estrutura
estavel, um badanco entre assmilacdo e acomodacdo — nas palavras de
Piaget, equilibracdo. O conceito de negacdo, central a teoria critica e a
acomodaco, envolve um criticismo continuo e a reconstrug@o do que nés
pensamos que eles conhecem. Por exemplo, o tedico critico Max
Horkheimer argumentava que, através da negacado, nés desenvolvemos uma
consciéncia critica que nos permite transcender as velhas visdes codificadas
de mundo e incorporar nossos entendimentos uma nova atitude reflexiva
(Held, 1980, 76). Deixe-nos ir mais fundo nestas conexdes entre teoria
critica e construtivismo.

A equilibrac&o critica nega a possibilidade de quaquer equilibrio
estévedl entre assimilacdo e acomodacdo. Conscientes da tendéncia do
formalismo piagetiano para desenfatizar acomodagéo, a equilibragéo critica
reconhece o potencia radica da acomodagdo construtivistas Como a
acomodagdo muda a consciéncia para entender novos aspectos do ambiente,
0s sujeitos ganham consciéncia de suas proprias limitagdes. Horkheimer
sustenta que, através da consciéncia adquirida através da negacao critica— o
filosofo andogo para 0 ao cognitivo de acomodagdo — um individuo se
desenvolve e torna-se aberto para a mudanca radica ( Held, 1980, 185).
Assim uma dimensdo chave cognitiva de qualquer curriculo pés-moderno
envolvera acomodacd — na redidade, uma acomodacdo critica. Os
professores criticos construtivistas entendem o valor da diferenca com seu
poder para iniciar o processo de acomodacé&o critica como um refazer da
consciéncia de acordo com as preocupacdes do sistema critico de sentido.
Tais professores vém a diversidade das experiéncias de sala de aula como
uma oportunidade para o crescimento cognitivo.

Ainda segundo Kinchdoe (p.12), Piaget argumenta que, inicidmente, assmilagcdo e
acomodacdo tendem a se dirigir para diferentes direcBes, sendo a primeira um protetor

conservador das edtruturas existentes, subordinando o ambiente e a segunda um agente



23

subversvo de mudanca, que leva o organismo a gudtar-se aos imperativos do ambiente.
Entretanto, ainda segundo o mesmo autor, Piaget airmou que tarefas divergentes sfo

insepardveis ao longo do processo de equilibracéo.

Sem esquecer a critica levantada anteriormente, volto-me novamente a Piaget e tento
percorrer 0 processo em espiral, por ele denominado abstraco reflexionante e que consste no

Seguinte:

todo reflexionamento de contelidos (observavels) supde a intervengdo de
uma forma (reflexdo), e os conteldos assm transferidos exigem a
construcd0 de novas formas devido a reflexdo. H4, assim, pois uma
dterndncia  ininterrupta  de  reflexionamentos  ? reflexdes  ?

reflexionamentos; e (ou) de contetidos ? formas ? contetdos elaborados
? novas formas, etc., de dominios cada vez mais amplos, sem fim e,
sobretudo, sem come¢o absoluto. (Piaget, 1995, p. 276-7).

Descobrindo novas estruturas, que brotam da minha vivéncia em arte, posso devolvé-
las de forma consciente a0 meu meo Socio-higtdrico nessa relag@ ascendente e continuar
nosso movimento em espird, nossa danga, em um nivel sempre superior, eu e meu parcero
de didética Asim, “as formas condruidas por abstracéo reflexionante véo tornar-se
contelido do pensamento para que se possa congruir novas formas. Desta forma o sujeito

passa a fazer reflexdes sobre reflexdes (Franco, 1999, p.18).”

Enfatizando 0 mecanismo da cridtividede como fundamentd a0 desenvolvimento,
visto que este é caracterizado pelo gparecimento de novas estruturas, Piaget (2001, p.11-20)
fornece um paradigma que contém muito do que nosOs professores precisam para sua
navegacdo. Mapas didéticos, que incduem o cognitivo, o aeivo, o culturd, de dunos e
professores; e a relacdo entre seus magpas pessoas € que va permitir uma navegacao segura,

com equilibrio dindmico, mas sempre na busca de! Bussola preciosa, por vezes sonegada, por
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outras ma aplicada. E que a arte, mais do técnica ou ferramenta, pode ser uma filosofia

desglada, atitude aprendida por quem acha que navegar € preciso... .

2.1.1 As Rotas de Navegacéo.

Os trabadhos descritos a seguir foram as principas rotas de navegacdo que
suscitaram 0 interesse por uma investigagcdo mais profunda e critica das relacfes entre aunos
e professores. A possbilidade de permitir desdobramentos que vdo desde a formacdo do
professor aé a aprendizagem e o desenvolvimento infantil foram portos a serem alcangados

jpor essas rotas.

A primera invedigacdo efetiva foi feta a titulo de edagio, na graduacdo em
Psicologia, na aea de psicologia escolar, com estudo centrado na utilizagdo da danga classica

em nivel depré - baé.

O projeto foi desenvolvido no Centro de Dancas e Artes ADANAC de Londrina, em
1987. O publico avo foi uma das turmas de pré - balé da escola. Teve como objetivo preparar
professores para que utilizassem seus conhecimentos técnicos em danga cléssica gpoiados em
teorias da psicologia do desenvolvimento, mais especificamente, apresentando as fases do
desenvolvimento descritas por Piaget. A intengdo era poder alcancar as potenciaidades

artisticas da crianga, diadas a promo¢&o do seu desenvolvimento psicomotor.

Para tal, busgquel eucidar aos professores de danca as fases de desenvolvimento

infantil, com o intuito de mobilizar e orientar as discussdes sobre O gproveitamento



25

pedagdgico do programa anua da técnica de danga e com isso, a melhor forma de aplica

lo ascriangas do pré - baé.

Ao find de um ano, foi possivel observar um resultado positivo no que e refere a
conscientizagcdo de professores para a necessdade de encontrar subsidios nas teorias de
desenvolvimento e em diferentes aess (histdria da danga, anatomia), com o propésito de
promover uma expresséo mais profunda do movimento, colaborando com a representacdo
smbdlica da crianga a partir de sua descoberta corporal. A primeira aplicagéo efetiva foi na

reelaboracdo do curriculo do pré — baé, ja com base em tais resultados.

O segundo contato foi em forma de cursos livres, oferecidos pelas Oficinas Culturals
do Estado de S&o Paulo, no periodo entre 1988 e 1991. Os cursos, denominados "Vamos
Brinca", buscavam promover a crialividede e a socidizagdo, dando oportunidade de
experimentacd para as criangas por meio da criagcdo de estdrias e montagem teatra dos
textos eaborados. Incluiam a construg@o de cenarios com sucetas, criacdo de figurinos e
maguiagem; dém de decisdes quanto a didribuicdo de personagens e desenvolvimento do

roteiro.

Todo o processo era executado pelos grupos de criangas com idades que variavam
entre s&is e nove anos. A orientacéo para 0 encaminhamento do trabalho dos grupos era feita
por meio de improvisagBes e jogos tedtrals e ndo se limitava a preocupacdo estética de
findizacd, mas dm, vaorizava 0 processo de criacd desenvolvido pelas criangas. Esse
dinamismo criativo da atividade da crianga era o principio gerador das oficinas, eaboradas

pedagogicamente de formainteracionista.
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As oficinas puderam, entéo, deinear, a patir das relacbes entre jogo e
representacdo, os limites entre a redidade e a fantasa, a conceituacdo na crianga, a sua
oddizagdn. Esses dados assndavam as diferentes fases no desenvolvimento de cada
crianga, no momento do curso, fornecendo eementos imprescindiveis a eaboracdo das aulas,
tals como: a forma de representac@o das estérias, o tipo de jogo a ser apresentado e, até, a

expectativa quanto ao resultado de cada encontro.

Vde dtar dguns exemplos marcantes. Uma menina de 9 anos, cujos pas estavam
Sseparando-se, escreveu uma estéria sobre um cachorro que morava no planeta Osso. O
cachorro vivia um dilema di&io j4 que, a medida que comia os ossos que formavam seu
planeta, ele ia ficando sem ter onde viver. O texto foi trazido para 0 grupo que, durante a

montagem, cr iou uma egpaconave e resgatou o cachorro e 0s 0ssos.

Um outro menino, de 8 anos, desenhou, a partir de um livro de estérias sobre as
regibes do Brasl, um paind de dois metros de dtura por trés metros de largura, em
perspectival O paind retratava uma floresta, com arvores, riacho, e os animais que habitavam
aquele cenario. E e dizia “a cachoera esta pequenininha porque esta longe’, na tentativa de

explicar aforma como havia desenhado.

Esses exemplos, menores diante do principa objetivo - promover a expresséo e a
sodidizacdo de criangas resdentes na periferia de S Paulo, que convivem com a violéncia
de estupros e assassnatos, assidtidos diariamente - tornaram as sedes das Oficinas locais
extremamente procurados, tanto pelo convivio possivel di, como também pela quaidade dos

trabalhos desenvolvidos.
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O terceiro envolvimento entre Artes Cénicas e Pscologia se deu em intervencao
psicopedagogica redizada no Hospitd Infantil de Londrina, durante o curso de especidizacdo
em Psicopedagogia, em 1996. O trabaho com as criangas abrangeu aspectos cognitivos e

emocionais, desenvolvimento motor, linguagem e socidizagao.

O procedimento usado era 0 jogo, na sua mais ampla drangéncia, entendendo-o aqui
como possibilidede de reproduzir de forma smbodlica as experiéncias ndo solucionadas pela
crianca e também lembrando que 0 jogo é uma maneira de ea pensar, trebdhar, criar e
refletir. Dentro do jogo, a crianca revelava os temores causados pela internacéo, ficava mais
confortada a medida que podia recorrer a eementos ludicos e brincar. Primordidmente,
regatava sua pulsdo de vida enquanto manipulava seus cadernos, brinquedos e estérias, todos
eses, dementos que compdem sua vida fora do hospital. Foi possivdl observar novos
vinculos de aprendizagem, dravés dos quais a crianga agiu sobre o meio, usando o que
possuia, ou ainda mais, 0 que lhe fdtava, caracterizando o verdadeiro processo de construcéo

do conhecimento.

Um grande momento vivenciado durante esse estagio foi com um garoto de cinco
anos, que se encontrava muito assustado com a necessdade de ter que ir para a sda de
procedimento, onde a enfermera tinha que “pegar uma veid para a adminisracdo de
medicamentos. O menino estava com hematomas por todo 0 braco e seria necessaio furar
uma das veias das méos. NGs haviamos feito um desenho de nossas méos e eu desenhe minha
mé&o em cima da méo dele, no papd, dizendo que minha méo ia ficar junto da méo dele. Ele
perguntou para a enfermeira se ia doer e da disse que ndo. Eu a corrigi e disse que ia doer
“asdm’: e bdisque uma das mdos do garoto. Em seguida eu o acompanhe aé a sda,

segurando sua ma e conversando sobre o0 desenho a@é que a enfermeira terminasse o
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procedimento. Como eu ndo visudizava a enfermera, foi 0 menino quem me dertou:
“Pronto tia, ja terminou”. Apesar do medo anterior, 0 momento mais dificil foi passado sem

problemas e sem tensfo pelo menino.

O quato momento se deu no Colégio Edadud Guaira, na cidade de Curitiba, na
coordenacdo do projeto de extensdo “Tem Crianca na Danca’. O projeto foi promovido pelo

curso de Danga da Universidade Tuiuti do Parand, e ocorreu entre 1998 e 1999.

As aulas foram dirigidas a criangas da educacéo infantil e do ciclo bésico, e foram
utilizados os Principios Universais do Movimento propostos por Rudolf Laban (1978) no seu
embasamento. Essa teoria prop8e que a vivéncia dos elementos que constroem a danga possa
desenvolver harmoniosamente 0 corpo e suas formas de expressdo individuad e coletiva,

colaborando com aformagéo de um ser integrado.

Paa tanto, Laban (1978) edabelece o0s principios universais da acdo e
movimentagdo, a saber: energia, tempo e espaco. Esses dementos foram utilizados na
elaboracdo do projeto de danca, em parceria com o trabaho dos professores em sda de aula,

de forma diretamente ligada ao processo de afabetizac&o.

Os objetivos a alcangar foram determinados em reunid com as professoras, sendo
eles a busca da melhora nas seguintes &eas de desempenho da crianga: prontiddo motora,

crigtividade, memaria e raciocinio, desinibic&o e socidizagéo.

Esses pontos foram vistos como capacitadores necessarios a aquisicao da escrita e da

leitura, e a danga, como o veiculo capaz de auxiliar nessa conquista E importante ressdtar
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que, apesar de ter sido convidada, a professora de Educacéo Artistica hunca participou do
projeto. As conversas se deram com as regentes de sala, com a orientadora pedagogica e com

adiretora da escola

Os exercicios foram organizados a partir do programa de aula, entendendo que esse
encontro interdisciplinar ampliaria o campo de vivéncia dos aunos, ja que €es poderiam
experimentar corpordmente 0 que fosse abdrato e, eventuamente, incompreensivel, no que
concerne ao dfabeto e as construgdes que se fazem a partir desse conjunto de simbolos. Para
tanto, a prépria apresentacdo dos aunos foi feita de forma que ees escrevessem o seu nome
no a, com uma parte do corpo. As aulas vissvam sempre a interagd entre a nogcdo de
corporeidade e o0 processo de afabetizacdo, por isso iniciamos 0 processo por intermédio de
uma danga que continha quatro personagens um urso, um soldadinho de chumbo, um
marionete e um boneco de mola Cada personagem escolhido pelo grupo de aunos devia
dancar, respectivamente, de forma redonda, reta, quebrada e sinuosa. Pogteriormente eram

“dangadas’ as letras que se parecessem com cada um dos personagens escolhidos.

Um outro exemplo foi a utilizacdo de fotos que retratavam palavras “escritas’ com
partes do corpo, por grupos de aunos do 1° ano fundamenta. No dia seguinte, as fotos ja
reveladas e xerocadas, foram utilizadas em sda de aula como base para a “descoberta’ das
palavras escritas com as partes do corpo, sendo que cada grupo pegava a xerox e uma foto
feita por outro grupo. Ou sga a padavra ndo era conhecida por agudla turma, havendo a
necessidade de reconhecer cada letra e silaba que formavam a palavra. O mesmo processo foi

utilizado para o desenho de formas geométricas, com a educacéo infantil.



Os reaultados foram muito postivos, indicando expressvas mehoras nas aress
psicomotora, emocional e socid. 1sso sgnificou maor participacéd em sda, diminuicdo da
agressividade e bons resultados nos trabadhos em equipe. Também houve aumento na

criatividade e na agilidade de respostas em sala de aula.

No ano 2000, trabahe junto a creche da UEL, que solicitou uma oficina de arte para
as educadoras dessa ingdtituicéo. Iniciado com a costumeira reclamacéo pela fata de materiais
para trabalhar, o encontro foi inteiramente desenvolvido a partir do reconhecimento corpora e
da cepacidade expressva, individua e do grupo. Ou sga, sem nenhum objeto ou texto

auxiliar.

O principal resultado foi a surpresa das participantes com a propria capacidade de
cada uma para criar, a partir da conscientizacdo corpord e da utilizagdo de movimentos. Na
discussio find, a fda era solta, reiterando o formato da oficina e a ndo utilizagdo de apostilas
sobre méodos e nem verborragia retorica. As educadoras, que se intimidaram ao tirar 0s
sgpatos no inicio dos trabahos, solicitaram novos encontros apds 0 encerramento dessa

oficina

Atuadmente, relacdo da arte com a crianca esta sendo pensada sob seu aspecto
[Gdico, por intermédio de um programa exisgente na Universdade Estedud de Londring,
denominado Ludoteca. O programa inclui diversos projetos, entre eles o Brinque - Hospital, o

Brinque - Bebé e o Ludotecava as Escolas.

Nesses trabalhos, os estagi&ios dos cursos de Artes Cénicas e Artes Plagticas

desenvolvem brinquedos e formas de brincar na intencdo de resgatar o lUdico nas criangas
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atendidas pelos projetos. Tentam propor novas formas que subgtituam, por exemplo, a
televisio e 0 desenho mimeografado, ainda em uso nesses locais, na busca de uma acéo
crigtiva, que reslmente permita 0 resgate da expressio ludica da crianga atendida, entendendo

a arte como area do conhecimento.

Sou supervisora de estdgio em um desses projetos. 0 Brinque — Hospitd, um projeto
de extensio desenvolvido no Hospitd Universta&io de Londrina, que abrange os seguintes
setores. Pediatria, Moléstias Infecciosas e Quimiotergpia Tendo como ponto convergente o
lidico e suas questdes, 0s projetos criados dentro da Ludoteca envolvem uma equipe
interdisciplinar de docentes e, no caso do Brinque-Hospitd, incluem as &eas de Artes

Cénicas, Artes Plagticas e Psicologia

Com vigas a0 reggate da dividade criativa da crianga hospitalizada, o projeto
privilegia a nocdo de crianca ativa em contraposicdo ao estado passivo em que normamente
se coloca a crianga doente. O trabaho vem enfatizando a importancia de se compreender a
crigtividade sem redringi-la a producdo atidica Essa diferenciacdo € importante ao
observar-se a amplitude da compreensio dos processos criativos e também para notar que a

capacidade criativa ndo se limita a produgéo artistica

Nesse projeto, a crigtividade é compreendida como equilibrio entre fantasia e
capacidade de redizacdo, o que judtifica a inser¢éo da arte nos processos de recuperacdo da
crianca hospitdizada. Esse momento lUdico permite a crianca reconhecer boas qualidades do
mundo que a cerca, mesmo diante da experiéncia de frustragcdo e anglstia que permeia o
ambiente hospitdar. Assm, toda a programacdo dos edtagiaios é feita a partir da

disponibilidade da crianca: se dla esta no leito; se estd usando gesso, taas e outros curativos,
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se pode se locomover; para que €a sga o centro da atividade. Os resultados sGo téo
expressvos que o hospita quer ampliar a atuac@o do departamento de Arte para os setores de

fisoterapia e de hidratago.

