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RESUMO

O LOCUS DA EXPERIENCIA NA CONSTRUCAO DA POETICA DOCENTE NO
ENSINO DE ARTE.

O presente trabalho, vinculado a linha de pesquisa Instituicdo Educacional:
Organizacdo e Gestdo tem por objetivo investigar como a experiéncia impacta na
poética docente e como esta contribui para as praticas educativas no ensino de Arte
na contemporaneidade. Especificamente, busca problematizar o Ilugar da
experiéncia na histéria do ensino de Arte no Brasil, compreender o sentido de
experiéncia nas tradicoes da filosofia da Educacdo e na formacdo estética dos
sujeitos, bem como analisar de que maneira a experiéncia contribui para a
construcdo da poética docente em Arte, que pede um olhar atento, uma disposi¢cao
para o novo, um (re) desenhar constante de si mesmo. Trata-se de um estudo
exploratério, descritivo e analitico, pautado pela abordagem qualitativa, que melhor
atende aos objetivos da pesquisa, pois tal abordagem requer do pesquisador a
adocdo de uma postura hermenéutica. Neste sentido, 0 movimento de investigacao
€ constante entre as partes e o todo, em que ndo had um ponto absoluto de partida
ou de chegada. Para elencar conceitos, explicacdes, justificativas e analises, o
amparo se da na pesquisa bibliografica de autores que versam sobre a tematica,
dentre eles Barbosa (2006, 2008, 2010 e 2011 2012), Ranciére (2002), Aguirre
(2009), Pagni (2010), Larrosa (2014) e Masschelein (2008), dentre outros. Com este
trabalho, evidenciam-se questdes que contribuem para a pesquisa académica sobre
0 ensino de arte e para a compreensédo do l6cus da experiéncia neste ensino, como
uma construcao historica, social e dindmica, na qual a escola esta inserida. Nao ha
como refletir sobre experiéncia e poética docente, principalmente, em se tratando de
projetos educacionais, sem conhecer as suas particularidades.

Palavras-chave: Etica. Ensino de Arte. Experiéncia. Poética Docente. Curriculo.



ABSTRACT

The locus of experience in the construction of poetic faculty in the teaching of
art.

The present research, linked to research online Educational Institution: Organization
and Management, aims to investigate how the experience impacts the poetic
teaching and how this contributes to the educational practices in the teaching of Art
in contemporary society. Specifically, raises questions about the place of experience
in the history of Art education in Brazil, to make sense of experience in the traditions
of the philosophy of a esthetic education and training of the subjects, as well as to
analyze how the experience contributes to the construction of the teaching poetic in
art, which demands a watchful eye (emphasis added), a provision for the new one
(re) designing steady himself. This is an exploratory, descriptive study, guided by
qualitative analytical approach that best meets the objectives of the research, since
such an approach requires the researcher to adopt a hermeneutic stance. In this
sense, research is constant movement between the parts and the whole, in which
there is no absolute point of departure or arrival. Thus, to outline concepts,
explanations, justifications and analysis, the shelter takes in the literature of authors
who deal with the issue, including Barbosa ( 2006, 2008, 2010 and 2011 2012),
Ranciére (2002) Aguirre (2009), Pagni (2010), Larrosa (2014) and Masschelein
(2008), among others. this work shows up issues that contribute to academic
research on the teaching of art and the understanding of the locus of experience in
education as a social and historical construction, dynamics in which the school is
located.'s not as poetic experience and reflect on teaching, especially when it comes
to educational projects, without knowing their peculiarities.

Keywords: - Ethically. Art Education. Experience. Poetics teaching. Curriculum.



LDBEN
FAEB

SEE

CEB
CEEARTES
MEC

PCN
UDESC

LISTA DE SIGLAS

- Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional.
- Federacéo Arte Educadores do Brasil.
- Secretaria de Estado da Educacao
- Camara de Educacéo Basica
- Comisséao de Especialistas do Ensino de Artes.
- Ministério da Educacéao e Cultura
- Paradmetros Curriculares Nacionais.

