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Apresentacdo

Nostdlgico € o movimento da revisao de um livro. Por dentro das palavras
escritas, permanece o que foi pensado, o que ainda continuamos a pensar, em
juncdo com novas particulas verbais que revelam o que agora se faz fluxo em
nosso modo de pensar a teoria e 0 ensino de arte.

Assim esta nova edicao esta também ampliada com outros textos comple-
mentares, temperada com outras narrativas de projetos de professores impul-
sionadores de aprendizagens inventivas em arte.

E. porque a vida nao cessa de inventar desvios que se fazem em felizes en-
contros com pensadores, um novo capitulo engorda esta edicao, riscando no
papel um outro modo para o fazer ensinante do oficio de professor de arte.

Ao leitor, adorariamos com este livro provocar pensamentos sobre arte que
possam cavar em cada um maneiras singulares de mover proposicoes educati-
vas em arte.

Mirian, Gisa, Terezinha



No principio dos tempos minusculos, graos de todos os seres rodo-
piavam no espago entre o céu e as estrelas a procura de um lugar para
germinar. Chegaram ao Sol, mas o Sol, muito ardente, ndo era um bom
lugar. Rodopiaram até a Lua; e ela, sempre inconstante, ora minguante,
ora crescente, ora cheia, também nao era um bom lugar para germi-
nar. Entdo avistaram a mae Terra e |a desceram. Mas a mae Terra estava
coberta de dgua. Soprados pelo ar, os graos voaram em busca de terra
seca. Nas lufadas do vento, rodopiaram de norte a sul, de leste a oeste, e
nada acharam. De repente... catapum pum pum... apareceu uma grande
pedra queimando no meio da agua. Era tanta a sua queimacado que no
fogo as aguas ferviam e subiam ao ar em nuvens. Foi entdo que a terra
seca e boa apareceu e no ventre da mae Terra finalmente germinaram
os minusculos graos de todos os seres.

Cada qual escolheu um lugar. Os mares dancaram rolando em ondas
imensas, os rios desenharam seus cursos de agua, e as montanhas escul-
piram seus contornos erguendo-se em picos. Na terra fresca e fofa, as
plantas cresceram, coloridas flores brotaram, e doces e suculentos frutos
amadureceram. O canto das aves ecoou no eco das matas e os cardumes
de peixes bailaram no vaivém da correnteza das aguas. Bichos grandes e
pequenos, cada um a seu jeito, na mae Terra habitaram. O mundo estava
pronto. Mundo que girava no universo com seus enigmas, movido pelas
determinacdes naturais daquelas muitas formas de ser que ali habita-
vam. O mundo era a morada da natureza.

Entretanto, faltava ainda alguém. Um ser capaz de perguntar sobre o
seu lugar na natureza e no cosmo. Alguém capaz de refletir sobre os mui-
tos mistérios daquele mundo. Mas alguém que também fosse capaz de

chorar e sorrir, de temer e ousar, de odiar e amar, de perdoar e esquecer,



Cedido pelas autoras

de lembrar e desejar, de criar... Alguém capaz de expressar-se sobre si
mesmo e seus semelhantes, sobre o mundo e as coisas do mundo. Ai,
entdo, o mundo estaria completo! Seria ele hébitado com alma.

No mundo faltava o homem.

Foi no decorrer de muitos, muitos nii_?-'{_anos,'osso por osso, musculo
por musculo, nervo por nervo, artéria por artéria e mutacio do cérebro
nas longas horas do trabalho paciencioso, séja pelas maos divinas, seja
pela mudanca das linhagens, que o Homem se formou. Nao conhecia seu
lugar naguele mundo, tinha de encontra-lo.

Ao contrario dos outros seres, o homem teve de aprender muito. A_s
vezes era arrogante e tinha de aprender a humildade, as vezes era cof»
varde e era preciso aprender a ser valente. Algumas vezes sofria porque
ndo entendia os enigmas da mae Terra. Outras vezes sofria porque nao
entendia a alma dos seus semelhantes. Mas, para suportar tudo isso e
tornar-se melhor pela sua prépria sabedoria, o homem inventou uma
ferramenta, a'linguagem. Linguagens que se tornaram inseparaveis do
homem para ele penetrar na floresta sombria das coisas do mundo e
desvelar para si bosques de realidade, desvelo da consciéncia de viver e
existir. Linguagens inventoras de mundos do brincante homem criador
de signos.

Dentre elas uma linguagem se fez especial, a linguagem da arte. Fei-
ta para o homem mergulhar dentro de si mesmo trazendo para fora e
para dentro dos outros homens as emocées do proprio homem. Sabe o
homem que as emocgdes é que sao o sal da vida. Por isso é que, quando
um homem quer falar ao coragao dos outros homens, ele o faz pela
linguagem da arte. Quando isso acontece, naquele homem sente e age

o artista.

e
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George Deem. School of Veldzquez, 1987.

1

Somos professoras de arte e convidamos vocé a andarilhar conosco por
territorios da arte e da cultura para poetizar, fruir e conhecer arte.

S4o as linguagens da arte que nos fazem vivenciar na vida e na sala de
aula a emocdo, a sensibilidade, o pensamento, a criacao, seja através de nossa
propria producdo, seja através das obras dos mais diversos autores e artistas.

O pintor norte-americano George Deem traz As Meninas, de Velazquez,
para a sala de aula. Nos levamos essa obra até vocé.

E sobre a importancia de potencializar o estudo da arte na escola que
iniciamos nossa conversa.

George Deem - School of Velazquez. 1987. Courtesy of Nancy Hoffman Gallery, New York




Manoel Novaes

PRA INiCIO DE CONVERSA

A vida sé é possivel reinventada.

Cecilia Meireles

Tempo. Meméria. Histéria. Um passeio por paisagens histdricas sobre o en-
sino de arte nos permite ver os aspectos que formam as operacdes culturais
produzidas antes de nos, para tornar possivel, hoje, a arte na escola.

O ensino de arte pela janela do tempo

Desde o tempo do achamento europeu do Brasil, recebemos influéncias de
varias culturas, que foram incorporadas, metabolizadas por nés, configurando a
diversidade da cultura brasileira expressa nas nossas singularidades regionais.

O que mais caracteriza a unidade e a diversidade de um pais, se nao sua
musica, seu teatro, suas formas e cores, sua danca, folclore, poesia? Nessas
manifestacdes, sempre fruto de um amalgama cultural, é que estao mais forte-
mente gravados 0s sentimentos e pensamentos de um povo.

Uma referéncia importante para a compreensao
do ensino de arte no Brasil € a célebre Missao Artis-
tica Francesa trazida, em 1816, por dom Jodo VI. Foi
criada, entdo, a Academia Imperial de Belas-Artes,
que, apos a proclamacdo da Republica, passou a ser
chamada de Escola Nacional de Belas-Artes. O ponto
forte dessa escola era o desenho, com a valorizagao
da copia fiel e a utilizacdo de modelos europeus.

O Brasil, especialmente em Minas Gerais, vivia
naquele tempo a explosao do Barroco, mas o Neo-
classicismo trazido pelos franceses é que foi assumi-
do pelas elites e classes dirigentes como o gque havia
de mais “moderno”. A arte adquiriu a conotacao de
“luxo”, somente ao alcance de uma elite privilegia-
da que desvalorizava as manifestacoes artisticas que

o nao seguiam esses padroes.

’;f.‘;";‘:'ﬁig{?:ger ial de Belas-Artes, A partir dessa época, temos uma histéria do en-
' sino da arte com énfase no desenho, pautada por
uma concepc¢ao de ensino autoritdria, centrada na valorizacao do produto e
na figura do professor como dono absoluto da verdade. Sua mesa ficava sobre
uma plataforma mais alta, para marcar bem a “diferenca”... Ensinava-se a co-
piar modelos — a classe toda apresentava o mesmo desenho —, e o objetivo do
professor era que seus alunos tivessem boa coordenacao motora, precisao, que
aprendessem técnicas e adquirissem héabitos de limpeza e ordem nos trabalhos
e que estes, de alguma forma, fossem Uteis na preparacao para a vida profissio-
nal, ja que eram, na sua maioria, desenhos técnicos ou geométricos. O desenho

deveria servir a ciéncia e a producao industrial, utilitaria.
O ensino da musica teve pouca projecdo nas escolas até mais ou menos
1950, quando comecou a fazer parte do curriculo. Limitava-se a aulas de sol-
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fejo, canto orfednico e memorizacdo dos hinos patrios. Nessa época, surgiam
também algumas disciplinas como “artes domésticas”, “trabalhos manuais”
e “artes industriais”, em cujas aulas os meninos eram separados das meninas,
pois havia artes “femininas” — bordado, trico, roupinhas de bebé, aulas de
etiqueta etc. — e artes “masculinas”— geralmente executadas com madeira, ser-
rote, serrinhas, martelo: bandejas, porta-retratos, descansos de prato, sacolas
de barbante, tapetes de sisal.

Surge na década de 1930, com influéncias ampliadas nos anos de 1950 e
1960 pelos ainda recentes estudos sobre a criatividade, o movimento denomi-
nado Escola Nova, j& presente na Europa e nos Estados Unidos desde o final
do século XX. A influéncia da pedagogia centrada no aluno, nas aulas de arte,
direcionou o ensino para a livre expressao e a valorizacdo do processo de traba-
lho. O papel do professor era dar oportunidades para que o aluno se expressas-
se de forma espontanea, pessoal, 0 que vinha a ser a valorizacdo da criatividade
como méxima no ensino da arte. Dentre os tedricos que fundamentaram esta
pedagogia, destacam-se John Dewey, Viktor Lowenfeld e Herbert Read. No
Brasil, Méario de Andrade colecionou desenhos infantis, e artistas como Anita
Malfatti, Flavio de Carvalho e Augusto Rodrigues contribuiram para a valoriza-
cdo da producéo das criancas. Em 1931, Dewey, aos 72 anos, publica Art as
experience (com traducao no Brasil do terceiro capitulo — Tendo uma experiéncia).
Atualmente o pensamento de John Dewey sobre a arte e a experiéncia estética
vem sendo revisitado por estudiosos do ensino de arte.

Na prética escolar, esses principios muitas vezes refletiam uma concepcao
espontaneista, centrada na valorizacao extrema do processo sem preocupacao
com 0s seus resultados. Como todo processo artistico deveria “brotar” do alu-
no, o contetdo dessas aulas era quase exclusivamente um “deixar-fazer” que
muito pouco acrescentava ao aluno em termos de aprendizagem de arte.

A tendéncia tecnicista esta presente na Lei n® 5.692, de 1971, que introdu-
ziu o componente curricular Educacdo Artistica. A lei, determinando que nessa
disciplina fossem abordados contetdos de musica, teatro e artes plasticas nos
cursos de 12 e 2¢ graus, acabou criando a figura de um professor tnico que
deveria dominar todas essas linguagens de forma competente.

De fato, uma série de desvios vem comprometendo o ensino da arte. Ainda
¢ comum essas aulas serem confundidas com lazer, terapia, descanso das aulas
“sérias”, 0 momento para fazer a decoracao da escola, as festas, comemorar
determinada data civica, preencher desenhos mimeografados ou retirados do
computador, fazer o presente do Dia dos Pais, pintar o coelho da Pascoa e a
arvore de Natal. Memorizam-se algumas “musiquinhas” para fixar contetdos
de Ciéncias, fazem-se “teatrinhos” para entender os contetdos de Historia e
“desenhinhos” para aprender a contar.

rte € conhecimento

A nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB n2 9.394), apro-
vada em 20 de dezembro de 1996, estabelece em seu artigo 26, paragrafo 22
“O ensino da arte constituird componente curricular obrigatério, nos diversos
niveis da educacao basica, de forma a promover o desenvolvimento cultural dos
alunos”.

INGUAGEM DA ARTE 1
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Cedido pelo Museu Lasar Segall

Art

Um dos momentos
do projeto Arte em
familia, realizado
pelo Museu Lasar
Segall (SP).

Segundo os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) de Arte: “S&o caracte-
risticas desse novo marco curricular as reivindicacbes de identificar a area por
arte (e nao mais por educacao artistica) e de inclui-la na estrutura curricular
como area com conteludos proprios ligados a cultura artistica, e ndo apenas
como atividade”.

Assim, a arte é importante na escola, principalmente porgue é importante
fora dela. Por ser um conhecimento construido pelo homem através dos tem-
pos, a arte é um patriménio cultural da humanidade, e todo ser humano tem
direito ao acesso a esse saber.

Tratar a arte como conhecimento é o ponto fundamental e condicao indis-
pensavel para esse enfoque do ensino de arte, que vem sendo trabalhado ha
anos por muitos arte-educadores. Ensinar arte significa articular trés campos
conceituais: a criacao/producao, a percepcao/analise e o conhecimento da pro-
ducao artistico-estética da humanidade, compreendendo-a histérica e cultural-
mente. Esses trés campos conceituais estao presentes nos PCN-Arte e, respecti-
vamente, denominados producao, fruicao e reflexao.

e: os mundos da cultura no mundo da escola

Ernst Fischer, em seu livro A necessidade da arte (1976, p. 12), diz:

Milhoes de pessoas leem livros, ouvem musica, vao ao teatro e ao
cinema. Por qué? Dizer que procuram distracao, divertimento, a re-
laxacdo, € nao resolver o problema. Por que distrai, diverte e relaxa o
mergulhar nos problemas e na vida dos outros, o identificar-se com
uma pintura ou musica, o identificar-se com tipos de um romance,
de uma peca ou filme? Por que reagimos em face dessas “irrealidades”
como se elas fossem a realidade intensificada? Que estranho, misterioso
divertimento € esse? E se alguém nos responde que almejamos escapar
de uma existéncia insatisfatoria para uma existéncia mais rica através
de uma experiéncia sem riscos, entdo uma nova pergunta se apresenta:
por que nossa propria existéncia nao nos basta? Por que esse desejo de
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LEITURA COMPLEMENTAR

completar a nossa vida incompleta através de outras figuras e de outras
formas? Por que, da penumbra do auditério, fixamos nosso olhar ad-
mirado em um palco iluminado, onde acontece algo que é ficticio e que
tao completamente absorve nossa aten¢ao?

E claro que o homem quer ser mais do que ele mesmo. Quer ser
um homem total. Nao lhe basta ser um individuo separado; além da
parcialidade da sua vida individual, anseia uma “plenitude” que sente e
tenta alcancar, uma plenitude de vida que lhe é fraudada pela individu-
alidade e todas as suas limitacdes; uma plenitude na dire¢éo da qual se
orienta quando busca um mundo mais compreensivel e mais justo, um
mundo que tenha significacao.

Desde a época em que habitava as cavernas, o ser humano vem manipulan-
do cores, formas, gestos, espacos, sons, siléncios, superficies, movimentos, lu-
zes etc., com a intenc¢ao de dar sentido a algo, de comunicar-se com o outro.

A comunicacao entre as pessoas e as leituras de mundo nao se da apenas
por meio da palavra. Muito do que sabemos sobre o pensamento e o senti-
mento das mais diversas pessoas, povos, paises, épocas sao conhecimentos que
obtivemos Unica e exclusivamente por meio de suas musicas, teatro, poesia,
pintura, danca, cinema etc. Como entender tais linguagens?

N&o é raro que alguém, diante de uma tela ou numa sala de concerto, teatro ou
cinema, diga: “Isto ¢ pintura?”; “Esta confusao de borrdes até eu faco!”; “Isto é
musica? Uma barulheira infernal!”; “Opera? Me da sono!”; “Nao entendi nada!”.

Na verdade, na maioria das vezes nao entendemos nada mesmo! Algo se-
melhante ocorre quando cai em nossas maos um livro com textos em érabe,
chinés, grego ou qualquer outro idioma que nao compreendemos. Nossa rea-
cao é idéntica: “Nao entendi nada, nado sei ler essa lingua!”.

Para nos apropriarmos de uma linguagem, entendermos, interpretarmos e
darmos sentido a ela, é preciso que aprendamos a operar com seus codigos.
Do mesmo modo que existe na escola um espaco destinado a alfabetizacao na
linguagem das palavras e dos textos orais e escritos, é preciso haver cuidado
com a alfabetizacao nas linguagens da arte.

E por meio delas que poderemos compreender o mundo das culturas e o
nosso eu particular. Assim, mais fronteiras poderao ser ultrapassadas pela com-
preensao e interpretacao das formas sensiveis e subjetivas que compéem a hu-
manidade e sua multiculturalidade, ou seja, o modo de interacao entre grupos
étnicos e, em sentido amplo, entre culturas.

I. Desenhos de criangas brasileiras recusados em Milao?

1948. No mesmo ano em que a importante Escolinha de Arte do Brasil era
criada no Rio de Janeiro pelo artista e educador Augusto Rodrigues, foi realiza-
da a Exposicao Internacional de Arte Infantil em Mildo. A comissao de selecao
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recebeu trabalhos de criancas dos varios continentes, e todos os desenhos das
criancas brasileiras foram recusados.

Aos olhos da comissao julgadora, teriamos um subdesenvolvimento cultural?
Um olhar europeu teria expectativas diferentes? A multiculturalidade n&o seria
valorizada? Nenhuma dessas perguntas direciona para a resposta correta.

O musico Koellreutter e Geni Marcondes, que, na época, estavam na Italia,
entrevistaram a vice-presidente da instituicao organizadora. Em artigo publica-
do pelo O Estado de Minas de 1949, afirmam:

Quisemos saber qual fora o critério adotado para a escolha dos
desenhos expostos. A dra. Paccagnella respondeu-nos: “os mais es-
pontaneos, naturalmente, foram os preferidos. Fizemos uma selecio
na remessa de cada pais e tudo o que nos pareceu ajudado ou mesmo
sugerido por adultos foi deixado de lado. No entanto, esse trabalho
seletivo nao pode ser feito em relacdo aos desenhos vindos do Brasil.
Como veem — e a pedagoga sorriu gentilmente do nosso embara-
¢O —, nao tivemos muito o que escolher. Nao recebemos nenhuma
criacdo verdadeiramente livre das criancas brasileiras. Isso nao quer
dizer, € claro, que a infancia do Brasil néo sinta necessidade de usar
também a linguagem grafica, como a infancia de todos os paises do
mundo. Apenas, creio que fizeram ld uma selecao completamente
inversa da que fizemos aqui. Preteriram as criacdes espontdneas pe-
los desenhos assim chamados ‘benfeitinhos’ e carentes de originali-
dade. Acharam, por certo, que isto aqui (e apontou um renque de
palmeiras feito com régua e apresentando uma perspectiva perfeita)
era mais interessante do que uma criacdo deste tipo” (mostrou o
desenho de um pequeno argentino, encantador, de liberdade inven-
tiva). A dra. Paccagnella tinha razdo. Nada menos representativo,
menos vivo que as producodes brasileiras da exposi¢do. Era como se
nossas criancas tivessem nascido mortas e aqueles bichos empalha-
dos fossem a expressdo de sua falta de vitalidade. (Escolinha de arte
do Brasil. Brasilia, INEP, 1980. p. 32.)

Os recusados, na verdade, nao foram os desenhos das criancas brasileiras,
mas os responsaveis pela selecao feita no Brasil. Provavelmente pensaram: “Se
€ para ir a Europa, nao podemos enviar qualquer coisa!”. E pais ou professores
deram a sua “ajudazinha”, a famosa “mao de gato”... E sera que ela nao esta
presente até hoje?

Aqueles desenhos mimeografados para colorir, presentes como atividades
planejadas, tanto para criangas como para alunos de curso de magistério em
suas pastas de arte (arte?), sdo atestados de que nao seriam capazes de fazer
nada melhor.

No circulo vicioso, repetem-se as “maos de gato”, repetem-se os desenhos
copiados. E, provavelmente, hoje seriam recusadas também as producoes, com
aspecto de releitura, que copiam — e nao reinventam — Picasso ou Mird, os
preferidos...

(Mirian C. D. Martins. Desenvolvimento expressivo: movimentos da metamorfose.
Sdo Paulo: Espago Pedagdgico, 1996. Mimeo.)
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2. Texto visual

oLHE! TBEM DE SER
© NOSSO FORTE...TEM
TIJOLOS VERMELHOS, CER -
i CA DEARAME FARPACO
E ESTA FORTEMEN -

FALHA MINHA _. £
LIMA ESCOLA

Zecchim - A Legido. Em Jornal da Tarde, 28/11/1994.

3. Sobre cultura e arte

PARTE

Uma visdo critica mas compreensiva dos diferentes caminhos da arte con-
temporanea permite apreciar seus vasos comunicantes e sua riqueza polifo-
nica. [...] A importancia adquirida, na formagao do gosto, pelos novos meios
de comunicacao — os cartazes, a televisao —, a irrupgao de produtos da cul-
tura popular, junto com as classes que Ihes dao origem, obrigam a ampliar o
campo da arte, ndo sé a novos objetos e mensagens, mas a todas as ativida-
des nas quais se realizam a produgao, a circulacdo e o consumo do gosto, da
fruicao sensivel e de sua elaboragao imaginaria. O estudo da arte abrange,
hoje, a analise das obras de arte tanto quanto a das transformagdes de seu
sentido, realizadas pelos canais de distribuicao e pela variavel receptivida-
de dos consumidores. Abrange as artes tradicionalmente conhecidas como
tais e, também, as atividades nao consagradas pelo sistema de belas-artes,
como as expressdes visuais e musicais nas manifestacoes politicas, ou aspec-
tos da vida cotidiana. A arte, entdo, deixa de ser concebida apenas como
um campo diferenciado da atividade social e passa a ser, também, um modo
de praticar a cultura.

Se era dificil dar uma definicdo universal da arte quando o objeto de
estudo se esgotava na obra, isso ndo se tornou definitivamente impossivel
com tal ampliacao? Continuamos pensando que as defini¢des universais e
intemporais sao idealistas e etnocéntricas, mas podemos formular — mais do
que uma definicao que encerre o problema — uma caracterizacao provisoria
e operacional, um instrumento que permite conhecer a realidade e nela
atuar. Se partirmos do que ela foi nos ultimos séculos, de sua trajetéria em
nosso continente e das transformacdes exigidas por uma estratégia revolu-
cionaria, podemos afirmar que a arte abrange todas aquelas atividades ou
aqueles aspectos de atividades de uma cultura em que se trabalha o sensivel
e 0 imaginéario, com o objetivo de alcangar o prazer e desenvolver a identi-
dade simbolica de um povo ou uma classe social, em funcdo de uma praxis
transformadora.

(Néstor Garcia Canclini. A socializacdo da arte: teoria e

pratica na América Latina.
Sao Paulo: Cultrix, 1984. p. 207-9.)
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René Magritte. Os Dois Mistérios, 1966.

2

O que €, o que é?

Um quadro: Os Dois Mistérios

Um artista: Magritte

Um investigador: Vocé como Sherlock Holmes

Imagens falam?

Siga as nuvens de fumaca do cachimbo e decifre os mistérios.

René Magritte — Os Dois Mistérios. 1966. Galeria Isy Brachot, Bruxelas. Em Magritte. Alemanha: Taschen, 1995
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A TRAICAO DAS IMAGENS

Subitamente vemos que a obra do artista

nos revela que captamos a nds proprios;

e entdo compreendemos que toda a criagdo,
todo o pensamento humano estd contido em nds.

Jacob Bronowski

Conversar sobre arte, sobre a linguagem da arte, pode parecer um dialogo
solitario. Mas ndo. E apenas silencioso. Afinal, como diz o psicélogo francés
Henri Wallon, estudioso da infancia, temos muitos socius internos, que vivem
conosco. Sao outros parceiros internalizados, como os tedricos que ja lemos, os
professores com os quais convivemos, colegas, familiares, amigos, personagens
de filmes a que assistimos, enfim, todas as experiéncias que vivemos ou 0s con-
ceitos que construimos influenciam nosso contato com o mundo. Mesmo com
este livro, o leitor atualiza os sentimentos e pensamentos marcados por tantas
outras leituras que ja fez.

De inicio, é preciso perceber que vocé — por todos 0s seus socius internos,
por sua histéria Unica de vida — pode ler as imagens e as palavras aqui colocadas
com um sabor/saber diferente. Alias, vocé sabia que essas duas palavras tém a
mesma origem (= sapore/sapere)?

Assim, a atribuicdo de sentidos a imagens ou palavras acontece de forma
singular, por meio de uma rede de relacdes afetivas, conceituais, cognitivas,
significativas que o leitor articula perante a obra.

Voltaremos a falar sobre isso depois. Agora tentaremos compreender o
gue percebemos a partir da obra de Magritte (1898-1967) e por que per-
cebemos desse modo. Iremos nos aprofundar em sua leitura e, ao mesmo
tempo, partir para conceitos mais remotos em movimentos de aproximagao
e de distanciamento.

Ceci n’est pas une pipe

18

Olhe novamente para a obra de Magritte. Perceba o que a imagem lhe su-
geriu ou lhe fez lembrar primeiro.

Um cachimbo? Cheiro de chocolate? Um inglés? Seu av6? O Popeye? Um
quadro? A sensacao de ja ter visto essa imagem antes?

Muitas outras ideias podem ter sido provocadas por essa obra. Mas, seja
qual for a ideia, com certeza essa primeira impressao e as seguintes serdo sem-
pre influenciadas por conhecimentos anteriores. O cachimbo sé poderia ser
compreendido por quem ja havia visto um. Do mesmo modo, apenas quem ja
sentiu o cheiro de fumo com esséncia de chocolate poderia atualizar esse odor
e quase senti-lo novamente. Ou, entao, pensar no cheiro de charuto, que, para
alguns, é terrivel, comparando diferentes formas de fumar.

Por tras de todas as possiveis sensacoes, percepcdes e lembrancas desperta-
das por essa imagem estdao experiéncias e conhecimentos anteriores.

N&o somos, como alguns pensaram, seres sem memoria, como uma tabula
rasa que a educacao vai moldando.
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Somos seres historicos. Nossa histéria pessoal e cultural esta impregnada em
nos, determinada pelo tempo e espago em que vivemos.

Repertodrio
Numa simplificagdo conceitual,
repertério ou subcédigo € o arquivo
dinémico de experiéncias reais
ou simbdlicas de uma pessoa ou
grupo social. [...] tem recorréncia no
conceito de memdria, de imaginagdo
e, em ulftima instdncia, no de
conhecimento. Mas é importante ter
sempre presente o aspecto dindmico
desses conceitos. Assim como
repertdrio, a memoria, a imaginacdo
e o conhecimento ndo sdo arquivos

Nosso olhar debrucado sobre essa obra de
Magritte é fruto de uma histéria pessoal e Unica,
vivida em determinada sociedade, cultura e épo-
ca, por alguém com certa idade e influenciado
pelos “humores” do momento. E como se cada
pessoa fosse gerando um “repertério” indivi-
dual, um conjunto de valores, conceitos, ideias,
sentimentos e emocdes que vao tecendo uma
rede de significagcdes para si. Nessa rede, mesmo
sem se dar conta, estao os fios da filosofia, ética,
estética, ideologia, politica e cultura presentes

mortos, passivos na pessoa e no grupo ao qual pertence.
(MESERANI, 1986, p. 1 7-8). No contato com qualguer objeto, pessoa,
conceito ou obra de arte, mesmo que incons-
cientemente, as experiéncias passadas geram relagdes. A lembranca do cachim-
bo do avé ou do desenho animado assistido na TV pode ser uma experiéncia
pessoal Unica, que move a leitura da obra de forma diferente que a de um indi-
gena, por exemplo, que também tem como referéncia o ritual do cachimbo da
paz. Mesmo que nunca tenhamos presenciado alguém fumando um cachimbo,
podemos reconhecer esse objeto porque ja o vimos em livros, revistas, na TV,
em filmes no cinema etc.
O filésofo Rubem Alves (In: DUARTE JR., 1988, p. 49) fala da inter-relacao
entre as experiéncias pessoais e a referéncia cultural quando diz:

A musica que me faz rir ou chorar, o alimento que me apetece ou me €
indigesto, a caricia que alegra ou me entristece: tudo isso esta relacionado as
minhas proprias raizes culturais, as minhas aspiracoes e aquelas formas espe-
cificas de entender e sentiravida, que sdo peculiares a culturaa qual pertenco.

Portanto, as referéncias pessoais, fundadas nas experiéncias individuais, e
as referéncias culturais, nascidas no convivio com a cultura de seu entorno, di-
recionam o poetizar/fruir/conhecer arte, levando-nos a fabricar sentidos, signi-
ficacbes que atribuimos ao que estamos observando. Quanto mais referéncias
tivermos, maiores e diferentes as possibilidades e perspectivas para analises e
interpretacodes.

Neste momento, diante do desenho de Magritte, o que lhe chama a atencao?

Um cachimbo no ar... Um cachimbo no ar?!

A sua primeira impressao, fruto de suas referéncias pessoais e culturais, pode
ter sido também ampliada pelas referéncias pessoais e culturais de seus cole-
gas, se foi possivel a troca de ideias. E, numa enxurrada de novas impressoes,
muitas outras inquietudes e constatacdes podem ter surgido. Surgiram?

E possivel que vocé tenha visto com certa estranheza o cachimbo no ar. Por
que estaria ali, voando?

PARTE | - A LINGUAGEM DA ARTE 19



Foram os gregos que primeiro se preocuparam em compreender o principio
da representacao, traduzido pelo naturalismo que a obra apresentava, fruto da
habilidade do artista. Esse principio se fundamentava no conceito de mimese
(do grego mimesis), que significa “imitagao”.

Com o tempo, independentemente da reflexao dos famosos filésofos, a imi-
tacao foi ganhando um sentido que dominou o pensamento ocidental sobre as
artes visuais: o seu carater de réplica exata ou reproducao fotografica. Refletin-
do sobre isso, Harold Osborne (1986, p. 54), tedrico da estética, observa que:

Na admiracao provocada por uma obra de arte da-se grande impor-
tancia a habilidade do artista em fazé-la parecer nao ser o que é, mas
a realidade do que representa. Essa atitude para com a arte pode, nao
raro, refletir-se melhor em chavées de criticas e anedotas populares do
que na teoria formal da arte.

Ainda hoje, resistimos a obra de arte que nao reproduza o mundo visivel. Tal-
vez por isso o seu estranhamento com o cachimbo “voando”. Haveria alguma
relacao entre ele e o outro que esta dentro da moldura? Seria ele o modelo, o
cachimbo real?

Outro aspecto pode ter chamado sua atencdo: dentro da moldura esta escri-
to em francés: Ceci n'est pas une pipe, ou seja, "isto ndo é um cachimbo”.

Podemos pensar, entdo, que é uma outra coisa? Um berrante? Uma tromba
de elefante? Um sifao de pia? Um bico de chaleira?

Sob essa légica, quando entendemos a representacao artistica somente
como uma copia do mundo real e porque isto nao é um cachimbo, vamos
tentando adivinhar, atribuindo outros significados aquela forma, mesmo sendo
um cachimbo.

Magritte nos provoca uma reflexao sobre essa légica comumente usada,
quando cria em seu quadro a ambiguidade entre a imagem e a palavra.

Trazendo Magritte para este texto, queremos também provocar o leitor a
pensar sobre o modo de ser da arte, descolada da ideia de cépia fidedigna da
realidade.

slle ¥

Como seres da cultura, atribuimos sentido a tudo o que vemos. Compreender
este fenémeno é trilhar um campo minado por muitos conceitos vinculados a teo-
rias, modos de pensar que se articulam e se modificam ao longo dos tempos.

Para o filésofo grego Platdo, cabia aos homens ape-
nas a producdo de mimeses, simulacros, meras aparén-

Movimento que arranca o ; 2 o . . ;
cias, pois a criacao perfeita seria possivel apenas para o

ser do ndo ser, a forma do

amorfo, o ato da poténcia, o Demiurgo, o Deus que cria o universo.
cosmos do caos. [...] Modo Para Aristételes, discipulo de Platao, o conceito de mi-
exato de perfazer uma tarefa, : G 5 : ,
e IR TR mese estava ligado a ideia de reproducéo seletiva. E como
técnicas dos nossos dias se o artista, com sua techné, buscasse o mais caracteris-
(BOSI, 1985, p. 13). tico de uma pessoa ou coisa, criando um realismo subli-

mado. E nisso que se fundamentava Zéuxis quando, para
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pintar a mais bela Helena, combinou o melhor de cinco modelos. Ele queria 0 mais
puro realismo e, assim, tornou sublime a representacao de Helena, pois a queria a
mais perfeita possivel.

A mimica, por exemplo, € uma expressao Cujo nome nasce na mesma
raiz da palavra mimese. O mimico, apenas utilizando o gestual, dando én-
fase aos olhos e a boca no rosto maquiado, realiza gestos pautados em sua
observacao atenta e sensivel, buscando o que é mais caracteristico em cada
movimento. E o leitor, mesmo crianca, |1é a cena com facilidade, pois o mi-
mico seleciona seus gestos, buscando a clareza e a simplicidade. Nao imita,
cria signos que chegam a nossa imaginagao, sentimentos e pensamentos
carregados de significados.

1908 CREATORS SYNDICATE, 9C.
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O carater da mimese, portanto, é a analogia, e nao a duplicacao dos obje-
tos. O ritmo das cancdes guerreiras, por exemplo, nao reproduz diretamente o
som das acoes bélicas, mas lembra o carater — o ethos —, a atitude psicolégica
e moral dos soldados em luta, tornados presentes pela techné e pela poiesis de
um artista.

A mimese ndo é uma operacao idéntica para todos os povos, em todas as
épocas, para todas as idades do homem. O signo criado muda de acordo com
a énfase e a exclusdo que cada criador seleciona em sua acao de interpretar,
expressar, comunicar.

O conceito de representacao, perigosamente, pode nos levar a reduzir a pro-
ducaoartisticaaumarelacao diretacom algo darealidade, quase comoumatrans-
posicado, uma traducao do mundo real. O termo precisa ser expandido em uma
concepgao mais contemporanea. Para Sandra Ramalho e Oliveira (2006, p. 67):

A dimensao expressiva cada vez mais deixa de ser representacdo para
tornar-se presentificacao. E sutil a diferenca: enquanto representar ¢é estar
no lugar de outra coisa, presentificar quer dizer ter semelhancas com outra
imagem ou coisa, mas sendo uma nova imagem ou coisa, original e autono-
ma. Um exemplo é uma foto 3 x 4; ela nao nos representa; ela nos presen-
tifica: muda a dimensao, a textura, a profundidade, a cor do representado,
no minimo. Assim, o significado nao esta fora do texto [...| a expressao ja
¢ conteudo, em si.

A arte, pois, ndo imita objetos, ideias ou conceitos. Ela cria algo novo, por-
que nao é copia ou pura reproducao, mas cria signos que podem ser visuais,



sonoros, gestuais, corporais — presentificados em uma nova

Poiesis
Do grego: acdo de realidade, sob um outro ponto de vista.
fazer algo; aquilo que As producdes artisticas sdo ficcdes reveladoras, cria-
de;g;m’u‘;if"':ﬁ‘:ad" das pelos sentidos, imaginacao, percepgao, sentimento,
'ﬁen;em. pensamento e a memaoria simbdlica do ser humano. Este,

guando se debruca sobre o seu universo interior e exte-
rior, une a techné, sua capacidade de operar os meios com sabedoria, com a
poiesis, sua capacidade de criacao, desvelando verdades presentes na natu-
reza e na vida que ficariam submersas sem sua presentificacdo. Desse modo,
o ser humano poetiza sua relagdo com o mundo em textos visuais, sonoros,
gestuais, verbais...

Diante de uma arvore da natureza, por exemplo, reatualizamos as arvores
e os desenhos de arvores que sao significativos para nés. Sao nossas imagens
internas e externas e a influéncia do pensamento cultural do nosso tempo que
nos possibilitam |é-la e criar novos signos, enfatizando certos aspectos e ex-
cluindo outros, num processo de combinacao, na busca de uma imagem figu-
rativa ou abstrata.

O conceito de énfase e exclusao é importante para que possamos compre-
ender os signos criados por qualquer crianca, jovem, adulto, seja artista ou nao.
Mesmo numa obra académica, cuidadosamente naturalista, haverd sempre o
angulo do artista, a escolha das cores, da forma de registro — através de linhas
ou massas. Também na dramatizacdo de uma cena escolhem-se a entonacao
das falas, o cenario, o figurino, a gestualidade etc.

A criacao de signos é uma escolha, uma interpretacao, envolvendo uma
decisao. Os critérios nem sempre sao conscientes, mas existem e sao pautados
também pela cultura. Ernest Gombrich diz que, quando vamos desenhar uma
arvore, por exemplo, mesmo diante de um modelo da natureza, teremos em
nossas mentes todas as arvores que ja vimos, também desenhadas, pintadas,
esculpidas, com nossa percepcao e emocao frente a elas. Com esses modelos
internos é que criamos. A liberdade de expressao é, por isso, relativa. Somos
livres dentro de nossos proprios limites.

museum, Holanda. Foto: The Bridgeman Art Library/Keystone

Piet Mondrian - Apple Tree in Blue. 1908-1909. Haags Gemeente-

Piet Mondrian. Apple re in BIu, 1 908-19;09.
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Piet Mondrian — Blossoming Apple Tree. 1912.

Colegao particular. Foto: Album/Akg-Images/Lati

tock

Piet Mondrian. Blossomng Apple Tre, 1912.

Piet Mondrian e a arte abstrata

Mondrian foi o criador do neoplasticismo,
movimento também conhecido por
De Stijl, nome da revista que defendia
as ideias do grupo. Para Deleuze e
Guattari (1992, p. 254), para quem
a arte € um bloco de sensacoes:

A arte abstrata procura somente refinar
a sensacdo, desmaterializd-la, estendendo
um plano de composicdo arquiteténico
em que ela se tornaria um puro ser

espiritual, uma matéria radiante pensante

e pensada, ndo mais uma sensagdo do
mar ou da drvore, mas uma sensagdo do
conceito de mar ou de drvore.

O pintor holandés Piet Mondrian (1872-1944) deixa visivel em suas obras o

percurso de seu pensamento estético na série de arvores pintadas entre 1908
e 1912, quando se encontra com a producao cubista de Braque e de Picasso.
Mondrian caminha para a abstragdo pura, tentando revelar a realidade que esta
oculta sob o motivo arvore.

As possibilidades da fotografia, das midias e de novas tecnologias, as des-
cobertas na propria producéo artistica revolucionam constantemente a lingua-
gem da arte, transcendem o carater mimetico, analogico, e exigem uma nova
sensibilidade do olhar.

Em 1965, o artista alemao Joseph Beuys (1921-1986), com a cabega coberta
de mel, realiza sua performance Como explicar quadros a uma lebre morta.
Para o historiador e critico de arte Herbert Read (1980, p. 321), essa obra de
Beuys é “uma afirmacao de que até uma lebre morta pode eliminar o hiato
entre a teoria e o instinto com mais éxito do que o ser humano alienado”.

A obra de arte € um bloco de sensacdes, como nos diz Deleuze e Guattari
(1992). O artista captura forcas invisiveis que existem dobradas dentro da sensacao.
Ao mostra-las, arte se faz fluxo de impressoes, percepgdes, sensacdes. O encontro
com uma materialidade — do artista com sua matéria de criacdo, do espectador
com uma obra — provoca sensacdes que nos fazem entrar em contato com afetos

muito intensos, impressos no corpo ou adormeci-
dos. Experimentar a sensacao inteira e aceitar sua
provocacao € encarar a obra e sua materialidade
como um signo a ser desvendado.

O certo é que nada foge aos cinco sentidos,
pois sao eles que nos possibilitam a acolhida
das coisas do mundo ou de suas impressoes
oOticas, acusticas, gustativas, olfativas, de tem-
peratura, textura, volume, direcao, entre tan-
tas outras. Sao os cinco sentidos que podem,
passo a passo, abrir para nés o nosso caminho
pelo estésico. E pela apreensao estésica, pelo
modo como nosso corpo é afetado e se deixa
afetar que nossa sensibilidade é ativada.

A LINGUAGEM DA ARTE

Estesia

Tal termo apresenta-se hoje em
alianga com a palavra estética, tendo
origem no grego aisthesis, que
significa basicamente a capacidade
sensivel do ser humano para perceber
e organizar os estimulos que lhe
alcangam o corpo. Para além das
questdes ligadas a experiéncia estética,
a estesia diz mais de nossa sensibilidade
geral, de nossa prontiddo para
apreender os sinais emitidos pelas
coisas e por nés mesmos. Seu
contrdrio, a “anestesia”, é a negagdo do
sensivel, a impossibilidade ou
a incapacidade de sentir.
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No encontro entre a obra e nos, no didlogo entre sensibilidades é que
somos ressensibilizados para sentir e perceber o mundo. Sentimento e per-
cepgao gue nos conduzem a cognicao, a interrogacao e a busca de sentido
em nos e no mundo quando nos deixamos capturar pela obra e deixamos
de lado o "ser uma lebre morta”.

Beuys nos provoca. Resistentes e incrédulos ou desafiados a compreendé-lo,
ele nos revela a arte como transgressora, contundente e incisiva. Enriquece-nos,
se nos permitirmos pensar sobre ela, ampliando nossas proprias referéncias,
para além da realidade de fatos e de relacbes habitualmente esperadas.

Joseph Beuys
Nascido em 1921, aos 22 anos era piloto em plena Segunda Guerra, quando foi atingido. Seu
copiloto morreu, mas ele foi salvo por um grupo de tartaros némades, que o protegeram do
frio envolvendo-o em feftro e untaram suas feridas com gordura animal. Depois da guerra,
realizou seu sonho de estudar artes plasticas e, em curto espaco de tempo, ocupou o mais
alto posto docente na Academia Estatal de Diisseldorf. Matérias como a gordura e o feltro,
que marcaram aquele momento trdgico de sua vida, sdo ressignificadas nas suas instalagées,
carregadas de um clima hermético. Para Honnef ({988, p. 41), durante toda a sua vida Beuys
“pés o dedo na ferida de um mundo que parecia cada vez muais inatingivel, fracionado”. A
obra de Beuys, denominada Relémpago com claridade sobre veado, ocupou o espaco central
na XX Bienal Internacional de Sdo Paulo em |989.

Um quadro dentro do quadro

24

Voltemos a observar a obra de Magritte do inicio do capitulo, com o olhar
revigorado pela percepcao de uma realidade criada ali por ele.

E na propria obra que podemos encontrar outros elementos para a sua in-
terpretacao. Observando-a mais atentamente, vemos um quadro dentro do
quadro.

Todos esses indices vao dando pistas para que possamos encontrar 0s pos-
siveis significados da obra. A leitura desses indicios, desses sinais, nos conduz a
multiplas interpretacoes.

Magritte foi o pintor surrealista que mais aprofundou a questao da ambigui-
dade entre imagem e palavra. Entre 1928-29 e 1966, Magritte produziu a série
de obras Isto ndo é... chamada por ele de “A Traicao das Imagens”.

O filésofo francés Michel Foucault (1926-1984) escreveu um livro discutindo
os enigmas de um dos quadros desta série: [sto ndo é um Cachimbo, que apre-
senta semelhancas com Os Dois Mistérios.

Neste estudo Foucault constata que ha dois cachimbos. Um deles se mostra
aprisionado com sua legenda na superficie claramente delimitada de um qua-
dro emoldurado. Considerando a obra como pintura, as letras sdo apenas a
imagem das letras, eternizadas pela obra de arte. Considerando a figura como
quadro-negro, ela é apenas a continuagao didatica de um discurso, a licdo do
mestre que apresenta a imagem e seu enunciado. A letra caprichada do caligra-
fo, do professor, entretanto, nao confirma o que estamos também habituados
a ver em muitos quadros-negros e em cartilhas e livros: "isto € um cachimbo”.
Na verdade, "isto é o desenho de um cachimbo”.

NSINO DE ARTE - A LINGUA DO MUNDO



O cavalete, apoiado no chao austero de tabuas largas, tem os pés chanfra-
dos. E visivelmente instavel e inquietante, como a propria licdo enunciada.

Acima, fora do quadro, sem coordenadas, ha um segundo cachimbo. E muito
maior que o outro e ha incerteza de sua localizacao: pode estar na frente, mas
pode também estar suspenso acima do cavalete como uma emanacao, um vapor
que teria se desprendido do quadro; ou, ainda, atras, mais gigantesco, empurrando
para uma dimensao interior. Mas, ele préprio, é também um desenho.

Ha oposicao entre a flutuagao nao localizada do cachimbo do alto e a situ-
acao definida do cachimbo de baixo. E a mesma ambiguidade que ha entre a
linguagem imagética e a linguagem escrita. Afirmacao e negacao, oposicao e
cumplicidade. Pensamentos tornados visiveis.

Magritte parece querer discutir a representagao na arte e o fez pela meta-
linguagem. Ele atualiza a discussao sobre mimese, sobre o modo simbdlico do
pensar da arte e fazer arte, revelando o artista como produtor de signos que
nos convida para leituras, para ir além do simples reconhecimento, para mer-
gulhar em nossas sensacoes.

LCecl nest povs wne

René Magritte. The Treason of Images, 1928-29.

A palavra de Magritte

Como disse o proprio Magritte (In: FOUCALT, 1988):

O famoso cachimbo... Como fui censurado por isso!

E, entretanto... Vocés podem encher de fumo o meu cachimbo?

Nao, nao é mesmo?

Ele é apenas uma representacao.

Portanto, se eu tivesse escrito sob meu quadro: “Isto € um cachim-
bo”, eu teria mentido.
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René Magritte — The Treason of Images. 1928-29.

Colecdo particular. Foto: The Granger Collection/Otherimages
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I. Arte contemporianea no Brasil

[...] No Brasil, sob a genérica etiqueta de arte contemporanea, convivem
artistas das mais variadas geragoes, responsaveis por obras que vao desde
as de raiz eminentemente moderna até as que rompem com esses canones.
Ao primeiro caso pertencem obras de artistas cujas trajetorias tiveram seu
ponto de partida nos anos 50 e 60 e que ainda se mantém perfilados e
lavrando sob os mesmos principios de entao, embora expandindo-os, de-
monstrando que arte nao confina com moda. Esse é o caso de Amilcar de
Castro, Tomie Ohtake, Franz Weismann, Eduardo Sued, Gilvan Samico,
Arcéangelo lanelli, Franz Krajberg, Flavio Shiré e mais alguns poucos. |[...]

[...] A arte [nos anos 1970] estava duplamente preocupada em efetuar
a critica de um pais que se urbanizava avassaladoramente e em romper o
amordacamento coletivo da expressao promovido pela ditadura militar,
instituida por meio de um golpe em 1964. Foi em nome disso que as obras
abertas a manipulacdo chegaram aos museus e galerias junto com a busca
de lugares alternativos e de outros materiais e suportes expressivos: um
fluxo de novidades que punham em xeque a natureza e o papel da arte, de
seu circuito, do aparato institucional que a legitimava e a veiculava.

Sob o signo da arte contemporanea, estdo também os artistas surgidos
nos anos 80, que ficaram conhecidos pela retomada — ainda que em outra
chave — das formas tradicionais de expressao, com destaque a pintura, o
que, tanto na forma quanto no conteudo, era indice de um relacionamen-
to com o grande inimigo da modernidade: o passado.

Finalmente, estdo os artistas da década de 90, encerrada ha pouco, cujas
obras em construc¢do confirmam a sensacdo de uma crise aguda ou mesmo
do fim da arte moderna. Obras que se opdem ao projeto de uma linguagem
universal e da busca metddica da novidade pela ruptura, que irrompem
numa mirfade de poéticas originarias das mais diversas matrizes: das que
mergulham em referéncias histéricas e pessoais aquelas que parodiam a pro-
pria arte e o circulo na qual ela esta enredada; das que criticam a ideia de au-
tonomia da arte, preferindo abandonar os suportes convencionais — pintura,
escultura etc. — em favor de manifestagoes hibridas, aquelas que descartam
as respeitaveis herancas do neoconcretismo, buscando outras fontes, do bar-
roco mineiro a arte popular, do debate sobre o problema da imagem na vida
atual a especulagao sobre o corpo e suas pulsoes etc.

[...] Diversamente do periodo moderno, com suas correntes e tendén-
cias artisticas organizadas em grupos como as vanguardas construtivas, os
futuristas, dadaistas, surrealistas e outros, autores de manifestos, funda-
dores de revistas e até escolas, a arte contemporanea no Brasil, como ja foi
dito, embora possuindo suas matrizes, avan¢a num niimero tal de direcoes
e € constituida por obras tao singulares que, tudo considerado, ela sugere
um arquipélago. A imagem é boa porque foge do reducionismo das gran-
des etiquetas, que, ao valorizarem as semelhancas entre as obras de alguns
artistas, ndo atentam convenientemente para as diferencas entre elas.

(Agnaldo Farias. Arte brasileira hoje. Sao Paulo: Publifolha, 2002. p. 17-9.)
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2. A arte moderna deforma demais?

Um comentario que se ouve com bastante frequéncia € que a arte mo-
derna deforma demais. Dai, diz-se, decorrem as dificuldades por parte
do publico em aceitar a arte de nossos dias. Outro comentario, também
frequente, ¢ o de pessoas que lamentam nao poder se dedicar a atividades
artisticas “porque jamais conseguiriam desenhar direito”. (Caberia per-
guntar: o que significa desenhar “direito”?)

Embora se refiram a problemas diferentes, ha um elo entre esses co-
mentérios. Ambos partem da premissa implicita de que a arte ¢ essencial-
mente imitativa. [...]

Antes de mais nada, a premissa esté errada; a arte nao copia a natureza.
Isso seria impossivel. Os proprios termos da linguagem nao o permitiriam.
Exemplifiquemos. Vamos supor um artista imitativo, que se proponha a
desenhar a folha de uma arvore. Ao delimitar a plenitude do ser da folha no
universo natural a faixa de percepcdes, conhecimentos e emogdes do artista,
ele ja comeca a abstrair. Buscando a réplica visual da folha, o artista nova-
mente abstrai, vendo-se obrigado a transformar a matéria concreta em ele-
mentos abstratos. Traduzindo o organismo vivo da folha em termos formais,
o artista inventa linhas para representar o que na natureza seria a bainha da
folha, ou as suas nervuras, ou sua haste, ou planos diferentes no espaco,
assim como inventa certas relagdes de cores para descrever o calor e a luz
solar, a clorofila na quimica da vida, as horas e os tempos do dia. E se, insis-
tindo, o artista corta a folha e a cola numa tela, a folha sai imediatamente do
contexto de suas relacoes naturais, vivas, para entrar em relacoes formais,
geométricas e altamente abstratas, com o plano da tela em que foi colada.

Queira o artista ou ndo, quaisquer que sejam as formas produzidas por
ele resultario necessariamente num processo de distanciamento da natu-
reza. Nesse sentido, ao formar, ao dar forma a imagem, o artista € obrigado
a deformar. Por necessidade, substituira as formas existentes na natureza
e seus contextos por outras, “formas humanas” por assim dizer. Também
criara novos contextos formais, cuja extensdo e equilibrio irdo servir de
padrio de referéncia a propria interpretacao das formas articuladas pelo
artista. Reiteramos que, mesmo querendo inspirar-se em formas da natu-
reza, o artista as abandona para criar formas de linguagem. Serdo formas
especificas, de acordo com a especificidade material de cada linguagem.

(Fayga Ostrower. Universos da arte. Rio de Janeiro: Campus, 2004. p. 309-10.)

3.Sobre a linguagem da arte

Michel Foucault, em seu projeto de “arqueologia do saber”, ocupou-se, no
fundamental Les mots et les choses (As palavras e as coisas, 1966), de algumas
expressoes cientificas ou artisticas que testemunham um corte epistemologico
ocorrido durante o século XVII: o fim da ideia de semelhanca que regula a rela-
cao entre palavras e coisas, isto é, entre linguagem e realidade, e a inauguracao
de uma idade (a “idade classica”) dirigida por uma teoria da representacdo. A
representagao teorizada no século XVII exclui qualquer relagdo entre palavra e
coisa em termos de semelhanca e introduz um esquema prefigurado de ordens
e relagoes, baseado em sistemas de signos.
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O primeiro exemplo da nova ordem de representacao analisado por Fou-
cault € um quadro de Velazquez, As Meninas, um dos mais conhecidos exem-
plos de virtuosismo “realista” do século XVII. Segundo o autor, porém, aqui nio
se trata, de fato, de “realismo”, isto €, de imagem mimética do mundo fisico.

Velazquez quis oferecer, através do quadro, uma representacio da ideia
de representacio, colocando em cena tudo o que constitui a propria ma-
quina da pintura, e sobretudo os olhares que a fundamentam, a relagao de
fruicao atemporal externa a obra e que, em As Meninas, esta projetada por
meio de uma série de jogos especulares vertiginosos. A tnica coisa, po-
rém, sugerida, mas ausente, que deveria instituir uma relacio de mimese,
o objeto da representacao, o principe, esta, ao contrario, “imperiosamente
indicado por toda parte como um vazio essencial”. A representacio desli-
ga-se do proprio objeto e mostra-se como pura representagao.

O segundo exemplo de Foucault € Ceci n’est pas une pipe (Isto ndo é um
cachimbo, 1973).