Faz pate da minha rota, dém do hospitd, supervisonar edtagiaios em mas dois
setores ligados a salde: o Nucleo de Assigténcia Psicologica e Socid da Criaga e do
Adolescente (Naps-Ca), que é atendido por estagarias que desenvolvem 0 projeto por meio
de oficinas. Elas atendem dois grupos de criancas, duas vezes por semana, cujas queixas

induem: dificuldade de socidizagdo, violéncia doméstica, problemas de aprendizado.

Além de reunides periddicas com 0 supervisor de campo, semestramente também sfo
redlizados encontros com o0s pas das criancas aendidas. Os resultados dessas oficinas sfo
discutidos em reunides interdisciplinares, com visas a0 encaminhamento das criangas para
atendimento psicoldgico, fonoaudioldgico, de asssténcia socid ou psicopedagdgico, caso se

faca necessario.

Nesse projeto, as contribuicfes trazidas pela compreenséo da criaividade relacionam:
se a elaborac@o da experiéncia emociond, 0 que judtifica a inser¢cdo da arte a0 aendimento
psicossocia de criangas em sofrimento emociona. Nesse sentido € necessirio destacar a

experiéncia pessod da crianga-artista, independente da qualidade da obra artistica.

Por issn, a dividade desenvolvida peos edagiaios em Artes ndo tem suas
preocupacOes voltadas para as questdes estéticas, mas buscam ser um incentivo a conquista

dos individuos em sofrimento emociond, de suas proprias forgas fiscas, emocionals e socias.



O conceto de ate que se pretende acancar nesse projeto ndo se confunde com

produtividade, mas se caracteriza por redliza¢des continuadas significativas.

O segundo setor aendido € o Centro de Asssténcia Psicolégica e Socid (Caps),
onde sf0 desenvolvidos exercicios de improvisagdes e jogos tedtrais, dém da encenacdo de
pecas Edras. Os edagiaios envolvidos atendem os pacientes internados, pacientes que estéo
em regime de hospita-dia e egressos que desgam continuar tomando parte nas atividades. O
grupo tem dta rotatividade e, por isso, 0s jogos tesatrais desenvolvidos se inicdam e s
encaram no mesmo dia A montagem de uma pega teatrd foi redizada com um nicleo desse
grupo, que permaneceu fixo aé as gpresentacBes. Atuamente, um dos estagirios desenvolve
um trabaho de observagdo de mimese corporal, com o intuito de resgatar esses movimentos e
utiliza-los na criacdo de um espetaculo, com bases estéticas no trabalho de Arthur Bispo do

Rosario.

O objetivo principad nessas atuacfes é propor que criacdo artidtica é fantasia que se
materidiza como redidade a medida que € partilhada com outras pessoas. Como forma de
expressdo da criacd humana, a criacdo artidica rediza a sintese psiquica entre o prazer e a
redidade do mundo interno e externo. A aividade artidtica, redizada diaiamente, é uma
forma de expressio de uma fantasa que, muitas vezes, toma contornos sombrios. A
possibilidade de representar essas fantasias de forma criativa é a expressdo do mundo psiquico
em um momento de prazer e brincadeira. Essa vivéncia proporciona uma conquista de novas

representac6es e conseqiientemente, novas sgnificacoes.

Amagamado a este processo, a escola foi novamente envolvida em minhas pesquisas

a patir de uma solicitagdo feita por uma professora de portugués, da 5% série, de um colégio



estadual. Seu interesse era que se desenvolvesse uma oficina de criagéd e manipulacdo
de fantoches para pogterior construgéo de textos em sda de aula A oficina foi desenvolvida
durante um més, mas logo na segunda semana foi “transferidd’ para as aulas de ate e
educacdo fisca Por forca da greve pea qua a Universdade Estadua de Londrina passou e
pela fdta de interesse da professora solicitante ndo pudemos dar continuidade ao trabaho e

tentar resgatar, junto a mesma, os objetivos contidos em sua propodainicid .

No segundo semestre de 2002, elaborei e desenvolvi a parte prética desta dissertagcéo,
concomitantemente com 0 desenvolvimento de um projeto  denominado “Vae Saber”, em
um Colégio Estadua, em Londrina. Esse projeto € subvencionado pelo governo do estado do
Parand, e, nesse caso, auxiliou a pesguisa de professores que se propuseram a Utilizar
processos artisticos em sda de aula, para a criagd e encenacdo de textos. O uso do smbdlico
na construgdo do liter&rio. O projeto pretendeu desenvolver o conceito de docéncia artistica,
pensando uma docéncia muito menos “escola” e muito mais “culturd” e, consequentemente,

socid.

A redizacd desses trabahos e as reflexdes promovidas pela pratica, suscitam
incansavels questfes, que me levam a buscar subsidios importantes na interpretacdo da
rdacd professor - duno, entendendo a ambos como seres humanos, signicos, que nem
sempre puderam falar por suas proprias falas, e expressar seus mundos de forma ampla e

verdadeira.

A retomada dessas rotas, durante 0 processo dessa pesquisa, por meio do relao de
minhas experiéncias, oportunizaram 0 avanco em minha danca em espird, de forma a

compreender melhor minhas préticas educacionais, e, refletindo sobre eas, poder transforma-



las, aperfeicoalas, contextudizando-as com mais profundidade, clareza e compromissos

socid eculturd.

Generdizar rotas de navegacd ndo é assunto smples, mas dividi-las com
outros descobridores permite uma discussio e uma andise reflexiva desses caminhos. Os
enriquecimentos  progressvos pemitem andisy essas ag0es a partir de reconstrugcoes
necessrias, visto que as relagbes que se estabelecem entre as rotas ndo sdo idénticas e
necessitam, a cada vez, novos mapas, pois “a ordem da narragdo esta longe de corresponder
automaticamente a das agOes descritas, e a recondituicdo que ela exige acarreta um esforco

inferencid ndo desprezivel, uma construgdo, pois, em parte, nova (Piaget, 1995, p.279).”

Essas rotas, no entanto, ndo surgiram espontaneamente, e, Sm, sdo fruto do confronto
da prética socid em contextos historicamente Stuados. Sigo nos proximos topicos, na
intencdo de Stuar os trabahos apresentados dentro de uma visio mais abrangente do percurso

da arte naescola

2.1.2 O caminho Oficid

Ese sub-titulo faz referéncia a forma como foi introduzido o ensino da arte no Brasl
e, mais epecificamente, a arte no curriculo escolar. Néo pretendo aqui avdiar exaustivamente
questéo e, am, fazer uma retrospectiva que possa Stuar o leitor historicamente. Quanto a
versdo oficid desta insercéo, me dive as informagdes contidas nos Parametros Curriculares

Nacionas.



Conforme os PCNs (Brasil, 1997, vol. 6), o endno de Arte é identificado pela
visito humanisa e filostfica que demarcou as tendéncias tradiciondista e escolanovista
Embora ambas se contraporham em proposicdes, métodos e entendimento dos papéis do
professor e do duno, ficam evidentes as influéncias que exerceram nas acOes escolares de
Arte. Essas tendéncias vigoraram desde o inicio do século e ainda hoje participam das

escol has pedagdgicas e estéticas de professores de Arte.

Na primera metade do século XX, as distiplinas Desenho, Trabadhos Manuais,
Musica e Canto Orfebnico faziam parte dos programas das escolas priméias e secundarias,
concentrando 0 conhecimento na transmisso de padrdes e moddos das culturas
predominantes, mostrando a0 mesmo tempo uma Vvisto imediatita e utilitarita da ate. O
ensno de Arte era voltado essencidmente para 0 dominio técnico, centrado na figura do
professor, sempre buscando a reproducdo de modelos. Todas & orientacdes e conhecimentos

visavam a uma gplicac& imediata e a qudificaco para o trabaho.

As aividades de danca e teatro sO eram reconhecidas quando faziam parte das
festividades escolares na celebracéo de datas comemorativas. O teatro era tratado com uma
Unica findidade a da gpresentagcd0. As criangas decoravam 0s textos e 0Ss movimentos

cénicos eram marcados com rigor.

O Desenho era agpresentado sob a forma de Desenho Geométrico, Desenho do
Natura e Desenho Pedagdgico e a disciplina era consderada mais por sua funciondidade do

gue umaexperiénciaem arte.
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Em MuUsca, a tendéncia tradicionaista teve seu representante méximo no Canto
Orfednico, projeto preparado pelo compostor Heitor Villa-Lobos, na década de 30. Esse
projeto condiitui referéncia importante, por ter pretendido levar a linguagem musicd de
maneira condstente e ssemética a todo o pais. No entanto, esbarrou em dificuldades préticas
na orientacd0 de professores e acabou transformando a aula de misica em teoria musicd,
baseada ros aspectos matematicos e visuais do cddigo musica, com a memorizagdo de pecas
orfednicas, que, refletindo a época, eram de carder folclorico, civico e de exdtacéo. Depois
de cerca de trinta anos de atividades em todo o Brasil, foi subdtituido pela Educacdo Musicd,
criada pela Le de Diretrizes e Bases da Educacéo Bradleira de 1961, vigorando efetivamente

apartir de meados da década de 60.

Entre os anos 20 e 70, as escolas brasleiras viveram outras experiéncias no ambito
do ensno e gorendizagem em arte, fortemente sustentadas pela estética modernista e com
base na tendéncia escolanovista. O ensino de Arte volta-se para 0 desenvolvimento natural da
crianca, centrado no respeito as suas necessidades e aspiragOes, vaorizando suas formas de
expressdo e de compreensdo do mundo. As préticas pedagdgicas, que eram diretivas, com
énfase na repeticdo de modelos e no professor, sfo redimensionadas, deslocando seu foco
para 0s processos de desenvolvimento do auno e sua criacdo. Os professores da época
estudavam novas teorias sobre o ensno da Arte, que favoreceram o rompimento com a rigidez

estética, marcadamente reprodutivista, da escolatradicionad.

Entre outras, € importante citar as influéncias de John Dewey, Emile Jacques
Ddcroze, Viktor Lowenfdd, Herbet Read, Kal Orff, Liddy Chiafardli Mignone e H. J.
Kodlreutter. Além disso, foi marcante para a caracterizacd de um pensamento modernista a
“Semana de Arte Moderna de S&o Paulo” em 1922, na qua estiveram envolvidos artistas de

varias modalidades. artes plésticas, mUsica, poesia, danca.



No finad dos anos 60 e nos anos 70, nota-se uma tentativa de gproximacao entre
as manifesacOes artisticas ocorridas fora do espaco escolar e a que se ensina dentro dele,
guando as ecolas promovem fedtivals de mulsica e tesro com grande mobilizagdo dos
edudantes. Esses momentos de aproximacdo, que ja Se anunciavam anteriormente, S0
importantes, pois sugerem um caminho integrado a redidade artidtica brasileira, considerada

mundidmente origind erica

Mas o lugar da ate na hierarquia das disciplinas escolares corresponde a um
desconhecimento do poder da imagem, do som, do movimento, e da percepcéo estética como
fontes de conhecimento. Até os anos 60, exiiam pouquissmos cursos de formacdo de
professores nesse campo, e professores de quaisquer matérias ou pessoas com aguma
habilidade na érea, tais como artistas e estudiosos de cursos de belas-artes, de conservatorios,

poderiam assumir as disciplinas de Desenho, Desenho Geométrico, Artes Plasticas e MUsica

A educacdo bradleira s incorporou 0 ensno das artes no curriculo escolar, a
incluir a disciplina de Educac& Artigtica, com a entrada em vigor da lei 5692/71 e que exigiu
0 ensino de educacdo artigtica da 5* série do 1° grau a 3 série do 2° grau, em todas as escolas
do pais. A disciplina, que incluiu, obrigatoriamente, as diversas especificidades das ates em
gpenas duas horagaula semanais, encontrou ainda outra dificuldade: a fdta de profissonas
licenciados, 0 que obrigou as escolas a recrutar pessod de areas de conhecimento dfins, ja que
0S cursos universitdios de educagcd artistica O foram implantados trés anos apds a

publicacéo dale.

Pode-se dizer que, nos anos 70, do ponto de vista da ate em seu ensno e

aprendizagem, foram mantidas as decisdes curriculares oriundas do ide&io do inicio a meados



do século 20 (marcadamente tradicional e escolanovista), com énfase, respectivamente,

na gprendizagem reprodutiva e no fazer expressvo dos alunos.

A partir dos anos 80, condtituiu-se 0 movimento Arte-Educacdo, que permitiu que se
ampliasssem as discussOes sobre a vdorizagd e o aprimoramento do professor, que
reconhecia 0 seu isolamento dentro da escola e a insuficiéncia de conhecimentos e

competénciana érea.

Em 1988, com a promulgacdo da Constituicdo, iniciam-se as discussdes sobre a nova
Le de Diretrizes e Bases da Educacd Naciond, que sera sancionada apenas em 20 de
dezembro de 1996. Com a Le 9.394/96, revogamse as disposicdes anteriores e arte é
consderada obrigatéria na educacd basca “O ensno da Arte condituird componente
curricular  obrigatorio, nos diversos niveis de educacdo bésica, de forma a promover o

desenvolvimento cultural dos dunos’ (art.26, §2°).

E com ese cen&io que se chegou ao find da década de 90, mobilizando novas
tendéncias curriculares em arte, pensando no terceiro milénio. S80 caracteristicas desse novo
marco curricular as reivindicagdes de identificar a area por Arte (e ndo mais por Educagdo
Artigtica) e de indui-la na estrutura curricular como &ea, com contelidos proprios ligados a
cultura atigtica e ndo agpenas como dividade. Ressdtase anda o encaminhamento
pedagogico-artistico que tem por premissa bésica a integrac@o do fazer artistico, a apreciacdo

da obra de arte e sua contextuaizacao historica.



2.1.3 A TrgetériadaArte no Rumo da Escola

Na histéria de um periodo tdo longo como os 500 anos do Brasil, segundo Kuhlmann
(2000, p. 469-496), inevitavelmente, no presente, iremos encontrar evidéncias de progresso.
No entanto, ndo ha uma linha continua que conduza esse progresso. Os problemas do presente
levantam questdes do passado e nos levam a congtatar que ha quase tudo a fazer. Entretanto,
iss0 ndo quer dizer que se deva perder de vista a reflex@o sobre os cinco séculos do pais, pois
desde o periodo pré-colonid braslero, aguda dimensio mas ampla, envolvendo as
caracteridticas culturais e socias, as representacOes, os conhecimentos sobre a educacéo,
deixou herancas nessa histéria mais recente, manifestas nas propostas, nas préticas e nas

politicas educacionais.

A reflexdo de Kuhimann refratla uma dStuacdo desdentadora, e, a leitura de
referenciais higtéricos sobre a escola, se, excluidas as datas, nos remeteria imediatamente aos
dias auals. Parece que estamos sempre repetindo 0s mesmos erros, corroborados por politicas
publicess cada vez mas ineficientes e excludentes. Os reflexos do passado mas se
asemelham a um disco antigo, riscado e chiado, do que a ecos que pudessem dimentar

nossos caminhos pedagdgicos, hoje.

Também concorda com essa gpresentacd0 a pesquisadora em Arte-Educagéo, Ana

Mae Barbosa (1995, p.15), ao relatar seu trabalho sobre Arte- Educacéo no Bradl:

Este trabalho se propde a refletir sobre as complexas relacdes culturais que
influenciaram a metodologia do ensno de Arte, na escola priméria e
secundéria no Brasil, na época compreendida entre a chegada da Missdo
Francesa e 0 Modernismo. O que se pretende € examinar as interferéncias
das idéias filosoficas, econdmicas, sociais, artisticas e educacionais, sobre os
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propositos determinantes ou findidades do ensno da Arte neste periodo, assm como a

adequac&o dos métodos utilizados a natureza dos objetivos propostos.
Através de observacgdes feitas durante os anos de 1974 e 1975 em aulas de
Educacdo Artistica em escolas publicas de 1 grau em S3 Paulo
constatamos que ainda persistem no ensino da Arte, métodos e conteidos
gue se originaram no século XIX e que se afirmaram educacionalmente nos
inicios do século XX.
Um dos pressupostos difundidos na época, a idéa da identificag&o do ensino
da Arte com o0 ensino do Desenho Geométrico, compativel com as
concepcOes liberais e positivas dominantes naquele periodo, ainda encontra
€co cem anos depois em nossas salas de aula e na maioria dos compéndios
de Educacdo Artistica, editados mesmo depois da Reforma Educacional de
1971.

E, portanto, pelas origens do preconceito contra o ensino da arte, entdo reduzida ao
ensno do desenho, que inicio critica, procurando assndar as razbes do desprezo pelas
fungBes da arte na escola, que caracterizam a evolucdo das politicas pedagdgicas no Brasil.
Faco isso sem esguecer, também, que, inimeras vezes, 0s artistas enggados no ensno, nNdo

mostraram interesse pel as reflexdes metodol dgicas.

Ainda conforme Barbosa, apesar do ensno superior em Arte ser dos mas antigos,
tendo sdo precedido gpenas pelo ensno do Direito e da Medicing, ha mais trabahos
publicados e teses defendidas sobre o ensino de Artes nos I e 2’ graus, em seus 35 anos, do

que sobre 0 ensino da Arte no 3’ grau, que tem oficiamente 167 anos:

Também acreditamos que o ensino de Artes nas universidades apresenta
inimeros problemas que, em cascata, se refletem na atuacdo desses
profissionais nas séries iniciais e, principamente nas pré-escolas, onde nem
sempre os educadores tém formag&o adequada ou sequer apresentam alguma
formacéo especifica, sgja em Arte ou em Pedagogia. (Barbosa; Ferrara;

Vernaschi, 1993, p. 15).