- Universidade do Estado de Santa Catarina.



FIGURA 1 -
FIGURA 2 -
FIGURA 3 -
FIGURA 4 -
FIGURA 5-
FIGURA 6-
FIGURA 7-
FIGURA 8-
FIGURA 9-
FIGURA 10-
FIGURA 11-
FIGURA 12-
FIGURA 13-

LISTA DE FIGURAS

A professora- Marlene DUMAS...........coovvvvvviiiiiiiiiiiiiie e, 16
Série Bastidores — Rosana Paulino..............coooviviiviiiiiiiiieiceeneenn. 65
Série Bastidores- Rosana Paulino...............ueuvviiiiiiiiieieeeeeeeeniiins 65
Desenho de Frederico Fellini..............ouvuiiiiiiiiiiee e 75
Desenho de Evandro Carlos Martins .............oooecvvvviviiieieniennennn. 76
Atlas de Imagem MNEMOSYNE.........cccceeiiiiiiiieeere e 88
Mapa TerritOriosS da Arte........ccccciciuiiiiiiiiiiiieieee e e e e e e e e 96
Estudo para superficie e linha- lole de Freitas.........cccccccvvvvveeeennn. 97
Estudo para superficie e linha- iole de Freitas............cccccceeeeennn. 97
Quadro de conteldos de Are........ueeeieeeieiiiiieeeeeeee e 99
Quadro de contelldos de Arte..........ouuvvviiiiiiiieee e, 99
.Escultura Alberto Giacometti............covvvveviiiiiiiiiiiiieee e 104

Alberto Giacometti em seu estudio (fotografia).............ccccevvvvvnnnes 105



SUMARIO

L INTRODUGAD ...ttt ene . 14
2 ENCAMINHAMENTO DA PESQUISA. ..o 24
CAPITULO | - O LUGAR DA EXPERIENCIA NA HISTORIA DO ENSINO DE
ARTE NO BRASIL ..ottt e e e eeeees 25

1.1 O ensiN0O de arte € @ TECNICA. ... ..uuuuuun e o 30
1.2 O ensino de arte como expressao e a pedagogia renovada ..............ccceeeueee. 33
1.3 O ensino de arte como atividade. ...........cooooiiii s 36
1.4 O ensino de arte COmMO lINQUAGEIM ........uuuiiiiiiieiiiieiiiie et eeeeeees 38
1.5 O ensino de arte na pos-modernidade: arte como conhecimento.................. 39
1.6 Arte como cultura e as abordagens pedagogicas pos-modernas................... 43

CAPITULO Il - O SENTIDO DA EXPERIENCIA. ....oooviieieeeeeeeeeeeeeee e 53
2.1 Experiéncia: uma relagdo com o0 mundo e consigo Proprio.........ccceeeeeeeeeeeeennns 55
2.2 Experiéncia estética e o ensino de arte: relacdo entre o fazer, o ser, o ver e

(o 0 [ SRR SUUPPTTRPRR 61

CAPITULO Il - DA EXPERIENCIA NA CONSTRUCAO DA POETICA

DOCENTE . <. 71
3.1 A poética docente: 0 desvelar da pratica criadora............cccevvvviiieeeeeeeeeeinnnnnnn. 74
3.2 A construcdo da poética e a formacao doCente ...........cooeeviiiiiiiiieeeineniiie 79
3.3 Alrltografia: o lugar de transito entre ser professor, pesquisador e

N 1] €= PRSP 84
3.4 A experiéncia, a emancipacao e a construcao da poeética .............eeeeeeeeveennnns 90
3.4.1 O circulo de poténcia e a construcdo da poética docente e Discente.......... 93
3.5 Um curriculo de arte tangenciado pela experiéncia e pela poética.................. 94
A CONCLUSAD. ...ttt ettt ettt e e eenenenens 103
4.1 Por uma experiéncia poética inacabada. .........ccccccevvveeiiiiiiiiiiiiiiiiiiieeeeeeeeeee 104

