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RELEITURAS EM TRANSPOSICAO: UM CAMINHO PARA O FAZER CRIATIVO EM
ARTES VISUAIS

REREADINGS IN TRANSPOSITION: A WAY TO MAKE CREATIVE VISUAL ARTS

Inés Regina Barbosa de Argolo!

Resumo:

Este artigo ¢ resultado de uma pesquisa requisitada como atividade de conclusdo do curso do Mestrado
Profissional - PROF-ARTES/UFBa, na area de concentracdo de Ensino das Artes, e se propde a relatar
e analisar criticamente o jogo “Releituras em transposi¢ao”. Este, consiste em uma proposta pedagdgica
que objetiva especialmente desenvolver e/ou ampliar a criatividade artistica dos alunos. Como opcao
metodoldgica, usou-se a pesquisa bibliografica, documental e qualitativa, além da pesquisa-a¢do. Ao
longo do trabalho, traga-se uma discussao acerca dos conceitos referentes ao criar e a criatividade, além
de sua importancia nas aulas de arte; evidencia-se a metodologia utilizada; explana-se o jogo, suas
regras e etapas, bem como aspectos sobre o universo/instrumentos/procedimentos da aplicagao;
relata-se a aplicacdo do jogo no 7° ano, do Ensino Fundamental II, em uma escola publica da cidade de
Salvador (BA); apresentam-se os resultados; e conclui-se que o referido jogo apresenta-se como um
dos caminhos para desenvolver a criatividade no fazer criativo artistico dos alunos, sem deixar de
instrumentaliza-los em termos de apreciagdo e contextualiza¢ao da imagem.

Palavras-chave: Arte/ Educacdo. Criatividade. Proposta pedagogica. Jogo. Releitura.

Abstract:

This article is the result of research required as final project of the Professional Master's course -
PROF-ARTES/UFBa in the area of Arts Education concentration, and aims to describe and critically
analyze the game "Rereadings in transposition." This consists of a pedagogical proposal that aims
especially to develop and/or expand the artistic creativity of the students. As a methodological option,
we used bibliographical, documentary and qualitative research, as well as action research. Throughout
the work, draws up a discussion about the concepts related to creating and creativity, as well as its
importance in art classes; highlights the methodology used; if the explains-game, its rules and steps, as
well as aspects of the universe / tools / application procedures; It reports the application of the game in
the 7th year of elementary school II in a public school in the city of Salvador (BA); presents the results;
and it is concluded the game is presented as one of the ways to develop creativity in making artistic
creative students, while instrumentalize them in terms of appreciation and contextualization of the
image.

Keywords: Art/education. Creativity. Pedagogical proposal. Game. Rereading.
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1. Introducao

Este artigo apresenta a proposta pedagogica Releituras em transposicdo, um jogo que objetiva
principalmente desenvolver e/ou ampliar a criatividade dos estudantes no fazer artistico, sem deixar de
contemplar as agdes de leitura e contextualizacdo da arte. O trabalho ¢ fruto de uma investigagao
requisitada como tarefa de conclusdo do Programa de Mestrado Profissional - PROF-ARTES/UFBa, na
area de concentra¢do de Ensino de Artes, pela linha de pesquisa Processos de Ensino, Aprendizagem e
Criacdo em artes. Como pergunta-problema tem-se: qual possivel proposta pedagogica facilita o
desenvolvimento e/ou ampliacdo do potencial criativo artistico dos estudantes, contemplando além do
fazer artistico, as acdes de apreciacdo e contextualizagdo? A pergunta da pesquisa nasceu da
observagao em sala: alguns alunos ndo realizavam as tarefas, sob alegacdo de sentirem-se incapazes de
criar ou mostravam-se demasiadamente presos a copia.

Para atingir a finalidade almejada, concebeu-se o jogo Releituras em transposicdo. Este, deve ser
compreendido como um dos caminhos para o desenvolvimento do fazer artistico criativo dos alunos,
ndo como o unico caminho. O jogo ¢ dividido em duas fases: uma fase de sorteio, constru¢do e
pesquisa sobre obras e artistas sorteados; e, outra fase de exposi¢do do trabalho para a comunidade
escolar. Na primeira fase, os estudantes reunem-se em grupos de 3 a 5 pessoas e sdo levados a: elaborar
releituras transpostas, isto €, construir releituras com base na obra do artista sorteado mas em técnica
diferente da original; ler as obras sorteadas; e pesquisar sobre as obras e biografias dos artistas. Na
segunda fase, com o auxilio do professor, os alunos: organizam uma exposi¢ao; divulgam-na; estudam
sobre as obras originais, releituras e biografias dos artistas envolvidos; e, no dia da abertura, simulam
ser guias de um museu ou galeria, apresentando as obras estudadas e desenvolvidas ao longo da
proposta aos visitantes.

A metodologia utilizada foi a pesquisa bibliografica, documental e qualitativa, bem como a
pesquisa-acdo. Dentre os principais autores que embasaram o estudo constam: Alencar (2007), Barbosa
(1998, 2002a, 2002b, 2005a, 2005b), Dewey (2012), Ferraz e Fusari (1993), Fleitch (2011), Huizinga
(2008), Kishimoto (2009), Lubart (2007), Ostrower (1987), Pillar (2011) e Von Oech (2011).

A implementacao do jogo deu-se no segundo semestre de 2015, entre os meses de agosto a outubro,
ao longo de 14 aulas, em uma classe do 7° ano do Ensino Fundamental II, em uma escola ptblica da
cidade de Salvador/BA. O Universo da pesquisa foi constituido por 24 alunos do turno vespertino, com
idades entre 11 a 14 anos. O perfil da maior parte dos alunos era de média a baixa renda e muitos
possuiam pouco conhecimento em relacdo as artes visuais. O principal veiculo de contato desses alunos
com as artes visuais € a escola. Trabalhar com o acervo que muitos alunos nao tiveram acesso, nesse

contexto, torna-se fundamental: o estudo de icones da histéria da arte ocidental para esses sujeitos



representa uma forma de sair da exclusao cultural dos meios ditos eruditos, vez que apropriando-se dos
codigos estabelecidos por essas esferas adquirem mais conhecimento, incorporam contetidos que
historicamente na educagdo brasileira foram destinados por muitos anos apenas a classe dominante,
ampliam sua visdo de mundo, sdo transformados e tornam-se capazes de transformar a sociedade.

Ao longo do texto, discute-se sobre a nocao de criar e criatividade, bem como reafirma-se sua
importincia nas aulas de arte; apresenta-se a metologia; fundamenta-se a proposta Releituras em
transposicio, explicitam-se as regras do jogo e a preparacdo para o mesmo, além de comentar acerca
do universo/instrumentos/procedimentos para a coleta e analise de dados junto aos estudantes, como
também relata-se a experiéncia com os sujeitos em sala; apresentam-se os resultados; e por, fim,

expdem-se as consideragdes finais.

2. Criar, criatividade: importancia nas aulas de arte

Conforme Ostrower (1987, p. 5), “criar é basicamente formar. E poder dar uma forma a algo novo.
Em qualquer que seja o campo de atividade, trata-se, nesse ‘novo’, de novas coeréncias que se
estabelecem para a mente humana, fendmenos relacionados de modo novo e compreendidos em termos
novos.”.

O conceito de criatividade assumiu diversas facetas ao longo dos séculos. Platdo afirmava que “[...]
um poeta nao pode criar sem que a musa lhe inspire e deseje. O poeta, individuo extraordinario porque
foi escolhido pelos deuses, exprime as ideias criativas que ele recebeu.” (LUBART, 2007, p. 11). Esta
concepgdo da criatividade, como algo divinatdrio ou sobrenatural, ganha espago nas ideias dos artistas
de eras posteriores, como Beethoven (apud LUBART, 2007, p.11), que afirmava que “quando
compunha estava sob a influéncia de um ‘espirito’ que lhe ditava a musica.”. No século XVIII surgem
as discussdes sobre o “génio criativo”, colocando este individuo como um ser superior aos demais,
dotado de capacidades inatas (LUBART, 2007). No século XIX, Francis Galton postula que “tanto as
capacidades mentais quanto as caracteristicas psiquicas sdo de origem genética” (GALTON apud
LUBART, 2007, p. 13).

Na primeira metade do século XX, varios pesquisadores trazem alguma luz ao tema, como Alfred
Binet, que fez estudos de caso sobre a criagdo em literatura e acabou por considerar o pensamento
criativo como parte integrante da inteligéncia; Charles Spearman percebeu que a capacidade criativa
consiste em buscar relagdes, associando ideias diferentes; Freud sugeriu que artistas criavam para
expressar seus desejos inconscientes; Wallas propds um modelo do processo criativo segmentado por
quatro etapas: preparacdo, incubacdo, iluminagdo e verificagio. (WALLAS apud LUBART, 2007, p.
13-14).



Na segunda metade do século XX, Guilford postula que a criatividade “requer varias capacidades
intelectuais, de tal modo que uma facilite a detectar os problemas, as capacidades de analise, de
avaliacdo e de sintese, assim como uma certa fluidez e flexibilidade do pensamento.” (GUILFORD
apud LUBART, 2007, p.14). Expds, também, que existiam cinco operacdes intelectuais: cognigao,
memoria, pensamento convergente, pensamento divergente e avaliacdo, além de elaborar um modelo
que estabelece as operagodes intelectuais por um processo de solugdo de problemas. Outro pesquisador
interessado nos testes de criatividade seria E. Paul Torrance. Alex Osborn, criador do braimstorm;
Parnes e seu método Creative Problem Solving; Mackinnon, Gough e Roe, que examinaram tragos de
personalidade e as motivagdes que implicam na criatividade: autoconfianga, assumir riscos, suspensao
de julgamentos; Amabile, que pesquisou o impacto da motivagdo intrinseca na criatividade; Simonton,
que constatou que caracteristicas da sociedade influenciam na criatividade de seus membros;
contribuiram significativamente para a compreensao sobre o que ¢ a criatividade e como se dao seus
processos. Contemporaneamente, hd um consenso entre diversos pesquisadores de que esta constitua na
“capacidade de realizar uma produgdo que seja ao mesmo tempo nova ¢ adaptada ao contexto na qual
ela se manifesta.” (LUBART, 2007, p. 16).

Criar ¢ um potencial inerente ao ser humano e sua realizacdo, uma de suas necessidades
(OSTROWER, 1987). Todo ser humano ¢ criativo. “E natural do ser humano inventar, criar coisas
novas, ter ideias diferentes. Precisamos disso para sobreviver. E isso acontece a todo momento, sem
que ao menos percebamos que estamos efetivamente ‘criando’ algo” (ZUGMAN; TURTCHIN, 2010, p.
2).

Todavia, frequentemente, durante a observacao dos alunos da educagdo basica, percebia-se, por
meio das suas atitudes em sala e das suas declaragdes, que sentiam bastante dificuldade em criar. Ao
solicitar que desenvolvessem uma atividade, emergiam diversas reagdes que explicitavam o enorme
bloqueio dos estudantes: alguns copiavam os trabalhos dos colegas, de produtos da midia ou dos livros
didaticos, sem muitos acréscimos pessoais; outros ficavam paralisados e pediam que a professora
executasse o trabalho por estes; outra parcela, suplicava aos colegas de maior pratica, que realizassem a
tarefa em seu lugar; e, nos casos mais graves, nao faziam as atividades, alegando ndo conseguir criar.

Nota-se que as concepgdes que a criatividade assumiu no passado deixaram uma heranga muito
forte no imaginario popular, gerando uma série de bloqueios nas pessoas, de modo que muitos
definem-se como ‘“ndo-criativos”, justificando sua suposta incapacidade evocando, ainda que
inconscientemente, antigos pressupostos (pseudo) necessdrios a criagdo, como a inspiracdo, por

exemplo.



Tudo comegou com os gregos. Para eles, os deuses viviam no Olimpo, e vez por outra
resolviam agraciar os mortais. Chamavam as musas, que desciam do mundo dos deuses para o
mundo dos mortais e sopravam as ideias divinas nos ouvidos de uns poucos escolhidos. E dai
que vem o termo “inspirar”. [...]JE dai também que vem a crenga de que as ideias aparecem para
alguns poucos abengoados, ¢ ndo podemos forgar a tal inspira¢do. Afinal, as musas s6 aparecem
aos escolhidos pelos deuses. Toda vez que vemos alguém dizendo que esta sem inspira¢do, sem
saber, ele esta se baseando nesse conceito (ZUGMAN; TURTCHIN, 2010, p.83).

Fayga Ostrower também critica essa visdo, bastante recorrente, da necessidade de uma suposta
inspiragdo como mola propulsora para a construcdo de obras criativas. “Pensar na inspiracdo como
instante aleatério que venha a desencadear um processo criativo, ¢ uma nog¢do romantica”
(OSTROWER, 1987, p.72). Salles (2006, p. 36), argumenta que a visdo romantica do artista coloca-o
“como aquele que concebe obras a partir de sopros de inspiragdo. No entanto, essa visao [...], reforcada
pelos estudos genéticos, nos coloca diante da criagdo como resultado de trabalho, que abarca o
raciocinio responsavel pela introdu¢do de ideias novas, que abarca, por sua vez, essa perspectiva de
transformagao”.