(Omar Calabrese. A linguagem da arte. Rio de Janeiro: Globo, 2002. p. 207-9.)
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Drawing Hands. 1948. Em M.C. Escher Gravura e Desenho. Alemanha: Taschen, 1994

M.C. Escher —

St B e
M. C. Escher. Drawing Hands, 1948.

Que desenham as maos?

Maos que se desenham conduzindo o pensamento a fixar-se no papel.

Maios desejantes, representando que o homem a si proprio produz.

Quando comovido ante o mundo, o homem se aventura a fazer imagens
de si mesmo e da vida a sua volta. Faz isso de mdos dadas com a imagina¢ao
criadora, embrenhando-se nos campos da linguagem da arte.

Realizada a obra, o artista nos toca os sentidos. Nela, ele nos da a ver o
mundo no “coracdo do pensamento”.

Gestos de maos a nos despertar.
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QUATRO LETRAS:
A LINGUA DO MUNDO

A mina bela de pele lisa
com quatro letras € a Mona Lisa

Junior Blau

Antes mesmo de saber escrever, o homem expressou e interpretou 0 mundo
em que vivia pela linguagem da arte.
A caverna, com sua umidade rochosa, foi o atelié do homem pré-historico.

Diante dos mistérios do que lhe era desconhecido, o artista retirava-se para
ficar a sés na caverna. Por dias e dias, nela habitava, desvendando, pelo fazer
das maos e pela forca imaginante, o que nao compreendia, mas sonhava com-
preender.

A caverna foi a casa na qual o artista se sentia seguro enguanto criava; pois
“a casa abriga o devaneio, a casc protege o sonhador, a casa permite sonhar
em paz”, como disse o filésofo francés Gaston Bachelard (1884-1962). Nela,

Grafite

Termo aplicade hoje, na maioria
dos casos (escrito também
como graffiti), a um desenho ou
inscrigdo gravados, pintados ou
desenhados em uma parede.

(lan Chilvers. Dicionério Oxford
de Arte. Sdo Paulo: Martins Fontes,

pelos olhos de seu préprio ser sensivel, o artista ia con-
cebendo o seu mundo por imagens.

Na caverna, enveredando por seus corredores, 0s
primeiros artistas fizeram grafite usando como su-
porte as formas das estruturas rochosas. Dissolvendo
pigmentos na boca e soprando-os em jatos como se
fossem spray, eles pintaram e traco a traco desenha-

1996, p. 232) ram a expressao dos movimentos de mamutes, bisdes
e outros animais.

Somos seres simbdlicos, seres de linguagem
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Mais do que uma reproducdo dos animais selvagens reais, os desenhos e
pinturas da arte rupestre nos falam da sensibilidade visual e da capacidade de
abstracdo do homem pré-histérico. No fazer criador de projetar imagens, o
artista pré-histérico formou imagens que, no dizer de Bachelard, “cantam a
realidade”, pois, para este filésofo da criacao artistica, “a imaginacao nao é a
faculdade de formar imagens da realidade; é a faculdade de formar imagens
que ultrapassam a realidade”. Sao imagens poéticas que expressam a sua per-
cepcao daquele mundo orientada por sua imaginacao.

As imagens retidas nas paredes da caverna revelam um conhecimento que
o homem construiu daquele mundo. Para isso, o artista teve de criar, além
da realidade imediata, um mundo outro, de imagens dos animais selvagens.
Nesse ato criador, apropriou-se simbolicamente daquele mundo, capturando
na representacao visual algo que era dos animais selvagens, dando-lhes novos
significados em formas simbolicas. Na criacao, o artista tornou conhecido e
compreensivel ndo sé para ele criador da imagem, mas para todos do grupo,
que depois a olhavam, o mistério dos animais que cacava e aos quais sua vida
estava ligada.
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Pintura rupestre - Peach-Merle (Franca).

Esse conhecimento, que é estético, mesmo nos parecendo hoje tao natural,
veio muito antes da palavra. As imagens pintadas nao se referiam somente ao
que era visivel naquele mundo, mas também ao invisivel, como instrumento de
magia. Como tal, ofereciam-se a experiéncia grupal, como um modo de co-
nhecimento a toda a coletividade, orientando o pensamento e a acao de todos
naquele mundo.

Desenho de Vitor. O homem pré-historico.
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O poder do mito

Vocé chega a uma cdmara gigantesca,
como uma imensa catedral, com todos
esses animais pintados.A escuriddo é
dificil de conceber. Estamos ali com luz
elétrica, mas logo em seguida o homem
que nos guiava apaga as luzes e vocé
se da conta de que nunca tinha estado
em escuriddo maior, em toda a sua
vida. Era, ndo sei, qualquer coisa como
um nocaute.Vocé ndo sabe onde estd,
se estd olhando para o norte, o sul, 0
leste, o oeste. Toda orientagdo se perde,
e vocé estd em meio a uma escuriddo
que nunca viu o sol. Entdo eles voltam
a acender as luzes e vocé vé aquelas
gloriosas pinturas de animais. E eles
estdo pintados com a vitalidade da
tinta sobre seda, na pintura japonesa,
sabe, qualquer coisa assim. Um
touro que tem mais de seis metros
de comprimento, pintado de modo
que suas ancas sejam representadas
por uma protuberdncia no rochedo.
Eles estavam atentos ao conjunto. A
mensagem das cavernas € sobre uma
relagdo entre o tempo e os poderes
eternos, que de algum modo deve ser
experimentada ali.

(Joseph Campbell.)

As obras dos artistas pré-histéricos manifes-
tam a vocacao inventiva do homem e da sua
mente criadora para interpretar a realidade. O
desejo de compreender e apropriar-se dela leva
o homem a tentativas de interpretacao através
da capacidade mental de simbolizar.

Mais do que Homo sapiens, o homem é
um animal simbélico, como definiu o filésofo
alemao Ernst Cassirer (1874-1945). Somos
seres simbolicos, e isso faz com que sejamos
capazes de inventar e criar simbolos, orde-
nando e interpretando o mundo por meio de
linguagens.

Como seres simbdlicos que somos, realiza-
mos o ato de simbolizar. Como seres simbo-
licos, somos seres de linguagem, capazes de
conceber e manejar linguagens que nos permi-
tem ordenar o mundo e dar-lhe sentido.

Desde as pinturas nas cavernas e as pa-
lavras do homem primitivo até as férmulas
e equacdes que levaram o homem moderno
a visitar a Lua e hoje navegar na internet, ha
um percurso de invencdes que o ser humano
fez e faz por meio de signos, sistemas simbo-
licos que se articulam em linguagens.

Linguagem ou linguagens...

Quando falamos em linguagem, logo nos vém a mente a fala e a escrita. Es-
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tamos tao condicionados a pensar que linguagem é tdo somente a linguagem
verbal, oral ou escrita e, do mesmo modo, que ela é a Unica forma que usamos
para saber, compreender, interpretar e produzir conhecimento no mundo, que
fechamos nossos sentidos para outras formas de linguagem que, de modo nao
verbal, também expressam, comunicam e produzem conhecimento.

O que é, entao, a linguagem? Pode-se dizer que linguagem é um sistema
simbdlico e toda linguagem é um sistema de signos.

Somos rodeados por ruidosas linguagens verbais e ndo verbais — sistemas
de signos — que servem de meio de expressao e comunicacao entre nos, hu-
manos, e podem ser percebidas por diversos érgaos dos sentidos, o que nos
permite identificar e diferenciar, por exemplo, uma linguagem oral (a fala), uma
linguagem grafica (a escrita, um grafico), uma linguagem tatil (o sistema de
escrita braile, um beijo), uma linguagem auditiva (o apito do guarda ou do juiz
de futebol), uma linguagem olfativa (um aroma como o do perfume de alguém
querido), uma linguagem gustativa (o gosto apimentado do acarajé baiano ou
o gosto doce do creme de cupuacu) ou as linguagens artisticas.

Nossa penetracao na realidade, portanto, é sempre mediada por linguagens,
por sistemas simboélicos. O mundo, por sua vez, tem o significado que construi-
mos para ele. Uma construcao que se realiza pela representacdo de objetos,
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idelas e conceitos que, por meia dos diferentes sistemas simbalicos, diferentes
linguagens, a nossa consciéncia produz.

Quando nos damos conta disso, vemos que a linguagem é a forma essencial
da nossa experiéncia no mundo e, consequentemente, reflete nosso modo de
estar-no-mundo. Por isso é que toda linguagem é um sistema de representacao
pelo qual olhamos, agimos e nos tornamos conscientes da realidade.

O homem, construtor de um mundo simbdlico

Cedido pelas autoras

N&o é de estranhar que, em nosso encontro com o mundo, aprendemos a
maneja-lo pela leitura e producao de linguagens, o que é, ao mesmo tempo,
leitura e producao de sistemas de signos.

Para Deleuze, aprender é decifrar signos. Deleuze “refere-se a aprendiza-
gem como um vaivém, como uma série de saltos do objetivo para o subjetivo e
vice-versa, Unica possibilidade de chegar, nesse momento, a esséncia do signo
ou sua diferenca. Cada interpretacdo, em sua singularidade, é uma modulacao
ou um grau de diferenca”, como comenta Kastrup (1999, p. 150).

O que seria, entao, um signo? Signo é como um colorido fio que usamos no
urdimento de uma linguagem.

Segundo Charles Sanders Peirce (1839-1914), criador de uma teoria geral
dos signos — a semidtica, um signo é alguma coisa que representa uma outra
coisa: seu objeto (ideia ou coisa) para alguém sob algum aspecto ou qualidade.
Tanto a palavra quanto o desenho ou o esquema, a fotografia ou a escultura de
um carro nao sao o proprio carro. Sao signos dele.

A palavra carro, o desenho de um carro, o esquema de um carro, a fotogra-
fia de um carro, a escultura de um carro sao todos signos do objeto carro.

Desenhos de carro
de Fernando aos 5,
6e 1l anos.
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Quando vocé olha o desenho de um carro, olha um signo que é interpretado
por um leitor que tem suas proprias referéncias e repertério cultural para leitura
do signo. Quando vocé cria o desenho de um carro, um signo é produzido,
fruto também das proéprias referéncias e repertérios. Os trés carros desenhados
por Fernando em momentos diferentes testemunham mudangas ndo apenas
na construcao de linhas, cores e planos, mas no modo singular de mostrar visu-
almente um carro. Olhando atentamente os detalhes, percebemos no primeiro
desenho que a porta e a janela do carro parecem referir-se a porta e a janela de
Uma casa, como se a casa estivesse sobre rodas. No segundo desenho, a janela
se destaca pela cor, mantendo a mesma configuracao do carro, em perfil. No
terceiro, o menino se coloca dentro do carro que anda a 75 km/h na longa es-
trada e experimenta as licbes da perspectiva, recentemente descoberta.

Nosso pensamento traduz ativamente nossas experiéncias em signos. Ao in-
terpretar algo, traduzimos um pensamento ou signo em um outro pensamento
ou signo num continuo e incessante ir e vir de criacao de signos. Nosso ato de
pensar nada mais é que um pensamento em outro pensamento, em outro, mais
outro e assim infinitamente.

A ideia peirceana, entado, € que nao ha lugar no mundo vazio de signos. Res-
piramos e transpiramos sistemas signicos que se compdem em linguagens.

Por isso, em nossa vida, € como se féssemos teceldes aprendendo a manejar
e produzir nosso tear de linguagens. Por certo, tecemos linguagens com tal
destreza que, trancando e destrancando signos, tecemos um intrincado mundo
simbélico que da abrigo a uma diversidade cultural.

Isso nos faz ver que nao existe um real absolutamente verdadeiro, mas sim rea-
lidades interpretaveis, expressas pelas mediagdes dos signos e que sao pensadas
como tal. Por certo, nao € a toa que ensinar, na sua origem etimoldgica, é apontar
signos. O que aprendemos € como manejar a realidade por meio dos signos, o que
faz com que a presenca fisica das coisas nao seja necessaria para falarmos sobre elas.

Atuamos no mundo lendo e produzindo linguagens, lemos e produzimos
sistemas signicos que nos dao um vocabulario de signos que nos permite lem-
brar o que ja foi e projetar o que sera, seja para pisar em certezas, seja para
voar em fantasias.

Se toda e qualquer linguagem é o instrumento para recortar, categorizar e
perceber o mundo, também ¢é, como diz o socidlogo francés, historiador da
ciéncia, Pierre Lévy (1996, p. 72),

um instrumento com o qual os seres humanos podem se desligar
parcialmente da experiéncia corrente e recordar, evocar, imaginar, jogar,
simular. Assim eles decolam para outros lugares, outros momentos e ou-
tros mundos. Nao devemos esses poderes as linguas, mas igualmente as
linguagens plasticas, visuais, musicais, matematicas etc. Quanto mais as
linguagens se enriquecem e se estendem, maiores sio as possibilidades
de simular, imaginar, fazer imaginar um alhures ou uma alteridade.

E na escolha de operar e manejar a linguagem das cores, dos sons, do movi-
mento, dos cheiros, das formas e do corpo humano para fins artistico-estéticos
que o homem realiza a alquimia maior de criador: a linguagem da arte.

ENSINO DE ARTE - A LINGUA DO MUNDO



Rodin - O Pensador. 1880. Museu Rodin, Franga. Foto: F10nline/Otherimages

O modo de pensar da linguagem da arte

A arte € uma forma de criagcdo de linguagens — a linguagem visual, a lin-
guagem musical, a linguagem do teatro, a linguagem da dancga e a linguagem
cinematografica, entre outras.

Toda linguagem artistica € um modo singular de o homem refletir — reflexao/
reflexo — seu estar no mundo. Quando o homem trabalha nessa linguagem, seu
coracao e sua mente atuam juntos em poética intimidade.

Ha muitas linguagens dentro das linguagens artisticas que se movem, se
articulam, se conectam, se transformam, se alimentam mutuamente. Na lin-
guagem da arte, por ser inventada e produzida por meio de renovacdes poéti-
cas, tudo vira linguagem, tudo traz um regime de signos: seja o suporte como
0 papel, pedacos de pano nas artes visuais; ou 0 Corpo, nas artes cénicas. Por
isso, na feitura da linguagem da arte, do seu sistema signico, 0 homem leva ao
extremo sua capacidade de inventar e ler signos com fins artistico-estéticos. O
que isso significa?

Vamos imaginar a seguinte situacdo. Vocé esta na sala de aula e vé alguém
a sua frente. A linguagem do corpo desse alguém diz por meio de uma acao
corporal visivel — o seu gesto e a sua atitude. Vocé |é os signos (gesto/atitude)
dessa linguagem e interpreta o que esse alguém esta pensando. Isso lhe é co-
municado por um modo de expressao ndo verbal, a linguagem corporal desse
alguém.

Agora olhe O Pensador, a famosa estatua do escultor francés René-Francois-
-Auguste Rodin (1840-1917).

. Aobra é uma homenagem do escultor ao
italiano Dante Alighieri e resume as ideias de
Rodin a respeito do corpo humano como o mais
nobre instrumento para representar as forcas da
natureza, as paixées, ideias e sentimentos.
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Vocé esta olhando uma forma estética, um modo de expressao nao verbal,
uma das formas de linguagens da arte: a linguagem visual.

» Havera diferenca entre a imagem dessa obra e a imagem que vemos de
alguém pensando?

» Observando os pormenores da obra, 0 que podem querer expressar esses
pés tensos?

» O que nos comunicam, nessa imagem, o ritmo e o movimento das suas
formas?

» O que essa imagem presentifica a nossa consciéncia?

Arte-manhas do signo artistico

Olhando a obra de Rodin, vocé vé a sua frente um homem pensando, o que
é referendado pelo préprio nome da obra: O Pensador. Porém, o mestre francés
nao reproduziu um homem pensando. Por qué?

Veja o que diz, sobre a forca dessa escultura, o poeta tcheco Rainer Maria
Rilke: “Ele esta sentado, perdido e mudo, pesado de imagens e de pensamen-
tos, e toda a sua forca — que é a forca de alguém que se move — pensa. Seu
corpo inteiro se torna um cranio, e todo o sangue das suas veias, cérebro”.

Rilke capturou na linguagem da obra o inédito de sua fala: a metafora do
ato mesmo de pensar, que Rodin, de modo Unico e singular, tornou visivel
para nés ao esculpir, escolhendo, entre tantos outros possiveis, o gesto e a
tensao corporal que eram os mais significativos, como forma simbdlica do
ato de pensar.

Na obra O Pensador ha signos corporais — gesto e postura — que nos lem-
bram alguém pensando. Mas o modo de produgao — forma, ritmo, movimento,
volume e material — de como esses signos corporais se realizam na obra é que
¢é tornado signo artistico pelo escultor.

A diferenca que se estabelece entre os signos corporais que lemos de al-
guém sentado a nossa frente e os signos artisticos da obra O Pensador é que,
na primeira, o gesto e a atitude e alguém sentado a nossa frente apenas nos
comunicam que ha alguém pensando, enquanto na obra a imagem comunica
aquilo a que a imagem se refere, o proprio ato de pensar executando-se, tor-
nado visivel por Rodin.

Metafora: criacao representacional
do signo artistico
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Como toda obra de arte é uma forma sensivel que chega a nés pela criacao
de “formas simbdlicas do sentimento humano” (LANGER, 1980), a linguagem
da arte propde um dialogo de sensibilidades, uma conversa prazerosa entre nos
e as formas de imaginacao e formas de sentimento que ela nos da.

Nessa conversa, 0s signos artisticos sao “apresentacdes” de metaforas aos
nossos sentidos.

Na letra da musica Metafora (1981), de Gilberto Gil, por exemplo, pode-se
ler a bela exposicao sobre a metafora sendo a propria linguagem poética.




Uma lata existe para conter algo Motitora

Mas quando o poeta diz: “Lata” De origem grega, o

Pode estar querendo dizer o incontivel erine BN TS St
) transposicdo, translagdo.

Uma meta existe para ser um alvo Consiste no uso de alguma

Mas quando o poeta diz: “Meta” coisa no lugar de outra,
por causa de certo ponto

Pode estar querendo dizer o inatingivel de contato entre as duas,

permitindo estabelecer

; 2 v uma comparagao.
Por isso, nao se meta a exigir do poeta

Que determine o conteudo em sua lata
Na lata do poeta tudonada cabe

Pois ao poeta cabe fazer

Com que na lata venha a caber

O incabivel

Deixe a meta do poeta, nao discuta
Deixe a sua meta fora da disputa
Meta dentro e fora, lata absoluta
Deixe-a simplesmente metafora

(Gilberto Gil. “Metafora”. In: Carlos Renné (Org.).
Gilberto Gil: todas as letras incluindo letras comentadas pelo compositor.
S&o Paulo: Cia. das Letras, 1996. p. 221.)

O objeto artistico &, ele proprio, uma metafora. E, por isso, se faz imagem
que mostra de um modo outro aos nossos sentidos o pensamento/sentimento
das coisas, resgatando em nds uma surpresa ao vé-las.

Como intérpretes do objeto artistico — “na lata do poeta tudonada cabe” -,
somos impulsionados pelaemocao nascida do sentimento estético a produzir sen-
tidos — “nado se meta a exigir do poeta que determine o contedo em sua lata” -,
estabelecendo analogias a partir das nossas memdrias pessoais e culturais.

Na leitura do que pode ser a obra, atribuimos a ela um sentido que ressoa
significacdes em nds, “pois ao poeta cabe fazer com que na lata venha a caber
o incabivel”. Por ser metafora, a obra ndo traz uma resposta; mas provoca em
nés uma profusdo de perguntas que nos faz extrair dela novos, diferentes e
mais profundos significados do que o nosso olhar contaminado pelo cotidiano
vé sobre nés mesmos, 0 mundo ou as coisas do mundo.

NEM U BrEcicA ) [ ASVEZES AS YALARAS, EM QUE. )
SER METAFORA S0 0 QUE SAO E NPO 1EM SENTPOZ
oUTRO SIGNIEICACD
)
/] //
g
As cobras.
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Luis Fernando Verissimo.

Em O Estado de S. Paulo. 29/03/1997



Se arte é linguagem, a arte tem céodigo
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Certamente, o modo como Rodin produziu a escultura O Pensador, ou Gil-
berto Gil criou a sua musica Metafora, nao foi consequéncia de um inunda-
mento de inspiragdo como uma espécie de sopro sobrenatural.

O que faz o modo de produzir do artista e que caracteriza a criacao de sig-
nos artisticos € a sua exploracdo e singularidade da organizacao em relacao ao
uso dos coédigos da linguagem com a qual trabalha.

Como toda e qualquer linguagem, a arte tem cédigos, e cada linguagem da
arte tem o seu, isto €, um sistema estruturado de signos. Assim, o artista, no
seu fazer artistico, opera com elementos da gramatica da linguagem da arte
com liberdade de criacdo, utilizando-os de forma incomum.

Por nao haver regras fixas no modo de producao da arte, o artista desven-
da infinitas combinatérias num certo jogo com a linguagem. Articulando os
elementos que j& fazem parte de seu repertério pessoal de uso do codigo as
novas descobertas de sua pesquisa, o artista produz sua prépria linguagem, na
propria linguagem da arte, revelando sua poética pessoal.

Tal como os primeiros artistas fizeram grafite nas cavernas, deixando suas
marcas simbdlicas, o norte-americano de origem haitiana Jean-Michel Basquiat
(1960-1986), por exemplo, também o fez na caverna urbana, deixando em qua-
dros suas marcas simbdlicas do misterioso mundo cosmopolita de Nova York.

Jean-Michel Basquiat - Hallop. 1983. Colecdo particular. Foto: Christie’s Images/Corbis/Latinstock

1 |
Jean-Michel Basquiat. Hallop, 1983.

Cada artista e sua obra revelam experiéncias em todas as direcées. O artista
a faz, de fato, porque é sensivel aos signos da arte. Por isso é que escolhe dizer,
trazer, fazer visiveis suas reacdes as coisas do mundo, no contexto do seu tem-
po e lugar, por meio da criacao artistica.
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Do mesmo modo, cada periodo artistico, cada obra de arte sao, entao, au-
tdnomos e trazem em si sua propria linguagem, com certas caracteristicas na
sua producao, no seu estilo singular.

A linguagem da arte nos permite ver o mundo mostrando-o de modo
condensado e sintético, extrapolando o gue é previsivel e o que € conheci-
do. £ no modo de pensamento do fazer da linguagem da arte que a intui-
cao, a percepgao, o sentimento/pensamento e o conhecimento se conden-
sam. Nessa construcdo, o artista percebe, relé e repropoe o mundo, a vida e
a propria arte, produzindo imagens unicas, inconfundiveis e insubstituiveis,
imagens poéticas.

Pelo poder de sintese da linguagem da arte, nossa sensibilidade capta uma
forma de sentimento que nos nutre simbolicamente, ampliando nosso reperto-
rio de significagdes. Adquirimos um conhecimento daquilo que ainda nao sa-
biamos e, por isso mesmo, transformamos nossa relacao sensivel com o mundo
e as coisas do mundo.

Campos conceituais da arte

Entre todas as linguagens, a arte — “quatro letras: a lingua do mundo” — e
a linguagem de um idioma que desconhece fronteiras, etnias, credos, épocas.
Seja a linguagem das obras de arte daqui, seja de outros lugares, de hoje, on-
tem ou daquelas que estao por vir, traz em si a qualidade de ser a linguagem
cuja leitura e producao existe em todo o mundo e para todo mundo.

Pensar o ensino de arte é, entao, pensar na leitura e producao na linguagem
da arte, o que, por assim dizer, € um modo unico de despertar a consciéncia e
novos modos de sensibilidade. Isso pode nos tornar mais sabios, seja sobre nos
mesmos, 0 mundo ou as coisas do mundo, seja sobre a propria linguagem da
arte.

A partir da soma dos estudos de varios tedricos do ensino de arte, pode-
mos estruturar trés campos conceituais que sdo fundamentais para o ensino
da arte:

= Criacao/producao

* Percepcao/andlise

« Conhecimento e contextualizacao conceitual-histérico-cultural da produ-

c30 artistico-estética da humanidade

Sobre esses trés campos falamos nesta Parte | do livro, e sobre eles con-
tinuaremos a pensar a seguir, na perspectiva do produtor, leitor, estudioso e
pesquisador e, também, do professor de arte. Pensamento que pode ser am-
pliado com outras possibilidades ao operarmos com conceitos, procedimentos,
conteudos de arte tracados dentro de diferentes territorios de Arte&Cultura,
abordagem do ultimo capitulo.

Mesmo sendo campos entrelacados, eles podem ser estudados em suas di-
ferencas. Afinal, foi Foucault quem disse que existem momentos na vida em
que, para continuarmos a olhar ou refletir, & indispensavel nos posicionarmos
diante da questdo de saber se se pode pensar diferentemente do gue se pensa
e perceber diferentemente do que se vé.
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| EITURA COMPLEMENTAR

l. A linguagem da arte

Chinolope vendia jornais e engraxava sapatos em Havana. Para deixar
de ser pobre, [oi-se embora para Nova York. La alguém deu de presente
a ele uma maquina de fotografia. Chinolope nunca tinha segurado uma
camera nas maos, mas disseram a ele que era facil:

— Voce olha por aqui e aperta ali.

E ele comegou a andar pelas ruas. Tinha andado pouco quando escu-
tou tiros e se meteu num barbeiro e levantou a camera e olhou por aqui e
apertou ali.

Na barbearia tinham baleado o gangster Joe Anastasia, que estava fazendo
a barba, e aquela foi a primeira foto da vida profissional de Chinolope.

Pagaram uma fortuna por ela. A foto era uma facanha. Chinolope tinha
conseguido fotografar a morte. A morte estava ali: ndo no morto, nem no
matador. A morte estava na cara do barbeiro que a viu.

(Eduardo Galeano. A linguagem da arte.
In: O livro dos abragos. Porto Alegre: L&PM, 1991. p. 25.)

2. A cognicdo contempordnea e a aprendizagem inventiva

Numa passagem, Varela, Thompson e Rosch (1991, p. 60) evocam a apren-
dizagem de instrumento musical, a flauta. De saida, chama a atencio o fato de
que um artista seja tomado como protétipo do aprendiz. Para descrever esse
singular processo de aprender, os autores afirmam que, em principio, o corpo
funciona comandado pela mente. Nesse caso, a aprendizagem comega com
uma representacao, com instrugoes simbolicas. Mas aprender a tocar flauta
nao € seguir regras. A aprendizagem so se consuma verdadeiramente quando
a relacao simbolica é transformada em acoplamento direto do corpo com o
instrumento, eliminando o intermedidrio da representacio. Nos termos de
Varela, trata-se de enation, atuagao, encarnagao ou corporificacao do conhe-
cimento. E justo dizer que a cogni¢do passa a funcionar fora do registro da
representacao, em acoplamento direto com a matéria que o mundo fornece.
Aprender nao é adequar-se a flauta, mas agenciar-se com ela. |[...|

Aprende verdadeiramente aquele que cria permanentemente na relacao
com o instrumento, reinventando-se também como musico de maneira
incessante.

(Virginia Kastrup. A cognicdo contemporanea e a aprendizagem inventiva.
In: Virginia Kastrup e outros. Politicas da cogni¢do. Porto Alegre: Sulina, 2008. p. 105-6.)

3. A nova analogia: poesia e tecnologia

Cada época escolhe sua propria definicio do homem. Creio que
a do nosso tempo € esta: 0 homem é um emissor de simbolos. Entre
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esses simbolos ha dois que sdo o principio e o fim da linguagem huma-
na, sua plenitude e sua dissolucdo: o abraco dos corpos e a metifora
poética.

No primeiro: unido da sensacio e da imagem, o fragmento apreendido
como cifra da totalidade e a totalidade repartida em caricias que trans-
formam os corpos num provedor de correspondéncias instantaneas. Na
segunda: fusdo do som e do sentido, nupcias do inteligivel e do sensivel. A
metafora poética e o abraco erdtico sio exemplos desse momento de coin-
cidéncias quase perfeito entre um simbolo e outro que chamamos analogia
e cujo nome verdadeiro é felicidade. [...]

E 0 momento da grande abstracao e da grande distracdo: somos o cin-
tilar de um vidro quebrado tocado pela luz meridiana, a vibracao de uma
folhagem escura ao passarmos pelo campo, o ranger da madeira numa
noite de frio. Somos bem pouca coisa e, nao obstante, a totalidade mexe
conosco, somos um sinal que alguém faz a alguém, somos o canal de
transmissdo: através de nos fluem as linguagens e nosso corpo as traduz
em outras linguagens. As portas se abrem de par em par: o homem retor-
na. O universo de simbolos é também um universo sensivel. A floresta das
significacoes € o lugar da reconciliacio.

(Octavio Paz. Convergéncias: ensaios sobre arte e literatura.
Rio de Janeiro: Rocco, 1991. p. 114-5.)

4. Indicios, simbolos e icones

A todo fenomeno percebido atribuimos ou tentamos atribuir um deter-
minado significado. A relacdo, no entanto, que estabelecemos nesse pro-
cesso varia conforme as circunstancias. Observando as diferencas é que
indicamos alguns principios para a compreensao das relagoes signicas que
tém o som como suporte. Nesse sentido, os conceitos de indicio, simbolo
e icone sao instrumentos de nossa analise.

Um disco de efeitos especiais nos é muito util para a demonstra¢do que
pretendemos. Por exemplo, se temos a gravagao do som de agua corrente,
com certas peculiaridades, inevitavelmente pensamos em um riacho, em
um ambiente bucélico etc. Em termos objetivos, nao nos detemos no som
em si, a imagem produzida nos remete a um outro referente (o riacho),
mesmo que a gravagao, por hipdtese, tenha sido produzida em condi-
¢Oes outras: num tanque, talvez. O importante € que atribuimos ao evento
sonoro um significado, ou seja, nos remetemos a referéncias memoriais
anteriores, servindo a gravacao como um indicador, como um indice do
principal referente.

Um signo indicial é aquele que estabelece uma contiguidade com o
objeto ao qual se refere, nao se confundindo com ele e, principalmente,
fazendo com que o intérprete nio se detenha no fenémeno e passe, de
imediato, ao referido. E o caso do som de passos numa rua, do silvar do
vento nas arvores e janelas, do siléncio inesperado do motor de um carro
quando giro a chave de igni¢do, indicando haver algum defeito (nao fora
isso ouviriamos o ruido proprio da partida), ou, no caso da percepcao
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visual, a visao de fumaca fazendo-nos pensar em fogo, a imagem de uma
pegada de animal na terra etc.

De tudo isso podemos inferir muitas coisas, como o fato de nos exem-
plos expostos nao haver, necessariamente, intencionalidade por parte do
emissor do signo, quer dizer, o esforco de conferir aos fenomenos algum
atributo de significado caberia mais a quem percebe.

Em uma outra hipétese, o0 mesmo nao ocorreria. Se ougo o apito de
um juiz de futebol, ou de um guarda de transito, se escuto a sirene das
fabricas ou a campainha de um telefone, nesses casos ndo poderia dizer
que se trata de meros indicios ou, muito menos, que ndo haja alguma
intencionalidade. Todos esses eventos supdem algum tipo de pacto ou de
codigo, todos eles significam algo previamente combinado, e em todos é
fundamental determos alguma informacao prévia a respeito para que pos-
samos, de fato, atribuir significado ao que ouvimos.

Alguém que jamais viu um telefone, por exemplo, ndo entenderia o
soar da campainha como chamado de outrem e nao saberia distinguir os
sinais de linha, ocupado etc. que nés cotidianamente utilizamos.

Em outras palavras, todos esses sons citados (apitos, sirenes e cam-
painhas) envolvem uma relacio de referéncias e referentes, implicam
codigos ou pactos, supdem intengdes especificas, o que os distingue
dos primeiros exemplos, dos signos indiciais. Da mesma forma, ao ou-
virmos o Hino Nacional Brasileiro, ou o Hino da Selecdo, ou a marchi-
nha Cidade maravilhosa, fazemos uma série de associacdes que ultra-
passam a simples audicao de pecas musicais. Nesses casos, as melodias
tém um atributo simbélico, uma funcao especifica, e nos remetem a
diferentes instancias de significacdo. Por isso, para efeito de nossa ana-
lise, observamos que hinos, campainhas, sirenes e apitos apresentam
algo em comum: sdo casos de signos intencionais, signos que supdem
uma vinculagdo proposital entre o sinal e o referente, signos cuja refe-
réncia depende de um contexto cultural bastante determinado. A esses
signos nos referimos como simbolos.

O terceiro caso, além dos signos indiciais e simbélicos, diz respeito aos
icones, ou seja, aqueles signos que apresentam similitude em relacio aos
seus objetos referentes. [...] sdo icones sonoros alguns efeitos especiais,
ou trechos de obras musicais que imitam fatos ou fendomenos (o caso,
digamos, da flauta em Pedro e o lobo, de S. Prokofiev, representando o
passarinho). Os sonoplastas criam constantemente icones sonoros para
os programas radiofénicos ou de TV, ou seja, ao ouvirmos o produto de
seus trabalhos, remetemo-nos diretamente a significados especificos, di-
ferentemente de quando nos deparamos com signos de tipo simbélico ou
indicial.

O fato ¢é que essas categorias signicas sempre ocorrem conjugadas e de
maneira complementar. No processo comunicativo é a partir de suas rela-
¢des que o imagindrio vai sendo construido.

(Leonardo Sa. O sentido do som.

In: Adauto Novaes (Org.). Rede imaginaria: televisdo e democracia.
Sao Paulo: Companhia das Letras, 1991. p. 124-6.)
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PARTE 11

Producao e
leitura em arte




Regina Silveira. In Absentia M. D. (detalhe), 1983.

Y

Olho e ndo vejo...

Vejo? E sombra?

Ha algo ai?

Pedestal vazio, sombra que cresce, se espicha e
sobe pela parede...

In absentia?

Auséncia de qué?

Na producdo do artista, a construcdo laboriosa
nos faz ver.

Regina Silveira — In Absentia M. D. (detalhe). 1983. Latex s/ piso cimento e painéis de madeira, 10 x 20m. Foto: Rémulo Fialdini
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IMAGEM POETICA: MODO SINGULAR
DE DESVELAR O MUNDO

Para algo existir mesmo —

um Deus, um bicho, um universo, um anjo —,
€ preciso que alguém tenha consciéncia dele.
Ou simplesmente que o tenha inventado.

Mario Quintana

Vivemos em um mundo de imagens que estamos permanentemente produ-
zindo, lendo, decodificando e interpretando.

Podemos dizer que a histodria do ser humano tem seus alicerces fincados na
ousadia da busca e da atribuicdo de sentido a tudo e a todos que o cercam.
Desde significagdes mais amplas e complexas como a da propria vida — “quem
sou”; "de onde venho"”; “para onde vou...” -, até as mais corriqueiras do dia
a dia, significacdes essas que sao reveladas por formas simbdlicas que configu-
ram a heterogeneidade e a multiculturalidade humana.

Entre essas formas, sdo os signos artisticos que permitem ao homem cons-
truir sua poética pessoal, seu modo singular de tornar visivel seu olhar sobre o
mundo. A grande tela de quase 4 metros: De onde viemos? Quem somos? Para
onde vamos? de Gauguin, em 1897, as pinturas rupestres ou as peguenissimas
figuras de gelo de Néle Azevedo em Monumentos minimos de 2005. Em cada
uma delas, formas signicas nos convocam a olhar, pensar, falar sobre a vida.

Paul Gauguin (1848-1903)

A pintura de Gauguin evidencia uma extraordindria riqueza figurativa e solugées formais inéditas na
tradicdo ocidental. Entre 189 1e 1893, Gauguin viaja pela primeira vez para o Taiti e, apés 1895,
retorna, permanecendo nas ilhas Marquesas até sua morte, mantendo porém estreitos contatos

com Paris e com o meio artistico da vanguarda. Em seus quadros se da um sincretismo entre
as imagens cristds e as lendas polinesianas. O uso das cores puras e violentas, sem gradagdo
de claro-escuro, a bidimensionalidade e a perspectiva alterada fazem dele o
precursor do Fauvismo. E junto a Van Gogh, prenuncia o Expressionismo.

Gauguin, sobre sua obra De onde viemos! Quem somos! Para onde vamos?, revela que:
“[...] antes de morrer, quis pintar uma grande tela que tinha em mente e, durante todo o més,
trabalhei febrilmente dia e noite...Ai coloquei toda a minha energia, uma tal paixdo dolorosa em
circunstdncias terriveis e uma visdo tdo clara, sem correcoes, que o tema desapareceu e nasceu a vida.”
(WILDENSTEIN e COGNIAT, 1973,p.61.)

Museu de Fine Arts, Boston.

we? Where are we going? 1897.
Foto: The Granger Collection/Otherimages

Gauguin - Where do we come from? What are

Paul Gauguin. De onde viemos? Quem somos? Para onde vamos? 1897.
Oleo sobre tela, 139 x 375 cm.
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Néle Azevedo - Monumento minimo. 2005.

Imagem licenciada por inARTs.com. Foto:

Néle Azevedo - Monumento minimo. 2005. Imagem licenciada

Nilton Fukuda/AE

por inARTs.com. Foto: Nilton Fukuda/AE

Néle Azevedo (1950)
Monumento minimo. Um conjunto
de esculturas minimas de 20 cm na
imensiddo das ruas. Homenzinhos em
gelo que convocam o olhar a ver de
perto, a aproximar-se com delicadeza.
Duram até trinta minutos. Derretem,
vertendo-se em dgua em fluxo.
Para Néle Azevedo, a agdo nas ruas vai
mais além de produzir imagens, ela é
minima e pontual — ndo tem alarde. “Na
acdo carrego os corpos rapidamente
pereciveis na sacola, empresto meu
corpo ds ruas e ofereco registros como
memdrias, meméria do que se foi.
Compreendi por fim que o minimo
como agdo e como monumento, como
matéria perecivel — o gelo — aponta para
a necessidade do poder, para o resgate
da cidadania, para a construgdo da
poesia — o minimo préximo do essencial”
(AZEVEDO, 2003, p. 158).

Os signos sonoros (sons, timbres,
tons, ruidos, siléncios, ritmos), visu-
ais (linhas, cores, luzes, formas, ma-
térias, espacos), corporais (corpos,
gestos, expressoes faciais, movi-
mentos, flexdes, tensdes) e verbais
(vozes, letras, entonagdes, palavras,
sonoridades, gemidos) que esta-
mos constantemente produzindo/
interpretando sao a matéria-prima
para a criacao de formas artisticas.
A matéria também se torna signo

>

N |l na obra de Néle Azevedo, assim

- - . como no pedestal vazio que projeta
Néle Azevedo. Monumento minimo. . - .

Praca da Sé (SP), 2005. a sombra na instalacdo de Regina

Silveira. Materialidades e formas ar-
tisticas se condensam nas producdes das linguagens da musica, teatro, cinema,
danca, pintura, escultura, desenho, canto...

A criacdao de formas artisticas
Na linguagem da arte, ha criacao, construgao, invencao. O ser humano, por
meio dela, forma, transforma a matéria oferecida pelo mundo da natureza e
da cultura em algo significativo. Atribui significados a sons, gestos, cores, com
uma intencdo, num exercicio que mais parece um jogo de armar, um quebra-
-cabeca no qual se busca a forma justa. Varios caminhos sao percorridos, va-
rias solucdes sdo experimentadas, num processo de ir e vir, um fazer/construir
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lGdico-estético que, embora comparado a um jogo, tem a diferenca de que
esse jogo e suas regras sao inventados enquanto se joga e por quem joga.

No processo de producao, o autor/artista se v& mergulhado no caos criador:
conflito entre o impulso para criar e a forma desejada; entre a subjetividade do
ser e a objetividade da forma; entre sentimento/pensamento e forma signica.

No jogo da criacdo, no dizer de Luigi Pareyson (2005, p. 32), a arte &€ “um
tal fazer que, enquanto faz, inventa o por fazer e o modo de fazer”. E o que ele
chama de construgao de uma formatividade.

Imagine agora que é vocé quem esta tentando dar forma a uma ideia. Prova-
velmente, j& escolheu a linguagem artistica por meio da qual seu pensamento/
sentimento serd manifestado. Sera no préprio fazer, interrogando e interpre-
tando cor, timbre, gesto, movimento, que vocé descobrira as possibilidades da
forma para expressar aquilo que vocé deseja mostrar.

MARINWO Ou CERULEO. QUE ESTE MORAMGO SL/ESTRE
COR EXPRESSA MELWOR O QUE FUNCIONARA A CONTENTO P
QUERD DOER AG P

L)

NA VERDADE, PARECE 'PIN"I'_E_O c€U pe ME Of O°PRETT?,

0 QuE BL.. DE VERDE !

Charles M. Schulz — Peanuts.

Tudo na obra de arte tem uma intencdo. Ha uma intencdo em cada gesto,
cor, movimento, postura. Com alguma intencdo, um compositor faz predomi-
nar os sons graves sobre os agudos em determinada composicao. A acao in-
tencional do autor/artista é que define seu trabalho, mesmo quando opta pela
musica aleatéria ou por jogar tinta sobre a tela.

O autor/artista desvela o mundo — com tudo o gque essa palavra possa sig-
nificar — por meio de seus sentidos, intuicao, imaginacao, intelecto, sensacoes.
Ideias que se interligam a formas, como podemos ver no fragmento do texto
O burgués ridiculo, com adaptacao de Guel Arraes e Joao Falcao, baseado na
obra de Moliere:

M. Jourpain: Eu gostaria de aprender a fazer uma reveréncia para saudar
condignamente a senhora marquesa.

DoraNTE: E coisa das mais simples. Se o senhor quiser saudar alguém com
muito respeito, deve, primeiro, fazer uma reveréncia para tras, depois
encaminhe-se na sua direcdo fazendo trés reveréncias para frente e,
finalmente, curve-se até a altura dos joelhos do homenageado.

M. Jourpain: Eu também pensei que durante a reveréncia eu poderia dei-
xar cair aos pés da marquesa... um pequeno bilhete.

48



PARTE Il - P

RO

DoraNTE: Sdo versos que o senhor deseja lhe oferecer?

M. JourpaIN: Nao, ndo; nada de versos.

DORANTE: Apenas prosa, entao?

M. JourpaiN: Nao, com sua licenga, nada de prosa.

DoRANTE: Mas € preciso que seja uma coisa ou outra.

M. JourpaIN: Por qué?

DoranTE: Pela simples razao, meu prezado amigo, que so existem, para se
exprimir, ou prosa ou versos.

M. JourpAIN: S6 existem prosa ou versos?

DoranTE: Pois é: tudo que nao é prosa sdo versos; e tudo que ndo sio
Versos é prosa.

M. Jourpain: E a maneira da gente falar, o que € isto entdo?

DORANTE: Isto € prosa.

M. Jourbain: Como? Quando eu digo: “Nicole, traga os meus chinelos e a
minha touca de dormir”, isto é prosa?

DoranTE: Exatamente,

M. Jourpan: Incrivel! Ha mais de quarenta anos que eu falo em prosa e
nao sabia. Senhor conde, eu lhe serei eternamente grato por esse ensi-
namento.

[..]

DoranTE: E 0 que o senhor gostaria de escrever nesse bilhete?

M. JourpaiN: “Bela marquesa, vossos belos olhos fazem-me morrer de
amor”; mas gostaria que isso fosse dito de maneira requintada, que
tivesse um porte delicado, como falam as pessoas de qualidade.

DoranTe: Dizer, por exemplo, que “o fogo dos seus olhos reduz o seu
coracdo em cinzas; que o senhor sofre por ela dia e noite as violéncias
desam...”

M. Jourpain: Nido. Se Vossa Exceléncia me permitir, eu desejaria escrever
apenas aquilo o que disse: “Bela marquesa, vossos belos olhos fazem-
-me morrer de amor”. Mas, digamos, em linguagem da moda, arranja-
das de tal maneira que pareca coisa fina.

DoranTE: Existem diversas maneiras. Primeiramente, poderiamos arranjar
as palavras da forma sugerida pelo senhor: “Bela marquesa, vossos belos
olhos fazem-me morrer de amor”. Ou entio: “De amor morrer me fazem,
bela marquesa, vossos belos olhos”. Uma outra: “Vossos olhos belos, de
amor me fazem, bela marquesa, morrer”. Ou ainda: “Morrer, vossos belos
olhos, bela marquesa, de amor me fazem”. Temos mais: “Fazem-me, vossos
belos olhos, morrer, bela marquesa, de amor”. Temos mais...

M. Jourpain: Mas, de todas, qual é a melhor?

DoORANTE: A que o senhor disse: “Bela marquesa, vossos belos olhos fazem-
-me morrer de amor”.

M. Jourpain: E olhe que saiu-me de improviso, assim, de estalo.

DoraNTE: O senhor saiu-se muito bem. As aulas que tem tomado comega-
ram a surtir efeito.

(O burgués ridiculo. Adaptacao de Guel Arraes e Joao Falcdo.
Rio de Janeiro: Sette Letras, 1996.)
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Lia Rodrigues. Coreografia MA. Foto: Emidio Luisi

ssos sentidos nos revelam o mundo

O filésofo e psicologo francés Maurice Merleau-Ponty (1908-1961) diz que
“a consciéncia é percepcao, e percepcao é consciéncia”. Para ele, o ponto de
partida de toda experiéncia perceptiva é a experiéncia corporal. Nesse sentido,
"0 corpo é o veiculo do ser-no-mundo”. Continua ele (2003, p. 202):

A percepc¢ao abre-me o mundo como o cirurgidao abre um corpo,
percebendo, pela janela que fez, 6rgaos em pleno funcionamento, vis-
tos na sua atividade, vistos de lado. E assim que o sensivel me inicia no
mundo, como a linguagem me inicia no outro: por lenta justaposicao.

Ao perceber as coisas, o corpo nelas se envolve, deixando-se igualmente
envolver por elas. Nessa experiéncia, 0 Corpo se percebe, ao mesmo tempo,
como vidente e sensivel — sentindo conhece, conhecendo sente. Nosso corpo
sentindo-se, porque se sente ao sentir que sente, reflexiona, ou seja, nosso cor-
po é cognoscente e realiza uma reflexdao enraizada na experiéncia sensivel, na
experiéncia estésica (oposta a anestesia que elimina a sensibilidade).

A arte é, antes de mais nada, uma experiéncia sensivel. Nela é reinante esse
modo perceptivo plantado no corpo. Parodiando Merleau-Ponty, emprestando
seu corpo ao mundo é que o artista transforma o mundo em arte. A esse res-
peito, Marilena Chaui (1994, p. 482) assim se expressa:

Quando Cézanne afirma que a natureza esta no interior e que pensa
em pintura, quando Matisse se olha no espelho pintando-se a si mes-
mo, quando Klee diz que deseja fazer uma linha sonhar para com o
novelo de linhas chegar ao elementar, quando Rodin afirma que o que
da movimento a um quadro ou a uma escultura é a figura do corpo

Lia Rodrigues. Folia, 1997.
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quando cada uma de suas partes se encontra
num instante temporal diferente, cada um de-
les nao faz outra coisa senao celebrar o misté-
rio do sensivel e do corpo como reflexao.

O artista processa essas sensiveis percep-
cdes e as organiza, compara, seleciona, sente
e se emociona, pensa sobre elas e, quando as
ordena na criacao artistica, por meio de um
pensamento projetante, as devolve ao mundo
em forma de pintura, escultura, teatro, musica,
danca... as devolve com uma intencao, ainda
gue inconsciente!

Na criacao teatral e na danga — artes do
corpo —, O corpo projeta imagens, sensacoes,
pensamentos. O corpo é ao mesmo tempo au-
tor e intérprete que, em cena, apresenta acoes-
-movimentos por meio das mediacdes e nas re-
lacdes entre o externo e o interno.



Devaneios de um pensamento projetante

No jogo do fazer/construir da criagao artistica, somos conduzidos por um
pensamento que espreita nossa mente: um pensamento projetante. Pensamen-
to que pensa 0 “depois”, pensando a mudanca do que é para o que sera.

O pensamento projetante, esvoacando solto a mercé da imaginacao cria-
dora, nos oferece imagens prévias, levando-nos a penetrar na substancia da
matéria, chamando-nos a dialogar com ela.

E no dialogo inventivo do processo criador que o homem, no dizer de Luigi
Pareyson, citado por Umberto Eco (1986, p. 201),

...] estuda a sua matéria com amor, perscruta-a até o fundo, observa
0 seu comportamento e as suas reagoes; interroga-a para poder dirigi-
-la, interpreta-a para a poder vencer, aprofunda-a para que ela revele
possibilidades novas e inéditas; segue-a para que os seus movimentos
naturais possam coincidir com as exigéncias da obra a realizar.

Percebendo a corporeidade da matéria a cada estagio de sua obra, o ser hu-
mano vai impondo ao seu feitio resistente a solidez de uma nova forma. Forma
alinhavada e crescida pela percepcao sensivel e corporificada, alimentada também
pelas potencialidades imaginadas e projetadas. Assim, 0 pensar se expressa através
da concretizacao, o que implica o confronto criativo com a matéria que da forma
simbdlica, sejam os cdlculos para 0 matematico, sejam os sons para o musico.

Nesse confronto artistico, ha em nés uma sensibilidade vigente que atenta
também para o que é imprevisivel, que nos conduz ao aproveitamento dos
acasos, incorporando-o0s ao processo de criacao, tanto no sentido de acréscimo
como no de ruptura/inicio de novas possibilidades no fazer artistico.

A forma do conteudo e o conteudo da forma

A criacao artistica desvela em imagens — sonoras, visuais, cénicas — 0 Nosso
modo singular de captar e poetizar a realidade.

Cada um de nés, combinando percepgao, imaginagao, repertoério cultural e
historico, |& o mundo e o apresenta a sua maneira, sob o seu ponto de vista,
por meio de formas, cores, sons, movimentos, ritmo, cenario...

Nesse sentido, arte é conteldo e forma. Ambos sao inseparaveis, um nao
vive sem 0 outro, sao processos simultaneos. Se ao conteldo esta associada a
tematica, a forma esta associada a marca do autor, a sua poética, o seu modo
de fazer/mostrar/expressar esse contetdo.

No processo artistico, o contetdo se da na prépria forma e esta, por sua vez,
é que forma o conteldo.

Nem toda obra artistica que trata da mesma tematica nos sensibiliza. Nao
é simplesmente o assunto, o contetdo que nos emociona, mas a forma criada
para expressa-lo. E ai que a marca pessoal do artista — a sua poética ou a mar-
ca coletiva vivida em processos colaborativos — se funda. E essa diferenca no
modo de producdo que provoca em nés encantamento, repulsa, estranhamen-
to, identificacao, indiferenca, reflexao...
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Tintoretto — A Ultima Ceia. 1592-94. San Giorgio Maggiore

E assim também, pela marca pessoal que o autor deixa em sua obra, que
a diferenciamos de todas as outras. E o que nos faz reconhecer, por exemplo,
uma tela de Van Gogh, de Tarsila do Amaral, uma obra de Leda Catunda, Nuno
Ramos ou Tunga; uma musica de Mozart, Bach, Chico Buarque ou Arnaldo
Antunes, Tom Zé, Zeca Baleiro, Leila Pinheiro; a tragédia de Shakespeare, de
Racine, o drama de Ibsen, de Tchekhov, uma peca de Brecht, de Nelson Rodri-
gues, de Samuel Beckett, de Heiner Muller, o teatro de Gabriel Vilela, Antunes
Filho, José Celso Martinez Corréa, o teatro de Peter Brook, o teatro de Ariane
Mnouchkine, uma performance de Marina Abramovic, teatro de Gerald Tho-
mas, entre outros.

Observe, por exemplo, as imagens poéticas da Santa Ceia criadas por dife-
rentes artistas:

José Antonio da Silva — A Mesa de Cristo, 1988. Cole¢ao particular

Foto: DeAgostini/lmageplus



Foto: Erich Lessing/Album Art/Latinstock

Lucas van Leyden — The Last Supper. Suermondt Museum, Aachen

Wellington Virgolino — Meninos Brincando de Ceia Larga. 1970.

Colecao Ranulpho Galeria de Arte, Recife

Sem ler as datas ou os nomes dos
autores, é possivel percebé-los em
suas diferencas? O tema é o mesmo,
mas cada artista traz a sua poética
pessoal que a conecta com outras de
suas obras; traz modos de producao
— cores, luzes e sombras, organizacao
espacial, materiais utilizados etc. — que
movem o espectador a leituras singu-
lares; traz contextos especificos que
o vinculam a manifestacoes artisticas
de seu tempo e lugar (renascentistas,
barrocas, naifs, pop art etc.).

Para compreender a relacao for-
ma-conteldo, é preciso provocar ex-
periéncias estéticas em nossos apren-
dizes para que tenham a experiéncia
do fazer artistico como marca e po-
ética pessoal, pois trabalhos iguais
nao apresentam formas expressivas,
mas tdo somente “formas” repetiti-
vas sem significado para quem as fez.