REFERENCIAS .. .o e ettt 111



1 INTRODUGCAO

Em matéria de sensibilidade, ndo existe formacdo de adultos,
recuperacdo ou reciclagem com que se possa contar. Se a escola
ndo empreender, desde os primeiros anos de escolaridade, o
trabalho de sensibilizagdo estética que é necessario, inclusive
através de audicBes sistematicas de discos, apresentacao sistémica
de obras de arte plasticas, cinematogréficas etc... aqueles que ndo
puderem beneficiar-se de um ambiente familiar favoravel, jamais
sairdo do analfabetismo sensorial e do consumismo

embotado.(PORCHER, 1982, p.46).
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Esta dissertacdo de Mestrado tem como eixos estruturais o ensino de
arte, a experiéncia e a poética docente, e traz na sua origem as inquietacbes e
vivéncias pessoais na docéncia da educacdo basica, na funcdo de Professora
Coordenadora da Oficina Pedagdgica, atuando na formacdo continuada dos
docentes do ensino publico do Estado de Sao Paulo e atualmente no ensino superior
privado no curso de licenciatura em Artes Visuais.

Mais especificamente, essas inquietagbes centra-se na construcao de
uma docéncia para o ensino de arte, que leva em conta a forca poética ou forca
artistica da acao docente, que nao reside somente no objeto artistico como algo
para ser apreciado, mas como algo a ser (re) construido e no percurso. Neste
sentido, a pergunta que nos move nesta pesquisa é: como a experiéncia impacta na
construcdo da poética docente para o ensino de arte?

Para a problematizacdo da questdo sem a intencdo de alcancar uma
reposta Unica e infalivel, o amparo tedrico se da em conceitos que se situam nos
campos da Educacdo, da filosofia da educacdo e do ensino de arte na pos-
modernidade, pontos que se mostram relevantes para o ensino de arte e que fazem
parte do cotidiano da educacao, tais como: o processo historico do ensino de arte e
as concepcbes pedagoégicas que se fizeram e se fazem presentes no mesmo, o
sentido de experiéncia enquanto conceito filoséfico e como a mesma pode contribuir
para a construcdo da poética docente, enquanto praxis que acolhe o inesperado e
se apropria das adequacdes para melhor conduzir os acontecimentos educacionais.
Pensar a pratica docente na perspectiva da poética € fazer “[...] nascer em nas,
dentro de determinadas condi¢fes fisioldégicas, um ser humano novo; em seguida,
outro mais novo, e precisamente através de mudancas sucessivas é que ele se
torna o que é” (DIAS, 2011, p.119).

Em relacdo ao conceito de experiéncia, neste trabalho, ndo se vincula
a uma ordem de impressdes, de sentimentos, de emocdes, plenamente satisfatoria,
no sentido que se basta a si mesmo (NUNES, 1999), esta relacionado aos estudos
mais recentes sobre o ensino de arte e filosofia da educacdo, que apontam para
abordagens pedagdgicas que consideram a experiéncia como uma capacidade que
permite a percepcdo do mundo exterior ao sujeito e na praxis educativa as suas
implicagBes politicas e éticas como propriedades do fazer reflexivo e da acéo

comunicativa que as compreende (PAGNI, 2010).
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Para as primeiras reflexdes sobre este estudo, a observacao da obra A
professora (uma pintura de 1985, da artista contemporanea sul-africana Marlene
Dumas) nos serve, neste contexto, como um dispositivo para dialogar com o0s
conceitos, ideias, pensamentos filoséficos e estéticos contidos nesta pesquisa.

Esta imagem ndo é a ilustracdo do texto, assim como o texto n&o
explica a imagem, porque sdo duas linguagens que falam sobre as mesmas coisas
de formas diferentes. A imagem de Dumas evidencia a multiplicidade humana que
compde a educacgdao, reveladas delicadamente nas cores e formas empregadas na
composicao da mesma que expde a diversidade e as particularidades existentes no
universo escolar, dentre elas o lugar ocupado pelo professor, disposto no centro da
imagem, porém em posi¢cdo semelhante aos alunos que se encontram no mesmo

plano e na mesma posicao.