A inddacdo do ensno da Arte em nivel superior teve como causa principal, durante
0 reinado e o impéio, a necessdade de formar uma dite que movimentasse culturdmente a

Corte. Nos primeiros anos da Replblica, foi a necessidade de uma elite que governasse o pais
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gue norteou O pensamento educacional braslero. Assm, fol fundada a Academia
Imperid de Belas-Artes, que sempre esteve a servico do adorno do Reinado e do Império e

serviu aconservagao do poder. (Barbosa, 1995, p.16).

Da mesma forma que a Medicina definia seu papel pedagdgico pela necessidade de
difusfo de um saber e de uma verdade, também a metodologia da Escola de Beas-Artes,
segundo Barbosa (Ibid., p.32 ), influenciou grandemente o ensino da Arte em niveis priméio
e secund&io durante os vinte e dois primeiros anos do século XX. Os processos resultantes do
impacto do encontro entre as artes e a indistria e o processo de cientifizacdo da arte, no
entanto, vieram modificar os agumentos reivindicadrios de um lugar paa a ate nos
curriculos das escolas. Os modelos de implantagd estavam baseados, principdmente, nas
idéas de Rui Barbosa e no ide&rio postivita. Também é importante lembrar que a idéa de
arte na escola, nessa época, ainda se resume a0 desenho, principalmente destinado a indistria

ecomo formainicia da escrita

Como lembra Cunha (2000, p. 447-468), “a histdria da educacdo moderna oferece
va&ios indicadores de que os procedimentos escolares sempre tiveram 0s conhecimentos
cientificos como principa referéncia” Confrontando com os estudos de Gondra (2000, p.
519-550), reencontraese 0 desgo de uma escola higienizada e cientifica. Essa edratégia
vinculava-se a crenca no poder quase magico da razdo. Nessa direcdo, inlmeros aspectos da
organizacdo escolar foram congituidos em objetos de atencdo do saber médico, dentre os
quais foi dado destague a arquitetura, a0 corpo e a letura Esse movimento, rumo a uma
remodelagéo da escola, tinha no horizonte a utopia de produzir uma escola e uma sociedade

higienizadas.



Utopia que esbarrou nas teimosias e rebeldias de uma sociedade que permanecia
desigua, escravocrata, monarquista e patriarca, gpesar do romantico sonho partilhado e

difundido pelos homens da razéo médica ou, talvez mesmo, em certa medida, por causa deles.

Cunha (2000, p. 447-468) Stua-nos historicamente, ao dizer que a era das grandes
reformas em todos os campos da educacdo escolar se da nas décadas de 20 e 30. O espirito
norteador desse movimento era a intengdo de modernizar a sociedade brasileira por
intermédio da escola. No campo pedagdgico foi entendida como introdugdo sstemédica de
recursos técnicos, conceitos e préticas atestados pela ciéncia O meio utilizado para isso seria
a compreensdo metddica e objetiva das caracteristicas psicoldgicas, hioldgicas e sociais do

individuo submetido a Stuacéo escolar.

Nesse periodo, d&se a entrada do pensamento escolanovista, fundamentado em
prescricbes das novas ciéncias. A campanha educaciond rezava que medidas de palitica
sanitaria  deveriam sar acompanhadas de medidas educacionais correspondentes para
modernizar a sociedade. Agora, a educacd@o era assunto de Estado e a escola devia recorrer &
tradicdo cientifica para socidizar 0 educando e normdizar sua familia Macunaimas que
SOMoS, teimamos em criar espagos e tempos individuals, menos preocupados com um “estado
de espirito moderno (Nunes, 2000, p.371-398)”, onde estava em jogo uma reforma do espirito
publico. E a escola moderna era “macunaimica’: heterogénea e em condante busca de sua

identidade.

No campo artigtico, segundo Fusari; Ferraz (1992), observa-se ecos da Semana de
Arte Moderna de 1922, com renovacfes no posicionamento cutura, pedagégico e atigtico,

que levam intelectuais da época a motivaremse pela producdo artistica de criangas, bem



COMO POr SeuUs Processos mentais e seu mundo imaginativo. Autores como John Dewey,
Viktor Lowenfdd e Herbert Read influenciaram também as mudancas que vao ocorrer nos
trabahos de professores de Arte no Brasl, firmando em aguns grupos a tendéncia

escolanoviga

Lowenfdd; Brittain (1977) enfatizam a importancia da Arte na educacdo como
forma de garantir uma aprendizagem que acompanhe 0 desenvolvimento naturd do individuo
em todos 0s seus aspectos;, que use diferentes métodos de ensino para desenvolver de forma
livre a sendbilidade e conscientizagéo dos sentidos, redizando assm uma interacdo do sujeito
com 0 seu meio, onde o individuo possa, a partir de suas préprias experiéncias pessoas, criar
formas condrutivas de auto-expressdo e auto-identificagdo dos sentimentos, para que vivam

cooperativamente e contribuam de forma criadora para a sociedade.

No Brasl, foi Auguso Rodrigues quem inicdou a divulgagdo do movimento
Educacdo pela Arte, que vaoriza a concepcdo de arte baseada na expresséo e na liberdade
criadoras. Depois de manter contatos com Herbert Read, criou no Rio de Janeiro, em 1948, a
Escolinha de Arte no Brasl. Conforme Fusari; Ferraz (1992, p.18), a base desse pensamento €
ver a ate ndo como uma das metas da educacdo, mas Sm como O Seu proprio Processo,
buscando a condituicdo de um ser humano completo, vaorizando nele seus aspectos
intelectuais e edtéticos, procurando despertar sua consciéncia individua, integrada ao grupo

socid ao qua pertence.

Depois dos anos 60, o pouco cuidado em avdiar-se os fundamentos do método da
livre expressdo levou inlmeros professores a extremos, onde tudo era permitido. Nas décadas

de 60 e 70, por influéncia da Pscologia, chegaram as aulas de Arte os exercicios de



senshilizag@o dedtinados a desbloquear 0 duno e soltar sua fluéncia criativa. Além disso,
muitos professores ampatizantes da Pedagogia Nova desenvolviam aividades com
caracteridticas tradicionais, maes tratadas, metodologicamente, com enfoque na expressividade

e desgjos espontaneos dos alunos. (Fusari; Ferraz, 1992).

Com a repressdo imposta pelo golpe militar de 1964, os movimentos renovadores
foram interrompidos. As dividades artiticas foram taxadas como perigosas, principamente o
testro e a musca Em 1971 a educacd brasiera incorporou obrigatoriamente o ensino de
Educacdo Artigtica nas escolas de ensno fundamental e médio. Conforme Japiassu (2001), no
entanto, 0S primeiros cursos universtarios, preparadrios deste profissond, s foram
implantados trés anos depois, ocasionando um déficit de professores capacitados nas redes
publica e privada de ensno. Isso obrigou as escolas a recrutarem pessoad de areas de

conhecimentos &fins para “taparem o buraco” do curriculo minimo definido pelo MEC.

Novamente os professores de ate tém sua formagcd e auacéo conduzidas
autoritariamente, e a educac@ atidtica, que gpresenta, primordidmente, em sua concepgéo,
uma fundamentacdo humanidta, resultou, dentro da lei, mais tecnicita. Esamos, de novo, no
mesmo ponto que o principio. E, empresto de Veiga (2000, p.399-422) as palavras para
explicitar melhor esse pensamento: “O ideario de educacdo edtética presente nesse contexto
pretendeu ser solugdo — formar a cultura e identidade naciond.” No entanto, cultura néo é
olucdo, é ditude. O projeto de uma educacéo edtética para 0 povo relegou dindmicas

culturais diversificadas, sobrepondo um padréo universa de emocdes.

Infdizmente, a leé ndo tem garantido, efetivamente, a formacd basica, nem das

criancas e nem dos professores. Diante de tamanhos prejuizos, a mé formagdo do professor



ndo escapa a esse quadro e a arte na educacdo, entdo, quase jA nos esquecemos do
assunto. Ha tanta urgéncia, em tantas areas, que 0s pequencs estéo no fim da fila, esperando

LuaVvez.

A ate? A ate € um papel mimeografado onde se deve pintar dentro do espaco do
desenho e tavez dgum “teetrinho” para 0 dia das mé&s Ou colocamos o fim da fila no
comeco, ou a fila ndo vai andar nunca. No caso do professor de Arte, as suas teorias e préticas
atigica e edtética devem edtar conectadas a uma concepcdo de ate emancipatOria, assm
como a consistentes propostas pedagdgicas. E preciso lembrar de nossos Paulo e Madalena

Freire, de Augusto Bod e principa mente de nds mesmos.

Diversos autores tém caracterizado a Educacd% no Brasl como disciplinadora de
corpos e de idéas - de professores e aunos - visando a consolidagcd de um projeto
modernizador. (Lopes, 2000,p.253-268). O fio norteador de minha trgjetdria € a conceituacéo
da ate dentro da escola bradleira, e seu comprometimento ou ndo com um modeo de

sociedade disciplinadora

Considerando ta premissa € que observo, na evolugdo do pensamento pedagdgico
dentro da escola brasileira, a conceituacéo da ate e a utilizacd do fendbmeno artistico neste

contexto. Koudela (1984, p.29) derta o leitor quanto a esse comprometi mento:

a atividade artistica € periférica a0 sistema escolar e lhe é atribuida a
caracteristica de recreagcd quando ndo é submetida a exercicios de
coordenagdo motora. Se consderarmos que 0 simbolo elaborado pelo
individuo através da imitagdo, do jogo, do desenho, da construgdo com
materiais possui um significado 16gico, sensoriad e emocional, podemos
concluir que pelo contrério, a educagdo artistica constitui o préprio cerne do
processo educacional.
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Essa caacteridica “periférica’ da ate foi fortdecida com a implantacdo da le
5692/71, quando os contelidos especificos das artes plésticas e visuais, das artes cénicas e da
misica passaran a ser trabdhados de forma “integrada’, por profissonais “polivaentes’.
Essa obrigatoriedade e a forma autoritiia de implantacdo da disciplina comprometeram a
gudidade do ensno de artes oferecido nas escolas e impediram um tratamento pedagdgico

consequente de seus contetidos. (Japiassu, 2001, p.49).

A desvdorizagcdo da disciplina e do professor de arte foram Gbvias. Diante disso
parece relevante identificar aspectos apontados como causas da mesma, ja que a
obrigatoriedade legd induziria a crer no inverso, ou sga, que a ate seria vaorizada,

atribuindo- se a0 seu ensino na escolaimportante papel. (Prandini, 2001).

Mas ndo. Diante dessa obrigatoriedade, da fata de preparo dos professores e da
limtacd impoda pela le, o resultado foi uma disciplina escondida em uma sda no fim do
corredor e sem a menor relagdo com outras areas do conhecimento dentro da escola Seu
objetivo se redringiu a “dancinhas’ e “teatrinhos’ a serem apresentados em  ocasides
comemorativas e atividades em sda que nem sempre promovem a criatividade, o Iudico e

menos ainda, a cultura da crianca.

Entretanto, se 0 advento da licenciatura em educag&o artistica provocou 0 surgimento
de problemas de grande porte antes inexistentes, por outro lado, contribuiu para a expansdo do
ensno superior nes diversas linguagens artidticas, face a obrigatoriedade da lei. (Santana,

2000, p.87).



Na tentativa de retomar adguns pontos fundamentais no percurso da ate e da
expressio artistica dentro da escola brasileira, e seu envolvimento com 0 modelo de escola
vigente, € possivel, por melo dos Parémetros Curriculares Nacionais ter acesso a0 discurso
oficid que diz respeito a questdes. Por esse intermédio pode-se depreender tanto a
inquietacdo com os contornos pedagdgicos que esta area vem delineando, bem como com a

formac&o dos professores para atuarem neste campo:

...enorme descompasso entre a producdo tedrica, que tem um trgjeto de
constantes perguntas e formulagdes, e 0 acesso dos professores a
producédo, que é dificultado pela fragilidade de sua formacgéo, pela pequena
guantidade de livros editados sobre o0 assunto, sem falar nas inimeras visdes
preconcebidas que reduzem a atividade artistica na escola a um verniz de
superficie, que visa as comemorac8es de datas civicas e enfeitar o cotidiano
escolar.... O que se observa, entdo, € uma espécie de circulo vicioso no qual
um sistema extremamente precario de formagado refor¢ca o espago pouco
definido da &ea com relagdo a outras disciplinas do curriculo escolar. Sem
uma consciéncia clara de sua fungdo e sem uma fundamenta¢&o consistente
de arte como &ea de conhecimento com conteldos especificos, os
professores ndo conseguem formular um quadro de referéncias conceituais e
metodol Ogicas para aicercar sua agao pedagogica; ndo ha material adequado
para as aulas préticas, nem materia didatico de qualidade para dar suporte as
aulas tedricas. (Brasil, 1997,v.6, p. 32)

O circulo vicioso do qua tratam os Parametros tende a recriar uma espécie de
“profecia auto-redizadora’ de fracasso escolar, desta vez apontando na direcdo dos
professores. Apesar do chdo lodoso e escorregadio apresentado pelos PCNs, € preciso

lembrar, a0 mesmo tempo, que:

..qualguer entendimento da natureza da teoria deve pressupor uma
compreensdo das relagdes que existem na sociedade, entre o particular e o
todo, entre o especifico e o universal. Ao colocar tais fatos como absolutos,

0S movimentos construtivos e criativos, na contraméo da crise perpetuada,

s80 negados, com o intuito possivel de desestimular as mediagdes que déo
significado ndo apenas a natureza congrutiva de um fato mas também a
prépria natureza e substéncia do discurso tedrico. (Giroux, 1983, p. 33).
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O derta é feito por Giroux (1983, p.31), para o fato de o postivismo ndo reconhecer
os fatores que estdo atrés do fato e dessa forma "congelar” tanto os seres humanos como a
histéria. No entanto, o positivismo poderia ignorar a histdria, mas ndo escapar a ela Enfatiza
anda que as categorias fundamentais do desenvolvimento socio-historico, visto sob forma de
uma imersfo critica nessa mesma histdria, ndo se coadunam com a énfase poditivista naquilo

gue é imediato e pode ser medido e expressado por meio de férmulas mateméticas precisas.

Tdvez uma das tarefas mais urgentes dos educadores, ndo SO os de Artes, sga a de
questionar as afirmacdes que indstem em universdizar certos discursos e a que tipo de
interesse eles atendem. Para conquistar esse territdrio é necessario enfrentar “os obvios e 0s
casuismos que ha longo tempo tém acomodado parte das reflexdes sobre o assunto (Mate,
1996, p.127)", desvencilhando-se da migtica da “crise perpetuada’ e das “profecias auto-
redizadoras’. Ta ditude demanda um compromisso do professor com uma perspectiva

coletiva que vise descaracterizar as préticas dominantes, no ambito escolar.

Essa trgetdria deve ser no sentido de sua propria emancipacdo. Dentro do legado do
trabaho de diversos tedricos criticos ha sempre uma tentativa de desenvolver uma teoria e um
modo de critica que objetive revelar e romper as edruturas de dominacéo. Para isso, s80
crucias uma andise e uma integragdo dos processos de emancipacdo e a luta pela auto-

emancipagéo.

Nesse sentido, a teoria critica fornece aos tedricos educacionais um modo de critica e
uma linguagem de oposicéo que estende o conceito de politico para dém das relacdes socias.

Elas caminham na drecdo da propria senshilidade e necessdades que formam a



personadidade e a "psyche’. Aqui vale lembrar que o professor € o adulto mais préximo
da crianga na escola, aquele que deve propor acdes e dividir experiéncias com a crianga.
Nessa "comrvivéncid', ambos edardo experimentando as inter-rdagbes sob as quais se

ocultam possiveis teorias de reprodugéo dentro da escola.

2.1.4 AproximagOes da Arte Com aEscola

A concepcdo de arte na escola tem sido avo de discussdes que oscilam, desde uma
tendéncia tecnicista até uma visdo terapéutica. No sentido de poder refletir sobre as relacfes
na sda de aula, a concepcado de arte como um processo de criacéo, reflexdo e critica, atende a
uma mobilidade conceitud necesskia para a formulacdo de uma proposta pedagdgica na

escola, onde a arte possatomar parte de sua estruturacéo.

Nessa busca do entendimento do conceito de arte e do seu uso ha escola, navego
pensando a ate como processo de investigacdo, que pode colaborar com a criagéo e
construcdo de uma redlidade que SO se cria e se congtroi no intercdmbio psicossocid da sda
de aula. A arte, ou - o fazer artistico - representada aqui pela criatividade, pela reflexéo, e pela
critica da representac@, € entendida como um eemento condituinte do desenvolvimento

tanto da crianga quanto do professor, mas, principa mente, influenciador darelacéo entre eles.

A trgetdria do mundo contemporéneo muda o rumo da embarcacdo da escola, que
passa da transmissdo do conhecimento para as estruturas de aprendizagem. A tempestade de
infformacdes que desabam sobre nossas cabegcas obriga professores e aunos a superar a

separacén esdtanque das disciplinas e abrir espaco para um pensamento mas abrangente,
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buscando mais do que o conteudismo. E a bissola que permite entender a relagdo do

homem com o mundo.

A complexidade dessas relacfes entre professores e dunos, no ambito psicossocia
da sala de aula, pede um estado de espirito atento, curioso, critico e principdmente: criativo.
A arte, por sua vez, contribui amplamente com postura, como forma e contelido, histérica
e socidmente inserida; como representacdo e, principdmente, critica da representacdo. E va

dém: é necessiria“ como emancipagdo do humano no homem e ndo da méaquina no homem?”.

