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RESUMO

AULA COMO ATO CRIATIVO E EDUCADOR PROPOSITOR

Essa Pesquisa educacional versa sobre uma praxis educativa em arte educacao, cujo tema, a
aula como ato criativo e o educador como propositor, considera que a inteligéncia se constroi a
partir das experiéncias de seus proprios sujeitos. Assim, inferimos nao ser possivel conceber
uma aula, sendo na experiéncia, na coletividade, no saber fazer, opinar, criticar e avaliar nao
estando integralmente mergulhados em propdsitos. Compreendemos um projeto educativo
como acdo por concepg¢do, considerando o sujeito como criador e propositor de si mesmo.
Vemos o Projeto como possibilidades colaboradoras em arte educacao, dentro da concepgao
de aula como ato criativo e o educador como propositor de percursos, que compartilha um
processo de ensino e aprendizagem, no qual a pesquisa da pratica em arte experiéncia sao
indissociaveis. Como exemplificacdo, apresentamos um estudo educacional em arte educagao
numa escola estadual, perpassando conceitos como os de Polivaléncia e Interdisciplinaridade,
concluindo que a Interdisciplinaridade corrobora o pensamento estético, artistico e critico dos
alunos mas a Polivaléncia ndo. Aferimos também, por meio de sondagem efetuada com
professores de arte do estado de Sao Paulo, que o Curriculo de arte cedido pela SEE/SP divide
opinides pela forma como se apresenta, sobre o que propde e como propde ao educador as
“metodologias” para o trabalho em sala de aula. Ressaltamos que a autoria ¢ intrinseca as
atividades humanas, ao clarificar que a obra de arte ndo se constitiu um presente do acaso, e sim
intencionalidade de seu autor. Demonstramos tanto que o estudo minucioso da pratica, os
registros, os diarios e os didlogos possibilitam ao educador o retorno a determinados momentos
de sua préaxis — ou seja, a seus proprios processos de criagdo — quanto o fato de que uma
atividade autoral e integrada leva os alunos a apropria¢do de linguagens, técnicas, conteudos,
momentos historicos e, sobretudo, ao entendimento artistico como experiéncia vivida entre
corpo € mente.

Palavras chave: Arte Educagdo. Ato criativo. Interdisciplinaridade e Polivaléncia. Projeto.
Educador Propositor.



ABSTRACT

CLASS AS A CREATIVE ACT AND EDUCATOR AS A PROPOSER

Educational research over an art education practice in which the subject is the class as a creative
act and the educator its proposer, taking in consideration that what builds intelligence is the
person’s own experiences. Thus, it infers as not possible designing a class that is not based on
experimentation, collectivity, know how, opinion, criticism and evaluation — thus being fully
immersed in purposes. It comprises an educational project as an action by concept, since it
considers the subject as both creator and proponent of itself. It sees the project as collaborative
possibilities in art education within the concept of the class as a creative act and the educator as
the proposer of paths sharing a teaching and learning process in which art research and practical
experience are inseparable. As exemplification, this research presents an art education study
held in a public school, pervading concepts such as multifunctionality and interdisciplinarity.
The reached conclusion points in the direction that interdisciplinarity corroborates to the
aesthetic, artistic and critical thinking of the students, however, multifunctionality does not.
With the aid of a survey carried out with art teachers of Sdo Paulo State public schools, the
study also indicates that the Art’s Curriculum adopted by the State divides opinions among
teachers, specially concerning the way it is presented, the proposals within and how they’re laid
out to the educators: as working "methodologies" for the classroom. Moreover, this study
emphasizes that authorship is intrinsic to human activity and clarifies that the work of art is not
a gift of chance but the result of the author’s intentionality. Detailed practice studies, records,
diaries and dialogues allow educators to return to certain moments of their praxis, that is, their
own creative processes; also, an authorial and integrated activity create for students the
possibility of an appropriation of languages, techniques, contents, historical moments and
especially the understanding of an artistic experience lived between body and mind.

Keywords: Art Education; Creative act; Interdisciplinarity and multifunctionality;
Project; Proponent Educator.
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INTRODUCAO

Propositum, do latim, significa intencdo, deliberacdo, intento. Assim, 0 proposito nesta
pesquisa consistiu em de investigar a pratica docente tendo como foco: a) a ideia de aula
como ato criativo; b) de educador como propositor, juntando as partes compostas pelos
processos de formagao, formais e ndo formais, em artes, e que sao os condutores das relagdes
que busquei como arte educadora e autora em sala de aula.

Esse “juntar as partes” possibilitou-me compreender as proposi¢cdes de trabalhos
interdisciplinares em artes, a partir de meus conhecimentos em Danca e em Artes Visuais. E,
nesta pesquisa, nos vimos diante da necessidade de questionar se essas inter-relagdes entre as
linguagens em sala de aula as tornam interdisciplinares ou polivalentes, devido também a
Proposta Curricular do estado de Sdo Paulo, que nos causa questionamentos a serem
abordados no decorrer desse texto.

Para tanto, elaboramos uma sondagem, por meio de um questionario, respondido por
sessenta arte educadores atuantes na rede de ensino do estado de Sdo Paulo, com referéncia
ao Curriculo de Arte da SEE/SP dentro do que nos é proposto trabalhar em sala de aula,
percorrendo também algumas questdes histérico/conceituais de sua implemetacdo, pois a
forma como somos cobrados por seu trabalho gera inquietagdo no corpo docente.

Assim, este texto se compde, igualmente, no levantamento de hipdteses sobre a aula
como ato criativo e o educador como propositor, embasado-se em autores pesquisadores
sobre o0 tema e que imensamente contribuiram com as construc@es de pensamento, estudos,
intencionalidades dessa arte educadora que escreve, além de ajudar a construir percursos
maiores ao indicar trajetdrias possiveis ao ensino da arte educacao.

Desta forma, estes escritos de dirigem aqueles que acreditam na relevancia, em
educacdo, de compartilhar processos de ensino e aprendizagem, nos quais a pesquisa da
pratica e a experiéncia sdo indissociaveis, idealizando indagar e entender juntamente com
outros educadores 0 que seria uma experiéncia essencialmente educativa em arte.

Indagar, esta é a palavra quando buscamos apreender algo, por isso essa dissertacdo
se estrutura a partir de perguntas geradoras de nossos propdésitos: sejam eles os de interpelar

sobre 0 nosso papel como propositores, que visam oportunizar aulas e projetos que
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permitam ao aluno o contato com o mundo que o circunda, dando-lhe sentido a inteligéncia
e a seus valores pessoais; ou aos Nossos proprios, que se renovam cotidianamente.

E por esses territorios que esse texto se constréi, culminando num estudo de caso
desenvolvido com uma turma de sexto ano de uma escola publica estadual e sobre o qual
nos voltamos a falar sobre trabalhos com projetos em arte educacgéo, evidenciando, com ele,
também que o estudo minucioso da préatica, dos registros e dos dialogos possibilitam ao
educador o retorno as suas praxis. Ou seja, a seus proprios processos de criacdo, a fim de
que percebe que uma atividade autoral e integrada leva seus alunos a apropriacdo de
linguagens, técnicas, conteidos, momentos historicos e, sobretudo, ao entendimento artistico

como experiéncia vivida entre corpo e mente.



. Quais eram/sao os
4. meus propositos ao
me “formar”

educador?

»

"w‘<v‘
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1. QUAIS ERAM/SAO OS MEUS PROPOSITOS AO ME “FORMAR” EDUCADOR?

Formacao representa processo de continuidade e o espaco escolar também contribui
com ele. Ndo aprendemos apenas com teorias, textos e autores, temos de considerar o
cotidiano, as experiéncias e a troca entre 0s pares escolares.Como salienta Antonio Ndovoa
em Formacao de professores e trabalho pedagogico (2002), a formacdo nao consiste num
movimento exterior a sala de aula, “formar-se” €, sobretudo, a autoconstrucdo de nos
mesmaos.

Conforme reforga Jodo Batista Libanio em a Arte de formar-se (2014):

O tema da ‘arte de formar-se’ dirige-se a nova geragao [...]

[...] O titulo do livro tento ja corrigir um pouco a carga etimolégica do termo
‘formar” [...], pensamos a arte de formar-se como ‘processo educativo’ [...].
Estamos diante do “processo educative”. ‘Processo” vem do verbo “proceder’,
que na origem latina conota “avancar, ir para diante”. Isso se busca. Que a nova
geracdo caminhe, avance. Mas de que maneira? Sendo educada (LIBANIO, 2014, p.
20/21, grifo do autor).

O decurso da licenciatura aliado a extensdo formativa no mestrado me levaram a a
perceber que a docéncia em minha vida comecou em tenra idade: ao ministrar as primeiras
aulas de danga aos dezesseis anos. Segundo Libanio (2014), Pedagogia reside no ato de
ensinar ao outro aquilo que sabemos ser importante para a nossa preservacdo Como
humanidade e sociedade. Logo, ensinar e aprender ndo se inserem apenas no ambito da
educacdo formal ou na relacdo professor/aluno, mas em todos os ambitos nos quais nos
propomos compartilhar conhecimentos.

Compartilhando conhecimentos ocorreu que, entre 0s 16 e 20 anos, passei a ministrar
aulas de danga num projeto educacional, contratada pela prefeitura de Sdo Miguel Arcanjo,
interior de S&o Paulo, cidade vizinha a Itapetininga. Além de ministrar danca a alunos do
ensino fundamental Il de uma escola estadual, a EE Prof. Modesto Tavares de Lima, na qual
eu também cursava 0 Magisterio.

Atualmente, a maturidade propiciou que me situasse por entre esses eixos, e Como
ndo podemos chegar onde estamos sem um percurso anterior — percurso este constituido por
nossas experiéncias — cabe aqui voltarmos no tempo para contextualizar meus “primeiros

passos” na danca, fontes primordiais de conhecimento rumo a arte educacéo.
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Figura 1 — Aula de Danca na EE Modesto Tavares de Lima, 1995.
Fonte: A autora.

Nasci em 1973, no auge da ditadura militar brasileira. Filha de pais nordestinos,
negros, analfabetos e em condigfes sociais desfavoraveis, moravamos em casa de barro.
Meus pais, trabalhadores rurais, para que pudessem sustentar seus trés filhos, sendo eu a
cacula. Dos oito meses aos quase sete anos frequentei uma creche; aos nove, comecei a
trabalhar como empregada doméstica; aos onze, iniciava a minha quinta série, no periodo
noturno, sob autorizacdo assinada pela mae.

Tais experiéncias fizeram-me adentrar num mundo que ndo conhecia/pertencia e que
me fez amadurecer muito mais. Comecei a descobrir o0 mundo da adolescéncia e da
juventude e por isso na época sentia-me como uma adulta num corpo pré-adolescente.
Também nesse periodo a Arte passou a despertar na menina algo peculiar e intenso, e
considero essa passagem como uma das mais significativas na escolha de minha profisséo.

As palavras de Luiza Christov em Repertério dos Professores em formacéo (2011, p.
4), sobre “de que forma as artes comparecem na trajetoria de cada um e porque foram
abragadas como profissao de ensinar ¢ aprender?” me conduziram em profundidade a refletir
sobre tal questionamento, percebendo em minha historia de vida — as roupas doadas por uma
vizinha quase com a mesma idade que a minha (entre onze ou doze anos), o despertar de um
de meus maiores interesses.

Numa dessas sacolas deparou-me com um objeto estranho, parecia um calgado, mas
ndo tinha sola, era maledvel e possuia um eléstico transpassado superior, 0 que me levou a
querer vesti-lo. Com ele, percebi que podia deslizar com 0s pés enquanto pensava: o que é

esse objeto que me encanta e causa tamanha sensacdo de liberdade? O resgate dessa



23

experiéncia também me causou interesse e melhor compreensdo do conceito de experiéncia

defendido por John Dewey em Arte como Experiéncia (2011):

A experiéncia de conhecimento s6 é de fato experiéncia quando aquele que se pde a
conhecer tem a oportunidade de perceber integralmente o objeto a ser conhecido, de
estabelecer relagGes diversas com o que ja se sabe, com outras experiéncias, com
signos e com hipdteses que poderd produzir. Requer uma agdo ativa do sujeito que
aprende e um pensar e agir compreendendo o todo (DEWEY, 2011, p. 06).

Figura 2 — Inicio do envolvimento com a danca aos 13
anos, 1983.
Fonte: A autora.

Assistindo a um programa de
auditorio na TV, achei a resposta para o
tal objeto, descobrindo que era uma
sapatilha de meia ponta. Tal descoberta
despertou uma vontade incontrolada de
estudar danca e perceber 0os movimentos
de que o corpo € capaz de produzir ao
som de uma melodia.

Entre umas e outras saidas até o
centro da cidade, por vezes passava em
frente a um estidio de danca e ali
permanecia durante alguns minutos
ouvindo as contagens ao ritmo da musica.
N&o tinha uma visdo privilegiada, ja que
0 espaco era um pouco elevado e havia
uma escada, mas ainda me lembro de

quantas sensacdes senti ali.

Um dia tomei coragem e subi para pedir uma bolsa de estudo. Porém, para consegui-

la deveria passar por um teste de balé junto com o primeiro ano. Topei o desafio. No dia

predeterminado, soube que ndo era apenas um teste de balé com barras e tudo, mas sim

aplicado por uma professora do Teatro Municipal de S&o Paulo!
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Para minha surpresa, fui aprovada como
a melhor aluna do teste sem nunca ter
participado de uma aula de danca e passei, a
partir dai, a frequentar todas as aulas do estudio:
balé, jazz, sapateado, danca moderna entre
outras modalidades. Sentia-me bem naquele
ambiente, cujos momentos me realizavam e
complementavam minha vida, pois quando
estava num espetaculo — era como se fosse algo
transcendental.

Hoje, com mais de 40 anos, interpreto
com serenidade aquela ansiedade inquietante
que a danca provocava e 0 quanto me era
significativo  envolver  criativamente  em
processos coreograficos: ora vivendo momentos

de intensidade artistica — nessa época também

conheci o teatro —, ora por longos hiatos, devido

Figura 3 — Com as professoras da Fama Studio,
1986.
Fonte: A autora.

Por isso, as palavras de Marie Christine Josso em Experiéncia de vida e formacéo

a compromissos, como trabalho, por exemplo.

(2004), adquirem um sentido amplo quando buscamos entender as nossas praticas:

[...] compreender que, se tudo na nossa vida contribui para a nossa formag&o, isso
provém, contudo, das vivéncias que se tornaram fundadoras das nossas intengdes,
dos nossos comportamentos, das nossas valorizagdes socioculturais, da maneira
COmMo nos pensamos a nds mesmos e de pensarmos as realidades que vivemos ou
com as quais mais ou menos nos relacionamos (JOSSO, 2004, p. 183)

A danca passou a ser a fonte constituinte de mim mesma. Quando eu estava em idade
de prestar vestibular, uma amiga, estudante da Unicamp, ao assistir a uma apresentacao
minha, com coreografias produzidas com adolescentes de uma escola estadual, disse: “vocé
precisa fazer danca na Unicamp! Vocé tem tudo pra isso! ” Tais exclamagdes permaneceram
incubadas e, a0 mesmo tempo, eu pensava: “como uma menina pobre, advinda de escola
publica e cursando o magistério passaria no vestibular da Unicamp? Como sobreviveria em

Campinas?”
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Por medo e falta de incentivo desistii do vestibular e investi apenas em cursos e
aulas, quando o dinheiro reservava tais momentos. Mas tive a oportunidade de ser aluna de
nomes reconhecidos, como Juan Castiglione e Marika Gidali, coredgrafos e idealizadores do
Ballet Stagium. Assim, decidi, aos vinte e quatro anos, mudar-me para Sdo Paulo, dedicar-
me a danca e tentar profissionalizacdo. Como nem tudo séo flores, 0s cursos eram muito
caros e com horéarios diurnos: inviavel, precisava trabalhar!

A forma encontrada: buscar outros meios de envolvimento com a danca. Inscrevi-me
num curso de danca afro oferecido pelo SESC Pompeia. Apds a primeira aula, fui
convidada, pelo professor baiano e coredgrafo Alvaro Santos, a fazer parte do grupo de
danca afro daquela unidade do SESC.

Figura 4. Espetaculo - A Danga dos Pescadores (2000) —Grupo de Danc¢a Afro do Sesc
Pompéia
Fonte: A autora.

Concomitantemente, eu ministrava aula de street dance — danca de rua — para jovens
da comunidade da “Favela do Sapé”, na garagem de minha casa. As criancas do Fundo
Social de Solidariedade de S&o Paulo, ap6s uma apresentacdo nossa por |4, despertaram seu
desejo de dancar também. Essas passagens servem para contextualizar como a formacéo nao

se constroi apenas pelos meios formais (cursos, especializagdes, técnicas, entre outros), mas
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se processa igualmente na pratica e na constante reinvengdo pessoal do educador. Por isso,
“é tdo importante investir na pessoa e dar um estatuto ao saber da experiéncia” (NOVOA
2002, p. 57).

Figura 5 — Grupo de Street Dance — Adolescentes da “Favela do Sapé”, 2002
Fonte: A autora.

Durante anos nutri envolvimento intenso com a danca, quando estudava numa escola
de balé que deixara no quinto ano, pois, por comecar a dangar tecnicamente um pouco mais
velha e ao adentrar a passagem da adolescéncia para a juventude, ndo me restava tempo para
tal dedicagdo. No entanto, mesmo ndo possuindo certificacdo formal, tais experiéncias
possibilitam que eu criasse projetos interdisciplinares em sala de aula, entremeando danca e
artes visuais — esta na qual possuo licenciatura plena.

Desta maneira, vale salientar que atualmente a juncdo dessas experiéncias de
formacdo tanto formais como informais ndo s6 auxiliam no planejamento e na pratica em
sala de aula como na composi¢éo de minhas produgdes: ora como aprendente nas disciplinas
cursadas ao decorrer deste mestrado, ora como artista na realizacdo de projetos pessoais,
como videodancas e performances. A arte do corpo, de uma maneira ou de outra, estd
presente em minha praxis.

Por meio dessa pds-graduacao que tais reflexdes passaram a me intrigar: percebendo
que ndo apresentava dificuldade em trabalhar algumas linguagens sugeridas pelos cadernos
do Curriculo da Secretaria da Educacdo do Estado de Sdo Paulo (SEE). Porém, outros

educadores com os quais me relacionava nas escolas ou em momentos de conversas em
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intervalos para o café ou almogo nas orientacBes técnicas ndo possuem essa mesma
perceptividade.

Com isso, passei a refletir sobre o que seriam esses dialogos interdisciplinares. Um
pensamento ao qual Ivani Fazenda, pesquisadora, professora titular da Pontificia
Universidade Catolica de Sdo Paulo (PUC), autora de 18 livros na area e coordenadora
GEPI/PUC/SP,? se dedica a estudar ha mais de 30 anos. Desde 1980, Fazenda instiga nos
educadores a importancia de pesquisas interdisciplinares baseadas na pratica em sala de
aula.

Sua principal ideia reside em que “a formagdo interdisciplinar nasce do trabalho,
nasce da vida das pessoas e volta do trabalho para a vida das pessoas” (FAZENDA,
2000).> Voltaremos a esse assunto na companhia de Ivani Fazenda (2012; 2014), Ana
Amalia Barbosa (2007) e Ana Mae Barbosa (2008), a fim de refletirmos sobre o material
curricular do Estado, que apresenta caracteristicas polivalentes. Enquanto isso, vocé, leitor,
pode ir matutando e nutrindo curiosidade a respeito do assunto.

A partir dessas reflexdes, minhas inquietacdes passaram do senso comum a uma
preocupacdo divida com outros arte educadores atuantes no ensino publico de Séo Paulo,
por meio da elaboracdo de uma pesquisa online, para obtermos dados sobre suas acepgdes a
respeito da proposta curricular da SEE/SP, que contempla as quatro linguagens artisticas:
danca, masica, teatro e artes visuais.

Realizada por meio de um formulario e disponibilizada para os professores no
Google Forms* como Pesquisa de Mestrado — o uso dos “cadernos de arte” cedidos pela
SEE,’ sua divulgacéo aos arte educadores ocorreu através de grupos no Facebook, lista de e-
mails e algumas elaboradas pessoalmente com professores amigos e companheiros de
trabalho.

A pesquisa durou quatro meses (entre final de novembro de 2015 e inicio de margo
de 2016) e teve participacdo de 61 arte educadores. Assim, podemos perceber pelo gréfico,
que, dentre as linguagens sugeridas como situacdes de aprendizagem pela SEE/SP, as artes

visuais despontam e a danca aparece em ultimo lugar.

2 Grupo de Estudos e Pesquisa em Interdisciplinaridade

% Colocagdo feita em sala de aula, registros de uma aluna sua, em abril de 2000, contidos em FAZENDA, lvani
Catarina Arantes (Org). Interdisciplinaridade pensar, pesquisar e intervir. Sdo Paulo: Cortez, 2014. p. 27-33.
* Formularios da Google para pesquisas disponiveis no Google Drive.

® Cf.: anexo A.
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Pesquisa - 0 uso dos "cadernos de arte” cedidos pela SEE/SP= - Formularios Google

’Vocé privilegia algumas das linguagens dos cadernos. Se sim, quais?
Artes Visuais 43 71.7%
Artes Visuais Teatro 26 43.3%
Musica 19 31.7%
Danca 15 25%
Musica Nfo 11 18.3%

Danca

Teatro

N&o

0 10 20 30 40

Figura 6 — Pesquisa “O uso dos ‘cadernos de arte’ da SEE/SP”.
Fonte: disponivel em: < http://bit.ly/2bN4sz4 >.

Importante deixarmos claro que esses dados ndo foram obtidos como peso
quantitativo. Representam apenas uma sondagem, por se referirem a uma pesquisa
participante, na qual eu me incluo. Portanto, elaborada com o intuito de situar e reforcar as
minhas reflexdes, com opinides outras nesta trajetoria reflexiva, posto o que acentua Névoa
(2002) e Saviani, em Pedagogia Histdrico-Critica (2013): a profissdao docente deve ser
pensada na coletividade.

Esses didlogos serviram igualmente para dividir algumas angustias sobre 0s nossos
processos de formagéo em arte e sobre aspectos dos Cadernos — material ofertado a alunos e
professores pela SEE/SP. A ideia equivalia a que o didlogo sobre o nosso espaco de atuacéo
abre brechas para reflexfes sobretudo em relagcdo a possibilidade de que, mesmo com um
curriculo predefinido, possamos compreender a docéncia e a aula como ato criativo.

As palavras dos colegas gotejaram sobre as minhas ao constatar que esbarravam nas
mesmas suposi¢bes quando da possibilidade de fazer do curriculo apenas um material
norteador, ndo perdendo a autoria de suas aulas. Novoa (2002) aponta para a necessidade de
coletivizagdo do professorado como forca de trabalho e ganho na formacédo. Coletivizagdo
no sentido de se pensar e agir juntos sobre as perspectivas de melhoria da profisséo.

O que nos leva a ser educadores? Qual € o sentido de ser um? Como nos vemos na
coletividade dentro uma rede estadual gigantesca como é a do estado de Sdo Paulo? Somos
valorizados? Temos espaco de trabalho e materiais disponiveis? E se ndo seguirmos o
curriculo ou se o0 seguirmos? As atividades propostas nos Cadernos correspondem as minhas
e as expectativas dos alunos? Séo infindaveis as perguntas, escassas as respostas, quando

pensamos em nosso cotidiano escolar.
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Por isso, nesses escritos, além de autores que alicercam nossas hipéteses, ajudando a
formular outras, os dialogos com os parceiros de trabalho também serviram de bom
referencial, uma vez que a formacdo passa pela identidade do educador inserindo-0 no
ambito real; entre a teoria e a pratica, sem ocorrer apenas na conclusdo de uma licenciatura,
ocorre também na construcdo dessa coletividade: entre os sujeitos e 0s saberes que adentram
cotidianamente 0s muros e 0s portdes escolares.

Novoa (2002) igualmente diz que € necessario ao educador entender a escola como
espaco de formacdo; Saviani (2013), por sua vez, salienta que deve ser como conjunto e
desenvolvimento. Desta maneira, a Pedagogia deve se calcar no interagir das relagdes
humanas, nas potencialidades do conhecimento bem como na especificidade da area de
atuacdo. No licenciar-se em arte, porque optamos por esta ou aquela linguagem? E possivel
ser polivalente? Possuimos o conhecimento necessario para atender as demandas da SEE/SP
sugeridas nos Cadernos, podendo assim considerar as nossas aulas um ato criativo?

Quando se ¢é educador, refletir torna-se dever da profissdo e perguntar consiste em
doar chaves a nossa inteligéncia para abertura de nossas ac¢Ges. Consequentemente, ao
buscarmos e nos situarmos numa pratica educativa, compreendemos a n6s mesmos, nos
posicionando como mediadores de conhecimentos que incluem 0s nossos proprios, porque
ao iniciarmos um estudo nos alimentamos de informagdes; interrogamos a realidade,
constatando que temos ainda muito a descobrir.

A pesquisa se apresenta como uma 6Otima via para abrir essas fronteiras, agindo como
dobradicas que nos permitem trafegar entre o interno e o externo; conduzindo-nos ao
encontro com fatores que achamos significativos para uma vida pessoal e profissional.
Nesta, no intuito de refletirmos sobre a pratica educativa em arte, fizemos uso de alguns
instrumentos metodoldgicos, como a sondagem com arte educadores (dados quantitativos e
qualitativos) e a selecdo de um estudo de caso desenvolvido numa turma de sexto ano,
composta por 34 alunos dos anos iniciais do ensino fundamental I1.

O objetivo caracterizou por investigar 0s processos de ensino e aprendizagem em
arte pela via de uma pesquisa participante. Para Névoa (2002), o estudo da pratica atraves
das indagacGes possibilitara aos educadores a construcéo reflexiva sobre a sua propria acéo.
A prética passa a ter visibilidade para que possa ser posta em discussdo pelo educador, e
submetida a avaliagcdes de outros educadores e pesquisadores. Por isso, 0 autor defende a

relevancia do saber analisar e saber analisar-se.
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[...] no caso dos professores, temos também de admitir a impossibilidade de um
conhecimento que ndo se dé a partir de uma reflexdo sobre a pratica. Quando
escreveu a sua célebre méaxima sobre o ensino (‘Quem sabe faz, quem ndo sabe,
ensina’), Bernard Shaw acrescentou: ‘A atividade € o Unico caminho para o
conhecimento’ (1971, p. 784). No que se refere & profissdo docente, o ‘estudo da
actividade’ é a Unica maneira de resolver o dilema do conhecimento (NOVOA,
2002, p. 27; 28).
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2. PERCURSOS EM ARTE EDUCACAO: HISTORICO E FORMACAO

2.1. COMO SE DEU O MEU LICENCIAR-ME EM ARTE E POR QUE?

Entre os professores de arte participantes da sondagem, percebemos — no grafico que
aponta as linguagens privilegiadas em sala de aula — que as artes visuais despontam sobre as
outras. Cabe aqui questionar: esse resultado seria devido as suas formacgOes especificas?
Comecemos pelo fato de que a formacdo em arte educacdo traz contextos historicos
relevantes.

De acordo com Ana Mae Barbosa em A imagem no ensino da arte (2012), em 1971
passamos a ter no curriculo nacional o componente curricular de Educacdo Artistica. Assim
sendo, o mercado oferecia cursos de extensdo e licenciaturas curtas, ja que os professores até
entdo ndo possuiam habilitacdo em tal formacdo. Naquela época, nas escolas publicas, era
apenas sublevado o ensino de Musica e de Desenho.

A partir de 1973 as universidades passaram a oferecer formacdo em Educacao
Artistica. Até ali, esta era voltada a “cursos para preparar professores de desenho,
principalmente desenho geométrico” (BARBOSA, 2012, p. 09). O depoimento de uma
professora reflete as falas da pesquisadora quando, ao referir sobre porqués de privilegiar as
artes visuais em sala de aula, diz: “simplesmente porque, quando me formei em (1978), as
linguagens de danca e musica ndo tinham contetdos didaticos. Danga e musica eram

usadas dentro da matéria de teatro” (M. C. B.).°

Com o proposito de nos situarmos melhor, vejamos o que diz Rejane G. Coutinho:

A formacdo dos professores de Arte no Brasil tem uma histéria peculiar, diferente da
formacdo de professores de outras areas mais estaveis do conhecimento que fazem
parte do curriculo escolar. Para ter-se uma ideia da complexidade da questdo, é
importante lembrar que a disciplina Arte s passa a fazer parte do curriculo escolar
com essa designacdo na nossa Ultima LDB, em 1996 (COUTINHO, 2006, p. 01).

® Visando a privacidade do educador, usaremos em seus apontamentos apenas as iniciais de seus nomes. Cf.:
BARBOSA, Ana Mae. Arte Educacéo no Brasil, 2012 e A imagem no ensino da Arte, 2012; ROSA, Maria
Cristina da. Formagdo de professores de arte e perspectivas de atuacdo politica. Disponivel em:
<http://bit.ly/28N1PyS.> Acesso em: 12 jan. 2016.
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Até 1996, a lei maior educacional que vigorava no Brasil era a LDB 4024/61,
reformulada duas vezes: uma em 1968, com a Lei 5.540/68, pautada no ensino superior;
outra em 1971, a partir de um acordo entre o Ministério da Educacdo e Cultura (MEC)
brasileiro e os Estados Unidos, intitulado MEC-USAID, que, na revisdo da educacao basica
brasileira, criou 0 componente curricular Educacao Artistica.

H4, entre os anos de 1961 a 1971, todo um processo de buscas para qualificar a arte
educacdo. No entanto, no contexto de nossa pesquisa, direcionamos nossos olhares para a
contextualizagdo de seu ensino a partir de Lei 5692/71. Coutinho (2006, p. 01) questiona:
“como se formam professores de Educagdo Artistica com tantas habilidades e
conhecimentos em todas as linguagens?”’