FIGURA 1- A professora (pintura) — 1985- Marlene Dumas.

Fonte: http://Www.the-plumebook-cafe.coml.

De acordo com Manguel (2001, p.29), “[...] toda imagem é um mundo,

um retrato”, e sua leitura exige do espectador uma observacdo atenta para a

! Disponivel em; http://www.the-pumebook-cafe.com. Acesso em: 20 maio 2014.
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producdo de significados. E como se pedisse permissédo para que ela possa entrar
na intimidade da historia de cada um, pois “[...] o olhar de cada individuo esta
impregnado com experiéncias anteriores, associacdes, lembrancas, fantasias,
interpretacdes etc. O que se vé ndo € o dado real, mas aquilo que se consegue
captar e interpretar acerca do visto, o que nos é significativo” (PILLAR, 2001, p.13).

A pintura de Dumas? revela a ideia central do nosso estudo, que é a
dimensdo humana do ser docente, materializada nos aspectos filoséficos da
experiéncia e no exercicio da docéncia enquanto processo criativo. Para Nietzsche
(2001), citado por Loponte (2007, p.233), ser criativo e poético é uma das
“dissonancias” do ser humano e sao elas que o capacita criar e, sobretudo, criar-se.
A ideia de criacdo e invencgdo, na obra de arte, € uma das condi¢Bes para que ela
exista aliada a capacidade quase infinita que tem de surpreender continuamente, o
que favorece “[...] experimentarmos os abismos de sermos outros, de termos outros
modos, outras formas” (LOPONTE, 2007, p.241).

Portanto, a pertinéncia da imagem na nossa pesquisa reside na origem
da mesma, uma vez que se trata de um estudo sobre educacgdo, ensino de arte,
experiéncia e poética docente, cujas dimensdes estéo, intrinsecamente, ligadas ao
ser e ao fazer humano revelados na educacédo, na experiéncia e na poética. A
énfase no ser humano, para Bertan (2012), é uma caracteristica que na educagéo se
vincula a formacéo do sujeito como um todo, pois 0 mesmo esta em “[...] constante
desenvolvimento, modificando-se e transformando-se, ndo sO exteriormente, no
aspecto fisico [...] mas principal e fundamentalmente no seu interior, que faz dele um
ser histérico. Essa transformacgéo interior é o grande desafio da educacgéo.”
(BERTAN, 2012, p.20).

Considerando o aspecto humano da educacdo e do ensino de arte,
neste estudo retrocedemos as questdes que pautaram a escolha desta tematica
para pesquisa e as inquietacbes que deram origem a mesma, surgidas desde os
primeiros anos na carreira docente, dentre elas a busca por uma docéncia que
envolva efetivamente os alunos no processo de ensino e aprendizagem, o
guestionamento sobre a marginalidade vivida pelo ensino de arte na escola em

diferentes contextos, a quase auséncia de politicas educacionais para 0 ensino de

2 Marlene Dumas nasceu em 1953 na Africa do Sul e vive, desde 1976, em Amsterdam, Holanda. Assim como as artes visuais,
a linguagem é um importante meio de expressédo para Dumas. A partir do corpo humano, discute o ciclo da vida do nascimento
a morte. Na obra de Marlene Dumas, o retrato ndo é apenas um motivo para levar a realidade a tela ou ao papel. E também
um meio de questionar a construcdo de identidades, a empatia do espectador e a prépria pintura Disponivel em
http://www.marlenedumas.nl — acessado em 06/7/2014.
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arte, as praticas educativas vigentes ou mesmo requisitadas pela cultura escolar
(enfeites, teatrinhos, musiquetas) e, atualmente, a formacéo dos futuros professores
de arte no curso de licenciatura.