Alencar (1990), argumenta que sdo fundamentais trés aspectos para executar produgdes criativas:

o primeiro diz respeito a preparagdo do individuo (o que também implica em bagagem de
conhecimento), a par de sua dedicacdo, esfor¢o, envolvimento, trabalho prolongado,
persisténcia [...]. O segundo aspecto fundamental estaria ligado as caracteristicas do ambiente
social, ao grau de reconhecimento que se da ao criador e a criacdo, a extensdo em que a
mudanca, o novo, o divergente sdo aceitos ¢ valorizados. [...] Finalmente, as pesquisas tém
também mostrado que o uso deliberado de técnicas adequadas [...] tém um efeito altamente
positivo no nimero de ideias criativas expressas por qualquer individuo, independente do seu
grau de criatividade (ALENCAR, 1990, p. 26-27).

Outras distor¢des herdadas de concepgdes passadas sobre a criatividade fundamentam-se nas ideias
de Galton, misturadas as concepgdes sobre o “génio criativo”, impactando de forma determinante para
que muitas pessoas pensem a criatividade como um “dom inato”, uma dadiva de poucos. Alencar (1990,
p. 25-26) evidencia que

Varias sdo as ideias erroneas sobre criatividade que as pesquisas realizadas, com individuos que
se destacam por sua produgdo criadora, tém descartado. Uma delas é a visdo da criatividade
como um “dom” presente em alguns poucos individuos privilegiados. Outra é sua concepcao
como um lampejo de inspiragdo que ocorreria sem uma razao explicavel. Também tem sido
questionada a consideracdo da criatividade como dependendo apenas de fatores intrapessoais,
desqualificando o importante papel da educagdo e da sociedade para reconhecimento e estimulo
da criagdo.

Uma das instituicdes que pode contribuir consideravelmente para o desenvolvimento do potencial
criativo dos sujeitos ¢ a escola. Contraditoriamente, a educacdo formal tem se mostrado um ambiente

extremamente restritivo para a expansao desse potencial. Segundo Lubart (2007, p.79),

Os professores transmitem implicitamente aos alunos suas atitudes e suas preferéncias pela
maneira como organizam suas classes. Varios estudos empiricos tém mostrado que os
professores podem ter uma concep¢ao particular do aluno ideal, valorizando a obediéncia e o
conformismo, em detrimento de tragos como a curiosidade ou a independéncia. O aluno ideal é
frequentemente uma crianga que segue as instrugdes, trabalha de modo silencioso e faz



perguntas de compreensao ou de precisdo sobre as matérias ensinadas. Além disso, as escolas
tradicionais tém tendéncia a valorizar uma situacdo escolar gerada por regras relativamente
fixas (para manter a ordem). Os conhecimentos sdo ensinados em unidades discretas, pouco
ligadas entre si, ¢ a performance ¢ avaliada por provas de memorizagdo ¢ de pensamento
convergente para os quais os alunos devem trazer a resposta certa.

Analisando a citagdo de Lubart, no paragrafo anterior, percebem-se que as caracteristicas mais
valorizadas pelos professores sdo justamente as opostas a personalidade criativa. Antunes (2003),
afirma que os tracos das pessoas criativas sdo a curiosidade, a persisténcia, a flexibilidade, a
autoconfianga, o pensamento divergente, a capacidade de fazer associagdes entre ideias diferentes.

Professores sentem-se despreparados para estimular a criatividade em sala de aula, pois
possivelmente reproduzem o modelo de ensino/aprendizagem que experienciaram quando foram alunos,
bem como ndo foram contemplados com conteudos relacionados ao desenvolvimento do potencial
criativo em sua formagdo docente (ou contemplados de maneira insuficiente). Além disso, os docentes
estdo inseridos em um espaco que muitos imaginam que sua funcdo ¢ a de transmissdo de conteudos e
ajustamento social. (FLEITH, 2011).

E importante ressaltar, entretanto, que o potencial humano para produzir produtos e ideias criativas
ndo se manifesta somente na area artistica: ocorre em todas as atividades e areas do conhecimento
humano. E recorrente do imaginario popular, atribuir o ato criador a uma agdo ou processo pertencente
exclusivamente ao campo artistico; no entanto, criar faz parte de todas as areas do conhecimento e do
proprio cotidiano humano (PREDEBON, 1997).

Contudo, a realidade das escolas brasileiras ¢ que em grande parte das instituigdes nacionais, o
espaco destinado ao desenvolvimento e ampliagdo do potencial criador s6 encontra abertura na
disciplina de arte. Nesse sentido, a disciplina pode fornecer uma contribui¢cdo significativa: “a arte na
educacdo afeta a invencao, inovacao e difusdo de novas ideias e tecnologias[...].” (BARBOSA, 2005a,
p. 2). A mesma autora afirma que: “através das artes € possivel desenvolver a percepcao e a imaginagao,
apreender a realidade do meio ambiente, desenvolver a capacidade critica, permitindo analisar a
realidade percebida e desenvolver a criatividade de maneira a mudar a realidade que foi analisada.”
(BARBOSA, 1998, p.16).

A grande questdo ¢ que mesmo aceitando o desafio, os professores de artes visuais veem-se numa
situagdo complicada: estudantes chegam a escola com dificuldades extremas em produzir trabalhos
mais criativos, provavelmente por serem fruto de uma educacdo repleta de bloqueios e preconceitos,
além de conhecerem pouco acerca do universo das artes visuais.

O proprio educador muitas vezes ndo sabe como fomentar o desenvolvimento e a ampliagdo do

potencial criativo nas artes visuais por dois principais motivos: em primeiro lugar, por nao
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compreender como se ddo seus proprios processos internos de criacdo, de forma que possui
dificuldades em facilitar situagdes que favorecam o alargamento desta habilidade em sala de aula; em
segundo lugar, porque também foi fruto de uma educacdo compartimentarizada e faltam-lhe
referenciais para auxilid-lo. O conjunto de aspectos citados anteriormente, atrelados a (ainda) escassa
bibliografia relacionada ao desenvolvimento do potencial criador em artes visuais, consolidam um
cenario desolador: a disciplina ndo vem contribuindo efetivamente neste aspecto.

Nesse processo, hd de considerar-se, também, o impacto que certas concepgdes reinantes em
determinado periodo da histéria da arte/educagdo brasileira ocasiou: durante muitos anos, entre os
professores de arte, dominaram as nogdes de criatividade artistica concebida como “espontaneidade,
autoliberagdo e originalidade” (BARBOSA, 2005a, p. 11). Em uma entrevista que Barbosa (2005a),
realizou com professores de arte de escolas publicas de Sdo Paulo em 1983, os trés termos foram os que
mais apareceram nas palavras dos docentes. O unico desses trés conceitos que, de fato, relaciona-se em
alguma medida com a criatividade ¢ a originalidade. Ainda assim, ndo constam dados precisos para
afirmar o que estes educadores entendiam por originalidade, de forma que a palavra, embora citada,
talvez estivesse sendo interpretada com significado diferente do seu conceito.

A concepcao de originalidade “remonta a uma palavra grega, poesis, que era utilizada por Platdo e
outros para designar ‘algo onde antes nada havia’. A originalidade ¢ um marcador do tempo; denota o
subito surgimento de alguma coisa onde antes ndo havia nada, e, pelo fato de algo de repente passar a
existir, suscita em nos sentimentos de admiragdo e espanto” (SENNETT, 2009, p. 72). Originalidade
esta ligada ao novo, algo que foi feito pela primeira vez; algo singular; ou que figura de forma diversa
da que costumeiramente se apresenta. Quanto aos dois outros termos, espontaneidade e autoliberagao,
cabe reflexao.

Em relacdo a espontaneidade, Barbosa (2005a), comenta que esse olhar em muito se fundamenta
na falta de oportunidade de muitos professores em estudar as “teorias da criatividade ou disciplinas
similares nas universidades porque estas ndo sdo disciplinas determinadas pelo curriculo minimo, logo
s0 lhes resta o senso comum” (BARBOSA, 2005a, p. 11).

A concepcao da criatividade como autoliberacdo, fundamentava-se no contexto historico que o pais
atravessava: em fun¢do do final da ditadura militar, que “reprimiu a expressdo individual através de
uma severa censura” (BARBOSA, 2005a, p. 11), é compreensivel que os setores ligados as artes e a
arte/educagdo estivessem avidos por liberar-se emocionalmente.

Além desses fatores, ¢ preciso sublinhar a heranga Escolanovista que entendia a criatividade como
autoliberagdo e espontaneidade. (BARBOSA, 2005a). A Escola Nova surge como uma reacao ao

ensino tradicionalista, que centrava-se no professor e ndo no educando (FERRAZ; FUSARI, 1993). A



pedagogia Escolanovista surge no Brasil a partir de 1930 e vai se expandir em termos de disseminagao
a partir dos anos 50/60, com as escolas experimentais (FERRAZ; FUSARI, 1993). Os principais
autores que influenciaram esse movimento tanto no Brasil quanto no exterior, foram: os
norte-americanos John Dewey e Viktor Lowenfeld e o inglés Hebert Read. Sobre Dewey, € preciso
ressaltar que o autor foi mal-interpretado em sua época, de tal modo que confundiram suas ideias com
espontaneismo (BARBOSA, 2002b). O livro de Lowenfeld e Lambert (1977). “Desenvolvimento da
capacidade criadora”, tornou-se uma espécie de manual basico dos educadores brasileiros desse periodo.
Nessa obra, os autores atribuem a criatividade a livre-expressdo. Essa concep¢do conduziu a idéia de
que a arte na educagdo objetiva principalmente permitir que os alunos expressem seus sentimentos,
como também a idéia de que arte ndo se ensina, mas sim se expressa: acreditava-se numa suposta
pureza da arte infantil e que o contato com a arte adulta poderia macula-la; ao professor niao cabia
ensinar nada.

Nao se pode deixar de reconhecer as contribuigdes que a Escola Nova legou ao mundo, como por
exemplo a valorizacdo da producdo criadora dos alunos, entretanto, a forma que isso se deu - com o
constante “deixar-fazer”, sem interven¢ao alguma, resultou em ideias e praticas distorcidas acerca do
trabalho pedago6gico com a criatividade dos estudantes. Como legado desse processo, nos anos 1980,
professores de arte chegaram ao ponto de atribuir a sua fun¢do como exclusivamente o
desenvolvimento da criatividade do aluno (BARBOSA, 2005a). Embora essa meta seja importante,
pensar nela como tUnica incubéncia de um professor de arte ¢ reduzir o seu trabalho. O papel do
arte/educador é estabelecer relacdes entre a educacdo estética ¢ a educagdo artistica dos educandos,
propondo ndo somente o trabalho com o cdédigo dominante, “mas também a apreciacdo de canones de
valores de multiplas culturas, do meio ambiente imediato e do cotidiano” (BRASIL, 1998, p. 28).

Desenvolver o potencial criador dos alunos objetivando que estes produzam obras artisticas que
vao além da copia, obras questionadoras, fundamentadas na pesquisa experiencial, tedrico-critica e
calcadas na historia da arte, contribuem nao apenas para a amplia¢do do potencial criativo, mas também
para o estudo do contexto histdrico que envolve as obras, a apreciago critica e estética, conduzindo-os
a uma aprendizagem significativa e culminando em uma experiéncia singular. Conforme Dewey (2012),
existem dois tipos de experiéncia: a incipiente e a singular. Na experiéncia incipiente, “[...] ha distragdo
e dispersdo; o que observamos € o que pensamos, o que desejamos ¢ o que obtemos, discordam entre
si.” (DEWEY, 2012, p. 109). No caso da experiéncia singular, “o material vivenciado faz o percurso
até sua consecuc¢ao.[...] Conclui-se uma obra de modo satisfatério; um problema recebe sua solugao;
um jogo ¢ praticado até o fim [..] essa experiéncia ¢ um todo e carrega em si seu cardter

individualizador e sua autossuficiéncia”. (DEWEY, 2010, p.109-110). Proporcionar condigdes para que
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os estudantes tenham uma experiéncia singular através de propostas pedagdgicas deve ser papel do
professor comprometido com a arte/educacgao.

Nas décadas mais recentes, o objetivo dos professores de arte parece ter se deslocado do
desenvolvimento da criatividade para o desenvolvimento da sensibilidade, como atesta Barbosa (2005b,
p. 99):

Fiz uma pesquisa em 2000 sobre o que pensam as arte/educadoras do ensino da arte, e 82%
delas responderam que seu objetivo era o desenvolvimento da sensibilidade dos alunos. A casca
de banana na qual escorregaram os arte/educadores dos anos 60 e 70 era a “criatividade”,
invocada unanimemente como sagrado objetivo da arte na educagdo, sem que tivessem
esclarecido os conceitos ¢ sem conhecimento das pesquisas que definiam a operagdo criadora]...]
Nas décadas de 1980 e de 1990, a casca de banana foi e continua sendo “o desenvolvimento da
sensibilidade”.

Por tudo exposto, percebe-se que o objetivo primordial de muitos arte/educadores deixou de ser o
desenvolvimento do potencial criativo e passou a ser paulatinamente o desenvolvimento da
sensibilidade, embora essa também esteja sendo concebida de forma distorcida (BARBOSA, 2005b).
Atualmente, o desenvolvimento do potencial criador do aluno na disciplina de arte tem sido muitas
vezes negligenciado ou mesmo ignorado por alguns arte/educadores, talvez por ndo saberem como
proporcionar isso ao aluno, sem cair na reprodugdo de praticas Escolanovistas. Contudo, ¢ necessario
que os docentes atentem, que muitas vezes o aluno sente essa necessidade: especialmente no caso dos
estudantes demasiadamente presos a copia ou daqueles que se autointitulam como “ndo criativos”.
Assim, como desenvolver e/ou ampliar o potencial criativo artistico dos estudantes contemplando tanto
o fazer artistico, como as agdes de apreciacdo e contextualizagdo?