O contexto em que se assenta a proposi¢cdo de uma formacgéo polivalente, como a
dos cursos superiores de Licenciatura em Educacdo Artistica, aponta que em meados do
século XX, no campo das artes, os curriculos escolares eram voltados a instrumentalizacdo,
sendo contemplados, no ensino basico, “os Trabalhos Manuais, e nas escolas técnicas, as
Artes Aplicadas e Artes Industriais” (COUTINHO, 2006, p. 01).

Além disso, disseminavam-se no meio educacional concepcdes sobre a importancia
da expressdo apregoando a liberacdo de sentimentos e emog6es por meio do fazer artistico,
visando liberdade criativa do aluno através de variadas linguagens artisticas. Ao final dos
anos 70, essas ideias agiram fortemente na formacdo do professor de Educacdo Artistica.
Neste periodo, para atender a demanda as universidades passaram a oferecer as licenciaturas.

As artes plasticas e a masica ja possuiam espacos em tradicionais cursos de formacao
de artistas e professores ao contrério da danca e do teatro, implementados no curriculo a
partir dessa conjuntura, o que ocasionou a necessidade de formar docentes para suprir as
caréncias dessas linguagens. Trazendo o tema para o foco de nossa pesquisa, notamos que
atualmente fazem parte do quadro de magistério da SEE/SP mais de duzentos e quarenta mil
professores.’

Segundo o Gltimo Censo do Professor,® realizado em 2007, atuavam no estado de
Séo Paulo aproximadamente 14.951 professores de artes (Educacgdo Artistica, Teatro, Danca,
Mdsica, Artes Plasticas e outras). 760 professores até a época ainda ndo eram licenciados.
Notamos que a necessidade de formacéo especifica persiste e, embora a sondagem realizada

com os 61 professores de arte parega um grdo cosmico num montante de quase 15 mil arte

’ Disponivel em: <http://bit.ly/1wJck9N>. Acesso em: 20 jan. 2016.

8 Estudo exploratério sobre o professor brasileiro, com base nos resultados do Censo Escolar da Educacéo Bésica
2007, realizado pelo MEC. Fonte: MEC/Inep/Deep. Disponivel em: <http://bit.ly/28NDkjB>. Acesso em: 04
mar. 2016.
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educadores, consiste numa amostra que apresenta um fato preocupante ao pensarmos num
curriculo polivalente.

Dentre todos os entrevistados nenhum deles, também incluindo a mim, possui
licenciatura ou bacharelado em danca — embora muitos comentem trabalhar com a
linguagem em sala de aula por algum conhecimento adquirido ou experiéncias como nomeu
caso. Ja Teatro e Musica empatam em 6% e a maior parte, 89%, é licenciada em artes
visuais.

Mostram-se aspectos que, de acordo com Coutinho (2006), refletem como o ensino
de arte se estabeleceu a partir da década de 1970.°

O resultado dessa formacdo esfacelada produz vérias geragdes de professores de
Educacdo Artistica com mal digeridas e superficiais concepgdes de Arte e de ensino
de Artes. O espaco conquistado pelas artes na escola se fragiliza. Em sua grande
maioria, os docentes responsaveis pela formacdo desses professores sdo especialistas
em suas proprias linguagens. A ideia da polivaléncia nas artes é desestruturada pela
prépria estrutura dos cursos. Quer se formar professores polivalentes com
professores especialistas (COUTINHO, 2006, p. 01).

Nesse ponto, cabe refletirmos também sobre a formacdo em artes de quem escreve
essses escritos, visto que carrega algumas particularidades em relacdo a Licenciatura em
Artes Visuais. Em 2007, aos 31 anos, ainda sem possuir um curso superior, apds 12 anos
morando em S&o Paulo, retornei a Itapetininga, interior de SP, minha cidade natal; época em
que emissoras de radio, TV e midias locais anunciavam 0 novo Projeto da A Universidade
Aberta do Brasil (UAB).

Ao avaliar as opcdes entre as licenciaturas plenas oferecidas (Artes Visuais e Teatro)
no projeto da UnB, a opcdo, pela primeira se deu porque considerei seu campo de atuagédo
mais aberto. No Polo de Itapetininga varias universidades federais ministrariam cursos na
modalidade EaD semipresencial, mais propriamente licenciaturas e entre elas estavam a
Universidade Federal de S&o Carlos (UFSCAR), a Universidade Federal de Sao Paulo (a
Unifesp) e a Universidade de Brasilia (UnB).

A licenciatura em Musica e oferecida pela UFSCAR com curso de duracéo de cinco
anos; pela UnB a licenciatura em Teatro e a de Artes Visuais em quatro anos. Assim, meus
conhecimentos em Artes Visuais até a ali eram en passant: alguns movimentos artisticos,

artistas e estilos devido ao envolvimento com a danga, mas essa formagdo possibilitou que

° Cf.. BARBOSA, Ana Mae. Situagdo conceituacdo do ensino da Arte no Brasil: os anos de 1980 e
expectativas para o futuro. 2012, p. 09; 26.



36

eu me inteirasse de variados estudos voltados ao campo da arte educacdo e da arte,
perpassando a Abordagem Triangular, a Cultura Visual e outros pouco explorados, como a
questdo de género na arte através da teoria Queer.

Se o processo de formacdo numa universidade publica € intenso e autodeterminado,
num ambiente EaD o é muito mais, pois essa modalidade de ensino, em 2007, era ainda
duvidosa para muitos. O questionamento sobre a seriedade do curso era tanto que, em 2010,
para participarmos mesmo como estudantes num concurso para professores do estado de Sdo
Paulo se fez necessaria a intervencao de uma das idealizadoras, a coordenadora do curso de
artes visuais da UAB/UnB, profa. Thérése Hofmann da UnB.*°

Figura 7 — Polo UaB - Itapetininga, Sdo Paulo. 2007.
Fonte: A autora.

Thérése tivera de entrar em contato com a Secretaria da Educacdo e enviar a
normatizacdo da Licenciatura comprovando que ela era tdo valida quanto a presencial, cuja
grade curricular era maior que a da outra modalidade. E o preco que se paga pelo
pioneirismo, ja que foram as primeiras turmas de variadas regides do Brasil: de Itapetininga
ao Acre.

Preconceitos, problemas com implementaces dos ambientes virtuais e adaptacdo as
aulas online com tutores, que atuavam a distancia, e o fato de os professores autores estarem

10 professora Adjunta de Dedicagdo Exclusiva do Departamento de Artes Visuais do Instituto de Artes da
Universidade de Brasilia, onde atua desde 1991.
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em Brasilia, ndo deixaram de ser obstaculos. Contudo, aos poucos nos apoderamos dessa
maneira de estudar. Junte-se a isso a autonomia na producdo de projetos artisticos, desde 0s
primeiros madulos, o tempo de leitura para um volume consideravel de textos inclusive em
outros idiomas e a elaboracéo de escritos académicos. Experiéncias que possibilitaram que,
hoje, eu atue também como tutora a distancia h& dois anos, num curso oferecido a

professores de arte.™

A EaD brasileira, nas Gltimas décadas, passou por uma crescente expansao e atingiu
patamares de reconhecimento de modalidade de educacdo DESDE a Lei n° 9.394/96
(BRASIL, 1996), Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB) que declara: ‘o
Poder Publico incentivard o desenvolvimento e a veiculacdo de programas de ensino
a distancia, em todos os niveis e modalidades de ensino, e de educagdo continuada’
(BRASIL, 1996) (SARTURI at. al., p. 66).

A UAB, lancada com decreto presidencial n® 5.800," e instituida prioritariamente
para a formacgdo de professores através de Licenciaturas de formacéo inicial e continuada,
cursos superiores a dirigentes, gestores de ensino e trabalhadores da educacdo basica, a fim
de ampliar a oferta de cursos superiores publicos por todo o pais, fomentando o
desenvolvimento institucional da modalidade EaD e investimentos em pesquisas de
metodologias inovadoras, pois, devido a distancia fisica entre professor e aluno, seus cursos
exigem técnicas especiais de comunicacao.

Sendo um aluno de uma EaD, o primeiro principio que observamos é o de
responsabilidade, visto que a construcdo recai sobre ndés mesmos dentro de um processo no
qual as duvidas ndo sdo respondidas de pronto, no qual conduzimos o préprio tempo e
idealizamos nossos professores e, na época dessa licenciatura, desempregada e morando
longe do Polo Educacional, eu dispunha exclusivamente da internet discada num curso cuja
exigéncia pela qualidade se multiplicava por sermos a primeira turma.

Por algumas vezes, isso gerou em mim uma vontade de desistir, devido aos prazos
versus o volume de produgdes praticas, na maioria disponibilizados em videos no youtube
ou pela plataforma. E como fazer quando dispunha de uma internet discada? (Este fora o
meu suplicio durante trés anos. Apenas no Gltimo mudei-me para uma regido com acesso a

banda larga. O jeito era correr para casa de amigos que tivessem uma internet melhor).

1 Desde 2015, o Instituto Arte na Escola em parceria com a Fundagéo Volkswagen oferece cursos de formacéo a
professores de arte de todo Brasil nas modalidades semipresencial ou totalmente a distdncia, o Projeto
Aprendendo com arte.

12 Cf.: Universidade Aberta do Brasil: desafios e possibilidades nas praticas docentes do ensino superior. In:
Imagens da Educagdo, v. 5, n. 2, p. 66-75, 2015
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Num curso EaD as produgdes textuais/artisticas possuem data e hora de entrega e é
impossivel pedir prazo aos professores. Portanto, se ndo enviassemos o sistema se fechava
ficariamos a ver navios. Todavia, por outro lado, nos fazia cultivar maior senso de
responsabilidade. De mais a mais, dispunhamos de aulas presenciais com um tutor local e
ateliés artisticos ministrados pelos professores da UnB, que vinham ao Polo de Itapetininga.

E vocé, acha possivel ensinar e aprender arte por meio de um curso semipresencial e
de diferentes distancias? Essa era uma pergunta comum e inquietante pelo ar de descrédito
destinado a essa modalidade de ensino. No entanto, cabe hastear a bandeira, pois professores
licenciados pela UAB em todo o pais sdo provas vivas de que sim! Pela exigéncia das
universidades federais que possibilitaram, mesmo a distancia, experiéncias praticas e
tedricas que se tornaram amalgamas para as suas acdes nas escolas.

Um curso virtual totalmente voltado a préatica e que hoje reflete nesses escritos na
busca pelo tema da aula como ato criativo. E sendo a UnB uma das melhores universidades
de artes da América Latina, certamente o seu padrdo de compromisso educacional ndo fora
descartado ou tampouco reduzido por oferecer uma Licenciatura EaD. Na educacdo
superior, a qualidade do ensino ndo se mostra no fato de ser presencial ou virtual, mas no
compromisso em formar os seus professores.

A UnB representa um exemplo disso, sendo pioneira em suas acdes e marcando na
historia da arte educagéo brasileira a sua luta. Segundo Barbosa (2012, p. 07), na década de
1980 pouco se tinha a comemorar sobre as conquistas na arte educagio e “a mais importante
foi a reorganizacdo do Instituto de Artes da Universidade de Brasilia, que havia sido
destruido pela ditadura militar e foi reinstituido em 1988, sem saudosismo, mas com respeito
ao passado”.

Como em qualquer formacao, o sujeito torna-se responsavel por sua autoconstrucao.
Logo, um curso, seja de que modalidade for, s6 trard conhecimentos se estivermos
interessados em aprender, pois, como pondera José Antonio Marina, escritor e pedagogo

espanhol, em Teoria da Inteligéncia Criadora (2009):"

H& pouco, destaquei a palavra ‘estudo’, que originariamente significava um tipo de
amor. Quando algo atrai a minha atencéo, ela aparece dotada de valor, pois séo seus
méritos e dotes que despertam meu interesse. Acontece que, no campo afetivo,
pode-se distinguir com facilidade o que pertence ao sujeito e o que corresponde ao
objeto. A palavra ’interesse’, estreitamente relacionada com a atencdo, e submetida
também ao vaivém de dois grupos de verbos de direces opostas, enuncia de forma
Iéxica um problema filosofico: o da objetividade de valores. ‘Interesse’ significa ‘o

3 A sua investigacdo tem se centrado no estudo da inteligéncia, especialmente nos mecanismos da criatividade
artistica (na area das linguagens) cientificas, tecnoldgicas e econdmicas.
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proveito ou utilidade que se tira ou espera de algo que faz, o lucro ou ganho, e
muitas vezes se toma pelo proprio valor ou prego que uma coisa merece’, diz 0
Diccionario de autoridades. Mas, se é assim, 0 que acontece quando ‘ponho
interesse’ em algo? (MARINA, 2009, p.74-75).

Embora ndo tenha planejado cursar uma Licenciatura em Artes Visuais, 0 meu
interesse fora quase instantdneo. Nutria muito prazer em adentrar no mundo artistico ndo
mais apenas sob o viés da dancga, como também pelas artes visuais e pelo teatro, ja que a
grade contemplou duas disciplinas nessa linguagem. Nesse periodo , com 0s estagios
supervisionados, passei a compreender
melhor o sentido de ser educadora.

Em 2010, ao iniciar os estagios numa

escola de Tempo Integral para alunos do

ensino Fundamental 1I, meus objetivos
consistiam na formacdo de um grupo de
percussdo e danca utilizando sucatas para a
producdo e composicdo dos instrumentos. O
projeto deu certo e foi bem aceito pelos
alunos, o que me levou a ser convidada, em
2011,mesmo cursando a licenciatura,* a
assumir as oficinas de Atividades Artisticas e
a de Informatica Educacional naquela
escola.

Como a arte educadora efetiva se

afastava constantemente por problemas de
salde, acabei ministrando também as aulas
de Arte curriculares, e a apartir dai passei a

conhecer o material curricular da SEE/SP.

Embora rico imageticamente, desde o

Figura 8 — Formatura em Artes Visuais, dez. 2012. o )
Fonte: A autora. primeiro contato eu avaliara que, dentro de

um processo de ensino aprendizagem em

arte, o material parecia fragmentado e engessado.

4 No estado de Sao Paulo, o estatuto do magistério concede aos estudantes de Licenciaturas o direito de atuar
como eventual ou contratado, inclusive na categoria O.
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Interessante aqui ressaltar que os meus os alunos ndo faziam mais distin¢do entre as
aulas matutinas (arte curricular) e vespertinas (atividades artisticas) por ser a mesma arte
educadora. Porém, mantinham predilecdo pelas aulas da tarde, por ndo precisarem seguir um
caderno que baseava seus conhecimentos em perguntas e respostas. Ademais, eu, como arte
educadora, sentia-me mais livre para as proposi¢des, podendo trabalhar com projetos que

englobassem mais de uma linguagem.
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E possivel pensar em aula
como autoria a partir de um
Material curricular como os

Cadernos da SEE,
por exemplo?






43

3. E POSSIVEL PENSAR EM AULA COMO AUTORIA A PARTIR DE UM
MATERIAL CURRICULAR COMO OS CADERNOS DA SEE, POR EXEMPLO?

A partir desta indagagdo, parti com os meus parceiros de profissao a refletir sobre a
valoracao de nosso papel como autores de nossas praticas, considerando 0 que nos sugerem
como curriculo em arte, como faz a SEE/SP, por exemplo. Cotidianamente, como arte
educadora, nutro muitas outras indagacgdes, tais como: Minha formacdo incide sobre as
realidades em sala de aula? E possivel pensar em aula como autoria a partir de um material
curricular como os “Cadernos” da SEE/SP?

Neste ponto, importa uma pausa para discorrer sobre os Cadernos — material
entregue a professores e alunos pela SEE/SP, visando contextualiza-lo dentro de nossa
pesquisa.

A partir de 1996, com a reformulacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
(LDB) brasileira, o estado de Sao Paulo iniciou um processo para o desenvolvimento de sua
Proposta Curricular, parte de um conjunto de medidas adotado no governo de José Serra
para a educacgdo basica, cujo lancamento se deu 2008, como parte do Programa S&o Paulo
Faz Escola.

De acordo com alguns estudos, como os de Rosa de Fatima de Souza em Politica
Curricular no estado de Séo Paulo nos anos de 1980 e 1990, publicado em 2006, embora
estivessem vigentes no Brasil as diretrizes gerais para o curriculo estabelecidas pela lei n°
5692/71, nos anos 1980 surgiram em varios estados, como Minas Gerais, Rio de janeiro,
Parana e Sao Paulo, iniciativas para revisdo e reformas curriculares.

O ultimo, com o decreto 21.833 de 21/12/1983, planejou primeiro um curriculo para
o ciclo basico estendido, em 1985, para o ensino de primeiro grau, alegando que pretendia
cumprir politicamente o processo de democratizagdo do ensino e estreitar a seletividade
escolar. Sob a perspectiva pedagdgica, pairavam concepcOes de abordagens
tedrico/metodologicas de diferentes &reas do conhecimento caracterizadas pelos modelos
critico/construtivistas produzidos e divulgados nas principais universidades paulistas.

Tais perspectivas politico/pedagodgicas foram incorporadas as propostas curriculares
em forma de textos que refletiam generalidades dos problemas da educacéo nacional e, além
dos textos tedricos, os praticos foram produzidos em carater prescritivo e instituiam a fala
politico/pedagogica da época: influenciando contetdos, producdo de materiais didaticos

similarmente a formac&o de professores.
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Tal pratica pedagogica levou a muitos entraves, o que fez professores universitarios e
assessores da Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagdgicas (CENP) perceberem quao
lenta e complexa se mostra a mudanca da pratica docente. Por isso, ao final dos anos 80 e
inicio dos 90, a CENP investiu na producdo de outros materiais com mais ilustracdes
tencionando torné-los agradaveis a seu leitor. Por outro lado, implicita neles estava a
educacdo de cunho tecnicista, caracterizada e justificada pelas exigéncias do mundo do
trabalho, e a incorporacdo de inovacdes tecnoldgicas consolidando o modelo vigente: o
neoliberalismo.

A partir de um discurso que embasava a modernizacdo educativa nacional
promulgada sob o resguardo do Banco Mundial e do Fundo Monetéario Internacional e que
conduziu a centralizacdo das questfes educativas através de um curriculo com a criacdo dos
Parametros Curriculares Nacionais para o0 Ensino Médio (PCNEM) e das Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM), criou juntamente um sistema de
avaliacdo nacional.

Para Libanio (2008), esse modelo descentralizou politicamente as responsabilidades
governamentais de investimentos na educacdo, ja que a premissa do Estado minimo deveria
ser adotada. Nesse discurso havia uma evidente limitacdo da demanda pela universalizacao
do ensino, cuja conjuntura histdrica nos revela que o que era exercicio no ambito do governo
estadual passara para a responsabilidade do federal como, por exemplo, a produgdo do
material didatico para o ensino fundamental e médio.

Em consequéncia disso o estado de S&o Paulo, no periodo do governo Mario Covas,
entre os anos de 1995 a 2001, diminuira substancialmente a producdo de materiais
curriculares e, tendendo ser consoante ao imediatismo politico em vigor e as novas
tecnologias educacionais, passou a formar os seus professores a distancia. Portanto, em
decorréncia dessas politicas educacionais e do consentimento a autonomia dos estados para
a criacdo de suas propostas curriculares, implementou-se, em 2008, o curriculo vigente.

Segundo a SEE/SP, a sua proposta possui como objetivo: “organizar melhor o
sistema educacional do estado de Sdo Paulo” (SAO PAULO, 2008, p. 05), causando
inicialmente inseguranca e descontentamento em diretores e professores, por ndo terem sido
consultados sobre a necessidade de implantacdo de uma nova Proposta, que se tornou
obrigatoria.

Seus professores, dispondo-se a atender as metas das novas diretrizes da SEE/SP

viram-se obrigados a serem, segundo Maria lzaura Cacdo (2010, p. 385), “executores



45

reincidentes”®®

, expropriados do processo de criacdo de suas aulas e do seu saber, vendo 0
seu cotidiano ser completamente “alterado ao serem obrigados a atender as novas diretrizes
e metas definidas pela SEE/SP mediante a ado¢cdo compulsoria do JORNAL DO ALUNO,

no inicio do ano letivo de 2008”1

Dessa forma, a ingeréncia direta da SEE/SP sobre a organizacéo do trabalho docente
no interior das escolas, obrigou-os a abandonar ou a “contornar” objetivos, metas e
atividades propostas em seu PPP e trabalhar com o material didatico elaborado pela
SEE, 0 JORNAL DO ALUNO.

Apos esse periodo introdutério, a cada bimestre o professor recebeu material
didatico denominado CADERNO DO PROFESSOR, que, a guisa de subsidio
pedagdgico ao seu trabalho, detalhava para cada disciplina os contetdos tidos como
necessarios e a metodologia a ser utilizada. Posteriormente, esses conhecimentos
foram “cobrados” em avaliag@o realizada pela SEE, assim como pelas avaliagdes
externas: SAEB (Sistema Nacional de Avaliacdo de Educagdo Bésica); SARESP
(Sistema de Avaliacdo de Rendimento Escolar do Estado de S&o Paulo); e ENEM
(Exame Nacional de Ensino Médio) (CACAO, 2010, p. 385).

De acordo com os elaboradores, a versdo atual se coloca a favor de um curriculo
como espago de cultura e potencialidades, a fim de garantir as competéncias necessarias
para vida social e a compreenséo de diversificadas linguagens como a Arte, a Literatura, as
Ciéncias, as Tecnologias, as ciéncias Exatas e Humanas; apresentada em quatro principais
partes e que se dividem em justificativas, orientacfes, objetivos e visdes pretendidas.

Como educadores desta rede de ensino somos cobrados a conhecé-la na integra seja
em concursos para ingressantes, cursos de formacdo pds-ingresso, atos avaliativos do
professorado paulista como o Programa de Avaliacio pelo Mérito®’ instituido desde 2010;
ou dentro das escolas, por gestores, coordenadores e supervisores de ensino em ATPCs,®
por meio de estudos de indices, mapeamentos e situacfes expositivas ministradas pela

gestdo e a coordenagdo pedagogica.

5 Cf.: CACAO, Maria lzaura. Proposta Curricular do Estado de S&o Paulo: retorno do discurso regulativo da
Tylerizacdo na Educagdo Publica. In: Espago do curriculo, v.3, n. 1, p. 380-394, mar. a set. 2010. Cadernos de
Pesquisa, v. 36, n. 127, p. 203-221, jan./abr., 2006. Disponivel em: <http://bit.ly/28L2qwR>. Acesso em: 20 jan.
2016.

16 Idem.

7 Devido a seu carter discriminatério e verticalizado a “prova de mérito” como ¢ chamada entre nés, causa
divergéncias entre os educadores. Desde 2010, de acordo com a SEE, a “prova de mérito” permite aos
educadores paulistas evoluir na carreira a partir de “oito niveis de progressdo salarial com intervalos de trés anos
e aumentos de 10,5% sobre o salario” Disponivel em: <http://bit.ly/1vgAirK>. Acesso em 20 mar. 2016. Nesta
avaliacéo, os profissionais da educacéo participam de uma prova realizada anualmente. Para atingir os aumentos
sdo estipuladas determinadas metas de avaliacdo a serem atingidas. Além dessas metas, sdo exigidos outros
critérios de participacdo no processo tais como o tempo de atuacdo continuo de pelo menos quatro anos no
mesmo cargo e assiduidade.

'8 Aulas de Trabalhos Pedagégicos Coletivos.
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Cada area (Ciéncias da Natureza, Cddigos e Linguagens, Ciéncias Humanas e
Matematica) apresenta a sua orientacdo acompanhada por uma lista de competéncias e
quadros de conteudos e habilidades classificados como “metodologias disciplinares e a
aprendizagem™."® Entretanto, ndo cabe a metodologia ao educador? E valoroso para nés um
processo de ensino “mastigado” em forma de situagdes de aprendizagens? Carrego duvidas
sobre isso!

Quando pensamos em aula como ato criativo (DEWEY, 2013; SALLES, 1998;
MARINA, 2009; GARDNER; 1997) vale questionar a relacdo da autonomia do educador
ante um material que Ihe é imposto, ja que tedricos e estudiosos da educacio (NOVOA,
2002; SAVIANI, 2008; 2013; BARBOSA, 2012; MATTAR, 2010; PIMENTEL, 2010)
veem a metodologia como um processo pelo qual o educador dialoga com seus alunos sobre
0s conteudos, levanta hipoteses e promove uma aprendizagem organica. Portanto, cada
educador constroi a sua.

Vejamos o que diz Lucia Pimentel.

A grande diferenca entre métodos (que podem vir disfarcados com o nome de
‘metodologias’) e propostas/abordagens é que 0s primeiros sdo tomados como regra
a ser seguida, limitando a possibilidade que o professor tem de fazer de suas aulas
momentos de criagdo. [...]. A aplicagdo de um método ndo supde necessariamente o
conhecimento de seus principios, mas sim a aplicagdo de sequencias de ac¢fes ou
formulas cuja aplicacdo deve levar a um resultado pretendido. [...] Assim os
métodos estdo a disposi¢do de todos, mas a metodologia é criada por cada professor
a cada proposta de trabalho nas aulas de Arte ou em acdBes que integrem o
componente arte (PFIMENTEL, 2010, p. 212).

A Proposta Curricular da SEE/SP se completa com documentos de orientacdes a
dirigentes, supervisores e gestores e com 0s cadernos especificos para professores. Vejamos
alguns trechos, a respeito dos Caderno do Professor e do Aluno, organizados por

disciplinas/séries(ano)/bimestre:

Neles, sdo apresentadas SituacGes de Aprendizagem para orientar o trabalho do
professor no ensino dos contetidos disciplinares especificos e a aprendizagem dos
alunos. Esses contetidos, habilidades e competéncias sdo organizados por série/ano e
acompanhados de orientacGes para a gestdo da atividade em sala de aula e para a
avaliacdo e a recuperacdo. Oferecem também sugestes de métodos e estratégias de
trabalho para as aulas, experimentacdes, projetos coletivos, atividades extraclasse e
estudos interdisciplinares (SAO PAULO, 2012, p. 10; 11).

19 SAO PAULO (Estado). Secretaria da Educacéo. Curriculo do Estado de S&o Paulo: Linguagens, Codigos e
suas tecnologias, 2012. p. 14.
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4. INTERDISCIPLINARIDADE NO ENSINO DE ARTE OU CADERNOS BASEADOS
EM PRATICAS POLIVALENTES?

Como os Cadernos contemplam as quatro linguagens, avalio que seja importante
refletirmos sobre os termos de polivaléncia e de interdisciplinaridade. O primeiro, pelo que
apresenta a sondagem com os educadores; o segundo, por situar a minha pratica como
interdisciplinar. Ana Mae Barbosa, em seu artigo Arte na Educacgdo: Interterritorialidade
refazendo interdisciplinaridade (2008), contextualiza a questdo da Polivaléncia no ensino de

arte, diferenciando-a da interdisciplinaridade.

Nos, arte educadores ficamos perplexos com a riqueza estética das hibridizagGes
de codigos de linguagem operadas pela Arte hoje, pois fomos obrigados a
combater no Brasil a polivaléncia na Educacdo Artistica decretada pelo governo
ditatorial na década de 70. A polivaléncia consistia em um professor ser obrigado a
ensinar Musica, Teatro, Dancga, Artes Visuais e Desenho Geométrico tudo junto da
5a série ao Ensino Médio sendo preparado para tudo isto em apenas dois anos nas
Faculdades e Universidades. Combatemos este absurdo epistemolégico. Contudo
mesmo naquele tempo ja defendiamos a interdisciplinaridade das Artes. Nosso
mote era: ‘Polivaléncia ndo é interdisciplinaridade’ A interdisciplinaridade era
desejada embora fosse ainda uma utopia para nés (BARBOSA, 2008, p. 01).

Assim, percebemos neste trabalho conceitos recorrentes, tais como:
Interdisciplinaridade e Polivaléncia. Nesse contexto, é importante percorré-los mais a fundo
visando inter-relacionar o que ja foi pesquisado por outros com aquilo que queremos
investigar, como é o caso da Polivaléncia.

Os termos polivaléncia e professor polivalente aparecem no campo educacional tanto
na formacédo do educador como em sua pratica profissional evidenciados em dispositivos da
legislacdo educacional; figurando em determinados momentos histéricos: entre os periodos
de 1964 — ditatura militar — das reformas p6s 1990. Apoiados em Saviani (2013) e Ndovoa
(2012), consideramos relevante conhecer seus aspectos historicos/conceituais, a fim de
obtermos uma visdo mais abrangente, visto que esses termos perpassam a nossa atuagdo em
sala de aula.

Ao pensar em minha formacao no ensino basico noto com distin¢do vestigios da livre
expressao (no ensino infantil e de 1° grau), do tecnicismo (no 2° grau) e da polivaléncia no
Magistério, j& que tinhamos todas as Metodologias de ensino de Ciéncias, Educagéo

Artistica, Portugués, Matematica, e assim sucessivamente. Dai advém a inquietacdo, nessa
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nossa pesquisa, sobre como os professores atuantes na rede estadual de ensino do estado de
Séo Paulo percebem as contribuicdes dos conhecimentos relativos a disciplina de Arte nas
diferentes areas do curriculo escolar: como proposicdes interdisciplinares ou acgdes
polivalentes? Cabe explicar o que acontece: a Proposta Curricular do estado de S&o Paulo,
embasa-se nos Parametros Curriculares Nacionais (PCN), que preveem, desde 1998, para o
ensino de Arte, 0 ensino das quatro linguagens artisticas artes visuais, danga, musica e
teatro.