[...] a obra de arte é expressiva enquanto € forma, isto €, orga-
nismo que vive por conta propria e contém tudo quanto deve con-
ter. Ela exprime, entdo, a personalidade do seu autor, nao tanto no
sentido de que a trai, ou a denuncia, ou a declara, mas, antes, no
sentido de que a ¢, e nela até a minima particula é mais reveladora
a cerca da pessoa de seu autor do que qualquer confissao direta e a
espiritualidade que nela se exprime esta completamente identifica-
da como o estilo. A forma é expressiva enquanto seu ser é um dizer,
e ela ndo tanto tem quanto antes é um significado. De modo que se
pode concluir, que, em arte, o conceito de expressido deriva o seu
especial significado daquele de forma (PAREYSON, 1984, p. 30).
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Intemporal no tempo,
temporalmente além do tempo

E praticamente impossivel falar de arte e de suas significacdes sem falar de
tempo, mesmo porque a obra artistica é feita por e para seres humanos, cujas
vidas sdo, também, indissocidveis do fator tempo.

Somos cidadaos ja de um novo milénio; nosso tempo é o agora. E o da obra
de arte? A que tempo ela pertence se ainda hoje encontramos significacdo em
uma obra realizada antes de Cristo?

Conhecer e contextualizar a produgdo artistica da humanidade nos permite
adentrar no tempo/espaco histérico do homem, descobrindo o seu modo de
olhar e interpretar o mundo, a sua poética.
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O que € musica? — Folha de S. Paulo.

A arte nasce em alguma circunstancia de tempo/espaco historico do homem
e desse contexto se nutre, se alimenta; dai sua temporalidade. Acontece que a
obra de arte transcende esse tempo/espaco particular, pois traz em si o0 univer-
sal, tornando-se intemporal.

Contraditério? Diz Pareyson a respeito (1984, p. 105):

Por um lado, a histéria se derrama na obra precisamente no ato com
que a obra emerge da histéria e, por outro, a obra age na histéria preci-
samente no ato em que a historia age sobre a obra; esses sdo 0s aspectos
da historia da obra, que, nascendo como intenrporal no tempo, vive
temporalmente além do tempo.

A intemporalidade da obra artistica

“Ser ou nao ser, eis a questao!”

Provavelmente vocé conhece essa frase. Sabe de que época ela é? Pois
bem, foi escrita em 1601, por William Shakespeare (1564-1616), quando
criou a peca dramatica Hamlet. Desde entao, essa obra teatral vem sendo
encenada e vista milhares de vezes, pelos mais diversos povos, nos mais
diversos idiomas, pelos mais renomados ou desconhecidos atores, para di-
ferentes plateias, de todas as épocas e paises. Com certeza, continuara a
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Edgar Degas - Bailarinas em Azul. c. 1898,

Museum State A. Pushkin, Moscou. Foto: Fine Art Images/imageplus

ser representada e apreciada por muitos séculos, porque, mesmo sendo tao
antiga, continua a ter significagao para nos, cidadaos do Terceiro Milénio. E,
seguramente, para outros mais.

E por que continuaré a ter significado?

Shakespeare nos emociona ao mostrar o drama humano da duvida por meio
de Hamlet. Nele vemos o sentimento da incerteza, o desespero ante a urgéncia
de uma tomada de decisao. Sim ou nao?

A obra de arte nao fica restrita apenas a época e a data de sua producao,
ela é intemporal porgue nela encontramos parte de nés, daquilo que no artista
é Unico e ao mesmo tempo universal.

O fato de a obra de arte ndo pertencer apenas aos seus contemporaneos
faz com que a Mona Lisa, de Leonardo da Vinci, continue a intrigar as pessoas,
sorrindo para sempre seu sorriso (sera que é sorriso?) enigmatico. Que os Reti-
rantes, de Portinari, jamais
deixem de nos incomodar
fugindo das agruras da
seca e que as Bailarinas de
Degas nos maravilhem com
seus movimentos encanta-
dos, dancando eternamen-
te a mesma musica.

A verdade é que a arte
nao envelhece porgue o ser
humano que a contempla
€ sempre novo, Ou tera um
olhar outro e estara reali-
zando uma infinidade de
leituras porque infinita é
a capacidade do homem
de perceber, sentir, pensar,
imaginar, emocionar-se e
construir significacoes dian-
A L s te das formas artisticas.

Nesse sentldo a obra de arte, mesmo tendo data e procedéncia, transcende
o tempo e transpde fronteiras, por isso é patriménio cultural da Humanidade.
Pertence a quem dela fruir, seja um operario egipcio do tempo dos faraos, seja
o habitante de uma plataforma espacial do ano de 2075.

A temporalidade da obra artistica

Toda producao artistica é intemporal e é também temporal, ou seja, tem a
marca de seu tempo, o espirito de sua época. Como?

Vocé acha que, se Shakespeare vivesse hoje o seu estilo literario, seria o
mesmo? Como seriam as vestimentas, o corte de cabelo, o penteado, os ador-
nos, a maquiagem da Mona Lisa, se fosse retratada agora? Com que outras
maravilhas nos brindariam Mozart, Vivaldi e Beethoven se tivessem tido a sua
disposicao todos os recursos eletrénicos hoje existentes? Da mesma forma, que
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tipos de sons produziriam Schoenberg e John Cage, muasicos do século XX, se
tivessem vivido na Idade Média ou na Grécia antiga?

Essas indagacbes nao sao pertinentes apenas a producao da obra de arte
erudita; valem também para as manifestacdes populares, étnicas, indigenas.
Tente imaginar como seriam a producao musical e os shows de Michael Jack-
son se tivesse vivido na Russia, na época dos czares, ou Madonna cantando e
fazendo suas performances durante a Inquisicao espanhola.

QUE milsica
£ E55AZ

£ TOCAM I1SSO
EM SALAS DE
CONCERTO
LOTADASZ
PUXA, EU
PENSAVA QUE
MOSICA CLASSICA
ERA CHATA!

"ABERTURA 182", _
A A LEGAL... A PERCUSSAO
£ INTERESSANTE.

|
_TB‘\\L¢

SAOQ
CANHOES.

1©1988 Universal Prems Synicate

Calvin & Hobbes — O melhor de Calvin, Abertura 1812.

A partir dessas reflexdes, fica também mais facil compreender a producao
artistica mundial e entender toda a forca e significacao de obras como Guerni-
ca, de Pablo Picasso, Abertura 1812, de Tchaikovsky, ou Morte e Vida Severina,
de Joao Cabral de Melo Neto.

Nesse sentido, pode-se afirmar que toda obra de arte é datada. Nao sé pelos
assuntos, tematicas tratadas especificas de cada tempo histérico, recursos ma-
teriais e instrumentos de cada época, técnicas, estilos, escolas e movimentos,
mas também e principalmente pela figura de seu autor, de sua poética.

Que seja infinito enquanto dure

56

Outro fator que contribui para a temporalidade da obra enquanto matéria, ob-
jeto, esta presente nessa frase de Vinicius de Moraes. No sentido de existéncia
fisica, a obra pode envelhecer, pode morrer. Esse tipo de temporalidade ndo afeta
somente obras que podemos ver destruidas, comc uma escultura mutilada, mas
também no caso de uma cancao folclérica que deixamos de cantar, de um poema
escrito numa lingua que nao existe mais, qualquer manifestacao artistica cujo sim-
bolo teve seu significado alterado pelo tempo ou, ainda, tradicoes simbdlicas ou
interpretativas que se perderam para sempre.

Ha casos também de artistas que fazem deliberadamente obras que terao
um tipo de existéncia determinado e previsto, as vezes por questdes estéticas,
conceituais ou porque se utilizam de materiais pereciveis ou, ainda, como for-
ma de protesto contra o consumo, a comercializacao das obras, marchands ou
galerias de arte.

As apresentagdes cénicas e musicais vivem também na brevidade do tempo,
sao obras indiscutivelmente efémeras.

A obra de arte que abre este capitulo — a instalacao /n absentia, de Regina
Silveira — traz em sua “auséncia” a presenca de um outro artista, Marcel Du-
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champ (1887-1968), através da evocagao que faz de uma obra sua, o ready-
-made roda de bicicleta, colocada na sequéncia. Conhecendo a obra de Du-
champ, com certeza teremos outra percepcao dessa obra de Regina Silveira.
Cada linguagem tem seu modo peculiar de criar e produzir formas artisticas,
de poetizar o mundo. Nos textos complementares a seguir, vocé tera a oportu-
nidade de entrar em contato com textos dos proprios artistas, que falam de suas
linguagens especificas.
Em audiovisual, indi-
camos o filme Chaplin
(Richard Attenborough,
1992, ING) em gue se
pode ver o processo de
criacao de sua persona-
gem: o vagabundo.

Em 1912, montando uma S T
roda de bicicleta sobre __
um banquinho, Marcel ; E A
Duchamp inventou o ) )
ready-made — um artigo ' Ve K 3
produzido em massa ey \
selecionado ao acaso e i 1 x
exposto como obra de ‘ S
arte -, manifestando seu ) -
repudio a todos os valores
da arte, rompendo com as
concepcoes artisticas
da época.

LETURA COMPLEMENTAR
I. Manchas que se desmancham

Resta-me apenas um quadro dessa viagem. E “a velha cidade”, mas
pintei-a de memoria apés meu regresso a Munique. E toda ensolarada, e
pintei os tetos de um vermelho cru, como s6 entéo eu era capaz.

Marcel Duchamp - Roda de Bicicleta. 1913. Museu Nacional de Arte Moderna, Centro

Georges Pompidou, Paris. Foto: Christian Bahier e Philippe Migeat/RMN/Otherimages
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Nesse mesmo quadro, estava eu, a bem dizer, em busca de certa hora
que era e continua sendo a mais bela hora do dia em Moscou. O sol ja
vai baixo e atingiu sua maior forca, aquela que ele procurou o dia todo,
a qual aspirou o dia todo. Esse espetaculo nao ¢é de longa duragao: al-
guns minutos mais e a luz do sol se tornara avermelhada pelo esforgo,
cada vez mais avermelhada, de um vermelho a principio frio, depois
cada vez mais quente. O sol derrete Moscou inteira numa mancha que,
como uma tuba exaltada, faz entrar em vibracdo todo o ser interior, a
alma inteira. Nio, ndo é a hora do vermelho uniforme a mais bela de
todas! S6 o acorde final da sinfonia leva cada cor ao paroxismo da vida
e subjuga Moscou inteira, fazendo-a ressoar, como o fortissimo final de
uma orquestra gigante. O rosa, o lilas, o amarelo, o branco, o azul, o
verde-pistache, o amarelo chamejante das colheitas, das igrejas — cada
qual com sua melodia prépria —, a relva de um verde exaltado, as ar-
vores de uma sonoridade mais grave ou a neve de mil vozes canoras,
ou ainda o allegretto dos galhos descarnados, o anel vermelho, rigido e
silencioso dos muros do Kremlin, e por cima, dominando tudo, como
um grito de triunfo, como um aleluia esquecido de si mesmo, o longo
trago branco, graciosamente severo, do campanario de Ivan, o Grande.
E sobre seu pescoco comprido, alongado, estendido para o céu em
eterna nostalgia, a cabeca de ouro da cupula, que entre as estrelas dou-
radas e variegadas das outras cupulas é o sol de Moscou.

Exprimir essa hora parecia-me a maior, a mais impossivel das felicida-
des para um artista.

Essas impressdes se renovam a cada dia ensolarado. Infundiam-me
um jubilo que me comovia no mais intimo da alma e culminava no
éxtase. Ao mesmo tempo, era também um tormento, porque eu sentia
a arte, em geral, e minhas forcas, em particular, impotentes diante da
natureza. Foram necessarios muitos anos para que eu chegasse, através
do sentimento e do pensamento, a simples descoberta de que os fins
(e, portanto, 0os meios também) da natureza e da arte se diferenciam
essencial, organicamente e por forca das proprias leis do mundo — e de
que sdo tdo grandes e, por conseguinte, tdo fortes quanto aqueles. Tal
descoberta, que hoje orienta a minha obra, que é tdo simples e natural-
mente bela, reduziu a nada o vao tormento de um objetivo vao que eu
me impunha outrora em meu foro intimo, quando ele era inacessivel;
ela acabou com esse tormento e, assim, a alegria que frui na natureza e
na arte atingiu os auges mais serenos. Desde entdo posso saborear em
longos goles esses dois elementos do mundo. A esse gozo junta-se o
sentimento perturbador do reconhecimento.

Essa descoberta me libertou e abriu-me novos mundos. Toda coisa
“morta” fremia. Nao s6 as estrelas, a lua, as florestas, as flores de que
falam os poetas, mas também um toco de cigarro num cinzeiro, um
botdo de cal¢do branco, paciente, que nos espreita de sua poca d’agua
na rua, um pedacinho de casca docil que uma formiga aperta entre as
mandibulas e arrasta através da relva para lugares incertos e importan-
tes, uma folha de calendario para o qual se estende a mio consciente
que o arranca a for¢a a calida comunidade das folhas que continuam
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no bloco — tudo isso me mostrava a sua fisionomia, seu ser interior, a
alma secreta que se cala com mais frequéncia do que fala. Do mesmo
modo, cada ponto em repouso e cada ponto em movimento (= linha)
enchia-se de vida aos meus olhos e revelava-me sua alma. Isso me
bastou para “compreender” com todo o meu ser e com todos os meus
sentidos a possibilidade e a existéncia da arte a que chamam hoje “abs-
trata” por oposicao a “arte figurativa”.

(Wassily Kandinsky. Olhar sobre o passado.
Sao Paulo: Martins Fontes, 1991. p. 72-4.)

2.De dentro do corpo da danga

Sempre pensei na danca como uma linguagem. Uma linguagem que
fala através do corpo humano. A clareza com que essa linguagem fala de-
pende da clareza com que o corpo ¢ capaz de articula-la, pois creio que
com a clareza da articulacdo vem a clareza da comunicacgao.

Dediquei a minha vida a danca e a aquisicao dessa clareza estética do
movimento. Procurei, como coredgrafo, selecionar e combinar a movi-
mentacio de modo a levar minhas plateias para esse mundo cinético, para
evocar imagens e sensacoes e, assim fazendo, servir de elo entre o mundo
fisico externo e o campo espiritual interior.

As definicoes verbais parecem insuficientes para um tema tao profun-
do quanto a arte. Creio que apenas através da vivéncia da arte podemos
penetrar no vasto e esplendoroso panorama da alma, para nos deleitar e
estremecer nesse mundo dos sentidos. [...]

Quando componho, danco e ensino, trabalho de maneira muito direta
desde a criacdo até a execucdo e a comunicacdo. Esse fio é inflamado por
uma paixdo, uma preméncia e um imediatismo chamados espetaculo. O
espetaculo é o caldeirdao em que se fundem a magia, as imagens e o des-
conhecido, de modo a inebriar os sentidos da plateia. Mas, antes de poder
criar a magia, até o mais habil feiticeiro precisa consultar suas receitas.
Uma vez determinados seus ingredientes, como acontece com os grandes
cozinheiros, ele joga fora o livro e cria, fazendo surgir vida nova onde an-
tes ndo existia nenhuma.

Os criadores precisam estar familiarizados com alguns ingredien-
tes. Sao os principios que compdem a pericia da arte. O bailarino e o
coredgrafo também precisam adquirir certas habilidades para revelar
sua arte. A plateia, igualmente, precisa conhecer seu papel para poder
participar. Precisa comparecer com franca receptividade ao que € co-
locado diante dela.

O vocabulario de abstracao usado pelo bailarino e o coreégrafo comeca
por seu instrumento, o corpo. O corpo €, em certo sentido, uma orquestra
composta por vérios instrumentos: bragos, pernas, cabeca e tronco. Eles
podem ser tocados isoladamente, como num solo, ou em combinacoes
variadas. O bailarino trabalha com muito afinco para desenvolver a maior
extensdo possivel de flexibilidade e expressao em todas essas partes.

O espaco que cerca o bailarino torna-se sua tela. Ele pode desenhar
nela e defini-la de muitas maneiras. O espaco interno de seu corpo lhe
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permite dar textura e qualidade a movimentacao. O tempo que ele empre-
ga pode variar desde o ritmo de seus batimentos cardiacos até as sincopes
mais exigentes ou a completa negacdo do tempo. A maneira como ele
modela seu corpo tem a extensao e a liberdade empregadas pelo escultor.
Ha também a energia e a dinamica e, impregnando tudo isso, a cinética,
a excitacdo que transmite a sensacio de movimento diretamente para o
sistema neuromuscular do espectador.

Tudo isso pode ser mesclado das mais variadas maneiras, para permitir
ao coreografo um vocabulario novo e diferente em cada danga.

O bailarino, por sua vez, precisa aprender e ser capaz de executar todos
esses principios, além de desenvolver outras habilidades. As transicées ci-
néticas, por exemplo, sao as ligagdes minusculas que unem um movimen-
to ao outro, facultando a malicia que o bailarino introduz em seu papel.

Comunico minhas dancas através da abstracao. Em geral nio crio balés
com enredos nem interpreto personagens. Para transmitir essas abstra-
¢oes, utilizo a linguagem do movimento, que meu publico — espero — pode
identificar e ler, ndo como uma narrativa, mas como uma série de estimu-
lacoes sensoriais.

Na arte da danca, a coreografia deve ocorrer dentro de um interva-
lo especifico, limitado pela subida e descida da cortina. Além disso, o
abstracionista precisa usar um vocabulario néo verbal, que nio é facil de
apreender quando visto uma Unica vez. Mas o que ele realmente tem, e
que € muito invejado por escritores e pintores, é esse maravilhoso contato
imediato com seu publico: a apresentacao ao vivo e o poder inerente a esse
contato.

Surge constantemente a pergunta: “Qual a finalidade da arte?”. Se me
permite parafrasea-la, eu indagaria: “Quem ¢ a finalidade da arte?”.

Para mim, essa finalidade é a plateia. E o publico. Em sentido amplo, a
Humanidade. [...]

A arte € um estimulante para o viver e para a vida. E assim que a vejo.

(Murray Louis. Meu modo de ver. Dentro da danca.
Rio de Janeiro: Nova Fronteira, 1992. p. 177-9.)

3. Uma pilula de criacgdo

Ha cancdes de maturacao, que comecam por uma pilula de criagao —
por uma gota que colore a dgua no jarro e vai decantando; um dia vocé
pega aquele precipitado la no fundo e trabalha nele. E um modo; Expresso
2222, por exemplo, foi feita assim. Mas ha cancoes que demandam esforco
concentrado por consideravel periodo de tempo de realizacdo intensiva.
Drao esta entre essas.

Sua criacdo representou altos graus de dificuldade porque ela lidava
com um assunto denso — o amor e o desamor, o rompimento, o final de
um casamento; porque era uma cang¢ao para Sandra (apelidada Drio — dai
o titulo da musica) — e para mim. “Como € que eu vou passar tanta coisa
numa cancao s6?”, eu me perguntava. Além disso, havia a exigéncia do
que o versar tivesse capricho. Entdao demorou dias e dias de trabalho.
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Eu me lembro de estar sentado no chio, anotando frases no cader-
no, com o violao do lado, e de repente sentir o sufoco do coagulo da
criagdo e, a0 mesmo tempo, a iminéncia da explosao da via criativa, e
nido aguentar, saindo dali e indo para o quarto me deitar e deixar, en-
tdo, aquele coagulo se dissolver, criando filetes que se encaminhavam
pra aqui e pra ali... Ai o cérebro e o coracao entumeciam, algumas
ideias fluiam, e dois, trés ou quatro versos saiam. Satisfeito, eu fecha-
va o caderno e ia embora cuidar da vida. Saia, passava o dia fazendo
outras coisas, chegava de noite eu retomava; ficava a madrugada toda
de novo.

Outra exigéncia que eu me colocava era de ndo me precipitar. Eu queria
que o fazer, a prética, o empirismo da realizacao fossem observados pelo
ser ali a distancia: eu tinha que contemplar o feitio da cangdo. Ao lado do
esforco, da tensio concentrada, tinha de haver a descontragdo, o relaxa-
mento concentrado — as duas coisas, e todas essas exigéncias sobrepostas
determinando o modo de compor a cangao.

Fazer misica é uma loucura quando voce se coloca tantos problemas.

(Carlos Rennd (Org.). Gilberto Gil: todas as letras.
Sao Paulo: Companhia das Letras, 2003. p. 250.)

4. Cenas antes do palco

Quando comeco a trabalhar numa peca, parto de uma intuicao pro-
funda, amorfa, que é como um perfume, uma cor, uma sombra. Essa € a
base do meu trabalho, minha funcao — a preparacéo para os ensaios de
qualquer peca que faca. Ha uma intui¢ao amorfa que é minha relacao com
a peca. Estou convencido de que essa peca precisa ser feita hoje, e sem
essa convicgdo ndo posso fazé-la. Nao tenho uma técnica. Se tivesse que
entrar numa competicdo em que me dessem uma cena e me dissessem
para dirigi-la, ndo teria por onde comecar. Poderia inventar uma espécie
de técnica sintética e um punhado de ideias tiradas de minha experiéncia
de diretor, mas ndo seria grande coisa. Nao tenho estrutura para montar
uma pega, porque trabalho a partir daquela sensacao amorfa e informe, e
dai comeco a me preparar.

A preparacio significa ir em direcao a essa ideia. Comeco desenhan-
do um cenario, rasgando-o, desenhando, rasgando, trabalhando-o. Que
tipo de figurinos? Que espécie de cores? E a busca de uma linguagem
para tornar aquela intui¢do mais concreta. Até que gradualmente surge
a forma, uma forma que precisa ser modificada e posta a prova, mas
de qualquer modo ¢ uma forma que esta emergindo. Nao uma forma
fechada, porque é apenas o cenario, e digo “apenas o cendrio” porque
0 cendario é somente a base, a plataforma. Entdo comeca o trabalho com
0s atores.

Os ensaios devem criar uma atmosfera na qual os atores sintam-se li-
vres para mostrar tudo o que puderem trazer para a peca. Por isso € que
nas primeiras fases de ensaio tudo estd em aberto e nao imponho absolu-
tamente nada. Em certo sentido, isso é diametralmente oposto a técnica
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pela qual, no primeiro dia, o diretor faz uma prelegao sobre o que a peca
significa e 0 modo pelo qual pretende aborda-la. Eu costumava fazer isso
ha vérios anos e acabei descobrindo que é uma péssima maneira de co-
mecgar.

Atualmente come¢amos com exercicios, com uma festa, com qual-
quer coisa, mas nao com ideias. [...] O objetivo é reunir grande quanti-
dade de material a partir do qual se pudesse, gradualmente, encontrar
uma forma.

Com que critério? Bem, uma forma que correspondesse aquela intuigao
amorfa.

A intuic¢do amorfa comeca a tomar forma no encontro com essa massa
de material, a0 emergir como fator determinante a partir do qual algumas
nocodes sao excluidas. O diretor vai provocando continuamente o ator,
estimulando-o, fazendo perguntas e criando uma atmosfera na qual o ator
possa se aprofundar, experimentar e investigar. Desse modo, ele subverte,
individualmente e junto com o grupo, toda a estrutura da peca. Dessas
experiéncias vao surgindo formas vagamente reconheciveis. Nas ultimas
fases de ensaio o trabalho do ator invade e ilumina uma area obscura, que
é a vida subterranea da peca; e quando essa drea subterranea é iluminada
pelo ator, o diretor fica em condi¢oes de ver a diferenca entre as ideias do
ator e da peca em si.

Nesses ultimos estagios, o diretor elimina tudo o que é extrinseco, tudo
0 que pertence unicamente ao ator e nao a conexao intuitiva do ator com
a peca. O diretor, por seu trabalho prévio, pela sua func¢do e também em
virtude de sua intuicdo, esta em melhor posi¢do para dizer, nessa altura,
0 que pertence a peca e o que pertence aquela superestrutura de entulho
que todos carregam consigo.

As ultimas fases de ensaio sio muito importantes porque nesse mo-
mento vocé pressiona e encoraja o ator a descartar tudo o que é supérfluo,
a editar e condensar. Faca isso sem d6 nem piedade, até consigo mesmo,
porque em cada invengdo do ator existe um pouco de vocé. Vocé sugeriu,
criou uma marca, uma coisa qualquer para ilustrar melhor. Jogue tudo
isso fora, e o que ficar sera uma forma organica. Porque a forma nio é um
conjunto de ideias impostas a pega, é a peca iluminada, e a peca ilumina-
da ¢ a forma. Portanto, se o resultado parece organico e uniforme, nio é
porque uma concep¢ao uniforme foi definida e sobreposta a peca desde o
inicio — muito pelo contrario.

Quando fiz Titus Andronicus houve muitos elogios para o espeta-
culo por ser melhor que a peca. Diziam que o espetdculo conseguia
dar um jeito nessa peca ridicula e inviavel. Foi muito lisonjeiro, mas
nao era verdade, porque eu sabia perfeitamente que ndo poderia ter
feito aquele espetaculo com outra peca. E ai que as pessoas frequen-
temente se enganam sobre o que é o trabalho da dire¢do. Pensam que
€ mais ou menos como ser um decorador de interiores que pode fazer
0 que quiser de qualquer ambiente, desde que tenha bastante dinhei-
ro e objetos suficientes para colocar la dentro. Nao é isso. Em Titus
Andronicus, todo o trabalho consistiu em desvendar as sugestoes e os
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meandros secretos da peca, extraindo o maximo deles, tomando o que
talvez fosse embrionario para trazé-lo a luz. Mas se a coisa nao estiver
la dentro desde o inicio, nada pode ser feito. Se me derem um romance
policial dizendo: “Faca-o como Titus Andronicus”, é claro que nao vou
conseguir, porque o que ndo esta 14, o que nao esta latente, nao pode
ser encontrado.

(Peter Brook. A intuicao amorfa. In: . O ponto de mudanga.
Rio de Janeiro: Civilizagdo Brasileira, 1995. p. 19-22.)
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Nova Velha Estdria, baseada no conto do Chapeuzinho Vermelho.
Cenografia: J. C. Serroni. Roteiro e Direcdo: Antunes Filho.
Producdo: Centro de Pesquisa Teatral - CPT/Sesc, 1991.

5

Seria apenas uma cama no palco de um teatro?

Ali, com seus atributos, a cama e cada elemento se
tornam portadores de sentido. Ndo sdo apenas aquilo
que sao. Valem nao por si proprios, mas como signos que
apresentam o lugar de uma nova histcria.

Capturados, nas malhas desse cenario, nossos olhos
veem novas imagens poéticas de uma velha estoria.

- Arquivo Multimeios - Divisdo de Pesquisas/IDART-CCSP

Foto de Ary Brandi
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LEITURA: HOSPEDANDO A OBRA EM NOS

Qualidade, luz, cor, profundidade

que estdo ai diante de nds,

al sé estdo porque despertam eco em nosso Corpo,
porque este lhes dd acolhida.

Maurice Merleau-Ponty

Eu

66

Um rolo de filme que nunca foi projetado é apenas potencialmente arte. £
como um livro que ninguém leu.

Toda obra de arte é dirigida a alguém. O fruidor é que completa sua existén-
cia. Mas como ler sons, gestos, cores, formas?

Da mesma maneira que, para ler os livros, precisamos decodificar as letras,
silabas, dominar a gramatica, enfim, ser alfabetizados, letrados nessa lingua, o
mesmo acontece com a arte. Quanto mais uma pessoa entra em contato com
as formas artisticas, mais se aprofunda nessa linguagem, enriquece seu reperté-
rio, conhece autores/artistas, tem acesso a compreensao da produgdo estética
da Humanidade.

Para cultivarmos o habito da leitura de obras artisticas, é fundamental nao
s6 0 contato com as reproducdes de obras de arte (ja que nossa presenca diante
das originais nem sempre é possivel), como também a frequéncia a galerias de
arte, museus, teatros, concertos, operas etc.

Muitas vezes reagimos indignados perante uma obra, defendendo-nos da
dificuldade em lhe atribuir sentido, com a célebre interrogagao: “Isso é arte?”.

leio, tu lés, ele lé...

Ler é produzir sentido.

Lemos a cor vermelha em uma obra figurativa ou abstrata da mesma manei-
ra que a cor vermelha do seméforo?

No transito, diante das cores do semaforo, a nossa leitura se prende a uma
Unica possibilidade de interpretacao. Nesse momento, lidamos com codigos
fechados, que sdo signos utilitarios, porque o homem lhes atribuiu um anico
significado para melhor organizar sua vida.

Diante do elemento cor na obra de arte, abre-se a possibilidade da mul-
tiplicidade de leituras. Nesse momento vocé, enguanto fruidor, aprecia uma
composicao estruturada por codigos abertos, cuja decodificacdo permite uma
infinidade inesgotavel de interpretacoes.

Quando voceé assiste a um filme ou ouve uma musica, é impossivel interpre-
ta-los desvinculados da sua histéria de vida e do momento no qual vocé vive
a experiéncia estética. Vocé vé a obra de acordo com a sua 6tica ou, como ja
dissemos anteriormente, de acordo com suas referéncias pessoais e culturais.

Ao apreciarmos obras de arte, nos as ressignificamos, as atualizamos, pro-
duzimos interpretantes, de acordo com nossa sensibilidade atual. Se as signi-
ficacdes de producdes artisticas mudam de pessoa para pessoa e até para a
mesma pessoa, fica evidente que obras produzidas no passado provavelmente
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nao tinham, na época, a mesma significacdo que a elas atribuimos hoje. E fato
que existem certas formas arquetipicas que persistem através dos tempos; e
outras cujo sentido — nao o racional, mas o metaférico, o simbdlico — ainda
conseguimos intuir. Mas as plateias de mil ou duzentos anos atras com certeza
encontravam sentidos diferentes em determinadas alegorias, algumas talvez
impenetraveis para nds, e nem por isso sem significacao hoje.

A interpretacao [da obra] ocorre quando se instaura uma simpatia,
uma congenialidade, uma sintonia, um encontro entre um dos infi-
nitos aspectos da forma e um dos infinitos pontos de vista da pessoa:
interpretar significa conseguir sintonizar toda realidade de uma forma
através da feliz adequacdo entre um de seus aspectos e a perspectiva
pessoal de quem a olha (PAREYSON, 1984, p. 167).

A fruicdo é, portanto, individual. A emocao, a sensacao e o pensar que ela
provoca em nos sao ressonancias internas provocadas pelas sutilezas da prépria
linguagem.

Quando estamos diante de uma obra de arte, a recriamos em nds. A con-
templacdo de uma producao artistica nunca é passiva, algo de nés penetra na
obra ao mesmo tempo que somos por ela invadidos e despertados para novas
sensibilidades. “Cada obra de arte se expande mediante incontaveis camadas
de leituras, e cada leitor remove essas camadas a fim de ter acesso a obra nos
termos do proprio leitor. Nessa Ultima (e primeira) leitura, nos estamos sés”,
como diz Alberto Manguel (2001, p. 32).

A forma de nos relacionarmos com a obra de arte é totalmente diversa da
relacao cotidiana, utilitaria que temos com os fatos, com as coisas, com 0 Nosso
dia a dia. Nossa percepcao ¢ outra, diferente daquela que questiona o porqué
dos objetos ou a sua fungdo: uma caneta serve para escrever, a faca para cortar.
A verdade na arte é outra, o “ser” do objeto artistico é outro. A arte inaugura
um outro campo de sentidos e significacdes. A metafora é que nos fala. Esse
comunicar-se através de signos artisticos e a multiplicidade de seres humanos
que contemplam uma mesma obra de arte é que fazem surgir um oceano de
interpretacdes para cada musica ouvida, filme assistido ou tela contemplada.

E importante lembrar também que, embora a obra de arte seja aberta, em-
bora permita uma infinidade de leituras, é ela que, em Ultima instancia, dirige
essa leitura. Na experiéncia da fruicdo estética, é necessario deixar a obra ser,
presenca Unica, realidade sensivel carregada de significado espiritual e de valor
artistico. Modo de presenca que tem se transformado, transformando também
a participacao do fruidor, receptor, participante, visitante, espectador, contem-
plador ou interator (nas obras que lidam com arte e tecnologia). O olhar, nas
obras contemporaneas, integra-se aos demais sentidos. Ja nos anos 1960 do
seéculo 20, artistas como Lygia Clark e Helio Qiticica realizam um exercicio de
liberdade, por meio de experiéncias cada vez mais radicais, que propdem o des-
ligamento de toda estética tradicional e da ideia daquilo que é permanente e
duravel: a moldura na pintura e o pedestal na escultura, a utilizacdo do suporte
de representacao, a exposicao em espacos convencionais, como museus e gale-
rias de arte, a dicotomia obra — publico. Os “Bichos” de Lygia Clark, os “Paran-
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golés” de Oiticica, por exemplo, sao obras que transformam o espectador em
ativo participante na criacao da obra. No percurso artistico desses artistas, 0s
trabalhos vao exigindo cada vez mais uma atuacao do espectador até que ele se
torne o préprio veiculo de expressao da obra, o que faz com que Lygia e Oiticica
parem de chamar a si mesmos de artistas, preferindo o termo propositor.

O acesso a producdo artistica e a cultura:
desafios da mediacao cultural

68

Chega mais perto e contempla as palavras.
Cada uma

tem mil faces secretas sob a face neutra

e te pergunta, sem interesse pela resposta,
pobre ou terrivel que lhe deres:

Trouxeste a chave?

(Carlos Drummond de Andrade. Antologia poética.
Rio de Janeiro: Record, 1985. p. 187.)

A producao artistica chega a noés, hoje, dos mais variados modos, e sua
divulgacao sofre interferéncias da midia, instituicdes, governos. Que chaves tra-
zemos para ler o mundo?

A tecnologia existente faz com que obras de arte sejam reproduzidas fan-
tasticamente, facilitando o acesso de quem delas queira fruir. A Mona Lisa, por
exemplo, existe apenas no Museu do Louvre, em Paris, mas hoje vemos “Mona
Lisas” espalhadas aos milhares, aos milhdes pelo mundo. Quem ja ndo a viu es-
tampada em camisetas, cinzeiros, chaveiros e até fazendo propaganda de jeans
e revistas? Quantas releituras, citacdes, apropriacoes ja nao foram feitas dessa
obra? Isso sem contar as reproducdes em livros, slides, filmes, selos, videos,
material didatico e na internet pelo mundo afora.

Com o aprimoramento da industria fonografica, qualquer pessoa hoje tem
acesso aos mais requintados concertos, shows musicais, com uma qualidade de
som inimaginavel ha alguns anos. CDs e DVDs sao gravados aos milhdes neste
planeta, e musicas as centenas sao “baixadas” diariamente pela internet e ar-
mazenadas em computadores, telefones celulares, MP3 etc. Exibicbes musicais
antigamente sé frequentadas por uma elite cultural ou financeira hoje chegam
as maos dos mais distantes, inexperientes ou exigentes ouvintes, gracas a esses
processos sofisticados de gravacao.

O mesmo ocorre com o teatro, cinema, 6peras. As gravacdes em videos,
os filmes e a internet trazem essas obras até o espectador. Se, por um lado,
a reproducédo da obra de arte de certa forma a democratiza, a torna acessivel
a grande maioria da populacao, por outro retira dela sua “aura”, seu carater
irrepetivel, de ser Unico no tempo e no espaco, aquele seu aspecto quase gue
sagrado que somente a cbra auténtica possui, como fala o filésofo alemao
Walter Benjamin (1892-1940).

Vale lembrar que ha muitos outros fios a serem puxados nesta intrincada
trama, pois ha complexidades estéticas também presentes na publicidade, na



Marcel Duchamp - L.H.0.0.Q. La Joconde. 1919. Colecdo particular.

Fernand Léger - La Joconde aux Clés. 1930. Museu Fernand Léger, Franca.

Foto: White Images/Photo Scala, Florence/Imageplus

Foto: White Images/Photo Scala, Florence/Imageplus

moda, no design, nos jogos de computador, nos blogs e sites a exigir nao ape-
nas o consumo, mas interpretacées. Fios que se ampliam e se fundamentam
nos atuais estudos de cultura visual, se estendem aos estudos sobre géneros
que nos poem o olhar sobre o universo feminino e masculino, se enroscam nas
subjetividades, nas diferencas, na multiculturalidade. Fios que trazem para o
ensino de arte discussoes e tedricos que ainda precisam ser desvendados.
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Andy Warhol - Mona Lisa. 1963. Colecao particular. Foto: Album/Akg-Images/Latinstock

Kasimir Malevich - Composicdo com Mona Lisa. 1914,

Russian State Museum, Sao Petersburgo. Foto: Photo Scala, Florence/iImageplus
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A Mona Lisa, embora reproduzida aos milhares, continua sendo apenas
aquela que “mora” no Museu do Louvre, em Paris? Uma peca de teatro ou
um concerto visto através de um video ou ouvido em disco nao é a peca nem
tampouco o concerto ou 6pera?

O cuidado com a qualidade da imagem que apresentamos em sala de aula é
importante, pois muitas vezes a qualidade de som, cores, formas, tamanho é bas-
tante prejudicada pelo sistema utilizado, chegando algumas vezes a oferecer pistas
errbneas para as potenciais interpretacoes. Chamar a atencao para o tamanho da
obra é outro fator igualmente importante. Ao mostrarmos as obras, nem sempre
conversamos sobre a dimensao da obra. Vocé sabia que o quadro da Mona Lisa
mede apenas 77 X 53 cm? Ao analisar uma fotografia impressa no jornal, é inte-
ressante vé-la em relacdo aos outros textos visuais ou verbais.

Na frequentacao de museus, galerias, salas de concerto e espetaculos, pode-
mos estabelecer relagdes mais intensas com a obra, seja pelo nosso olhar capaz
de ver propor¢des, texturas, formas e cores que sao roubadas nas reproducdes
ou no ato de girar em torno da obra para captar toda a sua tridimensionalida-
de, seja pelo nosso ouvir ao vivo o som da voz que canta ou de instrumentos
musicais ou, ainda, de nossa percepgao direta da gestualidade de atores ou bai-
larinos no palco. Por outro lado, a internet também é um modo de contato com
arte, tanto quando visitamos os sites de artistas e de exposicdes como quando
podemos assistir trechos de espetaculos de teatro e danca ou, ainda, quando
ouvimos musica. Na presenca fisica ou virtual da obra, ha que se ter olhos para
ver, escutar para ouvir.

Seja de que maneira for, o acesso a obra de arte é promovido pela media-
cao cultural gue pode ser da curadoria de museus, da critica especializada, dos
livros e catalogos ou da figura do educador ou do mediador cuja atuacao é na
sala de aula ou no espago de uma exposicao.

A mediacao entre arte e publico é uma tarefa que, quando inventiva, pode
ampliar a potencialidade de atribuicao de sentido a obra, por um fruidor tor-
nado mais sensivel.

Como facilitadora do encontro entre arte e fruidor, a mediacao cultural pre-
cisa ser pensada como uma acao especifica. Percebé-la como canal de comuni-
cacao permite estudar seu processo, atentando para os ruidos perturbadores,
para énfases desnecessarias ou para a exclusao de aspectos que poderiam tor-
nar esse encontro mais significativo.

O desafio da mediacdo cultural ndo é s6 provocar o olhar cognitivo do frui-
dor, como também conscientiza-lo de todas as nuances presentes na obra ou
em sua relacdo com ela. Acima de tudo, é promover um contato que deixe
canais abertos para os sentidos, sensacdes e sentimentos despertados, para a
imaginacao e a percepgao, pois a linguagem da arte fala e é lida por sua prépria
lingua. Qual o espaco oferecido para o siléncio em uma mediacao cultural?

O professor e curador Agnaldo Farias problematiza a mediacao cultural no Ciclo
de conversacdes realizado no SESC Pinheiros em 2007 — Mediando [con]tatos com
arte e cultura, organizado por Mirian Celeste Martins e outros (2007, p. 67):

[...] a mediacdo, empregada como fator de aproximacdo, pode ser
problematica, especialmente quando, no afd de estabelecer a ponte en-
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tre a obra e o publico, incorre em estratégias simplificadoras, trai exata-
mente aquilo que pretende defender. Ora, mediacdo nao pode incorrer
na simplificacdo do processo que se estabelece entre publico e obra,
nao pode pretender reduzir a complexidade do trabalho que estd sendo
apresentado. Ela tem que garantir que a obra seja apresentada em toda
a sua plenitude, fruida da melhor maneira possivel.

Compreendida por Martins como “estar entre muitos”, a mediacdo cultural
€ um territorio a ser explorado na formacao de qualquer educador, que reco-
nhece o papel criador de cada fruidor que vive uma experiéncia coletiva de
mediacao, seja no museu ou na sala de aula. As referéncias pessoais, 0s gostos
singulares, as necessidades especiais (principalmente no trato com portadores
de deficiéncias) e o grau de proximidade com o universo da arte fazem da
mediacao cultural uma acdo potencial para promover encontros com a arte ou
para afasta-la ainda mais daquele que teve pouco acesso a ela. A leitura sensi-
vel do grupo e de tudo o que se relaciona com a exposicdo ou com as obras que
mostramos em classe (textos escritos pelos curadores, criticos e historiadores,
comentarios da imprensa, o proprio espaco expositivo ou a qualidade das ima-
gens que mostramos, entre outros aspectos) nos da apoio para criar brechas de
acesso ao universo da arte.

Sobre metodologias de leitura e a compreensao
de processos de leitura

Propor a leitura de uma obra de arte pode ser, entdao, mediar, dar acesso,
instigar o contato mais sensivel e aberto acolhendo o pensar/sentir do fruidor
e ampliando sua possibilidade de produzir sentido. E um processo de recriagao
interna que nao pode se restringir a um jogo de perguntas e respostas.

Varios estudiosos do ensino das artes visuais refletiram sobre suas praticas para
essa leitura com diferentes grupos de aprendizes da arte e chegaram a algumas
metodologias especificas que se refletem no ensino de outras linguagens da arte.
Dentre eles destacamos a proposta de Edmund Burke Feldman. Com ele aprende-
mos a leitura comparativa que provoca a percepcao de diferencas, semelhancas,
oposicoes que levam a compreensdes que focalizam para além dos periodos da
historia da arte. Sua metodologia, criada em 1970, apresenta: algumas coisas para
ver {com a selecao de algumas obras por algum critério), alguns problemas (em que
coloca questdes instigantes), algumas possibilidades (provocando a leitura) e o que
vocé pode fazer (propondo acdes expressivas). Seu processo de leitura envolve a
descricao, a andlise, a interpretacao e o julgamento da obra de arte.

Robert Willian Ott, por sua vez, propde a anélise critica e tem fundamentado
o trabalho em museus e salas de aula. H4 um estagio preparatério — Thought
Watching, como um aquecimento para o corpo e a mente, criando atmos-
fera favoravel, respostas sensoriais e afinando a sensibilidade para o Image
Watching, isto ¢, um método direcionado ao ensino de arte composto por
cinco categorias, cujo tempo verbal expressa a acdo: 1) descrevendo; 2) ana-
lisando; 3) interpretando; 4) fundamentando (com informagdes sobre a obra,
seu processo, suas influéncias etc.); e 5) revelando, quando o leitor é convidado
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Paul Klee - For Alfred Flechtheim on his 50th anniversary, 1928, 45 (N5). India

ink on paper. 28,5 x 23,2 cm © VG Bild-Kunst, Bonn 1997. Kein Eintrag

From Teaching Drawing from Art. Courtesy Davis Publications

também a se expressar. Vé-se sua influéncia em muitos materiais educativos

que focalizam uma Unica imagem.
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Marjorie e Robert Wilson estudaram o desenho infantil como signos cons-
truidos a partir do universo cultural da crianca. Com All Hurwitz escreveram
Teaching Drawing from Art e apontam cinco fatores que influenciam e que po-
dem ser priorizados na leitura, conforme os objetivos do projeto: tema/assunto/
simbolos, forma/composicao/design, estilo/qualidade expressiva, meio/técnica,
movimento/emocao/época. A proposta, que nao fica atada a um modo de re-
leitura que aprisiona e nao liberta a expressividade dos aprendizes de arte, é
exemplificada na percepcao e recriacao a partir das linhas de Paul Klee ou da
"licao de David"”.

£

s

vl

Ha muitos outros modos de pro-
por a leitura da obra de arte, como
os que se fundamentam na semioti-
ca, na gestalt, na iconografia, entre
outras. O mais importante, entre-
tanto, € que tornemos este pro-
cesso significativo para o aprendiz.

Outro foco é perseguido por
estudiosos atentos ao modo como
as criancas, os jovens e os adultos
leem as obras. Sem preocupacao
de gerar metodologias, esses es-
tudos evidenciam as singularida-
des dos processos de leitura. Aqui
estdo apenas 0s nomeados com a
esperanca de gerar novas pesqui-
sas: Parsons (1992), Abigail Hous-
sen (1983), Terezinha Franz (2003)
e Maria Helena Wagner Rossi
(2003).

Entretanto, mais do que o uso
de metodologias a serem obede-
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Aprendendo com as linhas de Klee
(trabalho de criancas de 5/6 anos).



Robert Delaunay — Manege de cochons. 1922. Museu Nacional de Arte Moderna, Centro

Georges Pompidou, Paris. Foto: White Images/Photo Scala, Florence/Imageplus

cidas ou de definir as caracteristicas dos leitores de diferentes faixas etarias,
desvia-se o olhar para a questao da mediacao cultural. O encontro com a arte,
o possibilitar brechas de acesso e a experiéncia estética dependem da observa-
cdo atenta do grupo que temos a nossa frente e das conexdes potenciais que
podemos ajuda-los a fazer.

“Cada um sabe a dor e a delicia de saber o que é”

PARTE I

Para que uma obra de arte exista, é necessario que alguém a crie, que Ihe
dé vida.

Toda producéo artistica é o resultado de uma elaboragao signica que € unica,
exclusiva de quem a faz, seja um artista consagrado ou vocé o autor de tal obra.
A producdo ou a leitura dessa criagdo carrega todas as referéncias pessoais e
culturais presentes nos seus autores e leitores, parafraseando Caetano Veloso,
no verso que dé inicio a este tdpico. Foi assim com as possibilidades de leitura
do cachimbo de Magritte, lembra?

A recepcao que vocé faz do mundo através de seus sentidos, percepcao,
imaginacao, intuicao, intelecto ngo é passiva; vocé nao é um mero receptaculo
de informacoes, influéncias, conhecimentos etc. Na verdade, vocé seleciona o
que toca vocé. Por isso, faz um recorte da realidade, através do seu modo de
ver o mundo, do seu jeito de viver a vida e de emocionar-se ou nao frente aos
fatos, de pensar sobre eles; de chorar, rir, amar, sofrer, agir, interpretar, expres-
sar. Dessa forma, o resultado de qualquer produgao artistica que voceé faca tera,
inevitavelmente, a sua marca, a de sua histéria, da sua 6tica, fruto do ser unico
que vocé e.

E exatamente isso que ocorre com o artista. Ele e, por consequéncia, sua
obra sdo produtos de seu tempo/espaco, de seu momento histérico, de sua
biografia. Autor e obra so-
frem todas as influéncias de
seu mundo fisico, filosofi-
co, sociolégico, psicolégico,
politico, histérico, religioso,
cultural. Assim, quem viveu
sob a Inquisicdo na Espa-
nha tem um tipo de pensa-
mento/sentimento diferente
daquele de quem viveu o
Renascimento na Italia, a di-
tadura no Chile, a época do
império no Brasil ou vé os
canais abertos da televisao
ou navega na internet.

Robert Delaunay.
Manege de cochons, 1922.
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O artista plastico francés Fernand Léger (1989, p. 179) conta:

Comecei com alguns desenhos. Depois acrescentei cores, sem duvi-
da as mais violentas que ja empreguei. Era uma necessidade: nés havia-
mos vivido um periodo tdo sombrio durante a Guerra, naquela lamal!
Foi uma época em que ataquei o tom puro, e 20 mesmo tempo aconte-
ceu isto: consegui libertar a cor.

Fomos eu e Robert Delaunay que travamos a batalha, que trabalha-
mos para libertar a cor. Antes de nos, o verde era uma arvore, o azul era
céu etc. Depois de nos, a cor tornou-se objeto em si.

Vale ressaltar, novamente, que cada um vé e vive os fatos a sua maneira, ndo
significando que todos que viveram a mesma época ou 0s mesmos aconteci-
mentos os tenham visto, vivido, sentido e interpretado da mesma forma. Como
diz o velho provérbio “cada cabeca, uma sentenca”.

O mais importante é que fique clara a necessidade da contextualizacdo his-
torica e cultural da producao artistico-estética da Humanidade no processo do
ensinar/aprender arte, assim como a necessidade da percepcao e construcao
de conceitos artisticos que fundamentem esse contexto. Contextualizacdo his-
torica e cultural nao é oferecer uma biografia do artista. Uma biografia nem
sempre deixa visivel a poética do artista, seu processo de criacdo, seu modo
singular de fazer, pesquisar, viver, suas referéncias e conceitos, como podemos
perceber na pequena narracao de Léger.

Desde a escola de educacao infantil, deve ser garantido as criancas o direito a
esse conhecimento que amplia e aprofunda seu saber artistico-estético, geralmente
relegado apenas ao fazer arte, sem informacao alguma além da “técnica”. Um fa-
zer no qual nem sempre a crianca se reconhece, pois falta ali a sua marca de autor e
a do seu tempo/espaco que pode acabar sendo a marca da professora, cuja marca
era a da sua professora, que... Mas isso é uma outra historia!

| EITURA COMPLEMENTAR
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. Prestando atenc¢do a esteticidade cotidiana

Prestar atencgao a esteticidade cotidiana é vé-la de novo e de modo di-
ferente. Ver a partir de detalhes, vestigios, imagens, percursos, superficies.
Formar o habito da sintoniza¢ido com o usual e o ndo usual. A vivéncia do
ver estd concatenada a partir de imagens virtuais, enquanto a do fazer a
imagens materiais e formas que nascem de gestos.

A finalidade de uma pratica de criagdo em arte é primeiramente despo-
luir o olhar dos clichés visuais habituais, provocar para que o olhar volte a
ser um ato de admiragao, reconhecimento do novo e contemplagio, antes
de tornar-se olhar cognitivo, critico, questionador.

Interpretar ja € um comportamento incorporado pela geracdo de vi-
sualizadores atuais. Antes de ver algo pela primeira vez, um mundo de
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imagens estereotipadas ja predispde a este ver, ou a pensar que se estd ven-
do conforme a maioria. Um século de énfase cognitiva na aprendizagem
escolar serviu para formar habitos de conhecer antes de realmente ver.

(Marly Meira. Filosofia da criagdo: reflexdes sobre o sentido do sensivel.
Porto Alegre: Mediacao, 2003, p. 81.)

2. Articulacio multissensoria e recepcido

No contexto da Arte Contemporanea, em que uma grande variedade
de conquistas tecnoldgicas sdo acionadas na realizacao da obra, num com-
plexo circuito, o olhar foi integrado a todos os demais sentidos para essa
espécie de tarefa dionisiaca que a obra ou o objeto de arte, ou contexto da
arte o convoca na recepc¢ao. O que me desperta a curiosidade nessa inves-
tigacdo € a reintegracao dos sentidos na criacao, recriacdo, ou recreacao
em termos do ludico, do jogo ou nada mais do que simplesmente (?) na
participacao construtiva da obra. [...]

O perdurar desse impasse instaura uma ambiéncia ambivalente nas ins-
tituicoes de arte imposta pela metamorfose de: Favor, ndo tocar em Favor,
tocar. No ambito da recepgao artistica, a zona privilegiada do visual em
nossa cultura ocidental foi perdendo paulatinamente a sua exclusivida-
de. Para dar conta das obras atuais, exige-se do olhar uma articulacao de
aliancas. Entra-se na obra nao sé pelos olhos. Como as criagoes artisticas,
muitas vezes, sao penetraveis, acaricia-se a sua matéria com as maos, com
o corpo inteiro que a toca, ou a abraga, ou dela quer fugir em repulsao,
asco, pavor. Junto ao tated-la, sente-se os aromas ou os cheiros diversos
que ela exala.

(Ana Claudia Oliveira. Convocagdes multissensoriais da arte do seculo XX.

In: Analice Dutra Pillar. A educacdo do olhar no ensino das artes.
Porto Alegre: Mediacao, 1999, p. 93-4.)

3. Maneiras de ouvir

Ha muitas, quase infinitas maneiras de ouvir musica. Entretanto, pelo
menos trés delas poderiam ser chamadas de dominantes: ouvir com o cor-
po, ouvir emotivamente, ouvir intelectualmente.

Ouvir com o corpo é empregar no ato da escuta nao apenas os ouvidos,
mas a pele toda que também vibra ao contato com o dado sonoro: € sentir
em estado bruto. E misturar o pulsar do som com as batidas do coracéo,
¢ um quase ndo pensar. O budista em transe ao som de gongos e sinos,
o indio que participa da atividade musical coletiva de sua tribo, o jovem
ocidental da civilizagcao urbana que adentra uma discoteca apontam para
essa maneira de ouvir. E 0 momento em que a musica se plasma ao corpo.
[isel

E bastante frequente, nesse estagio da escuta, que haja um impulso em
direcdo ao ato de dancar. [...]