Uma proposta pedagogica que atue nesse sentido, ndo de forma espontaneista ou apoiada pelo
“deixar-fazer” que vigorou nas décadas passadas, contrariamente, devidamente fundamentada, com
acoes de apreciacao, produ¢do e contextualizacdo, pode ndo s6 cumprir o objetivo de contribuir para o
potencial dos alunos, como também auxiliar outros docentes que possuam estudantes que se sentem
incapazes em criar.

Por tudo discutido, constata-se a necessidade de elaboracdo de uma proposta enfocando o
ensino/aprendizagem em artes visuais, a fim de estimular especialmente o desbloqueio do potencial
criativo dos estudantes, de forma a desenvolver outras habilidades, como a apreciacdo de obras e
artistas estrangeiros, nacionais e locais, bem como dos trabalhos dos colegas de classe e seu proprio
trabalho, a consciéncia acerca da importancia dos museus/galerias, o conhecimento sobre diferentes
técnicas artisticas, além de estimular a pesquisa em arte. Para atingir esses objetivos, desenvolveu-se

um jogo pedagogico que foi denominado como Releituras em transposicao.
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3. Metodologia:
Por constituir uma pesquisa em arte/educagdo, a propria natureza desta pesquisa segue pela via da
abordagem qualitativa. Conforme Brantes (2013, p. 603),

Pesquisa em arte, em virtude do carater conceitual, porque constitui a cultura humana, intui a
adogdo do método de pesquisa qualitativa. [...] A pesquisa qualitativa advinda das areas sociais,
busca na amostragem a coleta de dados abertos, a analise de textos ou de imagens enfatizando o
aprofundamento da analise e o exercicio da imaginagdo, volta-se ao sensivel.

Como tratou-se de uma pesquisa qualitativa, fez-se necessario um aprofundamento sobre as bases
conceituais e epistemologicas desta proposta, sobretudo no que diz respeito a criatividade, mais
especificamente a partir da relacdo entre educacgao, arte e criatividade.

Os métodos de procedimentos utilizados foram a pesquisa bibliografica e documental. Inicialmente,
realizou-se um levantamento de livros, artigos, dissertacdes e teses sobre o estado da arte no Brasil,
buscando identificar o que foi/tem sido feito no aspecto do desenvolvimento do potencial criativo em
sentido amplo e também especificamente em artes visuais na sala de aula. Desenhos, pinturas,
esculturas, fotografias, videos e outras obras de estudantes, bem como reprodugdes de obras de artistas
consagrados constituiram documentos imprescindiveis para o estudo e aplicagao da proposta.

Para a realizagdo do estudo empirico, utilizou-se a pesquisa-a¢ao, por julgar ser essa a abordagem

que melhor cabia ao objeto desta investigagdo. Conforme Barbier (2004, p. 117, grifos do autor),

0 espirito mesmo da pesquisa-agdo consiste em uma abordagem em espiral [...]. Significa que
todo o avango em pesquisa-acdo implica o efeito recursivo em fungdo de uma reflexdo
permanente sobre a agdo. Inversamente, porém, todo segmento de a¢do engendra ipso facto um
crescimento do espirito de pesquisa. Nada de pesquisa sem agdo, nada de a¢do sem pesquisa]...].

Segundo Franco (2005), quando optamos por trabalhar com pesquisa-acgao, temos a convic¢ao de
que pesquisa ¢ acao podem e devem caminhar juntas quando se pretende a transformacfo da pratica.
No entanto, a dire¢do, o sentido ¢ a intencionalidade dessa transformacido deve ser o cixo da
caracterizacdo da abordagem da pesquisa-acdo. A opg¢do pela pesquisa-agdo critica, deve-se ao fato de
considerar que tal abordagem surge como possibilidade de proporcionar um espago para a auto-reflexao,
que possibilite aos sujeitos da pesquisa compreender e superar os conflitos que eles proprios
manifestem em relagdo ao seu desenvolvimento criativo.

A proposta classifica-se como uma pesquisa em arte. Rey (2002) diferencia pesquisa sobre arte —
aquela realizada por teoricos, criticos e historiadores da arte, usando como objeto de estudo a obra e/ou
artistas, o meio de circulacdo, os estudos histéricos — da pesquisa em artes.

A pesquisa em artes visuais implica um transito ininterrupto entre pratica e teoria. Os conceitos
extraidos dos procedimentos dos procedimentos praticos sao investigados pelo viés da teoria e
novamente testados em experimentagdes praticas, da mesma forma que passamos, sem cessar,
do exterior para o interior, e viceversa, ao deslizarmos a superficie de uma fita de moebius.
(REY, 2002, p. 123, grifo da autora).
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Rey expde que neste processo, ocorre a pesquisa feita pelo artista-pesquisador “a partir do processo
de instaurag¢do do seu trabalho” (2002, p.123). O arte/educador que elabora uma proposta pedagogica

também ajusta-se a pesquisa em arte.

4. O jogo “Releituras em transposicio” como proposta pedagégica

A abordagem triangular proposta por Barbosa enfatiza que o ensino de arte contemple a leitura da
imagem, o fazer artistico e sua contextualizacio (BARBOSA, 2005a). Essa triade pode se dar em
qualquer ordem, contanto que as trés operagdes ocorram. O jogo aplicado englobou as trés agdes
descritas por Barbosa (2005a).

O jogo trabalha com a questdo do fazer artistico criativo, leitura, releitura, intertextualidade e
contextualizagdo de obras de arte. Cabe definir cada um desses elementos a fim de aprofundar as bases
conceituais que envolvem o jogo Releituras em transposicao.

Ler envolve a decodificagdo, a compreensdo de algo; e para que isso ocorra, ¢ primordial que
exista um leitor, um cédigo e um autor (PILLAR, 2011). Este codigo, no caso das artes visuais, se da
por meio de textos, que podem ser palavras, formas, cores, texturas, volumes. Assim, “[...] ler,
contemporaneamente, ¢ atribuir significado seja a uma imagem, seja a um texto”. (PILLAR, 2011, p. 8).
Este significado pode ser bastante diferente para cada pessoa, pois envolve o olhar peculiar de cada
individuo, carregado de lembrangas, experi€ncias pessoais, associacdes, fantasias etc., de forma que
pode-se ter uma pluralidade de leituras acerca de uma mesma obra. Desse modo, Pillar (2011, p.11-13)

conceitua a leitura da obra de arte como

Perceber, compreender, interpretar a trama de cores, texturas, volumes, formas, linhas que
constitui uma imagem. Perceber objetivamente os elementos presentes na imagem, sua tematica,
sua estrutura. No entanto, tal imagem foi produzida por um sujeito num determinado contexto,
numa determinada época, segundo sua visdo de mundo. E esta leitura, esta percepcao, esta
compreensdo, esta atribuicdo de significados vai ser feita por um sujeito que tem uma historia
de vida, em que objetividade e subjetividade organizam sua forma de apreensdo ¢ de
apropriagdo do mundo. [..] Desse modo, uma leitura se torna significativa quando
estabelecemos relagdes entre o objeto de leitura e nossas experiéncias de leitor. [...] Ler uma
obra ¢ saborea-la em seus diversos significados, criando distintas interpretagdes.

A leitura das obras “¢ enriquecida pela informagao historica” (BARBOSA, 2005a, p. 37), que ¢ a
contextualizagdo. Quanto a releitura, Pillar (2011, p.14) expde que “reler ¢ ler novamente, ¢
reinterpretar, ¢ criar novos significados. [...] na releitura ha transformacao, interpretagdo, criagio com
base num referencial, num texto visual que pode estar explicito ou implicito na obra final”.

Analisando as citagdes de Pillar nos dois paragrafos anteriores, percebe-se que a leitura da imagem

esté ligada a esfera da apreciacdo e a releitura, conectada ao fazer artistico. A autora explicita isso ainda
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mais ao afirmar que “no ensino da arte, a leitura tem sido concebida como algo mais tedrico, ¢ a
releitura, um fazer a partir de uma obra” (PILLAR, 2011, p.14).

A intertextualidade ocorre quando um texto (verbal ou ndo verbal) utiliza outro texto preexistente
em sua constru¢do (SAMOYAULT, 2008). O nascimento da palavra ¢ atribuido a Julia Kristeva, em
1966, que definiu o termo como “cruzamento num texto de enunciados tomados de outros textos”
(KRISTEVA apud SAMOYAULT, 2008, p.15). Apesar da palavra ser relativamente recente, “a
intertextualidade nas linguagens artisticas nao ¢ novidade. No Renascimento e no inicio do século XX,
podem-se observar obras que remetem a outras obras.” (PILLAR, 2011, p. 19).

O jogo estabelece um ambiente ao mesmo tempo ludico e desafiador para as atividades fazendo o
uso da intertextualidade e afastando-se da ideia da reproducdo fiel, como fim em si mesma, que
distancia-se do processo criativo. As diferengas entre copia e apropriacdo ¢ que “a copia diz respeito ao
aprimoramento técnico, sem transformacao, sem interpretacao, sem criagdo” (PILLAR, 2011, p. 14) e
na apropriacdo ou releitura, existe alguma referéncia a obra geratriz, entretanto, a partir desta, surge
uma nova obra, diferente da concepgdo de copia que se propde a ser absolutamente fiel ao referencial
inicial (LA PASTINA, 2009).

“A palavra ludico significa brincar” (SANTOS, 2008, p. 57, grifo da autora). A raiz latina da
palavra, ludus, “abrange os jogos infantis, a recreagdo, as competi¢des, as representacdes litirgicas e
teatrais e os jogos de azar. [...] Em todas as linguas, desde muito cedo, /udus foi suplantado por um
derivado de jocus, cujo sentido especifico (gracejar, trocar) foi ampliado para o de jogo em geral”.
(HUIZINGA, 2008, p.41-42, grifos do autor).

Cabe estabelecer, também, as diferengas conceituais entre brinquedo, brincadeira e jogo. Embora
os termos relacionem-se de alguma maneira, hd diferengas entre eles. Kishimoto (2009) coloca que
todo jogo pressupde um sistema de regras. A brincadeira compde “a agdo que a crian¢a desempenha ao
concretizar as regras do jogo, ao mergulhar na agdo ludica”. (KISHIMOTO, 2009, p. 21). Ja o
brinquedo “supde uma relagdo intima com a crianga e uma indetermina¢do quanto ao uso, ou seja, a
auséncia de um sistema de regras que organizam a sua utiliza¢dao.” (KISHIMOTO, 2009, p.18). Desse
modo, o brinquedo seria o objeto ou o suporte da brincadeira. Huizinga (2008, p. 10-16, grifo do autor),

coloca que para uma atividade ser jogo, necessita ter algumas caracteristicas fundamentais:

Antes de mais nada, o jogo ¢ uma atividade voluntaria. [...] Uma segunda caracteristica,
intimamente liga a primeira, é que o jogo ndo ¢ vida “corrente” nem vida “real’[...], trata-se de
uma evasdo da vida “real” para uma esfera temporaria de atividade com orienta¢do propria.[...]
a terceira de suas caracteristicas principais [¢]: o isolamento, a limitagdo. E “jogado até o fim”
dentro de certos limites de tempo ¢ de espago. Possui um caminho ¢ um sentido proprios. O
jogo inicia-se e, em determinado momento, “acabou”. Joga-se até que se chegue a um certo fim.
[...] [outra caracteristica interessante do jogo €] a de se fixar imediatamente como fendomeno
cultural. Mesmo depois de o jogo ter chegado ao fim, ele permanece como uma criagdo nova do
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espirito, um tesouro a ser conservado pela memoria.[...] Reina dentro do dominio do jogo uma
ordem especifica e absoluta. E aqui chegamos a sua outra caracteristica, mais positiva ainda: ele
cria ordem e ¢ ordem. [...] Todo jogo tem suas regras. S8o estas que determinam aquilo que
“vale” dentro do mundo temporario por ele circunscrito. As regras de todos os jogos sdo
absolutas e nao permitem discussio.

Assim, para ser jogo, além das regras, precisa ser encarado como uma vivéncia com
particularidades diferentes da “vida real”, com caracteristicas como: limites de espaco e tempo,

trajetoria e logicas proprias, ordenagdes especificas e absolutas, além de ser um fendmeno cultural.

4.1 Preparacio e regras do jogo:

Atualmente, o trabalho com releituras de obras ¢ bastante utlizado nas escolas, no entanto, o jogo
Releituras em transposicao traz a particularidade de que o estudante cria sua releitura com base em
uma obra sorteada, mas em uma técnica diferente da obra original. Cabe salientar que as releituras nao
sd0 a unica maneira de se trabalhar com arte na escola. Optou-se pelo uso de releituras como um
caminho que favorece a criatividade, mas tem-se ciéncia que este ndo ¢ o unico caminho.