Contudo, do mesmo modo que o texto dos PCN é genérico, a Proposta da SEE/SP
também é, j& que ambos ndo determinam a obrigatoriedade do ensino das quatro linguagens,
embora sugiram que o professor de artes atue com abordagens intradisciplinares — como
denominam — articulando essas linguagens e enfatizando a sua linguagem de formacao.

N&o se mostra dificil entendermos esta situa¢do, uma vez que no Brasil ndo ha mais
licenciaturas em Artes com carater polivalente (como havia até bem pouco tempo as
licenciaturas em Educacdo Artisticas) e que formem, numa s6 graduagdo, professores que
dominem os conhecimentos da danca, do teatro, das artes visuais e da musica. O que existe
sdo graduacdes especificas ou em danca, ou em teatro, ou em artes visuais, ou em musica.

Dessa maneira, ndo ha nem nos PCN e nem na Proposta da SEE/SP a obrigatoriedade
de trabalhar com as quatro linguagens, mas o que se espalha ao vento no interior das escolas,
em orientagdes técnicas, palestras e cursos voltados a “formacao continuada” do professor
de arte € que o professor foque em sua area de formacdo, mas faca pontes entre as
linguagens por meio dos Cadernos, cujos resultados, como ja dissemos, nos sdo sempre

cobrados.

Breves discussoes Historicas

Segundo Shirleide Pereira Cruz, em seu artigo Concepcdes de Polivaléncia e
Professor Polivalente: uma analise historico-legal (2010), a partir da reorganizacdo do
contexto socioecondmico do pais apds 1960, quando a teoria do desenvolvimento humano
necessitava ganhar forca, olhares se voltaram aos problemas de desenvolvimento econdmico
e melhor distribuicdo de renda; relevando-se a melhoria do nivel de especializacdo dos
trabalhadores bem como maior acumulacgdo de conhecimentos.

E, “pois, sob essa égide descrita que os conceitos de polivaléncia e professor
polivalente vdo surgir” (SILVA, 2010, p. 03). Em 1990, a reforma de Estado conduziu

desdobramentos na esfera educativa, nas quais o conceito de polivaléncia aparece



51

(res)significado a partir do processo de producdo do modelo Toyotista.”’ S&o relacdes
histdricas significantes para entendermos como decisdes tomadas no passado influenciam as
acdes dos professores no presente.

As ideias neoliberais formuladas internacionalmente estdo implicitas na reforma de
Estado brasileiro como forma de “atenderem a restruturagdo do capital frente a crise,
iniciada no final dos anos de 1970 e acentuada no final dos anos 1980 por meio do desmonte
do Estado do Bem-Estar-Social” (CRUZ, 2010, p. 03). Sob a fala de que a ineficacia da
educacao recaia sobre a ma gestdo, politicas educacionais inadequadas, falta de capital e
formagdo de seus professores, as reformas educacionais no Brasil privilegiaram cinco

aspectos essenciais:

[...] a gestdo dos sistemas de ensino e da escola, o financiamento da educacéo
escolar, o curriculo, a formag&o e a avaliagdo. Dessa forma, inserida nesse contexto,
a formacdo de professores ganhou uma centralidade estratégica em tais reformas.
Tal centralidade se expressa em dois principais aspectos: o fato de os professores
serem responsabilizados pela crise da educagdo e, a0 mesmo tempo, serem vistos
como alternativa principal para as solu¢es de problemas surgidos na mesma crise
(CRUZ, 2010, p. 03).

A polivaléncia no ensino de arte consiste num fator preocupante. Por vezes nos
sentimos vulneraveis quando temos de trabalhar determinado conteido que ndo dominamos,
como € o caso das atividades contidas nos Cadernos voltadas a musica, cujos conteudos

tivemos de estudar para participar no concurso de professores em 2013, bem como estudar

2 Como réplica a crise do Taylorismo e Fordismo, em 1970, o Toyotismo ou modelo japonés — sistema produtor
de mercadoria — responsavel pelo sucesso capitalista da empresa japonesa que modificou 0 modo de ser das
classes trabalhadoras, passando o controle ao nicleo empresarial: a funcdo do Estado e os sindicatos ficam
secundarizados; adotaram-se vérias alteracfes no processo de producgdo e no trabalho, nas quais o trabalhador foi
levado a se qualificar e se tornar polivalente; transferiram-se as fungdes manuais para as maquinas e o
desenvolvimento tecnoldgico deu origem a revolucéo da microeletronica, também denominada de “revolugdo da
automagdo” ou “da informatica”, na qual as maquinas substituiram as operag@es intelectuais. Nessa articulacéo
entre a politica neoliberal e a reforma produtiva, a qualificacdo profissional é vinculada a empregabilidade. Essa
mudanca iniciada com a manufatura e a especializacdo do trabalho sob a égide do capital, propiciou a ruptura
com o trabalho artesanal na maquinaria e na inddstria e inabilitou o trabalhador individualmente, na medida em o
sistema enriquecia com a totalidade dos trabalhos parciais (coletividade) e com o aumento da produtividade. A
organizagdo consolidada dos principios toyotistas também influenciou a educacdo. No Brasil desta época, 0
contexto social, econdmico, politico e educacional crescia ao sabor das teorias que visavam a universalizagéo,
conforme Saviani (2002 apud ASSIS; PADILHA), “da escola unitaria” assentada sobre a base do
desenvolvimento tecnoldgico sob a regulamentacdo de acdo do mercado capitalista. Cf.: ASSIS, Marta Maria da
Silva; PADILHA, Anna Maria Lunardi Padilha. Pedagogia da cooperacdo: a cartilha Toyotista na educacéo.
Disponivel em: < http://bit.ly/28MfgtS >. Acesso em: 03 jun. 2016.
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todas as outras linguagens, sem contar a parte pedagogica e os conhecimentos especificos da
Proposta Curricular.?

Por essas razdes a polivaléncia nos preocupa: reconhecemos em nosso material de
trabalho também as suas concepc¢des. De acordo com a sondagem realizada com 0s
professores de arte quanto a polivaléncia dos Cadernos, 75% deles concordam com as
minhas colocag0es e, como se diz popularmente: “onde ha fumaca, ha fogo”, visto que ndo ¢é
de hoje que essa discussao adentra nosso cotidiano, trazendo a baila o reconhecido tema da
polivaléncia.

Como bem se refere Ana Mae Barbosa em seu livro Ensino de Artes: Memoria e
Histdria (2014), até a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB) de 1996, tinhamos, em
Arte, um ensino polivalente no qual um professor ensinava todas as linguagens artisticas. Alias,
esse professor nem precisava de uma formacdo artistica, poderia ser alguém que tocasse um
violdo, soubesse desenhar, dancar e representar, que lhe eram atribuidas as aulas de Educacéo
Artistica.

Entdo, em 1996, a LDB institui a obrigatoriedade do Ensino Superior para a formacéo de
professores de Artes e sucedem-se as licenciaturas em teatro, danga, artes visuais e musica.
Teoricamente, o professor lecionaria apenas a disciplina especifica de sua formacdo inter-
relacionando-a, se quisesse, com outras linguagens artisticas. Mas sabemos que ainda hoje ndo é

bem assim que acontece.

O material da SEE traz contetdos nas 04 principais linguagens artisticas. Sendo assim, vocé acha que elas foram
elaboradas visando a polivaléncia no prof.?

Sim 456 T5%

Méo 15 25%

Figura 9 — Amostra sobre o material curricular da SEE/SP
Fonte: A autora.

O fato é que hd uma linha ténue entre os conceitos de Interdisciplinaridade e
Polivaléncia com o0s quais convivemos cotidianamente. Cobram-nos um trabalho

interdisciplinar, mas nos apresentam um material polivalente.

2L A prova de Arte (conhecimentos especificos) do Concurso Plblico para Professor de Educagdo Basica Il
pode ser conferida em PCI Concursos. Disponivel em: < http://bit.ly/2bydk9k >. Acesso em: 10 jul. 2016.
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O termo polivalente comeca a figurar na educacédo brasileira no periodo do governo
militar, no Conselho Federal de Educacdo, por meio do Conselheiro Valnir Chagas, que

expds algumas indicacdes que recaiam sobre a formacédo docente.

[...] na Indicagdio ndo promulgada do CEE de n° 23/73, subsidiada por pareceres
anteriores desse mesmo conselheiro, os de n® 252/69 e n° 283/69. Nesses pareceres
foi proposta a ideia de polivaléncia para afirmar um nicleo comum nos curriculos a
partir da compreensdo de que o professor ndo é um “tarefeiro” e precisa vivenciar
uma formacdo que lhe garanta integrar, no processo educativo, a dimensdo da
preparacao integral dos alunos, dos conteidos das matérias a serem ensinadas € 0s
métodos apropriados para atender a tais especificidades (CRUZ, 2010, p. 04).

Houve entdo o incentivo as licenciaturas curtas, que além de reduzirem o tempo de
preparacdo individual e sobretudo critico dos professores, também se mostraram uma forma
de suprir a falta de profissionais habilitados para atuar no nivel médio de ensino. Desse
modo, a Indicagdo n° 23/73 instituiu as licenciaturas polivalentes em Educagéo Artistica e a
Indicacdo de n° 30/74, a de Ciéncias, sucedendo uma fragmentacdo da formacdo docente
tanto para 0s anos iniciais como para 0s niveis médio, ao passo em que foi concedida e
sistematizada uma “base superficial de conteidos de formagdao, um aligeiramento e
condensamento das disciplinas escolares em suas areas curriculares com pouca definicdo de
seus objetos de estudo” (CRUZ, 2010, p. 04).

Por isso, a pesquisa e a formacdo continuada sdo imprescindiveis para o
reconhecimento de nossas praticas, ao nos possibilitar interrogar sobre a posi¢do que
ocupamos ante a Secretaria Estadual de Educacdo e ao espaco escolar, pois se 75% de nds
atribuimos caracteristicas polivalentes aos Cadernos, por que os utilizamos em sala de aula?

Concepgdes histdricas nos colocam a par deste entendimento, como, por exemplo, a
ideia de que o professor polivalente seria aquele que atuava nos 1° e 2° graus, e que poderia
ministrar disciplinas diversas embasado na idealizacdo de uma formagéo generalista. A Lei
de n® 5692/71 induz a outra proposi¢cdo curricular e nela o ensino de 1° grau vinha
organizado por atividades que pressupunham também outro tipo de professor para 0s anos

iniciais: o professor polivalente.?

22 Cf.: CRUZ, Shirleide Pereira. Concepgdes de Polivaléncia e Professor Polivalente: uma anélise histérico-
legal.
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Tais determinagOes curriculares favoreceram a abordagem tecnicista e as teorias
comportamentalistas da aprendizagem nos anos 1970. Abordagem na qual as atividades ndo
eram criadas e planejadas livremente pelos professores, limitando-os a aplicacédo de técnicas
e execucao de manuais e caracterizada por controles técnicos, normatizacdo e padronizacdo
de processos pedagdgicos dentro de um curriculo de base conteudista.

E por falar em base de conteudista, a quantidade de conteidos nos Cadernos também
representa fatores preocupantes para nés. Dificilmente finalizaremos as atividades sugeridas
no semestre, a nao ser de forma mecanicista, devido ao volume sugerido. Exemplo disso
também se mostra no curso voltado aos professores ingressantes. No Gltimo concurso de
2013 na rede estadual de ensino, o curso apresentava uma base de contedo extensa, que
percorria as quatro linguagens dentro das especificidades do planejamento do curriculo
elaborado pela SEE/SP.

E um Curso Especifico de Formagdo aos Ingressantes, em modalidade EaD, com
duracdo de um ano e meio, no qual, desde agosto de 2015, nos, professores efetivos
ingressantes, disponibilizamos pela plataforma AVA em textos, imagens e videos do
fazemos parte de uma turma online sem tutoria e voltada exclusivamente a formacéo do
professor para o trabalho com o curriculo em sala de aula.

O incomodo entre os educadores é um certo “chavado” colocado: “Este modulo ¢ para
vocé que escolheu aprofundar-se em musica”. Além de ndo “escolher”, somos obrigados a
estudar os conteldos se quisermos prosseguir, uma vez que 0 sistema ndo avanga sem
efetuarmos as atividades e as questdes objetivas propostas. Assim, é notavel o
descontentamento entre os educadores até porque, em sua primeira versao em 2010, além de
contarem com tutores e producdes intelectuais entregues na plataforma, eram remunerados
para que houvesse dedicacdo exclusiva a formacéo.

O que teria levado a Secretaria estadual de ensino a descaracterizar o curso em 2013,
tornando-o desestimulante aos educadores que, além de ndo possuirem remunera¢do como
no primeiro, seus desenvolvedores ndo consideraram que a maioria de nds possui um
montante de aulas de 32 horas semanais, mas que mesmo assim devem corresponder aos
objetivos do curso com uma quantidade consideravel de conteudos abordados sem
acompanhamento?

O fato consiste em que para a conclusdo de nosso estagio probatorio, com duragdo de
trés anos, a participacdo — em horas — e a somatdria das questdes objetivas respondidas no
curso sdo decisivas. Logo, nos vemos “amarrados” as demandas da SEE/SP. Mas seria essa

uma forma eficiente de avaliacdo e formacdo continuada de professores? N&o, de acordo
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com Bernadette Angelina Gatti (apud CRUZ, 2010), pesquisadora e autora de livros
voltados a Educacdo e a formacdo docente, que analisou numa pesquisa 0s curriculos
estabelecidos as licenciaturas, pois em suas pesquisas constatou que ocorre a necessidade de

ampliacdo de questdes sobre:

[...] a suficiéncia ou adequacdo das perspectivas polivalente e interdisciplinar em
tais cursos, uma vez que se verificou superficialidade no trato de contetdos de
diversas areas do conhecimento (Portugués, Matematica, Artes, Historia, Geografia,
entre outros) que compdem os curriculos da educagdo basica. Do total de disciplinas
obrigatérias e, de acordo com uma categoria de analise definida na pesquisa que
dizia respeito aos “Conhecimentos relativos a formagdo especifica”, apenas 7,5%
dessas disciplinas sdo destinadas aos conteidos a serem ensinados nas séries/anos
iniciais do Ensino Fundamental, quando ndo aparecem apenas diluidos nas
disciplinas referentes as metodologias (Metodologia do Ensino da Lingua
Portuguesa, Metodologia do Ensino de Histéria) (CRUZ, 2010, p. 10, grifo da
autora).

Gatti (2008) concluiu que os contetdos especificos ndo integram 0s cursos de
formacéo e interpelou se essa formacao seria capaz de criar competéncias num profissional
que ira planejar, ministrar e avaliar o ensino de diversas areas do saber dada a forma
apresentada dos Curriculos de Pedagogia: “Como ser capaz de desenvolver praticas
interdisciplinares, tendo uma fragil base disciplinar?” (CRUZ, 2010, p. 10). Segundo ela, a
interdisciplinaridade exige um aperfeicoamento logico-conceitual para que se abram
possibilidades de dialogos entre as areas do conhecimento.

Entdo, o que seria interdisciplinaridade para o ensino de arte? E como situar uma
pratica educativa hibrida j& que ter experiéncia/conhecimento em danca e uma licenciatura
plena em artes visuais possibilita a autora dialogar entre as linguagens? Acrescento aqui
também um periodo dedicado ao teatro o fato de estar confortavel para trafegar por estes
meios. Em 2013, a composi¢do de um de teatro escolar possibilitou a um grupo de alunos do
ensino fundamental 1l (6° aos 9° anos) ser um dos ganhadores do concurso promovido pelo
Centro de Referéncia Mario Covas (CRE) de teatro escolar, voltado & Commedia Dell ’Art, 0
que os levou a participar de um curso teatral em S&o Paulo com professores como Rafael
Rios® da Escola de Comunicacéo e Arte (ECA) da USP.

% Diretor, professor, figurinista e aderecista. Como professor, realiza oficinas com os temas cenografia,
aderecos, teatro de revista, construcao de personagens por meio da mascara e manuseio de material alternativo.



Figura 10 — Apresentacdo da peca- A falta com a palavra dada de Flaminio Scala
Grupo Carnevale Di Alceu. Out. 2012. Largo dos Amores, Itapetininga, SP.
Fonte: Ester Oliveira.

Afinal, como definir uma préatica interdisciplinar? Como me definir como arte
educadora interdisciplinar? Durante as disciplinas cursadas no mestrado profissional,
sobretudo nas disciplinas do professor Agnus Valente — Meios de producdo e praticas
hibridas na Arte Contemporénea —, na Unesp, e da professora Sumaya Mattar, Arte,
experiéncia e educacdo, cartografias de si, cursada como aluna especial na ECA/USP,
passei a me interessar pelo conceito de hibridismo na arte, assim como a pensar sobre a
importancia de ser uma professora propositora.

Foram disciplinas nas quais me envolvi ndo s6 como arte educadora, mas que me
levaram a discutir a minha propria relacdo com a arte. Ndo ha como ser propositora sem a
pratica vivencial e a intencionalidade. Intencionalidade essa que encontra a do outro, por
isso, ao estender as minhas experiéncias de formacdo, estendo também a possibilidade de
melhoria do ensino da arte em sala de aula interferindo intencionalmente em minhas ac6es
educativas e podendo dialogar interdisciplinarmente.

Formacdo que também me levou a aprofundar o conceito de Interdisciplinaridade,
para o qual as leituras de Ana Amalia Barbosa foram instigantes. No caso dessa autora, seus
relatos perpassam a formacdo que tivera, desde crianca, em outra lingua, a inglesa, sendo,
desde pequena, envolvida com a arte e a educacdo por intermédio de sua mée, Ana Mae
Barbosa.
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Ana Amalia passara a um conhecimento mais aprofundado quando comegou a
Educacao Artistica com habilitacdo em artes plasticas, enquanto lecionava inglés em escolas
particulares e escolas publicas no ensino fundamental e médio. Ressalta que inicialmente
ndo via nenhuma correlacao entre as disciplinas, “talvez por ser a faculdade de Artes mais
voltada a formacdo do artista do que a do educador e por estar ensinando inglés de forma
quase empirica sem uma formacao universitaria na area” (BARBOSA, 2007, p. 23).

Percebemos nas palavras da educadora um ponto levantado por Marina (2009) sobre
0s conhecimentos especificos quando ela diz “sem formagao universitaria na area”, deixando
clara a sua preocupacdo com a questdo da formacgdo especifica. Preocupagdo que também
passou a ser minha, pois, como disse anteriormente, ndo havia pensado a minha praxis sob
um viés interdisciplinar e, assim como ela, me sentia desconfortavel em pensar estar sendo
polivalente, ja que alguns colegas diziam nao se sentir “capazes” de atuar fora de sua area de

especifica.

A sensacdo de estar sendo polivalente me incomodava. Polivaléncia na area de artes
€ um problema extremamente sério e até de cunho politico ‘a polivaléncia, instituida
pela Reforma de 1971, traduz a interdisciplinaridade em termos de restaurante de
prato feito. [...] Em algumas &reas, como em Educacdo Artistica, o problema é
crucial. O professor tem que dominar ndo SO conteudos diversos, mas
principalmente trés diferentes linguagens, suas manifestacbes e matérias de
representagdo em cursos de apenas dois anos, e ensinar teatro, artes plasticas e
musica, conjuntamente, a alunos que terdo de deglutir como arte uma mistura mal
cozida pelo professor’.’%* Sabia ndo estar sendo polivalente na area de artes, ja que
sempre trabalhei apenas com as artes visuais (que s@o minha especialidade), no
entanto, tinha ddvidas se ndo estava sendo polivalente ja que era a mesma professora
ministrando duas disciplinas. Mas por que isso seria polivaléncia? Ou sera que era
interdisciplinaridade? Ou apenas coincidéncia?

[...] No entanto, a sensacdo de que estava apenas me ‘utilizando’ de uma disciplina
para ‘facilitar’ o aprendizado da outra me incomodava. Comecei entdo a refletir
sobre o quanto de interdisciplinaridade havia neste trabalho que eu estava
desenvolvendo e qual seria o real significado da interdisciplinaridade. Mas serd que
existe um dnico significado? Serad que o significado ndo se alterou nestas Ultimas
décadas de pesquisa? Comecei a ler sobre o assunto (BARBOSA, 2007, p. 24-25).

Por meio da leitura do livro de Ana Amalia conheci alguns autores e trabalhos
educacionais interdisciplinares, como os de Ivani Fazenda e de seu grupo de estudos. Ana
Amaélia percebeu, com a sua pesquisa, que nao estava sendo polivalente, mas que trabalhava
inter e transdisciplinarmente.® E. no meu caso, como ndo s&o disciplinas, mas linguagens

distintas, como posso classificar esse entrelacamento entre a danca e as artes visuais,

2+ Cf.: BARBOSA, Ana Mae. Conflitos e Acertos. Sdo Paulo: Max Limonad, 1984. p. 69.
 Cf.: BARBOSA, Ana Mae, 2007, p. 15-51.
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perpassando por vezes a performance, o video, o teatro? Seriam atividades inter, trans ou
multidisciplinares? Ou seriam ac¢des polivalentes?

Voltando a sondagem com os arte educadores ainda sobre essa questdo, mostrou-se
curioso perceber como “a coisa muda” quando questionados se trabalham inter-relacionando
outras linguagens. Assim como eu, embora concordem com a polivaléncia do Curriculo,
85% de nds o utilizamos em sala de aula, por sermos cobrados por isso. No entanto, dizem
dialogar com outras linguagens ndo como cumprimento ao Curriculo, e sim como propdsitos
criadores a partir de conhecimentos e experiéncias ndo formais, que possuem quando se

sentem a vontade para isso, de acordo com as respostas dadas por alguns.

Vocé utiliza as apostilas curriculares em sala de aula?

Sim 51 85%
Nado 9 15%

Figura 11 — Pesquisa sobre o uso de apostilas curriculares em sala de aula.
Fonte: A autora.

Privilegio a mdsica por ser minha area de formacgdo. Acabo desenvolvendo
atividades de Teatro, a partir de minha vivéncia de 04 anos nessa linguagem, apesar
de ndo ter formacdo didatico-pedagdgica. Desenvolvo atividades de artes visuais a
partir de estudo/curso de histéria da arte, diz, F.Z.V. Outros como E.A.P, ressaltam:
Dialogo com Artes Visuais, Teatro e Musica por possuir habilidade nas trés
linguagens. Alguns enfatizam os porqués desta ou daquela linguagem, como S.S:
Trabalho com Artes Visuais e teatro, devido a minha formacéo. Danca e MUsica ndo
foco, pois tenho uma deficiéncia curricular. Ou S.N: Minha formacdo é em Artes
Visuais; a formagdo contemplou também Teatro, porém, Danca e Musica ndo foram
exploradas, sendo assim, ndo me sinto habilitada a ministrar aulas nessas linguagens
(SONDAGEM EDUCADORES, 2015/2016).

Novoa (2002) atribui ao educador sua relevancia como ser reflexivo. Portanto, a
funcdo desse nosso dialogo consistiu em indagar sobre as nossas praticas em arte educagao
ndo somente considerando nossas especificidades formativas académicas, mas por tudo o

que nos faz educadores e “gente”, como dizia Paulo Freire (2006), pois o que se espera



59

desses escritos € que eles favorecam a sua compreensao sobre a rotina de educadores de arte
dentro de uma rede de ensino como a SEE/SP.

De acordo com Maurina Passos da Silva, em seu texto Escritura do texto na pesquisa
interdisciplinar (2014, p. 95),%® a “pesquisa na perspectiva da interdisciplinaridade investiga
questBes existenciais e ndo somente intelectuais. Parte-se de uma davida, que emerge da
pratica vivida, e geralmente acaba-se por respondé-la com outras perguntas”. Entdo, embora
as falas dos educadores sejam uma pequena amostragem de nossas aflicdes sobre nossas
praticas de ensino em arte em sala de aula, percebemos, por suas consideragdes, que embora
licenciados em diferentes linguagens, ndo nos agrada um ensino disciplinar isolado e
fragmentado.

N&o obstante, somos educadores que objetivamos trabalhar interdisciplinarmente em
sala de aula a partir da especificidade de nossa formacdo, ampliando o campo de saber dos
alunos, a comegar por seus proprios conhecimentos adquiridos. Nessa perspectiva, 0 que
diferencia a¢Bes polivalentes das interdisciplinares, visto que € sabido que num ensino
calcado na polivaléncia se ensina um pouco de tudo e se sabe um pouco ou quase nada sobre
tudo sem ter experiéncias e conhecimento das linguagens?

Precisamos fazer essa reflexdo conjunta para argumentarmos sobre a necessidade do
conhecimento em cada linguagem e sua especificidade no ensino de arte, certos de que o
ensino de Artes Visuais, de Musica, de Teatro e de Danga com uma formacédo especifica,
qualificada, abre possibilidades para a construcdo do ensino das linguagens especificas na
escola, mas com politicas educacionais, culturais e artisticas fundamentadas. Ressalta

Maurina (2014) ressalta, embasada na abordagem interdisciplinar de Ivani Fazenda, que,

[...] o ser que pesquisa é protagonista do saber-fazer, reconhece-se pesquisador do
seu saber e por isso mesmo ¢ na agdo que as dobras da “inter” se revelam.
Habitando inteiramente sua pesquisa, 0 processo vai se desvelando, resgata-se o
professor-pesquisador, o cagador de si mesmo (SILVA, 2014, p. 95-96).

Interdisciplinaridade: breve contexto histérico

Adentramos um pouco mais no assunto da interdisciplinaridade e ndo ha outro
caminho sendo aquele que ja foi percorrido por pesquisadores mais experientes. Ivani

Fazenda, desde 1970, vem se dedicando a pesquisas na area da Interdisciplinaridade.

%8 |n: FAZENDA, Ivani C. A. (Org). Interdisciplinaridade: pensar, pesquisar e intervir (2014, p. 91-97).
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Segundo ela, sdo longos e tortuosos os caminhos percorridos, pelo fato de ndo haver teoria
interdisciplinar unica.

Em seus escritos, Interdisciplinaridade: Historia, Teoria e Prética, a autora salienta
que “é fundamental que se atente para 0 movimento pelo qual os estudiosos da tematica da
interdisciplinaridade tém convergido nas trés Gltimas décadas” (FAZENDA, 2014, p. 14).
Todavia, em nosso estudo, discorremos sobre a interdisciplinaridade sob um enfoque
fundamentalmente pedagdgico, considerando os estudos de Fazenda (2008; 2012; 2014) e
Ana Mae Barbosa (2012; 2015; 2016).

Pesquisamos o termo Interdisciplinaridade dentro do campo da educa¢do como um
movimento de articulacdo no processo de ensino aprendizagem. Cabe ressaltar que na
Interdisciplinaridade o enfoque pedagdgico ndo se mostra Unico, tendo em vista que ela
também é muito discutida em outros campos do conhecimento.

No Brasil, € em 1960 que comecamos a direcionar discussdes sobre a
interdisciplinaridade. Contudo, de acordo com a pesquisadora as concepc¢des chegam aqui
truncadas e distorcidas devido ao “modismo” de um novo termo educacional que
impensadamente “tornou-Se a semente e o produto das reformas educacionais empreendidas
entre 1968 e 1971, nos trés graus de ensino” (FAZENDA, 2014, p. 24).

A partir dos estudos de Hilton Japiassu, em 1976, propiciou-se 0 progresso de
reflexdes sobre a interdisciplinaridade. Neles, o pesquisador apresenta referéncias a
metodologia interdisciplinar, nas quais enfatiza a importancia de se estabelecer “conceitos-
chave” para melhor dialogo entre os membros da equipe interdisciplinar; a delimitacdo de
um problema ou uma situacdo a ser investigada; a divisdo de tarefas; a exposicdo dos
resultados e de registros memoriais dos fatos. Mas o0 que seria Interdisciplinaridade? E como
noés, arte educadores, podemos privilegiar praticas interdisciplinares em sala de aula? E
significativo que comecemos entédo pela designacédo de seu vocabulo.

Fazenda (2008) nos apresenta.

[..] A palavra interdisciplinaridade evoca a ‘disciplina’ como um Sistema
constituido ou por constituir, e a interdisciplinaridade sugere um conjunto de
relagdes entre disciplinas abertas sempre a novas relacfes que se vai descobrindo.
Interdisciplinar é toda interacdo existente dentre duas ou mais disciplinas no ambito
do conhecimento, dos métodos e da aprendizagem das mesmas. Interdisciplinaridade
é 0 conjunto das interacOes existentes e possiveis entre as disciplinas nos ambitos
indicados (FAZENDA, 2008, p. 18-19).

" Cf.: FAZENDA, 2014, p. 13-37.
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No campo educativo, diversos pesquisadores e autores como Japiassu (1976), Fazenda
(2008; 2012; 2014) Edgar Morin em Os sete saberes necessarios a educacdo do futuro
(2005), Moacir Gadotti em Interdisciplinaridade: atitude e méetodo (2004) sustentam a
interdisciplinaridade como articuladora do ensino e aprendizagem dentro de uma perspectiva
de repensar a educagdo bem como um elemento orientador na formagéo dos profissionais da
educacdo. Por isso, ndo devemos pensar numa definicdo concreta ao termo ja que este
permanece em constante construgéo.

O consenso entre eles apresenta-se no fato de que a Interdisciplinaridade se refere a
uma busca pela desfragmentacéo dos processos de producdo e socializagdo do conhecimento.
Historicamente tido como movimento surgido na Europa, em meados de 1960, mais
propriamente na Franca e na Itdlia, foi concomitante aos movimentos estudantis
reivindicantes de um novo estatuto das escolas e universidades; concebido como forma de
oposicdo a alienacdo da academia, que ndo se preocupava com as questdes cotidianas, ou com
as organizagdes curriculares e a toda e qualquer proposta de conhecimento que incitava o
olhar do aluno numa Unica, restrita e limitada direcéo.