No caminho da arte dentro da educacéo e de suas aproximacdes e distanciamentos
com a prética diaria de professores e aunos, carrego comigo 0s conceitos do construtiviamo e
a rdacdo diaética entre conhecedor e conhecido. E, nessa encruzilhada, penso poder criar um
isomorfismo entre ate e o condrutivismo, entendendo 0 mecanismo de construigédo da
novidade como base da rdac&o entre professores e aunos. E, continuando, tenho que pensar

umaformade investigar minha perguntainicid.

Como observar a vivéncia da arte como emancipadora, sendo pela construgdo da
novidade em sda de aula? Se ndo ha interesse, agui, em observar a ate como forma de
golicacd, e dm como processo de investigagdo, como inseri-la na discussio a respeito da
formacdo do professor? Entendo que as respostas SO comegardo a aparecer a medida que eu
descubra particularidades, especificidades, conhecimentos. Interpretando a fda de outros
navegadores, “espiando” seu dia-a-dia. Exatamente por isso se faz necessrio “recortar” o
amplo espectro de concetuacd possivel a ate para Stud-la sob uma perspectiva

congrutivista, entendendo-a como processo dentro da escolas “Se 0 objecto da epistemologia
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€ 0 mecanismo de congrugdo diacrénica da novidade, 0 método adequado tera de ser ele

préprio congtrutivista (Macedo, 1997, p.30).”

Seguindo rota de pensamento, vgjo que a criatividade disponibilizada pela arte
proporciona uma forma de raciocinio, ou mMAS imagens mentas mas intrincedas e
interligadas, aos sdtos, de forma a avangar e retroceder conforme o problema a ser resolvido.
O fazer artigtico constréi a possibilidade de erro sem 0 medo do fazer erradamente. Agir sobre
0 objeto e retirar-lhe dgumas de suas qudidades, numa interpretacdo do mundo. A criagcdo
artistica como demento condtituinte do desenvolvimento. A arte, pensada como uma Vviséo do

mundo, didética e continuamente mutante.

Esse desenvolvimento de novas edruturas, em uma espird ascendente, € o que
permite a congrugdo de novos conhecimentos, sendo a propria reestruturagcd um novo
conhecimento. Ao incidir sobre 0s mecanismos de crescimento dos conhecimentos, a
epigemologia genética visa aos mecanismos conditutivos mais do que as condigBes
normativas externas (lbid, p.31). A inser¢do de processos criativos, por meio da arte, que
visem a condicbes de atuacdo e modificacdo do red, cetamente incidiriam favoravelmente

sobre os mecanismos congtitutivos dos quais trata a epistemol ogia genética,

Tas mecanismos, responsiveis pela construigcdo do conhecimento na escola, se
dirigem também aos dunos. E 0s procesos criativos, mals uma vez, proporcionam uma
forma de congtrucdo para a crianca, desenvolvendo a expressao, a compreensdo e a reflexdo,
nem sempre nesta ordem. O que a crianga constréi e organiza advém do que ela percebe do
mundo e como ea relaciona isso condgo e devolve ao meio, transformando-o0. Sans (1994,

p.18) ao refletir sobre a figura da crianga e a do artista lembra que “o homem é um ser cuja



responsabilidade € congruir-se congruindo 0 mundo, €e se modela na acéo pela qua

transforma congtante e criativamente a redidade historico-socid em quevive.”

Os procesos criativos permitem que a crianga €ldbore uma auto-imegem e
consequiente imagem do grupo com liberdade, por meio do jogo, com a posshilidade de
vivenciar e resolver seus problemas sem o crivo do certo e do errado, mas sob sua prépria
responsabilidade e capacidade de resolucéo, intrincadamente ao socia e as rlegras inerentes ao
jogo. Uma abordagem significativa dos conceitos artisticos por educadores e aunos, dentro da

sdadeaula, € imprescindivel para uma aproximacao da arte com aescola

A experiéncia com arte propicia 0 exercicio continuo da descoberta, aguca a
curiosidade, abrindo espaco para fluir o pensamento criativo. N&o existe o certo e o errado, ou
uma resposta Unica Como o conhecimento do individuo ndo € condruido de maneira
edanque, e Sm, redivizado, o desenvolvimento do potencia criativo através da arte, com

certeza, favorecerd também o desenvolvimento de outras habilidades cognitivas e emocionais.

Autores das diversas &eas que didogam nessa pesquisa abrem caminho a0 meu
pensamento como pesquisadora e corroboram com estas idéias. Muitos deles tém estudado a
rdlacdo arte/educacdo no Brasil. Ana Mae Barbosa (1986, p.12) , por exemplo, entende que as
aulas devem ser um jogo cortinuo entre imaginacdo e percepcdo, onde € preciso ver 0 meio
ambiente e a0 mesmo tempo esimular a imaginagdo dbs criangas para que eas descubram o
gue querem e como querem seu mundo. Esse mundo deve ser contextudizado pela cultura,

pelafamilia e pelo grupo que participa das descobertas.



Essa mesma autora ainda diz que a arte deve ser praticada e vista como forma de
“intdigibilidade das emocOes, tratada como conhecimento representacional (Barbosa, op.
ct)’; s for viga como “grito da dmd ndo esaremos fazendo educagcdo emociond e

cognitiva. Contribuindo com esse relato, Madadena Freire (1983, p.15) acrescentaque:

... Se a prética educativa tem a crianga como um de seus sujeitos, construindo
seu processo de conhecimento, ndo h& dicotomia entre o cognitivo e o
afetivo, e sm uma relacdo dindmica, prazerosa de conhecer 0 mundo.

Quando se tira da crianga a possibilidade de conhecer este ou aquele aspecto da
realidade, na verdade se estq alienando-a da sua capacidade de construir seu
conhecimento. Porque o ato de conhecer é tdo vital como comer ou dormir, e eu ndo
posso comer ou dormir por alguém. A escola em geral tem esta prética, a de que o
conhecimento pode ser doado, impedindo que a crianga e, também os professores o
construam. SO assim a busca do conhecimento ndo é preparag&o para nada, € sim
VIDA, aqui e agora. E é estavida que precisa ser resgatada pela escola.

Seguindo a mesma rota, o relato de Herbert Read (1986, p.69) complementa: “se por
meio de uma rdagdo condrutiva, 0 educador assumir uma postura reflexiva e atidica, que
leve os dunos a crescerem em temos de flexibilidede, fluéncia, origindidade, producédo
divergente, isto se refletira nas outras edtruturas a serem condruidas ...”. E, anda mais “Em
todo processo educativo, convém lembrar que sem interesse a crianga ndo comegca  a
aprender; sem concentracd ndo € capaz de aprender; sem imaginacdo é incapaz de utilizar

criativamente o que aprendeu’”.

Usar a ate como fundamento da pesquisa advém, obviamente, da minha propria
histdria profissona, inserida em processos de ensno e de gorendizagem relacionados a ou
rdacionando a arte. E avanco, diante da necessdade de compreender a inser¢do da arte na
excola e de identificar as tendéncias que emergem da formacado dos professores e dos padrdes

curriculares nessa diregéo.



A causa do processo de gprendizagem, bem como das dificuldades de
aprendizagem, implica muitas variavels que precisam s goreendidas com muito cuidado
pelo professor. E preciso evitar as profecias auto-redizadoras e dterar a concepgdo do
professor sobre a forma de conceber o processo de ensino-gorendizagem. Ele ndo é um
processo linear e continuo, numa Unica diregdo. E, sm, multifacetado, apresentando paradas,

sdtos, transformagdes bruscas, etc.

Mrech (1999, p.109-130) aponta a necessdade desse movimento continuo, a fim de
ndo crisdizar formas de saber aienadoras. Sa0 formas de saber que perderam a capacidade
de posshilitar uma comunicacéo efetiva entre os sujeitos. S8 modos de acéo socidmente
determinados que estruturam 0 que escutar, 0 que dizer e 0 que fazer em um determinado

momento.

Assim, quando fao da importancia do professor ser sujeito da acdo, reflexivo e
critico, ndo € apenas para que €le possa mudar de teoria, mas, principadmente porque o0s
conceitos gprendidos, congelados, impedirdo o professor de estabelecer um melhor contato
com seus aunos. Dedtituido do cardter criaivo, seu método pedagdgico deixa de contribuir

paraainterag&o e construcéo do conhecimento.

As edruturas dienadoras acabardo, assm, por se condiituir um Sstema de crengas a
respeito do “que-fazer” pedagogico, impregnando de brma irreversivel o processo de auagado
do professor. Essas formas prefixadas do cotidiano escolar engolem as relacfes socials,
tendendo a despersondiza-las, esvaziando-as de um contato mais aprofundado entre os

sujeitos (Mrech, op.cit). O mesmo ocorre com o0 duno. Ele passa a lidar com o professor ou



com a Stuacdo escolar de forma preconcebida. Dessa maneira, a dindmica psicossocia

da sdade aula se transforma em um iceberg, navegando ao sabor das ondas daideologia.

Se o0 professor ndo se encontra bem preparado, amparado por teorias ndo
reprodutivas, ( lembrando que uma educac@o voltada para a cidadania nem sempre € meta
primordia da escola), o intercambio na sda de aula, estudado na pesquisa, pode até encahar
diante da profecia auto-redizadora de fracasso no que concerne ao fenbmeno artistico na

escola Arriscard.

Em suas préticas pedagdgicas, €aborar Stuacfes que levem a criaca a levantar
hipbteses é imprescindivel a0 professor. E, para fundamentar elaboracdo, busco dados
em Piaget e em sua teoria sobre a expanséo do conhecimento. Seu principio filosofico trata de
edruturas em continuo desenvolvimento, com forma inconsciente e conteldo consciente,
onde a ac&o antecede a reflexdo aé que o sUjeito consiga abdtrair e smbolizar, em um nivel

de estrutura sempre mais elevado que o anterior (Piaget, et a, 1995, p.274).

O carder retroativo compreendido pela teoria de Piaget permite inserir o principio
crigtivo como um grande ponto de reorganizag@ do contelido utilizado em sda de aula A
estrutura anterior, projetada na nova Stuacdo, me remete aos temas propostos em estudos
sobre improvisagdo no testro ou formas de trabalho com pintura e desenho, onde o aluno pode
redaborar 0 que desenvolveu anteriormente, de forma ampliada, enm um novo nivd, mas
elevado que o primero. Dessa forma ee pode abgtrair e smbolizar por melo do processo de

criagdo utilizado para desenvolver seu produto artistico.
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Assm, mais do que o contelido, o professor precisa compreender O universo
cognitivo de seus dunos, na tentativa de superar a dicotomia entre ensno e gprendizagem. A
rdacéd entre ambos - entendendo que o duno deve usar 0 ero como ingrumento de
gprendizagem, congruindo, ndo repetindo — é a estrutura que pode proporcionar aos atores da
escola uma rdacdo genuing, congtruindo conhecimento. Inclusve, segundo Schon (2000,
p.97), quando a experimentacdo gera novos problemas, enigmas e confusdes, estes impasses

comunicativos também podem tornar-se materia paraa reflexdo reciproca.

Nessa perspectiva, 0 educador atua refletindo na agdo, criando uma nova redidade,
corrigindo através do didogo que estabelece com essa mesma redidade. Na formacdo de
professores como artistas reflexivos, a pratica adquire o papel central do curriculo, e ndo O se
constroem novas teorias, esquemas e conceitos, como se gprende 0 proprio processo diaético

da aprendizagem (Gomez, 1997, p.104).

2.2 OSNAVEGADORES

Outros navegadores também percorrem esse caminho, e corroboram com idéas
concretas que podem ser discutidas, mmo mapas com outras rotas. Navegando em diregéo da
ecola, se faz presente uma escolta com Paulo Freire, Antonio NGvoa, entre outros pensadores
gue faam de a tarefa do professor ser também a de aprender, e do sentido da escola ser o de

congtruir conhecimento e ndo Smplesmente reproduzi-1o.



Para se conseguir ta autonomia € necessaio que as relacBes entre dunos e
professores se estendam aém da dicotomia entre ensino e aprendizagem. A escola deve ser o
barco comum com as mesmas regras para todos. E, se deixamos 0 pensamento vagar, a noite,
no mar, buscando desenvolver a travessa, seremos individuo e coletivo, soma e unidade. O

professor que conduz, navega junto com seu auno, pelo Mesmo mar, na mesma embarcacao.

A crianga e 0 professor tém que ser Sujetos da lingua e da linguagem por meio da
qual se expressam. Para expressar esse mundo é necess&rio crid-lo, vivendé-lo, congruir
relacfes. Esse mundo precede o mundo da linguagem escrita (Moyses, 1985, p.8) visto que é
necessio haver uma montanha, uma musica, um rosto. Desgado, imaginado, com exigténcia
red ou onirica, ndo importa Badta ter Sdo criado. Esse demento criativo caracteriza o ser

humano e ndo mais, uma razéo abstrata, “ educadinha e bem alimentada (Stein, 1993, p.41)”".

Para ta, é necessio que hga sentido na apresentacdo de contelidos e de suas
complexas inter-relacdes, para que hga dominio sobre a linguagem escrita e faada Os dunos
e professores sB0 o0s verdadeiros autores de sua propria linguagem. E des sdo mais
importantes do que qualquer méodo ou técnica aos quais tenham que se enquadrar. “Néo
basta a apropriacdo das paavras para que a modernidade estgja garantida. (Moysés, 1985,
p.10)". O que se tera € O 0 veho travestido de novo e nenhuma modificacdo, nenhuma

construgao ou criagao.

Aprendemos quando articulamos 0 mundo sgnificadamente. Para tanto € necessario
um continuo processo dindmico. Ao movimento se faz necessirio o corpo para que de exisa
Ao corpo é obrigatorio o esfor¢o. O esforco ndo se da sem o desgo, sem a necessidade. E o

caminho do desgo segue por onde € preciso intervir, relacionar, didogar. Comunicar ago.



Agir. Sonificar. Refletir. Fazer ssber a0 outro dgo que existe em nés. como eu li o
mundo e quero que vocé saiba. Por isso a linguagem e a lingua tomam forma tdo definitiva
Porque comunicam ap socid imagens mentais individuais. S50 0 meio e ndo o fim. Aqui, O
movimento se fortalece e se expande na troca, nas relacdes interpessoals. Relacdes sdo
movimento. Equilibrio ingtével, edtrutura dindmica, assm como é a vida, onde o0 “objeto é a

negacdo do sujeito e o sUjeito congtruido é anegacdo da negacao (Franco, 1999, p.16).”

Novamente parece que 0 Obvio se apresenta as cartas de navegacdo. No entanto,
barco a0 mar, a leitura feita por muitos formadores de opinido tende a relegar ao professor e a
ate tarefas insrumentais, dedtituindo o professor de uma forma de trabaho intelectud, de
importancia fundamentd para a pedagogia Sem uma metodologia prépria, sem argumento,

sem relagéo entre linguagem e acé&o.

Essa inversio da natureza de seu papd e de sua funcéo intelectua tende a relegar ao
educador as tarefas didéticas, unicamente, suprimindo seus principios e idéias norteadoras,
subdtituindo-os por modelos de métodos e técnicas assépticos, elaborados por navegadores de
gabinete. Uma opcdo metodoldgica significa uma postura definida do educador, que carrega
consigo uma determinada concepco de homem. A medida que essa reflexio sobre 0 homem
define a concepcdo de educacdo, € preciso incluir uma visdo da acd% humana em que a

producéo do significado tenha lugar no didogo e nainteracéo.

“Néo exige conceito sem um processo de redacd com 0 mundo e com 0S outros,
portanto, de acdo (Stein, 1993, p40)’. E imprescindivedl uma relacdo didéica ertre as
subjetividades humanas e 0 mundo objetivo. O mar € para todos e cada um tem sua tarefa

nessa navegacdo. Questionar 0 que? e para quem? ensnar € que va permitir ao professor



tracar uma rota de navegacdo, sempre sujeita a mudancas, pois 0 mar esta sempre se

transformando, e 0 caminho SO se concretiza ao navegar. Piaget ndo nos deixa esquecer disso:

Dizendo de outro modo, o equilibrio cognitivo ndo é um estado de
inatividade, mas de constantes trocas e, se ha equilibrio, é porque estas
preservam a conservagéo do sstema enquanto ciclos de agbes ou de
operagOes interdependentes, se bem que cada uma dentre elas, possa
relacionar-se com o exterior. (Piaget, et a, 1995, p.282).

O plangamento que o professor deve fazer da rota a ser seguida deveria inclui-lo
também. Sua forma de ver a vida, seu jeito de agir, sua nogéo de futuro e de sociedade estéo
incrustadas em sua rotina na escola Entdo, a0 invés de esconder-se atrés de métodos
emprestados ou obrigatdrios, seria um processo didético o professor se vder de sua
experiéncia, de sua higdria e da de seus aunos, em movimentos criativos que levassem 0s
navegadores por processos renovados a cada viagem. Professor e aluno como intérpretes

dessa experiéncia de aprender, dessarelagcéo entre ambos.

Como nos lembra Vasconcelos (2001, p.83), “na dindmica de desequilibrio continuo,
que ndo é linear, mas sm circular, reguladora e didética, esta a posshilidade do processo
criativo’. E, inversamente, € por meio do processo criativo que se torna possivdl o
desequilibrio, a tensdo e a necessidade de regulagdo, dimentando o processo diaético
exigente na abstracdo reflexionante. E ndo poderia a arte ser articulada como energia motriz a
ser adotada por professores que pretendam pensar e fazer pensar, ao invés de serem tratados,

ambos, arte e educador, como simples receitas ou copiadores de receitas?