O jogo objetiva, além de desenvolver e/ou ampliar o potencial criativo dos estudantes através de
releituras transpostas para técnicas diferentes da original, fomentar a apreciacdo das obras e artistas
estudados, dos proprios trabalhos e dos colegas de classe, a consciéncia acerca da importancia dos
museus/galerias, o conhecimento sobre diferentes técnicas artisticas, além de estimular a pesquisa em
arte.

A proposta foi elaborada para desenvolver os alunos e aperfeicoar a pratica docente, no entanto,
tem potencial para ser utilizada por outros professores que, adaptando a escolha das obras e técnicas
para suas necessidades pedagogicas, poderdo fazer uso da mesma.

O jogo ¢ dividido em duas grandes fases: uma que engloba o sorteio dos cartdes, leitura criticas de
obras, produgdo da releitura em sala, contextualizagdo acerca das obras (com a pesquisa sobre o
artista/contexto historico em que viveu/obra); e outra que envolve a preparagdo e apresentacao do que
foi desenvolvido a comunidade escolar: incluindo o estudo de todas as obras trabalhadas em sala,
confec¢do de materiais para divulgagdo, preparagdo da vernissage e de todo aparato para organizacao e
protecdo das obras no espago de exposicdo e abertura da mostra, de forma que alunos atuem como
guias de visitacao.

O jogo recebe esta denominagdo pois a palavra transpor se afina diretamente com as regras do
jogo, pois o processo de transposi¢do refere-se ao deslocamento de algo do lugar habitual para outro
local.

Frequentemente, alunos que sentem-se bloqueados criativamente ndo sabem sequer por que
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caminho devem iniciar a tarefa. Por mais que pareca contraditério, uma das maneiras de superar
bloqueios criativos € impor alguma restricdo. “Um engano comum ¢ dizer que quando queremos inovar,
devemos eliminar todas as restri¢des [...] Na verdade, essas restricdes também sao grandes estimulos ao
trabalho criativo.” (ZUGMAN; TRUTCHIN, 2010, p. 127-128). Deixar que os alunos escolham o
artista, obra e a técnica a serem usadas no jogo poderia ser uma possibilidade, mas provavelmente
conduziria-os a um baixo grau de desafio: por exemplo, é possivel que, no intuito de completar a tarefa
rapidamente, escolhessem as técnicas mais proximas da obra original ou as que o grupo melhor
dominava, reduzindo a chance de explorar novos caminhos. Restringir o artista, obra e técnica a ser

transposta, contudo, impde-lhes desafios sem apontar para uma resposta unica.

- Etapas de preparagao do jogo
Antes da atividade em sala, o professor deve selecionar obras de artistas que pretende trabalhar e
confeccionar cartdes que figurem a impressao da obra, nome do artista, titulo e a técnica original

(Figura 1); no verso, a técnica que a releitura daquela obra se transformara (Figura 2).

Vai se transformar:

Colagem

| ’
Picasso - Retrato de Dora aar

Pintura
Figura 1. Frente do cartio, Figura 2. Verso do cartio.
contendo nome do artista, Fonte: a autora (2015).

titulo da obra e técnica
original. Fonte: a autora
(2015).

Os artistas selecionados para o trabalho foram Piet Mondrian, Joan Mir6, Pablo Picasso, Tarsila do
Amaral e Carybé. A op¢do em trabalhar com as obras e artistas escolhidos, de diferentes movimentos,
paises e momentos artisticos deu-se especialmente em fun¢do da diversidade plastica que tais escolhas
poderiam acarretar no momento que fossem transpostas para outras técnicas.

Cabe explanar brevemente sobre os artistas e obras selecionadas para o jogo. Piet Mondrian foi um

artista holand€s, que em parceria com o compatriota Theo Van Doesburg fundou em 1917, a
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revista-manifesto “De StijI”’: nela desenvolveu e apresentou sua teoria sobre as novas formas artisticas
que chamou de Neoplasticismo. O movimento Neoplasticista ou De Stijl, “nasceu com a fusdo de dois
modos de pensamento afins. Eram eles, em primeiro lugar, a filosofia neoplatonica do matematico dr.
Schoenmacekers [..] e, em segundo lugar, os conceitos arquiteturais ‘recebidos’ de Hendrik Petrus
Berlage e Frank Lloyd Wright” (FRAMPTON, 2000, p. 124). Assim, as teorias do De Stijl envolviam a
busca pela ordem e harmonia na arte, que encontravam-se em oposicao a arte figurativa. Para Mondrian,
a arte trabalhada em uma superficie plana, deveria conter elementos também planos, desse modo, seus
principais trabalhos se caracterizam pela eliminacdo de linhas curvas, uso das cores primarias e neutras
(FRAMPTON, 2000). A obra “Azul, Vermelho ¢ Amarelo”, de 1930, deixa esses aspectos em
evidéncia.

O artista espanhol Joan Mir6, ¢ um dos grandes nomes do surrealismo. O surrealismo surge na
década de 1920, encabecado pelo poeta e escritor André Breton e inspirado nas ideias e técnicas
teurapéutias desenvolvidas por Freud (BATCHELOR, 1998). Dentre as caracteristicas mais
proeminentes do movimento estavam: a valorizagdo do inconsciente, da imaginag¢do, do sonho, do ndo
logico, do irreal; uso de uma variedade de técnicas como grattage (pintura depois de seca se desprende
do suporte, criando efeitos fortes), colagem, a frottage (com o uso do lapis ou outro material de
desenho, transfere-se a textura do objeto que fica sob o papel com o processo de fricgdo), além de
outras técnicas de automatismo para producao de textos e imagens. Algumas caracteristicas técnicas da
obra de Mir¢6 sao desvinculadas do automatismo: construia suas obras por meio de uma série de estudos.
Entretanto, ha aspectos “que sdo claramente associados aos interesses surrealistas - sua edicdo e
ocultamento altamente idiossincratico do tema, o carater expressamente lidico e infantil de seus
quadros, os temas e as imagens sexuais codificados [...]” (BATCHELOR, 1998, p. 77). Na obra
“Mulher, passaro e estrela”, em homenagem a Picasso, predominam os elementos ludicos com certa
inclinagdo a abstrag¢do que tornaram Mir6 famoso.

Pablo Picasso, artista espanhol reconhecido mundialmente por sua ousadia e versatilidade, foi um
dos criadores do movimento cubista. A pintura cubista procura representar partes de uma figura em trés
dimensoes, todavia, no mesmo plano.

Durante 500 anos, desde o inicio da Renascenga italiana, os artistas tinham sido guiados pelos
principios da perspectiva matematica e cientifica, de acordo com os quais o artista via o seu
modelo ou objeto de um unico ponto de vista estacionario. Agora, ¢ como se Picasso tivesse
andado 180° em redor do seu modelo e tivesse sintetizado suas sucessivas impressdes numa
Unica imagem. O rompimento com a perspectiva tradicional resultaria, nos anos seguintes, no
que os criticos da época chamaram “visdo simultanea” - a fusdo de varias vistas de uma figura
ou objeto numa unica imagem.(GOLDING, 2000, p. 47).
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A obra “Retrato de Dora Maar”, de 1937, agrega atributos que tanto renderam personalidade
artistica a Picasso: um estilo que combina o expressionismo, quanto suas caracteristicas deformagdes
cubistas, ao retratar sua amante no periodo, a fotégrafa e artista Dora Maar. Picasso enveredou por
diversos movimentos artisticos e fez uso de muitas técnicas, como o desenho, a pintura, escultura,
gravura, dentre outras. No periodo do nascimento de sua filha Paloma (pomba, em espanhol), em 1949,
o artista produz um desenho de uma pomba branca portando no bico um ramo de oliveira; no mesmo
ano, a obra foi utilizada em um cartaz no Congresso pela Paz, em Paris e se torna um simbolo universal.
A partir dai, realiza uma série de desenhos e gravuras com essa tematica (GRANDES MESTRES,
2011). Em 1961, realiza o desenho “A pomba da paz”, uma outra versao da obra de 1949.

Tarsila do Amaral destacou-se como uma das mais importantes pintoras brasileiras do movimento
modernista. “Apesar de ndo ter exposto na semana de 22, Tarsila colaborou decisivamente para o
desenvolvimento da arte moderna brasileira, pois produziu uma obra indicadora de novos rumos”
(PROENCA, 2007, p. 302). Estudou arte na Europa até¢ 1922 e retornou nesse mesmo ano, formando o
Grupo Klaxon, que incluia Anita Malfatti, Mario de Andrade e Menotti Del Picchia. Regressa a Europa
no ano seguinte e ¢ profundamente influenciada por artistas modernistas como Léger, Picasso, Brancusi,
dentre outros. Desse periodo, fazem parte obras como o “autorretrato”: a artista havia ido a um jantar
em que o homenageado era Santos Dumont, vestindo uma capa vermelha e apds isso, pintou o
autorretrato. No ano de 1924, retorna ao pais e inicia a fase que chamou de “pau-brasil”, que evidencia
cores rosas e azuis, estilizacdo geométrica da flora tropical, negros e caboclos, com toques cubistas. Em
1928, da inicio a fase antropofagica, em que produz o “Abaporu” e inspira Oswald de Andrade a
elaborar o Manifesto Antropofagico, no qual convoca os artistas brasileiros a conhecer a arte
modernista europeia, mas produzir uma arte de feicdo nacional. A partir da década de 1930, apds viajar
por paises socialistas, passa a pintar tematicas sociais como operarios.

Hector Carybé nasceu na Argentina e naturalizou-se brasileiro, residindo boa parte de sua vida na

Bahia. Suas obras expressam profundamente a tematica afro-brasileira.

Argentino radicado na Bahia, ele poderia ser considerado como mais um estrangeiro no
universo afro-brasileiro, alguém de fora, ndo fosse a sua obra exatamente um dos modos de
externar a vivéncia com a qual se tornou um verdadeiro soteropolitano, habitante de Salvador,
Bahia, lugar do qual constitui nas artes plasticas um painel humano que dialoga forte e
intensamente com a literatura de Jorge Amado e a musica de Dorival Caymmi. (CONDURU,
2012, p. 66, grifos do autor).

O projeto do gradil do Museu de Arte Moderna (MAM), em Salvador, foi concluido e efetivado em
1997, pouco antes do artista falecer.
Para a releitura em transposi¢do, indicou-se que a pintura “Azul, vermelho ¢ Amarelo” (1930), de

Mondrian, se tornasse uma escultura/instalagdo; a pintura “Mulher, passaro e estrela” (1973), de Mird,
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uma escultura; o desenho “A pomba da paz”’(1961), uma gravura e¢ a pintura “Retrato de Dora
Maar”(1937), de Picasso se tornasse uma colagem; a pintura de Tarsila “Autorretrato” (1923), uma

fotografia; e, por fim, o gradil do solar do Unhao (1997), de Caryb¢, um grafite (Figura 3).

Figura 3. Obras selecionadas para o trabalho em sala. Acima, da esquerda para direita,
obras de: Mondrian, Miro, Picasso; abaixo: Tarsila, Picasso e Carybé. Fontes:
ALLPOSTERS (2015); PINTEREST (2015); EDUCACAO PUBLICA (2015);
MYURBANBONTON (2015); PORTAL DO PROFESSOR (2015); ANDRADE (2012).

Ap6s a confecgdo dos cartdes, colocam-se em envelopes coloridos, a fim de fazer o sorteio em sala.
A turma reune-se em equipes de 3 a 5 componentes e o envelope sorteado serd a obra que os alunos
terdo por desafio analisar os elementos formais presentes na obra, fazer a releitura em transposicao,

pesquisa sobre a biografia, a técnica e contexto do artista estudado.

- Etapas de preparagao da exposigao

Ao fim de todo o processo de aplicagdo do jogo, apreciagdo, pesquisa € construgdo de obras em
sala, os alunos fazem uma exposi¢ao das obras desenvolvidas, no entanto, simulando estar numa galeria
ou museu, de modo que atuem como guias, explicando sobre todas as obras para os visitantes. Para isso,
o aluno precisa conhecer bastante sobre as obras presentes na exposi¢do - tanto as releituras quanto as
obras geratrizes. Assim, cada equipe necessita pesquisar sobre a biografia do artista e obra sorteada

tanto de forma escrita, a fim de fixar esse texto ao lado da obra de cada equipe, quanto de modo oral,
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para informar aos visitantes sobre as obras. Os textos pesquisados e desenvolvidos pelos estudantes
necessitam ser corrigidos pelo docente para evitar eventuais erros.

Além da preparagdo tedrica do estudante, sdo necessarios ensaios para a culmindncia, como
também toda a preparacao de materiais de divulgagdo; colocacdo de molduras nas obras; programagao
de reserva de um espago fisico na escola para expor; preparagdo dos aparatos necessarios para a
vernissage (montagem das obras no espago, comidas e bebidas, livro de visitacdo etc.).

A exposicao foi pensada para seguir a seguinte dindmica de apresenta¢do: quando um visitante
adentrar no recinto, cada aluno se posiciona ao lado do trabalho e fala sobre a obra e artistas originais, o
processo de elaboracdo de sua releitura e técnica usada. Quando outro grupo entrar no espago, o
estudante que acabou de falar senta-se e descansa; outro aluno de sua equipe assume o seu lugar,
fazendo o mesmo papel. Faz-se importante que os alunos também estudem as obras das outras equipes
para fazer o intercambio como guias no momento da visitagdo, ou seja, a mesma atuacdo que cada
aluno executa com a obra produzida por sua equipe - de explanar sobre a releitura, artista, obra que sua
equipe desenvolveu -, faz com as demais obras de outros colegas. Assim, a ideia é a de que se preparem
para saber sobre todas as obras da turma.