Nos anos 1970, as discussfes incorridas sobre Interdisciplinaridade esbarram no
conceito de totalidade. A totalidade como categoria de reflexdo residiu num dos primeiros
conceitos levantados por estudiosos do tema, como Georges Gusdorf, filésofo francés,
pensador sobre o papel do professor na sociedade, que defendia que uma educagdo
multipartida em disciplinas levaria a faléncia do conhecimento humano. Do ponto de vista
da contemporaneidade educacional, a interdisciplinaridade tenciona quebrar a maneira
curricular cartesiana e mecanicista ainda enraizada nas escolas de ensino formal, visando
uma educacdo mais integradora, dialética e totalizadora.

No entanto, comumente concebida apenas como uma interacdo de disciplinas ou
areas do saber muitas vezes € confundida com outras abordagens que igualmente lidam com
a questdo da disciplinaridade na educacdo, tais como a Multi, a Pluri e a
Transdiciplinaridade. E um bom comec¢o, quando buscamos situar as nossas praticas, €

compreender conceitos e termos que nos rondam entre 0s espacos escolares.

Na raiz da palavra interdisciplinaridade, encontra-se o prefixo ‘Inter [do lat.
Inter.]. Pref. = posicdo intermediaria, equivale & entre. Inter, interacdo,
reciprocidade’ (FERREIRA, 1975, p. 774). O caminho da interdisciplinaridade é o
caminho inter, intra, entre. Entre a palavra e o siléncio, entre o dizer e o ndo dizer,
entre o ouvir e o falar, o calar e o expressar, num movimento cuidadoso, capaz de
desvelar no processo da pesquisa a alma do pesquisador (SILVA, 2014, p. 95;
grifos da autora).
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Para entendermos melhor tais colocagdes, facamos aqui uma réapida abordagem sobre
as suas diferenciacdes. Com relacdo a multidisciplinaridade, ela se caracteriza como
sistematizadora de uma série de disciplinas que simultaneamente giram em torno de uma
tematica comum, por isso difere da interdisciplinaridade. Segundo Ivone Mendes Richter, em
Multiculturalidade e Interdisciplinaridade (2012):*®

No que se refere a interdisciplinaridade, o enfoque tem estado sujeito a diferentes
denominac@es, especialmente a partir dos prefixos utilizados. Assim, o prefixo
‘multi’, no termo “multidisciplinar”, estaria indicando a existéncia de um trabalho
entre muitas disciplinas, sem que estas percam suas caracteristicas ou suas
fronteiras. Ja o prefixo ‘inter’ vai indicar a inter-relacdo entre duas ou mais
disciplinas, sem que nenhuma se sobressaia sobre as outras, mas que se estabeleca
uma relagdo de reciprocidade e colaboracdo com o desaparecimento de fronteiras
entre areas do conhecimento (RICHTER, 2012, p. 95-96; grifos da autora).

Da mesma forma, a confusdo perpassa o conceito de multidisciplinaridade, visto como
sindbnimo da Pluridisciplinaridade. Richter (2012) salienta que eles diferem essencialmente
nesse grau de interacdo e cooperacdo estabelecido entre as disciplinas, pois, inversamente a
abordagem multidisciplinar, admitem alguma colaboracdo e énfase na relacdo entre os
conhecimentos.

J& a transdisciplinaridade é apreendida como a sistematizacdo entre todas as
disciplinas e interdisciplinas e “como indica o prefixo, busca um movimento de través, de
perpasse entre as diferentes areas do conhecimento. Esse enfoque € também chamado de
Transversalidade” (RICHTER, 2012, p. 96), no qual ha a utilizacdo de métodos, objetivos,
competéncias e abordagens prdprios de uma disciplina incorporados a estrutura de outra.

Quando falamos de ensino de arte em escolas publicas nas quais temos um curriculo a
seguir, torna-se relevante conhecé-los, visto que temas transversais sugeridos pelos PCN sdo
contemplados na Proposta Curricular do Estado de Sdo Paulo com assuntos e tematicas que
visam dialogar entre as disciplinas. Mas o relevante aqui, ao distingui-las, consiste em
enfatizar a interdisciplinaridade. Richter (2012, p. 95) aponta que os “dois enfoques
importantes presentes hoje no ensino das artes no Brasil a multiculturalidade e a
interdisciplinaridade, apresentam multiplas facetas e interpretacdes que vém preocupando 0s
arte-educadores brasileiros”.

Ivani Fazenda (2008; 2012; 2014), pesquisadora respeitdvel — cujos estudos sao
indispensaveis a educadores que fazem da interdisciplinaridade uma préatica —, disponibiliza

% In: Ana Mae BARBOSA (Org.), 2013. Inquietagdes e Mudangas no Ensino de Arte, p. 95-104.
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pesquisas que ajudaram a tracar o perfil do educador interdisciplinar, com as quais chegou a
conclusdo de que este educador nutre prazer pela pesquisa, possui maior comprometimento
com seus alunos e é ousado, inserindo em suas aulas técnicas e procedimentos educacionais
atuais. Mostra-se um educador que esta sempre envolvido com o seu trabalho e com os seus
atos: trabalha muito e se defronta com enfrentamentos marcantes em seu percurso.”®

Segundo Fazenda (2014, p. 31): “competéncia, envolvimento, compromisso marcam o
itinerario desse profissional que luta por uma educacdo melhor. Entretanto defronta-se com
sérios obstaculos de ordem institucional em seu cotidiano” por ser combativo e carregar “a
marca da resisténcia que os impele a lutar contra a acomodacdo, embora em varios momentos
pensem em desistir da luta. Assim, duas dicotomias marcam as suas histdrias de vida:
luta/resisténcia e soliddo/desejo de encontro”.*°

A partir desses embasamentos percebemos que a pratica interdisciplinar nao
corresponde a um modo simplista de “juntar” as disciplinas. Ai residia a afli¢do de Ana
Amaélia Barbosa em se situar como uma docente interdisciplinar. Inquietacdo que também se
tornou minha, quando passamos a ser o objeto e o pesquisador de nossa atuacdo docente.
Um educador interdisciplinar ndo vé o ensino de forma fragmentada, mas sim como um
educador propositor que age, pensa e executa as suas atividades interdisciplinarmente,
mesmo que a ele seja imposto um curriculo fragmentado.

A préxis interdisciplinar mais do que um processo de ensino e aprendizagem
configura uma mudanca de atitude para o intervir com o outro, como na relacdo entre mestre
e aprendiz na qual que se valoriza o fazer com as maos, 0 entender com a mente e 0
interpretar com o corpo, descobrindo a cada passo o0 prazer que s6 o aprendizado integrado
nos traz.

Agora que vimos alguns aspectos sobre a interdisciplinaridade na Educacao,
podemos refletir um pouco mais sobre uma pratica educativa interdisciplinar questionando:
Meus conhecimentos em danca, teatro e tecnologias sdo facilitadores de um processo
interdisciplinar? Esses mesmos conhecimentos, que me possibilitam estender a atividade
para um projeto a partir de um material norteador, me tornam interdisciplinar? Ha relacédo
entre didlogos interdisciplinares em sala de aula e aula como ato criativo?

Sao conhecimentos que certamente possibilitam o desenvolvimento interdisciplinar
de uma préatica como, em 2012, o videoclipe desenvolvido com os alunos na EE Alceu
Gomes da Silva em Itapetininga, SP. Intitulado, Proibido Jogar Lixo, para 0 concurso

% Cf.: FAZENDA, 2014. O movimento da interdisciplinaridade na década de 1980, p. 31-35.
30
Idem



64

Ecovideo das Escolas, promovido pela TV Escola, pelo MEC e pela Secretaria do Meio
Ambiente — 0 video venceu a 4* Semana do Meio Ambiente, permitindo nossa participacao
no Rio+ 20, na qual tivemos oportunidade de conhecer diferentes culturas e entrevistar o
artista Vik Muniz, no espacgo onde ele construia a sua obra Paisagem, como matéria para o

programa Eco Acdo®! da TV Escola.
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Figura 12 — Entrevista com Vik Muniz
Rio+ 20 — Participacdo no Programa Eco acéo do TV Escola
Processos de Criagdo da obra Paisagem, 2012.
Fonte: Arquivos TV Escola.*

{
Rl

No més de dezembro do mesmo ano fui contemplada com o Prémio Professores do
Brasil, com o Projeto Visualidades,® na categoria Educacéo Digital articulada ao Curriculo. O
projeto uniu as linguagens e propiciou um enriquecimento das habilidades escrita e leitora e

da leitura imagetica, por meio de oficinas artisticas de interpretacdo de fotografias,

31 0 video original do Programa Eco Acdo pode ser visualizado em: <http://bit.ly/28UghSi>. Acesso em: 01
maio 2016

%2 Disponivel em: < http:/bit.ly/28UghSi >. Texto Rovénia Amorim

3 Veja descricdo do Projeto disponivel no site <http://bit.ly/2bEtGk3>. Visualidades. Eleni Jesus de Souza.
Disponivel em: <http://bit.ly/2800kho.> Acesso em: 11 maio 2015.
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ilustracBes, arte postal, histérias em quadrinhos, fotonovelas, histdrias ilustradas digitais,

produces de videos e stop motions.

O prémio representa uma iniciativa do MEC, que por meio da Secretaria da Educacao
Basica e organizacOes parceiras, seleciona 40 docentes da educacdo basica de todo o pais,
como forma de “reconhecer, divulgar e premiar o trabalho deles professores de escolas
publicas que contribuem para a melhoria dos processos de ensino e aprendizagem

desenvolvidos nas salas de aula”.**

Figura 13 — Cerim6nia do Prémio Professores do Brasil, Brasilia, 2012.

Fonte: Debora Cassamassimo.

* Informagdes disponiveis no site do Prémio Professores do Brasil: <http://bit.ly/1p10gSv>. Acesso em: 10 maio
2016.
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5. PODEMOS CONCEBER AS AULAS COMO PROPOSICOES CRIATIVAS?

Como propositores e participantes de um processo educativo, cabe autoria quando
temos um curriculo a seguir? Propdésito, do latim propoesitum, significa intencdo,
deliberagéo, intento. Intento ndo o de encontrar uma definigdo pronta das “caracteristicas”
importantes para um educador propositor, mas o de investigar praticas em sala de aula que
se voltam tanto ao aluno como ao educador, a partir do momento em que compreendemos
melhor a aula como um ato criativo.

Nesse contexto, cabe igualmente substituir o termo criativo por autoria, pois parecem
analogos. Ora, se somos autores de nossos atos, quer uma metodologia, uma teoria, uma
obra de arte ou mesmo uma receita de bolo, considerando os seres autopropelidos que
somos, logo somos autores e propositores de ndés mesmos. Para tanto, torna-se preciso
compreendermo-nos como seres intencionados, cujas intencionalidades estdo contidas em
nossas praticas educativas.

Dessa forma, reflexdes acerca da aula como ato criativo/autoria ndo apenas espelham
0 processo de ensino aprendizagem como aproximan-se da visdo e da autoestima do
educador como propositor. Por que nos formamos nessta ou naquela area? Nesta ou naquela
universidade? O que buscavamos e 0 que tinhamos como propdsitos? Pensemos assim: se
toda atividade criadora, segundo o filésofo José Marina (2009, p. 137), comeca a partir de
um projeto “que ¢ o organismo complexo de cuja energia e de cuja qualidade a obra inteira
ird depender”, na vida necessitamos sempre ter propositos ajustados as nossas finalidades.

Para isso, comegamos a por em acdo a atividade da inteligéncia — 0 mecanismo de
busca por informagfes — necesséria para alimentar o nosso projeto. Buscar advém de
bosquear®® — uma estrutura montanhosa acomodada para criar e nela esconder a caca, por
isso originou a palavra buscar, cujo sentido reside em achar o que esta escondido e que ndo
se oferece prontamente. A busca da verdade consiste no objetivo dos cientistas, mas nem
sempre ela retorna resultados positivos.

Igualmente, aquilo que “tomamos” como verdade hoje cai por terra amanha
exatamente por que ha essa incessante busca humana, questionadora da realidade. Porém,
diz o fil6sofo, a necessidade de descobrir e esmiucar as coisas ndo se basta pela percepcéo:

precisamos compreender e apreender a informacdo passando do nivel daquilo que nos

% Cf.: MARINA, José Antonio. Teoria da inteligéncia criadora; tradugdo Antonio Fernando Borges. 1.ed. Rio
de Janeiro. Guarda-Chuva, 2009, p. 137.
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parece estranho para o familiar, pois “conhecer é compreender, quer dizer, apreender com o
novo e com o ja conhecido” (MARINA, 2009, p. 25). O autor salienta, apoiado numa das
ancoras de sua teoria, D. Nepomuceno de Cardenas: para a compreensdo € preciso
questionar e criar hipoteses.

A crianca busca perguntas e na medida em que cresce torna-se mais exigente para
aceitar as respostas. Na idade adulta nos acontece 0 mesmo e interpela¢6es do tipo: o que é
isto? e os porqués disto ou daquilo? nos rondam como tubarfes famintos em alto-mar, dado
que a atividade fundamental do entendimento é a de interrogar, pelo fato de ela ajudar na
organizacdo de nossas sensacdes e corroborar no rastreio de respostas, partindo sempre de
uma hipébtese que nos cerceia, consciente ou inconscientemente, conforme aponta Libanio
em seus escritos iniciais sobre “aprender a conhecer e a pensar”, em seu livro A Arte de

Formar-se (2014).

Outro segredo da arte de pensar consiste em saber fazer-se perguntas. Pensa quem
sabe perguntar-se a si e a realidade. Onde h4 respostas prontas, feitas, fixas ndo ha
espago para pensar. As respostas sdo afirmacfes, que tém atrds de si perguntas.
Descobri-las, retomé-las e prosseguir fazendo novas perguntas acula-nos a
capacidade de pensar.

Nada melhor na formac&o do que incentivar as pessoas a fazer perguntas a si, as suas
convicgdes, as suas evidéncias e ao mundo fechado que lhes imp&e. Trata-se de
ensinar a arte e a aptiddo para a problematizacéo. O processo educativo consiste,
pois, no jogo de levantar perguntas, buscar respostas e sobre elas continuar
perguntando. Estéa orientado para problemas a resolver (LIBANIO, 2014, p. 49, grifo
do autor).

Numa pesquisa qualitativa educacional o alvo ndo € o experimento cientifico, mas a
relacdo humana que favorece o aprendizado. Desse modo, 0S nossos propodsitos tornam-se
possibilidades quando sdo expostos aos alunos. E a expanséo da inteligéncia humana que se
faz da subjetividade criadora de cada um nés que nos difere dos animais. Enquanto falamos,
cantamos, dangamos, pintamos, eles apenas respondem a estimulos de uma rotina biolégica.

Aprendemos a adaptar o nosso comportamento a0 meio e isso nos fez viver e
sobreviver, ideia defendida por Vigotsky, seus seguidores e uma gquantidade consideravel de
teoricos, incluindo por Marina (2009). Adaptacdo dada a aptiddo de nossa inteligéncia em
unir as experiéncias presentes com aquilo que ja foi e com o que ainda serd. Aptidao que do
mesmo modo nos diferencia dos animais, tendo eles um futuro e a gente um por-vir.

E este por-vir, ampliador das possibilidades inventadas pela inteligéncia humana, é

considerado por Marina (2009) como “projetos humanos”, nos quais 0 verbo criar, mais que
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inventar possibilidades, assume o sentido de encontrar essas possibilidades. Por isso, a
inteligéncia concebe o real, prolonga-o e da a ele um carater transfinito. Logo, a nossa
formacéo pessoal e profissional baseia-se sempre em continuidade.

Assim, na vida, as conquistas possuem 0 mesmo peso dos sofreres, que ndo devem
ser vistos apenas como lamenta¢des, mas também como propulsores de mudancas. Néo se
foge ou muda uma histéria: constitui-se com ela em caminhos de conhecimentos e
experiéncia aglutinados. Uma esséncia. Um sentido de ser e estar que incide diretamente em
tudo o que somos e o que fazemos.

Consequentemente, somente se pode falar de um assunto ao se envolver com ele e ao
indagar sobre as suas certezas; procurando auxilio em palavras outras que nos fagam sentido
e nos soem promissoras, como quando escolhemos alguns autores ao defender determinado
ponto de vista. Portanto, nessa dissertacdo, para falar de aula como autoria cabe a
compreensao dos dialogos com autores como Cecilia Salles, filésofos como John Dewey e
Marina bem como com artistas propositores como Lygia Clark, Alan Kaprow e Joseph

Beuys, por exemplo.
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6. PODEMOS CONSIDERAR A DOCENCIA COMO ATO CRIATIVOEO
EDUCADOR COMO PROPOSITOR?

Para alguns artistas a aproximagao entre a arte e a vida constitui-se essencial e possui
fins pedagdgicos, conforme Joseph Beuys, Lygia Clark e Alan Kaprow que, além de artistas
sdo, sem duvida, educadores propositores. Por isso, corroboram com aqueles cujo interesse
se volta a pratica pedagdgica como ato criativo. Nesse cenario cambiante que é a docéncia
atualmente, o que seria considerar a aula como ato criativo?

Uma boa abertura esta em reconhecer a escola e a sala de aula como espacos para
experiéncia e perceber a esséncia da arte educacdo como condutora dessas experiéncias, nas
quais todos os sentidos ficam alertas e o corpo, em sintonia com a mente, entra em contato
com a materialidade e o mundo. Em razéo disso, devemos pensar em aula como um ato
criativo, por ser um trabalho intelectual e um processo intersubjetivo e sensivel do educador.

Vale lembrar que a sensibilidade criativa estd em todos os processos de criacdo seja
na elaboracdo de um texto para um pesquisador, no processo de producdo de uma obra para
um artista, seja na elaboracdo de uma aula para um educador, posto que em qualquer
atividade criadora a intencionalidade esté 1a: materialidade, relagdo, entrada de ideias novas,
acasos e restrigoes.

Nesse sentido, devemos pensar a criagdo como um entrecruzamento de interacdes e
possibilidades. Possibilidades essas que vao sendo selecionadas e que nos apontam que nada
é finito. Nada esta definitivamente acabado. Como define Klaus Vianna, bailarino e
coredgrafo brasileiro: ja que a criagdo é como estar aberto a... E olhar de outra maneira.
Entdo por que ndo criar essas possibilidades em sala de aula? Por que n&o ver o espaco de
aprendizagem como um campo de possibilidades onde tudo é atuante, sem um modelo
predeterminado no qual todas as questdes entram em jogo?

Pensemos nisso observando o que aponta Adolfo Sdnchez Vazquez em Filosofia da
Praxis (1977, p. 247). Sob o prisma de que ndo é possivel pensar em proposi¢des sem
considerar a aula como criacdo, porque do “ponto-de-vista da praxis humana, total, que se
traduz na producéo e ou autocriacdo do proprio homem, a praxis criadora é determinante, ja

que é exatamente ela que Ihe permite enfrentar novas necessidades, novas situacées”.



74

Encontramos em Vazquez (1977) convergéncias com o0s estudos de Humberto
Maturana, situadas entre a criacdo e o sentido da autopoiesis. Na concepc¢do de autopoiesis
de Maturana o individuo conhece, se reconhece, renova-se e € capaz de renovar 0 seu meio.
Segundo a Profa. Nize Maria Campos Pellanda, em seu livio Maturana & a Educacéao
(2009), autopoiesis provem de dois vocabulos gregos: auto - por si — e poiesis — producéo, 0

que expressa a autoproducéo dos seres vivos.

A noc¢do de autopoiesis implica, portanto, a construcdo do mundo de forma
autdbnoma, ou seja, ndo existe um mundo externo objetivo independente da acdo do
sujeito que vive e conhece ao mesmo tempo. O mundo emerge junto com a
acdo/cognicdo do sujeito. E cognicdo nessa teoria tem um sentido bioldgico, pois
considera a vida como um processo cognitivo. O sujeito vive e sobrevive porque
produz conhecimento que é instrumento através do qual se acopla com a realidade
(PELLANDA, 2009, p. 23-25).

A confluéncia de suas reflexdes acontece porque ambos afirmam que a constituicéo é
decisiva na autocriacdo do proprio homem, e essas sdo concepgOes teoricas que reforcam a
ideia de que em Educacgdo ndo € possivel conceber o sujeito fora da experiéncia quer para o
educador ou para o aluno. A praxis criadora, como ressalta Vazquez, é inerente em nos,
humanos, ndo podendo ser subjugada pela escola, dado que “ndo ha conhecimento sem
experiéncia pessoal, onde o sujeito da experiéncia emerge juntamente com o seu conhecer”
(PELLANDA, 2009, p. 39).

Assim, no ensino de arte torna-se indispensavel pensar na qualidade dessa
experiéncia e na indissociabilidade desse fazer ao nos posicionarmos como arte educadores
propositores, ponderando: o0 que seria a experiéncia em arte? Como propiciar essa
experiéncia em arte? Relevando o que diz Vazquez (1977), ndo ha outra forma, sendo
reconhecendo o processo criativo como indissoltvel do objetivo e do subjetivo. Do interno e
do externo de n6s mesmos, ja que toda praxis criadora exige tal imbricamento e a arte nada

mais é do que uma praxis criativa essencial para a condi¢cdo humana.

Por isso, a atividade do artista tem algo de aventura: trata-se de realizar uma
possibilidade que sé depois de realizada € que podemos compreender que era uma
possibilidade realizavel. A obra de arte ndo existe como possibilidade @ margem de
sua realizacdo; dai a aventura, o risco, a incerteza que atormenta o artista. [...] Por
isso, no terreno da arte, ninguém pode determinar a priori o que se pode fazer no
futuro, pois isso seria 0 mesmo que criar em conformidade a uma lei ou norma
exterior a propria criacdo, o que como ja assinalamos — é incompativel com uma
verdadeira praxis criadora (VAZQUEZ, 1977, p. 256-257).
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Identicamente por essa razdo é que nos permitimos entremear assuntos sobre aula
como ato criativo nessa dissertacdo, dialogando ndo somente com autores mas com artistas,
inspiradores, por seus atos performaticos, suas composicdes e criacdes poéticas como textos
profundos e tocantes e que servem de bussola aqueles que querem navegar em suas obras,
propositoras de relagdes com o outro, por fazerem de sua arte portal para experiéncias co-

participativas.

Segundo Silfarlem Junior de Oliveira, em seu texto Arte Conceitual, o ato criativo e
o ato pedagdgico: (Anti) modelos e possibilidades de aproximagdo,® para o artista Joseph
Beuys ser professor se constituia sua maior obra. Beuys preocupava-se com a educacao dos
“nao artistas” ao defender que o ensino da arte ndao deveria Se restringir apenas a

“predestinados”

Beuys, nesse ponto, estd de acordo com a teoria de Duchamp que, ao apresentar seus
objetos ‘ja prontos’, readymades, desloca a pratica artistica para fora da instancia
puramente técnica da producdo de objeto. O que também, ampliadamente, permite
pensarmos 0 proprio trabalho do professor como um ‘trabalho’ de arte, onde, por
meio da relacdo entre professor e aluno, se desenvolve similarmente uma relagéo
autor e espectador na qual todos estdo colocados como participantes ativos do ato
criador®” (OLIVEIRA, 2012, p. 470).

Similarmente, Allan Kaprow, pintor estadunidense, assemblagista e pioneiro no
estabelecimento dos conceitos de performance, reservava grande importancia a Pedagogia.
Kaprow buscou um fazer artistico que se estruturasse numa ética humanistica, cuja
preocupacdo centrava-se em aproximar a arte da vida, democratizando-a. Consoante o
artista, democratizar a arte seria demover o olhar dos fazeres artisticos e das técnicas para
abrir espaco a arte como poténcia vital criativa intrinseca ao ser humano.

O jogo era o fundamento de sua experimentagdo mas de carater lGdico, nunca em
disputa com proposta de se jogar com a vida cotidiana ou simplesmente prestar atencdo para
0 que a realidade “encombria”. Para ele, a experimentacdo implicava atentar aquilo a que se
passa despecebido em nossa trajetdria existencial; dai advém a sua proposicdo de a-arte e de
a-artista, cujas atividades resultaram numa série de artigos em sua obra intitulada “A
5 38

educacéo do a-artista”.

Conforme Silfarlem,

% Disponivel em: <http://bit.ly/28MWtUm>. Acesso em: 02 ago. 2015.
%7 Grifo do autor
% Cf.: SILFARLEM, Anti-modelo conceitual: possibilidades de aproximacéo entre o ensino e a arte, 2012.
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Outro ‘projeto educativo’, em alguns aspectos bastante similar a proposta de Beuys
no que diz respeito a aspiracdo de romper com as convengdes bem como de expor 0s
distintos niveis de institucionalizacdo do objeto artistico, é ‘A educacdo do nédo
artista’ de Allan Kaprow.

Delineando uma perspectiva diferente daquela adotada por Beuys de transformar
toda sociedade em uma obra de arte, o artista Allan Kaprow aspirava, ao contrario,
que os artistas deixassem de fazer arte e se dedicassem as atividades do cotidiano.
Ou seja, sair dos espacos fechados e programados da arte em dire¢do aos espagos
abertos e ndo programados da vida mesmo. Em realidade, tanto Beuys quanto
Kaprow pretendiam que a arte se fundisse com a vida; enquanto o primeiro buscava
expandir a criatividade a todos 0os homens e mulheres, e a todos 0s &mbitos da vida,
0 segundo buscava uma ‘reeducacdo’ da arte e do artista no sentido que o artista
deveria desaprender, ao invés de aprender, a fazer arte produzindo assim uma nao-
arte (OLIVEIRA, 2012, p. 471).

Entremeando igualmente as proposicdes Lygia Clark, vale sublevar a relacdo que ela
criara com o outro — tirando-o do comodismo de espectador para participante da obra. Lygia
é artista completa: audaciosa, curiosa, investigadora de sua prépria arte por concebé-la como
difusora de experiéncias estéticas, de contato e de participacdo, como diz em Caminhando
(1964, p. 26): “De saida, o “Caminhando” é apenas uma potencialidade. Vocés e eles
formardo uma realidade Unica, total, existencial. Nenhuma separacéo entre sujeito-objeto. E
um corpo-a-corpo, uma fusdo. As diversas respostas nascerdo de suas vozes”.

Em Caminhando fica claro o seu anseio pela experiéncia e a vista disso
questionamos aqui se noés, arte educadores, ndo devemos do mesmo modo pensar em aulas
como um trajeto no qual as experiéncias se confirmam a partir do fazer no mundo e com o
mundo? Considerando que a aula como ato criativo estd geralmente entre o que proponho
reflexionando que “a experiéncia ocorre continuamente, porque na interagdo do ser vivo
com as condi¢bes ambientais estd envolvida o préprio processo de viver”, como nessa
afirmacdo de John Dewey em Arte como Experiéncia (2010, p. 109).

Lygia, aléem de artista e terapeuta, era intrinsicamente educadora, pois carregava
consigo a preocupacdo de criar obras de arte que se abrissem ao contato: ndés somos 0S
propositores (1968, p. 31), dizia. Frase que constantemente deve nos servir de afirmacéo
guando vemos a arte como um organismo vivo, maleavel. Mutante! Para ela, a descoberta
era a razdo pela qual a artista se embrenhava em suas experiéncias visto que “o Unico
sentido dessa experiéncia reside no ato de fazé-la. A obra ¢ o seu ato” (1968, p. 31).

Similarmente a visdo de Lygia devemos pensar nds, educadores propositores, na aula
como ato criativo para que os alunos vivenciem 0s nossos fazeres conjuntos, como

planejavam Lygia, Kaprow e Beuys. Nesse modo de “fazer com o outro” e na busca de
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indagamentos desenvolvendo uma praxis em sala de aula que “se contenta em propor aos
outros serem eles mesmos e atingirem o singular estado da arte sem arte” (CLARK, 1965, p.
27).

O primeiro passo como propositores reside em que ndo devemos pensar em aulas
como métodos ou meios de transmissdo. Logo, é importante levar o aluno ao entendimento
da técnica, do artista, da contextualizacao historica e da obra quando se privilegia em sala de
aula a Abordagem Triangular. Porém, para gque isso aconteca, mais que vetores sejamos
propositores de acessos as mais variadas oportunidades do apreender e do fazer juntos.

Como afirmam Ferraz e Fusari, sdo essas inter-relacfes que favorecem o intermédio
das a¢des pedagogicas sugeridas pelo educador e que “impliquem em trocas, comparagdes,
podem mobilizar transformacdes, tornando-se, assim, um desafiante e dinamico caminho na
direcdo do conhecimento da arte e de sua aplicacdo na pratica social viva” (FERRAZ,
FUSARI, 2010, p. 72), adicionando a isso, como ressalta Ana Mae Barbosa (2012), um
processo construtivo visual que permita ampliar a bagagem cultural do aluno.

De acordo com a autora, ndo ha como ocorrer um conhecimento efetivo em arte se
nédo na confluéncia entre a historia, o ver e o fazer, ndo necessariamente numa mesma ordem
ou de forma linear, posto que a Abordagem Triangular ndo é metodologia, mas uma
sistematizacdo para o ensino de arte que confere ao arte educador sobretudo liberdade de

navegar como lhe compete por esses entremeios.

Hoje, a metafora do tridngulo j& ndo corresponde mais & organizacdo ou estrutura
metodoldgica. Parece-nos mais adequado representa-la pela figura de ziguezague,
pois os professores nos tém ensinado o valor da contextualiza¢do tanto para o fazer
como para o ver. O processo pode tomar diferentes caminhos/
CONTEXTO/FAZER/CONTEXTO\WER ou
VER/CONTEXTUALIZAR\FAZER/CONTEXTUALIZAR\ ou ainda FAZER/
CONTEXTUALIZAR\VER\CONTEXTUALIZAR (BARBOSA, 2012, p. XXXIII).