A segunda maneira de ouvir musica se da em outro plano: sai-se da
sensacdo bruta e entra-se no campo dos sentimentos, da emotividade.
Quando uma pessoa confessa “Ai, chorei tanto com aquele concerto de
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Rachmaninoff” é sinal de que ela esta no dominio do ouvir emotivo. Se no
estagio anterior nao havia nem a presenca de palavras para falar da rela-
cdo individuo-musica — ja que nao existia a necessidade desse género de
mediacao —, aqui abundam os adjetivos “lindo”, “triste”, “arrasador” que
podem culminar com uma expressao do género “ndo tenho nem palavras
para traduzir o que sinto...”. [...] Ouvir emotivamente, no fundo, nio dei-
xa de ser ouvir mais a si mesmo do que propriamente a musica. [...] Mas
entregar-se 4 musica apenas emotivamente nem sempre — quase nunca,
alias — leva alguém a compreender melhor o préprio objeto musical. Isso
porque se fica tao entregue as sensacdes que o agente provocador mal é
vislumbrado. [...]

Haroldo de Campos disse-me certa vez que nao vivemos mais o tempo
de “ouvir estrelas”, como recomendava Olavo Bilac, mas o momento de
“ouvir estruturas”. Com isso ele queria, por certo, lembrar que a nossa é a
€poca em que se atingiu um alto grau de consciéncia das linguagens. Dire-
ta ou indiretamente ele apontava para a terceira maneira de ouvir musica.
Se na primeira corpo e musica eram uma so coisa, se na segunda se ouvia
o mundo interior através da musica, na terceira ouve-se musica intelectu-
almente.

A musica € algo feito por seres humanos e para seres humanos. Ela
pode ser considerada uma linguagem inclusive porque se organiza a partir
de certos pressupostos (escolha de sons, maneiras de articula-los etc.) que
garantem a ela aquilo que se poderia chamar de coeréncia interna. A rigor,
para ser uma linguagem, ela nao precisa “expressar” alguma coisa que es-
teja fora dela, pois a musica pertence ao universo nio verbal. [...] Tomada
como linguagem, ela nao possui referente. Nesse sentido, radicalizando,
ela nao expressa nada, a nao ser a sua propria estrutura. E esta s6 pode ser
percebida nao com o ouvido do corpo nem com o ouvido do coracio, mas
com o ouvido do intelecto... |...]

Desvendar o funcionamento da linguagem musical, assim, pode provo-
car um tipo muito especial de emocao, talvez a chamada emocio estética,
que quase nao tem mais nada a ver com aquela outra emocio que fazia
o ouvinte chorar diante de Rachmaninoff... Percebida por esse prisma, a
musica € labirinto, enigma a ser decifrado a cada instante. Mas um labi-
rinto que, a cada escuta, nos mostra NOvVos percursos a serem seguidos,
novas saidas para que, de fora, se tenha dela uma visao diferente, depois
de percorrido cada novo itinerario. [...]

Recapitulando e indo um pouco adiante: como linguagem, a musica
tem a sua histéria. E esta mostra que a maneira de construir musica varia
de comunidade para comunidade, de época para época e, as vezes, de in-
dividuo para individuo. Cada povo, cada momento da histéria tem o seu
proprio sistema de organizacao musical. E [...] a musica tende, por mais
intelectualizada que seja, a tocar o individuo seja como sentimento bruto,
seja como emog¢ao mais ou menos elaborada. Talvez por isso o filosofo
Alain tenha dito que a musica nao produz emog¢des no ouvinte, mas que
ela cria emocoes...

(J. Jota de Moraes. O que é musica? Sao Paulo: Brasiliense, 1983. p. 192-5.)
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Jacques Louis David — The Dead Marat. 1793. Musees Royaux des Beaux-Arts, Bruxelas.

4. Uma licdo de David, nosso proéprio Marat

Michael Organ leciona em Gales, Gra-Bretanha. No comeco de uma
aula de artes fez com que os seus alunos de 12 anos de idade lessem On
Trial: A Revolutionary’s Revenge, uma narragao da morte de Marat em Paris,
em julho de 1793. A narracio de trés paginas comeca com uma descri¢ao
da “dignidade e beleza da menina esguia de cabelos ruivos”, Charlotte
Corday, julgada por esfaquear Marat até a morte, que tinha 50 anos de
idade. A descricdo contava como o revolucionario Marat preparou uma
lista de 300 mil homens, mulheres e criancas ditas inimigas da Franca, e
como Charlotte, também uma antiga revolucionaria, decidiu evitar a mor-
te daquelas pessoas libertando seu pais de Marat. Esse patriota horrivel e
deformado adquiriu uma doenca de pele quando se escondia nos esgotos
de Paris. A irritacdo de tal doenca foi tdo grave que ele foi obrigado a pas-
sar todo o resto de sua vida imerso numa banheira com dgua. Depois que
a classe ouviu a narracido completa de Marat, teve que visualizar a parte
mais dramatica do acontecimento.

Ele mal havia acabado de falar, quando Charlotte tirou a faca de
seu vestido e enterrou a lamina no peito nu de Marat. Seus gritos mo-
ribundos de “assassinato” trouxeram os empregados — e depois a poli-
cia — para o local. Charlotte foi presa, levada para uma cela na Prisao de
Abbaye e interrogada por que cometeu ato tao sanguinario.

Acompanhando a lei-
tura, os estudantes foram
convidados a visualizar e
posteriormente desenhar
suas versoes do episodio.
Foi apenas ap6s completa-
rem os seus desenhos que
o quadro de Jacques-Louis
David, A Morte de Marat,
foi mostrado.
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Os desenhos dos alunos revelaram um envolvimento intenso com o
violento ato politico de 1793. Também revelaram muitas maneiras dife-
rentes de visualizar o mundo. Os alunos que estao condicionados a aciao
da televisao e do cinema acharam que o quadro de David era austero e
possuia pouco sangue. Abaixo apresento o que Lawrence, um dos alunos
de Mr. Organ, disse quando comparou o seu desenho com a pintura de
David.

From Teaching Drawing from Art. Courtesy Davis Publications

From Teaching Drawing from Art. Courtesy Davis Publications
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From Teaching Drawing from Art. Courtesy Davis Publications

From Teaching Drawing from Art. Courtesy Davis Publications

O desenho que eu fiz depois de ler a historia ficou diferente do qua-
dro apresentado. O meu deu a impressao de horror e de vida real, e o
quadro de Jacques-Louis David parece que tirou o horror e a feiura da-
quilo tudo. A banheira se parece mais com uma cama. O meu desenho
mostra o local assim como ele foi descrito, enquanto o de David esta
centralizado em Marat.

Para mim, essa é uma licdo de arte ideal. Ela alia o estudo de uma
obra de arte importante a uma atividade de estidio bem dentro da tra-
dicdo da expressdo criativa. O que é mais importante é que os alunos
tiveram a oportunidade de estudar uma obra de arte importante sobre
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um acontecimento politico significativo. E os alunos tiveram a opor-
tunidade de trabalhar e de recriar através de seus proprios desenhos
0 tema universal da luta e do conflito politico. Através da comparacio
de seus desenhos com o quadro de David, tiveram a oportunidade de
observar como estilos, temas e meios de expressao mudam de um pe-
riodo histérico para outro — Marat, de David, foi representado como
o Cristo Crucificado ao passo que os alunos registraram a cena como
ela seria vista nas historias em quadrinhos ou nos noticiarios notur-
nos da televisao. Os estudantes também tiveram a oportunidade de
aprender que quadros do mesmo acontecimento histérico podem ser
representados compassivamente a partir do ponto de vista da vitima
ou do perpetrador. Exatamente no mesmo momento em que os alunos
estavam aprendendo a fazer arte, também estavam conhecendo uma
obra de arte importante e algumas licdes que possam ser ensinadas
através dela.

(Brent Wilson. Mudando conceitos da criacdo artistica: 500 anos de arte-educacao para

criancas. In: Ana Mae Barbosa; Heloisa Sales (Org.). O ensino de arte e sua historia. Sao Paulo:
MAC/USP, 1990. p. 61-2.)
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Desenho de Ludi,
9 anos.

Quatro rodas giram lentamente uma ciranda.
Rodando vao tdo longe

Cada roda a sua maneira

Tem em si todas as rodas

Rodadanca da crianca na criacdo.

Héa tempo pra girar-mundo

na intuicao, no simbdlico, na notacao.
Ha tempo pra pensar

sobre o pensar do gira-mundo.

Cada tempo tem seu giro

Cada giro tem seu tempo

Notacdo que ja acontece

Nos movimentos da invencao.

Sdo movimentos tocantes
Elos da metamorfose
Mandalas da expressao
Arte na vida

Voltas da roda-gigante
que so ndo cessam

se lhes for dada atencéo.

Cedido pelas autoras
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Foto: SuperStock

Gustave Coubert - O Atelié. 1854-55. Musee d'Orsay, Paris.

CIRANDANDO NOS MOVIMENTOS DA
METAMORFOSE EXPRESSIVA

Minha tarefa pode ser comparada a obra da arte de um explorador
que penetra numa terra desconhecida.

Descobrindo um povo,

aprendo sua lingua,

decifro sua escrita

e compreendo cada vez melhor sua civiliza¢do.

Acontece o mesmo com todo adulto que estuda a arte infantil.

No amplo corredor lateral do Museu D’'Orsay, em Paris, sentando-se num
confortavel e longo banco de couro, voceé teria a sua frente um imenso quadro.
E possivel imaginar uma tela de 3,61 metros de altura e quase 6 metros de
comprimento?

Certamente vocé se impressionaria com essa obra do pintor francés Gustave
Courbet (1817-1877), conhecida como O atelié, mas que tem um grande titu-
lo: Interior do meu atelié, uma alegoria real, resumo de 7 anos da minha vida
de artista, produzida em 1854-55.

Como As Meninas, de Velazquez (1656), A familia de Carlos IV, de Goya
(1800), O Importuno, de Almeida Junior (1898), ou O Atelié, de Paulo Bruscky,
remontado como instalacdo na 262 Bienal de Sao Paulo (2004), essa obra de
Courbet retrata o artista em seu espaco de trabalho. Mas nela, diferentemente
das outras, o pintor se coloca no centro, criando varias metaforas.
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Por meio da leitura de sua obra, é possivel desvelar a necessaria articulacao
de trés campos conceituais no ensino de arte: a criacao/producao, a percep-
cao/andlise e o conhecimento da producao artistico-estética da humanidade,
compreendendo-a conceitual, histérica e culturalmente.

Pensando com Courbet

Entre os inumeros signos que podem ser lidos em O Atelié, o estudioso do
ensino de arte Brent Wilson vé nessa imensa obra a importancia dada a crianca
gue desenha aos pés de Champfleury, amigo de Courbet que chamou sua aten-
cao para a arte popular e a producao infantil, que naguela época comecavam
a ser estudadas.

Vocé notou a crianga representada no lado inferior direito?

E no minimo auspicioso que nessa primeira grande producao dra-
matica do modernismo a crianca tenha assumido o papel de artista,
tenha sido colocada entre os artistas, e tenha recebido a mesma impor-
tancia. Nessa pintura [...] a forca inventiva dos desenhos das criancas
entrou sendo no inconsciente, pelo menos no subconsciente da van-
guarda artistica (WILSON, 1990, p. 56).

Prosseguindo nossa leitura, observe, na obra, a outra crianca que olha o
pintor e sua pintura. Ela assume ali o papel do fruidor, que percebe, contempla
e interage com a obra. Seu corpo parece absorvido na acao envolvente do con-
tato. Courbet, metaforicamente, nos fala do campo conceitual da percepgao/
analise, da leitura, da apreciacao, da fruicdo. Sobre esse campo ainda temos
muito a pesquisar.

Por outro lado, Courbet divide a obra em dois espacos. A esquerda esta o
povo — gente de sua terra natal: cacadores, camponeses, operarios, um judeu,
um padre, uma mulher e seu filho, de certa forma interligados ao tema do
quadro que pinta. A direita estdo a mulher nua - talvez metafora da natureza,
da Verdade - e criticos, clientes, intelectuais parisienses, entre eles o escritor
Charles Baudelaire.

Courbet provoca a leitura de todos esses personagens e da obra como um
todo, mas, para compreendé-la melhor, é preciso contextualiza-la no espaco e
no tempo de sua producao. Isso exige uma reflexao que enfoque a dimensao
das concepcbdes, dos conceitos, do conhecimento da producao artistico-estética
e sua contextualizacdo conceitual, histérica e cultural.

O ensino de arte, na perspectiva desses trés campos conceituais, nos leva a
pensar sobre o desenvolvimento expressivo.

* O que e como o ser humano cria e produz artisticamente em sua trajetdria

de vida?

* Quais sao suas possiveis leituras de mundo? Como elas se transformam?

* Quais nocdes, conceitos, concepcdes vai construindo, experimentando,

alimentado pela cultura de seu entorno?

Sao questdes que nos levam a pensar sobre o aprendiz da arte como um
produtor e como um leitor que, embora nao esteja inserido apenas em seu
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d’Arte di Castelvecchio, Verona. Foto: Seat Archive/Alinari Archives/Otherimages

Giovanni Francesco Caroto - Boy with Drawing of a Human Figure. Museo Civico

tempo e lugar, tem acesso a diferentes fontes de informacoes, pois a vida con-
temporanea, com os avancos da tecnologia, o coloca de outro modo em outra
sintonia com o mundo.

As oportunidades oferecidas pela familia, a escola, a cultura e as predisposicoes
genéticas colorem de forma particular as producoes, as percepcoes e as concepcoes
artisticas das criangas e dos jovens. Ha pesquisas que focalizam o desenvolvimento
expressivo tentando encontrar certos padrdes universais. Podemos nos surpreender
com o desenho mostrado pelo menino renascentista presente no detalhe da obra
de Giovanni Francesco Caroto (14807-1546). O desenho poderia ser de um me-
3 nino de hoje. Isso sinaliza a concepcao
de que, mesmo em cenarios e épocas
diferentes, certas similaridades indicam
aspectos fundamentais comuns. Entre-
tanto, encontraremos muitas diferencas
entre as producdes de criancas na mes-
ma escola e com a mesma idade.

Como perceber nosso aprendiz
como um produtor e leitor? Que cone-
x0es podem ser feitas entre os estudos
de tedricos do desenvolvimento infan-
til e os alunos singulares gue temos na
sala de aula? Quais relacdes podem ser
feitas entre os campos conceituais do
ensino de arte, os processos de criacao
de nossos aprendizes e a nossa atua-
¢ao pedagdgica?

E por essas questdes que vamos Ci-
randar...

A ciranda da metamorfose expressiva

A crianca ndo €é nem antiga nem moderna, nao esta nem antes nem
depois, mas agora, atual, presente. Seu tempo nio é linear, nem evo-
lutivo, nem genético, nem dialético, nem sequer narrativo. A crianga é
um presente inatual, intempestivo, uma figura do acontecimento. E s6
a atengao ao acontecimento, como o incompreensivel e o imprevisivel,
pode levar a pensar uma temporalidade descontinua.

Jorge Larrosa

Podemos nos perguntar: os teéricos do desenvolvimento do desenho infantil
testemunham as produgdes das criancas de seu tempo, inserindo-as numa or-
denacao linear, sequencial e progressiva que nos oferece um olhar para ver as
producdes de criangas a partir das intervencdes pedagdgicas?

Talvez nao haja uma resposta Unica a esta questdo. Mas ela nos inquieta.
Nossos olhos continuam a ser ensinados a ver mais as semelhancas entre as
producdes e as leituras das criancas e adolescentes do que as diferencas entre



elas. Como diz Larrosa, a crianca é uma figura do acontecimento, nem moder-
na, nem antiga. Ou seja, ndo ha crianca universal, mas criancas com suas singu-
laridades, com seu modo particular de estar no mundo, com suas referéncias,
repertério, medos, anseios, desejos, saberes e potencialidades.

Diante das singularidades de cada crianca, jovem e olhando para a produgéo
gréfica, Marjorie e Brent Wilson e Al Huritz (1987, p. 18, tradugao livre) apon-
tam que:

Todos os humanos nascem com uma tendéncia para desenhar ob-
jetos tao simples quanto possivel, para evitar superposicoes, para re-
presentar coisas de seus pontos de vista caracteristicos e para organizar
linhas e formas em angulos retos.

O desenvolvimento do desenho pode ser comparado a um processo or-
ganico de crescimento quando uma nova imagem emerge de outra prévia,
vagarosamente, ou quando imagens mudam abruptamente através de uma
transformacio descoberta nas linhas e formas acidentalmente desenhadas.

O desenvolvimento do desenho é dependente de apropriacoes e em-
préstimos de imagens da arte de uma cultura.

A produgio do desenho depende de habilidades individuais desen-
volvidas e atitudes incluindo o desejo de desenhar, memoria visual,
competéncia motora e de observacdo, imaginacao, inventividade e pre-
feréncias estéticas.

Finalmente, o desenvolvimento é afetado pela oportunidade de
aprender e adaptar habilidades de desenho, do encorajamento para de-
senhar e do tipo de instrucao recebida.

Estes aspectos nos mostram a importancia de nosso trabalho como educa-
dores, capazes de olhar com atencao a produgao, ampliar repertérios, desafiar
nossos alunos para zonas proximais de desenvolvimento, incentivando as trans-
formacoes, apropriacoes e empréstimos da cultura, provocando e encorajando-
-0s para deslocamentos e invengdes que ultrapassem o mito do bom desenho,
confirmada na dissertacao de mestrado de Martins (1998), como o conceito de
que desenhar é copiar a realidade e que exige talento.

Podemos cirandar pela metamorfose expressiva de muitas maneiras. Aqui
fazemos apoiadas em gquatro movimentos que somam aspectos dos varios teo-
ricos estudados. Como a prépria palavra movimento anuncia, esses movimentos
ndo sdo estaticos, ndo delimitam seu territério de maneira estanque, definitiva.
Movimentos que mantém sua esséncia enquanto potencialidades gerais, mas
que sdo maleaveis e receptivos as intervencoes externas mediadas pelo outro (o
igual, a familia ou o educador) ou pela ambiéncia (o meio social e a cultura).

A melhor imagem que se pode fazer desses movimentos é uma espiral que
vai se ampliando. As palavras-chaves de cada movimento continuam no proxi-
mo, na processualidade do produzir e do ler o mundo

Cada movimento tem uma beleza e uma significacao proprias, sendo neces-
saria a compreensao de tudo o que ele envolve. Estudar esses movimentos é
compor um pano de fundo para a nossa leitura sobre o ser expressivo da crian-
ca e do jovem, alimentando nosso olhar para ver o grupo singular que esta a
nossa frente nas diversas salas de aula com as quais trabalhamos.
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Um movimento
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Adoro o barulho da pilha de caixas que se desfaz no chdo. Nao me
importo de monta-la muitas e muitas vezes.

Antes eu passava muito tempo olhando para as minhas proprias
maos, talvez nem soubesse que eram minhas mesmo. Com elas batia
feliz no mobile acima do meu berco e sacudia os chocalhos.

Escutava os sons; gostava também de brincar com eles, dancando no
berco, cantando e experimentando todos os sons de minha boca e as pos-
sibilidades de movimento de meu corpo. Diverti todos, menos a minha
mae,quandoaprendiavibrarmeus labios, criandoumincrivel “chuveiro”.

Adoro rasgar papel e espalhar as paginas de uma revista.

Sou também um imitador dos bons. J4 sei que uma caneta ou um lapis
servem para riscar, e assim vou preenchendo papéis e, se me deixam, as
paredes. No comeco eu nio percebia que podia comandar o trago que
saia do lapis. Depois percebi que podia controld-lo e brincava repetindo os
zigue-zagues em todos os sentidos. Comecei também a pesquisar as formas
arredondadas, e fui criando o que minha “bisavé” diz que sao novelos. Ex-
perimentei também colocar esses desenhos em varios cantos do papel.

Hoje eu gosto mesmo ¢ de inventar formas. Faco grandes bolas,
triangulos e quadrados. Na escola fizemos um livro de formas. E olhei
também muitos pintores que pintam quadros, e meus colegas, que fi-
zeram formas parecidas com as minhas.

Brinco com massinha. Explorando, como dizem os mais velhos, o
tridimensional. No comeco eu s6 amassava a massinha ou o barro. Hoje
eu faco bolinhas e rolinhos compridos, que os grandes chamam de
cobrinhas. Gosto de ver as formas que faco conforme vou mordendo a
banana, ou o biscoito. E divertido!

Nzo me deixam muito brincar com tintas. Gosto de espalhar em mi-
nhas maos, sentir sua textura e seu cheiro. E gostoso espalhar no papel!

Quando me perguntam o que estou desenhando vou inventando coi-
sas. Outro dia respondi que era “um vermelho” e “um verde” e a professora
ficou s6 me olhando. Acho que ela queria que eu inventasse outra coisa.

Adoro dancar e “fazer musica” no piano da minha bisavé. Descobri
que todos os materiais podem ser instrumentos musicais: as panelas da
cozinha, a mesinha da sala de estar, baldes, o chao e, também, alguns
instrumentos “de verdade” que temos na escola. Gosto de inventar, expe-
rimentar tocar e ouvir os sons produzidos, de descobrir diferencas entre
eles e nao consigo entender por que sempre perguntam que musica estou
tocando. Sera que sé devemos tocar as musicas que ja estdo prontas?

Outro dia minha avé me levou na exposicao do Franz Krakjberg. Nossa!
Que enormes aquelas esculturas! Adorei passear por entre as obras. Queria
tocar nelas, mas minha avé logo me chamava para ver mais de longe. Ah!
Adorei também subir e descer na rampa da Oca, la em Sao Paulo!

Uma crianca pequena, se pudesse narrar suas historias desde que era um
bebé, talvez nos contasse essas arteirices artisticas.
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A crianca olha, cheira, toca, ouve, se move, experimenta, sente, pensa...
Desenha com o corpo, canta com o corpo, sorri com todo o corpo. Chora com
todo o corpo. O corpo é acédo/pensamento.

Seu pensamento se da na acao, na sensacao, na percepcao, sempre regado
pelo sentimento. Convive, sente, reconhece e repete os simbolos do seu entor-
no, mas nao &, ainda, um criador intencional de simbolos. Sua criacao focaliza
a propria acao, o exercicio, a repeticao.

A crianca esta atenta e aberta as experiéncias e ao mundo, sem medo dos
riscos, por isso arrisca-se... Vive intensamente. E vai construindo assim, frente
aos objetos, as pessoas e ao mundo, suas percepgoes iniciais que influenciarao
toda a sua subsequente compreensao de mundo.

Os lacos de Olivia

Os gestos, as tentativas, os desenhos, as linhas melddicas, os movimentos
ritmicos, corporais da crianca pequena podem parecer atos isolados, desprovi-
dos de continuidade. Ela, contudo, estd em atitude de pesquisa, perseguindo
ideias, repetindo-as muitas vezes, num jogo de exercicio, porque esta exercitan-
do sua acao/pensamento.

Cedido pelas autoras

Desenhos dos lacos de

Olivia, 4 anos.

x Grandes, pequenos,

' dentro e fora, completos
ou interrompidos,
seus lacos atestam a
exploracao, o exercicio, a
pesquisa.

Olivia passou um fim de semana inteiro desenhando o que poderiamos cha-
mar de “lacos”. Perseguia uma ideia plastica e nela trabalhou muito, assim
como Picasso, com seus projetos que serdo vistos mais adiante. Com muita
gana e prazer. Por qué? Qual seria a sua atracao por essas formas?

Olivia, como todas as criancas, é tocada pelas cores, pelas texturas, pelas
formas. Reage esteticamente a isso produzindo garatujas.

Seu pensamento em acao, sua pesquisa é exercitada através do exercicio
gestual que se manifesta em garatujas, que neste momento nao tém signifi-
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cado simbélico. Ludi, por exemplo, tirava todas as panelas do armario sob a
pia e as ordenava ao seu redor, criando um certo cenario, numa garatuja que
envolvia corpo e objetos.

Garatujas graficas, sonoras e corporais sao exercitadas pela crianca, provo-
cando-lhe um prazer intrinsecamente estético.

Nem sempre nos damos conta da variedade de rabiscos tracados pela crian-
ca e de como eles se modificam com o passar do tempo, embora continuem
sendo garatujas. Esses rabiscos no inicio sdo incontrolados, no tracado que
quase "escapa” do instrumento, com tracos desiguais que “escorregam” sobre
o papel, tornando-se longitudinais e circulares.

A gestualidade da garatuja se repete no ato de comer — movimentos circu-
lares no prato, longitudinais na acdo de levar a colher do prato a boca; no ato
de brincar com a massinha fazendo bolinhas e cobrinhas.

E preciso aprender a olhar esses gestos como garatujas em si para poder ver
as diferencas e pensar em intervencées para ampliar as suas possibilidades.

Para a pesquisadora norte-americana Rhoda Kellogg (1985), todos os futu-
ros desenhos de um individuo serdo construidos a partir dos movimentos inicia-
dos na primeira infancia e registrados no papel ou na massinha. Para expressar
essa ideia, ela criou o mandala apresentado a seguir.
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Em Analisis de la Expresion Plastica del Preescolar, de Rhoda Kellogg. Madri: Editorial Cincel, 1979




Segundo Rhoda Kellogg, dos rabiscos iniciais nascem as formas circulares,
triangulares, quadrangulares, irregulares, a cruz e o x, denominados por ela
diagramas basicos. A cruz e o x podem parecer simples, mas a construcao das
duas perpendiculares, com horizontal/vertical ou com linhas obliquas, € uma
acao importante.

Em Analisis de la Expresion Plastica del Preescolar,
de Rhoda Kellogg. Madri: Editorial Cincel, 1979

Em Analisis de la Expresion Plastica del Preescolar,
de Rhoda Kellogg. Madri: Editorial Cincel, 1979

Em Analisis de la Expresion Plastica del Preescolar,
de Rhoda Kellogg. Madri: Editorial Cincel, 1979

Garatujas — desenhos
e massinha.




Em Analisis de la Expresién Plastica del Preescolar,

Cedido pelas autoras

de Rhoda Kellogg. Madri: Editorial Cincel, 1979

Esses diagramas vao se combinando e se agregando, superpdem-se, ficam
dentro ou fora, crescem ou diminuem. As formas vao se tornando cada vez
mais complexas e surgem os mandalas, os sois (que nao significam o astro-rei)
e as radiais. Sao a génese das primeiras figuras humanas. O mesmo acontece
com a producao feita com massinha ou com argila.

TN ST A pintura a dedo, frequen-

temente oferecida a crianca
para a atividade com ftintas e
gue tem uma qualidade espe-
cial, a atrai muito por sua tex-
tura e sua cor.

Segundo Rhoda, ha quatro estdgios
no trato com a pintura a dedo.
A crianga passa de um primeiro
interesse inicial — quando mexer com
a tinta é mais importante do que
deixar seu registro no papel — para o
espalhamento, trabalhando
prazerosamente no cobrir a folha, misturando cores, ds vezes primeiro com um
unico dedo, depois utilizando as duas mdos. Variar as cores, a temperatura da tinta e
oferecer instrumentos, como palitos, pentes, escovas, podem incentivar exploragdes ndo
s0 tateis, mas também visuais. Das vdrias experimentagées exercitadas, a
crianga iniciard o estdgio do propdsito, quando busca as marcas, e quando
possibilitar a mudanga frequente de suporte pode incentivar as formas e as cores
mais limpidas. O ultimo estdgio € o pictérico, quando as formas sdo representativas,
pertencendo ao segundo movimento. As criancas maiores, mesmo adolescentes
ou adultos, podem passar por esses quatro movimentos na mesma sessdo de
trabalho. Provavelmente, partirdo da experimentacdo desse primeiro movimento
para criacées mais intencionais e simbdlicas.

Laura, 1 ano e 8 meses, desenhando na areia com a mao direita e com a mao esquerda.
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As garatujas sonoras e gestuais mostram também constantes exercicios sen-
sério-motores por meio dos quais as criancas pesquisam e exploram diversos
materiais sonoros e o proprio corpo.

Os modos de percepgao e expressao por meio de instrumentos musicais ou
objetos sonoros se atém as questdes referentes ao som como material bruto,
com suas caracteristicas diferenciais, seus parametros. Toca um xilofone, ou
mesmo um piano, ndo se importando com as notas musicais e sua localizacao,
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por exemplo. Para a crianca importa explorar sons graves ou agudos, geralmen-
te em blocos, muito fortes ou bem suaves, curtos ou longos, mas sem a preo-
cupacdo de identificar sons ou ritmos medidos, e sim com o “gesto sonoro”,
com a propria acao de tocar, assim se expressando.

As imagens |lhe interessam muito, seja em livros, revistas, na tela da TV ou
do computador, com rapidez na leitura.

O jogo de exercicio esta presente nesse primeiro movimento. A crianca,
exercitando-se, joga com as coisas do mundo, consigo mesma, com o outro,
com as diversas linguagens. O que vale é a experiéncia, a exploracao.

O modo intuitivo de estar no mundo

O psicologo norte-americano Howard Gardner, autor da teoria das inte-
ligéncias multiplas, vé no primeiro movimento uma forma de conhecimento
intuitivo, construida a partir das interacées com objetos fisicos e com outras
pessoas, adquirido através de sistemas de percepcdes sensoriais e interagdes
motoras, estimuladas pelo mundo externo, mesmo em criangas com dificulda-
des ou limitacoes fisicas. Relagdes de causa-efeito, compreensdes da natureza e
da constituicdo de objetos e do mundo, também dos nimeros, formarao a base
de teorias que surgirdo depois.

Piaget chama essa fase de sensério-motora, pela énfase no movimento cor-
poral, pela exploracao sensorial, pela inteligéncia essencialmente pratica.

A crianca nao é uma produtora de signos, de forma consciente. Mas, como
esta no mundo da cultura, em um mundo essencialmente simbdlico, ja é leitora
de indices e imitadora de simbolos. E assim que aprende a dar “até logo”, a
assoprar a velinha de mentira, a bater palmas. Atos que sdo aprendidos na rela-
cao sociocultural e recriados diante das visitas, para orgulho dos pais.

A imitacdo é uma forma importante de aprendizagem. Assim como imita o
gesto e 0 som, a crianca imita a acdo adulta de riscar no papel. Seu interesse
esta no gesto, que imita com muito prazer, e ndo na intencao daquilo que o
adulto esta fazendo. Imita a acao: o agir, escrever, desenhar, cantar, dancar,
tocar... A importancia esta na propria acao, e € isso que imita.

Para além da imitacdo, contudo, h& uma reacao estética. E importante lhe
oferecer oportunidades de contatos sensoriais e perceptivos com o mundo da
natureza e da cultura humana.

A zona proximal de uma garatuja é uma forma reconhecivel ou uma ga-
ratuja mais elaborada? Muitos professores respondem que é a figuracao. In-
felizmente, hd uma pressa para que a crianca deixe logo as garatujas e passe
para os desenhos reconheciveis. Para algumas pessoas, sé ha desenho quando
a crianca faz o figurativo. S6 ha musica quando existe uma melodia definida.
Antes disso é s6 rabisco ou barulho. Como se essas manifestacoes nao fossem
em suma importantes.

Nossa tarefa maior, como educadores dessa faixa etaria, é ampliar as pos-
sibilidades de pesquisa, valorizando a exploracao grafica, plastica, tatil, senso-
rial, sonora, corporal, desafiando a crianca com projetos propostos a partir da
observacao atenta e sensivel de sua propria agao para criar garatujas sonoras,
graficas, corporais cada vez mais elaboradas e experimentais. Garatujas tra-
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cadas com riscadores e suportes diferentes, em grandes papéis ou em post-it,
com maior ou menor pressao do braco, em movimentos amplos e pequenos,
compridos e curtos, tracados de pé, sentados no chao ou na mesa. H4 muitos
desafios possiveis, pois o desejo é da acao, da pesquisa, do exercicio.

* Por que atrapalhar a incrivel pesquisa desse primeiro movimento distrain-
do a crianca com perguntas que so satisfazem a necessidade do adulto
por formas reconheciveis?

¢ Teria sentido perguntar a crianca o que significam suas garatujas?

A busca do reconhecivel € uma marca forte. J& falamos na Parte | deste livro
sobre a ideia de arte como percepgao analdgica da realidade, e ndo como copia
dela. Parece ser essa a concepc¢do que sustenta a pergunta e o registro invasivo
no desenho da crianca. Essa atitude pode leva-la a perder sua capacidade de
exploracao e de pesquisa por seus préprios meios ou leva-la a considerar impor-
tante a presenca da palavra em seu desenho.

Levamos deste movimento o modo intuitivo de estar no mundo, que con-
tinuara nos alimentando nas etapas posteriores. O que acontece quando vocé
experimenta pela primeira vez uma caneta? Nao sdo garatujas?

Reorganizamos, frente ao novo, o desejo de experimentar, o arriscar-se des-
te primeiro movimento. Quando nele tolhidos, o medo de nos expor, por exem-
plo, pode nos levar ao nao experimentar, a repeticao mecanica. Por isso este
movimento é de uma importancia muito grande.

A arte é a linguagem imediata dos pequenos e deve merecer um espaco
especial, que incentive a exploragao, a pesquisa, 0 que certamente nao sera
obtido com desenhos para colorir ou com a tarefa de desenhar a histéria que
acabaram de ouvir. Um olhar atento e sensivel pode encontrar nas garatujas
de uma crianga ideias para novos desafios e experimentacbes para ela e para
outras que com ela convivem.

Outro movimento
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Por que vocé estéd lendo? Por que vocé esta querendo saber de mim?
= Por que € preciso colocar mais gasolina, se ela nao pinga?
Por que me perguntam por que eu gosto de fazer tantas perguntas?
B g\@o Porque sim!

Outro dia minha mae nao entendeu por que eu queria buscar no
aeroporto o balao que tinha voado para o céu. Os grandes parecem
nao entender nada. Mas é delicioso brincar de gente grande. Usar seus
sapatos, suas roupas, sua maquiagem. E brincar de faz de conta, de
casinha, de supermercado, de super-heroi.

Adoro encher folhas e folhas de desenho. Muita gente, carros fan-
tasticos, avioes, helicopteros, animais, casas, arvores, muitas e muitas
coisas... Tudo com todo tipo de cores. Também gosto de brincar com
as formas e as linhas. Mas, quando estou trabalhando com tintas, o que
gosto mais € espalhd-las no papel, fazer marcas, experimentar. Descobri
que, com a mistura das cores, nascem outras. E legal!

Gosto muito de inventar coisas com massinha. Faco monstros, ani-
mais, gente, pizza, comidinha. E legal também cortar com tesoura.
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Eu posso desenhar qualquer coisa que vocé pedir, porque eu invento
muito, mas gosto mesmo de desenhar o que me vem a cabeca. Tenho um
amigo que so fica olhando o meu desenho porque ele diz que nao sabe. A
irma dele sabe desenhar. Bem parecido com o real. Acho que é por isso.

Eu também posso inventar musicas e sempre invento longas can-
¢oes, que contam muitas histérias. Sei tocar varios instrumentos e nao
entendi por que outro dia a minha mae disse que nao sabia tocar piano
e que eu iria aprender um dia. Disse a ela que eu poderia ensina-la,
porque eu sei, sim! E s6 apertar as teclas que o som sai.

J4 construi alguns instrumentos: chocalhos de muitos tipos, tambo-
res de latas, e vivo descobrindo outros. Gosto de fazer e também pintar
meus Instrumentos.

Pular como coelho, rodopiar como pido e rolar no chio brincando
de policia e ladrdo sdo meus movimentos preferidos. Ah! Ja consegui
saltar quatro degraus. Me senti como um trapezista que vi no circo.

A professora outro dia mostrou umas esculturas e umas pinturas de
artistas que inventam como eu. Gostei de ver. Mas por que a maioria
de artistas que nos mostram ja morreu? Sera que nao tem mais artistas
hoje? E no Brasil? Tem artistas?

Esse movimento lentamente vai se estruturando, enquanto se descola de
alguns aspectos daquele movimento “intuitivo”.

Ha uma mudanca, que vai acontecendo num processo de muitas idas e vol-
tas, na descoberta cada vez mais confirmada de que tudo o que estd no mundo
tem nome, tem um significado, tem um porgué.

Nosso trajeto humano é percorrido na busca de significacbes da prépria
vida, e isso nasce dessas primeiras descobertas. Nao apenas reagimos aos esti-
mulos externos, mas pensamos para agir sobre eles. Isso faz diferenca.

O modo simbodlico de estar no mundo

PARTE

Esse movimento expressivo, denominado simbélico por Gardner, encontra
semelhancas ou paralelismos com as ideias de outros teéricos do desenvolvi-
mento infantil, que apontam seu carater semiético e representacional. Piaget,
por exemplo, integra o movimento simbdlico ao estagio pré-operatério (entre
2 e 7 anos de idade).

A funcao simbdlica é o centro do processo de ensino-aprendizagem, seja
formal ou informal. A crianca constréi signos para objetos, acoes e conceitos.

A linguagem verbal é um sistema simbdlico fundamental, mas j& sabemos
que nao é o Unico. Outros sao igualmente importantes. Afinal, nas palavras de
Gardner (1994, p. 53):

Muito conhecimento é aprendido e comunicado através de gestos
e outros meios paralinguisticos. A descri¢ao dos aspectos do mundo,
através de desenhos, construcoes com blocos ou argila, ou outros vei-
culos iconicos, é um acesso ao simboélico de grande significacdo na pri-
meira infancia. [...] varios costumes, rituais, jogos e outras interacoes
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sociais, comumente, sao simbolos de varios tipos, cujos significados
sdo, pelo menos, parcialmente acessiveis — e, com toda probabilidade,
altamente potentes — para as criancas pré-escolares.

Se a escola valorizar apenas o sistema da linguagem oral ou escrita, nao dara
oportunidade para a realizacao de experiéncias que podem ampliar a competén-
cia simbdlica. A arte tem um papel prioritario no exercicio dessa competéncia.

O inicio do movimento simbdlico nas artes plasticas se da por meio do tri-
dimensional. As bolinhas e cobrinhas vao virando objetos. Um lapis pode se
transformar numa injecdo ou num aviao. O jogo do faz de conta entra de vez
na vida da crianca.

No desenho, a passagem se da lentamente. Dos rabiscos e das pesquisas de
formas, nascem as primeiras tentativas de letras — diferenciando escrita e dese-
nho — e as primeiras figuras humanas.

Para Rhoda Kellogg, elas nascem dos sois, das mandalas. Pequenos circulos
sugerem faces, completadas com outras linhas. A primeira figura humana con-
siste, algumas vezes, em um circulo com olhos, nariz e boca. Esta ali presente a
busca de compreensdo do homem como um todo.

A grande cabeca/corpo de onde saem os bracos e as pernas parece mesmo
ser gerada do sol. E facil ver como nos primeiros desenhos de figura humana
os cabelos se parecem muito com os raios, estao quase sempre espetados, e as
pernas e os bracos sao apenas prolongamentos maiores desses raios. As vezes,
ha um novo sol representando as maos. Como diria Rudolf Arnheim (1980), a
crianga percebe a gestalt da forma. Uma mao é uma forma circular com cinco
raios. E, como para a crianga pequena mais que dois € igual n, ela coloca uma
porcao de dedos.

Essas figuras humanas tém uma beleza incomum. Com poucos tracos a
crianca as representa, com estruturas que comegam no jogo com linhas simé-
tricas e perpendiculares.

e—
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Desenhos de Pedro, 6 anos.

Nesse movimento expressivo, o foco estd nos signos que inventa, por isso
ndo ha preocupacao com a organizacao das cenas no papel. Seus desenhos
parecem soltos no espaco. As cenas se expressam através da fala, da histéria
que a crianca conta de seu desenho. As vezes, chega a girar a folha para falar
sobre ele enquanto desenha. As cores também nao sdo vinculadas a realidade.



Um homem pode ser azul, amarelo ou verde. O mundo da cor interessa pelo
aspecto visual, nao simbdlico. A proporcao é afetiva, nao visual.

A crianca reinventa a figura humana e nela enfatiza sua forma mais geral,
a sua gestalt. Uma grande massa de onde saem bracos e pernas. Exclui o que
nao é importante para ela naquele momento. Mas, se por algum motivo as
sobrancelhas adquirem um sentido especial, da a elas énfase através de linhas
mais fortes.

No exercicio de énfases, a crianca também pode sobrepor formas, como se
as de baixo ndo existissem mais.

O desenho da figura humana, construida através dos principios da simpli-
cidade, da simetria e da perpendicularidade, vai se enriquecendo de detalhes
e influenciara também os desenhos futuros. O desenho da figura humana é,
portanto, a grande estrutura que fundamenta todas as demais representacoes.
Os animais, por exemplo, sao gerados a partir dessa estrutura. Veja, nesse sen-
tido, os caes e 0s gatos da ilustracdo abaixo. As cabecas dos animais repetem
o esquema da figura humana: a boca estad perto do pescoco, e ndo na ponta
do focinho.

Qg CReS EOS 6RT ON .

Desenho de Julia, 6 anos.

Ha uma diferenca muito grande entre a producao de desenhos e a de pin-
turas. Enquanto no desenho as representacdes mostram-se cada vez com mais
detalhes, as pinturas frequentemente encontram-se no movimento expressivo
“intuitivo”. As cores e as massas incentivam a exploracao, o espalhamento. As
cores podem se tornar mais limpas e as misturas, mais conscientes, podendo
haver também uma preocupacdo com a textura.

Na invencao de signos com a massinha ou a argila, hd também énfases e
exclusoes. As primeiras figuras sao bidimensionais e apoiam-se na superficie. S6
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depois de algum tempo a crianca construira figuras em pé, ocupando realmen-
te 0 espaco de modo tridimensional.

No faz de conta ou jogo simbdlico, como é denominado por Piaget, se ma-
nifesta a presenca da espontaneidade estética e a capacidade de criacao das
criancas, ja que a invencao e a representacao estao presentes. Quando a crian-
ca esta brincando, esta inventando e, ao inventar uma nova realidade, simbo-
liza, evocando por meio de uma imagem simbdlica objetos ausentes — Ludi (9
anos), guando “fritou batatas”, o fez colocando papéis picadinhos na frigideira
como se fossem as batatas; quando brincou de ser esposa, “viveu a esposa”,
fazendo e dizendo aquilo que é tipico da esposa, utilizando o proprio corpo
como simbolo expressivo.

Como se v&, no jogo do faz de conta a crianga cria e alimenta as primeiras for-
mas do pensamento “como se”. Ela nao tem intencao de realizar uma represen-
tacao para ser comunicada e vista por outros, ou seja, uma representacao teatral.

: ¥, :
Marina (4 anos) e Rony (4 anos).

Cedido pelas autoras

Jadiel, 4 anos.

A percepcao das formas, cores e linhas traz agora mais recursos também
linguisticos para ser expressa e compartilhada.

H& nocdes que podem ser iniciadas, tais como o que é pintura, desenho,
escultura, cores claras, escuras, tracado forte e fraco, além de relacdes de ta-
manho (grande, pequeno, enorme) e de posi¢do (em cima, embaixo, no meio).

Cedido pelas autoras



Ao mesmo tempo, nocdes simples, como a de pintor, musico, maestro e ator,
podem também ser enfocadas de modo significativo, desde que inseridas no
contexto das experiéncias expressivas da crianca.

Na musica, o movimento simbdlico transforma os sons de tambores em
ledes, flautas em passaros, o de cocos em cavalos velozes. As cancbes interes-
sam mais pelas historias que contam, pelo jogo que propiciam, assim como as
criancas inventam linhas melddicas que contam uma longa histéria.

Do mesmo modo, na linguagem cénica, os pequenos transformam cadeiras
em carrinhos, lencéis em capas ou mantos. Nascem situacdes nas quais o jogo
de papéis esta presente sem a preocupacao de representar teatralmente uma
histéria com comeco, meio e fim.

A intencdo simbdlica, no jogo simbdlico, confere aos jogos espontaneos
de improvisacao uma organizacao na qual a génese da construcao das lingua-
gens artisticas se manifesta. As criangas improvisam num ir e vir, comecando de
novo, numa espécie de moto-perpétuo. Uma situacao inventada e uma histéria
tornam-se o meio de ordenacdo do material sonoro, cénico, e é assim que vi-
venciam a esséncia do seu fazer artistico.

Ha uma 6tica pessoal de ver/pensar/sentir o mundo. Os signos construidos
pela crianca sao pautados nas suas referéncias pessoais e culturais, no registro
de suas preferéncias e prioridades, nas caracteristicas estruturais globais que
enfatiza ou exclui.

Levamos deste movimento expressivo a possibilidade de inventar, de propor
novas relacdes, de criar a partir de nossas préprias ideias. Mas, se iss0 nao nos
foi permitido, nos foi dificultado, é provavel que, em vez de inventar possibili-
dades, sejamos apenas repetidores de modelos, de solucdes ja prontas.

O que o ensino de arte vivido por vocé fez com suas possibilidades de criacao?

Um outro movimento

oes

Hoje eu sou um escritor. J4 sei ler e escrever. Quando era menor,
eu pensava que, como o elefante era grande, deveria ser escrito com
muitas letras, e formiga com poucas. Mas agora eu descobri que a
escrita é quase como a gente fala. Sou um escritor também com ima-
gem, me disse minha professora de arte.

Tudo no mundo tem regra, tem leis. Eu adoro jogar com regras
que eu e meus amigos inventamos. Brigo muito quando alguém nao
as obedece, principalmente quando combinamos uma histéria para
apresentar para nossos pais e amigos.

Desenho muito, mas as vezes nao sai do jeito que eu queria. Adoro
desenhar paisagens, cenas de guerra, lutas. Fagco também historias em qua-
drinhos. Antes eu desenhava minhas paisagens com uma linha como chao,
ou muitas linhas para cada chido. Ou usava o limite da folha como base.
Afinal, tudo tem um chao. Mas agora descobri que posso fazer planos.

As cores as vezes sio um problema. Nem sempre encontro a “cor de pele”.

Adoro inventar maquinas e construir cidades. Na escola criamos
uma cidade maluca com caixas, colagens e pinturas. Nos divertimos
muito. Gosto também de inventar coisas com argila.
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Fomos ao Museu de Arte de Sao Paulo (MASP), outro dia, s6 para
olhar como Constable, Cézanne e Soutine pintaram paisagens, porque
estavamos estudando isso. Vimos outras pinturas e esculturas, mas gos-
tei mesmo de pintar a minha paisagem. Ficou bem diferente das pri-
meiras que eu fazia.

Também gosto muito de cantar, tocar e dancar. Sei cantar muitas
musicas, todas de cor, e estou aprendendo a tocar varias melodias no
6rgao que ganhei. Também sei coreografias que ensaio com meus ami-
£0s no recreio.

Andei descobrindo algumas coisas a respeito da escrita musical por-
que andava muito curioso para saber como escrever um ritmo e uma
nota musical que todos lessem, pois os pontos e as linhas que fazia s6
eram lidos por nosso grupo.

Estou construindo uma guitarra. O brago vai ser de madeira e quero
usar cordas de verdade.

Na continuidade da conquista da forma, a crianca viveu o que Gardner cha-
ma de idade de ouro do desenho, pois aos 4, 5, 6 anos a crianca elabora solu-
coes criativas para expressar 0 espaco, a sobreposicao, o que tem por baixo ou
por tras das coisas, criando uma légica e uma coeréncia perfeitamente adequa-
das aos seus intentos.

Agora a crianca tem a intencao de buscar verossimilhanca em sua represen-
tacao, procurando convengdes e regras com certa exigéncia.

O modo noticioso de mostrar o mundo

A crianca vive intensamente a leitura e a producdo signica do mundo.

O desenho de Carla mostra um registro de sua visita ao zooldgico, pleno de
sensibilidade e pensamento estético. H4 uma realidade que esta presente no
proprio desenho, gue ganha uma vida interna, reflexos de percepcoes, senti-
mentos e pensamentos. Veja como escreve as placas com o nome dos animais
voltada para os leitores dessas placas, do outro lado da cerca.
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As solucdes graficas que encontra e a invencao de novas relacoes sao algu-
mas das peripécias criativas que a crianca vai produzindo para registrar o que
vé, sabe, intui e imagina.

Depois da descoberta e das invencdes de seus proprios signos, a producao
da crianca é dominada pelo desejo de registrar tudo. Por essa caracteristica,
Gardner denomina esse movimento de notacional.

Fernando, depois de sua primeira viagem de avido — também documentada
por seus pais com a maquina fotografica —, registrou a Foz do Iguacu, o hotel e
as cataratas no seu desenho.

No hotel, que nao tinha tan-
tos andares quantos foram dese-
nhados, Fernando desenhou uma
piscina com escadas e piso de pe-
dras. A caixa-d'agua esté perto do
alto da montanha, de onde vem
também a agua das cataratas. As
grades dos dois lados do caminho
que o levou a ver tanta agua fo-
ram rebatidas. Elas aparecem dei-
tadas, uma de cada lado. H& um
arco-iris presente, como também
o caminho de asfalto que o levava
do hotel as cataratas.

O movimento expressivo Nno-
tacional de Gardner corresponde
para Piaget ao estagio das opera-
cbes concretas. Apresenta avan-
COs consideraveis na compreensao
de conceitos em profunda relagao
com a concretude de suas inte-
racoes com o mundo, as pessoas
e 0s objetos. Essa concretude é

fortemente indicada pelo apare- Desenho de Fernando, 6 anos e 10 meses.
cimento do “chiao” — a linha de Muitas vezes Fernando repetiu este desenho,

A apropriando-se do que descobrira, sempre com
base -, onde se apoilam todos os novos elementos, com maior ou menor numero
objetos, a paisagem, as pessoas. de detalhes.

A linha de base é o “chao” da cena e pode ser uma ou varias. Com
frequéncia, essa linha é desenhada no meio da folha ou a crianca utiliza a
prépria borda do papel com a mesma funcdo. Muitas outras solugdes sao
criadas, pois as relacdes espaciais sdo uma das conquistas mais importantes
desse movimento.

E interessante notar, nas ilustracdes a seguir, como algumas criangas de 9 a
10 anos, alunos de um 4° ano, expressaram essas relacoes através do desenho
da observacdo de uma bolsa sobre a mesa. Um primeiro grupo, com repre-
sentacdes mais simples, centrou-se na bolsa, desenhada no meio ou apoiada
na borda do papel. Um segundo grupo desenhou a bolsa e a mesa, com di-
ferentes solucdes espaciais. Pode-se ver um rebatimento, com as pernas da
mesa abrindo-se para ambos os lados e a lembranga da linha de base — a linha
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inferior da bolsa coincidindo com a linha da mesa. Em todas essas solucdes, a
crianca expressou, como critério basico, a relacao horizontal/vertical. Um tercei-
ro grupo preocupou-se em representar a posicado da bolsa no meio da mesa. A
obliquidade aparece com mais nitidez como um recurso que ousa sair do eixo
horizontal/vertical.

Cedido pelas autoras
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Esquema apresentando as varias solucées
para o exercicio proposto pela professora
Anamélia Bueno Buoro (SP) a alunos do
4° ano.

A busca pela representacao mais realista
muitas vezes traz o medo, a preocupacdo
com o fazer benfeito, levando a crianca a
usar frequentemente a borracha ou a se re-
fugiar no uso da régua. A linha de contorno,
como forma de assegurar essa representa-
cao, pode prevalecer, refletindo-se na pintu-
ra que se restringe ao preenchimento dessas
formas fechadas.

A linha se modifica porque a crianga nao
desenha mais parte por parte de uma figu-
ra, com formas geometrizadas. Sua linha flui
gerando o todo, ou quase todo o perimetro,
fundindo todas as partes.

A escolha da cor também obedece a re-
gra e a organizacao. As coisas devem ter
a cor da realidade, e as convencdes ditam
essas regras. A copa da arvore & sempre
verde, independentemente da sua possivel
floracao. Todos os telhados sao vermelhos.
E as nuvens sdo azuis sobre um fundo de
papel branco.

Neste momento expressivo ha mais au-
tocritica na comparacao entre o real, sua
imaginagao e sua producdo, expectativas
gue muitas vezes levam a crianca a aban-
donar a producdo ou amassa-la e jogar no
lixo. Isso pode continuar a acontecer se no
ensino de arte a crianca nao for sensibiliza-
da para outras possibilidades, seja através
da ampliacdo de referéncias, de rodas de
conversa sobre a producdao ou mesmo da
observacao direta.

A criacao de espagos pela crianca tam-
bém é buscada com seus brinquedos e ob-
jetos. Esta presente o jogo de construcao. E
hora de montar cabanas, de habitar espacos

imaginarios, de inventar e viver aventuras, expedicoes. A realidade é o ponto

de partida para o imaginario.

A narrativa dos acontecimentos também aparece como tema de suas produ-
cOes em desenho, pintura e teatro. Cenas de guerra e paisagens contam fatos,
expdem ideias e leituras sobre o mundo.
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A organizagao e a re-
gra surgem na criagcao
de “espetaculos”, com o
aparecimento do que po-
deriamos chamar de linha
de palco, estabelecendo
a diferenca entre palco e
plateia. As imagens veicu-
ladas pela TV muitas vezes
influenciam a criagao tea-
tral, os shows de musica.