O professor precisa deixar claro o funcionamento de uma vernissage e também acerca do papel do
aluno nesse contexto. O guia “Vocé ¢ o guia do Museu”, contém passos para o procedimento dos
alunos enquanto monitores do museu ficticio.

No dia da culminancia, os envolvidos precisam chegar com antecedéncia para montar a
exposicao/vernissage. Caso nao possa ficar fixa por um periodo, ao final do evento, desmontar a

exposi¢ao em conjunto com os alunos.

4.2 Universo, instrumentos e procedimentos para coleta ¢ analise de dados junto aos alunos:

O ambiente de aplicagdo, o colégio da Policia Militar, unidade Dendezeiros, foi a 1* unidade
escolar do Colégio da Policia Militar (CPM). Criado em 1957, no passado tinha o objetivo de propiciar
a educacdo dos filhos dos policiais militares e civis servidores publicos. Até¢ 1993, era uma escola que
atendia apenas alunos do sexo masculino e em 1994, torna-se uma escola mista. Atualmente, o colégio
oferece desde o 1° ano do Ensino Fundamental I até¢ o Ensino Médio. O CPM esta localizado na regido
da cidade-baixa, na avenida Dendezeiros, em Salvador (BA). Por sua propria natureza, valores como
disciplina e organizacdo sdo muito considerados.

Como instrumentos para a coleta de dados junto aos sujeitos, foram utilizados dois questionarios
semiestruturados, sendo um aplicado no inicio do ano e outro, proximo ao final da pesquisa. Os

questionarios visavam identificar os resultados obtidos com essa experiéncia, relacionando-os com as
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questdes ora apresentadas, e analisando-os de acordo com os didlogos estabelecidos com as bases
tedricas, conceituais e metodologicas. Para a realizagdo do estudo empirico, além dos questionarios,
foram usadas uma camera fotografica e camera de video, buscando registrar/arquivar/recuperar os
eventos relacionados a pesquisa-agao.

O perfil da maior parte dos alunos era de média a baixa renda; a maioria possuia pouco
conhecimento em relagdo as artes visuais. Contemporaneamente, o professor de arte que atende alunos
de média e, especialmente, baixa renda possui a enorme responsabilidade de: promover o contato
inicial com diversas obras/artistas para este publico; despertar a curiosidade e a reflexdo sobre questdes
que envolvem o universo das artes visuais; enfim, contribuir para a formagdo de um publico fruidor
bastante critico.

A observagdo em sala foi a mola propulsora para a deteccdo do problema de pesquisa: a presenga
da copia, a transferéncia de execugdo das tarefas para terceiros e a recusa em produzir eram praticas
frequentes. O questionario aplicado no inicio do ano, confirmou a necessidade de execugao da proposta:
26% dos estudantes respondeu que ndo se consideravam criativos, enquanto 4% respondeu que se
consideravam “mais ou menos” criativos. 96% respondeu que gostaria de ser mais criativo,
demonstrando que era um desejo da turma ampliar a propria criatividade.

Dessa forma, se fazia urgente ampliar e desenvolver do potencial criativo dos alunos, como
também atuar no sentido de nutri-los esteticamente, promover a curadoria educativa e desaguar numa
acdo propositora em sala de aula. A nutrigdo estética ocorre quando sdo promovidos “encontros com a
arte”(MARTINS, 2011, p. 313) e ndo forcosamente a criagdo de um trabalho mais especifico sobre ela.
A nutricdo enriqueceu os alunos com o que as proprias obras selecionadas para o jogo traziam, de
modo a alimentar olhares, percepcdes e pensamentos diversos.

A curadoria educativa se d4 quando o professor realiza uma escolha criteriosa do que leva para a
sala de aula (MARTINS, 2011). “Curadoria, do latim Curator, significa tutor, ou seja, aquele que tem
uma administragdo a seu cuidado, sob sua responsabilidade” (MARTINS, 2011, p. 313, grifo da autora).
Numa exposicao, o curador ¢ o responsavel pelas escolhas conceituais que envolvem a mostra, as obras
que irdo figuras e as que ficardo de fora etc. Tal qual nos espacos onde a arte é exposta, professores
também agem como curadores na sala de aula e, por isso, devem estar atentos a suas opgdes. As
escolhas dos artistas/obras para o jogo ocorreram tanto por algumas fazerem parte do programa de
curso do 7° ano, como também para favorecer a transposi¢ao de técnicas.

A aglo propositora ocorre quando o aluno frui a arte ndo apenas focado na imagem, mas na

experiéncia. Segundo Martins (2011, p. 314),
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[...] movemos o outro e a nés mesmos para viver experiéncias estéticas, ndo mais da maneira
espontaneista da escola que s6 valorizava o fazer, mas na consciéncia de si, na percepgao dos
proprios processos de criar, pensar, produzir significados, de se colocar vivo na experiéncia, de
compartilhd-la com outros na conversa que se torna espago do didlogo, do enfrentamento da
diferenca, da inquietude da desaprendizagem de nossas amarras conceituais.

Importante ressaltar que a promog¢do do desenvolvimento da criatividade no fazer artistico dos
alunos so sera completa se vier acompanhada das ag¢des da leitura e contextualizagdo. Estas a¢des
acabam por impactar diretamente na producao dos estudantes: obviamente, fazer arte é importantissimo
para a constru¢do de obras criativas, no entanto, para se chegar ao pensar criativo ¢ preciso bastante
estudo sobre obras de arte, andlise e critica dessas. “Através da apreciagcdo e da decodificagdo de
trabalhos artisticos, desenvolvemos fluéncia, flexibilidade, elaboragdo e originalidade - processos
basicos da criatividade.” (BARBOSA, 1998, p. 18).

A escolha da exposi¢do como culminancia, simulando um museu/galeria e tendo os alunos/artistas
como guias, se deu para fomentar a conscientizagdo e a valorizagdo acerca dos espagos
institucionalizados onde a arte ¢ exposta, pois a grande maioria dos estudantes (90%) afirmou em uma
conversa no inicio do ano que ndo se interessava e/ou nao apreciava fazer visitas a museus/galerias. Ja
em relagdo ao contato com a arte exposta nas ruas, como graffitis, murais e certas intervenc¢des
performaticas (especialmente nas sinaleiras), ndo s6 se faziam presentes nas proximidades em alguns
trajetos até a escola, facilitando o contato mais frequente com a arte urbana, como também eram
apreciadas por muitos alunos, revelando uma necessidade mais aguda de valorizagdo dos espagos

institucionalizados.

4.3 Relato da aplicacdo do jogo no contexto do 7° ano:

Cada dia de aula compreendia duas aulas da disciplina, ndo geminadas. Estabeleceu-se um
calendario com etapas da proposta e agdes a serem cumpridas pelos estudantes. Antes do inicio da
proposta, prepararam-se os materiais de apoio pedagogico para o trabalho em sala: o roteiro do projeto
para os alunos e os cartdes para sorteio. Também foram selecionadas imagens para exemplificar como
se daria a transposicdo das obras. As imagens foram encontradas na internet e apresentam obras
transpostas para outras técnicas. Ressalta-se que este foi o ultimo projeto do ano, sendo que outros

também com a finalidade de desenvolver a criatividade artistica foram aplicados preliminarmente.



22

4.3.1  Processo do jogo
- Fase 1: sorteio e leitura das obras

No primeiro dia de aula, solicitou-se que os alunos se agrupassem em equipes de 3 a 5 pessoas, de
livre escolha dos estudantes. Apods isso, cada grupo escolheu um representante para ir a frente sortear
um dos envelopes. Findo o sorteio, alunos voltaram a sentar com suas equipes ¢ distribuiram-se copias
do roteiro do projeto para os estudantes. Explicitaram-se as regras: cada equipe deveria fazer uma
releitura daquela obra transposta para a técnica que constava no verso do cartdo.

Para exemplificar como se dariam as transformagdes das obras em outras técnicas, foram levadas
para a sala as imagens que apresentam exemplos de obras transpostas. Nao se fez necessario instruir os
sujeitos acerca das técnicas que constavam no verso dos cartoes, pois durante o ano letivo discorreu-se
sobre todas as técnicas presentes no jogo. Explicitaram-se os objetivos do projeto e as datas que cada
etapa ocorreria. Apds isso, deu-se inicio ao processo de leitura de imagens.

Foram colocadas reproducdes das obras sorteadas no quadro e cada equipe foi questionada
oralmente em relacdo a forma e as sensagdes que cada obra provocava. As seguintes perguntas foram
realizadas: que cores a obra sorteada por sua equipe possui?; ha predominancia de linhas horizontais,
verticais ou diagonais?; vocé identifica a presenca de formas geométricas? Quais?; os tragos sdo mais
precisos (pressupdem a utilizagdo de instrumentos técnicos como a régua, por exemplo) ou mais soltos
(realizados a mao livre)?; ha elementos do mundo reconhecivel (pessoas, animais etc.) ou trata-se de
obra abstrata? Quais as sensagdes que essa obra provoca em vocé e por qué?.

A equipe responsavel pela releitura de Mondrian identificou que a obra era abstrata, possuia linhas
retas, provavelmente desenhadas com um compasso, presenga de horizontais e verticais, uso das cores
primarias. Quanto as sensagoes, citaram que a obra parecia “muito parada, mas ndo era feia”; um dos
alunos afirmou que lembrava um conhecido jogo de videogame, o Tetris (antigo jogo de videogame e,
mais recentemente, de computador, em que pecas montadas em blocos de formatos variados caem e
precisam ser encaixadas a fim de formar linhas).Ao perguntar porque achavam-na “muito parada”, uma
das alunas respondeu que provavelmente por causa das linhas horizontais (a sintaxe da linguagem
visual foi estudada ao longo do ano em outros projetos). Optou-se por nio respondé-los acerca do
contetdo da obra na visao do artista, pois uma das etapas da proposta era justamente a pesquisa sobre a
biografia do pintor, contexto que envolvia a obra e mais informacdes sobre a mesma.

O grupo encarregado da releitura de Mir6 expds que achava que a obra era abstrata e possuia as
cores: verde, amarelo, preto, vermelho e azul. Em relacdo ao tragado, colocaram se tratar de obra feita a
mao livre, com uso de algumas formas geométricas como circulos, quadrados, retangulos, triangulos e

outras formas ndo-geométricas. Sobre a sensagdo que a obra causava, o grupo falou que sentia alegria,
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porque a figura representada lembrava os palhacos de circo. Apos isso, perguntou-se se realmente
achavam a obra abstrata, pois conseguiram identificar um “palhago” e, apos isso, colocaram que nao
era abstrata. Ainda foi questionado se de fato a figura representada tratava-se de um palhago, pois no
titulo da obra, “Mulher, passaro e estrela”, tal figura ndo estava citada. Todos ficaram tentando
encontrar a “mulher” na obra e sugeriu-se que investigar mais sobre a referida pintura fazia parte da
pesquisa.

No caso das respostas da equipe incubida da releitura “A Pomba da paz”, constaram: a figura de
uma pomba com um ramo de folhas no bico, linhas desenhadas a mao livre, em preto e branco.
Acharam a obra “linda” e falaram que transmitia paz, porque a pomba era um simbolo da paz.
Indagou-se quando e como a pomba comecou a ser considerada como um simbolo da paz. Uma das
alunas atribuiu o simbolo a pomba biblica.

A equipe destinada a realizar a releitura da outra obra de Picasso, “O retrato de Dora Maar”,
respondeu que alguns tragos pareciam feitos com régua, como o fundo, e outros desenhados a mao livre.
Identificaram uma mulher sentada numa cadeira, presenca de linhas verticais, horizontais, diagonais.
Quanto as cores, detectaram tons de roxo, vermelho, verde, amarelo, marrom e preto. Em relagdo a
sensacdo, colocaram que gostavam do trabalho e achavam-no alegre, pois a figura parecia um desenho
animado. Nesse sentido, percebe-se que a identificagdo de muitos alunos que tiveram pouco contato
com obras dos grandes mestres com as obras da arte moderna deve-se, em grande parte, a industria da
animacao, que coloca personagens em cores fantasiosas e formas diversificadas.

Em relacdo a obra “Autorretrato”, o grupo respondeu que identificava uma mulher, pintada a mao
livre com o uso de cores primarias ¢ o preto. Quanto a forma, mencionou um circulo, implicitamente,
na gola da roupa da figura representada. A sensacdo que relatou foi de “beleza”, “elegancia”. Atribuiu a
“elegancia” da figura ao vestido e a pose.

O grupo responsavel pela releitura da obra de Carybé mencionou a presenca de linhas verticais,
horizontais, diagonais, curvas, onduladas e retas; figuras de passaros, folhas, ondas, sois, cajus, o orixa
Yemanja e varias “figuras dangando”. No que diz respeito a cor, alguns integrantes colocaram a cor do
horizonte presente na foto como a cor da obra e outros protestaram, dizendo que a conheciam
pessoalmente e que a inica cor presente na obra era o cinza. Levantou-se a questdo para a reflexdo: a
cor do horizonte ndo faria parte da obra também? A resposta ficou de ser dada com o aprofundamento
da pesquisa sobre a obra por parte da equipe. Quanto a sensacdo, afirmaram que nunca tinham parado
para prestar atencdo mais detalhadamente nesse monumento que, inclusive, pertence ao trajeto que
alguns deles faziam para chegar até a escola, mas que gostaram muito de perceber os detalhes e que a

2 ¢c

obra era “muito bem feita”, “muito bonita” e transmitia tranquilidade.