Se a ate for andisada pelo principio criativo inerente as suas véias formas por
professores que busquem congtruir seu método pessoa de trabalho, certamente seréo diados

fortissmos, prontos a se lancar a0 mar de disciplinas com a qua se deparam audmente e
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poderdo navegar na busca do conhecimento, em cada uma de suas experimentacoes na

tarefa de aprender.

Sempre havera uma digéancia entre conhecer 0 caminho e percorrer o caminho.
Sempre haverda mapas que orientem ou estadios a serem ultrapassados. Mas 0 trgeto nunca
serd igua, ainda que a rota sga a mesma. Locdizar os individuos no tempo e no espaco em
gue estéo existindo é o que distingue cada um de nés an sua trgjetdria, € o que faz de cada um

artista Uinico em sua busca do conhecimento.

E isso primordidmente o que a ate nos ensina nossos esquemas de aprendizagem
podem ser conhecidos e divididos com o grupo que nos cerca influenciando e sendo
influenciado pelo meio. No entanto, o0 educador SO conseguird ensinar aguilo que cada um de
seus educandos puder e desgjar aprender. Essa danga é para ser aprendida por todos. O mar a
ser percorrido € um O, mas deve ser atravessado por cada um de nés. Por isso, Sigo
navegando, pensando aqui comigo que Van Gogh, Stanidavski e Piaget tém muito em
comum. Eles aravessam a filosofia, as ciéncias humanas, a arte, para discutir o ser humano e
Sseu posicionamento no mundo. N&o passam receitas, criam rotas pessoas e trocam
experiéncia com outros para que possam criar suas proprias rotas de navegacao e descobrir

um Amir Klink em cada educador e em cada aluno:

Portanto a idéia do ‘e’ no mundo, a idéia do ‘e’ numa relagd com 0s
outros, é uma concepcdo filosdfica que obviamente se enraizou muito no
seculo XX e que € retomada numa perspectiva, digamos, do chamado
Congtrutivismo Pds-Piagetiano, em que ha elementos complexos em jogo.
N&o ha mais uma subjetividade que abocanha 0 mundo. N&o ha mais uma
espécie de ‘e’ isolado, mas Sm um ‘eu’ concreto no mundo. E claro, a
descricdo disto é outra coisa. Como esse ‘eu’ concreto no mundo conhece?
De que maneira conhece? Conhece através dos conceitos’. (...) “ Todos
deveriam se preocupar com essa questéo, e se preocupam. De outro lado, ndo
apenas guem usa a consciéncia, mas quem é capaz, através disso, de formar
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frases, formar discursos e com isso dominar 0 mundo, dominar a sua relagéo com o mundo e a
relac&o com 0s outros.
Nesse sentido, penso que nés superamos a ingenuidade. Porque o grande mal
de todas as teorias de aprendizagem era considerar as pessoas Como se
fossem objetos no espago e no tempo. A nossa identidade ndo é a identidade
de um saco de batatas ou de um balde de agua num lugar determinado. N6s
estamos naquele lugar e ja o transformamos, ja buscamos relacdes, e isto
desde o primeiro momento da nossa existéncia. (Stein, 1993, p.41)

Aqui, lembro o foco da pesguisas a posshilidade da arte na escola ser entendida
como experiéncia emancipadora. E, se assm o for, 0 exidira na forma de reflex&o critica de
aunos e professores, na identidade criada pela rdacdo estabelecida entre ambos, na

construcdo do conhecimento e nas transformagdes sociais.

Sobre emancipacéo vou navegando, por intermédio da figura do professor, do
auno, mas, principdmente, por melo das reagdes entre anbos, que poderdo “promover o ser
humano para dém de uma condicdo de objeto ou mesmo de sujeito de pesquisa, colocando-o
no centro do processo de investigacdo, na quaidade de participante ativo desse processo, ou
sga, como informante (Petto, 1981, p.406)". Assm, pensamento e agdo, teoria e prética
poderéo ser entendidos como parte de um processo signico Unico ao qual pertence o homem e

onde aarte estainserida.

Por isso, lancar uma luz aos possiveis vinculos criados por intermédio do fenbmeno
atigico na relac&o professor - duno, que estardo refletindo também a ideologia proposta pela
escola, € fundamenta aos objetivos desse estudo. Fazer isso, pensando a arte como uma forma
de expressio da leitura de mundo do sujeito e suas possiveis contribuicdes na construgdo da

novidade por intermédio das relacfes entre as pessoas que fazem a identidade da escola.



As perguntas que mobilizaram a busca de fundamentacdo sfo questBes didrias,
pertinentes a figura do professor e suas relagfes em sda de aula. Dizem respeito a identidade
do professor que se quer capacitado, orientado; sujeito do processo de agprendizagem e
desenvolvimento. E para visudizar a ate como emancipadora € preciso primeramente,

identificar qual o sentido de arte para esse professor.

Ele também ja ndo teve cortado seu cordéo com a expressividade e com o ludico? A
que disténcia ele eta da sua crianga interna e da crianga red com a qud de convive? E que
crianca € a qua nem sempre é dada a palavra? Sua criatividade se assemelha a do adulto?
Ambos conseguem, em sua convivéncia mitua, respeitar e conhecer um ao outro? Ambos se
destinam ou se destinam a escola e aos seus propositos? A escola ndo deveria, em Ultima
indéncia, ser reflexo desta relacéo entre o professor e 0 duno e dos conhecimentos
desenvolvidos? Essas questOes, juntamente com a definicdo do papel da arte na escola nos
moldes oficiais, judificam uma imersdo pretendida pea pesquisa, nas relacBes entre 0s dores

s0ciais daescolano Brasil.

2.2.1 UmaAtuacéo Criticae Reflexiva

Uma auacédo critica e reflexiva por parte do professor exige uma atitude no sentido
dessa emancipacdo proposta. Para isso, sG0 crucias uma andise e uma integracdo dos
processos de emancipagdo e a luta pea auto-emancipacdo. Nesse momento vale resgatar a
imagem de um professor autdnomo, como artista que reflete, cria e representa. E nas paavras

de Angdl Pérez Gomez (1997, p.102):

. parte-se da andlise das préticas dos professores quando enfrentam
problemas complexos da vida escolar, para a compreensdo do modo como



usam o conhecimento cientifico, como resolvem sStuagdes incertas e desconhecidas, como
elaboram e modificam rotinas, como experimentam hipéteses de trabalho,
como utilizam técnicas e instrumentos conhecidos e como recriam
estratégias e inventam procedimentos e recursos.

Essa busca, interndizada, e a relacéo do individuo com o mundo e sobre e, também
encontram suporte no conhecimento produzido por Piaget e em outros tedricos pos
piagetianos, para 0s quais as criangas adquirem conhecimento de objetos e raciocinio por
intermédio de atividades que |he sdo estruturdmente possivels, viso que dgnificado e
compreensdo sdo construidos através de a;es sobre objetos e de experiéncias com as coisas a

serem conhecidas.

Essas reflexdes entendem a arte como processo de acdo € ndo somente como
ferramenta ou produto. No entanto, um fator que ndo pode ser perdido de vista, por ser
fundamental as bases da pesquisa, € o fato de a ate estar reddmente inserida na forma de

auacéo do professor ou somente sendo vista como disciplina compartimentada.

Nesse momento, proponho ao leitor retomar as rotas de navegacdo apresentadas na
pesquisa, tendo como companhia, 0 modelo reflexivo e artistico de formacado de professores
discutido por GémeZ. O primeiro ponto abordado por Gémez (1997, p.110), citando Schon, é

0 dainvestigac&o cientifica, e val plenamente ao encontro das tentativas da pesquisa.

Na vida profissional, o professor defronta-se com mltiplas Stuagdes para as
guais ndo encontra respostas pré-elaboradas e que ndo so suscetiveis de ser
andisadas pelo processo classico de investigagcdo cientifica. Na prética
profissona, o processo de didogo com a Stuacdo deixa transparecer
aspectos ocultos da realidade divergente e cria novos marcos de referéncia,
novas formas e perspectivas de perceber e dereagir. A criagao e construgao
de uma nova realidade obrigam a ir para aém das regras, factos, teorias e
procedimentos conhecidos e disponivels. “Na base desta perspectiva, que

2 grifos do autor



confirma o processo de reflexdo na acgdo do profissona, encontra-se uma concepcao
congtrutivista da realidade com que ele se defronta’ (Schon, 1987,p.36).

Nessa perspectiva, segundo o autor, ndo ha um conhecimento pofissond para cada
caso-problema nas Stuacdes decorrentes da prética, que teria uma Unica solucdo correta.. Sob
0 ponto de vidta artidtico, iss0 € via de regra, ja que essa conduta € a principal fonte de

trabalho. E dessa necessidade de a0 e reflexdo na aco que se dimenta o processo artistico.

Dessa forma, no modelo de formac@o de professores como artistas reflexivos, “a
prética adquire o pape centra de todo o curriculo, assumindo-se como lugar de gprendizagem
e de construcdo do pensamento prético do professor (Gomez, p.111).” Em consonéncia com
esse processo pratico de formacdo de professores, a arte vai dém. Ela proporciona recursos
préticos, entendidos agui, mais como um processo de investigacd do que um contexto de

gplicacdo, no sentido da construcdo do caminho pessoa necessario ao professor.

2.2.2 Questdo de Sobrevivéncia.

A pexquisa é exploratdria. E, longe de ser exaudtiva, pretende que o leitor faca sua
propria andlise e dé continuidede, de forma critica, a esses estudos. Quero aqui fazer o

percurso dos filésofos e faar da ignorancia. Nao tenho intencdo de fornecer respostas e, sSm,

perguntas.

Também n2o pretendo, conforme as paavras de Stein, “ter razéo’. E apenas uma
questdo de sobrevivéncia. “Alids seria um luxo a toa, uma espécie de critd que a gente

guarda na crigtaleira, e no primeiro dia que se pega na méo, cai ho chdo e quebra. Néo existe



uma razéo para ser guardada na cristaleira. Somos seres  obrigados a sobreviver, no chéo,

no dia-a-dia, no mundo concreto (Stein, 1993, p.38).”

Perceber dgumas caracteriticas que gproximem a aquiscdo do conhecimento ao
processo artistico € fundamental. O conceito de arte na escola € uma nocéo de ago de fora a
ser manuseado. Foi assm que pude perceber por onde naveguel. Ndo se observa um pensar
artistico, uma construgéo por meio de processos artisticos. O processo de utilizagéo da arte é

de cunho instrumentd e dificilmente interacionigta.

Além disso, a aividade exercida por meio dos processos artigticos raramente faz
referéncia & agdo transformadora do sujeito, da &do sobre a cultura e de sua &&o sobre o
sujeito (Becker, 1998, p.38). Mesmo os docentes em arte ndo conseguem superar totalmente

Sua epistemol ogia empirista, submetendo sua atividade aos cinco sentidos do sujeto.

O processo de abstracdo que se apresenta € empirico e é apoiado apenas nas coisas e
na &do do sujeito, e nd na coordenacdo das a;des do sujeito. A teoria € retirada do objeto.
N&o €é vita como o modelo congtruido pelo sujeito cognoscente mediante sua interac&o com o
meio fisco e socid Em vez de formaes sntetizadas pela abstragdo reflexionante, somas

oriundas das sensacBes (Ibid, p.58). E vamos navegando em circulos.

A ate tem inerente & sua fungdo a atividade, no entanto, prética normamente
ndo € perpassada pela teoria Ou e €, teoria tem base epistemoldgica empirista e néo
consegue dar conta de uma interagcdo. Por isso é importante compreender a arte como

capacidade e ndo O como atividade. Se da fosse entendida como capacidade, como
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possibilidade, poderia superar a idéia empirisa da experiéncia, dcagando um

sgnificado que fosse dém da pobre utilizag&o do conceito de agéo.

Em resumo, a coordenacdo das acdes do sujeito, inseparavel das coordenacdes
espaco-temporais e causais que ele atribui a0 red € que va tornar possivel, com 0 concurso
da fung@ semidtica, a ocorréncia da representacdo ou do pensamento (Piaget, et a, 1995,
p.16). Seria acdo verdadeira do sujeito, por meio da interagd com o objeto e, mais. seria a
coordenacdo dessas acdes, passando cada vez mais a um nivel superior de conhecimento. Da
acd a abstragdo, ndo como acumulo, mas sm como desenvolvimento e gorendizagem, a

partir de umainsténcia tedricainteracioniga

Comumente, também, a arte € entendida como &rea de atividade e ndo como area de
conhecimento. Cépias de modelos ou “gritos da dmd’, como ja apontei. Becker (1998, p.153)
assnda em sua pesquisa que o professor pode estar proximo da superacdo das amarras do
empirismo. E que ese sto quditativo ndo ocorre devido a0 vazio tedrico em que se

encontra.

Ele contribui ainda mais com essa pesquisa, quando andisa a prética da sda de aula
sob o ponto de visa das relacBes pedagogicas, e entende que hd um movimento de

polarizag&o que tende avaorizar: ou 0 duno, ou o professor, ou arelacdo entre eles.

A postura tedrica que centraliza o processo de aprendizagem no auno, escanteando o
professor, comete exatamente 0 Mesmo erro que a postura oposta, que centraliza o professor

escanteando o0 auno. Alguém tem que ser o centro e aguém tem que girar ao redor desse



centro. O mesmo sujeito ndo pode representar 0s dois papéis ab mesmo tempo, isto €, no

mesmo ato pedagdgico? Destaforma , ainda conforme Becker (1bid, p.147):

Uma pedagogia centrada na relacdo tende a desabsolutizar os pdlos da
rdacd0 pedagdgica, didetizando-os. Nenhum dos pdlos dispde de
hegemonia prévia. O professor traz sua bagagem, o auno também. So
bagagens diferenciadas que entram na relagdo. Nada, a rigor, pode ser
definido previamente. Se considerarmos a dindmica propria do processo de
construgdo do conhecimento (Piaget), os modelos a e b devem ser
continuamente negados. Mas, como a negagao propria de um processo de
superacdo (aufheben), implica o resgate de qualidades de um e de outro.

“O s é e pode ndo ser. O ndo ser Ndo € e € necessario que também sgja (Franco,
1999, p.13)". Tudo que é também ndo é E dificil pensar assm quando se trabalha numa
I6gica linear. Exatamente por razéo é importante entender a redlidade como um processo

de vir-a-ser, algo que esta em constante movimento e que se funda nas contradicoes.

Dificil responder se a arte pode ser emancipadora e se pode contribuir para a reflexéo
critica de aunos e professores, no entanto, suponho que, se ha aguma forma de fazé-lo, é
pelo congrutivismo, porque ee ja implica um processo de reflexdo sobre S mesmo, com uma
capacidade plastica de auto-renovacéo, sem se dispor acabado. E porque, a cada momento, é
importante saber de novo, para que nosso trabalho sga guiado pelo mehor do conhecimento

produzido ( Stein, 1993).

Esse processo locdiza-se na construgéo da novidade em sda de aula, partindo da
rdacdo entre seus atores. Piaget (2001, p.13) diz que “o desenvolvimento da inteligéncia é
uma criagdo continua’. Nossa parte na arte € justamente tentar compreender sua inser¢éo na
escola e tentar ultrapassar seu entendimento como abstrac&do empirica. Normalmente a arte na

escola ndo avanga além da a;&o sobre 0s objetos, ou se 0 professor assm o faz, ndo sabe que



faz. E bem verdade que é dificl mudar de teoria e assmilar novas E mais ainda,

sndizar a prética com ateoria pretendida:

Quais sB0 as bases epistemoldgicas desta teoria? Como se articula sua
coeréncia profunda? Ela consegue delinear um horizonte proximo e um
horizonte distante para a pratica? Ou apenas consegue negar a prética atual
sem conseguir recria-la, reconcebé-la, reestruturé&la? Numa palavra,
resignificdla? ... O corolério desta hipétese € 0 de que ndo se trata de
qualquer teoria, estruturada sobre qualquer fundamento, mas de uma teoria
construtivista, fundada num interacionismo epistemologico. ... Na diregéo do
dinamismo transformador da acdo humana, N&o de qualquer agdo, mas
daguela acdo que, progressivamente, se gpropria de S mesma, mediante
tomadas de consciéncia. Ou, como avanca Paulo Freire, de acédo
conscientizadora ( Becker,1998a, p.36).

A ate na escola precisa de uma teoria A teoria € agude olhar significador que
edrutura a prética, jogando-a para além de S mesma. A verdadeira teoria € ajuela que supera
a préatica, engrandecendo-a e ndo a diminuindo. Engrandece conforme mostra seus limites e
gponta para suas possibilidades de crescimento. A teoria néo é cdpia do mundo, mas modelo
condruido em nivel subjetivo, por meio da absracdo reflexionante. Pensando, agui, um

modelo construtivista de teoria ( Becker, 1998a, p.158).

O congrutivismo se liga a0 préprio processo de gprendizagem; ele mesmo ndo deixa
de apreender, sob constante processo de revisdo. Aqui venho tratando de aprender como
dissipar nuvem que paira sobre 0s principios tedricos que regem a ate na escola A

importancia dessa discusséo se reflete nafala de Fernando Becker (1998b, p.111):

Afirmar que a cognigéo se congtitui & medida da qualidade da interagéo
significa atribuir a forca do processo ndo ao sujeito (idealismo), nem ao
objeto (empirismo), mas a interac&o entre sujeito e objeto: isto & aacdo (em
outro quadro tedrico, chama-se a isso de praxis, termo que significa a
relacdo dindmica entre teoria e prética: isto €, entre ag&o e conceituacao) do
sujeito. Isso se da, sempre em duas dimensdes entre s complementares. a
assmilagdo e a acomodagéo: o reflexionamento e a reflexéo. A assmilacéo
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consste em atividade do sujeito sobre s mesmo, para atender os desafios provindos do objeto.
Reflexionamento consiste em retirar caracteristicas dos observaveis ( dos
objetos e das a;0es) e dos ndo-observaveis ( da coordenagdo das a;des ).
Reflexdo consiste em refazer a organizagao prévia em fungao das novidades
trazidas pelo reflexionamento.