A pratica musical se
enriquece, agora, com
informacdes e conceitos
que se integram a intui-
cao e a espontaneidade:
regras de grafia, nogoes
técnicas, analise formal.
Torna-se muito impor-
tante a crianca aprender
uma musica de que gosta,
porque ela esta muito sin-
tonizada com a producao
musical de sua cultura.

E um momento muito
rico. O exercicio dos ele-
mentos formais amplia
as possibilidades de ex-
pressao da crianca, para
interpretar, improvisar ou .
compor. E preciso, além  Cristiane e Camila, 8 anos.
disso, aproveitar esse momento para desenvolver uma “escuta ativa”, capaz de
perceber a musica em seus aspectos estruturais e emocionais, valorizando espe-
cialmente a producdo musical do ser humano, em todas as épocas e culturas.

A experimentacao do registro dos sons em partituras € um interessante exer-
cicio de construcao de regras, sendo também uma ampliacdo do conhecimento
sobre o0 que é notacdo, introduzindo as convencdes de linguagem musical.

Fusdo de linhas no desenho de Pedro, 6 anos.

Partitura gréfica de Roberto (9 anos), Bruno (10 anos) e Pedro (10 anos).
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Teca Oficina de Musica. Foto: Marinez Maravalhas Gomes

As acgdes coletivas, a interagao grupal, seja na linguagem cénica, seja na mu-
sical ou plastica, ganham um novo interesse, que sera reafirmado e ampliado
no movimento posterior.

Nesse movimento, ha um grande desejo de fazer coisas, concretizar em-
preendimentos com perseveranga, compartilhando obrigacdes e projetos com
empenho.

Como sempre, avida pelo fazer e compreender, a crianca busca o sentido de
tudo. Quando nao encontra, perde o interesse e se distancia. E o trabalho e a
busca de competéncia que movem esse aprendiz.

A producao expressiva da crianca de 9 ou 10 anos
ganha em complexidade, mas pode ser subjugada pelo
sentimento de inferioridade. E comum nessa idade a
frase: “Nao sei desenhar”. Isso pode emperrar sua in-
tencao estética, se o educador ndo oferecer desafios
para a conquista de sua poética pessoal.

O gosto pela regra e pela organizacao reflete-se
também nas suas preferéncias estéticas. A crianca
procura na obra de arte a representacao realista,
construida com recursos da perspectiva, com pro-
porcao, detalhamento, claro-escuro. Percebe o con-
fronto entre a realidade, as ideias e as representa-
¢oes possiveis e pode ser sensibilizada para perceber
0s meios de expressao utilizados — linhas, formas,
texturas. Admira a habilidade, o trabalho meticu-
loso, a beleza e o tema interessante. Um quadro é
belo se o tema é belo. Mas j& ndo pensa apenas no
que é belo para si, importando-se em saber se ou-

Daniel, 4 anos. tras pessoas também gostam da obra.
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Levamos desse movimento expressivo a invencao de relagdes e regras que
geram critérios proprios, na busca de solucdes criativas que vao alimentando
um pensamento criador com maior autonomia.

Quem nao produz e inventa ideias dificilmente consegue encontrar solucoes
criativas para resolver as dificuldades do cotidiano.
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Mais um movimento

Duas marcas sao representativas na adolescéncia: a problematiza-

cao da identidade e a génese do pensamento formal.
. “Quem sou eu?”, “Para onde vou?"”, “Que profissional quero ser?”
.+ < sao questoes basicas do adolescente que vai se desenhando para um
vir a ser adulto. Nesse momento, é quando as palavras de ordem do
v “mundo adulto” geram um aparente e irreal territério a ser conquistado.

OB o? o { . 2%
O6tica pes®  As pressdes da sociedade e o seu olhar mais critico pedem um confronto

consigo mesmo e com todos os socius dentro de si. Cada adolescente
reage diferentemente, encontrando caminhos préprios nesse enfrentamento.

Certamente, os jovens adolescentes ja possuem mais autonomia e, por isso
mesmo, escolhem o jeito de se vestir, que “som” ouvir, que livros ler, por quais
sites navegar e que lugares frequentar na cidade ou no bairro onde moram e
seu entorno. Pode ser até que os jovens facam parte de alguma forma de “cul-
tura juvenil”, como os straight edges, que tém um modo de vida associado a
musica punk/hardcore; os goticos, que tém atracao pelas esculturas dos cemi-
térios; os grafiteiros, que desenham em muros e paredes da cidade; os “japas”,
gue sdo adeptos da street dance; os “manos”, da break dance; os instrumen-
tistas; os de roda de samba; os forrozeiros; 0s que pertencem a uma escola de
samba; os que fazem fanzine; os que jogam capoeira; 0s que atuam num teatro
amador, entre outros.

Enfim, como toda cultura, a cultura juvenil € construida com formas de ex-
pressao artistico-estética, num movimento que trafega entre a tradicao e a rup-
tura; entre a reinvencao e a heranca cultural.

Os jovens na construcao de sua cultura, de certo modo, agem como produ-
tores e mediadores culturais, inventando e apresentando outros modos estéti-
cos de ser, pensar, fazer e apreciar a linguagem da arte.

O modo de pensar sobre o pensar

PARTE Ill -

Na producdo artistico-estética contracenam em oposi¢ao ou em alternancia:

* O prazer de manejar e explorar, a 6tica pessoal de ver-pensar-sentir o
mundo, a apreensao dos codigos das linguagens artisticas, a procura do
estilo pessoal, mesclando estratégias pessoais e gramaticas culturais, cons-
truindo sua poética.

* O medo de se expor, a preferéncia pela repeticao de formas conquis-
tadas, a busca de modos de fazer artistico ou do olhar de outros, o
sentimento de incompeténcia, a obediéncia ou o abandono de tarefas
sem significado.

Esses sao comportamentos vividos pelo jovem, fruto de sua propria histoéria,
seu repertorio cultural, com implicacdes na construcao de seu modo de ser
problematizado também como um produtor.

Outra marca importante na metamorfose adolescente é o que Gardner cha-
ma de conhecimento conceitual formal. Piaget se refere a esse periodo deno-
minando-o estagio das operagdes formais. H4 um refinamento do pensamento
mais abstrato e metaforico.
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\u " O jovem comeca a explorar o
' pensamento sobre o mundo do
PER; ' 4 53 pensamento, da emogao, com no-

g e vos niveis de elaboracao. O "per-
Vi ijﬂ ‘ h:%aﬂ P ceber ideias como se fossem coi-
: sas”, como diz Feldman (1970),

B@s .\RTIST[SS E ApTal abre espaco para uma percepgao

diferenciada.

SUAS MARC&&Q Tal mudanca de perspectiva
provoca alteracbes na produ-
Instalacdo em escola estadual, Severinia (SP). cao artistico-estética dos jovens.

Professora Anieli de Oliveira e alunos do 2° ano - ol s ey
do Ensino Médio, 2009. Como “construtores de ideias
com o prazer de lidar com novas
proposigdes, os jovens realizam espontaneamente suas metaforas, amplian-
do-as e aprofundando-as.

O caréater experimental instiga o jovem a procurar seu estilo pessoal, como
também o leva a outras formas mais livres de expressao, como a experimenta-
cdo de formas abstratas, muitas vezes resultado de uma exploracao estética.

Segundo Gardner, a preocupacao nascente com as formas abstratas pode
também ser vista no curioso fenémeno que ele chamou de dood/es, rabiscos
sem sentido, que estao nas carteiras, nos banheiros, nas agendas, na rua.
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Performance em escola estadual, Sdo Paulo Instalacdo em escola estadual, Guaira (SP).

(SP). Prof® Pio Santana e alunas Camila e Prof¢ Marilena Morsoleto e alunos do 2° ano
Débora, 2009. do Ensino Médio, 20089.

Paola, 12 anos. Isabel, Mayra, Camila e Isabela, 13 anos.
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Nesse momento, se o ensino de arte ndo for instigante e voltado para o
aprendiz, ele procurara por seus proprios meios maneiras de investigar mais
a linguagem artistica preferida. Ou ficara distanciado da experiéncia estética
mais formalizada, até que algo novamente possa trazé-lo a esse encontro.

Percepcao estética & imaginacao criadora:
modos de aprender

A percepcao nao é simplesmente a coleta de dados sensoriais, pois 0 corpo
perceptivo entrelaca-se com o sensivel do mundo, em significacdes do seu ser
no mundo. Para isso, utiliza-se também das referéncias anteriores, construidas
em tantas outras percepgoes.

A percepcao é a fusao entre pensamento e sentimento que nos possibilita
significar o mundo. Assim, o ser humano é a soma de suas percepgdes singu-
lares, unicas. O estar atento ao mundo é um constante despertar. O homem
percebe quando se torna consciente de suas proprias impressoes.

Que oportunidades a escola oferece para o corpo perceptivo do aluno? Se a es-
cola permite apenas o olho da mente, mente! O olho da mente também é um olho
sensivel. Ndo podemos correr o risco de oferecer desafios que apenas trabalhem o
sujeito cognitivo. E preciso criar situacdes em que o olhar e o ouvir, juntamente com
o olfato, o tato e o paladar, possam ser filtros sensiveis no contato com o mundo.

Na aula de arte, a énfase ndo deveria estar, por exemplo, na teoria das cores, mas
no provecar a sensibilidade cromatica; ndo na histéria da arte impressionista, mas
no ressignificar o momento de olhar a vitalidade das cores e das coisas, na fugaci-
dade impressa pelo gesto do artista; ndo na execucao de ritmos na atividade com
a bandinha, mas na exploracdo percursiva dos sons, em busca de frases sonoras.

Do mesmo modo, a preocupacao central nestas aulas ndo deveria estar na
apresentacao do “teatrinho” que aprisiona os alunos em textos decorados e
personagens estereotipados, mas na criacdo cénica que nasce da descoberta
de criar um ente ficticio e poder brincar com ele através do texto teatral. Nao
na execucao de coreografias copiadas da midia, e sim na investigacao do movi-
mento expressivo que compoe frases coreograficas.

Se a arte, como vimos, é, por si mesma, a experiéncia
sensivel em que 0 nosso corpo perceptivo reflete, propor
situacdes de aprendizagem em arte implica vibrar nesse
corpo o assombro pelo mundo e o estranhamento dian-
te daquilo que, amortecidos, com os sentidos embotados, ja ndo vemos mais.
Percepcao de corpo inteiro desperto para o mundo e seus reflexos dentro de si,
porque, como diz Kandinsky, “tudo que parece morto palpita”.

A imaginacao é também um modo de conhecer.

Quando a crianca, em seu pensamento projetante, maneja a matéria — mas-
sinha, lapis e papel, tecidos, roupas, sons — e cria no contato com ela, a imagi-
nacao criadora se desvela. Uma imaginacdo que também é capaz de antecipar,
antever, pois imaginar é também ja ter hipoteses para sua acgao.

E exercitando esse pensar imaginativo que podemos encontrar solugdes ino-
vadoras e ousadas, seja no campo da ciéncia, seja no da arte.

“O que em mim sente,
estd pensando.”

(Fernando Pessoa)
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Valorizar o repertério pessoal de imagens, gestos, “falas”, sons, personagens,
instigar para que os aprendizes persigam ideias, respeitar o ritmo de cada um no
despertar de suas imagens internas sao aspectos que nao podem ser esquecidos
pelo ensinante de arte. Essas atitudes poderao abrir espaco para o imaginario.

A percepcdo estética e a imaginacao criadora sao o passaporte sensivel para
a aventura no mundo da arte.

A pesquisadora e contadora de histérias Regina Machado, em seu modo
especial de conté-las, narra (1989, p. 10) que:

Chesterton, um poeta inglés, muito antigo, escreveu a expressao ahc
ed asac e, a primeira vista, podemos considera-la uma palavra inven-
tada, magica, produto da fantasia. Na realidade é simplesmente a ex-
pressao casa de chd escrita em uma vitrine, olhada do lado de dentro
do vidro. Assim, podemos entender a imaginacdo nao como uma ilusao
ou fuga do real, mas como uma outra visao do real. [...] A imaginacao
produz essa flexibilidade, a de olharmos a realidade do lado de dentro
do vidro. Renova e recupera a significacao da experiéncia, que habitu-
almente esta desvitalizada e condicionada.

| EITURA COMPLEMENTAR

I. Uma leitura visual

-3

Em Crianca e Desenho — Uma conversa para olhar/pensar arte.

Movimento de Reorientagao Curricular, Documento 4. Prefeitura do Municipio de Sao Paulo, 1991

Desenhos de
Vanessa, 6 anos.
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O desenho de Vanessa foi feito em tamanho oficio. As palavras escri-
tas no desenho pela professora muitas vezes escondem, sob o aparente
interesse, a falta de um olhar pensante, nio indo além da simples iden-
tificac@o. A janela do tipo basculante foi reduzida a “vidro”.

2. Cirandando pela historia

O olhar tedrico sobre o desenvolvimento expressivo da crianca é recen-
te, se 0 compararmos com outras pesquisas. Embora tenha havido estudos
anteriores, comec¢amos nossa visao histérica no inicio do século XX.

Luquet, um desses tedricos, contemporaneo de Piaget e citado intme-
ras vezes por ele, é reestudado hoje, tendo como referéncia o seu estudo
publicado em 1927 (O desenho infantil, 1979). Na época desse autor, a
preocupacdo com o realismo imperava nas academias, e 0s avangos esté-
ticos, mesmo os impressionistas, ainda néo eram valorizados. Com énfase
no carater do desenho pautado na semelhanca, Luquet classilicava o de-
senvolvimento da crianca a partir de sua possibilidade de representacao
mais fiel.

Os estagios sequenciais também estdo presentes na classificacao de
Viktor Lowenfeld em Desenvolvimento da capacidade criadora, obra escri-
taem 1947. Com a coautoria de Lambert Brittain, essa obra foi a primeira
sobre o assunto traduzida para o portugués trinta anos depois de publica-
da (1977).

A defasagem entre publicacdo e traducdo para nossa lingua aparece
também em outros autores, como Educacao através da arte, de Herbert
Read, publicado em 1942 e traduzido em 1982. Read tem importancia
nao s6 por seus estudos envolvendo a filosofia da arte e a educacao pela
arte, mas também por sua atividade politica, especialmente por ser o fun-
dador do International Society of Education Through Art (Insea), entidade
que continua em plena atividade.

Outros tedricos tém contribuido muito para a compreensao da arte e
de seu ensino. Rudolf Arnhein, por exemplo, com seus estudos a partir
da psicologia da gestalt, abriu espaco para uma analise mais apurada dos
mecanismos da percepcao visual, elaborando o conceito de “pensamento
visual”. A primeira versdo de seu livro Arte e percep¢do visual foi publicada
em 1954 e traduzida para o portugués pela editora Pioneira em 1980.

Ha muitos outros tedricos que ainda nao foram traduzidos, como Rho-
da Kellogg (Analysing Children’s Art, obra de 1970), que ampliou a possi-
bilidade de olhar diferencas nas garatujas das criancas. Também contribu-
iram Brent e Marjorie Wilson, apontando novas formas de ver e ensinar o
desenho, Nancy Smith e Florence de Meredieu, entre outros, pela obser-
vacao da producao plastica da crianca e do adolescente.

Entre os autores nacionais que estudaram o desenvolvimento infantil,
destacam-se Edith Derdyk, com as publicacdes Formas de pensar o dese-
nho (1989) e O desenho da figura humana (1990), Analice Dutra Pillar,
com Desenho e construcdo de conhecimento na crianca e Desenho & escrita
como sistemas de representacao (1995), e Ana Angélica Albano Moreira,
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com O espaco do desenho: a educacdo do educador (1984). Lucia Reily,
em Atividades de artes pldsticas na escola (1986), relata seu trabalho com
criancas portadoras de deficiéncias.

Estudos publicados e as pesquisas mais recentes parecem ter uma preo-
cupacdo maior com a metodologia, especialmente com o incremento do
apreciar além do fazer, como a Disciplined Based Education (DBAE) e a pro-
posta triangular, presentes no livio A imagem no ensino da arte, além de
outros de Ana Mae Barbosa, responsavel também pela pesquisa da historia
do ensino de arte no Brasil.

Mais recentemente foram publicados outros estudos sobre a produgao
plastica infantil, destacando-se: O desenho cultivado da crianca: prdtica e
formacao de educadores, de Rosa lavelberg (2006); A constitui¢do social
do desenho da crianca, de Silvia Maria Cintra da Silva (2002): Crianca e
pintura: acdo e paixao de conhecer, de Sandra Richter (2004), entre muitas
dissertacoes sobre o tema. Destacam-se também os estudos sobre a crianca
e 0 jovem como leitores: Imagens que falam: leitura da arte na escola, de
Maria Helena Wagner Rossi (2003), e Educacdo para uma compreensao
critica da arte, de Teresinha Sueli Franz (2003).

O desenvolvimento da expressao musical foi estudado por Keith
Swanwick, um pesquisador inglés que desenvolveu a Teoria espiral de
desenvolvimento musical. Liderados por Frangois Delalande, como re-
sultado das investigacdes sobre a origem tedrica do desenvolvimento da
experiéncia musical, os franceses, integrantes do Groupe de Recherche
Pédagogique, estabeleceram relagoes entre as fases de jogo propostas por
Piaget e a manifestacao musical das criancas (Pédagogie musicale d’éveil,
Argon Diffusion, 1979; La musique est un jeu d’enfant, Buchet-Chastel,
1984). Edgar Willems, Jacques Dalcroze, Zoltan Kodaly, Carl Orff e Vio-
leta Gainza, entre outros, também contribuiram com suas reflexdes, ana-
lises e propostas metodoldgicas, que continuam a ser o foco de recentes
publicagoes.

Peter Slade, o primeiro autor divulgado no Brasil que trabalha com o
teatro-educacao, mostra em seu livro O jogo dramadtico infantil (1970) os
principios norteadores de seu método no trabalho do jogo dramatico com
a crianga. A autora brasileira Joana Lopes, em seu livro Pega-teatro (1989),
relaciona o desenvolvimento expressivo na linguagem teatral com a classi-
ficacao de jogo de Piaget.

Ingrid Dormien Koudela, em seu livro Jogos teatrais (1984), analisa
a criacao do simbolo expressivo pela crian¢a no jogo simbdlico, apon-
tando nele a génese do teatro e os caminhos para a representacio teatral
intencional por meio do jogo regrado no sistema de jogos teatrais de Vio-
la Spolin (Improvisacao para o teatro, Perspectiva, 1979). Destaca-se a
publicacao: Brincadeira e conhecimento: do faz de conta a representacdo
teatral de Vera Lucia Bertoni dos Santos (2002), entre outras que abordam
a pratica educativa.

Em danga, a relacdo entre o desenvolvimento expressivo e a educacao
ndo aparece como foco de pesquisa. Sao os conceitos de Rudolf Laban que
impulsionam os estudos sobre a Danca Educativa no Brasil. Esses concei-



tos foram introduzidos durante os anos 1960 por Maria Duschenes, em
Sao Paulo, por Janka Rudzka e Rolf Gelewsky, na Bahia e, no final dos
anos 1970, por Regina Miranda, com a publicacdo Movimento Expressi-
vo (1979). De la para c4, o Sistema Laban — a observagio, a experimen-
tagdo e a analise do movimento — é um significativo foco de pesquisa
tanto no aprendizado da danca na escola, como no trabalho corporal do
bailarino.

E importante ressaltar que o olhar de cada estudioso traz contribuicoes
para o educador de arte. Teorias ndo sao excludentes, mas é pela combi-
natoria delas, refletida e avaliada, que podemos construir a nossa propria
teoria e pratica.

3. Aprende-se a olhar?

Um dos estudos sobre apreciagdo artistica ¢ o de Michael Parsons
(1992). Suas analises proporcionam condicoes de um maior entendimen-
to sobre a leitura de imagens de nossos alunos.

Em sua pesquisa, Parsons constatou que cada estdgio interpreta a pin-
tura de forma mais perfeita que a anterior. [...] Em cada estagio, ele salien-
ta uma ideia ou um grupo de ideias que se sobressaem sobre outras. S0
elas: o tema, a expressio, os aspectos formais e o juizo. Cada uma dessas
ideias, que o autor chama de topicos, ¢ entendida de forma diferente em
cada estagio de desenvolvimento.

O primeiro estagio aparece somente na crianca pequena. [...] A atencao
da crianga centra-se num s6 aspecto do objeto, o que mais lhe chama a
atencao, e isso provoca o que parece ser uma distor¢ao do raciocinio. Por
isso a crianga do primeiro estagio ndo consegue ter em mente uma parte
da imagem enquanto olha para outra parte. Entao ela identifica os ele-
mentos pouco a pouco, observando-os um de cada vez, enumerando-os,
sem necessidade de relacionar as partes entre si, nem de compreender o
quadro como um todo.

A atencao prestada a uma das partes, seja um elemento tematico ou
cromatico, pode gerar uma memoria associativa sem que a crianca se dé
conta disso. Ai ela pode contar algo que essa imagem lhe lembrou, mesmo
que ndo tenha, claramente, relacdo com a imagem. Nao ha distin¢do entre
os elementos objetivos (o que esta vendo) e os subjetivos (o que recorda)
que influenciam a sua reagao ao quadro. |[...]

Para a crianca do primeiro estagio interessam a cor e o tema. lanto faz
se a imagem é figurativa ou abstrata, desde que tenha cores luminosas,
nitidas e abundantes. Prefere cores simples sem variacoes de matizes ou
tonalidades, mesmo numa imagem abstrata. Isto porque sua cogni¢ao esta
muito perto da acdo concreta, do realismo, e ela nao opera com abstracoes
e esquemas.

Quanto ao tema, gosta de descobri-lo e mesmo de inventar. As inven-
¢oes vao adquirindo um nivel de complexidade maior, quanto mais pro-
xima estiver a crianca das operagdes concretas. Um tema pode ser “um
cachorro” ou pode ser “uma cor bonita”. [...]
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A crianca pequena gosta de quase todas as imagens e, portanto, qua-
se tudo é bom em seu julgamento de valor. Um quadro pode ser mau
se tiver cores muito escuras, ou muito misturadas, ou se representar um
tema “mau” como alguém se machucando, pois ha uma distin¢do entre as
consideracdes morais e as estéticas. Uma fala tipica do primeiro estagio €,
por exemplo: “Gosto do quadro por causa do cdo. Eu tenho um cido que
se chama Toby”.

Enfim, no primeiro estagio a crianca esta construindo a ideia do que ¢
um quadro e do modo como funciona a representagao. |...]

No segundo estagio a crianca ja consegue relacionar entre si 0s varios
elementos que compdem a imagem, as vezes elaborando uma historia que
explique o conjunto. [...]

No segundo estagio o tema € o topico estético predominante. O tema é
sempre um objeto lisico, identificavel independentemente da forma como
foi feito. Nao gostamos de uma imagem se ndo reconhecemos seu assunto.
Parsons utiliza a metédfora da vidraga na janela para analisar esse estagio: é
como se olhdssemos através de uma janela para vermos outra coisa além
da propria janela. Se a vidraca nao esta suja, ndo prestamos atengio a
ela, pois ndo nos chama atencdo. A melhor janela é a que nao chama a
atencdo sobre si e permite ver melhor o que estd além dela. Para a crianca
do segundo estagio, a melhor imagem €é a que ndo chama atencio para o
meio de expressao — as linhas, as texturas, as formas —, mas para o que elas
representam: o tema.

O tema no segundo estagio esta relacionado com os conceitos de beleza
e realismo, ou seja, uma imagem é bela porque seu tema é belo (imagem
e tema tém as mesmas caracteristicas). Se gostamos de ver coisas belas na
realidade, gostamos de vé-las representadas também. [...]

No segundo estagio existem critérios, que sdo a beleza e o realismo.
Também tem inicio uma compreensao das dificuldades técnicas que en-
contra o artista na feitura do quadro. Assim, admiramos mais aqueles que
tiveram uma realizacdo mais dificil, ou que dispensaram muito tempo.
[...]

No terceiro estagio ndo usamos mais a beleza e o realismo como crité-
rios importantes para avaliar uma pintura, nem o tema é mais visto como
um objeto fisico. O tema passa a ser algo mais geral e abstrato e também
intimo. Deixa de ser “um circo” para ser “o divertimento”, deixa de ser “o
cao” para ser “o prazer de brincar com o cao”. O tema passa a ser o sentido
do objeto representado e nao apenas o objeto representado. E algo subje-
tivo, um sentimento, uma intencao.

O realismo perde sua atracdo e é encarado como uma simples habi-
lidade, mas sem interesse, as vezes até é considerado como enfadonho:
“Pode-se chegar ao mesmo resultado pela fotografia”. No terceiro estagio
queremos que a obra nos faga sentir alguma coisa. O realismo emocional
substitui o realismo fotografico do segundo estagio. Atribuimos maior im-
portancia a expressividade que cada obra apresenta.

A expressao € o tOpico estético mais importante no terceiro estagio. Os
quadros ndo sio tanto sobre objetos concretos, como sobre aquilo que po-
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demos pensar ou sentir. Os quadros, segundo Parsons, “exprimem aspec-
tos da experiéncia, estados de espirito, significacdes, emocoes: coisas sub-
jetivas”, que chamamos de sentimento, ideia, ponto de vista, mensagem,
emocao, atmosfera, etc. Todas essas coisas, que nao existem no segundo
estagio, agora constituem a chave para a leitura da imagem. [...]

No terceiro estagio nio relacionamos a expressividade do quadro com
elementos do meio de expressio, tais como o carater da linha, da textura,
das formas (enfim, o lado técnico), pois nao consideramos essas relacoes
significativas. Podemos até falar coisas como: “Este quadro foi feito com
pinceladas largas”, mas essas observacoes nao servem muito. Os nossos
sentimentos sao uma via de acesso mais auténtica a expressividade do
quadro do que os comentarios dos especialistas. Parsons exemplifica o
pensamento do terceiro estagio no seguinte depoimento: “A distor¢ao da
mais énfase ao sentimento do que o faria uma fotografia”.

Para Parsons, € apenas no quarto estagio que nos interessamos pela
organizacao e pelo estilo da obra. A organizacio na tela € muito mais im-
portante do que a sua natureza exata. Nao descrevemos mais o que sao as
figuras, mas a forma em que estao agrupadas e a relacao entre esse aspecto
e o sentido do todo, o que cria algum tipo de impressdo importante para
a compreensao da obra.

O sentido do quadro ja nao é apenas o conteudo de uma consciéncia
individual, seja do artista ou do espectador. E ainda subjetivamente apre-
endido, mas ndo se limita a subjetividade, pois é constituido pela com-
preensao coletiva das qualidades reais do quadro. A interpretagdo torna-
-se um processo publico no qual confrontamos as nossas impressodes com
as interpretagdes dos outros, num didlogo. Também, ao analisarmos uma
obra, relacionamos seus pormenores com determinadas ideias do mundo
da arte. [...]

Nossas experiéncias e nossos sentimentos acrescidos do interesse pela
histéria e do didlogo com o mundo da arte sdo os elementos que guiam
nossa leitura das imagens no quarto estagio. Sobre a obra Cabeca de Mu-
lher Chorando com Maos, de Picasso, no quarto estagio diriamos: “O ar-
tista brinca com a representacdo dos olhos. E uma metédfora visual”, por
exemplo.

No quinto estagio distinguimos mais claramente o juizo da interpre-
tacdo. A interpretacdo € a reconstrucdo do sentido e o juizo € a avaliacao
que fazemos do valor do sentido. Diz Parsons: “Anteriormente nao distin-
guiamos uma coisa da outra. Estdivamos mais interessados em descobrir
a significacdo dos quadros do que discutir o valor dessa significacdo e
considerdvamos valido todo quadro que tivesse sentido”. Antes do quinto
estagio nao nos ocorria julgar um estilo em si, mas apenas se a obra era um
bom exemplo de um determinado estilo. Agora nos perguntamos sobre o
valor dos estilos e sobre o que eles podem fazer por nés, o que conseguem
exprimir e que orientacdes podem trazer para nossa experiéncia.

E importante que o professor de arte conheca as diferencas entre seu
olhar (de adulto, com familiaridade com as imagens de arte) e o olhar
da crianca, que certamente é diferente do seu. Segundo Michel Parsons,
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[...] “so atingimos os ultimos estagios através de uma educacdo em que
sejamos frequentemente confrontados com obras de arte e pensemos se-
riamente sobre elas”.

Esse pensamento nos obriga a refletir sobre a funcao da leitura de ima-
gens que ora introduzimos na escola. A leitura, enquanto um contetado
escolar ja estabelecido, é uma das maneiras de que dispomos de propor-
cionar o desenvolvimento estético dos nossos alunos. Convém, entdo, que
saibamos de suas possibilidades, de suas limitacoes, enfim, de sua adequa-
¢do as finalidades do ensino de arte contemporaneo.

(M. Helena W. Rossi. A compreensao das imagens da arte. Arte & Educacao em Revista, ano |,
n. 1, out. 1995. p. 27-34.)
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Jean-Baptiste Siméon Chardin. A Jovem Professora, 1736-37.

7

Ha um instante mdgico na vida em que, nem mesmo sabendo por
que, ficamos envolvidos num jogo. Num jogo de aprender e ensinar.

Fazemos parcerias. Nao s6 com os outros, mas também parcerias
internas nos propondo desafios. Porém, sé ficamos nesse estado de
total cumplicidade com o saber se este tem sentido para nds. Caso
contrario, somos apenas espectadores do saber do outro.

Em que o ensino de arte faz sentido para vocé?

Jean Baptiste Siméon Chardin - A Jovem Professora. 1736-37.
National Gallery, Londres. Foto: The Granger Collection/Otherimages




EmM BUSCA DE UMA
APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA

Alguém sé se torna marceneiro
tornando-se sensivel aos signos da madeira
e médico tornando-se sensivel aos signos da doenga...

Gilles Deleuze

Supondo que nossa questdo fosse: Como levar as criancas a conhecer o
sentido do tato? Nossa resposta imediata seria tocando, ou seja, colocando-as
em contato direto com o sentido gue se quer que elas conhecam.

O que se pretende nas aulas de arte, nessa perspectiva, é a interacao da
crianca com o campo da arte, o seu contato direto com ela. Essa interacao, de
acordo com os Parametros Curriculares Nacionais — Arte (1997, p. 25), envolve:

* a experiéncia de fazer formas artisticas e tudo o que entra em jogo nessa
agao criadora: recursos pessoais, habilidades, pesquisa de materiais e téc-
nicas, a relacdo entre perceber, imaginar e realizar um trabalho de arte;

* a experiéncia de fruir formas artisticas, utilizando informacées e qualida-
des perceptivas e imaginativas para estabelecer um contato, uma conver-
sa em gue as formas signifiquem coisas diferentes para cada pessoa;

= a experiéncia de refletir sobre a arte como objeto de conhecimento, onde
importam dados sobre a cultura em que o trabalho artistico foi realizado,
a historia da arte e os elementos e principios formais que constituem a
producao artistica, tanto de artistas quanto dos préprios alunos.

Ensinando a construir sentido

Aprendemos a pensar sobre as coisas. Como intérpretes dos signos do mun-
do, construimos interpretantes sobre ele.

O que "decoramos” ou simplesmente copiamos mecanicamente nao fica
em nos. £ um contetdo momentaneo, por isso conhecimento vazio que, no
decorrer do tempo, é esquecido. Nao faz parte de nossa experiéncia.

Para Gillo Dorfles (1987, p. 25), “toda a nossa capacidade significativa, co-
municativa e fruitiva é baseada em experiéncias vividas — por n6s ou por outros
antes de n6s —, mas, de qualquer modo, feitas nossas”. S6 aprendemos aquilo
gue, na nossa experiéncia, se torna significativo para nos.

"A experiéncia é algo gque nos passa, ou gue nos acontece, ou O que nNos
toca. Nao o que passa ou 0 que acontece, ou 0 que toca, mas o que nos passa,
0 que nos acontece ou nos toca”, diz Larrosa (2004, p. 154). Nao passa por
nds, mas em nos. Em todas as linguas latinas e germanicas, o termo experién-
cia esta relacionado com travessia e perigo, pois nos envolve em um aconteci-
mento. Mas Larrosa alerta: a experiéncia é cada vez mais rara pelo excesso de
informacao que pode se desviar da experiéncia direta, pelo excesso de opinidao
tomada a partir da informacao, por falta de tempo, pois somos consumidores
vorazes de informagoes e agdes superficiais, por excesso de trabalho.



Ao pensar em processos de aprendizagem, o convite de Larrosa (2004,
p. 160) é para:

[...] parar para pensar, parar para olhar, parar para escutar, pensar
mais devagar, olhar mais devagar e escutar mais devagar; parar para
sentir, sentir mais devagar, demorar-se nos detalhes, suspender a opi-
nido, suspender o juizo, suspender a vontade, suspender o automatis-
mo da acdo, cultivar a atencio e a delicadeza, abrir os olhos e os ou-
vidos, falar sobre o que nos acontece, aprender a lentidao, escutar aos
outros, cultivar a arte do encontro, calar muito, ter paciéncia e dar-se
tempo e espago.

O educador pode ser aquele que prepara e participa de um encontro com os
alunos, afetando e deixando-se afetar nessa vida em grupo. Nada aprendemos
com aqueles que nos dizem faca como eu. Nossos unicos mestres sao aqueles
que nos dizem “faca comigo”, alerta Deleuze (1988, p. 54). E do entusiasmo
do educador que nasce o brilho dos olhos dos aprendizes. Brilho que reflete
também o olhar do mestre, pois vivemn o acontecimento, a experiéncia.

Nessa perspectiva, ensinar — que etimologicamente significa apontar signos
— é deixar que o outro construa sentidos, isto €, viva a experiéncia e construa
signos internos na busca de compreender conceitos, processos e valores.

Cada aula, como um jogo de aprender e ensinar, € um instante ma-
gico. Requer preparacdo e coordenacio especiais, de maos habilidosas
que tocam, que apontam, que escolhem contextos significativos para o
aprendiz tecer sua rede de significacoes.

A magia, gerada na alquimia da intuicdo, do olhar cuidadoso para cada
aprendiz, no saber fazer, se revela na criacao de situacdes de aprendizagem sig-
nificativa. Para construir esses momentos, o educador tera de ser guloso em seu
desejo de ensinar, paciente na oferta e na espera de quem acredita e confia no
outro e amoroso no compartilhar de saberes. Como um pesquisador, ele ensina
porque quer saber mais de sua arte. E aprende a ensinar ensinando, pensando
sobre esse ensinar. E assim ensinando, também aprende.

Na rede de significacdes do mundo da arte, de seus produtores e fruidores, o
educador se encontra “com uma rédea no criativo, uma rédea no técnico, uma
rédea no estético, uma rédea no processo de vida, uma rédea no futuro e uma
no passado, todas elas puxadas ao mesmo tempo. Com a habilidade de um au-
riga romano, ele manobra essa impressionante energia em direcao a uma meta.
As Musas se detém para observar. Outra trajetéria foi percorrida; outra aula foi
dada”. Essa sensivel fala de Murray Louis (1992, p. 101), bailarino, coreégrafo
e professor, certamente traz a ressonancia de quem viveu instantes magicos do
aprender e ensinar.

A magia certamente pode ser facilitada pelo cenario convidativo da sala de aula
e por aprendizes vorazes pelo aprender. Mas o magico educador, muitas vezes
limitado pelas amarras que Ihe sao impostas no espetaculo da vida, tera de encon-
trar saidas na busca incessante do que é possivel, para além do apenas aceitavel.
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O mistério pode ser desvelado no enredamento dos contetdos do que é
preciso ensinar/aprender e dos contetdos do aprendiz — o que intui e sabe —,
articulados em situagdes de aprendizagem especialmente projetadas.

Muitas vezes o aprendiz ainda nao viveu encontros felizes com a arte, talvez
tenha dificuldades em explorar e comunicar ideias de pensamentos/sentimen-
tos e pode ter aprendido apenas a sequir a licao de outros. Silenciado de seu
proprio pensar/sentir, repetidor do pensamento de outro, esse aprendiz tera
de ser envolvido na rede da linguagem da arte por outros caminhos. E preciso
abrir espaco para que possa desvelar o que pensa, sente e sabe, ampliando sua
percepcao para uma compreensao de mundo mais rica e significativa. Desvelar/
Ampliar e propor desafios estéticos sdo como po¢ao magica, po de pirlim-pim-
-pim, na possivel experimentacao ludica e cognitiva, sensivel e afetiva do poeti-
zar, do fruir e do conhecer arte.

Alicerces da aprendizagem significativa em arte

E com a gramética da linguagem da arte que se trabalha no fazer artistico
para abstrair dela uma forma expressiva que sera percebida como imagem so-
nora, gestual ou visual, tornando presentes nossas proéprias ideias.

Cada som, cada gesto, cada linha, massa e cor de uma producao artistica
nos apresentam uma qualidade sensorial que faz visiveis ideias de sentimen-
tos/pensamentos que poetizam o mundo. Ou, como diz Merleau-Ponty (1975,
p. 360-1), sobre o que é indispensavel na obra de arte:

Que contenha, melhor que ideias,
matrizes de ideias, que nos fornecam
emblemas cujo sentido nao cessara
jamais de se desenvolver, que, pre-
cisamente por nos instalar em um
mundo do qual nao temos a chave,
nos ensine a ver e nos propicie en-
fim o pensamento como nenhuma
obra analitica o pode fazer, pois que
a analise so6 revela no objeto o que
nele ja esta. [...] Nada veriamos se
nio tivéssemos, em nossos olhos,
um meio de surpreender, interrogar
e formar configuracoes de espaco e
cor em nuamero indefinido. Nada fa-
riamos se nao dispuséssemos, jun-
to ao corpo, de algo que, saltando
por sobre todas as vias musculares e
nervosas, nos leva a um ponto.

Nessa perspectiva, uma aprendizagem
em arte so é significativa quando o obje-
to de conhecimento é a prépria arte. E por
meio dela que o aprendiz sera provocado a
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Teca Oficina de Musica. Foto: Marinez Maravalhas Gomes

saber manejar e conhecer a gramatica especifica de cada linguagem que adquire
corporalidade por meio de diferentes matérias, recursos, procedimentos e instru-

mentos que lhe sdo peculiares, levando em consideracao nao so a arte presente
nas instituicoes culturais, nas salas de espetaculo e de concerto, mas tambéem a arte

publica, as manifestacdes populares, o nosso patriménio cultural vivo.

Meandros da linguagem musical

Bruno, 10 anos.

PARTE IV

A génese do pensamento musical se da quando a crianca ainda nem mesmo

aprendeu a falar.

ME

TODOLOGIA DE ENSINO E APRENDIZAGEM

A voz da mae, com suas melodias e seus toques, é pura musica, ou €
aquilo que depois continuaremos para sempre a ouvir na musica: uma
linguagem onde se percebe o horizonte de um sentido que no entan-
to nao se discrimina em signos isolados, mas que s6 intui como uma
globalidade em perpétuo recuo, ndo verbal, intraduzivel, mas, a sua
maneira, transparente (WISNIK, 1989, p. 27).

O modo de ser da linguagem
musical tem como matérias-primas
sons e siléncios articulados em pen-
samentos musicais. Assim, compor
implica imaginar, relacionar e orga-
nizar sons, ouvindo-os internamen-
te. Beethoven, por exemplo, con-
tinuou compondo, mesmo apos a
perda da audigao, pois operava com
seu pensamento musical, transcen-
dendo a realidade fisica do som.

Para experienciar e desenvol-
ver-se na linguagem musical, é
necessario que o aprendiz envol-
va-se com:

* 0 pensamento musical, imaginando, relacionando e organizando — inten-

cional e expressivamente — sons e siléncios, no continuo espaco-tempo.
Para isso, vai utilizar materiais e recursos, tais como:

- 0s parametros do som (altura, duracao, intensidade e timbre) na trans-
formacao dos sons em linguagem musical;

- @ composicao, a improvisacao e a interpretacdo como meios para o
desenvolvimento de tal pratica;

- avoz, 0 corpo, os variados instrumentos musicais ou objetos sonoros.

* A estrutura da linguagem musical e seus elementos constitutivos (sinais

e signos sonoros, modos, melodias, ritmos, tonalidades, séries), lendo e
produzindo formas sonoras.

Os modos de notagao e registro musical, integrando a criacao de notacdes
ao sistema de leitura e escrita tradicional, bem como aos cédigos de nota-
cao musical contemporaneos.
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A prética da escuta musical, entrando em contato com as diferentes for-

mas, géneros e estilos musicais, analisando e reconhecendo seus modos

de estruturacao e organizacao, como canto, canto coral, conjunto de ca-

mara, improvisacdo musical, jazz, MPB, musica eletrénica, musica erudita,

musica instrumental, musica pop, orquestra sinfénica, rap, repente, rock,

samba, tecnomusica etc.

» Os processos de criacdo em musica, percebendo seus trajetos, escolhas,
coletas sensoriais, repertérios pessoais e culturais etc.

* O patriménio cultural musical, da musica erudita, popular, étnica.

* As relagdes com outras linguagens, como a trilha sonora, o jingle, os efei-

tos sonoros para jogos eletrénicos, os sons para celular, o videoclipe etc.

A vivéncia da experiéncia estética na linguagem musical pode se dar por
meio da audicao de gravacoes, projecoes de DVDs, sendo bastante enriqueci-
da quando ha possibilidade de assistir a apresentagdes musicais: grupos com
formacoes diversas, que interpretam diferentes estilos, concertos de grandes
orguestras, corais, 6peras, shows de musica popular.

Conhecer e compreender a musica como uma producao cultural supde tam-
bém a criacdo de contextos significativos para a conversa sobre os conceitos e
a histéria da linguagem musical — nas diferentes culturas, no decorrer do tem-
po — e sobre seus produtores — compositor, intérprete (instrumentista ou can-
tor), maestro, disc-jéquei etc., muitos deles habitantes do universo da crianca.

Meandros da linguagem teatral

Pelo seu modo de ser, a linguagem teatral faz brotar nas criancas maiores
aquela antiga sensacdo das brincadeiras de quando eram pequenas, o faz de
conta.

— Mas vamos brincar de qué?

— Ah, nao sei. De qualquer coisa...

— Qualquer coisa nao quer dizer nada. Quem tem alguma ideia?

— Eu tenho — disse um menino gordo, de voz fina. Vamos fazer de
conta que esta ruina é um navio de verdade, que nds estamos navegan-
do por mares desconhecidos, vivendo aventuras... Eu sou o capitao,
vocé € o piloto e vocé um naturalista, um professor, porque vai ser uma
expedicdo de pesquisas, entenderam? E os outros sdo os marinheiros.

— E noés, meninas? O que vamos ser?

— Marinheiras. Vai ser um navio do futuro.

A ideia era excelente. Comecaram a brincar. [...]

Ouvia-se o barulho da agua batendo na proa. O navio de pesquisas.

Argo balangava suavemente avancando pelas ondas, a todo vapor, em
direcao ao mar de Coral (ENDE, 1995, p. 20).

0O encantamento do faz de conta vira teatro e deixa-se conduzir com um novo
significado, isto é, apresentar com parceiros uma histéria ficticia para outros.



Desse modo, as criancas maiores realizam um jogo que é teatral, ou seja,
ha um certo modo de jogar, de propor ou de organizar o jogo que passa a ser
coletivo com a intencao de fazer a linguagem teatral.

Ménica, Bianca e Andréa, 14 anos.

A chave de entrada da linguagem teatral é o jogo. Jogo regrado que é
jogado no tempo-espaco ficticio e metaférico do palco ou de qualguer outro
espaco que se gueira atuar. Quando penetramos nessa linguagem, esse tempo
e espaco nos obrigam e convidam a acao. Trabalhamos a imaginacao em acao
agindo como construtores de vidas ficticias, com poética e paixao, conduzidos
pelo fio da histéria. Nesse jogo magico da linguagem teatral, podemos ser “fei-
ticeiros, capitaes do mar, fadas, elefantes. [...] podemos alcar-nos a Lua ou viver
em lindos castelos” (SPOLIN, 1979, p. 254).

Tornar a crianca parceira de jogo pede o viver estético da linguagem teatral.
Para isso, € necessario proporcionar-lhe um contexto significativo em que lhe
seja possivel a experiéncia com:

* 0 pensamento “como se”, ou seja, ser capaz de agir de modo artistico-
-estético, numa situacao de jogo teatral, mostrando algo ou alguém, dife-
rente de si préprio, movido pela imaginacao em acao, o aprendiz (e o ator)
torna realidade cénica o irreal, o mundo imaginério;

= a estrutura da linguagem teatral nos seus elementos constitutivos, lendo,
interpretando e produzindo a agao cénica, o lugar cénico, a personagem,
a relacao palco/plateia;

* processos compartilhados de criacdo, tanto a criacao coletiva como o de-
senvolvimento de processos colaborativos, seja para colocar “em pé” um
texto teatral, seja para a invencao de um texto; para a criacao de figurinos,
cenografia ou a propria acao no fazer teatral;

® a acao improvisada utilizando-se de diferentes recursos cénicos — masca-
ras, figurinos, maquiagem, iluminagdo, sons, objetos etc. — e de textos de
diferentes géneros — dramaticos, narrativos, poéticos, jornalisticos etc.

Cedido pelas autoras



Cedido pelas autoras

» diferentes procedimentos de trabalho com a voz e o corpo para o fazer
teatral;

= 0 imaginario dramatico, a fim de que possa ressignificar poeticamente o
mundo e as coisas do mundo;

* a construgdo e a invengao cénica em conexao com a linguagem da ceno-
grafia, da iluminacao, dos trajes de cena, da musica, da maquiagem;

» de contato com diferentes modos de fazer a linguagem cénica: as artes cir-
censes, commedia dellarte, escultura viva, Folia de reis, happening, improvi-
sacao teatral, intervencao cénica, performance, teatro pds-dramatico, teatro
contemporaneo, teatro de animacao, teatro de marionetes, de mamulengos,
teatro de rua, teatro de sombras, teatro moderno, teatro NO, Opera etc.;

= 0o patrimdnio cultural teatral, suas edificacbes, os acervos de trajes de cena
e cenografias, os acervos de registros fotograficos e em audiovisual de
espetaculos etc.

Pertence também a um contexto signi-
ficativo de ensinar/aprender na linguagem
do teatro a experiéncia estética da crianca
ante os espetaculos teatrais. Nem sempre
nos damos conta do quanto uma experién-
cia estética fica impregnada em nés. Mur-
ray Louis nos presenteia com sua memoria
ao dizer (1992, p. 107):

Lembro-me muito vivamente de
quando assisti a0 meu primeiro espe-
taculo teatral, em meu aniversario de 9
anos — uma apresentagao de Pinoquio.
Quando a cortina subiu no segundo
ato, o interior azul da baleia resplan-
deceu diante de mim. Naquele mo-
mento, como Gepetto, também [ui tra-
gado, ndo pela baleia, mas pelo teatro.
E até hoje essa cortina nunca desceu.

Como espectador, a crianga podera perceber a linguagem executando-se e
através da mediacao cultural de o educador analisar, fruindo, a construcéo de
seus signos.

Tornar sensivel a crianca aos signos da linguagem teatral é também criar
contextos significativos para a conversa sobre conceitos do teatro e de sua
histéria, bem como sobre agueles que exercem o oficio teatral, como o ator, o
dramaturgo, o diretor, o encenador, o cenégrafo, o figurinista e tantos outros
gue mantém viva a magia teatral.

Meandros da linguagem visual

Quando o pintor Cézanne diz “a paisagem se pensa em mim”, a paisagem &
seu pensamento e seu pensamento torna-se paisagem — pensamento visual.
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Cézanne sonha com os olhos da mente. Visdes que se transmutam em for-
mas, cores e texturas pela corporeidade da linguagem visual.

Desenho de Luiza,
5 anos e 9 meses.

O aprendiz também brinca com as linhas, formas e cores da linguagem visu-
al, em producdes sonhadas também por artistas que nelas buscaram a liberda-
de e a ousadia. Ousadia de quem nem sabe que ousa tanto.

Para que o aprendiz possa poetizar, fruir e conhecer o campo da linguagem
visual, & necessario que o professor possibilite:

* 0 pensamento visual tornado visivel, materializado, por meio da forma e

da materialidade;

* a pesquisa e a leitura da estrutura da linguagem visual e da articula-
cao de seus elementos constitutivos: ponto, linha, forma, cor, textura,
dimensao, movimento, volume, luz, planos, espacos, equilibrio, ritmo,
profundidade etc.;

» a experimentacao e a leitura dos diferentes modos da linguagem visual:
assemblage, body art, ceramica, colagem, desenho, escultura, fotografia,
grafite, gravura (metal, xilogravura, serigrafia etc.), happening, HQ, insta-
lacdo, land art, livro de artista ou livro-objeto, objeto, performance, pintu-
ra (mural, témpera, 6leo, acrilico, aquarela etc.), ready-made, site specific,
tapecaria, videoarte, web art, desenho de animacao etc.;

* 0 manuseio e a selecdo de matérias, ferramentas, suportes e procedimen-
tos e suas especificidades como recursos signicos expressivos;

= 0s processos de criacdo em artes visuais, percebendo os trajetos, as esco-
lhas, o perseguir ideias, os repertorios pessoais e culturais tanto em poéticas
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Ken Welsh/AGE Fotostock/Keystock

pessoais Como em processos colaborativos como se vé hoje na arte contem-
poranea com a autoria dos denominados “coletivos”;

* 0 patriménio cultural das artes visuais, incluindo monumentos, edificios,

museus e seus acervos, sitios arqueoldgicos etc.;

* as relacbes com outras linguagens, como arquitetura, cenografia, cinema,

design grafico, figurino, moda, ourivesaria, publicidade etc.

A linguagem visual também pode ser revelada a crianca através de um sensi-
vel olhar pensante. O olhar ja vem carregado de referéncias pessoais e culturais,
contudo, € preciso instigar o aprendiz também para um olhar cada vez mais
curioso e mais sensivel as sutilezas.

A simples visdo supoe e expoe um campo de significacoes, ele, o
olhar — necessitado, inquieto, inquiridor —, as deseja e procura, se-
guindo a trilha de sentido. O olhar pensa, é a visao feita interrogacao
(CARDQOSO, 1988, p. 349).

Nutrir esteticamente o olhar ¢ alimenta-lo com muitas e diferentes imagens,
provocando uma percepcdo mais ampla da linguagem visual, olhar diferentes
modos de resolver as questdes estéticas, entrando em contato com os concei-
tos e a historia da producao nessa linguagem.

A velocidade e a superficialidade a qual o nosso olhar é exposto no cotidiano
pedem, de certa forma, o aprendizado de um olhar em outro ritmo e profundi-
dade. E ele certamente ganhara muito se o contato direto com a obra for pos-
sibilitado. A dimensao, o tamanho e a materialidade traduzem outra percepcao
que ficara marcada, vividamente, nas memorias significativas.

Foi assim que o jovem Basquiat viu a Guernica, de Picasso, levado pelos olhos
emocionados de sua mae. Assim também Picasso viu Velazquez aos 13 anos, em
companhia de seu pai, também professor de desenho. Assim também Adriana
Varejao se encantava, quando crianga, com os fasciculos “Génios da Pintura”,
publicacao vendida em bancas de jornal. Também foi assim que Kandinsky (1991,
p. 69), ao olhar sobre o passado, nos brinda com suas memarias cromaticas:

As primeiras cores que me cau-
saram grande impressio foram
o verde-claro e cheio de seiva, o
branco, o vermelho-carmim, o
preto e o amarelo-ocre. Essas lem-
brang¢as remontam a meus 3 anos.
Vi essas cores em diferentes obje-
tos que hoje nao visualizo tao cla-
ramente quanto as proprias cores.

Conhecer os oficios do pintor, escultor,
gravador, desenhista, projetista, cineasta,
designer, videomaker e tantos outros po-
deré fazer parte das prazerosas conversas

Museu Chagall, Nice (Franca). sobre arte com as criancas.
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Meandros da linguagem da danca

Fais-moi signe. 1995. Fonte: Fédération Francaise des Notations du Mouvement

Quando ainda era crianca, a bailarina norte-americana Isadora Duncan
(1878-1927) comecou a dancar sozinha apresentando-se em casa para sua fa-
milia. Aos 6 anos, ensinava as criancas dos vizinhos a movimentarem os bracos
graciosamente. Dizia a sua mae que aquela era a sua escola de danca.

A pequena Isadora transformou-se na grande profetisa da danca moderna.
Pesquisando vasos e esculturas gregas em livros e museus, e prestando atencao
as |magens dos dancarinos, ela construiu o seu |deaI pessoal de danca: dangar

] ' J descalca e de pernas
nuas. Isadora foi ainda
além, quando afirmou
que, “se a danca nao
vier de uma emocao
interior e nao exprimir
uma ideia, ndo tera sen-
tido”.

Isadora Duncan
com alunas.

F QFS‘ HOI S WNE . Bisanale do Val-de-Harae

Rtelisr ehoranraphigue . anfanTh di G0 %o

la nofisn da parisers av valy M.