Cada educador constréi a sua metodologia, que deve variar de acordo com o perfil
dos alunos, pois cada sala de aula é singular. Sumaya Matttar reforca, em Sobre Arte e
Educacdo — Entre a oficina artesanal e a sala de aula (2014, p. 90), que sendo a aula um
processo intencional do educador “¢ importante que a nogdo de corrente de conteGtdo como
somente 0 que se ensina, ou seja, como a matéria de ensino, seja afastada, assim como a

no¢ao de método como algo apartado do primeiro”.
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Isso porque variados autores, como Howard Gardner em Teoria das Inteligéncias
Multiplas (1995), defendem que a inteligéncia ndo esta associada apenas a capacidade de
resolver problemas. Porém, é significante lembrar que a sua principal atividade se
fundamenta emdesenvolver projetos e criar coisas que nos sejam Uteis, nos propiciem prazer
e nos facilitem a vida.

Consoante Marina (2009), o homem inexiste sem a agdo, assim como para Gardner
(1995) e Dewey (2013). Consideragndo-se que suas acepc¢des esbarram no fato de que os
nossos conhecimentos sdo concebidos por agBes centradas na experiéncia, na coletividade,
no saber fazer, opinar, criticar e avaliar. A¢do, do latim actio -énis, substantivo feminino,
que expressa “atuacdo, ato, feito, obra”.* Tal qual os autores conjecturam, nds, como
educadores, devemos matutar: € possivel criar acdes e incitar experiéncias em sala de aula?
Qual é a relacdo entre a docéncia e a atividade criadora? Nascemos criativos ou nos criamos
nas experiéncias? N&o seria dificil preencher uma pagina com indagacdes como estas.

Cabem aqui similarmente relagcGes entre a teoria de Marina (2009), as reflexdes de
Dewey (2013), os estudos de caso de Gardner (1995) e os estudos de Cecilia Almeida Salles
em Gesto Inacabado — Processo de Criacdo Artistica (1998). E que ao pensarmos na ideia
de que a principal via da experiéncia reside na relagdo com o meio e com o fazer seja na
criacdo artistica, ou em qualquer outra atividade humana, estamos em consonancia com 0s
seus principios investigativos.

Para Dewey, a relacdo com a experiéncia esta entre arte e vida; assim como Marina
defende que a arte ndo € algo divino, mas produto da acdo humana; Salles ressalta que a
propria ideia de criagdo implica “no desenvolvimento, crescimento e vida;
consequentemente, ndo ha lugar para metas estabelecidas a priori e alcances mecanicos”
(1998, p. 27); Gardner sustenta a relevancia de se ponderar o entendimento de diferentes
tipos de inteligéncia em sala de aula.

Logo, como propositores devemos ter consciéncia intencional desses propositos em
sala de aula, conhecendo-o com profundidade como indicado por Dewey (2013), pois
quando alguém se propde a entender o florescimento das plantas é necessario desvendar as
suas relacdes mais profundas, como as interacdes necessarias para 0 seu desenvolvimento

(as acdes do solo, da agua, da terra e do ar), que incidem diretamente em seu processo final.

¥ Agdo. In: CUNHA, Anténio Geraldo da. Dicionério etimolégico da lingua portuguesa. 4. ed. Rio de Janeiro:
Lexicon, 2010.
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Da mesma forma, devemos ver o processo de ensino aprendizagem: como
possibilidade criadora e geradora de conhecimento e que necessita ser vista e ocorrer com
profundez.

Como educadores é extremamente significativo percebermo-nos como autores de
nossas praticas advindas da relacdo dialogal entre intencionalidades, propostas, contedos,
meio, aluno e educador. Sobre isso, interessante notar na pesquisa com o0s professores de
artes que, quase por unanimidade, todos consideram as suas aulas um ato criativo, mas
muitos atribuem o ato criativo ao fazer de seus alunos, e ndo como sua autoria.

Ora, se Marina (2009) enfatiza que a criacdo ndo se restringe apenas a artistas e
intelectuais, mas se estende por todas as esferas humanas; ensinar e aprender sdo processos
criativos, ja que criamos possibilidades para que nossos alunos dialoguem com as
linguagens por nos apresentadas, com o intuito de que se apropriem dos conteudos como
autores de seus préprios percursos, clarificando que a obra de arte ndo € um presente do

acaso, mas sim uma intencao de seu autor.

Vocé acredita que a docéncia possa ser um processo de construcao criativa
assim como é para os artistas produzir uma obra de arte?

Sim 56 949%
Nao 3 5.1%

=m—

Figura 14 — Amostra sobre a docéncia como um processo de construgdo criativa
Fonte: A Autora.

Sobre isso, vejamos o que trazem alguns educadores entrevistados, como a arte
educadora T. R. “é através do cotidiano que construimos 0 nosso repertdrio necessario para
qualquer ato criativo, seja o artista ou o professor ”. Ja B. L. Z ressalta que: “assim como o
artista, o professor aprende com a pratica, construindo a sua obra, moldando, consertando

aqui e ali”. S. P. F. R também concorda “porque o ser humano vive em constante
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transformacdo, construcdo, desconstrugdo, aprendizado e compartilhamento de todo esse
processo, assim como 0 processo criativo do artista ™.

O educador F. Z. V considera 0 processo criativo de um artista e de um professor
muito semelhantes: ambos vivem imersos num campo informacional e conseguem conceber
uma sintese de modo a simplificar algo complexo. Tornar claro e dbvio aquilo que é
misterioso e oculto. E ndo significa que seja tarefa simples ou, ainda, algo sublime, superior
e grandioso, ligado a seres dotados de um poder incomum. E tarefa que exige pesquisa e
estudos (de técnicas e de conceitos), conhecimento do contexto em que vive (local e global)
aliado a uma vivéncia dos saberes artisticos, de modo a fazer sentido, afetar e ser afetado.

Outros, como L.A.M.S, dizem que sim, por serem processos que se assemelham
muito: processos de criacdo e processos de aprendizagem. Numa perpesctiva mais
construtivista, e me guiando por uma abordagem pos-modernista e contemporanea do ensino
da arte, a fruicdo da obra em si, sua contextualizagdo histérica social, além do prdprio
fazer/experimentar coloca tais processos em nivel de igualdade e até mesmo, comunhao.
(PESQUISA ONLINE, 2016)

Observamos alguns considerarem a aula como ato criativo ndo a partir da autonomia
da criacdo pedagogica, mas sim pelo éxito de seus alunos na realizacdo do que lhes é
proposto. Como nas palavras do educador A. O. J: “Sempre que posso e percebo interesse
dos alunos procuro oferecer momentos para o aluno conhecer uma técnica pela prépria
vivéncia e dar espacgo para que expressem seu pensamento livremente atraves dela. Nunca
censuro, mas sempre comento o tema abordado para o aluno”. Ou, esse: “porque sempre
me surpreendo com a variedade de trabalhos que aparece. Também para S. I. T., levando a
crianga a construir e desenvolver seu trabalho atraves do que viu, aprendeu, fez e levou
para a casa seu novo caminhar (criacéo) .

Tais consideracdes nos conduzem a pensar sobre o quanto, como educadores,

necessitamos olhar e nos valorizar como criadores de nossas praticas.
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7. PROJETOS INTERDISCIPLINARES EM ARTE EDUCACAO EM ESCOLAS
PUBLICAS: POSSIBILIDADES OU UTOPIA?

Assim como a Abordagem Triangular o trabalho com Projetos interdisciplinares em
arte possibilita planejar, identificar interesses, prever etapas e partir da propria experiéncia
do aluno. Alids, é este um vocéabulo que ndo se restringe apenas ao campo educacional, mas
as variadas esferas da vida (BARBOSA; HORN, 2008).Por isso, costumamos denominar de
projetos acBes que sejam pensadas antecipadamente: a compra de uma casa, a organizagdo
de uma viagem, de estudos ou de formagdo, comumente intitulados de projetos de vida.

Conforme Marina (2009), projeto manifesta uma irrealidade. Irrealidade por se
constituir num processo da inteligéncia que une as experiéncias presentes com aquilo que ja
foi, ou ainda ser4, através dos mecanismos de busca — ja referenciados aqui — que alimentam
um “vazio” e concebem acdes através de projetos inteligentes: significa aquilo que o homem
projeta em direcdo ao futuro pelo seu proprio movimento vivencial.

A autodeterminagdo age por meio de projetos e a inteligéncia que nao responde
apenas a estimulos “os antecipa ¢ os cria sem cessar” (MARINA, 2009, p. 117).
Consequentemente, séo 0s projetos autodeterminados os idealizadores das fun¢Ges mentais,
uma vez que lhe ampliam o real e lhes oferece oportunidades exequiveis. Sob o prisma do
pesquisador, possuimos adicionalmente a capacidade de realizarmos anteprojetos que nos
levam ao discernimento entre as diferentes viabilidades para a realizagéo de um Projeto.

Realizacdo, palavra, segundo o autor, que deveria ser reservada a livre atividade
humana, na qual é identicamente preponderante a consumacdo de um projeto, pois ao nos
confrontarmos com algo que possui 0 poder de movimentar a nossa a¢do, entregamos as
suas forcas o controle do nosso comportamento, possibilitando maneiras de executa-la,
porque 0 Homem “dirige o seu comportamento através de projetos e isso lhe permite ter
acesso a uma liberdade criadora” (MARINA, 2009, p. 118).

Percebemos nos escritos de Marina, que os conceitos de inteligéncia, de liberdade e
de criacdo se entreligam e, por causa disso, o autor denomina o projeto criador como
liberdade: por ser produto de nossa inteligéncia, pois, do ponto de vista psicolégico, o
projeto afasta o sujeito de sua zona de desenvolvimento previsivel, por ser uma inven¢do do

proprio sujeito, que sempre estara dentro e fora dele.
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Somos capazes de seduzir a nds mesmos de longe. Da distancia em que situarmos a
presa — 0 projeto -, longe dos automatismos, do abandono ou da rotina, dependera a
amplitude de nosso projeto criador. Quando formulamos um projeto inventivo,
localizamos a meta num lugar problemético e distante, para o qual somos atraidos. E
como se estendéssemos os bracos diante de nds e dali fizéssemos um sinal para que
seguissemos. Estamos falando de atividades recorrentes que podem andar em
circulos sobre si mesmas. Por exemplo, um dos projetos que podemos inventar é o
projeto de fazer projetos e, em particular, o de fazer projetos novos (MARINA,
2009, p. 119).

A busca pelo inventivo advém da capacidade de sermos influenciados por essas
irrealidades. A novidade ndo incide nas operacdes mentais mas no objeto, evidenciando que
0 papel dos projetos em nossa vivéncia se configura em descobrirmos as probabilidades
reais das coisas, alterando a nossa atividade mental. Jean Pierre Boutinet, filosofo e doutor
em Psicossociologia, em sua obra Antropologia do Projeto (2002), umas das referéncias
mais completas sobre o assunto, mostra o longo percurso do vocabulo na historia do

pensamento humano, apontando que:

Devemos entdo, de saida, precaver-nos de um ponto de vista metodoldgico: faremos
isso, primeiramente, considerando em nossa prépria lingua todos os sinénimos de
projeto, tais como designio, intencdo, finalidade, objetivo, alvo, planejamento e
programa (BOUTINET, 2002, p. 33).

Daqui nos serdo importantes as consideracGes de Boutinet (2002) sobre questdes a
respeito do projeto educacional. Representam descri¢cdes sobre a sua funcionalidade, tanto
no nivel dos atores individuais quanto no de grupos culturais, a partir de uma otica
multidisciplinar, que fundamenta o desenvolvimento e o0 propésito da abordagem por
projetos na area educacional, uma vez que a diferenca entre as aulas tradicionais e 0s
projetos resulta que eles ndo séo unilaterais, tendo como importantes eixos a participacdo
efetiva do aluno nos processos de ensino/aprendizagem e o trabalho cooperativo.

Segundo Boutinet, Projetos exigem planejamento de acordo com os padrdes
educacionais norteadores do municipio, do estado ou federais, exigindo envolvimento com o
mundo real. Unem a teoria a pratica e reconhecem a tecnologia como importante aliada.
Portanto, na abordagem por projetos é primordial a modificacdo do papel dos professores,

gue devem ser facilitadores e orientadores educacionais.
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N&o basta intitular uma aula diferenciada ou uma acdo de Projeto sem que se
abranjam os eixos acima apresentados, 0s quais serdo maiis aprofundados ao longo do
estudo de caso que realizamos numa escola estadual.

De acordo com Barbosa & Horn em Pedagogia de Projetos (2008):

Projetar € como construir um puzzle cujas pecas estdo dentro da caixa, mas nao ha
na tampa o desenho da figura final. Monta-se, tenta-se, procuram-se aquelas que tem
contetdo ou formas semelhantes e, aos poucos, vai emergindo uma surpreendente
figura. Os contetdos sdo pegas do quebra-cabeca e somente ganham significagao
guando relacionados em um contexto (BARBOSA; HORN, 2008, p. 34).

Para educadores que se dedicam ao trabalho com Projeto, torna-se possivel encontrar
boa variedade de informacd@es histdricas, politicas e sociais relativas a aprendizagem e sobre
como a sua abordagem em sala de aula pode resultar em elevados niveis de envolvimento
com a disciplina e a melhora no desempenho dos alunos pelas inter-relagdes que propdem,
enfatizando habilidades imperativas para a vivéncia social no seculo XXI, como as
tecnologicas, o favorecimento da autonomia e “percursos imprevisiveis, imaginativos,
criativos, ativos e inteligentes, acompanhados de grande flexibilidade de organizagdo”
(BARBOSA; HORN, 2008, p. 31).

Historicamente, os primeiros indicios de Projetos situam-se no Quattrocento, periodo
do Renascimento, com eshogos de projetos arquitetbnicos, engenharia mecénica e
urbanismo. Na época, Leonardo da Vinci, tido como um grande projetista, pois jamais
realizava seus trabalhos sem antes esbocéa-los, cujo resultado disso sdo as grandes obras.
Depois, o0 Projeto perpassa o0 Illuminismo, o Idealismo alem&o, a ambivaléncia da
modernidade por Johann Gottieb Fitche, filésofo alemdo, e Jean-Jacques Rousseau, em sua
obra pedagogica Emilio (1762).

Adentra a filosofia fenomenoldgica e existencial, que o estabelece como
intencionalidade, por Franz Brentano e Edmund Husserl; ao conceito de existéncia Martin
Heidegger — defendido também por Marina (2009), ambos filésofos, chegando a concepg¢éo
de Projeto numa civilizagao técnica, na qual nos encontramos atualmente. Porém, em nossos
escritos, dirigimo-nos mais propriamente ao Projeto Educacional.

Segundo Boutinet (2002, p. 179), o projeto educacional surgiu “no momento em que
se desenvolveram de maneira um tanto anarquica os sistemas de escolarizagdo em nossas
sociedades industriais, cada vez mais consumidoras de competéncias diversificadas e

novas”. Na Pedagogia desponta como forma de inovacdo, porque buscava modelos
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educacionais que ndo mais se baseassem em simples reprodugdes de um estado ruinoso
baseado em habilidades de savoir—faire.*’

Boutinet (2002) aponta os claros vinculo entre Projeto e Inovacdo, todavia afirma
que ainda hoje se mostra assunto de muita confusdo, por ser frequentemente solicitado e
possuir sentidos muito variaveis. Esse desarranjo permanece mesmo quando se encontra
devidamente explicitado no papel, sendo o seu terreno, segundo ele, “movedigo” em relagdo
a linguagem utilizada, a significacdo atribuida, & acdo e as motivacdes em questdo. No
campo educativo, atribui esse desalinho devido a proliferacdo de expressdes e siglas
utilizadas.

[...] projeto educativo, projeto pedagdgico, pedagogia do projeto, projeto de
estabelecimento. [...] Essa inflacdo verbal é acompanhada por uma deriva semantica
que acarreta uma amalgama principalmente entre o educacional e o pedagdgico,
levando a dizer qualquer coisa sobre a utilizacdo valorizadora do projeto
(BOUTINET, 2002, p. 180).

O autor guestiona da mesma forma as literaturas sobre o tema no campo educacional,
ja que muitas Ihe causam a impressao de inconsisténcia e utilizacdo mal controlada. Por isso,
a fim de estabelecer um “pouco de ordem” sobre o0s principais registros de seus variantes
linguisticos, parte das controvérsias das a¢des pedagdgicas que recaem no senso comum de
gue um projeto pode suscitar certa criatividade.

Consideremos aqui como outro equivoco pedagdgico, ainda apoiados em Boutinet
(2002), o fato de que projetos pedagdgicos pre-formatados apartados dos seus professores e
dos seus alunos ndo devem ser considerados projetos. Contudo, alguns o reconhecem como
via Unica para a autogestdo pedagdgica; outros os veem como metodologia adequada para a
valorizacdo do aluno; e para alguns representa um caminho prudente para conduzir a
reforma escolar. “Quem seria entdo contra a pedagogia do projeto? Todos encontram nessa
pedagogia, por enquanto, meios proprios de assentar as suas proprias justificativas [...]”
(BOUTINET, 2002, p. 181).

Entdo, para decidirmos por um lado, vale saber um pouco mais a respeito da
concepcao de Projeto sob a Otica desse pesquisador. Os primeiros trabalhos sobre a

Pedagogia por Projetos encontram-se nos pensamentos pragmaticos norte-americanos, entre

%0 savoir-faire substantivo masculino de dois niimeros, habilidade de obter éxito, gracas a um comportamento
maledvel, enérgico e inteligente; tino, tato, segundo diciondrio de Michaelis online. Disponivel em:
<http://bit.ly/28LDbZk>. Acesso em: 10 maio 2016.
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0s anos de 1915 e 1920, mais propriamente em John Dewey e W. H. Kilpatrick, que, em
oposicao a Pedagogia Tradicional, defendiam a Pedagogia Progressista.

A Pedagogia Progressita, também conhecida como Pedagogia Aberta, visava para o
aluno o papel de ator de sua formacdo através de aprendizagens concretas e significativas
para ele. Para esse processo Dewey atribuiu a expressdo learning by doing (aprender
fazendo), pois “os métodos ativos estimulam as disposi¢des criativas e construtivas das
criancas, baseando-se em seus interesses” (BOUTINET, 2002, p. 181). Dewey e Kilpatrick
basearam seus estudos no psicdlogo Stanley Hall, da escola Funcionalista de Chicago.

Por outro lado, os pedagogos escolanovistas quase ndo recorreram ao termo,
deixando-o cair em desuso. Todavia, entre 0os anos de 1970 e 1980, ele ressurgiu como
preocupacdes pragmaticas a Pedagogia dos objetivos. Pedagogia esta que introduzira
critérios avaliativos através de objetivos e buscava acabar com o ato educativo. Meio século
depois, como reacdo ao fracasso que esta Ultima Pedagogia ocasionara, voltou-se a falar
sobre a Pedagogia por Projeto.

Essas sdo questBes relevantes quando consideramos o reconhecimento da prética.
Assim, daqui por diante adentramos na relagdo do Projeto educacional dentro do estudo de
caso j& mencionado, analisando o que diz Boutinet (2002), Barbosa & Horn (2008), Salles
(1998) e Howard Gardner (1995), cujo projeto em arte educagdo ndo objetivou um final,
mas a constancia para que ele se mantivesse dindmico, valorizando, como sublinha Marina
(2009), a criacdo ndo como uma operacdo formal, e sim bioldgica e vital prolongada pela

ansia da subjetividade ampliadora de nossa liberdade, de nosso dominios e continuidades.
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8 CONSIDERANDO OS CADERNOS DO CURRICULO DA SEE/SP, E POSSIVEL
ELABORAR PROJETOS DE TRABALHO EM ARTE A PARTIR DE SUAS SUGESTOES DE
CONTEUDOS?

O objetivo aqui consiste em aprofundar o trabalho com projetos na préatica. Para tanto,
selecionamos um exemplo de trabalho constituido numa escola publica, no qual visamos
correlacionar as atividades interdisciplinarmente e a valorizacdo da experiéncia em sala de
aula, mesmo tendo como obrigatoriedade o cumprimento de um curriculo semestral. Pensando
na qualidade dessas experiéncias possiveis, decidimos fazer do que nos propdem os Cadernos
do Aluno e do Professor, da SEE/SP, sobre o tema luz: suporte, ferramenta e matéria
pulsante na arte, um projeto de trabalho ou, como designamos, “aulas/projeto”.

De antemdo, se pendermos aos projetos, devemos sobretudo valorizar a praxis
propositora em sala de aula, porque a intermediacdo do educador é essencial para 0 bom
andamento da turma, como notamos nessa investigacdo, cujo foco voltou-se a praticas
educativas incorridas num sexto ano do ensino fundamental Il em 2015. Porém, a
peculiaridade desse estudo é que além de apresentar o projeto ao mesmo tempo questiona ou
reelabora as Situagdes de Aprendizagem** no contexto sobre Luz e Sombra na arte —
inclusas nos Cadernos do Professor e do Aluno — vol. 11 do material de SEE/SP.

Para tanto, anotacdes e registros audiovisuais recolhidos durante todo o projeto seréo
0s norteadores desse estudo. Juntamente com a visdo sobre a aula como ato criativo e do
educador como propositor, aléem de situar as aulas na Abordagem Triangular de Ana Mae
Barbosa (2012; 2014; 2015), pois o aprendizado em arte ndo se finda na consecugdo de
respostas. Por isso, pensamos em integrar as linguagens para atestar como um projeto pode
dialogar hibridamente com a danga, o teatro e as artes visuais.

Para a execucdo de todas as etapas, 0 projeto teve a duracdo de oito meses (fevereiro
a outubro de 2015), implementado na Escola Estadual Profa. Euriny de Souza Vieira, em
Itapetininga. O primeiro passo, dedicado a apresentacdo do Projeto, dialoga sobre ele e
acerca de como seria 0 andamento de seu percurso, visando trabalhar, em sala de aula, o
contexto de luz e sombra de forma interdisciplinar, por acreditarmos que o movimento
integrado entre as linguagens propicia o ato criador, a pesquisa e a apreensdo do

conhecimento em arte.

1 Maneira como séo inscritos os contetidos nos Cadernos do Professor e do Aluno.
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O primeiro passo observado mostrou que através deste trabalho ampliamos a nossa
compreensdo sobre arte e cultura, planejando conjuntamente cada acdo desenvolvida. Nos
Cadernos do 6° ano do ensino fundamental Il tanto nos do professor quanto nos do aluno, o
tema luz: suporte, ferramenta e matéria pulsante na arte (p. 15) ** aparece como a primeira
sugestdo de atividade; j& a Situacdo de aprendizagem 1 esbarra na questdo da “iluminacao
na danga”, porém, mais voltada aos aspectos técnicos e ao trabalho do iluminador, como

podemos notar com essas transcricoes:

Observe a imagem que mostra um foco de luz. Como vocé imagina que o foco de
luz poderé influenciar o que sera apresentado no espetaculo? Ao olhar novamente a
segunda imagem, onde vocé acha que estdo os dancarinos, na luz ou na sombra?
Seré que a luz interfere no olhar do espectador quando ele v& 0 mesmo dancarino,
objeto, corpo ou espago cénico iluminados de formas diferentes? Comente. Qual a
diferenca entre um iluminador e um eletricista? (CADERNO do aluno, 2014, p. 08).

Analisando o material, depreendemos que sem um aprofundamento maior no assunto
luz e sombra e a vivéncia de processos criativos que levassem os alunos a entendé-los, entrar
diretamente na leitura das imagens sugeridas nos Cadernos ndo seria eficiente para a
apreensdo das questdes de iluminagdo na danca. Decidimos, a vista disso, leva-los, como
salienta Ana Mae Barbosa (2002), a interpretar, a conhecer periodos, técnicas, espetaculos e
artistas inseridos na relacdo do tema da luz como matéria pulsante na arte e promover a
experiéncia em sala de aula, por meio de um fazer integrado.

Entdo, como introducgéo ao tema, preferimos iniciar o projeto com uma atividade na
qual pudessem trabalhar em grupo e que propiciasse o envolvimento com a proposicao,
resolvendo partir do Teatro de Sombras, ja que no material a Situacdo de Aprendizagem 2 -
(p. 11), em relacdo ao Teatro assim como a voltada a danca, baseia-se mais na leitura de

imagens e em roteiro de perguntas e respostas tais quais estas.

O estudo de teatro é sobre a luz em espetéculos teatrais.

Vocé ja parou para pensar sobre a luz no teatro? O que vocé sabe sobre isso? Vocé
ja assistiu a algum espetaculo teatral que necessitou de iluminacdo especial porque
foi realizado a noite ou em ambiente fechado? O que vocé lembra da luz desse
espetaculo? (CADERNO do aluno, 2014, p. 11)

42 Cf. anexo B
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Conforme ressalta Salles (1998), da mesma maneira que 0 processo artistico € o meio
pelo qual o artista se aproxima de seu projeto poético, também o € para a aprendizagem dos
alunos, visto que sem um desenvolvimento criativo incorrido com a experimentacédo eles nao
ampliardo os seus significados, por causa da superficialidade dos contetidos. No material da
SEE/SP denominam de Acéo Expressiva uma atividade voltada a finalizacdo das Situacao
de Aprendizagem, no caso do teatro de sombras, que no Caderno do sexto ano esta na pagina
22.
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Figura 15 — Artes Visuais — Produgéo de bonecos e cenarios.
Fonte: A autora.

Sobre essa Agdo Expressiva, um fato que nos incomoda é o espago dado a elas, que
seria um resumo de tudo o que foi abordado, todavia, em quase todo o Caderno esses
espagos possuem uma area menor que meio sulfite A4. Para o arte educador a orientacao
sobre 0 tema no Caderno do Professor recomenda: “De inicio, € interessante realizar
exercicios com silhuetas de animais, perfis de homens, mulheres, casas, arvores, objetos
etc.” (CADERNO do Professor, 2014, p. 24), acompanhados de uma sequéncia
metodoldgica que prevé, a partir das silhuetas, o imaginar das historias para apresentacoes

para a sala.
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Até ai tudo bem. Entretanto, as criticas recaem sobre as sequéncias metodoldgicas e
0 curto espaco de tempo previsto para a producdo das etapas, considerando a quantidade de
informacdes tanto do Caderno volume | como as do Il. Desse modo, na Situacdo de
Aprendizagem sugerida propusemos alteracdes, pois depreendemos serem mais efetivas para
o0 entendimento dos alunos sobre o tema — e esse configura o papel do educador propositor —,
comegando por um dialogo com os alunos sobre os conceitos historicos/conceituais do
Teatro de Sombras.

Seguidamente, passamos a formacdo do grupos, a elaboracdo da histéria conjunta, a
producéo de seus storyboards; seguindo com a caracterizagdo das personagens pelo esboco e
pela autonomia no desempenho dos papéis dentro do grupo, no qual cada um contemplou
um percurso criativo na construcdo das silhuetas, na producdo escrita sobre os processos
construtivos e nas apresentacdes do teatro para a sala, e posteriormente para a escola, cujo
desenvolvimento de ensino apresentaremos a seguir.

Resumidamente, optamos pelos projetos de trabalho como intencionalidades de aulas
que se interligam a partir das sugestdes dos Cadernos, e ndo com os Cadernos. Ha de se
ponderar num projeto como esse a escassez de material que enfrentamos nas escolas
publicas bem como o baixo investimento em multimidias, o que nos impossibilita utilizar
constantemente recursos, como projetores e computadores, para a visualizacao e a leitura de
imagens.

Uma vez que intencionavamos que o projeto perpassasse as linguagens dentro de um
mesmo tema, refletir questdes acerca de tempo de aula versus curriculo também se mostrou
necessario: ou valorizamos o tempo de feitura de nossos alunos ou corremos para finalizar
de acordo com o que sugerem a cada contetido abordado.

No caso das Artes Visuais, a proposta se diferenciou da Acdo Expressiva em
proposicdo, ja que a sugestdo dos Cadernos era a de que os alunos buscassem em revistas
imagens, retratos, paisagens e interiores “em que a luz ¢ tratada de modo expressivo”
(CADERNO do Professor, 2004, p. 29), cold-los nos espacos reservados e escolher uma
delas para mapear o jogo de luz, gerando o autocontraste com o papel vegetal.

Porém, buscando estender a atividade, correlacionando-a com as imagens sugeridas
para a leitura, no decorrer das aulas notamos que o0s vitrais chamaram muito a atencdo dos
alunos. Apos assistirmos videos com diversos exemplos, discutimos sobre alguns vitrais
expostos em igrejas de nossa cidade e conjuntamente elegemos fazer algo similar como

atividade pratica. Similar, porque, ndo tendo vidros para a pintura dos vitrais, a proposi¢ao
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se voltou a pintura vitral em folhas de acetato transparente e com tintas proprias para esse

fim.

Figura 16 — Artes Visuais - Oficina de vitrais - tinta vitral sobre acetato.
Fonte: A autora.

Ja percorridos o teatro e as artes visuais, exploramos a luz e sombra na danca: a
relagdo entre corpo, luz, contraste e movimento. A proposi¢ao do material consiste em o arte
educador conduzir os alunos a imaginar uma viagem, enfatizando que o roteiro “é parte
fundamental na criacdo de um espetéaculo, conectando as a¢des dos artistas nele envolvidos
com a musica utilizada, os cenarios e o trabalho dos operadores de som, de luz, de palco, do
coreografo e do diretor” (CADERNO do Professor, 2004, p. 17).

Sugerem também ao educador que peca ao alunos que levem lanternas e papéis
celofanes para criar esse roteiro de iluminagdo. No entanto, essas possibilidades foram
exploradas no teatro de sombras, mais que um roteiro de iluminacdo desejavamos que 0S
alunos se envolvessem com a atividade ofertada, que o contraste fosse ocasionado por seus
préprios corpos, num processo de consecucdo criativa, no qual tivessem autonomia para
escolher desde o espa¢o para projecdo as musicas utilizadas.