24

Ainda nesse dia de aula, foi solicitado que os grupos gerassem muitas ideias para fazer as obras, se
fosse o caso, desenhassem projetos de obras ou escrevessem como fariam-nas e os materiais para isso.
Sublinhou-se que os estudantes precisariam ter muitas ideias e suspendessem o julgamento, para sé
depois avaliarem-nas e qual seria a melhor escolha (a mais viavel, a mais inovadora etc.). Conforme

Von Oech (2011, p. 56, grifos do autor),

A elaboragdo de novas ideias consiste em duas fases principais: uma imaginativa ¢ uma pratica.
Na imaginativa, geramos e brincamos com as ideias. Na fase pratica, nds as avaliamos e
executamos.[...] Na fase imaginativa, fazemos perguntas como: e se...? Por que ndo? Quais
regras podemos transgredir? Quais pressupostos podemos descartar? E se examinassemos isso
de tras para a frente? Podemos pegar emprestada uma metafora de outra disciplina? O lema da
fase imaginativa é: “Pensar em algo diferente”. Na fase pratica, fazemos perguntas como: sera
que esta ideia é boa? Serd que temos recursos para implanta-la? E o momento certo? Quem
pode nos ajudar? Qual ¢ o prazo? Quais serdo as consequéncias de ndo alcangar o objetivo? O
lema da frase pratica é: “Fazer alguma coisa”. Ambos os tipos de raciocinio tém um papel
importante no processo criativol...].

Assim, foram colocadas no quadro algumas perguntas fundamentadas em Von Oech (2011) para
favorecer a geragdo de ideias, como: “e se as cores dessa obra fossem outras? E se o tamanho dela fosse
enorme ou muito pequeno? E se essas formas fossem de outro jeito? O que podemos modificar na obra?
O que podemos manter? Quais materiais usar?”. Os alunos discutiam com a equipe e¢ decidiam como
procederiam. Apos dar algum tempo para que o grupo discutisse, passou-se por cada equipe
conversando com os estudantes para saber sobre a geracdo das ideias e que materiais planejavam para
construir cada obra. A dificuldade de suspender o julgamento ficou aparente, no dialogo com cada
equipe: a maioria havia produzido muitas ideias, mas misturavam a fase de elaboracdo de ideias com a
fase de julgamento.

Em relagdo as decisdes quanto a escolha dos materiais, as equipes encarregadas das releituras da
“Pomba da paz”, de Picasso, ¢ o gradil do Solar do Unhao, de Carybé afirmaram sentir dificuldades
para escolhé-los: a primeira alegava que a gravura ficaria “feia”, pois s6 sabiam fazer gravuras com o
uso incisdes no isopor € o material parecia muito irregular para que as formas resultassem em uma obra
parecida com uma gravura “de verdade”; e, a segunda alegava que ndo saberia onde fazer o grafite, pois
a escola ndo permitia que alunos pintassem as paredes. Argumentou-se com ambas equipes no sentido
de desconstruir tais nogdes internalizadas em relagdo ao suporte: gravuras e painéis podem ser feitos
em suportes alternativos, como madeira, papeldo, papel etc. Assim, a equipe incubida da releitura da
gravura escolheu usar uma base para pizza de isopor como suporte para a criagdo da matriz € o grupo
responsavel pela elaboragdo do grafite optou pelo uso do papel mural.

O grupo imbuido da produgdo da releitura da obra de Mondrian questionou acerca das dimensdes

do trabalho, pois imaginava que a instalagdo deveria ocupar grande parte do recinto na exposi¢cao. As
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angustias da equipe eram principalmente referentes ao: 1) planejamento de uma obra para um espaco
que ndo se sabia at¢é o momento como seria; 2) transporte de materiais de grandes propor¢des em
onibus coletivo, de modo que estes poderiam ser danificados. Explicou-se que a técnica que constava
no verso do cartdo era “escultura/instalagdo”, por isso, poderiam optar por uma das duas linguagens ou
até usar ambas simultaneamente - realizando uma obra que se situasse no limiar. Apos o debate com o
grupo, os alunos chegaram ao consenso em produzir uma obra hibrida, com dimensdes pequenas, para
facilitar o transito de materiais no transporte coletivo com poucos riscos.

As demais equipes ndo apresentaram grandes dificuldades na escolha dos materiais, ficando
decidido que cada grupo deveria levar o que foi combinado em sala. Explicitou-se, ainda, sobre a forma

de avaliacdo e a necessidade de se fazer uma pesquisa sobre o artista e obra.

- Fase 2: construgao das releituras em sala

No segundo dia de aula, as equipes que levaram os materiais comegaram a construir os trabalhos
em sala. Duas equipes apareceram sem materiais e tiveram que postergar a realizagdo da tarefa.

O grupo designado para a construcao da releitura do “Retrato de Dora Maar” levou revistas antigas,
tesoura, cola e uma cartolina para montar sua obra; no inicio, estavam presos a realizagdo da colagem
unicamente com revistas (Figura 4), até que foi sugerido que as partes poderiam ser completadas com
papel colorido ou pintadas, desde que a maior parte da superficie fosse preenchida com a técnica da
colagem.

A equipe encarregada pela realiza¢do da releitura da obra de Mondrian levou pedagos de papelao
para montar as caixas para compor a escultura/instalacdo. Os alunos tiveram alguns problemas de
execucdo, como: 1) montagem das caixas, pois haviam sido recortadas sem abas internas e presas com
fita adesiva externamente, ficando sem firmeza e algumas partes soltavam-se (Figura 4); 2) Apos a
montagem, ndo conseguiam pinta-las pois a fita adesiva que fixou boa parte do trabalho nao permitia
adesdo da tinta guache; 3) para solucionar o problema da pintura, resolveram forrar as caixas com papel
oficio externamente, mas o resultado plastico ndo agradou a equipe. Desse modo, decidiram refazer o
trabalho na aula seguinte, com o uso de caixas velhas.

A equipe responsavel pela releitura da “Pomba da paz”, de Picasso, levou a base de isopor,
cartolinas coloridas, tintas, lapis, caneta, pincéis ¢ um rolinho de espuma; foi o grupo que demonstrou
sentir menor dificuldade na realizacdo do trabalho. Fizeram o desenho em uma folha de papel e o
transferiram para o isopor, colocando a folha desenhada em cima do suporte e “encalcando” com o
lapis. Apos isso, as alunas usaram um bocal para reforgar os sulcos e toda a equipe fez texturas diversas

na placa matriz; entintaram a matriz com tinta guache e imprimiram a prova do artista (primeira
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impressao de uma série de gravuras) em uma cartolina branca(Figura 4). A equipe ficou tao satisfeita
com o sucesso do trabalho, que imprimiu diversas copias em folhas coloridas.

Outro grupo que nao apresentou grandes dificuldades foi o imbuido pela releitura da obra de Mir6:
levaram bolas de isopor, pincéis, tintas guache e de tecido, copinhos descartaveis e cola de isopor;
marcaram com o lapis as zonas que deveriam colorir e pintaram as zonas demarcadas (Figura 4). Ao
término da referida aula, requisitou-se que todos os alunos levassem os materiais para a finalizagao dos

trabalhos na aula seguinte, bem como as pesquisas escritas sobre os artistas e obras.

Figura 4. Equipes constroem as obras em sala. Fonte: a autora (2015).

Ao terceiro dia de aula, os grupos prosseguiram com as atividades. Os que nao haviam iniciado o
processo de construcdo das suas obras, principiaram as atividades, como a equipe incumbida da
produgdo da releitura da obra de Tarsila do Amaral, que recebeu algumas nogdes de iluminagao, foco e
outros principios basicos da fotografia. Assim, caracterizaram uma das colegas da equipe e fizeram trés
fotografias com uma camera doméstica para escolher a mais nitida a fim de fazer modificacdes em
software grafico. A escolha da foto muito provavelmente se deu pela aluna retratada preferi-la em
detrimento das outras. Como ndo levaram computador ou celular com software grafico, as
modifica¢des foram deixadas para serem feitas na aula seguinte. Uma das alunas da equipe chegou a
cogitar a possibilidade de levar uma bodia para compor a indumentaria, pois afirmou que o apetrecho se
parecia com a gola da artista no autorretrato. As demais componentes rejeitaram a ideia, pois acharam
que produzir novas fotos consumiria mais tempo.

A equipe da releitura da obra de Carybé¢ intercalou o uso do spray com o guache para ndo fazer mal
a quem estava na sala nem a propria equipe. Apesar do empenho da equipe, o trabalho ndo foi
concluido neste dia de aula e os detalhes finais tiveram que ser postergados para a aula seguinte,
misturando a fase da correcdo das pesquisas e organizagdo dos detalhes da exposi¢do. Foi o grupo que
mais demorou para concluir a releitura.

O grupo incumbido da releitura da obra de Mondrian reiniciou a tarefa, agora com caixas prontas,
selecionadas pelos estudantes e se envolveu bastante na tarefa. A equipe da releitura do “Retrato de

Dora Maar”, prosseguiu com a colagem, utilizando papéis coloridos e completando as partes que
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faltavam com giz de cera e hidrocor. O grupo responsavel pela “Pomba da paz”, realizou algumas
experimentagdes como: aplicagdo da tinta acrilica e tinta guache em conjunto; uso da pintura no fundo;
e o uso de tintas com cores metalicas. O grupo da releitura da obra de Mir6, continuou o processo de
pintura e colou as partes das esferas de isopor, contudo ndo conseguiu encerrar todo o processo nessa
aula. Para que todos finalizassem suas obras, foi acordado que na aula seguinte as corregdes nos textos
e a conclusdo das releituras seriam feitas.

Ao quarto dia de aula, no primeiro horario, a equipe responsavel pela releitura da obra de Tarsila
do Amaral levou para a classe um trabalho manipulado por software grafico no computador, afirmando
que usou o programa Adobe Photoshop para fazer as alteragdes na imagem. O resultado entre figura e
fundo ficou bastante artificial, provavelmente por grupo nao ter dominio suficiente do software ¢ ter
realizado as transformagdes sem a supervisdo docente. Assim, o grupo refez as transformagdes em sala

com o uso do programa Photoshop Online (http://www.photoshoponline.blog.br/); o resultado pode ser

visto na Figura 5.

Figura 5. Resultados das releituras dos alunos. Fonte: a autora (2015).

O grupo da releitura da obra de Carybé também finalizou os contornos e pintou partes que faltavam
completar no trabalho (Figura 5). A releitura do trabalho de Mird ficou quase pronta nesse horério de
aula, sendo fixadas as pecgas com palitos de churrasco por dentro do boneco ¢ cola de isopor (Figura 5).
A equipe que fez a releitura do “Retrato de Dora Maar”, levou o trabalho pronto para a classe (Figura
5). As equipes responsaveis pelas releituras das obras de Mondrian e “A pomba da paz”, de Picasso,

haviam concluido suas atividades na aula anterior (Figura 5).
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4.3.2  Processo para a exposi¢do
- Fase 1: Pesquisa sobre o artista sorteado

Ainda no quarto dia de aula, foram corrigidos os textos que os alunos trouxeram sobre a biografia e
obra dos artistas que cada grupo pegou no sorteio. A orientacdo dada foi que os estudantes fizessem a
pesquisa na internet, nos livros da biblioteca da escola etc. Todavia, a maioria dos alunos levou para a
classe uma copia integral de textos da internet, sem sequer alterar as palavras por sindnimos.
Argumentou-se que o que a turma havia realizado era plagio e ndo pesquisa e que deveriam pesquisar
em mais de um local, colocar suas compreensdo acerca do assunto nos textos, bem como apontar as
fontes de onde encontraram aquelas informacgdes. Foi sinalizado, também, que deveriam ter colocado
no texto o que era mais relevante sobre o artista e sua obra. Assim, os alunos reescreveram parte de

seus textos em sala e outra parte, completada em suas residéncias.

- Fase 2: Recursos necessarios para organizacao do evento e ensaio

Ao quinto dia de aula deu-se inicio a etapa de organizagdo dos recursos para a exposic¢ao: foi feita
uma relacdo de bebidas e alimentos necessarios para a vernissage e materiais para emoldurar os
trabalhos e outros importantes para fixacdo na exposi¢ao. Também foram corrigidas juntamente com os
alunos, as pesquisas que ndo ficaram com um resultado satisfatorio.

Nas semanas seguintes foram adquiridos materiais para a emolduragdo das obras bidimensionais,
materiais para forrar as mesas e colocar os trabalhos tridimensionais, foram providenciados crachas
para identificagdo dos nomes dos alunos e outros materiais complementares. Nesse periodo, também foi
providenciada uma sala para a exposicao e realizou-se a diagramagao e impressao das pecas graficas de
divulgacdo do evento.

A fim de evitar mais atrasos no cronograma, o processo de emolduragdo das obras foi iniciado pela
professora. As partes que comporiam a moldura apenas foram cortadas para que os alunos pudessem
pinté-las e cola-las sobre o acetato; a colocacdo das molduras em sala ocorreu no sexto dia de aula.