Notacao em sistema Laban/Oficina de notacdo coreogréfica para
criancas de Noéle Simonel/Biennale du Val-de-Marne.
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A linguagem da danca é um pensamento cinestésico, ou seja, um pensar em
termos de movimento, que se executa como emocao fisica, impulsionado pelas
sensacdes musculares e articulagdes do corpo.

A aprendizagem da arte do movimento — a danca — pede que a crianca te-
nha experiéncia com:

* 0 pensamento cinestésico tornado presente por meio da acdo corporal,

poetizado pela criacao de movimentos expressivos;

» aestrutura e o funcionamento corporal por meio de diferentes formas de
locomocao, deslocamento e orientacao no espaco;

* a improvisacao de movimentos expressivos a partir de diferentes formas
corporais, como curvar, esticar, torcer, balancar, sacudir, respondendo a
pulsacoes internas ritmicas, mudancas de tempo etc.;

* 0 registro da sequéncia de movimentos expressivos criados em coreogra-
fias simples;

* a percepcao e a leitura das solucdes expressivas encontradas pelo grupo
para comunicar pelo movimento a sua ideia de sentimento/pensamento,
assim como a experimentacao e a leitura das linguagens e manifestagcoes
da danca: capoeira, danca classica, danca contemporanea, danca moder-
na, danca-teatro, danca popular, dancas de saldo, dangas regionais, escola
de samba, forrd, frevo, hip-hop, jongo, tambor de crioula etc;

» 0s diferentes procedimentos em processos de criacao em danca;

= 0 patriménio cultural da dancga, os acervos de registros fotograficos e em
audiovisual de espetaculos etc.

* a construcao e a invencao da danca em conexao com a linguagem da
cenografia, da iluminacao, dos figurinos, da musica, do cinema etc.

O acesso a espetaculos de danca erudita, popular, classica, moderna, con-
temporanea ou qualquer outro modo de danca permitird ao aprendiz uma ex-
periéncia estética, além de proporcionar-lhe a apreciacao significativa da arte
do movimento.

A conversa sobre os conceitos e a histéria da danca na vida humana, seus
intérpretes, seus géneros presentes nas varias culturas serd um aspecto impor-
tante na ampliacao de referéncias sobre essa linguagem.

O entremear das linguagens da arte

128

Embora as gramaticas das diferentes linguagens da arte tenham sido aqui
abordadas separadamente, muitas vezes elas sao imbricadas em inventivas for-
mas poéticas que dao novas fei¢des a cada uma delas.

A instalacao, o videoclipe e a performance, por exemplo, sao algumas das
producoes artisticas que combinam elementos do teatro, danca, musica e artes
visuais.

A linguagem das artes cénicas é tecida pela composicao de diferentes lin-
guagens entrelacadas em funcao de uma intencao artistico-estética, como a
cenografia, por exemplo.

Os recursos tecnolégicos tém sido amplamente utilizados na pesquisa da
linguagem da arte, propondo a criagao de novas formas de espetaculo ou rom-
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pendo com os suportes tradicionais, do mesmo modo gue provocam novas
formas estéticas de recepcao.

Além do conhecimento artistico e estético especifico de cada linguagem, as
discussoes e as reflexdes sobre ética, autoria, direitos autorais e patrimoniais,
copia, plagio, "pirataria”, liberdade de expressdo e censura sao parte integran-
te e indispensavel das aulas de arte.

Videocriatura, de Otavio Donasci.
Galeria de Arte 530 Paulo, maio de
1982. Reapresentada em 1997 no
evento Arte e tecnologia (Instituto
Cultural Itau, Sdo Paulo).

Otavio Donasci — Videocriatura

Poetizar, fruir e conhecer arte

Pensando sob a luz tedrica de César Coll, o processo de ensino-aprendiza-
gem em arte também envolve acdes implicitas nas varias categorias do apren-
der/ensinar, como objetivos a serem alcancados quanto a aprendizagem de
fatos, conceitos, procedimentos, valores, atitudes e normas.

Desse modo, vemos que:

* a aprendizagem de fatos e conceitos envolve: analisar, interpretar, conhe-
cer, explicar, descrever, comparar, relacionar, identificar, situar (no tempo e
no espacgo), reconhecer, classificar, recordar, inferir, generalizar etc.;

* a aprendizagem de procedimentos envolve: construir, simbolizar, repre-
sentar, observar, experimentar, elaborar, manejar, compor, confeccionar,
utilizar, simular, reconstruir, planejar etc;

* a aprendizagem de atitudes, valores, normas envolve: apreciar, valo-
rar (positiva e negativamente), ser consciente de, estar sensibilizado a,
sentir, aperceber-se, prestar atencao a, deleitar-se com, brincar com,
preferir etc.

Essas acoes nao ocorrem de forma estatica quando estamos vivendo o pro-
cesso de ensinar-aprender em arte, pois o poetizar, o fruir e o conhecer entram
em jogo, somados as especificidades dos conceitos, fatos, procedimentos, ati-
tudes, valores e normas préprias das linguagens artisticas.
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A nutricdo estética

130

“A arte alimenta a propria arte”, disse Picasso, que aos 13 anos viu pela
primeira vez Veldzquez. Imagens e emogdes que o levaram a uma serie de tra-
balhos muitos anos mais tarde, na sua série As Meninas.

Velazquez fazia parte do contexto cultural de Picasso e se converteu em
referéncia para sua compreensao, tanto da obra em si quanto da propria lin-
guagem visual.

O conhecimento de diferentes producdes, diferentes artistas/autores, epo-
cas e paises é visto como ampliacdo de referéncias, pois permitem outras pers-
pectivas, outros modos de pensar e fazer. Quando sdo muitas, diferentes e até
opostas ou contraditérias, essas referéncias podem provocar um rearranjo no
pensar, nao so artisticamente.

Com a preocupacdo de ampliar referéncias, o educador precisa ter clareza
sobre algumas questoes basicas. Quais imagens ou obras — visuais, sonoras,
gestuais — trazer para os aprendizes? Quando mostra-las? Como? Por qué? Os
aprendizes também nao podem selecionar imagens ou obras que gostariam de
compartilhar?

O objetivo maior de uma nutricdo estética é provocar leituras que possam
desencadear um aprendizado de arte, ampliando as redes de significacdo do
fruidor.

Seu foco principal esta na percepcao/anélise e no conhecimento da produ-
cdo artistico-estética; no entanto, o centro ndo esta na informacao dada, mas
na capacidade de atribuir sentido, construir conceitos, amplia-los pelas ideias
compartilhadas entre os parceiros, com o professor e, se for o caso, com os
tedricos que também se debrugaram sobre essa obra, artista ou movimento.

O educador é um mediador entre a arte e o aprendiz, promovendo entre
eles um encontro rico, instigante e sensivel. Para isso, a sua curadoria educativa
precisa ser cuidadosa, ampla, provocadora.

Para isso, é importante:

» escolher cuidadosamente as obras, levando em consideragao o repertério
dos aprendizes e o conteudo curricular, tendo clareza da intengao da esco-
lha que fez escolhé-las. E preciso cuidar da apresentacao das obras, com
boas reproducdes. Em relagdo as artes visuais, cobrir texto e ilustracoes
que desviem o olhar é uma boa estratégia;

« desafiar leituras com a mesma profundidade, tanto para os trabalhos de
artistas como os de aprendizes;

e promover 0 acesso a artistas vivos, contemporaneos, brasileiros, nao so
pintores, como também escultores, gravadores, musicos, compositores,
bailarinos, atores;

* estar consciente de que nem sempre a leitura da obra precisa gerar
producgdes que a focalizam. Ela pode ampliar referéncias para outros
trabalhos num sentido mais amplo;

* promover visitas aos museus e galerias, ruas, parques e pragas, teatros,
salas de concerto. Sao atividades especialmente provocantes, quando o
carater de passeio ou visita é transformado em expedicao — artistica, ex-
ploratoria, cientifica — planejada anteriormente com os alunos.
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e Projeto Toque Revelador. Coordenacao de Maria Angela Serri Francoio e Amanda Tojal. MAC/USP, SP.

Exposicdo Retratos e autorretratos: Jogos, Brinquedos e Brincadeiras. Projeto Museu, Educacao e o Ludico

Foto: Marinez Maravalhas Gomes

Um livro, uma histéria, um con-
to bem contado, um video, uma
montagem de exposicao com boa
curadoria, um catalogo ou progra-
ma de espetaculo podem ser tam-
bém mediadores instigantes. E nao
se pode se esquecer das esculturas
nas pracgas, 0s murais nos bancos e
outros espagos, 0s grupos amado-
res de musica, danca e de teatro.

A mediacao com o objeto artistico também é possivel para portadores de
deficiéncias sensoriais, motoras ou com disturbios emocionais, como é realiza-
da na Pinacoteca do Estado de Sao Paulo, no MAC/USP, além de outros espacos
expositivos. E desafiante porque exige uma outra forma de contato, nao pode
ser negada.

Avaliacao como processo

O assunto avaliacao é extremamente polémico e contemporaneo. Palavras
como avaliacao, autoavaliacao, processo, produto, valor, nota, julgamento etc.
envolvem pessoas, sonhos, projetos de vida e, ainda, questoes éticas.

Critérios de avaliacao nao surgem do nada. Sdo frutos de uma sociedade, de
uma ideologia, de determinada visdo de mundo, de uma época ou pals, cada
um refletindo préaticas, teorias e concepgdes pedagodgicas diferentes.

Se o objetivo das aulas de arte é a produgdo e a leitura de textos visuais,
sonoros e gestuais, a avaliacao deve partir dai, de como os aprendizes se apro-
priam dessas linguagens.

* De que modo os alunos, por exemplo, decodificam e interpretam os sig-

nos da linguagem cénica?

* De que modo os alunos produzem os seus proprios signos para que outro

os interprete?

* O que sentiram os alunos em seus afazeres durante as aulas?

* O que os alunos percebem que conheceram sobre arte?



O que consideram que foi mais interessante realizar nas aulas?

» O que causou frustracao? O que gostariam de continuar investigando em

arte?

A avaliacdao tem de ser transparente, tanto para o educador quanto para os
seus aprendizes. Numa avaliacao em arte, todos participam discutindo regras e
critérios, tendo clareza dos pontos de partida e dos pontos de chegada.

A avaliacao acontece durante todo o desenvolvimento da experiéncia artis-
tica e também no final, mas ndo unicamente no final.

Trazendo a arte como base para pensar o seu ensino, vemos que artistas,
designers e arquitetos tém seus portfolios. Para Hernandez, o portfélio, como
um continente de diferentes tipos de documentos,

¢ algo mais do que uma recompilacdo de trabalhos ou materiais co-
locados numa pasta, ou os apontamentos e notas tomadas em sala de
aula e passadas a limpo, ou uma colecao de lembretes de aulas cola-
dos num album. [...] O que caracteriza definitivamente um portfélio
como modalidade de avaliacido nao é tanto seu formato fisico (pasta,
caixa, CD-ROM etc.), mas sim a concepc¢ao de ensino e aprendiza-
gem que veicula. O que definitivamente o particulariza é o processo
constante de reflexao, de contraste entre as finalidades educativas e
as atividades realizadas para sua concepg¢do, a maneira como o aluno
explica seu proprio processo de aprendizagem, como dialoga com os
problemas e temas da série e 0s momentos-chave em que o estudante
considera (e coloca para contraste com o grupo e com o professor)
em que medida superou ou localizou um problema que dificulta e/ou
permite continuar aprendendo.

Como elemento de reflexao e avaliacdo, os portfélios podem ser construidos
individualmente, em pequenos grupos ou envolvendo toda a classe. Sdo mais
interessantes quando a sua organizacao deixa de lado a sequéncia do que foi
realizado e consegue mostrar percursos do pensamento, levantar questdes que
ainda ficam abertas, cruzar dados e conceitos, ser testemunho da experiéncia
vivida. Portfélios, assim como obras de arte, tém marca pessoal.

A construcao do portfélio permite também o acompanhamento do profes-
sor na processualidade vivida. Nao interessa receber a producao no final, mas
acompanhar e problematizar enquanto ela nasce, pois € isso que amplia as
potencialidades, as ideias iniciais.

Uma série de questdes problematiza aspectos de cada linguagem especifica,
a partir dos campos conceituais que subsidiam o trabalho em arte, como ape-
nas alguns exemplos dentro da infinidade de objetivos, conteudos, competén-
cias e habilidades que podem ser avaliados pelo professor.

Avaliando a criacao/producao

O aprendiz produz trabalhos artisticos utilizando sua poética pessoal para
expressar e comunicar imagens, ideias, pensamentos, sentimentos por meio da
forma singular da representacao estética. O que e como produz?
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Teatro
Exercita o pensamento “como se”, simbolizando e agindo como alguém/
algo aléem de si proprio? Mantém a acdo cénica? Elabora e propde a criacao
cenografica e trajes de cena? Como trabalha expressivamente a voz e o corpo?
Improvisa? Trabalha com a linguagem cénica para expressar seu pensamento/
sentimento?

Mudasica
Exercita o pensamento musical, simbolizando através de sons e siléncios o
seu sentir/pensar? Elabora e reproduz estruturas ritmicas, linhas melodicas?
Canta? Compe? Improvisa? Constroi instrumentos e os utiliza em suas cria-
¢oes? Cria efeitos sonoros vocais, instrumentais e corporais? E capaz de criar
seu proprio sistema notacional?

Danca
Exercita o pensamento cinestésico, simbolizando seu sentir/pensar por meio
do movimento? Opera com os cédigos dessa linguagem? Elabora movimentos
expressivos? Movimenta-se com naturalidade? Salta, gira, anda, corre expres-
sivamente? Utiliza os planos alto, médio, baixo? Curva, estica, torce, balanca
o corpo respondendo a pulsacdes ritmicas? Improvisa movimentos? Elabora e
propde coreografias?

Artes visuais
Utiliza o pensamento visual, simbolizando seu sentir/pensar através das diversas
modalidades expressivas das artes visuais? Como experimenta os cédigos da lin-
guagem visual? Como organiza o espaco? Utiliza-se tanto do bidimensional como
do tridimensional? De que forma trabalha as cores? Cria cores novas? Elabora no-
vas formas? Texturas? Como utiliza o material? Como expressa a visualidade do
movimento, da profundidade, da perspectiva, da proporcao, da deformacao?

Avaliando a percepcao/analise

O aprendiz frui arte? E sensivel a ela? Como compreende, interpreta, reflete,
critica, analisa, recria, reinterpreta o seu trabalho e o dos outros?

Teatro
Como é a leitura que faz da linguagem teatral? O que percebe da acdo no
palco, do espaco-tempo cénico, dos personagens, do texto escrito ou improvi-
sado e posto em cena? Apercebe-se de solucoes expressivas encontradas pelo
grupo para resolver problemas de ressignificacdo tematica através do imagi-
nario dramatico? Identifica as releituras, as recriacoes? Distingue a expressao
teatral da cinematografica e televisiva?

Muasica
Como ouve e analisa uma producdo musical? Percebe fontes sonoras? O

som, o siléncio, o ruido? A dire¢ao do som? E sensivel as qualidades do som
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(altura, intensidade, timbre e duracao)? E ao ritmo, a harmonia, a melodia?
Identifica vozes, instrumentos? Percebe as semelhancas e as diferencas nas in-
terpretacoes de uma mesma obra, de um mesmo tema?

Danca
Faz a leitura das estruturas do movimento corporal expressivo? Percebe a ten-
sao, o relaxamento, o leve, o pesado, o forte, o fraco? Percebe o0 movimento como
algo significativo? Apercebe-se das solugbes expressivas encontradas pelo grupo?
Distingue diferentes formas de danga? E sensivel a diferentes interpretaces?

Artes visuais

Como faz a leitura e a analise da obra de arte visual? Percebe os elemen-
tos de visualidade (linha, ponto, luz, forma, volume, espaco, formas de com-
posicao) em suas varias modalidades (pintura, escultura, colagem, desenho,
gravura, cinema, fotografia etc.)? E sensivel a questdes como profundidade,
composicao etc.? E a andlise interpretativa? Percebe a multiplicidade de leituras
que cada obra proporciona? Compreende as infinitas maneiras de se simbolizar
uma mesma ideia?

Avaliando o conhecimento
da producdo artistico-estética

O aprendiz constréi conceitos sobre arte? Relaciona e compara intengdes e
valores nas manifestacdes artisticas e estéticas do passado e da atualidade, na
sua proépria cultura e na de outros povos? Em que nivel de profundidade?

No teatro, na musica, na danca, nas artes visuais, identifica autores e
artistas de diferentes épocas, paises, movimentos, géneros nas diversas lin-
guagens da arte? Situa as preocupacoes estéticas dos periodos da histéria
da humanidade que foram trabalhados? Compreende e explica como as
manifestacoes artisticas, a histéria e a cultura se influenciam mutuamente
na producao e decodificacdo de seus produtos? Conhece as profissdes artis-
ticas (musico, maestro, compositor, ator, bailarino, artista plastico, escultor,
coredgrafo, estilista, dramaturgo, cineasta, diretor, gravador, arquiteto, ce-
ramista etc.)?

Diario de bordo: uma bussola do professor

134

A avaliacdo € um modo de leitura dos alunos, do professor e do assunto
tratado, fornecendo um mapa dos interesses e das necessidades da turma.
E ponto de chegada e de partida, é meio, comeco, fim e reinicio. Eum jeito
de acompanhar a processualidade dos movimentos feitos no encontro pe-
dagogico.

Por meio da avaliacdo, o professor também sabera se posicionar frente as
situacoes de aprendizagem que foram propostas. Para isso, € sempre interes-
sante ter o habito da escrita de um didrio de bordo, um registro do que vai
acontecendo no decorrer do fazer pedagdgico.
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A escrita de um diario de bordo é a expressao pessoal do pensamento do
professor. Nessa escrita, o professor vai construindo indices para uma reflexdao
sobre o que é trabalhado com os alunos no dia a dia. A observacao sobre o
trabalho realizado oferece informagdes para a reflexdao do que deu certo ou
nao na aula, do que aconteceu e do que nao estava previsto, do que gostou
ou nao gostou e do que mudaria. Da observagdo enquanto o olhar sobre o que
os alunos fazem e a escuta do que falam, o professor vai percebendo o que
poderia ser feito de outro modo na acao pedagdgica e quais modificagdes vao
acontecendo no seu fazer pedagogico.

O diario de bordo, como todo diario, € um modo de entrar em contato
mais intimo com a prépria atuacdo e pensamento de professor, seja revendo
caminhos dos projetos, alterando métodos, buscando novas alternativas, refor-
cando contetidos, seguindo em frente, retrocedendo ou mudando totalmente
a direcao.

Sala de aula: retrato dos
encontros pedagogicos

Mais que um espaco fisico, a sala de aula é o lugar onde o professor e o seu
grupo de aprendizes habitam, pois imprimem nela as marcas dos encontros da
vida pedagdgica.

Em verdade, toda sala de aula é retrato de uma histéria pedagogica construi-
da numa concepcao de educacéo. A cada dia de aula, no encontro do professor
e alunos, o retrato da sala vai se esbocando.

A cenografia da sala de aula precisa se tornar acolhedora. Assim como o
artista prepara seu espaco, é preciso preparar o cenario da sala para a aula
de arte. Para isso, uma rotina de trabalho pode ajudar. Rotina construida
com os aprendizes, como meio de agilizar também o tempo. Mesas sem 0s
cadernos das outras disciplinas, encostadas ou agrupadas, e materiais pre-
parados anteriormente podem estabelecer a marca da mudanca para outra
atividade.

Mais do que quantidade de materiais, é preciso oferecer ricas oportunidades
de aprendizagem. Para isso, é preciso selecionar meios acessiveis a realidade,
inventar possibilidades para os materiais existentes, inovar, ousar.

Havendo possibilidade de usar uma sala especifica para o ensino de arte —
sala ambiente —, torna-se importante adequé-la para o trabalho com as diferen-
tes linguagens artisticas. E interessante equipa-la, por exemplo, com bancadas,
mesas, cavaletes, prateleiras, araras (suporte para cabides), aparelho de som,
gravador, radio, TV, DVD, projetor, spots.

Papéis, pincéis, trinchas, lapis, canetas hidrograficas, tintas, giz de cera, goi-
vas, tecidos, argila, cola, tesoura, roupas, acessorios, maquiagem sao alguns
dos elementos que podem compor o conjunto de materiais que serao selecio-
nados para uso.

E imprescindivel formar um acervo que possa alimentar a producao e a lei-
tura com reproducdes de obras de artes visuais, musicais (discos, CDs, DVDs,
instrumentos musicais, livros), para que o poetizar, o fruir e o conhecer arte
possam ser trabalhados.
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* O que poderiamos ter nas paredes de nossas salas de aula?

* Por que nao anima-las com a marca do grupo, com o que os aprendizes
andam pesquisando e pensando? Com noticias do que ocorre no mundo
da arte?

Pensar o espaco da aula é também ousar tanto trazer a vida de fora para
dentro da sala como dar vida & sala, deixando visivel a marca do grupo que ali
convive. Marcas que ndo podem se transformar em “arquivo fixo” que nin-
guem mais percebe. Mas marcas que vao se tornando signos do que vamos
concretizando.

Ha infinitos modos de arranhar a sensibilidade dos alunos, no sentido de
fazé-los acordar da dorméncia de uma anestesia dos sentidos. Ha infinitos mo-
dos de instalar um mundo na sala de aula. Escurecer a sala ou ilumina-la com
pequenas lanternas ou velas pode ser um jogo de luz que se torna contetdo
significativo na exploracdo das linguagens artisticas. Ou trazer um grande pano
para virar painel, vento ou grande manto... Ou chegar com musica muito suave
ou agitada.

E a personagem do mestre que pode trazer para o espaco a magia que aco-
lhe a criacao, mesmo que seja numa feia sala acinzentada.

O cendrio da aula de arte nao é apenas a sala de aula, seja ela especifica
para seu uso ou nao, pois a arte também é um convite para sair de suas quatro
paredes. Expedicdes exploratorias pela escola e seus jardins, aulas em espacos
inusitados para além da sala de aula, mesmo que sejam diminutos, ou pelos
arredores, certamente abrem oportunidades de olhar e escutar pelos olhos do
pensamento, do sentimento, da percepcao, da imaginacao.

Nao podemos também nos esquecer das possibilidades de expedicdes, espe-
cialmente organizadas para lugares onde a arte estd mais vivamente presente,
ou seja, museus, galerias, pracas, casas de espetaculo, instituicdes culturais.

Mesmo nas pequenas cidades é possivel fazer uma expedicdo a uma ola-
ria, marcenaria, conhecer o trabalho de algum grupo de teatro amador ou
de musicos.

L EITURA COMPLEMENTAR

136

I. Registros e registros...

[...] Elaborar registros escritos é fundamental na aula de arte, pois o ato
de escrever sobre aquilo que se aprendeu — ou se ensinou — faz refletir,
organiza o pensamento e sintetiza ideias de forma consciente, mais pro-
funda, num exercicio de apropriacdo do conhecimento e de construcao de
significacoes.

Para o professor, o ato de registrar — intimamente ligado ao ato de
avaliar — possibilita a melhor percepcio dos progressos, obstaculos,
retrocessos e limites de seus alunos, assim como permite efetuar as
intervencoes imediatas e apontar possiveis encaminhamentos. Cada
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momento de registro é também uma pausa para se repensar a propria
pratica pedagégica, rever caminhos, tentar novas possibilidades e rea-
firmar certezas.

Pedir, observar e interpretar os registros dos alunos requer um olhar
que va além das aparéncias, que busque os significados estéticos, sim-
bélicos, cognitivos; um prolessor atento, investigativo, sensivel, que nao
despreza pistas, que lé nas entrelinhas, dialoga com seus aprendizes e com
sua propria pratica e que, acima de tudo, tem clareza do papel da arte na
educacao, dos objetivos do ensinar aprender arte e 0 que pretende com
cada uma das situacoes de aprendizagens propostas.

[...] Ha algumas décadas, os “registros” da aprendizagem em arte se
resumiam a cadernos de desenhos iguais, encapados iguais, apresentando
a mesma sequéncia de atividades iguais e o melhor aluno era, obviamente,
aquele que fosse mais “igual” ao professor, que cobrava cada pagina ausen-
te (ele sabia a ordem das coisas...) e nao aceitava nada além daquilo que
ele havia colocado na lousa...

Educadores contemporaneos sugerem a organizagao dos registros dos alu-
nos —e também os do professor — em portfélios, palavra essa que nao deve ser
desconhecida dos arte-educadores, pois se trata de uma pasta ha muito tempo
usada por artistas e arquitetos que nelas documentam todo seu percurso pro-
fissional, selecionando suas obras mais marcantes e significativas.

Cada aluno pode e deve criar seu proprio portfolio — que é indivi-
dual —, nele guardando suas producées e documentando toda sua traje-
toria durante um determinado projeto ou ano escolar, sempre orientado
pelo professor que, com sua turma, pode combinar os critérios de selecao
dos trabalhos que dele fardo parte: textos, desenhos, rascunhos, projetos,
anotagoes, reflexdes, trabalhos individuais ou em grupo, relatérios, mar-
cos significativos de aprendizagem organizados de forma que evidenciem
o envolvimento do aprendiz no processo de ensinar/aprender arte. Cada
portfolio é unico, tem a marca de quem o fez, com a histéria unica, irre-
petivel de seu autor.

[...] Portfolios podem e devem ser compartilhados entre os alunos da
classe, com outros professores da escola assim como com os pais. Sao
como albuns de fotografias, revelam vidas, contam historias...

(Maria Terezinha Telles Guerra.

Disponivel em: <www.artenaescola.org.br/pesquise_artigos_texto.php?id_m=17>.
Acesso em: 12 set. 2009.

2. Sobre pensar, aprender, conhecer

Para pensar e aprender tem-se que admitir e aceitar, em certos momen-
tos, que se esta “perdido”. Ver-se numa avalanche de duvidas, hipoteses e
ignorancias. Pensar envolve construir hipéteses inadequadas “erradas” e
ter que refazer, ou inventar outro percurso em busca da adequada “certa”.

Para pensar e aprender tem-se que perguntar. E para perguntar é ne-
cessario existir espago de liberdade e abertura para o prazer e sofrimento
inerentes a todo processo de construcdo do conhecimento.
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A pergunta é um dos sintomas do saber. S6 pergunta quem sabe e quer
aprender. Ninguém pergunta no vazio. Pergunta porque constata que, do
que sabe, algo nio sabe e so a pergunta desvelara o caminho possivel a ser
seguido.

O que nao sabe, quem sabe ¢ o outro. O outro que, de um outro lugar,
aponta, retrata e alimenta o que nos falta. Toda pergunta se dirige ao ou-
tro, ao grupo. A pergunta revela o nivel da hipétese em que se encontra
0 pensamento e a constru¢do do novo conhecimento. Revela também a
intensidade da chama do desejo, da curiosidade de vida.

Para perguntar, pesquisar, conhecer, é necessario aprender a conviver
com a curiosidade, o deparar-se com o inusitado, a capacidade de as-
sombrar-se, o enfrentar-se com o caos criador, a ansiedade e o medo do
encontro com o novo.

Para tanto, temos que educar a flexibilidade e a imaginacao, para
trabalhar a organizacio e o planejamento, que sdo ingredientes basicos
da disciplina, sem a qual nio se constroéi conhecimento. |[...]

Ansiedades, confusoes e inseguranca sio constitutivos do processo
de pensar e aprender. Assim como também o imaginar, o fantasiar e o
sonhar. Nido existe pensamento criador sem esses ingredientes.

Educador ensina a pensar. Mas somente pensar nao basta. Educador
ensina a pensar e a agir, segundo o que se pensa, enquanto se faz. [...]

Mas nio existe processo de autonomia — libertacdo — sem criacéo e
apropriacao do pensamento, dos desejos e dos sonhos de vida. E atra-
vés da reflexdo (no desenvolvimento de suas hipoteses) que o educa-
dor se apropria de seu pensamento, no contato com o pensamento dos
outros — iguais e tedricos.

Para pensar, conhecer um objeto é necessario recria-lo, reinventa-
-lo. Nesse processo ocorrem mudancgas ndo somente no objeto, mas
também no sujeito que atua.

O processo de aprendizagem é constituido por esses movimentos de
mudanca. Aprender significa mudar, transformar.

Ensinar significa acompanhar e instrumentalizar com intervencoes,
devolucoes e encaminhamentos esse processo de mudanca de apro-
priacao do pensamento, dos desejos e sonhos de vida. Educador en-
sina, enquanto ensina aprende a pensar (melhor) e a construir seus
sonhos de vida.

(Madalena Freire e outros. Instrumentos metodologicos I.

Avaliacao e planejamento: a pratica educativa em questao.
Sdo Paulo: Espaco Pedagogico, 1997. p. 17-8.)

3. Avaliacdo: além do certo e do errado

Nao ha quem seja mais dogmatico do que uma crianca de 6 ou 7
anos que “sabe” a resposta. Ela ja esta refletindo e aceitando os padroes
do mundo que a cerca. Ela esta certa e eles estdo errados! Parece, a
principio, impossivel erradicar essas palavras de julgamento de seu
vocabulario.
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“Ele esta errado!” diz uma. O que vocé quer dizer por errado?

“Ele néo fez certo.” O que vocé acha “certo™

“Assim!” E a crianca poe-se a demonstrar o jeito certo de pular corda ou
comer. Mas e se 0 Jodo quer fazer do seu jeito? “Ele esta errado.”

Vocé viu o Jodo comendo a sua comida? “Vi.” E o que estava errado?
“Ele comeu muito depressa.”

Vocé quer dizer que ele ndo come como vocé? “A gente tem de comer
devagar.”

Quem lhe disse isso? “Minha mae.”

Pois bem, se a sua mae quer que vocé coma devagar, isso € uma regra
na sua casa. Talvez seja diferente na casa do Jodo. Vocé viu quanto ele co-
meu? “Vi.”

Se o professor insiste nisso, as diferencas individuais podem ser final-
mente aceitas e os termos “errado” e “certo” substituidos por:

“Eu ndo consegui ver o que ele estava fazendo.”

“Ela ficou parada como uma boneca, o tempo todo.”
“Ele nao compartilhou a voz conosco.”

“Eles nao tinham ‘Era uma vez’,”

“Ele se tornou plateia.”

Depois que o trabalho no palco foi executado por um time de alunos, a
avaliacdo ¢ feita como se se tratasse de atores mais velhos.

Pergunta-se a plateia de alunos: a concentracao foi ou nao completa?
Eles solucionaram o problema? Eles estabeleceram o “Era uma vez™?

Quando os alunos-atores sio cuidadosamente inquiridos, depois de
algum tempo comecam a dizer: “Eu atravessei um muro”, “Eu me tornei
parte da plateia”, “Eu ndo compartilhei minha voz”. Essa espécie de per-
guntas e respostas tem muito mais valor para desenvolvimento da realida-
de, conhecimento pessoal e percep¢ao das criancas do que as expressoes
subjetivas: “Eles estavam bons”, “Eles estavam maus”.

O erro de se pensar que ha tipos de comportamentos prescritos apare-
ceu forcosamente um dia. Os alunos-atores realizaram uma cena domésti-
ca. A mie, o pai e o avo estavam sentados num sofa, tomando cha. O avo
mostrou-nos sua identidade ao falar, por acaso: “Olha o capanga!” Entao,
a moda de uma crianca, de 6 anos, ele subiu e deu uma volta em redor do
sofa (feito de blocos).

Na avaliagio disseram ao Jodo que ele sem duvida mostrou que ele
era o0 avd. A professora perguntou-lhe, entao, se ele imaginava um velho
andando assim em volta do sofa. Jodo ficou perplexo por ter feito isso. Da
forma como foi feita a pergunta, Jodo ajustou seu pensamento ao quadro
de referéncia do diretor e desde ai aceitou sua autoridade, bem como o
fato de os avds ndo subirem em sofas. Subitamente, ouviu-se uma voz
na plateia.
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“Meu avé faz isso!”
Ele faz?
“No duro, cada vez que fica bébado.”

Ao propor as questoes durante a avaliacdo, o prolessor-diretor deve
sempre ter o maximo cuidado de nao impor suas ideias ou palavras aos
alunos. Embora seja verdade que s6 um avo entre vinte mil sobe num sofa
como uma crianga de 6 anos, isso é possivel e, portanto, o aluno-ator tem
o direito de explorar o fato.

(Viola Spolin. Improvisacao para o teatro. Sao Paulo: Perspectiva, 1979. p. 265-6.)
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Pablo Picasso. Guernica, 1937.

8

Vocé sabia que Guernica, a famosa obra de Picasso, ja esteve no Brasil, na
Il Bienal de Sdo Paulo, em 19537

Embora tenha doado essa obra para a Espanha, Picasso s6 permitiu que
ela fosse para la depois da queda da ditadura, o que ocorreu em 1981, anos
depois de sua morte.

Guernica nasceu de um projeto, construido com muita paixdo e trabalho,
em processo de busca constante.

De suas imagens mentais, de suas hipoteses e esbocos, o projeto foi sendo
gestado por Picasso até sua finalizagcao.

Como seres humanos, como educadores de arte e como artistas temos
nossos proprios projetos. Quais serao os seus neste momento?
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ENSINO DE ARTE: UMA ATITUDE
PEDAGOGICA

O projeto € uma grande sinfonia,
na qual intervém a plural orquestra
das nossas operagdes mentais.

José Antonio Marina

Pensar o ensino de arte é pensar modos de gerar processos educativos pro-
positores de acdes para poetizar, fruir e conhecer arte. 3

Mais do que a preocupacao com determinadas propostas ou métodos, dese-
jamos que vocé possa ir construindo uma atitude pedagogica apoiada nos fun-
damentos tedricos e praticos da educacao e da arte. Para isso, aproximando-
-nos do processo de trabalho dos artistas, o que podemos aprender com eles?

Picasso: um projeto de 34 dias

144

Em janeiro de 1937, o governo espanhol encomendou a Pablo Picasso obras
que seriam enviadas a uma exposicado em Paris, no més de junho. Em 26 de
abril do mesmo ano, avides militares de Hitler destruiram a antiga cidade de
Guernica, centro da tradicao cultural basca, na Espanha. Poucos dias depois,
Picasso, trabalhando na obra encomendada, deu inicio a desenhos, buscando
personagens, animais e simbolos carregados de sentido, metaforas da dor e da
guerra. Assim nasceu Guernica. Suas mulheres tornaram-se signos da Humani-
dade indefesa e inocente transformada em vitima. Para Arnheim (1976), essa
obra “é um intrincado tecido de pensamentos, ndo um mero lamento”.

Em Catalogo di Picasso Guernica. Madri: Aldeasa, 2001

Pablo Picasso - Studio compositivo per Guernica V - 02 de Maio 1937.
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Pablo Picasso - Studio compositivo per Guernica VI - 08 de Maio 1937.

Pablo Picasso - Studio per la testa di cavallo | - 02 de Maio 1937.

Em Catalogo di Picasso Guernica. Madri: Aldeasa, 2001

Em Catalogo di Picasso Guernica. Madri: Aldeasa, 2001

O artista trabalhou muito, num in-
cessante perseguir de ideias, que se
alimentavam mutuamente ou que se
opunham. Criou e recriou. Desenhos
iam nascendo, novas imagens eram
procuradas, com diferengas ora sutis,
ora drasticas. Sao maravilhosos seus
desenhos de investigagao, da mulher
gue segura o filho morto, dos cava-
los, das faces repletas de dor e es-
panto, das maos do guerreiro.

Arnheim, estudando a criativi-
dade, faz uma belissima leitura do
processo de Picasso, em seu livro Ef
“Guernica” de Picasso: génesis de
una pintura (1976, p. 69). Diz ele:

O processo criativo tem fa-
ses de sistole e diastole. O ar-
tista condensa seu material,
eliminando o nio essencial, ou
extrai abundancia de formas e
ideias que se acumulam desordenadamente sobre o conceito. Mais
que crescer regularmente como uma planta, a tarefa flutua frequen-
temente entre operacoes antagonicas.

Picasso viveu intensamente o exercicio do pensamento visual. Pela sua ca-
pacidade e habilidade singular de simbolizar pela linguagem plastica, tornou
visivel através da forma e da matéria o seu objeto de pesquisa artistica — sua
tematica instigadora.
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Pablo Picasso - Cavallo e toro - sem data.

Em Catélogo di Picasso Guernica. Madri: Aldeasa, 2001

Pablo Picasso - Studio per il cavallo | - 10 de Maio 1937.
Em Catalogo di Picasso Guernica. Madri: Aldeasa, 2001

O pensamento projetante de Picasso
ndo deixou de criar durante toda a execu-
cao da imensa obra de 3,51 X 7,82 m. As
sete etapas fotografadas na concretizacao
de seu processo ndo indicam apenas a exe-
cucao de um plano. Ha também criacao,
porque o projeto esta em acao. O cavalo
qgue estava deitado no chado ergue sua ca-
beca na quarta etapa, no grito lancinante
anterior a sua queda, e para isso o artista
ajusta a composicao, invertendo também
a posicao do boi. Mesmo depois da obra
terminada, novas imagens nasceram carre-
gadas das mesmas ideias estéticas. Sua cé-
lebre Mulher Chorando é uma dessas obras
posteriores.

No tempo que lhe foi necessério, certa-
mente também pressionado pelas datas da
exposicdo em Paris, para a qual a sua obra
seria enviada, Picasso viveu um projeto. Nele
mergulhou, condensando-o em sua produ-
cao final, num processo de pouco mais de um
més, fazendo muitos esbocos e desenhos. A
esse respeito, diz Fabre (1981, p. 79):

it 2

Resumindo, dos 45 desenhos, alguns (1 a 10), realizados nos dias
12 e 2 de maio, foram [eitos pensando em Guernica de um modo muito
geral, um pouco na tentativa; outros (do 12 ao 25), executados nos dias
8.9,10, 11 e 13 de maio, trazem solucoes imediatas e concretas a obra;
os restantes (do 26 ao 45), leitos entre o dia 20 de maio e 4 de junho,
sd0, em sua maioria, expansoes ou compensacoes marginais.
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Pablo Picasso - Studio per il cavallo Il - 10 de Maio 1937.
Em Catalogo di Picasso Guernica. Madri: Aldeasa, 2001

Picasso partiu das imagens acumu-
ladas em seus 56 anos de vida, ima-
gens pessoais e culturais, trazidas por
suas obras anteriores e também pelas
obras de Goya, Veldzquez, Rubens,
Delacroix, acrescidas do impacto da
noticia do bombardeio de Guernica.

A ideia-imagem germinal de Pi-
casso, ainda nao clara em suas hi-
poéteses de como torna-la visivel, foi
se concretizando na obra. Ela foi
recriada até seu término, sé forma-
lizada pela sua saida do atelié do ar-
tista. Se houvesse mais tempo, tal-
vez Picasso continuaria a trabalhar
sobre ela.

Para Mario Quintana, uma obra
s6 termina quando esta publicada.
Talvez 0 mesmo tivesse ocorrido com
Picasso.

Pablo Picasso - The Weeping Woman. 1937. Tate Gallery, Londres. Foto: SuperStock

Projetos...

Na palavra projeto esta contida uma intencionalidade, que ainda & um vir a
ser. Algo que, como a arte, citando mais uma vez Pareyson (1984, p. 32), € “um
tal fazer, que enquanto faz inventa o por fazer e o como fazer”. E esse fazer
gue esta presente na construcao de Guernica.

A palavra projeto designa igualmente tanto o que é proposto para
ser realizado quanto o que sera feito para atingi-lo. Essa dialética leva a
muitas possibilidades de construcdo de projetos, tendo em vista diferen-
tes preocupacoes.
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Fala-se de projetos politicos para a nacao, projetos politico-pedagdégicos,
educativos, artisticos, de trabalho, enfatizando também sua possibilidade de
construcao coletiva.

Assim, os projetos na escola podem firmar-se como propostas interdisci-
plinares, que resultam em boas transformacdes na dinamica escolar, como os
temas transversais que sao ampliados pelas perspectivas dos véarios campos do
conhecimento. Neles, a contribuicao especifica da arte pode ser valiosa.

Pode-se falar também de projetos de uma disciplina, de um grupo de alunos
ou, mesmo, de projetos individuais.

Projetos na escola

Cedido pelas autoras

Alguns autores utilizam os termos pedagogia de projetos, projetos de
trabalho e projetos de acdo. Entretanto, mais do que uma técnica ou uma
estratégia sujeita a regras predeterminadas, os projetos refletem uma atitu-
de pedagogica fundamentada numa concepgao de educagao que valoriza
a construcdo do conhecimento. £ uma outra forma de planejar o ensinar/
aprender arte.

Um projeto é uma intengdo, que precisa ser continuamente avaliado e repla-
nejado. Pode ser transformado durante sua concretizacao, na medida em que
novas acoes precisem ser inseridas a fim de que os objetivos e os conteudos
possam ser alcancados.

Transformar as atividades isoladas das aulas de arte em ensinar/aprender
arte através de projetos, criando situacdes de aprendizagem através de se-
guéncias articuladas continuamente avaliadas e replanejadas, pode se conver-
ter numa eficiente atitude pedagdgica.
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Texto de Alexandre, 6 anos, sobre Picasso.

Nesta perspectiva, tracaremos algumas diretrizes como fios condutores para
o desenvolvimento de projetos que aqui se centram sobre a especificidade do
aprendizado em arte.



Esse modo de trabalhar tem
uma dindmica propria que podera
ser transformada e adequada as di-
ferentes realidades de cada turma,
nao se constituindo como método,
mas como uma atitude pedagogi-
ca, que envolve a investigacao do
professor, atento ao seu grupo e ao
contetido que quer ensinar.

Nao ha métodos bons ou ruins,
e sim métodos que pensam O
aprendiz e o processo de ensino-
-aprendizagem de formas dife-
rentes. Cada método é sempre
recriado pelo professor, que na
sua pratica e teoria traca as suas
opcdes metodologicas.

Em relacdo ao ensino de arte,
algumas propostas de ensino tém
trazido oportunidades interessantes
de trabalho. A proposta triangular, /
preconizada por Ana Mae Barbosa, SEL AW/

a metodologia de jogos teatrais, de Desenho de Gabriela, 6 anos, a partir de
Viola Spolin, os métodos Kodaly e ~ Mulher Chorando.

Orff e a danca educativa, de Laban, sdo algumas das possibilidades metodolé-
gicas. Esses e outros métodos podem ser incorporados a dinamica de projetos
aqui apresentada.

Aprendendo a projetar
com os projetos de Picasso

Voltemos a Picasso e a sua Guernica.

Na execucao da encomenda feita pelo governo espanhol, Picasso viveu um
momento de pré-tarefa, isto é, a ideia iniciante comecava a se esbogar, mas
ainda estava no ar.

Podemos dizer que nesse momento o artista, ou qualquer ser humano dian-
te de uma tarefa, pode estar aberto e sensivel com uma atencao nem sempre
consciente, mas vigente, em vigilia. Momento em que é capaz de aproveitar
todos os “proximais” aos seus projetos em construgao, indo além da zona de
desenvolvimento previsivel. E um estado perceptivo, vigente, criador, capaz de
fecundar e transformar até ideias banais em significativas e sugestivas. A esse
respeito, diz Marina (1995, p. 125):

O que defendo é que a amplitude do campo de vigéncia, ou seja,
a quantidade de projetos e esquemas que podemos manter ativados
simultaneamente, é uma das caracteristicas decisivas da inteligéncia
criadora.
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Uma porta para o projeto

Se os sentimentos sao geradores de ideias, a noticia do bombardeio em
Guernica foi o estimulo gerador para Picasso em estado de vigéncia, dentro
de uma tematica maior ja esbocada, que era a prépria Espanha. Seu projeto
encontrava assim um foco, e a partir dali havia uma direcao a seguir. As pers-
pectivas, entretanto, nunca seriam unicas, e as novas imagens alimentavam-se
mutuamente.

Encontramos tematicas — um objeto de pesquisa e estudo — em meio aos in-
teresses dos aprendizes e/ou em meio ao que consideramos importante ofere-
cer a eles como experiéncia estética, como ampliacao do conhecimento da arte.
Para isso, uma avaliacdo iniciante com a elaboracao de situacoes de sondagem
e de observacdo planejada favorece o pensar potenciais acoes.

Precisamos nos manter e manter os nossos aprendizes da arte em estado
de invencao, abertos e sensiveis, instigando com ideias germinadoras, nutrindo
com imagens visuais, sonoras, cinestésicas/coreograficas, cénicas e desafiando
a ousadia de buscar novas perspectivas, novos modos de ver, ouvir e agir, de
conhecer outras épocas e culturas. E novas ideias fluirao em redes de multiplas
conexoes.

Cedido pelas autoras

O contato com a
obra de Mird levou
Guilherme, 4 anos,

a novas exploracées
de cor, forma e
significacao.

Perseguindo ideias

Picasso, em sua tarefa estética, perseguiu ideias, na busca criadora, tenaz e
constante, sempre presente em tantas obras suas, como na célebre sequéncia
do touro.

O exercicio do pensamento da arte se torna possivel através da forma e
da matéria. Ideias j&@ nascem carregadas de outras ideias-imagens-sonoridades-
-gestualidades-palavras-matérias significativas, nossas e de outros, e das nu-
trices estéticas oferecidas pelo mundo da natureza e da cultura e atualizadas
por nos.
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Perseguir ideias é mergulhar no mar de suas potencialidades, buscando mais
referéncias, procurando outras perspectivas para investiga-las e perscrutando
novas hipo6teses no exercicio do pensamento projetante. Esse trabalho envolve
tanto os aprendizes quanto o educador como estudiosos e pesquisadores.

Teremos de ser cuidadosos com a diversidade de ritmos dos alunos, espe-
cialmente porque as ideias germinais de um projeto podem nao ser do inte-
resse maior de todos os alunos de uma classe. Alguns mergulham logo nesse
trabalho, outros vao aos poucos tomando contato com ela e se motivando. Se
desistirmos antes de obter algum resultado, ndo permitiremos que os alunos
mais arredios, resistentes ou mais lentos tenham a oportunidade de serem en-
volvidos e iniciarem o projeto de fato.

Trabalhando com projetos, também trabalhamos as relacoes grupais,
pois ha uma tarefa comum que acontece em movimentos de idas e voltas,
em pré-tarefa, tarefa e projetos. Segundo Pichon-Riviere (1988), na pré-
-tarefa o grupo desliza, foge da tarefa, da passos, e volta atras, e reinicia.
Cada um carrega sua perspectiva, seus modelos internos, e os vinculos en-
tre todos sao frouxos. H4 muita defesa e resisténcia no enfrentamento do
novo. E outro o movimento quando todos se envolvem e se comprometem
com a tarefa comum. Enfrentam as dificuldades, o mal-estar, os ruidos da
comunicacao. Ha crescimento e aprendizagem. Mas é com o projeto que ha
mudanca interna e externa. Todos se tornam implicados no desejo por uma
causa, por uma ideia e concretizam sua tarefa na acdo, enfrentando o fu-
turo que emerge do préprio processo. O pensamento criador implica numa
visdo sem barreiras, em que a imaginacao busca algo que ainda nao esta
determinado. Mas o faz sem se esquecer de olhar o presente, a realidade
crua e nua, e o passado que a gerou, procurando “tornar possivel amanha
o impossivel de hoje” (FREIRE, 1993, p. 108).

Alimentar os aprendizes com a ampliacdo de referéncias e dialogos que pro-
blematizam o projeto certamente impulsionard o perseguir ideias, indo mais
longe do que poderiamos prever.

Como educadores, também perseguimos ideias, objetivos, contetdos e pro-
vocamos competéncias e habilidades em nossos aprendizes.

Concretizando ideias

Em Guernica, Picasso nao foi um mero executor de um desenho preliminar.
O projeto foi sendo construido até a ultima oportunidade. Para ele: “uma pin-
tura ndo é pensada e decidida de antemao. Enquanto se esta fazendo, muda,
como mudam os pensamentos de cada um”.

Do mesmo modo, um projeto na escola nao pode ser comparado a um
simples planejamento de atividades que deverdo ser cumpridas, mas a certas
intencoes e possibilidades, em constante avaliacao e replanejamento, aprovei-
tando acasos, caminhando opostamente por outros caminhos, em tentativas
investigadoras e ousadas, sem nunca perder de vista os focos centrais que fize-
ram nascer o projeto.

Como j4 foi dito, um projeto ndo é uma metodologia, mas uma atitude
pedagdégica. Nao esta centrado em um produto final, ou produtos, com um
planejamento fechado, como vemos em algumas praticas.
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Navegar pelas potencialidades, deslocar-se em espacos a desbravar, proble-
matizar solucdes convencionais e encontrar outras possibilidades na parceria
entre aprendizes, mestres e propostas curriculares sao caminhos para concreti-
zar ideias.

Para Fernando Hernandez (2000, p. 183), “nessa forma de conceber a edu-
cacao, os estudantes (a) participam de um processo de pesquisa, que tem sen-
tido para eles e elas (nao porque seja facil ou porque gostem disso), e utilizam
diferentes estratégias de pesquisa; (b) podem participar do processo de planeja-
mento da propria aprendizagem, e (c) lhes auxilia a serem flexiveis, reconhecer
0 ‘outro” e compreender 0 seu proprio meio pessoal e cultural”.

Desvelar/Ampliar

Ao desenvolver-se na linguagem da arte, o aprendiz apropria-se — lendo/
produzindo — do modo de pensamento da propria arte. Essa apropriacao con-
verte-se em competéncias simbolicas porque instiga esse aprendiz a desvelar
seu modo singular de perceber/sentir/pensar/imaginar/expressar e a ampliar sua
possibilidade de producdo e leitura do mundo da natureza e da cultura, am-
pliando também seus modos de atuacao sobre eles.

Quanto mais o aprendiz tiver oportunidade de ressignificar o mundo por
meio da especificidade da linguagem da arte, mais poder de percepcao sensi-
vel, memdria significativa e imaginacao criadora ele tera para formar conscién-
cia de si mesmo e do mundo.

Desvelar/Ampliar, como termos interligados, sao acdes que se autoimpulsio-
nam, como polos instigadores para poetizar, fruir, conceituar e conhecer a arte,
elaborando sempre novas relagées com o ja sabido. E na escola? Como essa
acao pode acontecer? Qual seria o papel do professor?

Suponha, por exemplo, que numa avaliacdo iniciante se perceba gue os
aprendizes da arte apresentem desenhos muito simplificados de arvores, repe-
tindo os tragos daquela arvore desenhada com um contorno de lapis preto, de
copa arredondada com as macazinhas vermelhas pintadas na superficie verde,
com tronco marrom sobre um solo marcado por um trago unico. E que esse
esquema seja repetido mecanicamente para qualguer tipo de arvore, da mesma
forma que repete o mesmo tipo de flor.

* O que essa producao nos revela?

* Como poderiamos amplia-la para nossos aprendizes?

¢ Como provocar a percepcao e a andlise sensivel, de modo gue esse esque-

ma possa ser enriguecido pela percepcdo de semelhancas e diferencas en-
tre pinheiros, mangueiras, coqueiros e eucaliptos? Entre as arvores de seu
bairro, de sua cidade, do campo e da praia, daqui e de 14? Como instigar
para que analise as formas, as cores, a estrutura, as diferentes “idades” da
planta, os seus tamanhos possiveis, 0s seus movimentos, as suas partes, 0s
animais que nela habitam, o que com elas fazemos?

¢ Como provocar o registro e a criagao, ampliados pela memoria do que

é captado por um olhar sensivel de modo a reter as descobertas e tecer
relacdes e sentidos? Instigados pela imaginacao criadora, como desafiar
o devaneio, a fantasia? A criacao de uma arvore fantasiosa nao geraria
novas formas de representacdo de uma arvore? Ideias sem limites?
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Trabalhos realizados no projeto desenvolvido
pela prof? Ana Lucia de Camargo.

Cedido pelas autoras

Desenho de Talita, 6 anos.

» Como provocar a construcdo de conceitos e o conhecimento da producao
artistico-estética da Humanidade, apresentando artistas que desenharam,
pintaram, esculpiram, cantaram, escreveram, encenaram e dancaram ten-
do como foco a arvore? Como ver as énfases diferentes dadas por esses
artistas, valorizando a protecao, tornando-a metafora da vida, valentes e
fortes, ou leves, altivas, delicadas, registrando suas cores em pleno sol ou
na tempestade, ou buscando a abstracao de suas formas, como ja vimos
em Mondrian? E o que falar da arvore genealégica? Da arvore dos arqui-
vos no computador? Como provocar a observacao da turma sobre a sua
propria producao artistica, de modo a ampliar as hipéteses de solugao
grafica, sonora, cénica e corporal?

* Que outras matérias, suportes e ferramentas poderiam gerar novas expe-
riéncias estéticas?
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O desvelar/ampliar € o fio condutor da acao possivel do educador e do artis-
ta, na busca de sua prépria poética, seja pedagoégica, seja estética.