O fato relevante também € que ndo seria uma apresentacdo em horas e local

predeterminados. A proposicdo fora a criacdo de videodanca cogitando unir na mesma
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experiéncia as tecnologias digitais na arte educa¢do e 0 movimento e levar ao entendimento
da criacdo hibrida em arte. Como estimulo exibimos o videodanca da arte educadora
responsavel pelo projeto, selecionado para a 4% Mostra Internacional de Videodanca da
Universidade Federal da Amazénia (MIVA). O notavel pelos videodancas produzidos pelos
alunos, resulta na forma pela qual elaboraram os seus projetos artisticos, escolheram as suas

musicas e executaram 0s seus movimentos corporais com autonomia.*®

Figura 17 — O contraste do corpo na luz — Frame de videodanca produzido pelos alunos.

Fonte: A autora.

8 Os videodancas produzidos pelos alunos estdo disponiveis no Youtube: <http://bit.ly/28LKCkd>.
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9. COMO SE DEU O PROJETO INTERDISCIPLINAR EM ARTE EDUCACAO?

9.1 O CONTEXTO ESCOLAR

O projeto ocorreu na Escola Estadual Profa. Euriny de Souza Vieira, situada na
Estrada Municipal José Corréa de Moraes, 225, no bairro da Chapadinha em Itapetininga
(SP); responsavel por oferecer educacdo a aproximadamente 190 alunos do Ensino
Fundamental — Ciclo Il (do 6° ao 9° ano); de pequeno porte, possui trés salas de aula, uma
sala de leitura, um refeitério aberto, um laboratério de informatica com sete computadores.

Neste estudo de caso, intencionalmente escolhemos o sexto ano (anos iniciais do
ensino Fundamental II), por um fator importante a se observar: em Itapetininga, as Escolas
Municipais de Ensino Fundamental | (EMEF) ndo dispdem de professores especialistas em
Arte, mas contemplam no curriculo uma aula de arte semanal de 50 minutos, ministrada pela
propria professora de sala.

No contexto deste estudo mostra-se relevante o fato de que bem em frente a escola
que estudamos hd uma EMEF, a Maria Aparecida S. B. Franci, da qual, numa pesquisa
inicial com os alunos do sexto ano, descobrimos que dos 34 alunos frequentes 27 advieram
de Ia, por pertencerem a comunidade do entorno e as zonas rurais mais proximas. Julgamos
pertinente sondar o desenvolvimento de seus conhecimentos em arte no ensino fundamental
e soubemos que as aulas de arte que tiveram no ensino infantil, segundo eles, ndo iam além
de desenhos livres ou impressos para pintar,

A proximidade com as duas escolas nos permitiu também conhecer um pouco mais
sobre o cotidiano de uma EMEF, ja que em 2015 propiciamos entre elas alguns momentos
de integracdo. O primeiro ocorreu no dia do livro infantil, numa Mostra Cultural na qual as
criancas da EMEF visitaram a escola e os alunos dos anos finais (oitavos e nonos anos)
monitoraram oficinas artisticas, contacao de historias e teatros de fantoches.

O segundo, na semana da crianca, quando fomos convidados pela diretora da EMEF
para ministrar oficina arte. Aceitamos. Convidamos alguns alunos como monitores e
proporcionamos a atividade para todas as salas. Foram dois dias intensos em oficinas de
calcogravuras com as quais as criangas vibravam entre tintas, palitos, rolinhos, pincéis e
folhas: experiéncias e interacdes muito ricas e positivas de ambos os lados, por isso

pretendemos dar continuidade.
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9.2 NARRATIVAS DE EXPERIENCIAS EM SALA DE AULA

As aulas de arte nesta sala ocorriam as segundas-feiras a tarde. No primeiro dia de
aula, eu, arte educadora e pesquisadora desse estudo, fui responsavel por dar as boas-vindas.
Nos apresentamos e conversamos sobre o que gostdvamos de fazer. Perguntei o que
achavam sobre arte e sobre passar a ter aulas de arte; como imaginavam essa nova fase em
suas vidas: uma escola seriada, com diversos professores, disciplinas a cumprir e curriculos
a sequir.

Eles respondiam prontamente a todas as perguntas com aquele olhar de curiosidade
que todo aluno de sexto ano tem pelos cadernos de matérias, canetas esferogréaficas, varios
professores e 0 convivio com os alunos mais velhos. Assim, sendo a arte educadora aberta
aos dialogos e as perguntas, o inicio da aula ocorreu com intensidade, ja que todos os alunos
tinham algo a contribuir.

Esse didlogo preliminar foi relevante para conhecermos um pouco melhor o grupo e
para nortear a atividade que proporia o trabalho em grupo e a compreensao de um processo
de criacdo baseado, como ja explicitado, no tema Luz e Sombra na arte, visando conceber
experiéncias ao alunos a partir de aulas pensadas como um todo.

E assim o fizemos no teatro de sombras: inventando as histdrias (relagdo com os
contos em portugués), produzindo os storyboards (relacdo com os roteiros), cenas (esbocos),
a producdo dos bonecos, dos cenarios em artes visuais. Conforme disse, tendo por alicerce a
Abordagem Triangular, a pratica nos permitiu entremear essas “interterritorialidades”, termo
utilizado por Ana Mae Barbosa ao se referir a processos interdisciplinares no ensino de arte
em seu artigo Da interdisciplinaridade a interterritorialidade: caminhos ainda incertos
(2010):*

Hoje, prefiro falar de interterritorialidade do conhecimento, pois nela esta implicita a
recusa da divisdo do saber em disciplinas. A sintese cultural torna-se mais ampla e mais
abarcadora quando mapeamos territorios, desobedecendo aos limites sem nem mesmo ter de
restabelecé-los depois. Enfim, escrevi um artigo sobre interdisciplinaridade para, ao final,
negar as proprias disciplinas (BARBOSA, 2010, p. 27)

* Cf. BARBOSA. Da interdisciplinaridade & interterritorialidade: caminhos ainda incertos. In. Paideia.
Reunido. Belo Horizonte. Ano 7, n. 9, p. 11-29 jul/dez. 2010. Disponivel em: < http://bit.ly/28Nz4Av>. Acesso
em: 08 abr. 2016.
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Assim compde-se o fazer artistico para a concepcdo de uma obra: dotada de
intencionalidade com a qual muitos traduzem escrevendo um projeto, conforme Marina
(2009), como criacdo da inteligéncia. Dentro de um processo de pensamento que, de
natureza inventiva, o orienta sobre como comecar, fazer, continuar, ganhando um sentido de
proposi¢do. De um percurso. E néo se traduz exatamente assim a idealizagdo de um projeto
ou até mesmo de uma aula?

Pensando nisso, pedi para que levantassem e perguntei: vocés conhecem a escola? Ja
andaram por todos 0s seus espacos? Gostariam de conhecé-la melhor? Todos timidamente
agitaram as cabecas em sinal de sim, esta foi a atividade introdutdria da disciplina, pela qual
buscamos suas percepcdes sobre o lugar e 0 que traziam como bagagem de entendimento
vivencial.

Comecamos pela frente da escola; la paramos para observar sua estrutura, seus
aspectos e suas cores. Enquanto caminhavamos, solicitei que observassem as suas sombras e
como elas se portavam de acordo com a luz. Por fim, chegamos a um campo gramado, onde
futuramente sera a nossa quadra poliesportiva, nos sentamos em roda e conversamos sobre 0
universo.

Na sequéncia, solicitei que observassem as nuvens e como 0s raios solares incidiam
sobre elas; que contemplassem as sombras de outras nuvens, 0s seus contornos e cores. Para
isto, sugeri que se deitassem na grama e percebessem o céu. A primeira anotacdo que
fizemos em nosso diario de bordo ¢ que foi “simplesmente uma cena linda de se admirar”
(15 de fevereiro de 2015).

Como a abordagem inicial seria luz e sombra na arte, almejava partir de suas
percepgoes e, ainda ali, sentados, conversamos sobre tudo: sobre o que € a luz e a escuridao.
O claro e o escuro. Os inversos, como o dia e a noite. O brilho das estrelas como spots no
céu, aproximando o que eu traria de contetdo a partir de suas concepcdes, pois, conforme

45
L,

ressalta Marta Kohl,”™ em O problema da afetividade em Vigotsky (1992), ao se referir aos

conceitos de Vigostky sobre Subjetividade e Intersubjetividade.

[...] ao tomar posse do material cultural, o individuo o torna seu, passando a utiliza-
lo como instrumento pessoal de pensamento do mundo. Nesse sentido, o processo de
internalizagdo, que corresponde, [...] & propria formacdo da consciéncia, € também
um processo de constituicdo da subjetividade a partir de situacBes de
intersubjetividade. A passagem do nivel interpsicolégico para o nivel
intrapsicolégico envolve, assim, relagcbes interpessoais densas, mediadas

* Cf.: KOHL, Marta Oliveira de. O problema da afetividade em Vigotsky. In: LA TAILLE, Yves de. Piaget,
Vigotsky, Wallon: teorias psicogenéticas em discusséo. Yves de la Taille, Martha Kohl de Oliveira, Heloysa
Dantas. S&o Paulo: Summus, 1992.
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simbolicamente, e ndo trocas mecanicas limitadas a um patamar meramente
intelectual. Envolve também a construgdo de sujeitos absolutamente Unicos, com
trajetdrias pessoais singulares e experiéncias particulares em sua relacdo com o
mundo e, fundamentalmente com outras pessoas (KOHL, 1992, p. 80).

Logo, a proposicéo da aula de abertura centrava-se no encontro subjetivo entre eles e
0 espaco. Eles e o outro. Eles e seus significados proprios de mundo e sobre o que
explorariamos dentro da proposta de luz e sombra na arte, ja que de acordo a autora, sdo
esses significados que propiciam a “media¢do simbdlica entre o individuo e 0 mundo real,
constituindo-se no ‘filtro’ através do qual o individuo é capaz de compreender o mundo e
agir sobre ele” (KOHL, 1992, p. 81). E € isso que esperamos: que 0s alunos ampliem a sua
visdo de mundo a partir de suas préprias perspectivas.

Outra questdo: ao propor um projeto ndo devemos nos preocupar com o tempo de
cada atividade, em respeito a individualidade de cada um. Defendemos que € impossivel
para arte educadores simpatizantes da Proposta Triangular conceber as acOes
(contextualizar, interpretar e produzir) em apenas frag0es de aulas como sdo as nossas, que
duram 50 minutos cada uma.

Deste modo, visamos aulas que acabam por operar em formas dinamicas e
diversificadas, porque tempo de aula, para nos, consiste no tempo que o0s alunos necessitam
para idealizar seus processos de criacdo: sejam em duas ou durante quase dois meses, COmo
no caso da producdo do Teatro de sombras.

Do mesmo modo, é importante que o educador se torne capaz de criar e recriar a
pratica de experimentar, posto que o trabalho com projetos exige ndo s6 dos alunos, mas
também dos educadores, a constante busca de aprendizado, da producdo e gestdo de
conhecimentos, porque essas sao as marcas dos novos tempos.

Além disso, o projeto favorece a atribuicdo de sentido para aquilo que se aprende,
desde que no decorrer do processo o professor instigue o aluno a estabelecer relagdes entre
0s aspectos presentes na vida pessoal, social, politica e cultural, pois isso leva a mobilizagdo
de competéncias cognitivas, sociais e emocionais ja adquiridas e que possam se
correlacionar, criando possibilidades de reconstrucdo do conhecimento.

Para os entusiastas do trabalho com projetos, todos aprendem juntos e em
colaboracdo, como ressalta Paulo Freire (1996, p. 09): “Ninguém educa ninguém, como
tampouco ninguém se educa a si mesmo: 0s homens se educam em comunhdo, mediatizados

pelo mundo”. Segundo Howard Gardner, em Teoria das Inteligéncias Multiplas (1995, p.
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175), que sustenta que um educador habilidoso é aquele capaz de abrir “varias janelas
diferentes num mesmo conceito”, organizano o curriculo de maneira eficiente e criativa.

Ainda em Gardner (1995), esse mesmo educador, tencionando expandir a
aprendizagem dos alunos, utiliza diversificados instrumentos educacionais, como filmes,
softwares, textos entre outros. Sob essas perspectivas, cabe ao educador possibilitar 0 acesso
dos alunos as mais variadas linguagens e contatos com diversificadas experiéncias. Por isso,
nossa aula subsequente partiu de um didlogo sobre o que acharam da primeira aula e se
haviam passado a prestar mais atengdo em suas sombras e nas nuvens.

Estendi a eles os propdsitos dessa pesquisa de mestrado e disse que se permitissem
passariamos a utilizar audios, videos e fotos para a composi¢do de material para analise, no
mesmo dia enviamos as declaragbes aos pais para uso de direito de imagem. Abaixo

transcricdes de atdios de algumas falas dos alunos sobre a primeira experiéncia.*

Prd, eu fiquei em casa brincando com a lanterna e observando a minha sombra e é
téo legal, né? (aluno 1)...Eu fiquei pensando, deitado |4 na grama que as nuvens tém
cores diferentes, mas a gente so pinta de branco no desenho... (aluno 2)...Eu percebi
gue a nossa sombra muda de lado quando a gente anda (aluna 3) [...] Mas isso eu ja

tinha percebido desde criancinha... (aluno 2) --risos--.

Em 23 de fevereiro de 2015, continuando nossa proposta, utilizamos a multimidia
como suporte pedagdgico, programando uma “sessdo pipoca”, na qual assistimos a videos
diversificados sobre a historia do teatro de sombras e a alguns espetaculos. Ao final,
dialogamos sobre o que depreenderam e formamos grupos de trabalho de 05 a 06 integrantes
para a atividade pratica, sendo a proposicao a criacdo de um espetaculo baseado no teatro de
sombras. Sugerimos uma pesquisa, por acreditarmos que pesquisa e processo de ensino
andam lado a lado e, consequentemente, significativo incitar, desde tenra idade, o processo
de escrita em arte e a correlacdo de ideias pessoais, de autores e de artistas.

Para o processo criativo propusemos um processo individual dentro de uma
idealizacdo grupal, cujas devolutivas apresentadas pelos alunos a partir de suas narrativas
perceptivas sdo indicativos da importancia da realizacdo de trabalhos coletivos,
especialmente quando pensamos na falta de tempo e de recursos. Gardner (1995), musico e

admirador de arte, aponta para essa “necessidade de um espirito de equipe”.*®

*® Visando a integridade dos alunos 0s seus homes serdo apresentados por sequéncias numéricas.
*" Registro audiovisual de 08 fev. 2015.
*8 Grifo do autor.
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Consoante o autor, o fundamental é o processo de desenvolvimento das relagcoes
humanas de seus participantes “Os membros de diferentes grupos devem ser capazes de falar
uns com os outros, de concordar, discordar, interagir como iguais, relacionar-se como
iguais” (GARDNER, 1995, p. 135). Em anotacdes de aula, na medida em que o projeto se

desenrola, podemos perceber as consideracdes de Gardner (1995).

Formaram-se para a atividade 06 grupos. Noto que o grupo A, a frente da sala e
formado por meninas diverge bastante na discussdo do tema. Ha uma lider aparente
gue ndo esta se mostrando muito aberta as sugestdes do grupo. O grupo da parede a
esquerda, é bem organizado e ja estdo desenvolvendo um enredo para a histéria. Ha
um bem barulhento, onde o aluno 1 e a aluno 2 brigam para assumir a lideranga. No
mais estamos indo bem (ANOTACOES em diério de bordo em 23 de fevereiro de
2015).

Igualmente considerando o que dizem Maria da Graga Horn e Maria Carmem
Barbosa em Projetos Pedagdgicos na educacdo infantil (2008), numa sala de aula ou num
projeto pedagogico é indispensavel dar autonomia ao aluno para que ele seja capaz de agir

sem a intervencdo de um adulto. De acordo com as autoras,

Essa forma de organizar o espaco ‘quebra’ o paradigma de uma escola inspirada em
um modelo de ensino tradicional de classes alinhadas, umas atras das outras, de
méveis fixos, de arméarios chaveados pelo professor (a), do (a) qual dependeré toda e
qualquer acdo da crianca. Em um contexto assim, pensado e organizado,
promovemos a autonomia moral e intelectual das criancas, estimulamos sua
curiosidade, auxiliamos formarem ideias proprias das coisas e do mundo que as
cercam, possibilitando-lhes interacBes cada vez mais complexas (BARBOSA,;
HORN, 2008, p. 50).

Sob a perspectiva de Gardner (1995), o ensino de arte ndo deve se respaldar apenas
na apreensao de conceitos e no dominio de habilidades, ja que a arte engloba também éreas
profundamente pessoais. Por isso, 0 aluno necessita de possibilidades para criar, refletir e
entender o seu processo de ensino aprendizagem como um procedimento integrado a acéo e
a juncdo de ideias entre a producdo escrita e o fazer artistico. Entre o esboco e uma
preconcepcao imaginativa.

Desse modo, torna-se relevante que o arte educador ndo atropele o encadeamento de
ideias dos alunos para a execucdo do que lhe fora solicitado. Outra questdo preponderante
apresenta-se na autoria dos alunos e na intencdo do professor dado que o primordial, como
afirma Gardner (1995, p. 122), consiste em o aluno saber que sua “privacidade ndo deve ser

violada”.
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No entanto, cabe ao
educador diagnosticar se
todos participam do processo
produzindo, sendo  um
mediador das agdes em sala
de aula, mantendo os olhos

atentos no processo de ensino

e aprendizagem acerca de

Figura 18 - Producéo das histdrias para Teatro de como os alunos reagem
Sombra (6°ano A)
Fonte: A autora. enquanto estdo centrados em

suas atividades: sobre o qué e
como se articulam na producdo de uma atividade integrada.

Dessa forma, a atividade decorreu de maneira que entendessem a importancia do
roteiro e do esbo¢o numa historia sequencial, como pecas teatrais, cinema, videoclipes, HQs
entre outras, visando a construcdo polissémica entre a escrita, 0 pensamento, a ordenacao de
ideias e a criagdo — movimentos significativos para que os alunos sejam capazes de adentrar
em proposi¢des cada vez mais complexas, entendendo, assim, 0 processo artistico como
conhecimento.

Em sequéncia as composicdes de suas historias e storyboards, disponibilizamos
papelBes, tintas, pincéis e papéis
celofane na oficina criativa de artes
visuais para o desenvolvimento das
personagens e dos cenarios. Os
grupos tiveram total liberdade na
articulacdo de ideias sobre o que
pretendiam como produto final, posto

que para nés o papel do educador

propositor é o de colaboracdo entre

professor e alunos.

Figura 19 — Processos Criativos — Teatro de

Relevando que eles compreendam que Sombra (6°ano A)
Fonte: A autora.

a aula de arte ndo se resume a desenhos,
sendo adequada, numa proposi¢do como essa, a ndo utilizacdo de moldes prontos e historias

padronizadas. Se pensarmos nas acepcOes de Dewey (1979), ao salientar que aprendizagem
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se da na interrelacdo entre os conhecimentos anteriores e os adquiridos, sempre num
processo entre aprender-apreender.

Outro aspecto educacional importante, denominado por Dewey como “liberdade
exterior” (p. 61), consiste em propiciar a0 aluno 0 espago para a sua aprendizagem,
permitindo que dialogue, transite, converse com o0s colegas, explore materiais fora da
configuracdo escolar tradicional, pois ndo existird aprendizagem se nédo estiverem na agéo,

COmMo apregoavam 0s gregos, “de corpo e alma”.

Para a crianca e o jovem deve, por isso mesmo, haver periodo de quieta reflexdo.
Mas para que haja genuina reflexdo, é necessario que tais periodos sejam breves,
sucedam a periodos de acdo e sejam utilizados para organizar o que se aprendeu
nesses periodos de atividade em que as mdos e outras partes do corpo, além do
cérebro estiveram em exercicio. [...] Em todos os aspectos que mencionamos, a
liberdade de acdo é sempre, contudo, um meio para a liberdade de julgamento e para
se poder pdr em execucao os propdésitos tomados. Varia de individuo para individuo
e gquantidade de liberdade fisica necessaria, tendendo naturalmente a decrescer com
a crescente maturidade. A sua completa auséncia impede, contudo, mesmo a pessoa
madura de ter contactos indispensaveis ao exercicio normal de sua inteligéncia. A
quantidade e a qualidade desse tipo de livre atividade para o crescimento normal €
problema que deve ocupar a reflexdo do educador, em todas as fases de
desenvolvimento do educando (DEWEY, 1979, p. 61-62).

Figura 20 — Finalizac&o da producédo de bonecos para o teatro de sombras
(marco de 2015).
Fonte: A autora.
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E valoroso também que o aluno entenda todo o contexto do contelido a ser
trabalhado no projeto, pois 0 ensino de arte ndo pode se calcar apenas na livre expressao.
Obviamente expressar-se € importante, porém, como ressalta Michael Parsons em seu texto
Curriculo, arte e cognicdo integrados (2008), ndo pode ter um fim em si mesma. Ou, como
salienta Salles (1998), porque a expressao ja esta inclusa no processo criativo.

Outro ponto a se observar aparece no fato de que autores como Ana Mae Barbosa
(2012), Maria Fusari e Maria Heloisa Ferraz (2010), Howard Gardner (1995) e Michael
Parsons (2008) convergem e criticam o “fazer por fazer” em sala de aula, pois ndo possui
um significado pedagdgico e uma intencionalidade do educador. Assim, ao pensar num
projeto interdisciplinar é necessario que o educador organize um trabalho escolar que
contribua para a construcao de pensamentos e conhecimentos integrados.

Para tanto, a qualidade de suas aulas dependera sempre da continuidade que o
educador da a sua formacdo e a sua formatividade. Formatividade no sentido daquilo que ele
toma para si como arte, sem se referir a que todo arte educador seja artista, mas que tenha
profundo conhecimento em sua area de atuacdo. Sob o ponto de vista de Ferraz & Fusari
(2010, p. 51) “os alunos tém o direito de contar com professores que estudem e saibam arte
vinculada a vida pessoal, regional, nacional, internacional”.

Dai a importancia da pesquisa no campo educacional no processo de ensino
aprendizagem em arte: para observar como as criangas e os adolescentes reagem enquanto
estdo centrados em suas atividades ou sobre como se organizam na producdo dessa

atividade.*

Vocés imaginavam que o teatro de sombras exigia um monte de coisas assim?
Tendo que pensar, criar e produzir... E ai...? (educadora)... A nossa historia trata-se
do desaparecimento de uma princesa que se chama Angélica e seu noivo, o principe
Christofer sai para procura-la, ai ele encontra um ogro e precisa lutar com ele para

chegar até o castelo, encontrar a sua noiva e fim>° (ALUNO 5).

Sdo exemplos de preocupagdes centrais em aulas e que conduzem a reflexdes
constantes sobre a praxis educativa. Reflexdes que aproximam o ensino dos propdsitos da

3

vida, fundamentando que o conhecimento se apresenta pela oralidade, pelo “ver” e pelo

“ler” o mundo que nos rodeia. Do mesmo modo, um projeto ndo se completa sem a valia do

*9 Para a apresentagdo neste estudo de caso, apresentaremos o processo de criagéo do grupo D (foto ao lado)
%% Fragmentos de aula: video 23 de fevereiro de 2015.
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fazer e da experiéncia, quando nos referimos ao ensino de arte e prezamos uma educacgéo

humanista.

Figura 21 — Producdo dos bonecos para o teatro de sombra (fev. de 2015).

Fonte: A autora.

O educador deve partir de tais reflexdes se quer tomar as rédeas de suas aulas e
torna-las autorais de acordo com as necessidades que presencia na coletividade, com seus
alunos, por isso, nestes estudos ultrapassamos as preocupacfes do segmento linear do
Curriculo do estado de Sao Paulo. Porque projetos de trabalho se constroem pelo interesse e
pela curiosidade dos alunos; considerando a sala de aula um organismo vivo e rizomatico de
onde partimos para 0s conteudos, mas sem a certeza sobre como isso se dara ao final.

Na concepcao de nossa proposta valorizamos do mesmo modo o que ressalta Apoline
Torregrosa em Climatosofia de la formacion artistica (2012, p. 34) sobre a liberdade dada
aos alunos nos espacos de aprendizagem, pois tudo 0 que esta a nossa volta favorece o
processo: o ambiente, o clima, a relacdo professor/aluno “ya que la experiencia es la
transaccion de una persona con su entorno”.>

De acordo com a pesquisadora, é preciso inseri-los em “microclimas” geradores de
experiéncias, que sdo sucitados pela coletividade, pelos trabalhos de descobertas e pelos

espacos disponiveis para 0 bom desenvolvimento das aulas de arte, pois todo o conjunto

* “porque a experiéncia é a operagdo de uma pessoa com seu ambiente” (Tradugdo nossa).
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beneficia a pratica. Por isso, a metafora que utiliza na relacdo ambiente versus elementos
atmosféricos tem a ver com a “temperatura emocional” estabelecida em sala de aula, na qual
é importante estar pleno: devolvendo o corpo para 0 espaco para se explorar todas as suas
dimensdes de encontros, coletividade, aberturas, imaginacao e criatividade.

Dai as ideias de Torregrosa serem inspiradoras. Ha preocupacdo com um
aprendizado dos alunos que va além do curriculo, uma vez que, dentro de uma mesma
situacdo de aprendizagem, somam-se propositos anteriores a relagdo com a arte participativa
que os retiram do status de contemplacdo. Por esses motivos, os conteudos nao “ditam as
regras”’, quando vemos a escola e a sala de aula como ambientes facilitadores de “climas”
que contribuam para a formagédo de suas identidades e de pertencimento a uma sociedade

cultural.

Religar cuerpo y espacio permite generar espacios de convivencia; ya no es a un
espacio que nos referimos, sino a un territorio de pertenencia, una dimensién de la
educacidn artistica que se conforma, que opera en paralelo a la institucién y al
sistema. Se comparte asi un espiritu colectivo y espacial del aprendizaje, que genera
una energia colectiva a modo de corriente calida. La educacidn artistica favorece
estas instancias de aventuras intensas, de efervescencias, de comunidad emocional,
de interaccién y encuentros (TORREGROSA LABORIE, 2012, p. 38).%

Entretanto, somente
a ambiéncia ndo sera
relevante na apreensdo do
conhecimento. H& também
de se estabelecer
pedagogicamente  metas
possiveis e passiveis de

serem alcangadas, nas

quais o arte educador
preveja  esses  contornos Figura 22 — Preparag&o para a apresentacéo do teatro (30 de mar. 2015).
pedagdgicos que criem e Fonte: A autora.

busquem mecanismos para um bom plano de trabalho a partir de um projeto autoral que ele

acredite ser, de fato, contribuinte para a aprendizagem.

*2 Traducdo nossa: Conectar corpo e espago permite a geracéo de espacos de convivéncia; ja nio se trata mais
de um espago, mas sim de um territorio de pertencimento, uma dimenséo da educacao artistica que se conforma,
que opera em paralelo com a instituicdo e o sistema. Se compartilha, assim, um espirito coletivo e espacial de
aprendizagem, o que gera uma energia coletiva como uma corrente aquecida. A arte-educacgéo favorece essas
instancias de aventuras intensas, de efervescéncia, de comunhdo emocional, de interacdo e encontros.
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Consequentemente, discorrendo sobre o que ja vimos, para a finalizacdo desse
processo foram necessarias 10 aulas de 50 minutos cada uma, entre producgdes e

apresentacdes, computando também a mostra dos teatros a propria sala e depois para outras

turmas da escola.

Assim, percorremos as
nossas descobertas conjuntas,
mesmo com a dificuldade de
espacos e materiais, pois € a
qualidade da experiéncia em sala
de aula o estimulante dessas
correlagBes. No caso dessa, pode
até parecer um processo simples,
com a feitura de bonecos em

papelbes, palitos de churrasco,
Figura 23 — Apresentacdo do Teatro pelo mesmo grupo papéis e tintas; no entanto, houve
(30 mar. 2015) - recortes de videos todo um processo que criou esse

Fonte: A Autora. . . .

movimento interno, Ccujos

resultados surpreenderam as expectativas, ja que na apresentacdo dos teatros, percebemos
com clareza o resultado do trabalho em grupo, a articulacdo entre a historia, as producées
visuais bem como o reconhecimento contextual da atividade e o dominio da técnica

aprendida e apreendida.

Quando

trabalhamos na direcéo
da autonomia de nossos
alunos os resultados sédo
visiveis. A fruicdo é
algo construido quando
se educa o olhar.

Acredito que por meio

dessas aulas/projetos

nos vimos corroborando

Figura 24 — Apresentacdo do resultado para a sala (06 abril de 2015)
Recortes de videos
Fonte: A autora.

para a formagdo de

fruidores, tendo em vista
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que os dialogos gerado a partir deles foram muitos ricos, conforme percebemos nas

transcricdes dos depoimentos registrados em videos.

Como é a gente ver o trabalho que a gente produziu num teldo,
observado por outros? (educadora). E bom, porque dai a gente pode
ver 0 que a gente fez e pode melhorar na proxima apresentacao.
(aluno 6) E o que mais?...Como é que foi trabalhar em grupo,
produzir a histéria? (educadora). Foi legal porque eu nunca tinha
trabalhado com isso, ai eu fiquei meio nervoso de ver todo mundo na
minha frente olhando pro teatro e eu achei que néo ia sair legal, mas
no final deu tudo certo (aluno 6). E o que vocé achou mais dificil na
concepcdo desse projeto? (educadora) Pra mim foi muito legal
porque nos ndo sabiamos que ia sair bonito assim... Nao sabia que
aquele papel 14 que vocé trouxe -- referindo-se ao celofane -- dava
certo. A parte mais dificil foi que eu fiquei com medo de mexer 0s
bonecos e ndo aparecer nada... (aluno 7) [...] O mais complicado foi
fazer a fala... (aluna 8). Fazer a fala? (educadora) E Prd, porque foi
tudo improviso, porque a gente ndo ensaiou a fala direito, né? (Aluna
8) -- olha para o grupo com desaprovacao

Nossa! Essa experiéncia foi muito legal. E foi mais facil trabalhar em
grupo porque cada um teve uma funcdo (aluno 9) [...] A parte mais
dificil foi mexer os bonecos e contar a histéria a0 mesmo tempo
(aluna 10).