No sexto dia, esclareceu-se acerca do papel do guia e distribuiu-se o roteiro “Vocé ¢ o guia do
museu”. Como sobrou pouco tempo para ensaiar, os alunos comprometeram-se a chegar preparados no
dia da exposi¢do. Por ultimo, distribuiram-se copias do questionario que avaliava a proposta, que foi

respondido em sala.

- Fase 3: Montagem e exposi¢ao
No dia da exposi¢do os envolvidos chegaram mais cedo a escola e tudo transcorreu com muita

organizagdo. As obras foram dispostas com a pesquisa sobre o artista que inspirou a releitura, a
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reproducdo da obra original, um texto sobre esta e a releitura que os alunos produziram (Figura 6). Na
entrada da sala, foi colocada uma mesa com o livro de visitagdo em cima ¢ o banner com o titulo da

exposicao foi pendurado.

Figura 6. Disposicdo da pesquisa, reproduciio da obra  Figura 7. Abertura e visitacido da exposicao.
original e releitura. Fonte: a autora (2015). Fonte: a autora (2015).

A visitagdo ocorreu a tarde inteira, a partir das treze horas. Foram expostas 8 releituras: uma
fotografia, uma colagem, uma escultura, uma instalagdo/escultura e trés gravuras. A visitagdo seguiu a
seguinte dindmica: a professora saia da sala do evento, buscava cerca de cinco a dez alunos da turma de
6° ano que tinha aula naquele horério, enquanto uma outra professora tomava conta do restante da
classe do 6° ano; os alunos visitantes ficavam no espacgo da exposi¢ao por volta de dez a quinze minutos,
depois retornavam para a sala acompanhados pela docente, que buscava mais alunos para realizar o
mesmo processo.

A ideia de s6 um aluno/guia falar de cada vez e revezar-se com o colega de equipe ndo se efetivou,
pois todos do grupo queriam estar perto da obra e falar sobre o trabalho. Isto causou um pouco de
tumulto no inicio, pois atrapalhava, de certa forma, a visualiza¢ao das obras. Posteriormente, uma das
professoras da escola, que visitou o evento, assumiu espontaneamente o papel de auxiliadora na
organiza¢do dos alunos/guia na sala, enquanto eram buscados os alunos do 6° ano para visitagao.
Mesmo com a ajuda da colega, todos os alunos das equipes continuavam querendo falar sobre o
trabalho simultaneamente, o que demonstra que, na pratica, a proposta de revezamento ndo funcionou
com esta turma.

Uma outra proposta que ndo se mostrou eficaz foi que os estudantes falassem também sobre os
artistas e obras dos colegas. A principio supds-se que o motivo teria sido a falta de estudo por parte dos
alunos, até o momento que percebeu-se que alguns alunos davam “dicas” sobre o artista de outras
equipes, mas sem se distanciar da obra de seu grupo. Isso deixou aparente que alguns, de fato, haviam

estudado sobre todos os artistas e obras expostas. Ao indaga-los acerca do porqué ndo revezavam as
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equipes para explicar aos visitantes sobre outras obras além da sua propria, os alunos responderam
frases do tipo: “podem quebrar meu trabalho se eu sair de perto”, “quero ficar para ouvir os elogios”,
“outros colegas podem ndo ter o mesmo cuidado que eu com o meu trabalho”. Isto demonstra
satisfagdo por estar perto da obra que desenvolveram, por isso, optou-se por ndo exigir que saissem de
perto da sua obra.

Além da visita dos alunos do 6° ano, a exposicao recebeu professores, coordenadores, alguns pais,

policiais militares em servigco na escola e outras turmas que estavam sem aula.

5. Resultados

No inicio do ano, foi aplicado um questionario diagnostico com a finalidade de conhecer a
percepcao dos alunos em relacdo a sua propria criatividade e 23 alunos responderam o questionario,
correspondendo a 96% do total. Conforme os dados do questionario, 26% dos estudantes afirmou que
ndo se considerava criativo e 4% se considerava mediano em termos de criatividade. Esse percentual
explicitava a necessidade de trabalhar no sentido de ampliar as potencialidades dos alunos que se
sentiam insuficientemente criativos.

Ainda segundo os dados do mesmo questionario, 96% afirmou que desejava tornar-se mais criativo;
4% afirmou que ndo almejava ampliar este potencial. As respostas, entre estes ultimos, normalmente
apontavam que ja se sentiam criativos e por isso achavam desnecessaria mais criatividade. Todos os
alunos responderam que ser criativo era importante para a vida. Esses dados demonstram que era um
desejo da maioria da turma ampliar a propria criatividade, independente do nivel em que esta estivesse
e também que a classe tinha consciéncia da importancia da criatividade para a vida. As respostas
confirmaram que a aplicag@o da proposta naquela turma era viavel.

Ao final do ano, apds a realizagdo do jogo, perto do dia da culminancia, foi aplicado um segundo
questionario e 23 alunos responderam-no, caracterizando 96% de devolucdo. Uma das perguntas desse
questionario era: “vocé se considera mais criativo, apds ter desenvolvido estas atividades?” 91% dos
alunos responderam que se consideravam mais criativos. Comparando os dados do inicio do ano e do
final, verifica-se que o jogo Releituras em transposi¢ido conseguiu ser bem-sucedido no sentido de
modificar a percepgao de 21% dos alunos em relacdo a sua propria criatividade.

Outras perguntas do questionario do final do ano se referiam a descri¢do do processo de construgdo
das obras, as dificuldades vivenciadas pelos estudantes, o que mais gostaram de fazer, o que menos
gostaram de fazer e se gostariam que o jogo fosse repetido nos proximos anos. Uma das dificuldades da
proposta, detectado por esse instrumento, foi que os alunos ndo exercitaram suficientemente descrever

0 seu processo criativo através da escrita. De forma oral, durante a exposi¢do, souberam descrever as
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etapas aos visitantes com maestria, mas, o mesmo ndo pdde ser observado no que se refere ao
detalhamento no texto escrito. Nos casos mais graves, os alunos sequer mencionaram a descri¢ao dos
seus processos criativos, ao contrario, apenas manifestaram juizo de valor.

Para a tultima pergunta do questionario, “vocé acha que esta proposta deve ser repetida nos anos
seguintes?”, todos os estudantes afirmaram que a proposta deveria ser repetida, o que demonstra que o
jogo satisfez os alunos, além de cumprir a sua funcio pedagdgica.

Em relagdo a observacdo da turma estudada ao longo do ano, notou-se uma mudanca de postura
dos alunos tanto no que se refere a participagdo voluntaria nas tarefas, envolvimento com as atividades,
quanto um salto significativo na qualidade dos trabalhos.

Cabe esclarecer que durante o ano foram aplicadas outras propostas com o mesmo intuito, como a
releitura criativa de uma obra de um artista nacional, producdo de um video-poema, oficina criativa
com arte abstrata (usando as linguagens do desenho, pintura, escultura e instalagdo), além de atividades
obrigatdrias que constavam no programa de curso da escola para o 7° ano. O jogo Releituras em
transposicio foi a ultima atividade do ano. As outras propostas também foram bem-sucedidas, todavia,
os resultados mais eficazes foram fruto dessa ultima. E importante ressaltar que as outras oficinas
conduziram os alunos a uma disposicao para abertura para o novo progressivamente. Assim, pode-se
considerar que as oficinas anteriores, apesar de serem dispostas como moddulos independentes,
apoiaram o trabalho da oficina final. As técnicas presentes no jogo, por exemplo, ja ndo eram uma
novidade para a turma no momento de sua aplicacdo, pois estiveram presentes em momentos anteriores.
No jogo Releituras em transposi¢do que notou-se um maior esfor¢o para a construgdo de uma obra
original: a troca de técnica como um dos principais desafios do jogo fomentou o embate com a matéria,
que delineou novos caminhos para as releituras.

Analisando o trabalho de cada uma das equipes, nota-se a quantidade de desafios superados pelos
alunos e os resultados finais. A equipe que realizou a releitura da obra de Carybé, teve que trabalhar
com grandes dimensdes, escolher quais partes do momumento deveria executar ou suprimir, as cores
que utilizaria, os materiais, além de lidar com a proibi¢do explicita da pintura de muros da escola.
Durante as discussdes em sala, elegeu o uso papel mural como suporte e tintas spray e guache para a
realizacdo da pintura. O gradil original possui muitos elementos e enorme extensao, de modo que se o
grupo optasse por realizar o esbogo do gradil inteiro, teria que reduzir o desenho, resultando em perda
de detalhes. Decidiu pela produgdo de um fragmento, mais precisamente, a parte do portdo central. A
definicdo das cores foi apoiada pela pesquisa teérica: predominaram azul, branco e prata, cores que sao
associadas a orixd Yemanja, que nas religides de matriz africana corresponde a entidade que possui o

dominio sobre as dguas salgadas - e por isso, relaciona-se intimamente com a obra de Carybé, marcada
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pela cultura e religido afro-brasileira; e, verde, que também remete a cor do mar; e, por fim o dourado,
cor ligada a riqueza, ao luxo e também da luz transcendental (HELLER, 2013). Grandes propor¢des do
suporte exigiram que o grupo usasse o chdo da sala para pintar. Considera-se um resultado
bem-sucedido e criativo (Figura 5, canto inferior direito), especialmente no que tange ao uso das cores
que ficam perfeitamente integradas a tematica de Carybé.

Em relagdo ao grupo que produziu a releitura do “Retrato de Dora Maar”, a propria técnica da
colagem ja enriquece de significacdo a releitura pelo fato do artista ter sido um dos primeiros, ao lado
de Georges Braque, a incorpora-la as obras de arte. Segundo Golding (2000, p. 54), as “[...] mais
importantes inovagdes técnicas realizadas por Picasso e Braque em 1912, [foi] quando comegaram a
incorporar tiras de papel e outros fragmentos de materiais as suas pinturas e a seus desenhos”. As
alunas poderiam realizar o trabalho com fragmentos de objetos colados na superficie do suporte e/ou
com recortes de jornais, papéis coloridos e outros elementos bidimensionais. Optaram por realizar o
trabalho com a técnica do papier collé (tiras ou pedagos de papel sdo aplicados ao suporte). Na aula de
constru¢do pratica inicial, estavam presas a colagem de formas correspondentes encontradas nas
revistas. Ao longo do processo, com as reflexdes em sala e a pesquisa teorica, perceberam que
poderiam ousar, de modo que o corpo da figura que compuseram ¢ um emaranhado de figuras
geométricas que ndo remetem explicitamente a obra original (Figura 5, segunda imagem da esquerda
para a direita); todavia, faz men¢ao a obra de Picasso através das formas da cabega e maos.

O grupo que fez a releitura da outra obra de Picasso, “A pomba da paz”, teve que lidar com a
reproducdo em série, a diferenga de posicionamento da figura na matriz ¢ na impressdo, as cores do
papel suporte, a criagdo de texturas diversas, a escolha das cores das releituras. Na confec¢do da matriz,
as alunas erraram o posicionamento da figura, mas preferiram manté-lo. Ao realizar experimentacdes
com suportes de cores variadas, tintas e canetas diversas, o resultado plastico das impressdes
mostrou-se bastante rico (Figura 5, primeira imagem da esquerda para a direita). A obra original, ndo
possui cores de fato, apenas as denominadas acromadticas (o cinza do grafite e o branco do fundo,
predominante em maior parte da obra). Comparando as cores da obra original e das releituras,
percebe-se que as obras das estudantes quebra toda a estrutura de placidez a que o branco remete,
explorando a profusdo de cores, denotando uma ideia de alegria. As linhas sinuosas e a textura
encalcada na matriz reforcam essa nogao.

As alunas que executaram a releitura da obra de Tarsila tiveram que determinar quem ou o qué
seria 0 modelo fotografado, como caracteriza-lo, qual das fotos tiradas selecionar, como trata-la.
Optaram por utilizar a colega de equipe como modelo, usando um manto vermelho. Fotografaram trés

vezes, tendo como pano de fundo a porta da sala e elegeram uma das fotos - possivelmente as que
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foram descartadas ndo se enquadravam na preferéncia da retratada. Ao fim dessa aula, a aluna
fotografada sugeriu o uso de uma bdia no pescoco, mas em funcdo do pouco tempo disponivel para o
tratamento da imagem, o grupo descartartou a sugestdo. Na aula seguinte levaram uma imagem tratada
grosseiramente e afirmaram que ndo sabiam manipular imagens em software grafico como gostariam.
Com auxilio docente, conseguiram chegar a um resultado que as agradasse (Figura 5, terceira imagem
da linha superior, da esquerda para a direita).

A equipe que efetuou a releitura da obra de Mir6 lidou com os desafios relacionados a transposi¢ao
de um suporte originalmente bidimensional para outro tridimensional, escolha dos materiais, cores, o
que manter ¢ o que descartar. O grupo teve que inventar como seria a parte de tras e a parte frontal da
escultura. A fim de evitar que o trabalho despencasse, escolheram materiais leves, como o isopor
pintado a guache. A estrela da obra original foi excluida da releitura, como também o passaro (Figura 5,
ultima imagem do canto superior direito).