Kobayashi/Editora Abril

Foto: Keiju Kobayashi/Editora Abril

Iberé Camargo - Arvores. 1991. Foto: Keiju

Roberto Magalhaes — Nascem como Plantas.
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Cedido pelas autoras

Texto de Andressa, Gabriel e Marina, 6 anos.

Projetos em acdo para o ensino da arte

Ensinar arte é também viver arte. Para vivé-la, os artistas operam com ideias
e sua concretizacao. E a escola?

A exemplo do caminho percorrido por Picasso em seu projeto, podemos di-
zer que, num processo de ensino-aprendizagem em arte sob a 6tica de projetos
em acao, estao presentes algumas premissas:

» Um objeto de pesquisa e estudo, isto é, uma tematica, um conjunto de
perguntas e ideias que se articulam a partir da leitura de necessidades,
interesses e faltas apresentadas pelos alunos. Ha tematicas mais amplas
ou mais restritas, centradas na construcdo da propria linguagem, na sua
historia, ou relacionadas a natureza, a vida social etc.

» Uma sequéncia de situacoes de aprendizagem que instiga o aprendiz de
arte a perseguir respostas as perguntas e ideias germinais, problematizan-
do, desvelando pensamentos/sentimentos e ampliando referéncias. Essa
sequéncia nao é definida previamente, mas vai se estruturando pela ana-
lise dos seus resultados, levando a novas acdes, como exercicio do pensa-
mento projetante.

* A utilizacdo dos cédigos da linguagem da arte como meio nao s6 de con-
cretizar o que se guer expressar e comunicar, mas também de ler e conhe-
cer 0s objetos da producao artistica da Humanidade.
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» O ato de desvelar/ampliar como acoes que se alimentam dialeticamente
no sentido de aflorar o que esta velado e abrir horizontes de possibilidades
e potencialidades.

Desse modo, o trabalho com projetos possibilita sintonizar os contetdos
que queremos ensinar com aqueles trazidos pelos aprendizes. E na sua inter-
-relacdo que poderemos problematizar e provocar o que ja se sabe e aquilo que
se deseja saber, ampliando e aprofundando o conhecimento arte, alimentando
0 questionamento, a duvida, as possiveis solucbes e o prazer de estar vivo no
processo de aprender e ensinar.

Como o projeto € um vir a ser, proporciona ao grupo a aprendizagem e o
conhecimento através de situacdes de aprendizagem nas quais escolher, pro-
por, opinar, discutir, decidir e avaliar sdo habilidades desenvolvidas durante o
processo do proprio aprendizado em parceria com o grupo e com o professor.

Certamente a aprendizagem dos conteddos da linguagem da arte através
de projetos em acao deve ser conduzida também em torno do saber fazer e do
saber compreender sua prépria producao e a dos demais — parceiros e artistas.
E aprender a fazer e a conhecer arte é aprender a produzir e a ler arte, cabendo
ao professor a tarefa de articular essas acoes.

Momentos do projeto em ac¢do

Trabalhar com projetos exige uma reflexao constante, e é por meio dela que
podemos avaliar todos os passos planejados e ja realizados, para dar sequéncia
as acoes. Essas acoes, depois de operadas e recriadas na propria agao, serao
refletidas para nova avaliacdo e replanejamento. Em sintese, o trabalho do en-
sinante esta pautado na acao-reflexao-acao.

Em nossa pratica, temos confirmado a necessidade basica de desenvolver
trés momentos no projeto em acao — com atividades, objetivos e acbes especi-
ficas — para o seu desenvolvimento:

12 momento: Avaliacdo iniciante — sondagem para o levantamento de re-

pertorio.

2° momento: Encaminhamento de acdes — levantamento de propostas pos-

siveis, avaliagdes e replanejamentos.

32 momento: Sistematizacdo — apropriacao do conhecimento construido.

1° momento: a avaliacao iniciante

Por onde comecar?

Quem sdo os meus aprendizes? Desejosos de aprender? Indiferen-
tes? Resistentes? Conseguirei construir um bom vinculo com eles?

Sei que o vinculo permite o acesso mais significativo a arte, mas s6
sera construido se eu puder estar em sintonia com meus alunos, com
seus interesses, suas necessidades e suas faltas. Preciso investigar!

Como poderiamos saber mais sobre nossos alunos? A observacao de suas
producdes realizadas sem nossas intervencoes pode revelar alguns interesses,
mas é vital criar situacdes para sondar seu repertério, seu arquivo dinamico de
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experiéncias reais ou simbdélicas, para que possamos olhar melhor e mais cui-
dadosamente nossos aprendizes. Com essa avaliacao iniciante, pretendemos
investigar o que ja sabem e o que ainda nao sabem, do que mais gostam e o que
nao os atrai, como agem no grupo, suas dificuldades no uso dos materiais etc.

Sondando o repertério

Nao comecamos do zero, nem sobre algo totalmente “em branco”. Qual-
quer inicio de trabalho ja nasce no meio de intencdes, desejos, expectativas,
inquietacdes e saberes. Saberes construidos a partir da nossa propria vida como
alunos, da leitura e estudo de textos daqueles que transformaram a sua pra-
tica e o seu pensar sobre ela em teoria, de nossa vivéncia como docentes, do
gue sabemos e intuimos daqueles educandos que estardo em nossa frente,
em determinado lugar, vindos de determinada familia, em determinado bairro,
cidade, com uma proposta curricular especifica ou nao.

Ideias sdo hipoteses potenciais de acao. Sdo mutantes, frageis, nebulosas.

Muitas vezes, ddo medo. Medo de nao envolver os alunos, de ndo conseguir
bons resultados, de enfrentar o que ainda nao se sabe, o que ainda nao esta de-
finido. E esse medo nao é so daquele que tem pouca experiéncia. A ansiedade
e a inseguranca sao enfrentadas por todos 0s que ousam criar e propor novas
possibilidades de ensinar, como pesquisadores e leitores atentos da propria pra-
tica. Viver o medo e a ansiedade sé é ruim se nos paralisam, se nos fazem fugir
da ousadia planejada e voltar as velhas férmulas vividas, aos modelos prontos,
a copia do gue outro ou nds mesmos ja fizemos.

Mas essas histérias anteriores ndo bastam para iniciar um projeto. E preciso
também dar espago para ouvir 0 outro — nosso educando.

Observando: o planejado e o realizado

O papel do educador ndo é provocar ampliagdes ou mudancas somente du-
rante o fazer do aluno. Sua intervencao ja ocorre antes, no sentido de organizar
a acao, na escolha de materiais adequados para a sondagem e na preparacao
do espaco externo, do ambiente.

A énfase da acao docente é a observacao. O olhar do educador deve estar
centrado em varios aspectos e no grupo. Em grupos maiores, € preciso planejar
ainda mais essa observacao, pois é quase impossivel olhar todos ao mesmo
tempo. Estar atento especialmente a um nimero menor de alunos, em rodizios
de observacao, pode facilitar a percepcao das individualidades.

Para isso, ha sempre uma pauta para observacao, isto é, um levantamento
de aspectos que deverao ser olhados para se tornar objeto de registro e analise,
tanto na acdo proposta como na leitura da producao realizada.

Observagdo durante a propria a¢do docente
Ha necessidade de observar prioritariamente alguns aspectos, tais como:

A acdo expressiva, isto é, o fazer do aprendiz frente ao trabalho artistico,
seu interesse, soltura, indiferenca, pedido constante ou nao de ajuda etc. Al-
guns comportamentos observados: “Ricardo fica muito tempo olhando para os
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lados antes de iniciar seu trabalho”; “Enquanto Marcelo entra imediatamente
na acao, Marilia fica esperando por algum incentivo”; “Nara faz rapidamente
o seu desenho e o entrega, sem qualquer envolvimento, para se ver livre da
tarefa”; “Daniela nao participa do jogo teatral com os outros, fica sentada,
olhando” ...

A construgao de signos das linguagens artisticas. O modo como utilizam linhas,
cores, formas, espagos. O modo como produzem sons e siléncios com a voz, instru-
mentos musicais. O modo como entram no jogo de faz de conta ou no jogo teatral
ou dramatico. O modo como se permitem ou nao a experimentacao com o corpo,
seja na cena planejada ou improvisada ou na danga. O modo como constroem
sentidos por meio dos codigos verbais e nao verbais; enfim, a maneira como ex-
pressam seus pensamentos/sentimentos por meio do teatro, da musica, da danca
e das artes visuais....

O processo de exploracao e manipulagao do material, do espaco etc. Al-
guns comportamentos observados: “Na colagem, a maioria das criancas ape-
nas colou papéis, parecendo nao ter nenhuma preocupacdo em dar forma a
algo”; "Entre os materiais oferecidos, as criancas preferiram usar canetinhas
hidrograficas”; “Grande parte da classe sé usa as cores dadas, ndo experi-
mentando novas misturas. Também apresentam dificuldades no controle do
pincel, ainda sujam os potes de tinta e frequentemente derrubam tinta ou
agua no chao”; "Para a maioria da turma, as roupas do bau ja sao por si
s6 incentivo a exploracao. Mas Fabio se sente constrangido em vesti-las”;
“Exploram o som sem dificuldade, mas correm o risco de apenas repeti-lo
mecanicamente”.

As tematicas, que estao presentes em suas producdes. Exemplos: “A paisa-
gem é um assunto muito presente nesta classe”; “A figura humana quase sem-
pre aparece nos desenhos, mas o movimento é atribuido pela fala das criancas,
e nao por sua representacdo”; “No jogo, as criancas sempre brincam de casinha
e de super-herois”; “E leve a pressao da mao sobre o papel nas garatujas”.

As preferéncias estéticas — Podem nos mostrar que tipos de obra sido as
preferidas e as desprezadas, o tipo de comentario que fazem, que vocabulario
utilizam etc. Exemplos: “Alguns mostraram preferéncia pelo tema, de certa
forma préximos de suas referéncias, e rejeitaram a obra com figura feminina
que, segundo alguns, era feia”; “Muitos alunos centraram seu comentario nas
cores utilizadas pelos artistas, preferindo as fortes e nitidas”; “Percebi que nao
sabem a diferenca entre uma escultura e uma pintura, entre um pintor e um
escultor”; “Preferem musicas infantis ou as de sucesso na midia. Demonstram
pouco contato com musica instrumental ou erudita”; “Gostam de histérias de
acao que narram grandes aventuras”.

A interacdo no grupo — Podemos verificar as liderancas, aqueles que sem-
pre ficam a espera de que alguém inicie antes, se ha “panelinhas” etc. Alguns
comportamentos observados: “Rodolfo é sempre rejeitado pelo grupo e Gisele
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sempre quer ficar em evidéncia e faz tudo para chamar a atencao sobre si”;
“Ana tem uma lideranca gue move o grupo para a construcao”; “Lia e Regina
sao sempre silenciosas e parece que Lucia é porta-voz do grupo, sempre trazen-
do suas preocupacoes e duvidas”.

A relacdo entre educando/educador — Vinculos construidos ou nao, mostra-
dos pelo envolvimento, escuta, participacao na construcao da aula etc. Exem-
plos: “O grupo fica especialmente feliz quando chego para o trabalho, dis-
pondo o espaco conforme o combinado”; “Carlos, Adriana e Gustavo querem
sempre minha atencao, mostrando certa dependéncia”.

Observacdo apos a acdao docente

Distanciado da acao pedagdgica, o educador podera observar e refletir sobre:

A leitura cuidadosa das produgoes realizadas, através de uma analise
dos trabalhos que deixaram registro concreto, ou relembrando as pro-
ducoes eféemeras, na danca, no teatro, na musica etc.

A articulacao e as relacoes entre o conteudo que € preciso trabalhar
e o repertorio trazido pelos aprendizes.

Todas essas observagdes precisam ser bem criteriosas, pois descobrir o que
sabem e o que ainda nao sabem o que é de interesse dos aprendizes nao é facil.
Por isso, é importante registrar as nossas acoes e refletir sobre elas. Isso porque
frequentemente o professor é treinado para, muitas vezes, registrar mecanica-
mente as acdes de seus alunos nos didrios de classe.

Raramente é possivel fazer um registro durante a aula, mas podemos fazer
algumas anotacoes rapidas para nao esquecer determinadas falas ou acoes. De-
pois, é preciso que haja uma reflexao e avaliacao das acoes propostas, atentas
ao aspecto da observacao e da investigacao presente nesse primeiro momento,
verificando também a adequacao dessas acoes realizadas.

A linguagem escrita nos ajuda a trazer a consciéncia certas acoes, nossas e
de nossos aprendizes, e por isso é interessante registrar num diario de bordo o
planejado e o realizado, de forma reflexiva, e nao simplesmente como uma lista
de acdes. O mais importante é avaliar o que essas acdes nos trazem para repla-
nejar as proximas. A avaliacao iniciante permite, assim, tracar nossas primeiras
hipoteses, que precisam ser reavaliadas e confirmadas.

Isso é importante, pois nem sempre o aluno coloca o que sabe em suas pro-
ducdes, especialmente quando nao ha vinculo construido com o educador e
nem envolvimento nesse fazer, o que pode acontecer numa primeira acao com
o grupo. Corre-se o risco de pressupor determinadas lacunas e necessidades
que nem sempre sao reais.

E com essa avaliacdo iniciante, da qual citamos alguns exemplos retirados
de textos de educadores, que poderemos fazer o planejamento do segundo
momento.



Achando um foco de estudo

A avaliacao iniciante nos faz encontrar um foco de estudo junto com o gru-
po de alunos.

Quanto mais clareza o educador tiver para priorizar um foco de estudo,
mais facilidade tera para gerar processos educativos por meio de situacoes de
aprendizagem.

As sondagens permitem que conhecamos melhor nossos alunos para pensar
situacoes de aprendizagem que possam convida-los a navegar pelos territérios
da arte e da cultura.

Por meio do registro significativo sobre as respostas dos alunos, podemos
perceber o percurso vivido por professoras de criancas de 4 e 5 anos de uma
escola de educacao infantil:

Em resumo, nossa primeira sondagem consistiu em pedir as criancas
que desenhassem tudo o que produzisse som. Tais desenhos nos mos-
traram que O som esta presente em suas vidas e que, para elas, é signifi-
cativo falar sobre esse tema. A maior parte dos registros apresentou-se de
forma figurativa, com variedade de simbolos. Portanto, decidimos pensar
em situacoes de aprendizagem que dessem as criancas a oportunidade de
explorar a representacao simbdélica através do som e das formas figurativas.

E desse modo que as professoras Patricia, Juliana e Sandra justificam a en-
trada no segundo momento do projeto: “Fabrica de sons”.

2° momento: o encaminhamento de acoes

Ha muitas possibilidades de trabalho com esta turma, mas como
posso prosseguir?

Pensei numa sequéncia de atividades e ja fiz até o cronograma, mas
nem sempre isso funciona, porque as coisas ndo acontecem como pla-
nejamos. Ha sempre situacoes imprevistas que me fazem mudar, mes-
mo na aula, o que havia planejado.

Sei que ndo posso perder de vista os objetivos que sao a minha meta
neste projeto e para isso tenho de criar situacoes de aprendizagem, contex-
tos significativos e avaliar cada resultado para replanejar o proximo passo.

Um levantamento de possiveis situacoes de aprendizagem pode ser a pri-
meira tarefa do educador neste sequndo momento. A escolha de cada acdo
sera determinada pela avaliacdo das respostas dos alunos, pelo aproveitamento
dos acasos, dos interesses e das faltas que vao sendo instigados.

Em sintese, nesse momento encaminhamos acdes, isto é, desenvolvemos o
projeto, ampliando suas possibilidades.

No bolso do colete
Encaminhar acoes futuras depende da avaliacao que se fez dos resultados

que as agdes anteriores desencadearam. E impossivel definir de antemao todos
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os desafios que podem ser trabalhados para o exercicio e a apropriacao da
linguagem da arte.

Podemos, entretanto, listar uma série de ideias e acdes possiveis no sentido
de focar competéncias, habilidades, apropriacdo de nogdes e conceitos artisti-
cos e estéticos e objetivos detectados no primeiro momento; e, depois, estabe-
lecer uma hipétese de sequéncia. E como se tivéssemos muitas “cartas no bolso
do colete” e as escolhéssemos ou as recridssemos em funcao do que lemos dos
interesses, das faltas e das necessidades do grupo.

Encaminhar acoes é levantar possibilidades de situacdes desafiadoras de
aprendizagem e seleciona-las ou recria-las em funcao dos aprendizes durante
o percurso do projeto.

Cada acao desencadeada gera uma resposta que precisa ser refletida e ava-
liada e que direcionaré a decisdo do educador sobre o préximo passo a ser dado.

Como parte de um projeto que tinha a figura humana como objeto de pes-
quisa e estudo, Ana Paula Lima relata uma situacao planejada:

Na aula anterior os alunos recortaram as figuras humanas diretamen-
te com a tesoura, sem desenho prévio. Como percebi que em muitos

Cedido pelas autoras

Recriacdo a partir de desenhos de maos gigantes.
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bonecos as maos nao estavam representadas, planejei este desafio: de-
pois de contar uma historia, pediria que eles se desenhassem com seus
amigos subindo na mao gigante. Partiriam para isso do contorno de
suas proprias maos no papel. Teria a oportunidade de verificar como
resolveriam no desenho o movimento de escalar, se superariam os de-
senhos sempre {rontais e se colocariam as maos.

Essa caracteristica do segundo momento gera certa inseguranca no educa-
dor, desejoso de uma definigao mais precisa de sua trajetoria. Mas, como diz o
psicélogo argentino José Bleger, “pensar equivale a abandonar um marco de
seguranca e ver-se lancado em uma corrente de possibilidades”.

Nesse pensar, devemos sempre voltar aos objetivos tracados, para que nao
se perca de vista @ meta que queremos alcancar, que foi elaborada ao final do
primeiro momento, a avaliacao iniciante.

Desvios de rota podem acontecer, mas é preciso fugir da visao espontaneista
que fica a mercé desses desvios e nao consegue direcionar a acao, ou melhor,
acompanhar os fluxos da criacdo dando contorno a eles.

Pensando possiveis intervencoes

Quanto mais claros forem o foco de estudo, as competéncias, as habilidades,
0s contelidos, 0s conceitos e 0s objetivos, quanto mais palpaveis, mais facil sera
para o educador intervir, encaminhar o trabalho para que eles sejam alcancados.

Ha muitas possibilidades de intervencao que podem ser oferecidas como
situacdes de aprendizagem, instigando a criacdo, a percepcao e o contato com
a arte. Mudar o espaco fisico, entrar na sala trazendo uma “surpresa”, oferecer
aos aprendizes suportes diferentes em cor, tamanho e textura, variar a postura
corporal para o fazer, ficando de pé, deitados ou sentados no chao, e propor
subgrupos de acordo com algum critério diferente sao alguns modos possiveis
de intervir. Tudo isso pode renovar a criacdo e a ousadia de pensar, sentir e ima-
ginar por outras perspectivas.

Comecar com uma enorme lista do que é possivel fazer sobre o objeto/
tematica de pesquisa e o estudo em foco pode parecer dificil, mas, quando
a iniciamos, vemos quantas ideias surgem. Com um brainstorming de possi-
bilidades — sem julgar a priori as dificuldades, porque isso poderia intimidar a
criacao de solucdes diferentes —, pode-se fazer um levantamento de diferentes
propostas. Essa listagem compora a dinamica planejada.

Cada situagao de aprendizagem, depois de realizada, gera uma avaliacdo e
um replanejamento da acao, sempre tendo em vista as metas a serem alcanca-
das e o grupo especifico que temos a nossa frente.

No bercario, por exemplo, a exploracao de materiais a partir dos sentidos se
enlaga com a curiosidade e o encantamento em relacdo a espaco, ambiente e
matérias que acontece de forma intensa, tendo em vista que os bebés neste
momento descobrem o mundo através do seu corpo, explorando as possibili-
dades sonoras, tateis, visuais, entre outras, que |he sdo oportunizadas. Vera Pa-
risotto pesquisa essas experiéncias sensoriais, materiais junto aos bebés em seu
trabalho e em sua dissertacao orientada por Susana Rangel Vieira da Cunha,
no PPGEDU-UFRGS.
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Relato: Brincando com luz e sombras no bercario

AprrenDIZES: 15 bebés do bercario (de 6 meses a 1 ano e 3 meses) e educado-
ras de uma escola de educacio infantil do municipio de Porto Alegre

EQUIPE DO BERCARIO: Vera Parisotto, Maria Rita Rocha, Claudia Nascimento,
Nara Schena, Flavia Cardona, Graziela Rodrigues

JusTiFicaTiva: A escola de educacdo infantil é um dos lugares onde as criangas
tém seus primeiros contatos com as linguagens das artes plasticas, o teatro, a
musica, entre outros, iniciando neste momento o conhecimento sobre o mundo
através dos sentidos (tato, audi¢io, paladar, visdo e olfato), do movimento, da
curiosidade em relagdo ao que esta a sua volta, da repeticdo, da imitacao e do
jogo simbolico.

E possivel iniciar este trabalho no bergario, onde a exploragao de materiais
a partir dos sentidos e a curiosidade e o encantamento em relagdo a espaco,
ambiente e matérias acontecem de forma intensa, tendo em vista que os bebés
neste momento descobrem o mundo através do seu corpo, explorando as pos-
sibilidades sonoras, tateis, visuais, entre outras, que lhes sdo oportunizadas.

Nesta perspectiva, pensamos em um projeto que contemplasse as dimensoes
sensivel/inteligivel no ato de ver, cheirar, escutar e sentir em atitudes, posturas,
brincadeiras, exploracoes de materiais. A sala do bercario é um lugar que con-
grega muitos sons, cheiros, toques corporais, constituindo assim um conheci-
mento amoroso do espaco e do proprio corpo.

Entre exploracoes de texturas, imagens e objetos, incluimos o retroprojetor,
pois percebemos que poucas vezes brincamos com a luz e a sombra no bergario.

OBJETIVOS:

* Produzir junto dos bebés um repertorio tatil-visual a partir da exploragao
de luz e sombra, usando pequenos objetos e brinquedos da sala.

* Brincar com a percepg¢do visual, as questoes do claro/escuro, as sensacoes
de calor/frio e as projecoes e sombras, produzindo paisagens nas paredes.

» Conhecer novos materiais e objetos que existem na escola.

REGISTRO DE UMA SITUACAO DE APRENDIZAGEM: Uma experiéncia com retroprojetor

Num primeiro momento, o retroprojetor foi trazido e colocado a disposicdo
dos bebés (com supervisio das educadoras), colocado no chao a altura dos
bebés para ser observado, tocado, mexido dentro do possivel, obviamente des-
ligado da tomada.

Os bebés se aproximaram, tocaram e sentiram o objeto. A seguir, ao apagar-
mos a luz da sala, o que ja provocou uma sensacao de expectativa neles, ligamos
o retro para brincarmos com a luz. Quase todos se aproximaram, e alguns fica-
ram de longe olhando para a parede onde foi projetada a luz. A primeira reacao
foi aproximarem-se do retro e mexerem na luz (que fica na mesa) e no espelho
que projeta a luz na parede. Existe uma excitacao em relagio a luz e uma de-
monstracdo de curiosidade em relagdo ao objeto em si.
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Bebés produzem paisagens brincando
com luz e sombra.

Relato: O desenho do som

Projero: “Registro e notacao”

Também observamos que parecem
sentir o calor provocado pela lampada ao
colocarem suas maozinhas sobre o vidro,
a plataforma.

Exploramos os objetos, figuras em
E.VA., com as quais brincaram, expe-
rimentando com a boca enquanto colo-
cam sobre a superficie do retroprojetor.
Somente alguns momentos depois é que
perceberam a sombra e a luz projetadas
na parede. Alguns se aproximaram da
parede. A maioria ficava préxima ao re-
troprojetor.

Percorri as paredes com a luz projetan-
do-a, o que provocou gritinhos e sorrisos.
A luz foi ao teto e percorreu a sala sozinha
e depois com a projecdo de alguns obje-
tos. Mais gritinhos e sorrisos. Percebi que
o interesse deles mais intenso foi a explo-
racdo do proprio objeto e a luz que ele
projetava. Também apreciaram degustar
os objetos de E.VA. (bichinhos). Alguns
tentam alcangar suas sombras indo até a
parede e tocando-as.

Esta experiéncia € muito intensa e gra-
tificante de observar entre eles. Brincamos
durante mais de 20 minutos e depois, ao
desligarmos o retroprojetor, eles demons-
traram interrogac¢do, como se perguntas-
sem: Onde esta?

AprenDIZES: Alunos de 6 a 8 anos de uma escola particular de musica

Ebpucapora: Teca de Alencar

JustiFicativa: Todo som é movimento, onda, vibracio, impulso e repouso. E
gesto. Sem papel ou lapis, também costumamos registrar corporalmente os sons
que ouvimos. Nao s6 as maos, mas todo o corpo reage, fazendo tudo aquilo que
“deu vontade”. E a partir dai que trabalharemos a escuta mais ativa, provocando
o registro e preparando para a compreensao da notacdo musical.
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OBJETIVOS:

» Preparar para a criacdo de codigos de registro sonoro que, nessa trilha,
levara a alfabetizacdo, a leitura e a escrita musical.

* Instigar para a escuta ativa de altura, duracdo e intensidade, transformando
0 som em movimentos suaves ou fortes, econdmicos ou amplos, longos,
interrompidos, pontilhados.

CONTEUDOS:
* Percepc¢ao dos parametros do som.
* Registro sonoro.

OBJETIVO DA ATIVIDADE RELATADA:
» Registrar as diferentes possibilidades de sons, numa atividade perceptiva e
também expressiva.

REGISTRO REFLEXIVO DE UMA DAS SITUACOES DE APRENDIZAGEM:

“Jasei! E s6 fazer o que amao ficou com vontade de fazer quando ouviu o som!”

Foi assim que Guigo, aos 6 anos, sintetizou, de forma especial, o significado
da proposta que a principio ele ndo entendera.

— E para desenhar o instrumento? — perguntou.

Respondi-lhe que nao.

— Feche os olhos e ouca o que vai soar e, entdo, escolha uma ou varias cores
e desenhe o som.

— Como assim, desenhar o som? — Guigo insistiu. — Como se desenha um som?

— Boa pergunta! — respondi.

— Vocé desenha como achar que é — interveio Luisa.

— Vamos tentar. Se vocé quiser, pode observar um pouco, Guigo!

E assim foi. No inicio ele apenas observou. Toquei uma série de impulsos
curtos, nos blocos sonoros, de maneira um tanto irregular. As criancas registra-
ram no papel e aconteceu um grande nimero de pontos e pequenos tracos.

Realizei em seguida um movimento continuo nas fendas do reco-reco. No-
vos desenhos.

Foi entdo que Guigo matou a charada:

— E s6 fazer o que a mio ficou com vontade!

Confesso que me apropriei das palavras dele e ainda hoje recorro a elas
quando preciso ajudar alguém a entender melhor a proposta do exercicio. E,
mais do que isso, Guigo conseguiu perceber a estreita ligagdo ou mesmo a in-
terligacdo que existe entre o gesto sonoro e o corporal.

A avaliacao e o replanejamento estao sempre presentes na realizacao de
toda acdo do educador, amarrando os fios compostos pelas situacdes de apren-
dizagem.

No relato a seguir, vemos como um primeiro projeto torna-se avaliacao ini-
ciante de um segundo, que, partindo de sua concretizacdo, vai em busca de
outros objetivos.
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Relato: Yozes para Severino-Doido

ProjeTos: “De volta ao quintal” e “Improviso com o texto”
Aprrenpizes: Criangas de 9 e 10 anos de uma escola particular
Ebucapora: Gisa Picosque

JusTiFicATIVA DOS PROJETOS: O grupo, com excec¢do de uma crianga, nunca havia
participado de um trabalho especifico com a linguagem teatral. No periodo de
sondagem, foram criadas algumas situacdes para levantar o repertorio de agao
levando-os ao jogo coletivo e a competéncia simbolica de agir “como se”. Esse
projeto de avaliacao iniciante, de sondagem, “De volta ao quintal”, deu origem
ao projeto “Improviso com o texto”.

AVALIACAO INICIANTE: Estdvamos no més de maio. Dois meses antes, menino nao
jogava com menina e vice-versa. Pouco a pouco, brincando de jogos tradicionais,
as fronteiras foram rompidas. O grupo passou a ser um grupo e, como tal, passou a
existir. Jogando coletivamente, as criancas compartilhavam e trabalhavam em par-
ceria na aula. Apresentavam uma competéncia simbolica de agir “como se” que as
levava a viajar para muito longe; por exemplo, a uma expedicao numa ilha deserta
em busca de um vulcio onde se escondia o “espirito do mal”.

O grupo tinha uma singularidade: gostava de brincar com rimas. Brincadeira
que comecou com a procura de um nome para o vulcdo. As criangas falavam
“vulcdo da ilha bela” — rimando — “na casa da panela”; “vulcao grandao” — ri-
mando — “da casa do monstrio”; “ilha do vulcio” — rimando — “do monstrio
bobao”, entre outras.

Divertiram-se muito com esse jogo de palavras. Para o grupo, o problema
deixava de ser o nome do vulcdo e passava a ser a invencao de rimas para as
palavras vulcéo, ilha, monstrao.

Observando o interesse das criancas por esse jogo de rimas, avaliei que po-
deria amplid-lo, trazendo-o para a linguagem teatral através do contato com um
texto poético. Seria jogar com o texto, trabalhando-o pelo dizer teatral.

Conversamos, entdo, sobre rimas e poesias; e combinamos que iriamos in-
ventar uma nova brincadeira de teatro a partir de uma poesia.

Entreguei-me a tarefa de encontrar um pequeno texto com rimas e associa-
¢oes inesperadas apresentadas em didlogo. Na busca, encontrei no livro Guriata
um cordel para menino (Melhoramentos, 1988), de Marcus Accioly, o texto “De
Severino-Doido”.

Com esse encaminhamento, abrimos uma nova porta de entrada para a lin-
guagem teatral: o texto. Iniciamos, também, o projeto “Improviso com o texto”.

OBJETIVOS:

* Explorar o texto, improvisando, descobrindo uma nova relacao com o
texto escrito.
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* Improvisar, recriando o texto na ac¢do das réplicas do dialogo.
» Dar acesso as criancas, conhecer a literatura de cordel.

Conteupo: Introducdo do texto poético no jogo teatral.

RELATO REFLEXIVO DE UMA SITUACAO DE APRENDIZAGEM:!

Texto “De Severino-Doido”:

— L4 vem Biu-Doido!

— Como ele vem?

— Vem fumacando.

— Biu € um trem.

— Bate os dois bracos.

— Biu é um galo.

— Corre e relincha.

— Biu € cavalo.

— Pula de costas.

— Biu € um gato.

— E faz caretas.

— Biu € macaco.

Para a exploracao do texto, poetizando-o, no decorrer de uma aula foram
encaminhadas as acdes que se seguem.

Num primeiro momento, as criangas escolheram um lugar da sala para ficar.
Cada uma recebeu uma cépia do texto, e todos o leram a0 mesmo tempo em
voz alta. Depois, em dupla, explorando a réplica no dialogo, fizeram nova lei-
tura em voz alta.

Num segundo momento para jogar com o texto, uma crianga atuava como
protagonista e as outras eram coro. Para cada jogo, havia revezamento. Os jogos
eram conduzidos com propostas como: murmurando, cochichando, berrando,
fazendo eco, comendo, com protagonista e coro distanciados, lentamente, ra-
pidamente, protagonista nervoso e coro medroso etc. Nesses jogos, as criancas
foram acrescentando ao texto expressoes sonoras e corporais, como: em “Biu

cavalo”: pocotd, pocotd, pocotd, correndo com passos de galope; em “Biu é um
gato”: miauuuuuuuu, ficando de quatro; em “Biu é um macaco”: sons guturais
e micagens.

Nas aulas seguintes, o mesmo texto continuou sendo trabalhado com outros
jogos, que deram origem a improvisagdes que o grupo realizava a medida que o
recriava, tecendo e enxertando nele parlendas e cantigas.

3?2 momento: Sistematizacao

Ja anda aparecendo outro foco de interesse na classe enquanto esta-
mos trabalhando. Sinto que é hora de fechar este projeto e iniciar outro
a partir do que aprendemos deste. Vou terminar, ndo porque o semestre
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esta acabando ou ja notei certo cansaco nas criancas, mas porque os
objetivos ja foram, de certa maneira, alcancados.

Em védrios momentos ja vivemos situagoes de avaliacao e de apro-
priacao do que estamos aprendendo neste projeto, mas agora € hora de
olhar para todo o processo junto com as criangas.

O que poderemos fazer neste momento?

Desenho de Sofia, 6 anos. Projeto Despertar do Imagindrio.

A apropriacao do conhecimento ocorre, de certa forma, quando instigamos
nossos alunos a perceber com mais clareza o que e como estamos trabalhando
em arte, verificando o que aprendemos.

H& duas circunstancias em que a sistematizacdo do conhecimento é vivida:
guando encerramos cada aula (ou a comecamos com a memoria do que acon-
teceu na anterior) ou quando terminamos um projeto.

Aprendendo a aprender

No terceiro momento, sistematizamos o conhecimento produzido a par-
tir do trabalho realizado nos trés campos conceituais, isto é, elaboramos
situacdes de aprendizagem em que desafiamos um olhar mais distanciado
para o projeto vivido. Desse modo, os aprendizes retomam o que criaram e
produziram, o que perceberam e analisaram e o que acessaram em relacao
3 producéo artistico-estética da Humanidade em seu contexto conceitual,
historico e cultural.

Esse € o momento em que os conteudos trabalhados sdo mais claramen-
te desvelados para os aprendizes, possibilitando que assimilem e acomodem
novas alternativas de compreensdo nao soé da linguagem da arte. Com suas
proprias palavras, eles expressam o que viveram e se apropriam desse conheci-
mento. Aprendem a refletir e a aprender.
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O ensinante precisa ter clareza dos conteudos que quer ensinar para que
possa sistematiza-los também para si.

E importante criar momentos para a avaliacao, como forma de retomar o
gue acabamos de fazer. Através deles, conversaremos sobre o que aprendemos,
avaliando o que foi ou nao significativo, sintetizando a nossa apropriacao do
conhecimento.

Isso pode ocorrer ao final da atividade ou, se ndo for possivel — muitas vezes
o tempo nao é suficiente —, podemos comecar o encontro seguinte com essa
roda de conversa.

Vejamos um relato de um momento de sistematizagao que ocorreu durante
um projeto.

Relato: Ouvindo e coletando sons

Projero: “Ouvindo e coletando sons”
AprenDIZES: Alunos de uma escola particular de musica
Epucapora: Teca de Alencar

Justiricativa: Ouvir a paisagem sonora, tomando de empréstimo as palavras
do compositor e educador canadense Murray Schafer, é tomar consciéncia da
qualidade do ambiente sonoro que nos cerca. Assim como existe um esforco no
sentido de melhorar a qualidade do ar, de encontrar saidas para o problema do
lixo, é preciso trabalhar também com a questdo da polui¢do sonora e da perda
da sensibilidade auditiva, entre outros problemas. Ouvir a paisagem sonora é
também um interessante jogo de “escuta ativa”: os dilerentes sons percebidos
podem ser classificados quanto a duracao, a intensidade e ao timbre.

OBJETIVO:
* Instigar a “escuta ativa”, criando “mapas sonoros” e partituras graficas a
partir do ouvir, listar, analisar e classificar.

CONTEUDOS:
* Percepcdo do ambiente sonoro.
* Partitura grafica.

RELATO DE UMA SITUACAO DE APRENDIZAGEM:

As criancas fizeram um passeio pela escola. Um passeio para ouvir e coletar
sons. A tarefa era simples: fechar os olhos e abrir o “orelhdo” e depois listar,
classificar, analisar.

Comecamos entdo a nossa viagem. De olhos fechados, paramos em cada lu-
gar para ouvir. Em cada ambiente uma lista e uma analise: na varanda ouvimos
maior numero de buzinas, motores de automoveis e motos, além de algumas vo-
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zes humanas e passaros. Nos fundos da escola, a sensacao do siléncio era maior:
os sons vindos da rua tornavam-se distantes, provocando novas sensacoes.
Conversamos sobre algumas questoes:
* Qual o ambiente sonoro que nos rodeia?
» Como seria esse ambiente, aqui mesmo em Sao Paulo, ha 50 anos?
» Sera que ouvimos tudo o que nos cerca?
» Qual a diferenca entre escutar e ouvir?
* Que espécies de som ouvimos em maior quantidade? Sons naturais, artifi-
ciais, de maquinas, de instrumentos musicais? Tons ou ruidos?
» Ouvimos sons graves ou agudos? O que dizer sobre os diferentes timbres?
Depois, realizamos um “mapa sonoro” do ambiente e partituras graficas.

Cedido pelas autoras

Pintura de André, 6 anos. Projeto Despertar do Imagindrio.

Acolhendo o conhecimento construido

A sistematizacao do que vamos construindo durante o projeto vai sendo realiza-
da em vérias ocasides, como ocorreu no exemplo acima. Ali a apropriacao do que
viveram gerou novas situacdes de aprendizagem na sequéncia do projeto.

Ao final do projeto, entretanto, é preciso acolher tudo o que foi construido,
elaborando um portfélio e também avaliando o processo vivido. Mas € preciso
nao esquecer que a avaliacao nao pode ser apenas do educador. E extremamen-
te interessante propor situacoes de avaliagdo nas quais os alunos possam tam-
bém refletir sobre o que foi mais significativo e o que poderia ter sido diferente.

Entre as possiveis situacoes de aprendizagem que instigam para a apropria-
cao do conhecimento, podemos citar:

» Trabalhos, cadernos, livros escritos sobre o objeto estudado, produzidos

em grupo ou individualmente.

» Textos coletivos ou individuais. Pode nao ser facil construir textos coleti-

vos, mas cada educador sabera experimentar novas possibilidades para
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Cedidos pelas autoras
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torna-los uma agao interessante para a crianca. Professoras de uma classe
de criangas de 4 e 5 anos, por exemplo, ficaram entusiasmadas com eles,
que ficaram concentrados por muito tempo na construcao de um texto
sobre a visita a exposicdo do pintor catalao Joan Miré, na Pinacoteca do
Estado (SP). Alunos de 5 e 6 anos escreveram sobre suas proprias impres-
soes apos uma expedicao ao Masp (SP).
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Colagem de textos individuais sobre uma expedi¢cdo ao MASPISP.
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» Exposicoes de trabalhos. Nesse caso, é interessante que as criancas pos-

sam vivenciar o mesmo processo dos artistas e das instituicdes que os ex-
pdem: a curadoria, os convites, o livro de assinaturas, a monitoria, no caso
das artes visuais; o programa da apresentacao, os cartazes de divulgacao
da temporada, no das artes cénicas e musicais.
Também vale a pena pensar em como expor, pois o foco é o processo de
cada aluno, e nao o processo do educador. As vezes, separar por ativida-
des apenas enfatiza as atividades, e nao o processo e a producao de cada
crianca. Todos os alunos devem ter trabalhos expostos, do mesmo modo
que todos sao atuantes numa apresentacao cénica ou musical.

 Textos reflexivos escritos ou conversas entre os aprendizes e o educador
revivendo todo o processo, apontando acertos, desafios, ganhos, perdas
etc. Além disso, o educador precisa organizar todos os registros do projeto,
também para si, escrevendo no final uma avaliacao que lhe permita marcar
o que poderia fazer num préximo projeto, com a mesma tematica ou nao.

A sistematizacao nesse terceiro momento se expressa também pela organi-

zacao do portfélio, individual, de pequenos grupos ou coletivo como continen-
te de tudo o que foi estudado, pesquisado, realizado etc. Abre também espaco
para a percepcao de novas brechas e interesses, que geram novos projetos com
outra sondagem e novos encaminhamentos ou apropriacdes diferentes.

Relato: A gente inventa...

ProjeTO: “Gestalt da forma — do coelho a figura humana”
AprenpizES: 17 alunos de pré-escola de uma escola particular de educacao infantil
Epucapora: Romilda Fernandes Pena

JusTiFicaTiva: A opgdo pela procura da gestalt da forma — embora nao tenha

sido utilizado esse termo com as criancas — se deu pelo interesse dos alunos no
trabalho desenvolvido no primeiro projeto, todo centrado no levantamento de
repertorio. O coelho, mesmo depois da Pascoa, sempre aparecia nos desenhos,
e a partir dele iniciamos esse segundo projeto.

PARTE

OBJETIVOS:!

» Ampliar as possibilidades de representagao da figura humana com virios
materiais e suportes.

* Exercitar a percepgdo de si mesmo, do outro e a leitura de imagens coleta-
das de fotos de revistas ou de reprodugoes de obras de arte.

* Provocar a leitura dos trabalhos desenvolvidos, percebendo diferencas e
semelhancas entre eles e registrando-as numa lista.

* Montar uma exposic¢do garantindo o exercicio de todos os aspectos presen-
tes numa mostra.

ConteupO: Representacao da figura humana

OBJETIVO DA ATIVIDADE RELATADA: Sistematizacdo final
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RELATO REFLEXIVO DA AVALIACAO FINAL

Todos os trabalhos foram expostos aos pais e alunos da escola. Os alunos
fizeram convites e livro para assinaturas dos visitantes e se revezaram na funcao
de monitores para explicar a exposicdo. Com a ajuda da professora, fizeram
também um texto coletivo sobre o que acharam de todos os trabalhos realizados
e o que assimilaram desse segundo projeto:

Noés adoramos fazer os trabalhos de arte. Nos aprendemos um monte de
coisas, como desenhar pessoas de varios jeitos, porque noés s6 desenhavamos
pessoas em pé, e agora nds sabemos desenhar de varios jeitos. Nos desenha-
mos gente rindo, chorando, correndo, pulando, deitada, ajoelhada etc. Nos
também aprendemos que, quando a gente nao sabe como desenhar alguma
coisa, é s6 olhar para essa coisa e tentar fazer igual. Nos podemos procurar
em livros, revistas ou, se for uma coisa que existe na natureza, € so olhar e
desenhar do jeito que a gente conseguir ou, entdo, a gente inventa.

Cedido pelas autoras

Pintura de Fernanda, 6 anos. Projeto Despertar do Imaginario.

Relato: Cartografando o percurso

Projeto: “Despertar do imaginario”
Arrenpizes: 30 alunos de uma escola particular de educagao infantil
Epucaporas: Lucila Toledo Bernardes e Stela Barbieri

JustiFicativa: Queriamos muito trabalhar uma tematica que desenvolvesse a
expressividade, ao mesmo tempo que as criancas pudessem ampliar a lingua-
gem da arte. A ideia de trabalhar com o imaginario combinou com a necessida-

172 ENSINO DE ARTE - A LINGUA DO MUNDOQ



de real do grupo, pois havia uma dificuldade de deixar fluir e explorar ideias e
imagens internas. O trabalho com arte possibilitaria ampliar nao s6 as formas
de expressdo, como também o universo criativo e o imaginario das criangas.

OBJETIVOS:

» Ampliar o contato de cada criang¢a com o imaginario proprio, trazendo a
tona suas imagens internas.

* Saber comunicar estas imagens através da arte, adequando-as ao material
utilizado e expressando-se de maneira singular.

» Conseguir estruturar seus trabalhos satisfazendo-se com a producao.

» Saber apreciar e refletir sobre os trabalhos dos colegas e dos artistas.

Relato reflexivo da avaliacdo final

Sentiamos a cada atividade um interesse e envolvimento crescentes e uma
maior intimidade e familiaridade com a linguagem plastica. No decorrer do tra-
balho, muitas ideias surgem, e existiu uma vontade muito grande de desviar dos
objetivos para criar outros e assim tentar abarcar tudo. O recorte ajudou muito
na nossa conducao do trabalho, pois priorizar é essencial na arte de educar.

Ter a tematica em mente todo o tempo nos ajudou a ver o quanto as crian-
cas tém a capacidade de ampliar os aprendizados. Elas possuem uma facilidade
quase magica de multiplicar, transformar e criar. Os desenhos, as esculturas e as
pinturas demonstraram este enorme prazer e como as imagens internas pude-
ram fluir de forma natural, 8 medida que fomos propondo, intervindo, variando
materiais e técnicas... Ao analisarmos os trabalhos, chegamos na singularidade
de cada um, em trabalhos auténticos em que puderam explorar seu estilo pro-
prio, dando um mergulho profundo no seu préprio universo simbdlico.

Cedido pelas autoras
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Além disso, ficamos impressionadas com os comentarios que o grupo fez
nos momentos de apreciagdo. As criangas mostraram ter um vasto repertério
de conhecimento, fazendo inferéncias e levantando hipéteses com muita ha-
bilidade. Esta exploracao mais “cognitiva” também mostrou ser muito impor-
tante para enriquecer e nutrir a elaboracdo e a expressao das necessidades e
representacdes internas.

Fora o aprendizado das criangas, tem o nosso. Estamos nos sentindo vitoriosas e
realizadas por executar, criar e registrar todo este processo. Eu, que nao sou direta-
mente da area, descobri uma infinidade de contetdos. Ler a producdo dos alunos
e intervir nela € uma delicada aprendizagem. Libertar-se de alguns preconceitos du-
rante o processo também foi muito importante. O objetivo ndo é querer chegar
representacao fiel do real, mas a riqueza estd em entender e apreciar as diferencas
de estilo, o tom que cada um da a sua produgao, expressando, de modo singular,
suas imagens e representacdes internas do mundo e da vida.

Relato: Sou bem animada

Projero: Como se faz uma animacio?

Aprenpizes: Alunos do 82 ano de uma escola particular na cidade de Sao Paulo

Epucabora: Olga Egas

JustiricaTiva: Professores e alunos estido familiarizados com o uso da TV e das

imagens em movimento no dia a dia: games, sites na internet, propagandas e até a
telinha do telefone celular. Tudo é forma, cor e movimento. Porém, nem sempre tal
familiaridade amplia a compreensao sobre essa linguagem e nio a qualifica como
campo de conhecimento a ser discutido na escola. Apresentar na aula de arte a ideia
da sequéncia de movimentos quadro a quadro, presente na animagio, pode ser
uma brecha de acesso eficiente na busca de novos significados para os alunos desta
geracdo visual. Creio que ¢ fundamental preencher os espacos vazios entre o que
se ensina na escola e o que se aprende fora dela para oportunizar conexoes entre o
universo cotidiano do aluno e o universo da arte com a cultura visual.
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OBJETIVOS:

* Provocar a observagao da visualidade presente no cotidiano, assistindo a
animacoes com diferentes recursos técnicos.

* Valorizar os processos de criacdo e de producio da animacio.

* Ordenar e executar as etapas de producdo seguindo um planejamento
prévio.

CONTEUDOS:

* Animacoes com diferentes técnicas.

* Criacdo de um roteiro.

* Producéo técnica da animacdao em PowerPoint.
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RELATO REFLEXIVO SOBRE O PROJETO VIVIDO

Esta proposicao foi a retomada do processo de animacéo, ja visto/co-
nhecido em experiéncia anterior malsucedida (meramente executora), em
que os alunos afirmavam “odiar” animacéo. Para explorar novos caminhos,
assistimos juntos as animagoes produzidas por computagao grafica, ora na
versdo integral, ora retirando o som, ou ainda paralisando a imagem em
algumas cenas para apreciar cendrio/personagens e aspectos formais, e ob-
servamos a grande equipe de produgao nos créditos finais e a diversidade
de procedimentos técnicos. Muitas conversas, duvidas e comentarios es-
quentaram a discussao; afinal, cada aluno estava encarregado de produzir
uma animagdo baseada em roteiro de sua autoria, através de texto ou story
board. Diante das telas dos computadores, experimentagdo, concentragio e
muito trabalho desvelaram jovens envolvidos com o prazer de descobrir a si
mesmos ao reinventarem a animacdo. Ao entrarem em processo de criacdo e
viver uma experiéncia inventiva, houve uma desconstrucao da experiéncia
anterior e, portanto, uma “desaprendizagem” do que ficou como represen-
tagdo daquela experiéncia primeira. A socializacdo das animacdes para a
turma foi uma oportunidade para argumentacdo orgulhosa de sua propria
producao e a dos colegas. Encerramos com a apreciagdao do documentario
Estrela de oito pontas, de Fernando Diniz.

DEPOIMENTOS DE ALUNOS AO FINAL DO PROJETO
— Da trabalho: vai fazendo de pouquinho em pouquinho e s6 depois vocé vé
o trabalho... Vale a penal

— Gostei porque gosto de assistir a animacdo. Achei complicado e trabalhoso,
mas gostei muito do resultado final.

— Gostei da diversidade dos trabalhos, em que cada um fez o que queria.

— Minha animacédo superou minhas expectativas, nao achei que seria capaz
de algo tdo legal. A historia é boa apesar de nao ser complexa.

— Eu mesma fiquei surpresa quando terminei o trabalho e o assisti. Ficou
legal e acho que deveria colocar frases que eu gosto no meio da animagéo.

— Meu roteiro sao bolas pulantes. Fiz todas coloridas para ficar mais bonitas.
A histéria tem tudo a ver comigo: sou bem animadal

— Fazendo a animagao eu aprendi a ter um pouco de paciéncia para ficar
legal.

— Foi legal! O pessoal trabalhou muito para ter um bom resultado, mas tem
gente que nem se esforcou.

— Gostei de fazer. D para fazer o que a gente quiser e fica engracado. Nao
sabia que a animacao era legal assim. Achava que era chato.

— Eu gostei do resultado porque imaginei aquilo antes de fazer.
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Cedido pelas autoras

Cenas do desenho de animacgao (45 desenhos e duracdo de 10 segundos). Ataque. Prof? Olga Egas e
aluno Arthur B. Cambler (8° ano), 2007.

Desenhos de animacao também estdo sendo desenvolvidos na escola publi-
ca estadual de Sao Paulo. Destacamos o projeto Anima Barretos, organizado
pela professora coordenadora da oficina Pedagdgica da Diretoria de Ensino
daquela regiao.

Calcando botas de sete léguas

Talvez os projetos de acdo possam nascer de algo ainda muito indefinido.
Quase como uma palavra que nao conseguimos lembrar, que esta “na ponta
da lingua”, mas que podera ser reconhecida assim que aparecer. Algo que ha
de ser buscado, construido, vivido e compartilhado com nossos aprendizes. E
crescera ainda mais se pudermos discuti-los com nossos parceiros educadores.

No projeto, visualizamos uma meta, no primeiro momento, talvez nebulosa
porgue envolve os desejos de quem ensina e de quem aprende. E a buscamos
no jogo criador atento e vigilante ao acaso e as possiveis relacdes com o que
se pesquisa.

Com olhar de viajante que tudo registra e guarda, o educador vé a pai-
sagem pedagogica com sua beleza e com sua agrura sem perder de vista
aonde quer chegar. Leva com ele seus aprendizes, curiosos pesquisadores
e também aqueles que apenas “entraram no trem”. Juntos poderdo trocar
ideias ao final de cada dia, no didlogo sensivel que aos poucos envolvera
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todos, ou quase todos. A expedicao ao mundo da arte, desejada e enriquecida
pelos investimentos sensiveis de cada aventureiro, certamente deixara marcas.
E desejo de novas aventuras, atravessando outros territérios, ja que para o ser
humano nao deveria haver fronteiras, mas apenas horizontes.
Para essa aventura, é interessante o educador ndo perder de vista algumas

intencdes:

Instigar a percepcao estética e a imaginacao criadora no exercicio do pen-

samento que se concretiza.

Despertar o prazer de conhecer, compreender, refletir e aprender também

pela troca com seus parceiros.

RIO
RANDE

BARRETOS.2008
ESSA RESTAESUA!

Ah!!! Podia ser real

BoumRmEnnzg |

Cenas do desenho de animagdo (43 desenhos e duragdo de 1 minuto). Do Monte Fuji ao Vale do
Rio Grande. Escola Estadual de Olimpia (SP). Prof? Edna e os alunos Davi, Luan e Washington. Trilha
sonora composta por: musica japonesa, musica de rodeio. Termina com os créditos dos alunos
acompanhados pela musica utilizada quando brasileiros ganham a Férmula 1.
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» Levantar possibilidades para processos educativos, articuladores da apren-
dizagem inventiva dos codigos e elementos das linguagens artisticas, de
modo a potencializar a competéncia simbodlica do grupo de aprendizes,
que serao escolhidas, transformadas, substituidas conforme o fluxo do
projeto.

» Possibilitar o acesso dos aprendizes as obras artisticas de diferentes mo-
dalidades, épocas, lugares e movimentos artisticos que enfocam o mesmo
objeto/tematica de pesquisa e estudo, para que desenvolvam habilidades,
habitos e atitudes de observacao, percepcao, comparacao, conexao e co-
nhecimento da producao do artista e suas solugdes expressivas.

* Em resumo, agucar a curiosidade de querer poetizar, fruir e conhecer o
mundo e as coisas através das linguagens da arte.

Participando de um projeto, o grupo de aprendizes podera:

* Agir poeticamente sobre um objeto/tematica de pesquisa e estudo, apro-
fundando suas investigagoes por meio de suas préprias escolhas expres-
sivas.