Mas € legal quando a gente comeca assim, desde a primeira ideia...
Do processo de criacdo e producdo e ai depois ver a ideia pronta?
Serd que o artista passa por isso também? (educadora) Passa! Todo
mundo que estd no meio da arte passa por isso (aluno 11). Também
acho! (educadora)

Foi muito legal, porque nos trabalhamos em grupo, sozinho ia ser
dificil fazer isso... Dai, até pensar na histéria... (aluno 12) [...] O
contraste com aquela tela branca e a tinta preta dos bonecos, eu
achei que ndo ia dar certo, mas depois nos videos eu percebi que o
contraste também deu volume na hora da projecdo. Eu achei que ia
aparecer s6 uma ‘“‘coisinha vermelha” --- referindo-se aos olhos de
celofane --, e ia ficar assim... (aluno 13). [...] E também foi muito
dificil a parte de apresentar porque da medo da gente errar alguma
coisa e passar vergonha... (aluno 12). Foi muito legal o que a gente
fez, eu pensei que ndo ia dar tudo certo, né, mas no final deu. Todo
mundo foi bem! (aluno 14). Para nos foi dificil porque n6s perdemos
aquele papel la... -- referindo-se ao storyboard -- e tivemos que correr
para fazer uma historia... Mas no tempo nds conseguimos... Todo
mundo ajudou um ao outro, mas foi dificil iluminar e mexer os
bonequinhos (aluno 12).

A luz tem de estar em contato com o boneco, né? Ai da medo de néo
aproximar direito pelo movimento, isso é totalmente normal.
(educadora). E, pode dar aquele “negécio”, meio que sombras
tremidas e dificultar de ver a cena... (aluno 12). Ai, o0 que aconteceu
provou que, como vocés trabalharam em grupo, vocés se viram ali:
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Ai, perdemos o storyboard, ai vocés comecaram a pensar em como
resolver... (educadora) Entao colocaram aquela chuvinha e até outros
elementos que vocés ndo tinham previsto, mas que se deu pela
improvisac&o... (educadora). E, ndo era assim, mas dai a gente correu
e fez essa... af inventamos a chuvinha e tudo! (aluno 12)°®

O fator preponderante para eles consistiu no trabalho colaborativo, por se referir a
uma experiéncia artistica que demandou varios passos. Segundo Barbosa & Horn (2008, p.
60), ¢ preciso formar a “memoria pedagodgica do trabalho [...]. O registro propicia a
construgdo social da escrita e valoriza umas das dimensdes do uso social da lingua”.
Portanto, documentando torna-se possivel ao educador refletir sobre as suas praticas —
organizagdo dos processos criativos similarmente relevante ao aluno para o
acompanhamento de seu desenvolvimento.

Por isso, sugerimos que a cada finalizacdo das estapas redijam narrativas perceptivas.
Através delas podemos acompanhar o desempenho de cada um, perceber as suas
dificuldades, seus apontamentos, assim como utiliza-las como forma de avaliacao,
entendendo o avaliar em arte como um processo continuo, respeitando, no ato avaliativo, o
percurso pessoal de cada aluno.

Por meio de suas escritas, podemos avaliar também o andamento de nossas aulas,
uma vez que ndo ha melhor forma de analisar o desenvolvimento do ensino e da
aprendizagem sendo a partir da prépria compreensdo do aluno, mensurando 0s seus
percursos e o resultado de seus processos criativos. E uma maneira funcional de avaliar a
nGs mesmos como propositores, ndo nos apoiando em avaliacdes centradas em questdes
objetivas ou provas tradicionais baseadas em perguntas e respostas,>* conforme os exemplos

de narrativas abaixo.

>3 Transcricao de didlogos em audiovisual de aula em 30 de margo de 2015, duracdo 06°44”.
>* para melhor entendimento do leitor, as narrativas foram corrigidas e inserimos comentérios em alguns trechos.
Nos anexos seguem cOpias das escritas originais dos alunos.
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Narrativa Perceptiva 1°°

Teatro de Sombras

Nos primeiros dias de aula a professora Eleni
comecou a falar sobre o Teatro de Sombras. Bom,
eu achei muito interessante.

A professora explicou tudo certinho e comegamos a
montar grupos. Entdo nds desenhamos e recortamos
0s bonecos, pintamos os bonecos (de tinta preta),
depois fizemos a caixa de projecdo e fomos
apresentar.

Nés fizemos o teatro porque era uma matéria da
apostila e valia nota.

N&s usamos bastante materiais como tintas, papéis,
caixas, papel celofane, lapis e borracha, etc....
Trabalhamos em grupo de cinco pessoas.

A historia do meu grupo falou sobre um menino e
uma menina que se amavam, mas a sua familia era
contra (a familia da menina).

Eu gostei mais da parte da apresentacéo (de todos
0S grupos).

Eu tive mais dificuldade na parte de recortar o
papel, porque o papel era duro.

Eu aprendi a trabalhar em grupo! (ALUNA 15,
2015, 6°ano A)

Narrativa 2

Eu aprendi como fazer o processo de luz e sombra,
foi um pouco dificil e um pouco facil. A parte facil
foi pintar as personagens, desenhar e colocar o
papel celofane. A parte dificil foi cortar a caixa e
ensaiar para apresentar para todos 0s meus
colegas.

As aulas em seguida foram legais, fui aprendendo
como foi a histéria das pinturas que aparecem na
apostila. Eu gostei mais da pintura da “Mog¢a com
brinco de pérolas” porque foi interessante, eu
assisti ao filme com a professora e foi bem legal.

S Cf:anexosDeE
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Espero que as aulas em diante continuem assim,
aprendendo varias coisas diferentes (ALUNA 16,
2015, 6°ano A)

9.3 NARRATIVAS SOBRE LUZ E SOMBRA NAS ARTES VISUAIS

Conforme ressalta a aluna em sua narrativa “As aulas em seguida foram legais, fui
aprendendo como foi a histdria das pinturas que aparecem na apostila”. Na etapa referida
passamos a falar sobre luz e sombra nas artes visuais, apoiados nos Cadernos, que sdo ricos
imageticamente. Adentramos a Situacdo de Aprendizagem 3 — Artes Visuais,™ que traz seis
obras a respeito do prisma da luz e sombra em diferentes épocas: Johannes Vermeer. Moca
com brinco de pérola, 1665; Pablo Picasso, Cabeca de mulher (Fernande) 1909; Umberto
Boccioni, Dinamismo de um jogador de futebol, 1913; Marc Chagall, Série vermelha e azul
(detalhe), 1960; Vitral, dimensbes variadas; Catedral gotica de St. Etienne, Metz, Franca;
Carmela Gross, Uma casa, 2007; Instalagdo, Aurora, 2007; Instalacao.

Como complemento a atividade separamos do youtube diversificados fragmentos do
filme A menina com brinco de pérolas (2004) e sobre o tema luz e sombra nas artes visuais,
perpassando, além dos vitrais de Chagall, os vitrais goticos bem como entrevistas dos
processos criativos da artista Carmela Gross, mais propriamente sobre as obras Aurora
(2007) e Uma casa (2007), sugeridas pelo curriculo de arte, pois o video estende o contetido
e aproxima os alunos de seus periodos, personificando os artistas através de seus processos
de criagéo.

Configura-se num meio de apresentar aos alunos a relacéo da intencionalidade versus
a criacdo, o que faz do video nas aulas de arte uma ferramenta facilitadora de didlogos, pois
a imagem em movimento atua como interlocutora eficiente na educagdo contemporanea,
especialmente quando estamos longe dos grandes centros urbanos e ndo dispomos de
museus e galerias de arte para mediagdo do conhecimento artistico dos alunos.

Percebemos, assim, que ao iniciar um projeto muitas sdo as ideias possiveis ao
direcionarmos um tema de estudo. Porém, elas devem ser acrescidas por nossas proposi¢oes

e, consequentemente, pelas de nossos alunos. Como na que fizemos visamos ampliar 0s

*® Imagens contidas no Caderno do Aluno, SEE/SP, 2014-2017, p. 25-28.
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repertérios para que os alunos pudessem compreender a luz, a sombra e a cor como

elementos estéticos presentes nas varias linguagens da arte, ponderando o que aponta Mattar

(2010),

[...] o curriculo e o proprio processo educativo podem ser concebidos como campos
de investigacdo e experimentacdo, capazes de gerar conhecimentos. Essa
compreensdo por parte dos educadores poderia garantir o carater problematico das
préaticas pedagégicas, afastando-os das armadilhas das solu¢des magicas sugeridas.
Isto esta relacionado a conquista de sua autonomia (MATTAR, 2010, p. 168).

Voltando um pouco aos aspectos da sondagem com os professores de arte, e

correlacionando ao que diz Mattar (2010), quando questionados sobre a possibilidade de

autoria, tendo o curriculo como material norteador, 84,7%, a maioria deles aponta que sim,

alguns com muita clareza, enquanto outros questionam a qualidade e a quantidade de

informacdes contidas nos Cadernos.

Vocé acha possivel elaborar uma aula criativa a partir de um material
norteador como os "cadernos" da SEE, por exemplo?

Sim 50 847%
Ndo 9 15.3%

Figura 25 — Pesquisa sobre possibilidade de elaboracdo de aula criativa.

Fonte: A autora.

Na verdade, o ser criativo independe dos cadernos, é mais uma iniciativa do
professor. Os cadernos sdo um fermento para o processo. (A.0.J). Geralmente néo
fico presa as apostilas tenho bastante facilidade de criar algo novo tendo a apostila
como referéncia (A.P). Adaptando o que o material propde, da essa abertura
criativa para o desenvolvimento das aulas (T.R). Tudo é possivel, mas o professor
tem que ir um pouco além do bé-a4-ba da apostila para a aula ficar mais
interessante (S.S). Podemos utilizar o contetdo, desenvolvé-lo e acrescentar
atividades, estimulos e propostas (S.A.F). Desde que ndo entenda como uma bula
ou um dogma, que se proponha a reinventar aquele material. Os cadernos possuem
muitas possibilidades de proposicdes de ac¢fes criativas no ambiente escolar, cabe
ao professor atento se conectar a essas proposi¢des e fazer acontecer com 0s
estudantes e outros parceiros escolares (A.L.A).
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Em contrapartida,

Seria possivel utilizad-lo como norteador, a ndo ser que pudesse trabalhar com cada
linguagem o semestre inteiro (D.C.J.G). Os Cadernos “engessam” o contetido (G.).
Sao contetdos terriveis de trabalhar, alids ndo se tem contedo, tem um pouco de
cada coisa e tudo pela metade (S.S). E muito dificil, pois os alunos ndo tém nocéo
de contelidos anteriores... S6 acho o material incompleto, assim temos sempre que
procurar mais recursos para usd-lo (L.M.) (SONDAGEM EDUCADORES,
2015/2016)

Laurence Stenhouse, em La Investigacion como base de la ensefianza (1989),
enfatiza a aula como laboratério e a educacdo como experimento. Tal e qual, cabe ao
educador inquietar-se, indagar, dialogar, aprender e reaprender todos os dias, pois curriculos
prescritos, atividades homogeneizadas, avaliacbes padronizadas e aulas expositivas como
Unico modo de instru¢do ndo sdo condizentes com um processo de aprendizagem no qual o

primordial reside na pessoa e na liberdade de aprender.

Un nuevo curriculum expresa unas ideias en términos de préctica y uma préactica de
las disciplinas por ideias. Yo afirmaria que éste es el mejor modo de operar com las
ideias educativas. En el curriculum, el educador mantiene sus pies in tierra gracias a
la continua necesidad de someter sus propuestas al escrutinio critico de los
profesores que trabajan con éstas em la practica. Y como se hallan relacionadas con
la practica, las ideias se tornam posesién del profesor®” (STENHOUSE, 1985, p. 97).

Logo, para Stenhouse (1989), o bom curriculo resulta naquele que prevé o
envolvimento dos estudantes e dos professores em sua estruturacdo, construido através de
discussdes e hipoteses definidas entre os pares sobre o que vdo aprender, como vao aprender
e 0 que querem aprender dentro de um curriculo voltado a pratica, investigado,
experienciado e criativo. Embora, segundo ele, isso nem sempre seja possivel, devido as
imposicBes burocraticas dos 6rgdos responsaveis por sua elaboracao.

Para tanto, € necessaria uma postura firme do educador ante o que lIhe é imposto
como curriculo, como nesse caso fazemos uso das sugestdes curriculares para o ensino de

arte disponibilizadas pela SEE/SP, mas elas ndo regem o andamento das aulas e atividades.

" «Um novo curriculo expressa ideias em termos de pratica e uma pratica de disciplinas por ideias. Eu diria que
esta é a melhor maneira de operar com ideias educativas. No curriculo, o educador mantém os pés no chao
gracas a necessidade continua de apresentar as suas propostas ao escrutinio critico de professores que trabalham
com estas praticas. E como as ideias estdo relacionadas com a pratica, o professor se apropria delas” (Tradugao
nossa).
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E promovendo uma aprendizagem em arte organica e que dispensa formas prontas,
consoante a Stenhouse, que passamos a observar o curriculo como proposi¢cdo, € ndo como
metodologia. Sao passos a serem seguidos, se quisermos ser educadores que intentam sair do
conformismo e da homogeneizacdo, dado que a educagéo e o0 ensino devem ser vistos como
um ato criativo que se constroi pela
pratica.

Visdes como as de Stenhouse
sobre Educacéo, abertas a
possibilidades, contribuem com a de
um educador propositor ao vislumbrar
um curriculo fluido, a sala de aula

como um espaco de curiosidade e

envolvimentos. A  partir  dessas

consideragdes iniciamos a etapa do Figura 26 — Recortes da aula de 15 de junho de 2015.
. . . Fonte: A autora.
projeto voltada as Artes Visuais, tendo

como apoio a Situacédo de Aprendizagem 3 (p. 25) do Caderno do Aluno.

O objetivo consistiu em percorrer todas as obras apresentadas e promover um
didlogo interpretativo; somente quando passassemos aos videos discorreriamos sobre as
questdes historicas, conceituais e estéticas de cada uma. Como ressalta Ana Mae (2012), a
Abordagem Triangular pode ocorrer em “ziguezagues”, e foi significativo perceber que, por
conhecerem anteriormente as obras, a aula audiovisual interligou os conteudos as e

proposices, conforme transcricdes de aula apresentadas as seguir.

Vamos falar sobre luz e sombra nas artes visuais. E possivel perceber movimento na pintura?
Numa pintura estatica a gente consegue perceber o movimento ocasionado pela luz?
(educadora). Por exemplo, nesta Moca com brinco de pérolas, que tipo de movimento vocés
percebem? [...] Ela parece estar triste (...) (@aluno 17) Nao, ela esta pensativa... [...] (aluno
18) Ser& que essa pintura do Vermeer, teria a mesma vivacidade sem que ele tivesse utilizado
a luz? (educadora) Nao!(aluna 19). Nao, por qué? (educadora). [...] Sendo ele ndo teria esse
efeito sobre o rosto dela... a luz acentua os tracos e o semblante dela... [...] (aluna 19)

Nessa aqui eu percebo a luz n o cabelo Aqui... 6... ta fazendo sombra na parte de baixo
[...]J(aluno 13). Ai, eu pergunto pra vocés: essa iluminagdo... Essa luz e devido a algum spot
sobre a pintura ou o pintor ja a trabalhou de uma maneira em que ela refletisse a luz?
(educadora). [...] spots e holofotes... (alunos) Sera que o artista dentro desse processo nao
trabalhou a luminosidade da escultura dele independente de ter uma luz sobreposta ou nao?
(educadora) Sim! Ele teve que ajustar da melhor forma a iluminagédo (aluno 11).

*8 Transcric&o de registro audiovisual sobre di4logo de aula: sobre luz e sombra nas artes visuais, 5’44 em 15 de
junho de 2015.



117

Ai, a gente vé na pagina seguinte uma outra obra que se chama Dinamismo de um jogador de
futebol, 1913, de Umberto Boccioni... E por que sera que ele deu esse nome, dinamismo de
um jogador de futebol? Ser& que a palavra dinamismo do titulo...Prestem atencdo! Tem a ver
com a pintura? (educadora) [...] Nao! (alunos). [...] Por exemplo, o que tem no futebol? O
futebol ¢é feito de que?
(educadora) [...] Bola,
jogadores, gol, campo...(aluno
20). E os caras, por exemplo,
andam correm...Como é que é
0 movimento do futebol?
(educadora) Eles andam,
correm... Tem
posicionamentos... (aluno 20)
Mas & um esporte de alto
movimento? (educadora). Ah,
entdo aqui € um jogador se
movimentando...(aluno 11).
Sera que o artista nao buscou
ISso...Esse movimento...Por
exemplo, se a gente ta vendo
um filme...Vocés jé viram trem
bala?  (educadora) Nao!
(alunos). Se a gente t& vendo um filme, quando passa um metré...Alguém aqui ja andou de
metr6? (educadora). Eu...(aluno 6). Quando passa o0 metrd, vocé vé as imagens, elas ndo
ficam meio... (educadora) [...] embacadas pelo movimento (aluno 8). Pelo movimento, a alta
velocidade faz com que elas desfoquem...(educadora). [...] Sera que essa relacéo que ele esta
passando... Ele ndo quer demonstrar isso?...Esse movimento do futebol? (educadora). Entdo
acho que com essa imagem ele mostra que ‘indo rdpido’ vai demostrar o corpo do jogador
com energia — fazendo gestos com as maos (aluno 20).

Figura 27 — Recortes da aula de 15 de junho de 2015.
Fonte: A autora.

Olha, professora, parece que
tem a cabeca do jogador
aqui,o! O, aqui, 6, a orelha!
(aluno 13). Talvez ele tenha
querido representar
isso...Porque lembra do que
eu falei para vocés, gente? A
Arte nao é
figurativa...Figurativa  no
sentido de ser desenho que a
gente compreenda. Arte é
leitura. Cada um tem a sua
leitura da obra. Entdo, n&o
da pra gente pensar s6 no
desenho, no
figurativo...naquilo que a
gente consegue enxergar a
forma, sendo ndo existiram
outros tipos de pinturas na

Figura 28 — Recortes da aula (15 junho de 2015).
Fonte: A autora.
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arte, como a Arte Abstrata ou como a Arte Contemporanea hoje, que tem todo esse
envolvimento, t4? (educadora)

Continuamos a aula com a apresentacdo dos videos. O datashow estava quebrado.
Tive de me valer de uma televisdo. Contudo, importa o educador pensar em projetos de

trabalho que levem o aluno a dialogar com variadas obras e periodos artisticos, como no

relatério abaixo.

Figura 29 — Aula e pesquisa sobre Luz e sombra nas artes visuais (15 jun. 2015).

Neste memento da aula estdvamos na Sala de Leitura conhecendo, situando e discutindo as obras em seus
contextos hostoricos, politicos, sociais, culturais e estéticos por meio dos videos. Na medida em que
adentravamos em cada uma delas ou a pedido de algum aluno, paravamos e dialogavamos sobre o que
aprendiam sobre a luz.

Fonte: A autora

Figura 30 — Recortes da aula (15 junho de 2015).
Fonte: A autora.
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Reldrio dos Videos®®

1) Autor Johannes Veermer

Pintura Produzida: Moga com brinco de pérola
Eu vi a importancia de luz quando nds a observamos
com atengédo. No segundo trecho eu vi como a luz se
destaca na pintura e como a pintura surgiu através
da luz.

2) Autor Marc Chagall

Obra produzida: Vitral em dimensdes variadas,
cores e luz
Ele fez esse tipo de jogo de variadas cores e a luz
reflete no ambiente que, a partir desse vitral, ndo sé
recebeu cor como também a luz que se destaca nele
e na cor deixando-0 mais colorido.

3) Autora Carmela Gross

Obra produzida: Instalagbes de lampadas
fluorescentes e tripés metalicos.

Carmela Gross diz que em S.P. onde ela vive, as
luzes das ruas e de tuneis tem a ver com o trabalho
dela. Essas luzes fluorescentes nas imagens sao
obras feitas por ela com lampadas apoiadas em
tripés metalicos. E também a mesma obra da outra
imagem, mas com a estrutura de ferro (ALUNA,
2015, 6° ano A)

Um ensino flexivel e aulas abertas favorecem passagens para outros conhecimentos
em arte, e o didlogo oportuniza outros saberes. A interdisciplinaridade favorece a integracéo
de conhecimentos, por isso contribui para a compreensdo entre duas ou mais linguagens, ja
que no campo artistico elas se entrelacam e se aproximam. No ensino de arte torna-se
necessario que o arte educador valorize essas interconexdes possiveis nos territorios
artisticos e compreenda que a interdisciplinaridade equivale a uma maneira de ultrapassar a
visao fragmentada da producéo de conhecimento.

Para aqueles que embasam suas aulas nas acbes da Abordagem Triangular, a
experiéncia é imperativa. Todavia, o educador deve ter ciéncia de que ndo se tratam de
releituras, pois quem conhece a Abordagem Triangular sabe que Ana Mae, em A Imagem no
Ensino de Arte (2012), salienta com insatisfacdo a confuséo que ocorre entre os professores

sobre releitura, completando, que “para demonstrar meu repudio a ideia de que receio a

% CF.: o original no anexo F.
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releitura, substitui na presente edicdo a palavra por interpretacao” (BARBOSA, 2012, p.
XXIX).

Sabemos também que ao propormos ateliés artisticos em escolas publicas
esbarramos, como ja disse, na falta de material. Entdo, sob essa perspectiva, dentro do
projeto seria inviavel partir para pinturas em telas, tampouco estruturar uma instalacdo a
partir de luzes
fluorescentes. Contudo,
jamais devemos abrir mao
de inserir, em nossas
proposigdes, momentos
“climatosoficos” e de
criacéo.

Momentos esses em

que saimos da

configuracdo serial de uma

Figura 31 — Aula e pesquisa sobre Luz e Sombra na artes visuais —
aula e transformamos o Producdo de pintura vitral (25 junho de 2015).
Fonte: A autora.

nosso espaco em
possibilidades de fazeres. Por isso, analisamos as imagens contidas nos Cadernos, ao nos
depararmos novamente com a obra Série vermelha e azul, 1960, de Marc Chagall tivemos
“um estalo” e percebemos a possibilidade de partir para o vitral, por se mostrar uma
proposi¢cdo mais palpavel naguele momento, ja que tinhamos tintas para vitral e poderiamos
disponibiliza-las aos alunos. Porém, ainda havia uma barreira: o suporte.

N&o seria possivel para a escola comprar recortes de vidros. Nos vidros da sala de
aula certamente ndo obteriamos autorizacdo para a criacdo do vitral. Logo, ndo nos restava
outra opcéo sendo a de improvisar, lembrando-se que as folhas de acetato transparentes que
possuiamos nos possibilitavam a feitura da atividade que, sugerida em duplas, comecara por
um esboco em folha sulfite, com o objetivo de que compusessem juntos 0S Seus processo

criativos, mas com intencionalidade.

No contato com diferentes percursos criativos, percebe-se que a produgdo de uma
obra é uma trama complexa de propdsitos e buscas: problemas, hipoteses, testagens,
solugdes, encontros e desencontros. Portanto, longe de linearidades, o que se
percebe é uma rede de tendéncias que se inter-relacionam (SALLES, 1998, p. 36).
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Em decorréncia do periodo das férias de julho, voltamos ao projeto em agosto. Os
alunos estavam irrequietos para continuar as producdes artisticas, pois criar, para eles,
consiste em ter a liberdade de se permitir fazer o que se tem prazer. E € essa experimentacdo
e no se envolver com a matéria seja ela qual for, que geram o movimento criador, posto que
a “experimentacdo esta, portanto, relacionada ao conceito de trabalho continuo. Trabalho
mental e fisico agindo, permanentemente, um sobre o outro” (SALLES, 1998, p. 148).

Cabe lembrar a relevancia de que entrem em contato com aquilo que querem criar,
esbocar e degustar todos 0s processos, sem pressa e como acgdo intencional e planejada,
refletindo constantemente na qualidade desta experiéncia e na indissociabilidade desse fazer.
Do mesmo modo, discutir com os alunos sobre o fato de que suas producgdes ndo séo obras
de arte, mas produtos de suas experimentacGes, € uma preocupacdo para que entendam

também o universo comercial da arte e o poder mercadolégico que a Arte possui.

Figura 32 — Aula e pesquisa sobre Luz e Sombra na artes visuais — Produg&o de pintura vitral
(10 de agosto de 2015).
Fonte: A autora.

Somam-se a essas etapas a inter-relacdo do contextualizar, do interpretar e do fazer,
logo, € bom deixar claro ao aluno que experienciar a técnica nao resulta em reproduzir o
modo como o artista fez, e sim criar a sua a partir dela, fundamentados. Barbosa (2012, p.
27) salienta que a “arte na educagdo ndo ¢ mero exercicio escolar” e nos, arte educadores,
devemos fazer da experiéncia em sala de aula uma expansao do entendimento artistico, uma
vez que dentro de um mesmo conteddo ha multiplas possibilidades exploratorias.

Assim, conforme anotacdes em diarios de bordo, percebemos que pelo fato de os
alunos nunca terem trabalhado com tintas, sendo as escolares, geralmente a guache e a
acrilica, estranharam a textura e o cheiro do esmalte bem como o seu processo de dilui¢do

em terebentina — passos valorosos quando queremos nos apropriar da técnica. Houve
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adaptacdo ao suporte, o acetato: liso, transparente, rigido, diferente, visto que os “recursos
ou procedimentos criativos sdo esses meios de concretizagdo da obra. Em outras palavras,
sdo 0s modos de expressdo ou formas de acdo que envolvem manipulacdo e,

consequentemente, transformacgéo da matéria” (SALLES, 1998, p. 104).

Sempre que possivel, a aprendizagem artistica deve organizar-se em torno de
projetos significativos, executados num periodo de tempo significativo, que
proporcionem uma ampla oportunidade de feedback, discussdo e reflexdo. Esses
projetos provavelmente irdo interessar aos alunos, motiva-los e encoraja-los a
desenvolver capacidades; e provavelmente exercerdo um impacto prolongado sobre
a competéncia e o entendimento do aluno (GARDNER, 1995, p. 124).

Figura 33 — Aula e pesquisa sobre Luz e Sombra na artes visuais — Produ¢do de pintura vitral
(17 de agosto de 2015).
Fonte: A autora.

A concretizacdo desse passo demandou de junho a setembro, por termos apenas duas
aulas semanais. Nesse tempo também estdo inclusos a concepcao, o planejamento, o dialogo
entre os alunos, a apreensdo da técnica, o reconhecimento de materiais e a feitura de suas
producGes. Como avaliacdo e registro, da mesma forma que na atividade anterior, eles
produziram as narrativas dos processos criativos, por acreditarmos que as escritas facilitam
ao aluno compreender o seu fazer e, igualmente ao professor, que pode avalia-lo através de
suas perceptividades de acordo com suas interpretacdes de aulas, contextualizagdes e

entendimentos artisticos.
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Figura 34 — Aula e pesquisa sobre Luz e Sombra na artes visuais -
Producdo de pintura vitral (17 de agosto de 2015).
Fonte: A autora.

Narrativa Perceptiva 1%

Johannes Vermeer — Mocga com brinco de pérolas
Johannes Vermeer, diz no video na primeira parte
que deu um acabamento de luz, que diferencia a luz
da sombra. Ele fala se alguém limpasse aquela
janela perto de onde pintava, talvez os raios solares
nao iriam refletir do mesmo modo que refletia antes
do vidro estar limpo.

Marc Chagall — Vitrais

Marc Chagall fez os vitrais utilizando formas
geométricas que eram em vidro e que foram se
transformando em grandes vitrais que Sdo mais
vistos, principalmente em igrejas. E para o vidro se
transformar em vitrais, tiveram de usar substancias
quimicas. Eles precisam ficar em lugares que
obtenham foco de luz.

60 Cf.: anexos E, F, G.
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expor as suas ideias, ndo precisando ser lineares em suas coloca¢cdes. Como educadores,
devemos respeitar a individualidade dos alunos, deixando-os agir da maneira que lhes
convier, porque nao had uma “template” predeterminada que recebemos antes de adentrar

uma sala de aula: o seu desenvolvimento ocorre das experiéncias que se concluem, levando

Artistas do Barroco

Os artistas do Barroco utilizam muitas formas
tridimensionais. A imagem fica muito mais perto. O
fundo que eles fazem é muito mais escuro e a frente
bem clara.

Carmela Gross

Carmela Gross diz que ela “se sente parte da
cidade”. Ela se inspirou em fazer arte com luzes
porque passava por tineis muito grandes (a aluna
quis referir-se a extenso). Ela acha que os tdneis sdo
interessantes por serem muito iluminados.

A artista conta que utiliza em sua arte tripés
metalicos e lampadas fluorescentes. Ela mora em
Sao Paulo, num lugar que é muito iluminado e de
acordo com o seu cotidiano, ela criou a sua arte
utilizando muita luz (ALUNA 21, 2015, 6° ano A).

Pelas diferentes formas de escrita notamos que 0s alunos possuem autonomia ao

em consideracdo as idades e as potencialidades de cada um.