Isso dgnifica dizer que o0 processo de conhecimento € radicamente individud,
redizado coletivamente. As diferencas entre os vaios individuos devem-se smultaneamente,

aquaidade do meio fisico ou socid e a qualidade das estruturas prévias do sujeito.

Seria bom recordar, nesse momento, que a criaividade € prépria da reflexdo e que
“todo novo reflexionamento exige uma reconstrucdo sobre o patamar superior daguilo que
fora dado no precedente ( Piaget, et a, 1995 p.278)", portanto, a abstrac&o reflexionante
engendra uma crescente riqueza das formas criativas. Supfe-se, entdo, que a arte pode
beneficiar a conquista de edtruturas, essenciais na consrugéo do conhecimento, visto que

poderiainter-relacionar esses esquemas de acao.

A arte comporta em § um dinamismo, que é iguamente encontrado nos processos de

reflexdo, conforme Piaget:

E claro que, a partir destas reflexdes elevadas a segunda e a enésima
poténcia, 0 essencia torna-se a propria reflexdo, por oposicdo a0
‘reflexionamento’. Mas, nd € menos evidente que, psicologicamente, cada
nova reflexdo supbe a formagcdo de um patamar superior de
‘reflexionamento’, onde o0 que permanecia no patamar inferior, como
instrumento a servico do pensamento em Sseu processo, torna-se um objeto
de pensamento e &, portanto, tematizado, em lugar de permanecer no estado
instrumental ou de operac&o. (Ibid, p.275).
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E sfo construgcOes que se interdependem mutuamente e se sucedem, com
incrementos qualitativos, que fazem diferenca na forma de &do do sujeito e sua interpretacéo

do mundo.

Gaantidas as condicBes que propiciem a autonomia do trabaho pedagdgico, os
professores, voltados para a reflexdo sobre suas préticas, podem apresentar dternativas para a
sala de aula, sabendo que € da imersio nessa prética que brotam novos caminhos tedricos, que
posshilitam a criagdo de projetos de &0, e que esses professores € que so sujeitos dessa

acao.

A formacdo do professor deve caminhar no sentido de uma docéncia artistica. Essa
edrutura formativa ndo supde nunca patir das diferengas para depois eimind-las. Ao
contrario, intendfica as diferengas para superar a desiguadade, pois é essa que inferioriza os
diferentes. Assumir o risco de educar na diferenca para que o consenso nunca mais feche os
horizontes sociais, empurre o0s professores para O conservadorismo ou  violente a

heterogeneidade da cultura.

O grande desafio é saber como superar as teorias “cléssicas’ e inserir a educac@o em
novos paadigmas de condrucdo de conhecimento. Assumir nossa responsabilidade
profissonal pessod para que possamos encaar 0 seculo XXI de cara limpa. Para que
possamos didogar com as diferencas e ir dém: trabahar com éas. Firmar um compromisso
com um projeto educativo que vise a reformulacfes quditativas na escola, a partir de seus
primeiros encontros com a crianga, desde a creche e a pré-escola até os passos do professor.

Iss0 revelaria o vinculo entre aformacdo e 0 espaco do exercicio profissiond.
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Avangando anda mas, condatamos que a criacd de uma autoconsciéncia
exige muito mais do professor. Segundo Giroux (1983, p.99), é necessario uma capacidade de
decodificar e criticar as ideologias inscritas nos principios estruturadores subjacentes aos
materials curriculares. Mensagens ideoldgicas que justapdem trabaho artidico de dta
quaidade a descricbes de pobreza e exploragdo, ou que nNdo promovem um enggamento
critico por parte dos dunos. Os professores devem desafiar o curriculo oculto e torna-lo parte
central de sua teorizagdo e prética educaciond, e ndo reduzir o papel do professor ao fato

samples de seguir asregras, reproduzindo-as.

S6 ha4 uma forma de ndo reproduzir os conceitos dominantes. criar criticamente,
desfrddando as velas na direcdo desgada, contra a corrente. A arte como um fendmeno
socid, que nasce do homem e, portanto, reflete suas dividas e certezas enquanto ser que
caminha a0 encontro de melhor se Stuar no mundo. Ensinar arte? Mais que isso. Ensnar com
ate. E desenvolver paradigmas propostos pelo pensamento criaivo inerente a arte,
desde o inicio da escolarizacdo até a formacdo de professores. N&o transformar a sdla de aula
em um navio naufragedo, € dm, inicar a crianga em seu estar auante no mundo e manter

sempre no professor a possibilidade de “ educar, artistando”.
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3 QUANDO A ARTE APORTA NA ESCOLA

3.1 A TEMPESTADE

“Pesquisyr € um ao cognitivo, porque €le nos endna a pensar hum nive mas
edevado (Kinchdoe, 1997, p.179).” Neste contexto, tentel exercitar 0s objetivos desta
pesquisa por intermédio de um processo metodoldgico que pudesse me gudar a ir mais longe
na visdo da arte inserida nos processos escolares. Por meio dessa construgdo, busquel
reconhecer a minha prépria imagem, langada nas bases da pesquisa e resgatar meus desgos na

forma de troca com outros navegadores.

Espero poder ter avangado com eles, identificando aspectos da ordem socid
dominante que tentam impedir nossa conquista emancipatoria e melhorando a pratica di&ia
de dunos e professores da escola envolvida na metodologia dessa dissertac@o. Desta forma
espero ter avangado também na conquista de meu espaco como artista, professora e

pesquisadora, como parte de minha propria educac@o continua, num espelhamento de minha

prépria préatica pedagogica.

Em consonancia com os objetivos dessa dissertacdo, que tratam de perseguir como a
arte s insere na excola, 0 dvo de minha investigacdo foram os professores, a partir do sentido
gue ees dao para as préaticas pedagogicas. Introduzi no cotidiano de professores, experiéncias
artigicas, em uma perspectiva critica, de libetacdo de corpos e mentes, baseada na

construgéo darelacdo dos atores da escola.
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Buscando identificar o que eles pensam sobre arte, e como ea se enquadra na relacéo
professor-aluno, entrevistel professores gue trabalham em uma escola da cidade de Londring,
Paand na qua coordene e desenvolvi, a convite da indituicdo, um projeto que visa
oportunizar o agprimoramento dos conhecimentos dos professores, por meio da pesquisa

aplicada a prética pedagogica.

A indituicdo escolhida foi uma escola de 1° e 2° graus, Stuada proxima a area
centra da cidade. Essa escola, na verdade, “me escolheu”, em virtude do convite por parte dos

professores e da direcéo para a coordenacéo do projeto denominado “Vale Saber”.

Esse projeto € iniciativa do governo do estado do Parand e € um componente do
Programa de Formacdo Continuada desenvolvido pela Secretaria Estadual de Educagdo do
Parang, através da Universidade do Professor. O objetivo € “financiar projetos que reforcem o
gorendizado do duno no que é mais importante: Suas habilidades de comunicagdo, uso &jil

das quatro operacdes e busca independente de conhecimentos.”®

Nessa escola, 0s professores propuseram um projeto de encenacdo de pegas tegtras
escritas por autores brasileiros. Foram diados contelidos das disciplinas de Literatura, Lingua
Portuguesa, Redac@ e Histéria para a montagem de um espetéculo de teatro. A peca foi
resultado de uma colagem de trechos de textos classicos brasileiros, relevantes para sua época
e que fossem interessantes tanto como obra liter&ria quanto como cenicamente. A escolha dos

textosfol feita entre dunos e professores.

3 Manual de Procedimento: Projeto Vale Saber.
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Assessorel diretamente os educadores, criando espacos de acompanhamento do
pensar, discutindo temas como O conceito de arte; estética; pratica pedagogica; interacdo
professor-duno e experiéncias com processos artigicos. Com o intuito de congruir uma

criac@o coletiva, eabore vivéncias de processos corporals, vocais e de improvisagao.

Paralelamente a0 processo e criagdo da peca teatral, foram coletados depoimentos, a
partir de entrevistas semi edruturadas e aravés de relatos escritos. Os depoimentos foram
gravados, transcritos e submetidos a andise de conteldo. Foram redizadas também
observacOes participativas nas sdas de aula, durante os ensaios. A leitura dessas impressdes

foi Sstematizada por meio da andise de depoimentos durante aredizagéo do projeto.

Inicdamente, a intencdo era montar uma peca teatral com cada grupo de aunos
envolvidos. Como 0 projeto teve a participagcdo de sais professores atuando em dois turnos,
em turmas de 4% a 8 <iie idéa foi descartada jA nos primeiros encontros.
Pogteriormente, os professores concordaram em fazer uma s6 montagem, com a participacéo
de todos. E advida que surgiu foi sobre qua texto escolher. Antes que houvesse um acordo,

0s professores consultaram suas turmas para saber do interesse dos alunos.

Durante as vivéncias com os professores foram surgindo as préaticas a serem utilizadas
em sda de ala, sam que eu interferisse na relac&o dos professores com os aunos. A partir da
andise ativa que os professores fizeram durante o processo €les geraram seus proprios
métodos de trabalho junto aos grupos de dunos envolvidos na montagem. Em consequiéncia a
€sse processo, aos objetivos inicias do projeto Vae Saber foram incorporados as reais
condicdes exigentes nessa rdacd em sda de aula e a idéa de se montar um SO texto se

tornou invidvel, em decorréncia da impossbilidade dos dunos quanto aos horarios de ensaio.
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A paticipacéd de dunos dos dois turnos e a concordancia em ndo excluir nenhum

participante do projeto mudou arotainicia pretendida.

A solucdo encontrada pelo grupo foi trabahar um texto em cada turma, 0 que gerou
um novo problema qua seria a forma de agrupa-los em um SO espetaculo? A decisto foi pela
escolha de um tema Unico para 0 qual convergiriam todos os textos. Esse tema seria o conflito
da adolescéncia, que toma novas formas, no entanto se repete. 1sso gjudou na escolha da obra
literdria, em cada turma e provocou uma leitura com visas a0 tema Nesse momento foram
selecionados os trechos das obras literarias escolhidas e também foi eaborado um texto, que

fosse do de ligagdo entre as cenas, fechando a elaborac&o do texto find.

A dtuacéo concreta que foi assumida por professores e dunos permitiu dimensionar as
posshbilidades e limites do grupo, direcionando o trabaho de cada um como partes de um
objetivo Unico: a montagem de uma peca teatrd. Nesse momento parece ter havido um
verdadeiro reconhecimento do desgo inicial dos professores em tomar parte do projeto “Vae
Saber”, sob uma perspectiva congrutivista. A obra pronta foi resultado de esforgos possivels a

alunos e professores e foi gpresentada com a“cara’ da escola.

Ainda assm, como 0 espiral, 0 projeto ndo se encerrou na data da gpresentacdo. A
construgéo elaborada por alunos e professores teve seqiiéncia nos bastidores do trabaho. As
obras literarias encenadas se tornaram objeto de interesse dos alunos, fazendo com que ees
recorressem aos empréstimos da biblioteca, provocando um verdadeiro “sumico’ dos
exemplares das obras utilizadas. Houve curiosdade em descobrir o texto completo, mesmo se
tratando de obras pouco lidas, tais como a carta de Pero Vaz de Caminha e O Novigo. Os

professores, por sua vez puderam desenvolver o contelido referente em sdla de aula, de forma



mais paticipativa, apos a leitura das obras que embasaram o texto teatral. Eles puderam
trabahar com todas as disciplinas envolvidas no projeto, a partir da andlise dos eementos

condtituintes do processo de criag&o da peca de teatro.

3.2 HISTORIAS DE NAVEGACAO

Como pate do méodo utilizado, sfo andisados em seguida os depoimentos de
quatro professores que atuam em salas de 5% a 8% s&ries, sendo trés professores de portugués e
uma professora de histéria, todos participantes do projeto. Conforme pode-se constatar nas
transcricbes, os professores receberam nomes ficticios para que tenham suas identidades

resguardadas e seréo identificados como:

Ulisses: 42 anos, graduado em Letras, com especidizacd em Pedagogia do Ensino
Rdigioso. Tempo de exercicio profissona - 17 anos.

Elena 47 anos, graduada em Higstoria, com especidizacd em Orientagdo e
Supervisdo. Tempo de exercicio profissond - 20 anos.

Rose 32 anos, graduada em Letras, com especidizacdo em Gramdtica e Literatura
Tempo de exercicio profissond - 9 anos.

Maria: 42 anos, graduada em Letras, com especidizacd em Metodologia e Didatica

de Ensino. Tempo de exercicio profissona - 6 anos.
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Foram definidos como e xos condutores das entrevidas:

1- Concepcdo de arte para os professores: qua o conceito de arte, de obra de arte e
processos artisticos identificados pel os professores.

2- Envolvimento com pensamento e linguagens atidicos reflexos da ate na
higéria de vida dos professores. A influencia dos movimentos atisticos na
formagé&o dos professores.

3- Concepcéo de arte na escola como aplicar a arte nos processos escolares. A
rdlacdo da arte com a emancipacao dos professores.

4- Acéo eflexivalsubjetiva na prética docente: a praxis da sda de aula As teorias

influenciadoras e a criatividade do professor em sdlade aula

Esses eixos refletlem as principais questfes tedricas levantadas, de modo a serem
andisadas a partir das acdes em sda de aula Os procedimentos metodoldgicos utilizados
visam a coeréncia e aticulagdo com os contelidos tedricos e vao em busca do sentido que os
professores déo as suas fdas, esperando poder contribuir com a reflexéo e a critica de nossa
acd docente. A eda dtura ja € impossived que furteeme da minha incdusio nas praticas

pedagdgicas estabel ecidas com o grupo de navegadores desse projeto...

Antes de iniciar a andlise das entrevistas, parece-me importante atentar para o fato de
gue os professores entrevistados sdo todos da area de humanas. Esse dado é relevante visto
gque a formacdo humanita pode anunciar adguns aspectos da dgnificacdo dada pelos

professores as questfes propostas durante as entrevistas.
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As fdas dos professores sBo andisadas a seguir, conforme 0s exos norteadores,

jaenunciados.

CONCEPCAO DE ARTE PARA OS PROFESSORES

As respostas que aparecem a questdo sobre a concepcdo de arte, remetem a pré
concepcdo de arte como emocao e ao prazer que envolvem oS processos artisticos, quer o

professor se posicione como espectador ou como criador de obras de arte.

Para Ulisses, “ ela (a arte) se revela em aspectos diferentes, diferentes expressdes; do
ponto de vista sonoro, do ponta de vista visual, do trabalho de drama e assim por diante. Em

tltima analise, a expressao do pensamento humano.”

Elena sdienta o prazer proporcionado pela arte: “E, arte é aquilo que a gente faz,
principalmente com prazer, que chama a atencdo, que € bonito, que demonstra o estético, a

beleza, ..."

Maria e Rose se referem a emogéo quando dizem que “Toda vez que eu penso em
arte, eu penso em belo, eu penso em emocéo, eu penso em alguma coisa que mexe, gue toca,
em sentimento mesmo. Entdo eu acho que arte e a emocéo estdo intimamente ligadas.”

(Maria).

“Como eu disse, € muito complicado definir arte, por ela ser tdo subjetiva. Na

realidade a arte é assim, fruto... da emocao, uma manifestacdo mesmo, da emoc¢éo.” (Rose).



Como <e regidtra nas fdas, a experiéncia em arte € tomada como uma experiéncia
das emoc0bes boas, % Stua no campo da representacdo, havendo pouca referéncia a arte como
critica da representag@. Os principios estéticos pertinentes a arte gparecem em um segundo
momento e estdo mais diretamente ligados a0 que se assiste do que a0 que se cria dentro da

escola

Andisando um pouco mais profundamente, pude observar, na fada dos professores, o
conceito de arte associado ao produto artistico. No entanto, mesmo se referindo as
especificidades das artes, como € 0 caso do produto artistico, os professores ndo apresentam
critérios estéticos definidos, e dizem respeito muito mais a sua subjetividade e ao desgo de

transpor a sensagao e a emocao criadas por imagens para o espaco dasdade aula

Assm como ocorre na relacdo teorialprética, aqui também os pofessores relacionam o
conceito de arte a uma teoria estanque e distante a qual €es ndo tem acesso e por S0 ndo
sabem como aplicar no espaco da sda de aula. Como consequiéncia, quando pergunto se eles
s acham mas artisas ou professores, a principio, todos rdutam em se identificar com a

figurado artigta.

“...aceito, topo a parada quando é preciso ser artista, até vou né... . Mas eu sou

aprendiz” (Ulisses).

Elena se acha “ mais pro filésofo” e Maria “Gostaria de ser mais artista porque eu
sinto que é importante, mas eu acho que ainda ndo consegui trabalhar isso de maneira que

adapte melhor.”
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Rose é aUnicaque se vé “Sem muita técnica, as duas coisas.”

Entretanto, no decorrer da entrevista, os relatos de atividades desenvolvidas na escola
e, principdmente, os desgos de redizacd dentro da sda de aula, movem os professores
entrevistados na direcéo dos conceitos entendidos como pertinentes aos  processos artisticos.
Eles acabam por se posicionar ao lado daqueles fundamentos que sfo, a principio, designados
aos artistas. Parece que, aos poucos, ees vao “vestindo a roupa de artistas’, a medida que se
manifestam como criativos, precupados com o lddico, com o desgo de envolver o duno e

criar umaaula“ diferente’.