A releitura da obra de Mondrian teve por desafios as escolhas entre as técnicas da escultura,
instalacdo ou escultura/instalagdo (obra hibrida), bem como as dimensdes do trabalho, materiais, cores
que manteriam ou trocariam. Um dos principais questionamentos da equipe foi relativo as dimensdes
da releitura: produzir uma obra que dependia do espago sem saber em que ambiente seria montada era
bastante complicado (até esse momento ainda ndo se sabia em que sala os trabalhos seriam expostos);
além disso, o transporte do papeldo (material decidido pela equipe para a construcdo das caixas que
comporiam a obra) de amplas dimensdes tornava-se inviavel para ser conduzido num veiculo coletivo
urbano sem danifica-lo. Dessa forma, apds discussdo, chegou a um consenso em realizar algo de
dimensdes menores, mas que o publico pudesse interagir: decidiram fazer cada quadrado representado
por Mondrian separado em blocos para que o publico pudesse monta-los conforme seu gosto. Ao tentar
montar as caixas com o papeldo, foi malsucedida na primeira tentativa. Nas aulas seguintes, determinou
por levar caixas prontas de tamanhos variados, selecionar as que possuiam igual altura e pinta-las. A
releitura ndo se encerrou no momento da producdo das pecas e colocacdo da obra no espago de
visitagdo, fazia parte da obra as multiplas recriagcdes do publico: a medida que os visitantes interagiram
com a releitura, formaram novas configura¢des que se modificaram pelas maos do visitante seguinte,
de modo a constituir diversas intervengdes efémeras ao longo do tempo da exposi¢ao (Figura 5, canto

inferior esquerdo).

6. Consideracoes finais
Este artigo abordou acerca do jogo Releituras em transposicdo, uma proposta pedagbgica

desenvolvida com intuito de favorecer especialmente o desenvolvimento criativo artistico dos
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estudantes; paralelo a isso, estimula a pesquisa sobre grandes artistas e suas obras, facilita a apreciagdo
do trabalho dos artistas estudados, colegas de classe e seu proprio trabalho, instiga a experimentagao de
diferentes técnicas e fomenta a valorizagao dos espacos oficiais onde a arte € exposta.

Na introdugao, sdo apresentados brevemente o tema e objetivo do trabalho, o problema de pesquisa,
a justificativa, o jogo, a metodologia, os principais referenciais teoricos utilizados, o universo da
pesquisa e periodo de aplicagdo. No segundo item, sdo abordados os conceitos em relagdo a criagdo e a
criatividade, suas transformacdes ao longo da histéria e a importancia da criatividade nas aulas de arte.
No terceiro item, comenta-se o uso da metodologia de base qualitativa, biliografica, documental e
pesquisa-a¢do junto aos sujeitos do campo. No quarto item, sdo discutidas informag¢des conceituais que
embasam 0 jogo, suas regras, preparagdo, bem como o universo/instrumentos/procedimentos aplicados,
além do relato da experiéncia. No quinto item, indicam-se os resultados da aplicacao.

A proposta se apresenta como um dos caminhos para a questdo de pesquisa: “qual possivel
proposta pedagogica facilita o desenvolvimento e/ou ampliacdo do potencial criativo artistico dos
estudantes, contemplando além do fazer artistico, as acdes de apreciacdo e contextualizacdo? . Através
do jogo Releituras em transposi¢ao, o estudante desenvolve o potencial criativo de forma ludica, sem
deixar de apreciar e compreender sobre o contexto historico que envolve as obras e os artistas
estudados.

Ao elaborar o projeto das obras e escolher os materiais, os estudantes se depararam com alguns
incidentes como: uso de materiais que ndo estavam habituados (equipe da releitura da obra “Pomba da
paz”, de Picasso); dificuldades em projetar uma obra para um espago que até o momento ndo se sabia
qual seria, necessidade de reduzir as propor¢des da escultura/instalagdo para facilitar a manipal¢ao dos
blocos que constituiam a obra (grupo da releitura da obra de Mondrian); necessidade de usar um
suporte alterativo ao muro (grupo da releitura da obra de Carybé). Um dos problemas identificados em
todas as equipes foi a dificuldade em suspender o julgamento: ao desenhar ou descrever por escrito
varias ideias para o projeto de obra, os alunos tendiam apenas a realizar esbogos ou escrever processos
passiveis de execugdo - o julgamento era algo que deveria ser posto em pratica apenas na fase de
avaliagdo. Essa fato sinaliza que a fase de elaboracdo de ideias deveria ter durado mais tempo para que
pudessem com calma eliminar o julgamento, para s6 posteriormente analisar o que seria mais adequado
pOr em pratica.

No processo de constru¢ao das obras, também foram descartadas algumas ideias que poderiam ter
resultado em trabalhos que talvez fossem ainda mais criativos, em fun¢do do pouco tempo disponivel,
como na equipe da releitura de Tarsila, em que uma aluna sugeriu colocar uma bdia no pescoco da

aluna fotografada, representando a gola da roupa da artista - o grupo recusou a sugestdo, pois
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necessitaria de mais uma aula para fazer essa interferéncia. Esse dado confirma que essa etapa também
poderia ter durado mais tempo.

Acerca das escolhas descartadas na constru¢ao dos trabalhos encontram-se: a montagem de caixas
a partir de folhas de papelao e fita adesiva (equipe da releitura da obra de Mondrian) - o resultado era
uma caixa sem estabilidade quando apoiada na mesa, com vérias lacunas entre uma face e outra, além
de estar unida por um material que dificultou a pintura das faces com a tinta guache; uso exclusivo de
imagens retiradas de revistas para a colagem (grupo da releitura da obra “Retrato de Dora Maar”, de
Picasso) - as alunas perceberam que poderiam usar mais materiais ¢ que a colagem ficaria mais rica
com o uso destes; duas, das trés fotografias tiradas em sala foram desprezadas, provavelmente por
preferéncia da aluna retratada, como também a primeira imagem tratada com software grafico pela
equipe da releitura de Tarsila do Amaral, que havia sido manipulada na residéncia das alunas - trazia
recortes grosseiros no fundo da fotografia e declaradamente nao-intencionais, conforme a fala das
alunas, por isso o trabalho foi refeito em sala com auxilio docente; e, finalmente, algumas cores foram
repintadas diversas vezes (equipe da releitura da obra de Carybé).

Dentre as escolhas abracadas pelos alunos e bem-sucedidas estdo: a experimentagdo com diversos
tipos de tintas, canetas, papéis de multiplas cores e texturas, desenho com linhas sinuosas deram um
tom diferente do original a releitura (grupo da releitura da obra “Pomba da paz”, de Picasso); uso da
técnica da colagem de revistas, papéis coloridos, interferéncias com outros materiais e representagdo do
corpo da figura de modo diverso ao original (equipe da releitura do “Retrato de Dora Maar”, de
Picasso); combinagdo de guache e tintas spray, uso de cores que se relacionam a temadtica da obra
(equipe da releitura da obra de Carybé); transposi¢do da pintura para fotografia, aprendizagem sobre
tratamento digital de imagens (equipe da releitura da obra de Tarsila); planejamento e construcdo de
uma obra interativa (grupo da releitura da obra de Mondrian); transposi¢cdo de uma obra do bi para o
tridimensional, uso de materiais leves, criatividade para elaborar o que nao ¢ visto na obra original
(equipe da releitura da obra de Miro).

Relacionada a turma como um todo, outra mudanga positiva refere-se a autopercepcao acerca da
propria criatividade, antes da aplicacdo, ao inicio do ano, os dados do primeiro questionario
demonstravam que 30% dos alunos se considerava insuficientemente criativo e 96% deles desejava
ampliar o potencial criativo artistico. Perto da finalizagdo da proposta, foi aplicado um segundo
questionario em que os numeros se modificam: 91% dos alunos passa a afirmar que se considerava
mais criativo apos a experiéncia com o jogo, representando um aumento de 21% na autopercepgao dos
estudantes em relacdo a sua criatividade, demonstrando o sucesso da proposta pedagogica. Além disso,

todos os alunos afirmaram que o jogo deve ser repetido nos anos seguintes.
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Acerca dos aspectos que devem ser revistos em futuras aplicagdes dessa proposta estdo: destinar
um maior tempo para as fases de elaboracdo de ideias e construgdo das releituras, bem como da
elabora¢do dos materiais de divulgacdo do evento e colocacdo das molduras (caso a mostra receba
visitantes mais infantis).

Dentre as questdes que necessitam ser submetidas a nova testagem em futuras classes constam: o
revezamento entre os alunos/guias e que os mesmos falem sobre a obra dos colegas na exposi¢do. A
ideia de revezar alunos que atuavam como guia objetivava, fazer com que todos participassem
equilibradamente, com pequenos periodos de descanso, demonstrassem o que sabiam a respeito de
todas as obras presentes na abertura, valorizando também a obra dos colegas; para o publico, supds-se
que a medida beneficiaria, no sentido de proporciona-los um ambiente com bastante espago fisico para
a circulacdo e apreciacdo das obras e maior clareza na compreensao do que o guia falava.

No entanto, o fato de todos os alunos desejarem estar perto de suas obras, ndo pode ser considerado
como um problema, pois indica consciéncia acerca do valor da arte e satisfacdo pelo trabalho realizado.
Nas declaragdes dos alunos, percebe-se que queriam proteger as releituras , além de sentirem-se
recompensados pelos elogios feitos pelos visitantes. Sinaliza-se, apenas que, no caso aplicado o
revezamento ndo se mostrou eficaz: todos queriam estar perto das obras que construiram, por isso ndo
se revezaram.

Um dos limites da proposta foi que os alunos ndo exercitaram suficientemente descrever seu
processo criativo por escrito. Outro limite diz respeito a aplicacdo do questiondrio uma aula antes da
ocorréncia da exposicdo. Caso o questionario fosse aplicado um dia depois da exposicdo, talvez se
reunissem mais dados para analise.

Contudo, estas limitagdes ndo invalidaram o sucesso da proposta, que mostrou-se uma grande
aliada tanto na constru¢do do conhecimento dos alunos, quanto como no auxilio ao Arte/educador que
porventura queira aplicar esta abordagem em seu contexto.

Além dos dados comparativos entre os questionarios do inicio e do fim do ano, que comprovam
uma autopercep¢do mais positiva em relagdo a propria criatividade dos estudantes, pode-se analisar a
postura dos alunos no inicio do ano e a mudanga, ao final da aplicacdo da proposta. No inicio do ano,
sempre que se solicitava a produc¢do de algum trabalho criativo, era recorrente a copia, a transferéncia
de responsabilidade da execu¢ao da tarefa para outro colega ou a recusa em realizar a atividade. Muitos
também se autointitulavam como “ndo-criativos”, argumentando que a capacidade de criar era uma
questdo de dom. Durante o projeto, verificar diversos estudantes que antes da proposta se negavam a
produzir, participando intensamente da constru¢do do trabalho ¢ revelador de aspectos acerca da

importancia do estimulo ao fazer criativo artistico na escola.
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Um desses aspectos ¢ que, diferente do que a Escola Nova levantou como bandeira, o aluno ndo se
desenvolve espontaneamente, a medida que cresce e sem intervencao do adulto. Contrario ao que se
apregoava, nao existe a tal “pureza” do aluno: o estudante traz consigo referenciais diversos da familia,
dos colegas, da comunidade que vive, enfim, do mundo que o cerca, mas ¢ necessario que a escola
contribua para enriquecer e alargar esse universo. Negar o contato com obras dos grandes artistas na
escola, permitindo imperar o “deixar-fazer”, fard com que o estudante atribua seus insucessos na
produgdo criativa a falta de dom, auséncia de “inspiragdo” e/ou incapacidade. Criar ndo se trata de dom
de uns poucos privilegiados, ¢ um potencial presente em todos os seres humanos. A “inspiragdo” nao
ocorre como um passe de magica, ¢ um processo de trabalho. Caso a escola ndo forneca referenciais
artisticos, outra consequéncia ¢ que ¢ provavel que o estudante busque-os por conta propria € o risco
disso sdo modelos de baixa qualidade, bem como auséncia de critica e contextualizagao.

O professor e a metodologia de ensino t€ém um papel importantissimo no processo de conduzir o
aluno a ampliagdo ou desbloqueio do seu potencial. Apos a aplicagdo do jogo Releituras em
transposicio, os alunos além de conseguir desenvolver o fazer criativo artistico, leram e analisaram as
obras envolvidas, como também investigaram sobre seus autores e obras.

O processo de exposi¢do, apresentou a comunidade escolar os resultados da constru¢do das obras,
como também oportunizou que os alunos falassem sobre o que desenvolveram e estudaram, de modo
que puderam lidar com os visitantes de forma ludica. A simulagdo do museu e o aluno como guia gerou
maior consciéncia acerca da importancia dos espagos oficiais onde a arte é exposta, conservagao das
obras e a necessidade da preparagdo em termos de conhecimento para vivenciar esse papel. Por tudo
exposto, percebe-se que a referida proposta pedagodgica foi bem-sucedida. O docente que quiser se
utilizar da proposta, pode adapta-la, selecionando outros artistas, como também optar pela aplicagdo em
grupos ou individualmente.

Faz-se importante destacar que existem multiplos caminhos para desenvolver e/ou ampliar a
criatividade do aluno. Para futuras investigagdes, sugere-se que sejam propostas outras abordagens

pedagogicas com essa finalidade.
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