Narrativa Perceptiva 2

Eu aprendi que

1°. Que as nuvens tém varios tipos de cores,
conforme o vento bate nelas, conforme o sol reflete
na umidade das nuvens e para enxergarmos isso,
temos que prestar muita aten¢do nas nuvens.

Em outra parte entendi que se tiver algum lugar
como (casas, igrejas, etc. ), e bater uma luz em seus
vitrais, nos temos um outro sentido de luz [...].

2°. Que nos vitrais de igrejas, as pessoas colocam
esses “tipos” de vidros para ter uma sensa¢do
agradavel e para conhecerem pelas imagens, as
passagens biblicas.

3° Na escultura que Carmela Gross fez veio do ver
dela (do jeito que ela vé as luzes em Sdo Paulo),
como quando ela passa pelos tineis de carro, as
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luzes fluorescentes nas bordas do tdnel. A escultura
de luzes, ela parece uma casa flutuante, pois ela é
apoiada por tripés. Em relacdo ao seu cotidiano é
que ela fez essa escultura.

4°, Que no periodo Barroco, algumas pessoas -- 0
aluno se refere a artistas-- decidiram que o ’barro
poderia ser usado como uma tinta, para fazer
quadros”, o unico problema era que depois de um
tempo esse barro secava. Nesse barro tinham muitas
cores, algumas claras, outras escuras. Alguns
pintores conseguiam transformar as suas obras em
tridimensionais com altura, largura e comprimento.
“Alguns objetos e pessoas para frente ou para tras”
que fazem que o quadro desses pintores tivessem
mais realidade e fossem mais bonitos (ALUNO 22,
2015, 6°ano A).

Narrativa Perceptiva 3

lluminacgéo

A iluminagdo € uma das varias importancias quando
se trata de pinturas e também de outros tipos de
arte. Ela é a base da pintura realista, pois da o
efeito necessario, da movimento e mostra também a
posicdo de tudo o que ha na imagem. E importante,
pois sem essa luz a figura fica vazia. Nas esculturas
isso também é um fator muito importante, pois se
trata de uma uma figura tridimensional, entao,
dependendo do seu local, ela tera a luz natural que
esse local fornece (ALUNA 8., 2015, 6° ano A).

S&o exercicios necessarios quando prezamos 0 ensino da arte como conhecimento e a
construcdo de ideias sobre o que se aprende, como percebemos nessas narrativas, nas quais
cada um apresenta a sua forma de descrever: uns mais poéticos e sensiveis, como o aluno da
narrativa dois; outros mais técnicos e criticos, como 03 e 01, num tom mais descritivo. E isso
mesmo que buscamos, pois, segundo Mattar (2010, p. 167), “a pratica educativa deveria

estimular a atividade reflexiva e respaldar o pensamento criativo”.
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9.4 NARRATIVAS ENTRE LUZ, CORPO E MOVIMENTO

Nesse ponto sobre a iluminagdo na danca, comegamos pelos aspectos da incidéncia
da luz sobre os corpos dos bailarinos. Observamos 0s nossos proprios movimentos
ocasionando contrastes pela sombra. Um videodanca produzido pela arte educadora serviu
de incentivo ao processo, até porque, ao propormos um projeto somos influenciados pelos
contetidos que sugerimos e o proposito volta-se, do mesmo modo, ao propositor.

O videodanca foi desenvolvido para a Mostra Internacional de videodanca da
Universidade Federal da Amazonia (MIVA), cuja linguagem hibrida entre corpo, espaco e
camera potencializa a acdo da luz que incide sobre a bailarina e 0 mar — dotado de

movimentos fluidos pelas ondas.

v o . ") R e

Figura 35 — Frame de videodanga Fortaleza dos sentidos, 2015.
Disponivel em: http://bit.ly/2bnDv56

O processo criativo adveio da percep¢do das nuances da sombra, que comungava ora
com a areia, ora com as ondas que me beijavam 0s pés; ora com 0s meus movimentos. Esta
seria a sua hipotese: a investigacdo da relacdo da visualidade ocasionada pela dindmica das
silhuetas que se distorciam conforme o foco de luz.

A mesma experiéncia foi sugerida aos meus alunos, que teriam a liberdade de

escolher o lugar, as nuances e 0s processos de trabalho para a composi¢do do videodanca. A
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Unica restricdo era que buscassem composi¢des musicais que ndo fizessem parte de seus
repertorios, que explorassem uma pesquisa musical pensando na intencionalidade e na
interacdo possiveis entre a criacdo dos movimentos, do contraste e da musica como
materialidade.

Na finalizacdo, ficamos surpresos ao assistir aos videodancas, pois suas escolhas
musicais variavam de Tchaikovsky a trilhas sonoras, o que comprova que alunos séo
capazes de agir autonomamente numa proposi¢do educacional e trazem uma bagagem
surpreendente. Foi importante discutir aspectos sobre a proposta, tais como aproveitar
melhor as nuances ocasionadas pela luminosidade do ambiente e da luz natural e que a
atividade poderia ser realizada com no maximo quatro alunos, sendo um o responsavel por
dirigir e registrar a experiéncia.

As aulas subsequentes reservaram-se a producdo e ensaios; 0S processos finais
foram produzidos utilizando celulares e cameras digitais para o registro dos videodancas,
como nesses “prints” dos videos abaixo. Nessa proposi¢do o intuito ndo consistiu em formar
bailarinos, mas leva-los ao entendimento de que o movimento é parte essencial das artes
corporais, como a danca, a performance e o teatro. Portanto, contrastes entre luz e sombra
s8o possiveis, tendo 0S NOSSOS COrpos como matéria.

Dentro dessa préatica intentamos correlacionar todas as vivéncias incitando agdes
interdisciplinares em arte que extrapolem Cadernos da SEE/SP, as salas de aula, os portoes
escolares e propiciem descobertas aos alunos, como podemos perceber nas narrativas
perceptivas  desse
trio de meninas apés
a producdo da

videodancga,™

\'0.«@»“ -

Figura 36 — Frame de videodanca produzido pelos alunos
Fonte: A autora.

®1 Conforme anexos H, I, J.
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nossa danca foi inspirada na musica Dance Of The Sugar
Plum Fairy de Tchaikovsky, onde nés fizemos alguns passos
tradicionais do ballet e outros mais improvisados.

Todos participaram de todas as acdes, sendo que cada um
dancou, filmou e segurou a iluminagéo.

Dangamos um de cada vez, gravando tudo com o celular e
utilizando o flash de outro. Tivemos alguns defeitos no video
que sera editado (ALUNAS 08, 21 e 23, 2015, 6° ano A)

Figura: 37 —

Ou neste outro,

O contraste do corpo na luz - Frame de video danca produzido pelos alunos.
Fonte: A autora.

Videodanga
O nosso video foi inspirado na masica de Beethoveen For Elise. Nés
as alunas J. e A.E iremos dancar passos e gestos de ballet. Nos

vimos um video de ballet com meninas dancando com o toque da
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musica, elas dangam muito bem ballet, entdo resolvemos pegar
alguns passos do video.

A musica For Elise foi escolhida por nos por causa do ritmo do
piano, entdo o toque ndo é tdo lento e também nao é tao rapido.

O piano foi escolhido por ter um som suave e foi a nossa
preferéncia. Estavamos apenas escutando os sons e de repente essa
musica tocou e entdo foi assim que escolhemos a masica.

Como é nossa primeira apresentacdo tentamos mostrar um pouco do
que nos aprendemos.

Depois que explicamos como seria 0 nosso video, o gravamos. Foi
bem legal e tambem foi um pouco dificil de fazer.

Fizemos uma trés vezes, so no ultimo saiu bom, por causa de ter ido
duas meninas, uma gravava e a outra dangava e vice e versa.

Cada passo que demos foi muito bom, nés nos acalmamos e nos
sentimos bem, quando ficamos na ponta do pé, é como pular sem

alcancar o chao.

Bom, esperamos que tenham gostado, pois fizemos com muito esforgo e carinho.

Figura 38 — O contraste do corpo na luz
Frame de videodanca produzido pelos alunos.
Fonte: A Autora.
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Music Exploration

Nés fizemos no meu quarto que é meio escuro, depois colocamos a

lanterna em cima da prateleira que iluminou a sombra na parede. O

W. ficou na frente da lanterna refletindo a sua sombra na parede,

depois eu subi em cima da cama para filmar a sombra.

[...] Usamos lanterna, pois o sol ndo estava muito forte para refletir
a sombra, meu colega ficou em cima da cama para gravar a musica
da televiséo e filmar a sombra que refletia na parede (alunas 24 e 25,
2015, 6°ano A)

Esses processos ndo apenas inspiraram os alunos, mas igualmente a mim como arte
educadora. Inspiracdo nao no sentindo romantizado da palavra, e sim na esséncia do fazer e
aprender juntos. E nisso resultou o que os alunos apresentaram na medida em que as
atividades decorriam e se interligavam: a apropriagdo das linguagens e a construcdo do
pensamento reflexivo sobre seu proprios processos.

Em termos educacionais, acredito que estratégias de aprendizagem como 0s projetos,
as feituras e os dialogos se configuram em ativadores do pensar em arte e de descobertas de
que ha um mundo rico la fora. De que nada esta pronto e terminado definitivamente quando

estamos em continuidade formativa.
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CONSIDERACOES FINAIS

Uma pesquisa educacional se afirma em grandes possibilidades para o entendimento
de nossa préxis educativa. E na elaboragdo desse trabalho pedagdgico/cientifico tive por
companheiros professores de arte, autores e alunos que me conduziram a aprofundar o tema
da aula como ato criativo e do educador como propositor. Porque em educacao é importante
entender que a inteligéncia se constroi a partir das experiéncias de seus proprios sujeitos.

S0 essas nossas experiéncias as disparadoras de memorias, projetos, buscas,
conhecimentos e agdes formados por nossos conhecimentos formais e informais. Assim, ao
decidirmos nos tornar educadores, a qualidade de nossas aulas dependera sempre de nossos
interesses, nossa dedicacdo, de entrega e de muito estudo, pois, como sublinha N6voa
(2002): o professor esta na pessoa e a pessoa esta o professor.

Logo, nédo se concebe uma aula sendo na experiéncia, na coletividade, no saber fazer,
opinar, criticar e avaliar; sem estarmos imersos integralmente em nossos propdésitos. E isso
constitui 0 que busquei demonstrar: que um projeto educativo é acdo por concepc¢do, por
considerar o sujeito como criador e propositor de si mesmo. Para tal fim, devemos pensar na
inteligéncia como projeto e em projetos como possibilidades que corroboram com a
aprendizagem em arte educacdo, quando se clarifica que a obra de arte ndo é um presente do
acaso, mas sim uma intencionalidade de seu autor.

Igualmente, torna-se relevante conduzir os alunos a entenderem que 0S Seus passos
criativos também sdo propositais e que a autoria é intrinseca as atividades humanas.
Acredito que isso fica claro nas falas, producbes e narrativas de meus alunos, tendo a
experiéncia como propulsora de projetos criadores, uma vez que a atividade e o entedimento
artisticos ndo se restringem apenas a artistas e intelectuais.

Autoria/criagdo nesse caso, ponderando as consideragfes de Marina (2009) e de
Salles (1998), de que nds somos criadores de projetos criadores. Consequentemente, pensar
numa aula como criagdo/autoria mostra-se essencial para 0 nosso desenvolvimento pessoal e
profissional, pois criamos perspectivas de dialogos entre nds e nossos alunos. E ndo € isso 0
que fazemos ao preparar uma aula? N&o criamos possibilidades com aquilo que
apresentamos com o que 0s alunos trazem e produzem em sala de aula?

Como se refere Marina (2009), ndo é esse sujeito autodeterminado — ao qual ele
intitula de Eu executante —, que precisamos ajudar a formar em nés mesmos e em nossos

alunos? E foi nisso que me calcei ao propor um projeto em arte educagdo, além de ser
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também sugestionada por Ligya Clark, Joseph Beyus e Alan Kaprow: oferencer a meus
alunos proposicdes de percursos estéticos, poéticos, artisticos e educativos.

Na concepc¢do de aula como ato criativo, o educador se traduz num propositor de
percursos, porque compartilha um processo de ensino e aprendizagem no qual a pesquisa da
prética e a experiéncia sdo indissociaveis. O que seria entdo uma experiéncia essencialmente
educativa em arte? Foi o que investiguei, chegando a conclusdo que uma experiéncia
educativa se completa em aulas/projetos que permitam ao aluno o contato com o mundo que
0 circunda, j& que este doa sentido a sua inteligéncia e a seus valores pessoais.

As leituras de Ana Amalia e de Ivani Fazenda foram necessérias para a compreensao
de minha pratica em arte educacdo, levando-me a perpassar alguns conceitos, como os de
Polivaléncia e Interdisciplinaridade. Conclui que a interdisciplinaridade expressa pratica
recorrente em meus projetos; e entremear as linguagens corrobora para 0 pensamento
estético, artistico e critico de meus alunos.

Através da sondagem com os professores pude aferir que o Curriculo de arte cedido
pela SEE/SP divide opinides pela forma como se apresenta, sobre o que propde e como
propoe ao educador as “metodologias” para o ensino de arte em sala de aula. Depreendi
tambeém que projetos de trabalho favorecem o ensino interdisciplinar quando o educador se
sente a vontade para interrelacionar as linguagens, a partir de seus conhecimentos
adquiridos, e que a realizagcdo deles exige determinacdo tanto do educador quanto dos
alunos.

Que o estudo minucioso da pratica, os registros, os diarios e os didlogos possibilitam
ao educador o retorno a determinados momentos de sua praxis, ou seja, a seus proprios
processos de criagdo, compreendendo que uma atividade autoral e integrada leva seus alunos
a apropriacdo de linguagens, técnicas, conteudos, momentos historicos e, sobretudo, ao
entendimento artistico como experiéncia vivida entre corpo e mente.

No entanto, cabem também questionamentos das questes discutidas sobre a
Proposta Curricular da SEE/SP, sobretudo quando presenciamos, neste momento, um
descaso geral com a formacdo de seus professores e com melhores condicdes de trabalho.
Né&o é facil ser propositor quando ndo mandamos em nosso proprio tempo ou ndo temos o
direito de opinar sobre os contetidos. Propor representa uma postura necessaria para a
afirmacdo do que denominamos uma aula criativa, perpassando barreiras impostas pelos
6rgdos que nos regem, pela direcdo ou por nGs mesmos.

O educador precisa posicionar-se e conduzir suas aulas como um intelectual, e ndo

somente se limitar a reproduzir conteddos despejados sem a apreensao de suas limitacdes,
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medos e alcances préprios. Ana Mae (2012, p. 82) diz que a arte ndo pode se tornar algo sem
vida ou mecanico como tem ocorrido em todos os niveis de educacdo. Logo, cabe ao
professor de arte provocar interesse, curiosidade, entusiasmo, vontade de pesquisar,
estimulo, amor pelo conhecimento e problematizacdo do conteldo; atitudes que na pratica
certamente conduzem ao ensino critico, humanista e de igualdade entre pares.

Sem generalizagOes, mas hoje, com aberturas de grupos em redes sociais como 0
Facebook e o Twitter voltados a educadores de arte do estado de Sdo Paulo, percebemos por
suas interacbes que o descontentamento é geral: do salario a maneira como somos
tratados/vistos pela SEE/SP, somando-se a isso a falta, a pulverizacdo e a banalizacdo de
nossa formacao continuada, perceptiveis, como me referi, no tal Curso de Formacao.

Falar da falta de espacos fisicos, tempo de aula para o trabalho e acesso a materiais
especificos a cada disciplina ja se tornou retorica. Mas, mesmo tirando dia apos dia “leite de
pedras”, o bom educador ndo se abate diante da falta de olhares, pois 0s seus propositos
movimentam o seu interior como moinhos ao vento que, continuamente, num espago-tempo
incerto, mesmo dependente da correnteza do ar que o movimenta, estd sempre girando: ora
mais rapidamente, ora um pouco mais lento, porém, a sua persisténcia nesse movimento
continuo transforma o gréo em trigo.

E assim devemos ser: como 0s moinhos que ndo se abatem as intempéries! Porém,
sem uma voz coletiva e um questionamento conjunto para que nos fagamos ouvir, seremos
vistos sempre como é&guas passadas. E preciso questionar aquilo que nos impdem como
Curriculo. E preciso refletir essa auséncia de dialogo entre SEE/SP e arte educadores — ja
que ndo somos consultados pelo contetido apresentado na Proposta Curricular.

E preciso valorizar a nossa pratica como essencial no ambiente escolar. E preciso
sermos como 0s moinhos: conduzir constantemente nossos alunos ao conhecimento. A luta é
ardua, sabemos, mas igualmente satisfatoria quando finalizamos um projeto no qual nossos
alunos sdo coautores e os resultados nos fazem querer girar e girar. Pois é neste equilibrio
entre a autonomia do educador, que ensina, e o experienciar do aluno, que aprende, que estd o

ponto X para um bom e proveitoso ensino de arte.
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ANEXO A - FORMULARIO DISPONIBILIZADO NO GOOGLE FORMS PARA
PROFESSORES DE ARTE ATUANTES NA REDE ESTADUAL DE ENSINO DE SAO
PAULO, INTITULADA PESQUISA DE MESTRADO - O USO DOS "CADERNOS DE ARTE"
CEDIDOS PELA SEE

TERGHE Fmouies - 2280 o “casemon de arie” cedidon pale SEESE

Pesquisa - 0 uso dos "cadernos de arte”
cedidos pela SEE/SP

*Obrigaidria

Home
ldade =
Termpo de docéncia *

Voce utiliza as aposiilas curriculares &m sala de aula? =

0 curriculo do estado apold-se em cadiernos semesirals pam wdas o decplinas, inckasive para o
enising o At

Simi
Mo

0 material da SEE trar conteudos nas 4 principais inguagens artisticas.
Sendo assim, voce acha que elas faram elaboradas wisando a pelivalEncia no
prafl.? =
O conieddos S SEPESEMam ras quain linguagens: masia, danga, anes visuals ¢ ieaira

Sim

Mo

Vock privilegia algumas das lnguagens dos cademos. Se gim, quals? «
O conieddos S SEPESEMam ras quain linguagens: masia, danga, anes visuals ¢ ieaira

A Vissss
Tair
Musica
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Ma zua estola, o uso do material & «

. Opekonal
' Dbrigaitrio

Vocd acredita que o conledds a ser trabalhade & adequads ao nlmers de
aulas semesiraiz? -
Atualmenie, as apostilas & apressniam om dols wlumes, Uma pais cads semesine

» Sim
15

Comente, s& possivel, pals sua fala & de grande relevincia a esia pesquisa

Vocd scredita que as apostilas coniribuem para a reflexio dos processos
artisticos apresentados? -

ook propicia a experigncia por meio de oficinas e ateliés artisticos? -
i Sim

T Hao

0 As vezes

_ Mo, acho o fempo cunio

) Trabalho mats a Hisitria da Arbe

Vock considera a sua aula um ato crialive? Por que? «
» Bimni
15 ]

Comente «

Viocd acredila que a docénela posea ser um processe de consirugdo criativa
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mois o i cnciciom paln SITSF
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Simi
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Voce acha possivel elaborar uma aula criativa & partic de um material
norteador como o8 cadernos” da SEE, por exemplo? *

Simi

Hao

Comente

Vocd apoia as suas aulas na Abordagem Triangular sugerida por Ana Mae
Barbosa?
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ANEXO B - CADERNO DO PROFESSOR. PARTE DO MATERIAL CURRICULAR
DISPONIBILIZADO PARA PROFESSORES PELA SEE/SPSAO PAULO (ESTADO).
SECRETARIA DA EDUCACAO. CURRICULO DO ESTADO DE SAO PAULO:
LINGUAGENS, CODIGOS E SUAS TECNOLOGIAS. (2014-2017)

ainda aumentava os bragos com bastoes escondi-
dos pela vestimenta, o que transformava os efei-
tos visuais da cena por conta das projegdes.

Uma das fungdes da iluminagéo € delimitar o
espago cénico. Quando um foco de luz incide so-
bre um determinado ponto do palco, isso indica
que ali a agio se desenrolara naquele momento.
Além de delimitar o lugar da cena, compete a
iluminagao estabelecer relagdes entre o danga-
rino e os objetos cénicos, ou entre o dangarino e
o0s personagens em geral. Pela luz, a iluminagio
“modela” o rosto, o corpo do dangarino ou um
fragmento do cenario. Além disso, a iluminacgao
distribui e difunde as cores na cena.

4 Para conversar em um grande grupo so-
“af=A4 bre iluminagdo, movendo a apreciagio,

©FF sdoapresentadas algumas imagens e for-
muladas algumas questdes no Caderno do Aluno:

Figura 3

Foco de luz para cena teatral

» Para comegar, 0 que mais chama sua aten-

¢a0 nas imagens a seguir?

» Observe a imagem que mostra um foco de

luz. Como vocé imagina que o foco de luz
podera influenciar o que sera apresentado
no espetaculo?

» Ao olhar novamente a segunda imagem,

onde vocé acha que estido os dangarinos,
na luz ou na sombra?

» Sera que a luz interfere no olhar do es-

pectador quando ele vé o mesmo dan-
¢arino, objeto, corpo ou espago cénico
iluminados de formas diferentes? Co-
mente.

» Qual a diferen¢a entre um iluminador e um

eletricista?

© Thomas M. Barwick/Getty Images

Figura 4 — Dangarinos cm cspetaculo com
Jjogo de sombras.
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ANEXO C - CADERNO DO PROFESSOR. PARTE DO MATERIAL CURRICULAR
DISPONIBILIZADO PARA PROFESSORES PELA SEE/SPSAO PAULO (ESTADO).
SECRETARIA DA EDUCACAO. CURRICULO DO ESTADO DE SAO PAULO:

LINGUAGENS, CODIGOS E SUAS TECNOLOGIAS. (2014-2017)

24

Para essa conversa, no Caderno do Aluno
sdo langadas algumas questoes:

» Como vocé percebe as formas recortadas
das silhuetas?

» As formas sdo a reprodugao fiel do que se
quer mostrar?

» Para vocg, por que é necessario que essas
formas sejam assim?

» Para que aconteca o teatro de sombras, ¢
necessario um fundo claro. Olhando no-
vamente as imagens, para onde esta dire-
cionado o foco de luz para que acontega a
projecao da sombra da silhueta?

Depois de conversar, observar e apreciar as
imagens, ¢ 0 momento de os alunos realizarem
uma experimentagdo com o teatro de sombras.

Proposicao II — A¢ao expressiva

Foco de luz para clarear sombras

De inicio, ¢ interessante realizar exercicios
com silhuetas de animais, perfis de homens,
mulheres, casas, arvores, objetos etc.

Para fazé-las, utilize papeldo — de caixas
de supermercado —, cartolina resistente ou até
mesmo arame para criar as formas, tomando
cuidado no manuseio do arame. Para segurar as
silhuetas, use varetas de madeira — pequenas, mé-
dias e grandes. Além de tesoura, materiais como
nanquim preto ou papel-espelho preto podem
ser utilizados para pinta-las ou revesti-las.

Entdo, ¢ usar a imagina¢do e desenhar,
recortar ¢ montar as silhuetas. Para criar o
fundo branco, utilize um lengol branco es-
tendido. O foco de luz pode ser feito com um
abajur, lanternas ou mesmo um retroprojetor.

Montar uma historia com as silhuetas que
os alunos criaram ¢ o segundo momento.

Divididos em grupos de 4 ou 5, os alunos
imaginam uma historia para suas silhuetas,
encenando no fundo branco a historia des-
sas sombras. Mas se quiserem incrementar,
podem criar um cenario colorido, usando
papel-celofane ou plastico.

Nessa experimentagao, ¢ importante man-
ter a silhueta colada ao fundo branco (len-
¢ol) para a proje¢ao adequada, refletindo
exatamente o desenho, a forma da silhueta
recortada. Provoque os alunos, criando efei-
tos de deformagao poética da imagem — apro-
ximando e distanciando a silhueta do lengol
para produzir imagens deformadas, fantésti-
cas e irreais.

Enquanto um grupo faz suas experimenta-
¢oes, os outros alunos assistem-nas para depois
apontarem para o grupo: o que foi interes-
sante; o que funcionou, ou ndo, na proje¢do;
0 que acontece com as silhuetas submetidas
as diferentes intensidades da luz (abajur, lan-
terna, projetor) e as diferentes distancias que
separam as silhuetas do foco luminoso.

Fim? Nao! Para fechar a experi-
“* mentagdo com a linguagem do tea-

tro de sombras e o portfdlio,
proponha aos alunos que, a partir da experién-
cia vivida, escrevam no Caderno do Aluno:

» Por que o teatro de sombras é uma forma
de teatro?

luz & sombra: elemento estetico na cena

luz e sua fungao estética na cena;

criacao e manipulagao da luz como forma poetica e
construgao de sentido;

fachos de luz e sombra em cena;

teatro de sombras — manipulacao de silhuetas em
relacao a focos e intensidade de luz.

forma-conteudo
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NARRATIVAS PRODUZIDAS POR ALUNOS A PARTIR DO

ENTENDIMENTO DAS AULAS, VIDEOS E PROCESSOS CRIATIVOS SOBRE LUZ E
SOMBRA NAS ARTES CENICAS, MAIS PROPRIAMENTE AO TEATRO DE SOMBRAS
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ANEXO E - EXEMPLO DE NARRATIVAS PRODUZIDAS POR ALUNOS A PARTIR DO
ENTENDIMENTO DAS AULAS, VIDEOS E PROCESSOS CRIATIVOS SOBRE LUZ E
SOMBRA NAS ARTES CENICAS, MAIS PROPRIAMENTE AO TEATRO DE SOMBRAS.

Narrativa 02:
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ANEXO F — EXEMPLO DE RELATORIO PRODUZIDO POR ALUNOS A PARTIR DO
ENTENDIMENTO DAS AULAS, VIDEOS E PROCESSOS CRIATIVOS SOBRE LUZ E
SOMBRA NAS ARTES VISUAIS.
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ANEXO G - EXEMPLO DE NARRATIVAS PRODUZIDAS POR ALUNOS A PARTIR DO
ENTENDIMENTO DAS AULAS, VIDEOS E PROCESSOS CRIATIVOS SOBRE LUZ E
SOMBRA NAS ARTES VISUAIS.

Narrativa 1:
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ANEXO H — EXEMPLO DE NARRATIVAS PRODUZIDAS POR ALUNOS A PARTIR DO
ENTENDIMENTO DAS AULAS, VIDEOS E PROCESSOS CRIATIVOS SOBRE LUZ E

SOMBRA NAS ARTES VISUAIS.

Narrativa 2:
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ANEXO | - EXEMPLO DE NARRATIVAS PRODUZIDAS POR ALUNOS A PARTIR DO
ENTENDIMENTO DAS AULAS, VIDEOS E PROCESSOS CRIATIVOS SOBRE LUZ E
SOMBRA NAS ARTES VISUAIS.

Narrativa 2:
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ANEXO J - EXEMPLO DE NARRATIVAS PRODUZIDAS POR ALUNOS A PARTIR DO

ENTENDIMENTO DAS AULAS, VIDEOS E PROCESSOS CRIATIVOS SOBRE LUZ,
CORPO E MOVIMENTO.

Narrativa 01:
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ANEXO K - EXEMPLO DE NARRATIVAS PRODUZIDAS POR ALUNOS A PARTIR DO
ENTENDIMENTO DAS AULAS, VIDEOS E PROCESSOS CRIATIVOS SOBRE LUZ,
CORPO E MOVIMENTO.

Narrativa 2:
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ANEXO L — EXEMPLO DE NARRATIVAS PRODUZIDAS POR ALUNOS A PARTIR DO
ENTENDIMENTO DAS AULAS, VIDEOS E PROCESSOS CRIATIVOS SOBRE LUZ,
CORPO E MOVIMENTO.
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ANEXO M - Lista de fotografias

Espetaculo - A Danca dos
Pescadores

Grupo de Danga Afro do SESC
Pompéia, Sdo Paulo, 2000

Fonte: a Autora

Pagina: 16

Polo da Universidade Aberta do
Brasil

Itapetininga, SP, 2000
Fonte: a Autora

Pagina: 20

Formatura em Artes Virtuais
Itapetininga, SP, 2011
Fonte: a Autora

Pagina: 32

Cadernos do Aluno

Secretaria da Educacdo do estado de
Sdo Paulo, 2015

Fonte: Google Imagens
Disponivel em: http://bit.ly/28KSZvD

Pagina: 42
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Malabarismo
Fonte: Freepik, 2016
Disponivel em: http://bit.ly/28K1ZFq

Pagina: 48

Trabalhos em monotipia

Orientagdo Técnica para professores
de Arte da DE Itapetininga, 2013

Fonte: a Autora

Pagina: 67

Cena da peca A falta com a palavra
dada

Grupo de Teatro Carnevale di Alceu -
Itapetininga, SP, 2012

Fonte: Ester Ribeiro

Pagina: 72

Recorte da ula sobre pintura vitral
Itapetininga, SP, 2015
Fonte: a Autora

Pagina: 82

Cadernos do Aluno

Secretaria da Educacdo do estado de
Sdo Paulo, 2015

Fonte: Google Imagens

Disponivel em: http://bit.ly/28LvdSA

Pagina: 889
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Recorte da aula sobre pintura vitral
Itapetininga, SP, 2015
Fonte: a Autora

Pagina: 97

Producio dos bonecos para o teatro
de sombras

Itapetininga, SP, 2015
Fonte: a Autora

Pagina: 130

Materiais de pesquisa da autora
Itapetininga, SP
Fonte: a Autora

Pagina: 137

Folders
Fonte: Google Imagens
Disponivel em: http://bit.ly/28 Lwp8c

Pagina: 143