« Construir o seu sentido sobre esse objeto/tematica estudado, dialogando,
confrontando, percebendo semelhancas e diferencas com o ponto de vis-
ta de parceiros e de outras pessoas.

» Aprender a dar forma poética — ordenar, reordenar e criar suas imagens,
ideias, pensamentos, sentimentos e emocdes sobre esse objeto/tematica
de pesquisa e estudo, por meio dos cédigos e elementos das linguagens
artisticas.

« Conceituar e conhecer através do contato com o mundo da cultura a
forma especifica de a arte significar o mundo e as coisas, expondo o que
pensam sobre a forma expressiva que veem e o sentido que elaboram ao
fruir a producao artistica.

O conhecimento da linguagem da arte por meio de projetos podera con-
templar:

* A producgao artistico-estética da humanidade por meio de suas modalida-

des artisticas.

» A gramatica das linguagens artisticas por meio de seus codigos verbais e

nao verbais.

¢ A producao e a leitura de um sistema simbolico utilizado artisticamente

para ressignificacdo do mundo e das coisas.

Quanto mais nos exercitarmos na elaboracac de projetos, focalizando
seus momentos, planejando e registrando cada acao realizada, mais po-
deremos aprofundar a nossa compreensao dos processos de criagao e dos
caminhos de construcao do conhecimento, seja ele da area de arte ou de
qualquer outra.

O desafio é grande. D4 muito trabalho! Mas certamente nossa acao peda-
gogica precisa instigar o dominio do pensamento que se expressa e se comuni-
ca. Alfabetizando, verbal ou esteticamente, ensinamos a pensar. Nao seria esse
0 nosso papel de ensinantes?



LEITURA COMPLEMENTAR

I. Platé da invencdao de problemas

“A arte ndo responde. Pergunta.” [mote da 4* Bienal do Mercosul, 2003].
Se a arte ndo nos ensina a ver com clareza o mundo e encontrar respostas
sobre o mundo, com certeza, ela nos afeta, nos provocando a pensa-lo. Os
signos da arte portam em si uma maior poténcia da diferenca, isto é, sio
polissémicos, camalednicos, o que faz com que a arte imponha-se como
um ponto de vista privilegiado sobre o0 mundo e as coisas do mundo.

[...] O processo educativo que move a aprendizagem da arte revela-se
cheio de sutilezas porque envolve colocar em movimento os sentidos/sen-
sacgoes, 0 sentimento, a razao € a agao.

Por certo, quando trabalhamos com uma pedagogia estética artistica,
aceitamos que existe um pensamento, uma reflexao sobre o mundo, sobre
o0 homem, sobre as coisas, que nao se da no ambito do conceito explicativo
que vem da solucdo de problemas armados. Na arte, descobrimos outros
dominios pelos quais somos convocados a invencao e levados a perceber
o mundo e os seres do mundo com uma sabedoria que nao cabe nas equa-
¢oes. Nessa aprendizagem inventiva, atinamos para caminhos emocionais,
intuitivos, que sao também modos de conhecimento.

Se a arte nao responde, pergunta; experiéncias com a arte sao geradas
de uma aprendizagem da interrogagao pela sensagao, emocao e pela razao
reflexiva e sensivel que nos leva a criar conceitos nao explicativos, mas in-
terrogativos sobre a vida. Como nos mostra Adélia Prado: Arte/das Tripas/
Coracao (PRADO, 1999, p. 115).

Para por-se em movimento no platdé da invencdo de problemas como
poderiamos interrogar a nés mesmos: seria suficiente mudar os contetudos
ou é preciso mudar o modo de abordar os contetudos? |[...]

(Mirian Celeste Martins e Gisa Picosque. Travessias para fluxos desejantes
do professor-propositor. In: OLIVEIRA, Marilda Oliveira de (Org.).
Arte, educacdo e cultura. Santa Maria: Ed. da UFSM, 2007, p. 353-4.)

2. A tarefa de abrir janelas

Pensar um ano de atividades é como elaborar uma festa, nenhum deta-
lhe pode ser esquecido; nada pode estar de mais e nem faltar; ou, se faltar,
€ necessario ao anfitrido manter-se flexivel o suficiente para “dar um jeito”.
Uma festa precisa ser um tempo muito prazeroso, cheio de germens da
memoria, precisa ser inesquecivel, o “milmaravilhoso”. A concretizaciao
desses desejos todos dependera, é claro, de muitos outros elementos que
nao podem ser previstos; mas ha que, pelo menos no planejamento, ser
uma festa. O ano de atividades precisa nascer achando a vida boa, achan-
do que vale a pena viver.
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Estou falando que entendo a elaboracdo das aulas a partir da ideia
de experiéncia significativa, defendida por Dewey. Esse é o fundamen-
to da constituicao da minha pratica educativa: elabora-la de maneira
que o meu planejar em si seja uma festa a qual se estende para as crian-
¢as, a0 nos encontrarmos nas “salas das mesas” — onde estao as grandes
mesas de madeira — e na “sala do rola” — onde estao as almofadas —;
junto com elas o proposto ganha vida afetiva e a festa assume propor-
coes cada vez maiores.

Nao estou dizendo com isso que nao ha problemas no dia a dia, ou que
as criangas ndo tragam propostas inesperadas que mudam a rota da festa,
muito menos quero passar a ideia de que as vezes a festa nao pare para
“acertarmos as contas”. Ndo é possivel pensar uma atividade educacional
sem esses acontecimentos, eles sao inerentes a ela. Mas € preciso ter sem-
pre em mente que esses percalcos jamais impedem, ou impedirdo, a festa
de acontecer.

O ato de fazer, a producdo na qual a crianca se envolve é um movimen-
to dotado de colorido, como uma sinfonia onde os pianissimo conversam
com os fortissimo, os moderatto se alternam aos vivacce e aos allegro, os
fazeres sao ora cheios de vigor, ora suaves. Nao ha linearidade no proces-
so criativo; quer ele seja entendido como uma atividade especifica, quer
ele esteja sendo tomado por todo o percurso do ano. E nessa dinamica
que qualifica o fazer, que mora a conclusao, a consumagao da atividade
proposta.

(Meyli M. de O. Lima. Um conto e muitas histdrias: um trabalho de arte-educagao.
Tese de mestrado. Universidade de Zac Pauio/FE. 530 Paulo, 1996. p. 11.)

3. Projetos de um eu poético

Acho verdadeira e, além disso, estimulante a ideia de que a persona-
lidade criadora é aquela que é capaz de inventar, escolher e manter um
projeto criador, abrindo dentro de si uma area de desenvolvimento remoto
em que a liberdade pode se expandir.

Creio que essa era também a opinido de Rilke, quando analisava o tra-
balho poético e ndo se limitava a cantar a superioridade da obra em rela-
cdo ao criador. [...]

E quando se pergunta como é que tem de nascer um bom poema, nao
remete para vozes celestes, mas para a experiéncia.

Para escrever um verso que seja, ha que ter visto muitas cidades, muitos
homens e muitas coisas; ha que conhecer os animais, ha que ter sentido o
voo dos passaros e saber que movimentos fazem as flores ao abrirem-se de
manha, leves, brancas e adormecidas, voltando a fechar. Ha que ter recor-
dagoes de muitas noites de amor, todas diferentes, de gritos de mulheres
com dor de parto e de parturientes. E ter estado junto a moribundos, e ao
lado de um morto, com a janela aberta, pela qual chegavam, de vez em
quando, os ruidos do exterior. E tampouco basta ter recordacoes. Ha que
saber esquecé-las quando sao muitas, e ha que ter a imensa paciéncia de
esperar que voltem. Porque as recordagoes nao servem. Tem de converter-
-se em sangue, olhar, gesto; e quando ja nao tem nome, nem se distinguem
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de nés proprios, entdo pode acontecer que, a certa altura, brote delas a
primeira palavra de um verso.

Nao me importo, depois de um paragrafo tdo admiravelmente escrito,
de voltar a uma linguagem menos elevada. Quando as recordacoes se es-
quecem, convertem-se em nucleos dos nossos habitos e sentimentos, que
por sua vez se transformam em olhar e em gesto. O criador nao esta sujeito
ao acaso, mas sim, em todo o caso, a inconsciéncia, ao nao saber que esta
a construir, tdo minuciosamente, o seu Eu poético. Um projeto que con-
cebeu um dia de repente, quando era uma crian¢a que gostava de ver as
letras e as imagens, ouvir e contar historias e fazer jogos de palavras, e que
se manteve durante toda a vida distante, como um Eu desejado e irreal
que fazia acenos suaves e imperiosos ao Eu real que ele era. Nessa busca
ao acaso, emocionalmente ou patética, do caminho para chegar até onde
colocou o seu anseio, gastou horas incontaveis.

Todo o esfor¢o de busca implica uma tenacidade entrancada com todas
as atividades. O projeto nao € apenas o final entrevisto, mas a constancia
mantida. A criacdo nao é uma operagao formal, mas biolégica, vital, ex-
posta a azares e acidentes e prolongada pelo anseio de uma subjetividade
que quer expandir a sua liberdade, os seus dominios e a sua agilidade.

(J. Antonio Marina. Teoria da inteligéncia criadora.
Lisboa: Caminho, 1995. p. 216-7.)
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Anna Bella Geiger. Sobre Nacar, 2003.

9

A boniteza de uma concha com aparéncia de madrepérola da abrigo a
uma rede de linhas e manchas que evoca em nds a ideia de mapa.

Mapas mostram territérios. Mapas apontam fronteiras, horizontes. Mapas
sdo detonadores de viagens, de andancas por paisagens conhecidas ou
desconhecidas.

Ousariamos falar sobre processos educativos em arte como viagem? Como
compor mapas imaginarios e polissémicos geradores de percursos para uma
aprendizagem inventiva da arte?

Ousariamos atuar como um professor propositor que faz tracados
cartograficos da arte, ancorados numa poética da geografia?

|
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PROVOCACOES PRA INicIO
DE OUTRA CONVERSA

n Celeste Martins & Gisa Picosque

[...] o préprio do novo, isto €, a diferenga, € provocar no pensamento forcas que
ndo sdo as da recognigdo, poténcias de um modelo totalmente distinto, numa terra
incognita nunca reconhecida, nem reconhecivel.

Gilles Deleuze (1988, p. 225)

O essencial é saber ver,

Saber ver sem estar a pensar,

Saber ver quando se vé,

E nem pensar quando se vé

Nem ver quando se pensa.

Mas isso (tristes de nds que fazemos a alma vestidal),
Isso exige um estudo profundo,

Uma aprendizagem de desaprender.

Fernando Pessoa (2006, p. 63)

184

Poderiamos nos fazer artista, no sentido de ser um esteta da propria vida
pedagdgica, inventando a nés mesmos como professores? Seria possivel inven-
tar um outro jeito de pensar, mexer, arranjar, trabalhar com processos educati-
vos em arte?

Nas palavras de Virginia Kastrup (1999, p. 152-3):

O melhor aprendiz nao ¢ aquele que aborda o mundo por meio
de habitos cristalizados, mas o que consegue permanecer sempre em
processo de aprendizagem. O processo de aprendizagem permanen-
te pode, entdo, igualmente ser dito desaprendizagem permanente. Em
sentido ultimo aprender é experimentar incessantemente, é fugir ao
controle da representacdo. E também, nesse mesmo sentido, impedir
que a aprendizagem [orme habitos cristalizados. [...] Aprender é, antes
de tudo, ser capaz de problematizar, ser sensivel as variagoes materiais
que tém lugar em nossa cognicio presente.

Isso quer dizer sair do abrigo do que é conhecido e como é conhecido,
desabrigando-se no desaprender. Na invencao, devemos justamente vencer
as ideias prontas, o senso comum, os preexistentes e os clichés aos quais nos
agarramos como a uma espécie de “guarda-sol” a nos proteger do caos. “O
poeta, o artista abre uma fenda no guarda-sol, rasga até o firmamento, para
fazer passar um pouco do caos livre e tempestuoso e enquadrar numa luz
brusca uma visdo que aparece através da fenda, primavera de Wordsworth
ou maca de Cézanne silhueta de Macbeth ou de Ahab”, como dizem Deleu-
ze & Guattari (1992, p. 262).
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Foto: DeAgostini/imageplus; Gustave Coubert - O Atelié. 1854-55. Musee d'Orsay, Paris. Foto: SuperStock; Rodin — O Pensador. 1880,
Museu Rodin, Franca. Foto: F10nline/Otherimages; Edgar Degas - Bailarinas em Azul. ¢. 1898. Museum State A. Pushkin, Moscou.
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Assim faz o artista. Toma 0 caos que o cerca e se serve do que é proprio de
sua arte para, por meio da invencao, de devires, apresentar percepcdes e visoes
inéditas.

Problematizando, fazendo perguntas sobre nossas praticas, podemos abrir
uma fenda para romper com a ldgica do reconhecimento daquilo que ja sabe-
mos, nos movendo a um processo de cognicao impulsionador da construcao de
outros modos de fazer-se professor.

Comecemos, entdo, a abrir a fenda, construindo um problema.

As entediantes linhas retas

186

Era um caminho que de tao velho, minha filha,
ja nem sabia mais onde ia...

Era um caminho

velhinho,

perdido...

Nao havia tracos

de passos no dia

em que por acaso o descobri:

pedras e urzes iam cobrindo tudo.

O caminho agonizava, morria

sozinho...

Eu vi...

Porque sio os passos que fazem os caminhos!
O ultimo viandante

Mario Quintana (2003, p. 12)

Planejamentos definidos em entediantes linhas horizontais e verticais per-
duram e perambulam em pastas amareladas da burocracia do sistema escolar,
mesmo com livros como este, com palestras, congressos, materiais produzidos
pelas secretarias de educacao e outras instituicoes preocupadas com os rumos da
educagao em nosso palis. Sao tabelas de organizagdes de conhecimentos usadas
nas praticas pedagoégicas, gue geram em sala de aula caminhos possiveis ou ca-
minhos ja trilhados em anos anteriores? Trajetos, percursos, tragos ou borrées?

Suspeitamos que esse modo de planejamento esta colado, estampado na
pele pedagogica de muitos professores, gerando um modo de ensinar ancora-
do na reproducao. Parece que esse habito, tdo decantado no espago escolar,
tem decerto origem longinqua, enraizando-se no professor como uma férma
(modelo oco) de fazer-se professor pela cépia: a cépia do planejamento do ano
anterior, a copia das atividades de um livro didatico, a cépia da atividade que
“deu certo” para outro professor, a cépia da copia.

O modo de planejamento das linhas retas, colado a um modelo como uma
arborescente (como uma arvore) de ensinar-aprender, risca linhas no ensino da arte
com rafzes profundas no terreno da histéria da arte e o tronco sustentando os mo-
vimentos artisticos que ramificam artistas, suas biografias e tematicas de suas obras
de arte. Copia também projetos centrados no planejamento do professor que nao
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|& seus alunos e suas producdes. Deixa invisivel a compreensao de sistemas simbo-
licos que sustentam galhos-linguagens que sao tratados como estilos, técnicas...

Como desgrudar, rasgar essa membrana-copiagem que reveste a pele peda-
goégica do professor? Se todas as identidades sao revestidas pela pele, o que
potencializar na pele que se faz professor? Como provocar nessa pele a transpi-
racao dos desejos, a ligacao entre o interno e o externo, o elo entre o dentro e o
fora, entre o eu-professor e o outro-aluno? Qual experiéncia é capaz de penetrar,
atravessar as entranhas da pele, regenerando a relacao entre a vida e o fazer-se
professor? Como fugir de um modo de pensamento que em noés é enraizado?

Perguntas sdo como pontes sobre o abismo. “A ponte é até onde vai 0 meu
pensamento. A ponte nao é para ir nem pra voltar. A ponte é somente pra atra-
vessar. Caminhar sobre as 4guas desse momento”, como canta Lenine.

Ao invés de novas, outras metodologias ou tendéncias em educacao, es-
barramos em referenciais conceituais e estéticos de alguns pensadores que nos
dao olhos para olhar de outro jeito o estudo da arte no sistema escolar.

Nessa perspectiva, no rastro do conceito deleuziano de rizoma e de artista
propositor, de Lygia Clark e Hélio Oiticica, € que vamos continuar esta conver-
sacao sobre provocar, reconvocar nos professores “estados de invencao”.

Unidade complexa:

um passo para a vida,

um passo para o pensamento.

Os modos de vida inspiram maneiras de pensar,

os modos de pensar criam maneiras de viver.
Deleuze (1994, p. 7-18)

Convite para embarcar numa experiéncia do olhar e do pensamento.

Obras de arte. Imagens fazem paisagem. Olhando...

Para onde se move o pensamento? Para um caminho tracado na linha
de tempo?

As mesmas obras de arte.

Outros agrupamentos fazem outras paisagens. Olhando...

Para onde se move o pensamento?

O convite é fazer uma experiéncia, olhando e pensando sobre o que vocé vé.

Observe a pagina 185. Sao obras de arte. Imagens que fazem uma paisagem.

Olhando... Para onde se move o seu pensamento?

Vocé percebe qual caminho tracado na linha de tempo?

Agora, observe as imagens das paginas 188 e 189.

Sao as mesmas obras de arte. Porém, elas formam outro agrupamento. Por
isso, fazem outras paisagens.

Olhando... Para onde se move 0 seu pensamento?

Para vocé, qual a diferenca entre o primeiro e 0 segundo agrupamento?

Dois agrupamentos de imagens com as mesmas obras de arte provocam o
mesmo movimento do pensamenta?
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Néle Azevedo - Monumento minimo. 2005. Imagem

licenciada por inARTs.com. Foto: Nilton Fukuda/AE
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Em que lugar
entra este Klee?

Créditos das fotos, da esquerda para a direita, de cima para baixo.
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Images/Corbis/Latinstock; Pablo Picasso - The Weeping Woman. 1937. Tate Gallery, Londres. Foto: SuperStock; Robert Delaunay — Manege de cochons.
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No fluxo das imagens do primeiro agrupamento, o pensamento percorre a
paisagem pisando numa linha de tempo sob a légica causal e sucessoéria de um
tempo linear, cronoldgico e encadeado, sem provocar embaracos, choques ou
rompantes que desviem a retiddo do pensamento. Nesse contexto, o pensa-
mento reconhece, confirma, reproduz e representa o ja pensado e conhecido.

Repetir a experiéncia, no segundo agrupamento, com o fluxo das imagens
compondo uma paisagem diferente, desaloja o pensamento do que é conhe-
cido, esperado, previsivel. As imagens arrastam o pensamento para um movi-
mento de conexdes imprevisiveis. O pensamento é levado a passear por paisa-
gens desconhecidas, é forgado a pensar o impensado. O pensamento &, entao,
instigado a pensar e a decifrar o impensado. Associacdes surgem, perguntas,
incdbmodos, ressonancias. Nessa perspectiva, o pensamento é movente.

Na linguagem da escultura, quais materialidades?

No processo de criacdo, um procedimento é a apropriacao?

Na forma-contetuido, a mao se mostra uma tematica?

Na linguagem da pintura, ha a linguagem do desenho?

Ou, na linguagem do desenho, ha a linguagem da pintura?

Figuragao? Abstracao?

Na tela, a cor se faz visualidade da forma-conteudo?

Morte. Mote tematico para alguns artistas? Na histéria da arte, que
arte mostra essa visualidade?

Arte. De que matéria é feita?

Em que lugar podemos colocar o desenho de Klee? Que outras co-
nexoes vocé proporia?

Nesse contexto de experiéncia, ndo estamos focalizando o que as imagens
querem dizer, mas sim como o modo de agrupamento das imagens provoca
o pensamento. O que podemos enfatizar é que o sequndo agrupamento, ao
contrario do primeiro, provoca o pensamento a fazer conexdes. O pensamento
faz rizomas.

"RIZOMmMa

Esse termo vem da botanica. Um tipo de caule. Um tipo de comportamento
de caule: que se espalha em diversas direces, mergulhando no solo e voltando
a superficie, podendo ser aéreo, formar nodulos, bifurcar, trifurcar, multifurcar.
Deleuze & Guattari, em Mil platés, o tomam emprestado para opor a N0cao
estrutural de &rvore, verticalizada, bifurcada. A “arvore do saber” tem em seu
tronco um modo de estruturar o conhecimento, é o paradigma que propoe a
hierarquizacao epistemoldgica.

Diferentemente do pensamento arborescente, o rizoma é uma proposta de
construcao do pensamento em que ha:

conexao - qualquer ponto de um rizoma pode ser conectado a qualquer
outro e deve sé-lo;

heterogeneidade — qualquer conexao é possivel, marcando um arranja-
mento por elementos e ordenagoes distintas,
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* multiplicidade — ndao ha nocao de unidade, ha um arranjamento de linhas
que se definem por fora, pela desterritorializacdo, sequndo a qual as li-
nhas mudam de natureza ao se conectarem as outras;

* ruptura de hierarquizacao — nao ha uma unica direcao, pode ser rompido
ou quebrado em lugar qualquer e também retomado segundo uma ou
outra de suas linhas e sequndo outras linhas;

* cartografia — pode ser mapeado, cartografado. Tal cartografia nos mostra
que ele possui entradas multiplas, isto é, o rizoma pode ser acessado de
infinitos pontos, podendo dai se remeter a quaisquer outros pontos em
seu territorio.

No rastro dos principios do rizoma, seria possivel a composicao de paisagens
com o campo da arte capaz de mover o pensamento?

Uma geografia mental
para pensar arte&cultura

Faca rizomas e nio raiz, nunca plante! Nao semeie, pique! Nao seja
nem uno nem multiplo, seja multiplicidades! Faca a linha e nunca o
ponto! A velocidade transforma o ponto em linha! Seja rapido, mesmo
parado! Linha de chance, jogo de cintura, linha de fuga. Nunca suscite
um General em vocé! Nunca ideias justas, justo uma ideia. Tenha ideias
curtas. Faca mapas.

Gilles Deleuze & Félix Guattari (1995, p. 36)

E da arte se mover na invencao tracando suas veredas no multiplo. Invencdo
que nos permite ver pontos de vista sobre o mundo por meio de multiplos sen-
tidos, aspectos, contextos, procedimentos na criacao.

Nessa perspectiva, operar com o campo da arte&cultura fazendo rizoma é
criar um modo aberto de ligacao entre os diferentes contetdos, num sistema
acéntrico, nao hierarquico, com infinitas possibilidades de transitar entre eles,
sem nenhum vestigio de hierarquia.

Desde o anode 2004, uma proposta cartografica de territorios da arte&cultura
vem sendo tracada e desdobrada em diferentes espacos de experimentacao:
nas escolas da Fundacdo Bradesco (2004); na producao de material educativo
para 130 documentarios da DVDteca Arte na Escola (2004); nas escolas da As-
sociacdo Cultura Franciscana (2005); e na Proposta Curricular de Arte da Secre-
taria de Educacao do Estado de Sao Paulo (2008-2009), entre outros lugares.

Como articular o que estudamos e produzimos em arte, ultrapassando os
contetdos sequenciais e estanques? Da cartografia inicial, no exercicio de ma-
pear e mirar para a arte&cultura, uma problematizacao: Com quais territo-
rios elas funcionam? Linguagens artisticas. Processo de criacao. Materialidade.
Forma-conteldo. Mediacao cultural. Patriménio cultural. Saberes estéticos e
culturais. Conexoes transdisciplinares. E... e... e...

A composicao desses territorios oferece diferentes paisagens e direcoes para
o estudo da arte, tal qual o tracado de uma cartografia, um mapa de possibili-
dades, com transito por entre os saberes, articulando diferentes campos.



Um sobrevoo sobre territorios
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Linguagens artisticas

Artes visuais, musica, teatro, danca, artes audiovisuais e tantas outras que
podem surgir e que se fazem na inventiva criacdo de linguagens, articuladas
com codigos que se fazem signos artisticos. Cada artista, cada obra, em cada
época, gera linguagens ou cruzamentos e hibridismo entre elas, ultrapassando
limites processuais, técnicos, formais, tematicos, poéticos.

No estudo das producdes artisticas, entramos em contato com a singulari-
dade do modo de producao da linguagem da arte. Somos parceiros estéticos
guando interpretamos e criamos significacdo para uma obra que olhamos e que
nos olha, provocando ressonancias em nos, abrindo fissuras em nossa percep-
cao e arranhando a nossa sensibilidade por meio de seus signos artisticos. Cer-
tos saberes, habilidades, sensibilidades s6 sao experimentados inventivamente
quando feitos nas linguagens artisticas, tanto como fazedor quanto como leitor
de préticas artisticas.

Processo de criacdo

O que vem a ser o percurso criador especifico do fazer de praticas artisti-
cas? E o estudo da criacao e invencao em arte como um processo que pode
oferecer a compreensao sobre o percurso criador que envolve projetos, es-
bocos, estudos, protétipos, didlogos com a matéria, tempo de devaneio, de
vigilia criativa, do fazer sem parar, de ficar em siléncio e distante, de viver o
caos criador.

A criacao artistica envolve aprendizagem. Todo fazedor de arte se forma
trabalhando em processos de criacao, com as informacdes, deformagoes e for-
macdes que os atos de criacdo propdem durante a procura incansavel de uma
poética pessoal de tal forma que, enquanto a obra se faz, se inventa o seu
préprio modo de fazer.

Materialidade

Combinagdes de materiais. Cada material, uma matéria que da consisténcia
fisica a obra de arte. Corpo. Movimento do/no corpo. Marmore, parafina, feltro
ou o0 som e o siléncio. Matérias que deixam de ser o que sao quando sujeitas
a pratica artistica, perdendo sua crueza de matéria pela passagem para o sim-
bélico. Matérias sao pele sobre a carne da obra. A materialidade é, portanto,
signica na medida em que dé sustento, suporta significagdo, na mesma relagao
de conteudo e forma.

O estudo da materialidade das obras de artes nos aproxima da poética
dos materiais, do sentido que brota e de que modo brota da propria matéria
pela sua simbolizacdo. Matéria, procedimentos com a matéria, suportes e
ferramentas estao envolvidos intrinsecamente. Podem, entretanto, ser ana-
lisados diferenciadamente, desde que nao nos esquecamos de que “separar
a obra da sua matéria é impossivel: a obra nasce como adocao de uma
matéria e triunfa como matéria formada. A matéria é insubstituivel”, diz
Pareyson (1984, p. 125).
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Forma-conteudo

Onde se vé a forma, 14 esta o contetdo. Kandinsky (1991, p. 118) discute
essa questao de modo certeiro. Para ele, "a forma é a expressao exterior do
conteddo interior”. A juncao entre forma e conteudo revela identidades sin-
gulares de signos e sentidos estéticos, de expressao e produgdo. Para Pareyson
(1984, p. 54), “o contelido nasce como tal no préprio ato em que nasce a for-
ma, e a forma nao é mais que a expressao acabada do contetdo”. O invisivel
do conteudo so se torna visivel pela forma, isto é, pelos proprios elementos que
compdem a visualidade, a musicalidade, a teatralidade.

No estudo desses elementos e sua composicao, nosso olhar é agucado a ver
a forma conjugada com a matéria, na procura pela expressao ligada aos signi-
ficados que imprimem cada artista, periodo ou época. Forma e contetdo sao,
assim, intimamente conectados, inseparaveis, imantados.

Mediac3o cultural

Praticas artisticas encontram abrigo em museus, galerias, instituicdes cultu-
rais, salas de espetaculo e concerto, que acolhem vedores de arte. Curadores,
musedlogos, encenadores, maestros, cendgrafos, programas de a¢ao educativa
e todos 0s segmentos e agentes que envolvem uma produgao cultural em arte
trabalham para ativar culturalmente a producao artistica, viabilizando o acesso
a ela de forma sensivel e significativa, para mover o publico a experiéncia esté-
tica. Experiéncia estética: multiplas sensacoes, percepcoes, reflexdes; as vezes,
solitéria, em seu proéprio ritmo; algumas vezes, é compartilhada com outros
numa conversa.

No territério de mediacao cultural, o estudo se faz sobre a experiéncia estéti-
ca e os modos de provocar essa experiéncia, seja nos bastidores das instituicdes
culturais, seja no espaco da escola, onde o professor, pode-se dizer, é também
um curador.

Patrimoénio cultural

Obras de arte habitam a rua. Obras de arte em museus. Obras de arte efé-
meras, registradas em diferentes midias. Manifestacdes artisticas do povo,
mantidas de geracao em geracao. Tudo sdo bens culturais, materiais e imate-
riais, que se oferecem ao nosso olhar. Tudo é patriménio de cada um de nds,
meméoria do coletivo; bens culturais que apresentam a histéria humana pelo
pensamento estético-artistico, testemunhando a presenca do ser humano, seu
fazer estético, suas crencas, sua organizacao, sua cultura. Se destruidos, empo-
brecemos. Quando conservados, enriquecemos. Patrimdnio e preservacao sao,
assim, quase sindénimos.

No estudo da arte, tendo como viés a ideia de patriménio cultural, nosso
olhar é ampliado sobre a cultura e as herancas culturais que marcam e dao
referéncia sobre qguem somos.

Saberes estéticos e culturais
Ha saberes que sao como estrelas para acelerar o olhar ou o pensamento
sobre arte. Para conhecer arte e cultura, podemos chegar pertinho do que ja se
pensou sobre artistas ou obras de um periodo, quando abrimos o discurso da
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historia da arte. Quando em contato com as teorias estéticas produzidas pela
filosofia ou, ainda, sobre a percepcao e a imaginacao, podemos ter um olhar
ampliado sobre a experiéncia estética e estésica. Podemos conhecer o gque a
psicologia da arte tem a nos dizer sobre isso ou mesmo compreender melhor o
papel do artista na sociedade pelas questdes que a sociologia da arte nos pro-
voca. Talvez seja na antropologia da arte que podemos encontrar, por exemplo,
os sentidos da arte indigena para seu povo, o sentido dos signos africanos em
suas manifestacdes artisticas ou o da prépria multiculturalidade no Brasil, tao
presente nas estéticas do cotidiano.

No estudo da arte através de campos de saberes estéticos e culturais,
embasamos nosso pensamento sobre a arte e seu sistema simbdlico ou so-
cial, encontrando outras referéncias para nossa atuacao como intérpretes
da cultura.

Conexdes transdisciplinares

O olhar singular da arte faz conexao com outras areas de conhecimento, as-
sim como espelha em si as contribuicdes daquelas, transversalizando fronteiras.
Neste territorio, a arte gera conexdes que podem abordar conceitos e conteu-
dos que ultrapassam os limites de seus proprios territérios.

E assim que as linhas que demarcam os diferentes territérios podem ser rizo-
maticas, se aceitamos que “um territério estd sempre em vias de desterritoria-
lizacao, ao menos em potencial, em vias de passagem a outro arranjo, mesmo
gue o outro arranjo opere por uma reterritorializacao” (DELEUZE e GUATTARI,
1995, p. 18).

A desterritorializacao, como deslocamento de um territério, potencializa
incessantes descobertas e quebras que desconcertam nossas percepcoes e
sensacdes, abrindo-nos para um sempre-novo modo de olhar, pensar, sentir
e agir sobre a arte. Isso nos leva a adentrar na ambiéncia criadora da in-
vencao que nos forca a sair de modos de saber cristalizados, nos impondo
a necessidade de trabalhar com limites conceituais mais flexiveis, menos
rigidos.

Zarpando

Nesse movimento de territorializar, desterritorializar e reterritorializar, a car-
tografia é aberta para zarpar para outros deslocamentos, criando outros linea-
mentos, outros territérios. E um convite para expansao da cartografia que nao
pode ficar engessada dentro dos mesmos territorios.

Desenhando a si mesmo
como professor propositor

194

No6s somos 0s propositores: nés somos o molde.
Noés somos 0s propositores: nossa proposigao é o didlogo.
Sés, nao existimos.

Lygia Clark, 1968
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Como Lygia Clark e Hélio Oiticica, para quem o artista € o propositor, a
proposta é que professoras/professores facam suas escolhas, percorram seus
préprios caminhos nos territérios da arte&cultura. Que sejam também proposi-
tores. A cartografia é apenas um primeiro acercamento para provocar a expe-
riéncia com problematizacbes que deixam em aberto os fazeres do educador,
reconvocando “estados de invengao”. Um outro olhar para o que ja estudamos
e produzimos em arte, provocando novas conexdes, outros Nuxos.

Emerge nessa ideia gerar em professoras/professores o mesmo movimento
da experiéncia com a fita de Moebius proposta por Lygia Clark na obra Cami-
nhando (1964). Diz Lygia Clark:

Faca vocé mesmo o Caminhando com a faixa branca de papel,
corte-a na largura, torca-a e cole de maneira a obter uma fita de
Moebius. Tome entdo uma tesoura, enfie uma ponta na superficie
e corte continuamente no sentido do comprimento. Tenha cuidado
para nio cair na parte ja cortada, o que separaria a fita em dois pe-
dacos. Quando voce tiver dado a volta na fita de Moebius, escolha
entre cortar a direita ou a esquerda do corte ja feito. Essa nocdo de
escolha é decisiva e nela reside o tnico sentido dessa experiéncia. Se
utilizo uma fita de Moebius para essa experiéncia é porque ela que-
bra os nossos hébitos espaciais: direita-esquerda, anverso e reverso
etc. Ela nos faz viver a experiéncia de um tempo sem limite e de um
espaco continuo. (Livro-obra. Rio de Janeiro, 1983.)

A aposta é na liberdade de professoras/professores inventando a si mesmos
e seus fazeres em sala de aula, ao sabor da inocéncia de certo aprendizado,
experimentando o tracado de seus proprios mapas de arte, desenhando linea-
mentos para percorrer lugares pouco explorados, sitios valorizados, buscando
trilhas e clareiras junto com seus aprendizes.

Cartografar seu proprio fazer pedagoégico, como um professor-propositor,
é elevar-se a condicao de criador dos proprios percursos de aprendizagem
junto aos alunos, de tecer a coautoria do seu pensar/fazer pedagégico com
escolha de caminhos que possam abrigar e expressar também os desejos de
seus alunos.

A aposta é que, nesse fazer enquanto invencao, os professores sintam o es-
tado de sujeito da experiéncia e, concomitantemente, um sujeito intensivo, um
sujeito das expressoes e das invencdes, da presenca viva de si no proprio fazer
de professor, que amplia o seu olhar sobre a experiéncia.

Cartografia de um projeto

Projeto: Boca Fechada nao Entra Cultura, Entra?
Proressora: Juliana Carnasciali em parceria com Josianne Hasegawa.

Para a criacéo da virtualidade projetada dos mapas, tudo comegou com
um olhar e escuta atenta, observando possiveis tematicas e problematicas
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suscitadas pelos alunos em avaliagoes iniciantes. Nesse trabalho foi sendo
percebido um foco a ser potencializado a partir de interesses ou incémo-
dos ressaltados no cotidiano dos alunos.

Nesse movimento, foram encontradas algumas linhas tematicas dese-
jantes como a arte grafite, o rap, a cultura hip hop, o racismo, o preconcei-
to, a auséncia da ética, a desigualdade social em relacao a afrobrasilidade,
entre outros temas.

Nasceu entdo a oportunidade de investigar a afrodescendéncia como
ponto de partida do imaginario que compde a raiz da historia cultural
brasileira. Abertura de caminho para tatear a multiculturalidade que mar-
ca 0 modo de ser-estar do povo brasileiro, preservando a base caracteris-
tica das histdrias imagéticas e literarias.

Para gerar um momento de provocacao, foi feita aos alunos a pergunta:
Em boca fechada nao entra cultura, entra? Cada aluno, para responder a
pergunta, teve como desafio inventar uma ilustragao.

Assim teve inicio o projeto.

Na criacdo do projeto, a professora tracou seus mapas. As linhas apontam
tracados de potenciais investigacdes nos territérios da arte, de modo a gerar
deslocamentos para lugares de estudo. Nao ha comeco. Nao ha fim. Ha trajetos.

Q\n To‘
O -
P FORMA E CONTEUDO S

e “

Em boca fechada ndo entra cultura, entra?

MAPA PROPOSITOR. 3" e 4" BIMESTRE
Arte educadora Juliana Carnasciali
Osasco . Unidade I

Mapas que montam uma cartografia de conteudos, conceitos e procedimentos possiveis visualizados
pela professora para desenvolvimento do projeto, nos diferentes platés do territério da arte&cultura.
Ao contrario de trazerem um modo prescritivo, ja pronto com objetivos previamente estabelecidos,
cada mapa é uma virtualidade que oferece uma orientagdo, pistas, para o percurso do projeto.
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Juliana Carnasciali

Juliana Carnasciali
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Elementos da visnalidade CompOSigao

e musicalidade
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—e Harmonia e Equilibrio

—® Sobreposigao
ZOOM: TEXTURA e Movimento

_.... .
TEMATICAS Ritmo

De ontem a hoje:

da Xilo ao Graffit do repente ao rap..

O papel da textura na construgdo e caracterizagdo
da visualidade e musicalidade singular da cultura popular
brasileira.

fo - SABER ESTETICO CULTURAL
- FORMA E CONTEUDO g
6’ e Semiética da Arte: percepgio da textura a
v O

7 partir de observagbes intertextuais

Mediagdo da experiéncia estética e estésica
a partir de exercicios de leitura e interpretagéo

Estética

partir de processos investigativos que ampliam repertorio visual.

forma pelo fazer e exprimira

Psicologia da arte
com enfoque na subjetividade
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SABER ESTETICO CUTURAL

Juliana Carnasciali
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Juliana Carnasciali
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Pesquisa Artistica
Acéo Criadora
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Os mapas, assim, constroem estruturas abertas, contribuindo para que acon-
tecam conexdes. Seqgundo Deleuze e Guattari (1995, p. 42):

O mapa é aberto, é conectavel em todas as suas dimensoes, desmon-
tavel, reversivel, susceptivel de receber modificacoes constantemente.
Ele pode ser rasgado, revertido, adaptar-se a montagens de qualquer
natureza, ser preparado por um individuo, um grupo, uma formacao
social. Pode-se desenha-lo numa parede, concebé-lo como obra de arte,
construi-lo como uma acgio politica ou como uma meditacio.

Desse modo, 0s mapas mostram contelidos méveis e por meio deles é que
sao desenhadas as conexdes, alongando o foco de estudo para diferentes es-
pacos, diferentes territérios da arte&cultura. Construir mapas ajuda o professor
propositor a perceber o foco de estudo e as conexdes possiveis, impulsionando
outras ideias para potencializar processos educativos.

Trabalhar desse modo em processos educativos em arte representa trabalhar
na invengdo pessoal tanto de professores como de alunos, por isso mesmo
um trabalho que se da no plano do devir. Nao entenderemos esse modo de
trabalhar caso fiquemos aprisionados naquilo que Jorge Larossa (2001) chama
de "pedagogia instituida” que, dentre outras coisas, determina o que deve ser
transmitido e como deve ser transmitido.

Nesse modo instituido de pedagogia também j& estd definido qual é o pro-
cesso e qual sera o produto a ser realizado para ser avaliado como aprendiza-
gem adquirida ou nao. Isso se vé claramente naquele molde de fazer/pensar
pedagdgico das linhas retas do planejamento predefinido com contetidos fixos
gue permanecem de um ano para outro.

Quando trabalhamos no plano do devir, o que conta é a processualidade
tanto do professor como a dos aprendizes. Mais do que momentos de aprendi-
zagem se poderia falar de movimento processual da aprendizagem.

A processualidade se faz no percurso e no modo como o percurso é percorrido.
Nessas condicoes, professor e aprendizes vivem uma vida pedagogica que poderia-
mos nomear de nébmade, porque ndo ha lugar para ideias de permanéncia ou esta-
bilidade. Ou seja, o aprender-ensinar deixa de ser a tarefa entediante de execugao
e reprodugao de saberes para vir a ser um ato de investigacao, de invencao.

Que a proposta de uma cartografia da arte&cultura se faca gravida de possibili-
dades para professores propositores, inspirando um pensamento que nao esta pron-
to, que nao estd dado, mas um pensamento que esta entre o fluxo e o fixo. Fluxo
gue se move como a linha desenhando. Fluxo-Linha que é ato de movimento, em-
prestando contorno ao mundo, caminhando pela superficie das coisas. Fluxo-Linha
que sugere proximidade e afastamento, remarcando os territérios. Fluxo-Linha, fio
interminavel de vocacao andarilha. Continuo movimento, conduzindo os devires.

Fechando esta outra conversa, vale lembrar a epigrafe que abre o inicio da
conversa deste livro,

A vida so é possivel
reinventada.

Cecilia Meireles
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LEITURA COMPLEMENTAR
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I. Ensinar e aprender: falando de tubos, potes e redes

O que significa ensinar arte? Como é possivel enfrentar este desafio na
sala de aula? Através de uma comparacio entre duas maneiras de praticar
e entender o ensino pretendo fornecer algumas ferramentas conceituais
que possam contribuir para o trabalho do professor. Para isto, € preciso
distinguir o ensino entendido como transmissao de informacéo e o ensino
como propagacdo da experiéncia. Para esta comparagdo me baseio na ideia
de cognicio entendida como invencdo (KASTRUP, 1999).

A abordagem cognitivista identifica o conhecer ao processamento de
informacoes. Como pensa a Inteligéncia Artificial e grande parte da psi-
cologia cognitiva, somos maquinas inteligentes, dotadas de memoria e de
capacidade de solucdo de problemas. O entendimento do ensino como
transmissdo de informacdo é pautado neste modelo da cognigdo. A trans-
missdo de informacdo reproduz a antiga ideia de instrugao e de transmis-
sao de saber. Ndo ha nada a ser experimentado, criado ou inventado. A
aprendizagem é uma questdo de processamento de informacoes e de con-
servagdo na memoria. Na melhor das hipoteses, trata-se de aprendizagem
inteligente, com vistas a solucao de problemas.

Podemos chamar este modelo de ensino de modelo do tubo. O proces-
so de transmissdao ¢ de mao unica — o professor detém as informagoes e
as transmite ao aluno, que as recebe, processa, armazena e utiliza em seus
desempenhos futuros. [...]

Lembrando uma metafora budista, diriamos que nem sempre o pote esta
perfeito para receber o que vai ser dito pelo mestre. No ensinamento budis-
ta, sdo enumerados trés defeitos no pote. O primeiro é o pote emborcado,
no qual niao se pode depositar nada. A pessoa chega para ouvir, mas nao
apreende nada. O segundo defeito é o pote rachado. O ensinamento entra
no pote, mas nao se mantém la. A pessoa acredita que aprende, mas o pro-
gresso é muito lento, pois o recipiente esta rachado e pouco se conserva. O
terceiro defeito é o pote envenenado — que € o caso mais grave. Os ensina-
mentos ndo produzem beneficio, pois o pote esta contaminado, corrompen-
do tudo que nele é depositado (SAMTEN, 2001). Nele, todo conhecimento
torna-se reconhecimento, julgamento baseado num saber anterior. [...]

O aprendizado da arte ndo se submete aos parametros da solucéo de
problemas, mas envolve experiéncias de problematizacdo que forcam a
pensar. Mais uma vez, cai por terra o modelo do processamento de infor-
macdo. A arte ndo transmite informagio, mas provoca perturbacdo. Ela
mobiliza uma atenc¢ao de qualidade distinta daquela envolvida na execu-
¢do de uma tarefa. O aprendizado da arte ndo se esgota na aquisicao de
respostas e de regras.

A aprendizagem inventiva possui duas caracteristicas. Em primeiro lu-
gar, ela ndo se esgota na solu¢do de problemas, mas inclui a invencao de
problemas. Em segundo lugar, ela nao é um processo de adaptacdo ao
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mundo externo, mas implica na invenc¢ao do préprio mundo. O inaca-
bamento € sua marca, o que aponta para um processo de aprendizagem
permanente, mas também de desaprendizagem permanente.

A relacao com a arte se caracteriza por experiéncias de estranhamento e sur-
presa, que deslocam o eu e mobilizam uma atencio aberta ao plano dos afe-
tos. Nao se ensina arte transmitindo informacoes. O professor atua como um
dispositivo por onde circulam afetos. Ele nio é professor porque detém um
saber, mas porque possui um savoir-faire com esta dimensao da experiéncia.

Como professores, sabemos que aprendemos com nossos alunos, que
os alunos aprendem uns com os outros, que dispositivos como um livro,
um filme, ou uma simples imagem podem ensinar e muito. O processo de
ensino-aprendizagem se configura como uma rede complexa e sem luga-
res predefinidos. A rede é uma figura heterogénea, composta de pessoas
e coisas, de experiéncias e praticas, linguisticas e nao linguisticas. Nao
ha via de mao tnica. As trocas se dao em multiplas dire¢oes, envolvendo
diversos atores, formais e informais. [...]

[...] Otubo, o pote e a rede sao diferentes politicas pedagogicas e o pro-
blema do ensino da arte em sala de aula nao pode abrir mao desta questao.
Uma politica pedagégica da invencido exige uma luta permanente contra
o0 cognitivista que insiste em se instalar em noés professores. No campo da
invencdo, nao ha um método unico nem receitas infaliveis. O desafio nao
é apenas capturar a aten¢ao do aluno para que ele aprenda, mas promover
nosso proprio aprendizado da atencao as forcas do presente, que trazem
0 novo em seu carater de perturbagao. E preciso também encontrar estra-
tégias de constante desmanchamento da tendéncia a ocupar o lugar do
professor que transmite um saber. Nao se trata de mera adoc¢ao de mo-
delos nem tampouco de boa vontade. O caminho é o de um aprendizado
permanente do ser professor.

In: Boletim Arte na Escola niumero 40, dezembro de 2005, p. 6-7. Disponivel em:
<http://www.artenaescola.org.br/pesquise_artigos_texto.php?id_m=42>. Acesso em 14 set. 2009.
Referéncias bibliogréaficas do texto: KASTRUP, V. A invencao de si e do mundo: uma introducao

do tempo e do coletivo no estudo da cogni¢do. Campinas: Papirus, 1999 e SAMTEN, P.

A joia dos desejos. Sao Paulo: Peirdpolis, 2001.

2. A professora-rizoma

Sao tantas as demandas que nos fazem carecer de ser de si mesmos/as
uma outra experiéncia, uma nova invengao ou outra atitude. A dureza e
a rigidez da ciéncia moderna nos fizeram descrer do nosso lado melhor,
0 magico, o criativo, o inventivo, o crente, o crédulo, pausamos na segu-
ranca e na promessa dos métodos. Ensinamos apregoando modelos, pre-
gando verdades. O que inquieta a professora-rizoma é a abertura de novos
espacos hibridos gerativos de tensoes que possam articular sonhos com
as tramas bandidas que tracam no tempo a vida. Quer que sua acao seja
construtora de linhas de intencao que signifiquem para além dela. Sem
ser alheia ou contraria contribuicao dos estimulos que provém de uma
sociedade altamente consumista, tecnologicamente pragmatica e copista,
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a professora-rizoma quer falar da alma e da lama, da linha e da trama, por
isso sua ciéncia é mana, seu conhecimento é arte que se faz da vida. Gera-
da da adversidade das tensoes que enfrenta, ela cré na coragem que tudo
transforma, cré na superacao de uma educagao que limita corpos, cré no
espirito que esta no centro de tudo onde nao ha nada. Cré na trama mana!

(Claudia Madruga Cunha. A professora rizoma: TPM (Tensao Pré-menstrual)
e magia na sala de aula. In: Educacdo & Realidade. Dossié Gilles Deleuze.
Volume 27 jul./dez., 2002, p. 166-168. )

3. Mangue’s school

— Seu Pedro, onde comeca o mangue?
— Professor! Olhe o mangue! Nao tem nem comeco, nem
fim: o mangue s6 tem meio!

(Dialogo com um velho pescador, na Ilha do Pinto, em

Fortim, Cear4, abril de 2004)

A arvore, lugar primordial da hierarquia, do nome préprio, do brasio e
da genealogia familiar, estabelece tudo de antemao. E o sistema classifica-
torio no seu apogeu. Classificacao que comeca no ventre materno: nota-se
tudo, escreve-se tudo, tudo ¢ digitado, mapeado. Eis por que a pedagogia
arborescente, deflacdo de estrutura, tem seu alto e seu baixo, seu comeco
e seu fim. O contrério, pois, do rizoma que € meio, intermezzo, interser,
que ndo tem alto nem baixo, nem comec¢o nem fim: um ponto do rizoma
é conectado a todos os outros pontos, fazendo da escola um imenso man-
guezal que se espraia num entrelacamento de proteinas, calorias, gazes,
lama, gozos, prazeres, detritos e... ouro (o caranguejo, em particular, e os
crustaceos, em geral, sio o ouro dos mangues), esquecimento ativo e de-
vires, sem simbiose nem filiacdo, mas aliancas, intercessoes, vizinhancas.

Faz-se mister olhar o mangue como se olha o meio: um olhar de indio.
Olhar que nao vé por antecipacio, mas que deixa eclodir o novo, sob a
forca duma ética (e estética) do olhar: sem lodo nem aviltamento, numa
repeticdo sem semelhanca, mas como diferenciacao, numa contemplagao
vibratil, sem determinagao, mergulhada numa visao que inventa a visiao
do que é visto sem pontos de referéncia nem muletas. O que eu vejo é
ainda o que verei a partir da invengao e nao da representagao; mas o olhar
que acolhe o mangue é um olhar orfao: nem comeco nem fim. E a visao
supde a producgdo que, no mangue, passa necessariamente pelo inter-ser,
interolhar, sob o signo de uma individuacao que ¢é pura fulguragao no cur-
so do tempo. Eis, pois, um possivel esbogo de uma pedagogia rizomatica:
Mangue’s school.

fosad

A crianga ndao sendo uma “floresta virgem”, um mundo a “descobrir”,
ou um ser sem existéncia propria, o inexistente (“descobrir” uma crian-
ca é reproduzir a propria crianca, segundo o estado de representacao
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do colonizado, sob a imposi¢do do eu, fic¢do colonizadora), mas um
devir-manguezal, uma igualdade na desigualdade, dobras e desdobras,
com as quais se pode ou nido coabitar. Como o mestre, mutatis mutan-
dis, a crianca vive o dilema da igualdade nao mensuravel, mas concei-
tual. Professor e aluno, ambos sio dotados de saberes, experimentos,
vivéncias, logo nido sao folhas brancas: cada um, a sua maneira, tem
seu capital cultural, e isso desde a mais tenra infancia. Neste quesito,
ha uma igualdade nao estatutaria, nao contabilizada nem competitiva,
mas real: ndo ha matas virgens, ambos possuem conhecimentos nao
comparativos. O fato de que um e outro, contudo, tenham um capital
cultural, emocional ou linguistico aproxima-os duma multiplicidade
rizomatica, ndao gramatical nem hierarquica. O professor, suposto sa-
ber “mais” que a crianga, ndo é superior ao aluno, suposto saber “me-
nos” que o mestre, mesmo porque na “contabilidade” rizomatica nao
ha sinais negativos. Estamos, pois, no universo dos intercessores e nao
do General, dos devires e ndo das estruturas arborescentes. Saber ou
ndo saber sao devires imperceptiveis, sua percepg¢ao exige que se tenha
pequenas orelhas, pequenos olhos, e auséncia de hierarquias terroris-
tas, interpretacoes assassinas, verdade ou juizo.

Como ficaria, neste contexto, o aprendizado? Que tipo de leitura con-
duz ao saber-sabor? Como fica a relacao entre pedagogia, aprendizado,
escola, rizoma ou imanéncia?

(Daniel Lins. Mangue's school ou por uma pedagogia rizomatica. In: Educacdo & Sociedade:
Revista da Ciéncia da Educacdo. 93, volume 26 set./dez., 2005, p. 1241-48. Disponivel em:
<www.scielo.br/pdf/es/v26n93/27277 .pdf>. Acesso em: 14 set. 2009.)
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Contam as fotos como éramos
quando meninas. A pose, um instante
de meninice...
Um tempo diferente paralisado,
inventado pela envoltura
encantada dos panos
de fundo da fantasia
infantil. Passaram-se
0os anos... a memoria da infancia
veio pra perto da gente ensinar o
alinhavo do tecido deste livro.
Nessa aprendizagem,
inventariamos outras infdancias
guardadas em fotos, desenhos,
registros escritos; dos filhos, dos
sobrinhos, dos que foram nossos alunos, sempre com o
fim de exaltar o olhar que debrucaram sobre a arte.
A sombra dessa meméria, emprestamos o melhor
de nés como professoras, nossas
fundamentacoées teédricas,
nossos gestos, atos, atitudes
e experiéncias para melhor
traduzir o sentimento e a razao
de ensinar arte.
Assim nasceu o livro,
celebracdao entre nés da profissao
e da amizade. Em torno dele
ornamentamos nosso desejo maior, o
surgimento de uma escola envolta de beleza e
a magia da linguagem da arte.
E agora? Fim? Que dizer ao leitor que lé a ultima
pagina?
Ao leitor, dizemos: Adeus!
Nao, jamais se diz adeus ao leitor! Dizemos...

“até outro livro”.

Mirian, Terezinha, Gisa

Cedido pelas autoras
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A forma como construimos este texto e o contetido abordado tém a
intencdo de marcar um encontro sensivel entre vocé e a linguagem
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