“Entdo eu acho que a arte € vocé mostrar pro aluno que tem (existe) prazer no
conhecer, entdo... a parte cognitiva: Ela (a arte) vai me ajudar no desenvolvimento da parte
cognitiva sim, trazendo prazer, trazendo o ludico. Acho que das duas formas. como
instrumento pedagogico, como facilitador, mas como... arte em s”, referindo-se a estética.

“...acho que as duas coisas.” (Rose).

Aos poucos, ees vao incluindo nas suas falas suas &bes em sda de aula, e das vém
repletas de sua proximidade com o conceito de arte, pois se ligam a0 prazer e a emocao.

Parece que o fazem sem se dar conta do quanto estdo proximos de seus desgjos.

“Eu ja tenho levado pra dentro de sala de aula imagens, telas e com as imagens tenho
feito interpretages, analises, como € que se faz um texto escrito dessas imagens. Vocé
precisa ver como 0s alunos interessaram e fizeram assm de uma forma tranquila esse
trabalho. ...entdo me parece que todas as manifestacdes de arte deixam os alunos assim...

eles entendem que ndo é aula, € téo tranquilos e ai o trabalho flui..” (Ulisses).
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“ Com certeza pode mudar nossa forma de pensar, fazer com que o aluno sga
mais critico, levar o aluno a raciocinar, levar o aluno a enxergar a realidade que o cerca... a
arte ajuda muito, porque eu vejo que... por exemplo quando a gente pede pra fazer uma tela.
Eles ndo fazem uma tela de nada; eles pegam um problema e a partir daguele problema eles

montam; é um questionamento, parece que el es ficam mais criticos mesmo.” (Maria).

“ Ela pode ser um principio. Com certeza que pode, né? Porque ela vai... através da
arte, das producdes artisticas, eu posso demonstrar pro meu aluno o cotidiano da histéria, do
tempo. De homens de outros lugares, de outros tempos. Através da arte, que isso dai ela seria
um principio. A partir daquilo eu to fundamentando a o texto,..., eu t6 fundamentando a
minha aula. A partir de uma foto, de um desenho, de um...que mais que eu posso lembrar. De

uma arquitetura.” (Elend).

Apesar de todo esse pulsar, a sensacdo que fica € que diminaram 0 eco dessas fdas
tdo proficuas, e conceito de arte se limita as idéas de “vontade’ e de “prazer”, e avangam O
em diregd a técnica ou a fdta dela, quando poderiam subsdiar reflexdo e critica, se os
professores se vissem como sujeitos da aéo docente. Durante a conversa € clara aciséo entre
0 momento entusiasmado dos resultados obtidos pelo trabaho com arte em sda de aula e a
fdta de coragem para avancar sobre um espaco tido como desconhecido. Observel que é
dificil ndo ter “contelidos’ especificos e “métodos’ ndo determinados previamente e que ai
mora 0 medo. O medo de congruir e dar forma as relagdes da sda de aula por sua conta e
risco, lembrando que as teorias estéo ai para serem consultadas, apreendidas, exercitadas, mas
que elas ndo tém vida prépria. Dependem da autonomia do professor e ele € quem decide que

edratégias deve utilizar a cada momento, ndo devendo nunca, inversamente, ser o instrumento



a s usado. Asim, s criativo e congruir seus préprios caminhos parece criar uma

ansiedade de tatei os na escuriddo.

ENVOLVIMENTO COM PENSAMENTO E LINGUAGENS ARTISTICOS

O fato de a formag&o de todos os professores entrevistados ser na aea de humanas,
como ja sdientel, supbe um contato com a arte por intermédio da histéria da arte e da
literatura, fato que tavez ndo ocorra na formacdo de um professor de matemética ou fisica
No entanto, como eles se colocam distantes da figura do artista, como aguele que cria, esse
envolvimento, intrinsaco a formacdo desses professores, ndo aparece em seus relatos, como se
ndo fizesse pate de suas histdrias, no que concerne a0 envolvimento com o pensamento
artigtico. Fica a impressdo que ligacdo SO € possivel por meio da apreciacdo estética e do

produto artistico concretizado em sala de aula.

A partir das fdas dos professores, pude congtatar que, dentre as manifestacdes
artigticas, a preferéncia se da pela daca e pda misca, mas essa manifestac@o é de forma
generdizada, ndo parecendo haver nenhum encontro sgnificativo entre eles e a gpreciacdo
edética a qua se referem. SO ha referéncia explicita de um tipo de misica ou de danca que
tenha permeado a histéria de vida, no caso da professora Rose, que estuda flamenco e ja
estudou baé. Ela também se refere a0 uso especifico de cangbes da MPB em sda de aula,
apesar dos alunos eagirem contrariamente; “ Ai credo, professora, Caetano, a que porcaria,

Chico Buarque, Milton...”

Ouvindo novamente as entrevidas, tentando resgatar outros envolvimentos que eu néo

tivesse sublinhado, lango um olhar a minha prépria posicé como entrevistadora e como



atista. Questiono se auséncia da referéncia a arte na histéria dos professores ndo
passou, consciente ou inconscientemente, por um crivo estético, que fez com que des
abolissem da conversa quaquer gproximagdo com movimentos atigicos que des tenham
tido. Minha impressio € que um julgamento prévio por parte dos professores a propésito de
possiveis  envolvimentos com processos artisticos na escola, na igrga ou em outros locais que

néo tratam a arte “ profissonamente’ fez com que a conversa se esvaziasse.

Por outro lado, se iss0 se deu, também soa como eco do projeto desenvolvido na
escola, cujo envolvimento por parte dos professores ja fez com que ees subissem um degrau
mais devado na andise e na critica das informacfes e conceitos estéticos apreendidos até
entdo. Essa auto-critica parece advir de uma ampliac& na rede de sentidos e conceituagdes
dos professores. Posso inferir, tavez, que ese “sléncio” sgnifiguem novas concepcoes, ja
amadgamadas em suas acdes, resgnificando a relagéo de cada professor com a arte, tanto

estética como pedagogicamente.

CONCEPCAO DE ARTE NA ESCOLA

Na fda dos entrevistados, a arte aparece ligada a escola na forma do ludico, da
crigtividede de dunos e professores e, principdmente como dterndiva interessante ao livro
diddico, mas com um cunho recrescionidta, muitas vezes. A fdta de conceitos mais
gprofundados sobre processos artisticos € determinante na utilizag& dos mesmos em sda de
alla e novamente == identifica a cisfo entre  teoria e pratica como se nd houvesse
possibilidade dessa nuvem, que paira acima do professor na forma de teoria, se disspar e se
espdhar, dimentando e sendo dimentada pelas rdacbes em sda de aula. Ao mesmo tempo, a

nocéo de criatividade vem na diregéo contréria, sendo ligada mais diretamente a atividade em



sala de aula e menos a capacidade de criar, que poderia remeter a prética do professor de
volta a teoria digante, com o intuito de toma-la nas méos e ser sujeito que da vida aos

fundamentos.

“ A criatividade nédo se ensina, €la é fruto do trabalho.” (Ulisses).

“ Ela (a arte) consegue desenvolver a criatividade da crianca, principalmente, né? Ela

consegue desenvolver o senso de anélise.” (Elena).

“ Eu acho que a criatividade também depende da boa vontade. N&o da pra ser criativo

Se vocé ndo tem pré-disposicdo.” (Maria).

“Pra vocé comegar a fazer isso vocé tem que entrar nesse mundo e tem que batalhar

um pouco e as vezes o comodismo atrapalha.” (Rose).

Superficidmente parece que 0s professores estéo esperando receitas como respostas,
tentando novamente facilitar o caminho. Tavez, por esse motivo, a ate anda se dtua, para

eles, quase como snénimo do belo.

“ Entdo eu vou pegar o0 que eu tenho, por exemplo: vocé veio aqui, nos ajudou, foi
muito importante, ou sgja, observando que vocé conhece essa técnica, VOCE nesse caso
conhecia essa técnica, ficou mais facil prd& mim. Porque eu criel uma coisa que eu nao

saberia fazer.” (Elena).



Numa andlise mais profunda aparecem os desgos de transformar, ou criar, mas
ainda com o intuito de descobrir um indrumento na arte, e ndo o préprio caminho reflexivo e

critico.

“Na medida do possivel ainda tenho procurado envolver essas artes no meu trabalho
e tenho... posso dizer que parece que 0 aluno se motiva mais e vocé consegue render... Por
outro lado acho que a falta de experiéncia de saber lidar comisso é que as vezes eu tenho me
frustrado porque as vezes vocé ndo consegue organizar esse trabalho de tal forma que com
guarenta alunos vocé consiga sucesso. Entdo isso no dia-a-dia na escola nem sempre €

sucesso.” (Ulisses).

Eles ndo dependem SO de teorias mas, principdmente, sndizam para a fdta de um

acompanhamento na construg&o de relacdes entre teoria e prética.

“Primeiramente eu acho que eu teria que preparar 0s professores, a equipe.
Precisaria parar na semana pedagogica, precisamos sentar e bolar alguma forma da gente
estar passando... as pessoas estarem se preparando. Ai preparou a equipe pedagogica todo
mundo vai trabalhar falando a mesma linguagem. Ai no come;o do ano vamos colocar iSso
em prética né. Uma maneira diferente.. ndo é diferente, uma maneira nova da gente
trabalhar. SO que pra isso precisaria de alguém pra passar isso para os professores. A gente

teria que ter uma base né.” (Marid).

Imersos na realidade escolar, os professores parecem querer que a solugéo venha
despertada pela emocdo relacionada ao conceito de arte, sem poder prever e principalmente,

estabel ecer, repercussdes em sua prética profissondl.
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“ Antes de trabalhar com a parte mais técnica, talvez, seria desenvolver essa
sensibilidade no aluno. Fazer com que ele enxergasse um pouquinho além do livro didatico,
principalmente. Que ele fosse mais perspicaz, que ele fosse mais criativo, ele tivesse prazer
em ver e sentir manifestacdes artisticas. (...) Entdo, antes de transformar meu aluno num
escritor, gostaria de transforma-lo num apreciador de arte. E complicado, eu ainda ndo
consegui saber que caminhos tomar pra fazer com gue meu aluno aprecie... sempre
trabalhando muito com... além dos textos, né? Nao é facil desenvolver isso. Ainda néo sei
muito bem... ndo sei... talvez, assim... a facilidade de leitura de programa de televisio faz
com que 0 aluno Sgja um pouco preguicoso, sabe? Interaja muito pouco, ele perdeu o
costume em interagir, ent&o vocé apreciar a arte ndo é so de | pra ca. E uma relagéo.. Tem

gue ter um pouquinho de trabalho (risos). Trabalho que ndo é mais trabalho depois que vocé

percebe o prazer.” (Rose).

ACAO REFLEXIVA/SUBJETIVA NA PRATICA DOCENTE

A abstracdo reflexionante conceituada por Piaget, na forma da criatividade - principio
da ate como € pensada agui - ainda esta distante da prética diéria do professor, na sda de
alla. Observando o trabaho do professor, é possivel identificar algumas tentativas, aguns
focos isolados de trabahos centrados na criatividade e na eaborac@o de projetos em grupo,

acOes fundamentas para davancar 0 pensamento para um nived mas eevado de

conhecimento.

O que s percebe, é que muitos conceitos importantes para o fortadecimento de bases

tedricas ao professor ainda chegam na escola como insrumentais, assim como a ate. Ese

recorte na visdo do professor, que ndo o0 permite abranger as bases de importantes teorias,



parece se apresentar gracas ao proprio conceito ingrumental a0 qual o professor se
submete. Dessa forma, conceitos importantes ndo se eucidam e parecem ser automaticamente
transformados em técnicas e ingdrumentos, enquanto poderiam ampliar as possibilidades dos
professores de teorizar seus fundamentos. Quase ndo se gresentam  fdas que identifiquem o
conhecimento tedrico e a reflexdo critica desgada na prética, e, quando e€las gparecem, vém

assndar afata desse embasamento e o reconhecimento desta falha

Ulisses encontra essa faha na formag&o do professor: “ Eu acho que esta na propria
formac&o nossa, nés temos muitos medos de perder contelido. Entéo eu acho que esta leitura
esteja uma pouco... seja um pouco retrograda e a gente ao em vez de trabalhar mesmo com

competéncia e desenvolver a habilidades, a gente fica muito preso a “ conteudozinhos’ .

Ele reconhece sua necessidade pessod de forma critica quando fda que:

“E preciso ver a escola como um universo maior do que apenas selecdo de
contedos. O importante que acontega na escola € a reflexdo...,, no entanto,
contraditoriamente, SO consegue ter referéncia sob um prisma tecnicigta: ...e ai vale qualquer

texto, vale estratégia.”

Elenalanga para outros os seus limites, pois acredita que

“ a gente tem que respeitar também o limite dos alunos, né? Porque nem todos estdo

preparados pra fazer exatamente como... seria o ideal. Os alunos também tém limites, né? E

também, eu trabalho a cada cinglienta minutos com quarenta e cinco alunos. Esse é meu



maior problema.” Sem se colocar como capaz de resolver esse problema junto com seu

grupo.

Neste momento da entrevista Maria retoma sua perspectiva a respeito da relacéo
atisa-professor e s coloca como artista, no sentido de incluir a senshilidade na rdacéo

docente.

“ Eu acho que para ser um bom professor, é preciso ser artista.”

Eu pergunto:

“Por que?”

E elaresponde:

“Porque no seu dia-a-dia vocé vai precisar colocar esse seu lado que mexe com o
outro. Esse seu lado que vai emocionar 0 outro. SO muda o outro a partir do momento em que
toca. Ent&o, por exemplo: vocé ta ensinando, mas vocé ta falando, vocé ndo tocou na emogéo
do outro. Ai o outro ndo aprendeu. Nesse sentido, eu acho que eu sou mais artista. Gostaria
de ser mais ainda. Nao sei, talvez a gente até tenha alguma coisa meio adormecida e vai

despertando. Despertou este ano, porque gue nao pode despertar mais ainda, né?”

Ela s refere a0 projeto “Vae Sabe” e € muito importante aos objetivos desta
dissertacdo condatar, nesse relato da préatica de processos artigticos, a arte sendo entendida

como experiéncia emancipadora



“Eu acho que € por ai o caminho. SO que é preciso dar o primeiro passo. E

muitos dos profissionais ndo deram nem um engatinhamento, que dira o primeiro passo.”

Embora muitas vezes remando contra a mar€, o professor ndo percebe que acaba tendo
uma Visdo positivista, tecnicista, de sua prépria &do docente, degtituido do cardter de sujeito
dessa acéo. E o0 que é pior: Sem condicdes de avancar nas questdes tedricas que possam
remeté-lo a uma visio de homem inserido socio-historicamente, que expressa a transformacéo

constante das coisas e de S mesmo.

Entretanto, o professor, ainda assm, tenta se libertar das amarras em que se encontra
Ele ssbe que “fdta dguma coiss’ em suas agles, mas ndo consegue identifickla a fim de
superé&la A trgetdria do possivel, percebida durante o projeto, parece ter lancado uma

semente fértil, que tenta brotar nas linhas das entrevidas.

“ Tem aqueles projetos que a gente desenvolve e nem se registra, nem se analisa 0s
resultados, que talvez sgja o problema maior, que € vocé ndo sentar e ver como ficou ... e... e
guando vocé tem gque desenvolver projetos maiores que vocé tem que dar um resultado, vocé
tem que ser... vocé tem que avaliar o que vocé fez, isso te obriga a repensar e acho que ai é
gue vocé vai crescendo. 1sso que falta, isso que a gente precisa. Estar sempre plangjando,
pensando no objetivo, tendo um ponto pra se chegar e depois de feito se analisar o que se fez

Assim a gente vai crescer.” (Rose).

A fda dos entrevistados deixa antever, apesar das tempestades, gratas possibilidades
de uma guinada na rota demarcada pelo poder dominante. A criaividade exercitada pelo

grupo e a liberdade necessaria aos processos de criagéo fez com que dgum tipo de gongo
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soasse, despertando um movimento que A esta presente nesses professores e nem sempre
€ reconhecido por eles mesmos. Um movimento contra a corrente de seus proprios pares, num
mergulho profundo sobre o sentido dado a essas falas. Como se, ap concederem as entrevistas,
ouvissem seus proprios ecos, vissem o reflexo do trabalho redizado e isso desse a €es a
certeza de quem € o suUjeito da acd docente, iniciando um processo em espird, de

reconhecimento das estruturas, necessario a construcao do conhecimento.

3.3 IMAGENS DO PORTO

O dia a dia da escola tende a encalhar o professor em redemoinhos da sda de aula,
reduzindo esse sujeito, que € produtor de conhecimento, a mero indrumento em  muitos
momentos. Esse trabaho se iniciou tentando identificar 0 uso da ate dentro da escola e

compreender sua conceituagdo, por meio dafaado professor.

No entanto, tavez a contribuicdo da pesquisa tenha Sdo jusamente avancar, por
intermédio da concepcdo de arte dentro da escola, no entendimento do conceito de
crigtividade nas relacGes da sda de aula, e seu impulso para a estruturacdo da identidade

individual desses professores dentro de seu contexto sicio- histérico.

Para tanto, edruturacdo dependia de sua capacidade de criar seu proprio
conhecimento, numa multiplicidade de aos criativos, considerando que a construgdo da
novidade em sda de aula € fruto da relacdo entre professores e aunos cientes de sua insercéo

em uma escola determinada, em um tempo e locais sicio- histéricos especificos.
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A fda dos professores revela que a criatividade e a criticidade necessrias ao
professor podem ser acangadas por intermédio dos processos artisticos desenvolvidos dentro
da escola, com contelido necess&io e objetivos propostos e construidos conforme o desgo
dos professores envolvidos. Ta auacdo pode permitir uma auto-andise e uma avdiacdo do
trabalho desenvolvido por eles, consderando que as &des e os atos de criatividade sdo atos

de abstrac@o reflexiva, onde a prética reflexiva € que garante a subida, degrau a degrau, numa

expansio infinita

Para tanto, a arte inserida em contextos educacionais na forma de criatividade na
relacd psicossocial entre aunos e professores, pode produzir avangos nos estudos sobre o0
professor reflexivo, sua reflexdo-na-ac@o e consequiente inser¢@o do professor em sua propria
higdria socio-cultura. Ao professor é necessrio fazer uma andise critica da escola
entretanto, sob o0 ponto de vista dessa pesquisa, SO € possivel proceder a essa andlise a partir
do momento em que os professores estruturem um projeto de 8o, redizem o trabaho dentro
de uma perspectiva condrutivista e fagam uma avdiagcdo de suas condigOes e limites, dentro
da exola em que auam. Sem reestruturacdo pessod, entendo que ndo € possive
visudizar 0 campo higdrico-sociad, onde o professor eda inserido. Enxergar um horizonte

maior, requer avistar o terreno desde o chdo onde se pisa

“Antes de mais nada, 0 sujeto é sujeito da acdo sobre o objeto, uma acdo de
tranformacd@o do objeto. A acdo do sujeito transforma o objeto e o préprio sujeito. E essa
acd do sujeito é necessariamente Stuada e datada, é socid e histérica (Bock, Gongalves,
Furtado, 2001, p.121)". No entanto, se essa &80 continua refletindo os desgos impostos pelas

forcas culturals, o0 professor ndo consegue ta movimento e rem a trandformacdo. Quando o
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professor a@bandona ou smplesmente prolonga suas congstrucBes anteriores, ndo ha

reconstruc&o através do remang amento de estruturas anteriores.

Sem o0 exercicio dessa troca, dessa relacdo, a utilizacdo da arte na escola se torna
edanque. Seus mecanismos de criagdo, que poderiam contribuir para 0 movimento e a
trandformacdo das relacdes em sala de aula, acabam por estagnar-se. Os professores parecem
conseguir avancar aé o nivel do reflexionamento, mas ndo dcacar a reflexdo que garanta a
reconstrugdo representativa das a0es e a tomada de consciéncia que assegure um saber com
sgnificac@o rea. O que parece ocorrer na escola € o imperativo de uma posicéo passiva da
maioria dos professores, que ndo querem “ter trabaho” com os processos artigticos, tal como

gparecem em algumas falas, numa forma de critica por parte dos professores entrevistados.

A ate e a cridividade exigem mobilizacdo dos processos internos do sujeito e esse
movimento € que da forma as exigéncias do meio, posshilitando a troca e uma aividade
condrutiva. SO entdo é possivel chegar a um determinado patamar do conhecimento. Esse
déficit na cridividade em sda de aula também pode dgnificar uma forma crigtdizada das
relacOes da sala de aula. O que se depreende das falas dos professores € que as possibilidades
de relacOes criativas ndo estéo sendo audizadas, 0 que impede o pleno exercicio da atividade

representativa ou datroca

Conforme a fala dos professores, eles deram-se ao trabaho de contrariar 0s cinglienta
minutos de aula e o nimero de aunos por sda, que pareceu infinito, para congruir aquilo a
gue eles estivessem dispostos. Eles assndaram o fato de 0 processo ter Sdo  percorrido passo

a passo e o0 produto find aparecer como fruto desse caminho congtruido por cada um e peo



grupo. SO entdo ees apresentaram condicBes para fazer uma andise critica da escola, de

Seus pares e de S mesmo.

Sua narativa velo carregada de novos desgos e refletindo a articulagéo entre suas
préticas cotidianas e 0 contexto onde elas ocorrem. Isso SO foi possivel gragas ao solo criado
pela reflexéo-na-acdo artitica, que permitiu a0 professor delinear porque os fatos ocorreram
da forma como ocorreram, numa sincera andise critica da auac&o do grupo, da escola e do

contexto maior que ainsere.

Nao obstante, como se pode ler em Kincheloe (1997, p.22), é necessario ndo dimentar
uma Visio ingénua, que acabe por ignorar as formas aravés das quas a identidade individud
€ estruturada. Nesse sentido somos incapazes de andlise critica do proposito da escola, porque

néo temos idéia do porqué as coisas 80 como S20.

Essa ignorancia, ainda segundo o0 mesmo autor, € imposta propositadamente por meio
de uma teoria desconectada da redidade dos professores. A teoria € vista por €es como um
produto acabado, uma entidade imutavel. A teoria educacional separada da experiéncia do
professor representa um excelente exemplo da fragmentagc&o modernista da redlidade, quando

deveria ser condderada meramente como uma das dimensdes da relagéo vivida

Teorizar € um processo tentativo de reflexdo sobre a propria experiéncia,  com o
objetivo de tornar-se autor desta experiéncia O conhecimento SO emerge da diaética do
movimento, das ondas das relagcfes. Aprendendo por meio da reflexdo-na-acdo, da docéncia
artigtica, os professores podem se fortalecer “em poder a0 desvelar a evidéncia para congtruir

Seus mapas sociocognitivos (1bid, p.124)” e vidumbrar novos questionamentos criativos.



4 CONSIDERACOESFINAIS

4.1 NOVOS MAPAS DE NAVEGACAO

Chego a0 porto dessa dissertacdo, propondo apresentar agOes gerais que possam
servir como indicativos de auacd no ambito das relacfes pedagdgicas. Elaboro minhas
proprias catas maritimas, meus proprios mgpas como sugestdo para a findizacdo desta

dissertacéo.

SO condgo pensr esses magpas na forma da indabilidade do mar que s
metamorfosdia dia a dia, paa que sua exiténcia sga garantida Essa “nova auld’, que é
ministrada diariamente, percorrendo novamente a mesma rota, tavez sga a Unica proposta
gue eu possa fazer ao professor, para que ele encaminhe suas proprias préaticas pedagdgiceas,

dentro da escola. Paratal, volto-me a questéo que deu origem a essa viagem:

A ate pode sr uma experiéncia emancipadora, pensada como um processo de
invedigag&o, que, em Ultima ingdncia, se reflete na sda de aula? Esse “espdha” que néo é

evidente nem imediato, mas tem que ser interpretado (Macedo, 1997, p.32).

Os principios de estudo, de construgdo, de criacdo, que envolvem oS processos
atidicos em gerd, tém na linguagem cénica, o ponto mais “vol&il” da ate. O teatro ndo se

manifesta para sempre depois da obra concretizada, ta como a escultura, a pintura, e ja ndo é



a mesma linguagem quando é gravado, td como € possivel a mlsica, gpds a ecrita da
partitura musical. O teatro deve ser feito e refeito todos os dias para que exida Feito e refeto
Ccomo processo, desde sua criag@o aé o seu produto fina, que, mesmo como produto, deve ser

refeito diariamente para que exista.

E, s posso sugerir dguma coisa como modo de trabaho, para os professores
interessados em inserir a arte nas suas relagbes em sda de aula, SO possO sugerir que esse
efémero apareca constantemente. Que estgja sempre presente em Seus processos educativos.
N& como uma linha frégil que pode se dedintegrar, ou uma praica sem confianca, sem
conssténcia. N&o! Ao contraio. Vego-o0 como uma proposta de acdo forte, que ndo se
crigtdiza diante das teorias e préticas determinadas pela propria escola, pelo proprio projeto

de modernidade imposto aos paises de terceiro mundo.

O que eu digo € que deve haver um compromisso com a formacdo permanente do
professor e, de preferéncia, fazendo com que ele tenha clareza que esse trabalho na escola é
sempre um processo, € sempre um projeto em &&do: € um modelo inacabado, marcado pelas

caracteristicas dos locais em que se desenrolam e das pessoas envolvidas.

Se eu tivesse que propor redmente dgum projeto, dgum méodo, eu proporia uma
grande viagem. Com movimento, edtética, desgo, emocdo, conhecimento e com a
necessdade de ser sampre “re-vivido’, “re-feito”, para retomar principamente, o prazer que

mobiliza essatrgetoria

Essa negacdo da mera repeticdo e idéa de projeto em acdo implican a

capacidade do homem que se projeta para fora de S mesmo, mas, para dentro do mundo em



97

gue = acha mergulhado. A inquietacdo faz parte de sua consciéncia antecipatéria e deve

estar presente em seu projeto.

A propria idéia de projeto, e de projeto em acdo, supera a condicdo que insere o
jeto. Revea e deermina sua Stuagdo, transcendendo-a, para objetivar-se pelo trabalho,
pela acd0 e pela representacdo da & do. Trabaho que € congtruido pelas relagbes didéticas,
entre a subjetividade e objetividade, entre futuro e passado, por meio do presente, num campo
de possibilidades que sd0 desveladas e se revelam na prépria &ao, inseridas em seu tempo e
lugar, dando colorido singular a cada projeto, pois a vida desenvolve-se em espirais. Torna a

passar sempre pel 0s mesmos pontos, mas em niveis diferentes de integracéo e complexidade.

Aqui estd 0 ponto que judtifica um projeto de acdo, usando a arte como processo
congrutivo em sda de aula, numa andise maior da politica do pensar do professor. Em
capitulos anteriores, ja foi discutida a necessdade de diar o conceito de arte a0 de abstracdo
reflexionante, e incui-los a0 termo “congrutivismo critico” (Kincheoe, 1997, p.115). Essa
nocdo de congrutivismo critico permite aos professores uma consciéncia critica No entanto,
ela s0 serd dcancada se o professor puder sair de um mar congelado e navegar. Para tal passo
€ necessxio ver uma nova forma de ensinar, e a arte, hesse momento, € a grande diada dos

professores, sob aforma da criatividade em sdlade aula.

Por melo de uma docéncia atistica € possive congtruir uma forma de pensar diferente,
na contramd dos vinculos enraizados socio-historicamente nos professores. Somente uma
condicdo desgjada pelos atores da escola, condtituida de intempéries e bonangas, € capaz de

caracterizar 0 ensino como praticasocia em um contexto historicamente situado.



A condicdo da ate que libera o professor e lhe da autonomia para criar é
justamente o fato de que uma obra de arte € Unica e nd&o esta vinculada diretamente ao certo e
a0 erado, nogbes que acompanham a educacd dos professores no sentido de sua
dexqudificacd. A arte liberta quando permite a0 professor a posshilidade de agéo,
representacéo/sgnificacdo e critica da representacdo. Criando, €le andlisa 0 seu préprio
trabaho como Unico, do ponto de vista das relagBes inerentes aos processos artisticos, na

forma como séo pensados aqui.

Para tal passo é necessario ver uma nova forma de ensinar e a arte é a grande diada
dos professores. Minha prética tem levado-me a propor procedimentos especificos, que visam
a fadlitar e indigar a invesigagéo do educador. Mas, sem receitas a copiar € nem instrutores
para suas &0es. Eles sGo responsavels por determinar seus objetivos, encarar seus limites e os
limites de seus dunos. Esses projetos vao se configurando como um procedimento intrinseco
a outros processos, tals como: 0 processo de criacdo, a qualidade estética, 0 nosso contexto

latino-americano, nossas singularidades, a questéo de género.

O projeto deve estar sempre aberto a congantes avaiacles, replangamentos, a
reflexdo, a critica; por isso de deve ser como um grande navio, sempre em movimento. Va
parar, seus tripulantes e passageiros vao descer ou subir em determinados portos, vai
descarregar coisss, vai trazer novidades desse porto. E vai se langar 8o mar novamente. E uma
grande jornada. Uma odiss@ia? Tadvez, mas uma odiss@ia que proporcione bases a educagéo,

ndo SO no que diz respeito a escola, mas principa mente ainsercéo do sujeito na sociedade.

Educacdo que pode e que deve estabelecer uma concepcdo de sujeito; ndo

necessariamente assumir a concepcdo desgada pelo datus dominante, mas sim, criar essa



concepcdo. Crid-la por intermédio das rdacdes em sda de aula, descobrindo que di € o
espaco do movimento, da criacdo e da afirmacdo do professor. Ali eles sBo os qujeitos. Eles
devem decidir o que querem. Ele e seus adunos sG0 as pessoas que podem congtruir o que

quiserem. E seguir arota desgada.

4.2 DIARIO DE BORDO

Antes de terminar, gostaria de revelar adgumas consderagOes anotadas sob uma
espécie de diario, na condicdo de tripulante desse navio. Devo assindar que, no decorrer da
andise, edtava ocorrendo concomitantemente, o projeto Vae Saber, ja identificado em outras
paginas da pesquisa. E € desse lugar que fago essas consideragoes finais, pois os entrevistados

eram também participantes desse projeto.

Os interlocutores com quem trabalhel durante o projeto me fizeram olhar por outros
angulos que eu anda ndo havia percebido. Eu também vivi o caos, a inquietude, a
inseguranca, eu também vibrei com as descobertas, minhas e deles, vibré com as sintonias
tedricas conseguidas. Minha imaginacd conduziv-me me para muitas possbilidades, e
mobilizou acdes em mim, cgpazes de trandformé-la em redidade. Um processo construtivo,
gue partia do nosso desgo e que foi possive! Concretizando-se em um produto, também

processo, abrindo novas portas para escola

S6 posso dizer do que eu aprendi. Que eu aprendi muito com interac&o, nessa

integrac@o das dreas, ampliando as relacdes que tecem as redes de significagbes, dentro e fora
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da escola. Trabahando diretamente com os educadores do servico escolar, com a arte e,
atenta e sensivel as suas questdes, fui percebendo que era necessario ir dém de exposicoes

tedricas ou do fazer expressivo (que des também tinham como expectativa).

Foi cada vez ficando mais claro, sempre lembrando dos contelidos essenciais que eu
tinha para oferecer a fim de transformar a préica, a necessdade de criar espagos para
acompanhar o pensamento do professor. Os espacos foram aparecendo, remando lado a lado,
navegando junto com o fazer pedagdgico desses trabalhadores da educac@o. Se a arte néo foi

dialética nesse projeto, entdo posso rasgar esse diario.

Eu também lapide meu papel como educadora, como pesquisadora, €, exercitando
ese papd, busquel uma orientacd metodologica que pudesse tocar diretamente a &do desse
professor, na sda de aula SO assm eu pude descobrir suas concepgdes, aquelas que estéo
mais escondidas sob sua acdo didia, € pude perceber, a partir dai, como das se
goresentavam. Se elas vinham descoladas de um discurso, se das vinham camufladas, se os

desgos deles, que nem sempre eram os da escola, gpareciam, ou e havia uma temeridade

nessa exposicao.

O que poso pensar, a titulo de conclusdo provisdria, € no trabaho coletivo, movido
pela troca, pela interacdo, diado a uma assessoria necessria. No caso da arte, que mobilize a
senshilidade tdo presente nesse professor e faga com que esse trabalho coletivo,

avdiacdo, enfim, todas as etapas do projeto, sejam concepcado dos professores envolvidos.

O ato de redizar o projeto todo s6 € possivel com a ado do professor. Se inicia com

0 levantamento das questdes centrais desses professores, da redlidade escolar, para definir
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como eles vao eaborar 0 projeto. E executado com a construgdo desse processo, com
cada um deles descobrindo qual € esse processo, construindo. E percorre mais um trecho da
espird com as avdiagOes e criticas de cada professor, para retomar a jornada. SO assm € que

as C0isas vap acontecer.

Avdio que, apesar de ousados, projetos correm O risco de ndo envolver essas
relacfes psicossociais e buscar somente o produto estético. Podem acabar sendo projeto de
uma pessoa O, 0 que aniquilaia sua funcd socidizadora Podem ficar presos a
obrigatoriedade da origindidade e perder sua relagdo com o contexto. Ai ficardo no nivel da

fantada, ndo sendo criativos.

Assm como eu, ha entre agueles que fadam sobre projeto, uma preocupacdo em
visudiza-lo como étitude e nd como méodo, com normas. Mas ha também uma
preocupacdo especid nas particularidades de sua acd. Um encantamento pelas experiéncias
relatadas. Um desgo de viver uma grande jornada. A0 mesmo tempo, nem sempre aparecem
testemunhos dos erros de letura, dos fracassos, das dificuldades. Esses resultados negativos,
necessdade de acompanhamento dessa prética, €la também deve ser relatada e abrir
espacos para 0 futuro de novos mapas. Falar do processo de criagéo, da inseguranca, da

ressténcia, éfdar das pessoas que ddo vida aos projetos.

Desenho em meu di&io, a forma de uma espird. Essa forma se coaduna com 0s
referencials tedricos expostos aqui e traduz a idéa de transformacdo, de abertura, de
crecimento. Traz em S a idéa de inquietude invedtigativa, que impulsiona o novo, 0 vir-a

ser. Nesse sentido essa espiral € um ato de criagéo.
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Da forma como eu venho trabahando, sempre percebo mudancas importantes
em mim e principdmente, nagueles que convivem COMigo pPoiS passam a perceber suas
préticas pedagdgicas a partir de outras perspectivas. Aparece um desgo de aperfeicoamento,
uma percepcdo mas redisa da redidade, a busca pda trandformacdn. E se descortinam

novas relagdes psicossocias, que, paramim, séo 0 resultado mais importante.

Meus maravilhosos companheiros de viagem foram responsaveis por dar vida as
minhas questdes. Tiraram das cartas maritimas para 0 mar a questdo central desta dissertacéo:
A arte € uma experiéncia emancipadora ou apenas uma atividade paralela? Fizeram
pergunta a § mesmos, lancando-s2 @ mar no navio que eu tinha Acetaram condruir uma
rota juntos, investigando os melos para tornar a ate emancipadora. Igcaram as velas para

navegar no sentido dessa emancipacao, anunciando que ela sd depende de como sefaz.

Espero, de dguma forma, ter colaborado com suas jornadas. E godtaria que des

soubessem que estou pronta para embarcar em uma proxima viagem com eles.
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