O ensino de arte, reconhecido na histéria da educacéo pelo seu viés
humanizador, vem se revelando desde 1980 um campo complexo de conhecimento,
conforme apontam o0s estudos e esta mudanca exige por parte dos docentes nao
mais saberes normatizados ou delineados pela técnica e reproducdo de modelos,
mas saberes que possam abranger o universo cultural de forma critica e
problematizadora (BARBOSA, 2012).

Para a autora, sdo esses saberes que compdem o0 conhecimento em
arte, uma combinacao de trés areas, que juntas engendram a epistemologia da arte
que “[...] se d& na interseccdo da experimentacdo, da decodificacdo e da
informacdo” (BARBOSA, 2012, p.33) e, neste sentido, ao ensino de arte
contemporaneo compete formar o conhecedor, fruidor e decodificador da obra de
arte e promover a educacao estética dos sujeitos.

Considerando as especificidades epistemolégicas do ensino de arte as
pesquisas académicas e as teorias que versam sobre 0 mesmo crescem desde 0s
anos 80, quando se tornou disciplina obrigatéria pela Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional 9394/96. Como resultado desses trabalhos j& se nota uma
melhoria na formag&do docente oferecida pelos cursos de licenciatura que tém
procurado readequar seus curriculos, bem como atender as necessidades do ensino
de arte e seus desafios contemporaneos como as transformacdes do campo da arte,
as exigéncias dos oOrgdos educacionais normatizadores e a regulamentacdo dos
mesmos. Essa readequacdo implica posturas pedagdgicas que tratam a arte como
conhecimento, como objeto de estudo, pesquisa e ensino; acdes essenciais para o
rompimento com a visdo estigmatizada da antiga “Educacao Artistica”.

Nesta perspectiva, o trabalho se apresenta como uma contribuicéo
para o entendimento de uma parte da Histéria da Educacdo, no que diz respeito
especificamente ao ensino de arte, campo ainda pouco investigado pelas pesquisas
académicas, oferecendo elementos que podem contribuir para a ampliacdo dessa
pesquisa e para o desenvolvimento de um olhar mais afinado para a arte na escola,
para a compreensao do lugar da experiéncia neste ensino, bem como a construcao

de uma docéncia que se revela poética, criativa e de autoria.
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Toda pesquisa necessita de um método para chegar a seus objetivos.
O método para Zamboni (2012, p.43) € o caminho pelo qual esses sdo alcancados.
Pensar nos caminhos de uma pesquisa € como participar “[...] um jogo criativo,
estético, impregnados das nossas histérias, projetos e experiéncias de vida” afirma
Tourinho (2013, p.64). Para a autora, na perspectiva educacional o ato de pesquisar
quando aliado e desenvolvido através da experiéncia estética torna-se projeto de
liberdade e emancipacédo, pois “[...] € ela que faz mover a nossa sensibilidade
sensoéria, imaginativa para projetar transformacbes, mudancas, desafios.”
(TOURINHO, 2013, p.64).

Optou-se nesta pesquisa por um estudo exploratério, descritivo,
analitico pautado pela abordagem qualitativa, de cunho hermenéutico e
eminentemente tedrico. Pela abordagem hermenéutica, na visdo de Santos Filho
(2009, p.43) “[...] obtém-se uma interpretacdo significativa mediante o processo de
movimento constante entre as partes e o todo, em que ndo ha um ponto absoluto de
partida ou de chegada”.

Sobre a abordagem qualitativa, Denzin e Lincoln (2005) lembram que a
énfase se da nos processos e significados, que ndo sdo examinados ou medidos em
termos de quantidade, intensidade, frequéncia, resultados ou conclusdes definitivas.
Para esses autores toda pesquisa qualitativa deve levar em consideragao tanto a
complexidade histérica do campo de pesquisa, quanto o contexto do objeto

pesquisado e a experiéncia vivida. Eles lembram ainda que:

Investigadores qualitativos tencionam a natureza socialmente construida da
realidade, a relacdo intima entre o pesquisador e o que é estudado, e os
constrangimentos  situacionais que formatam a pesquisa. Tais
pesquisadores enfatizam a natureza intrinsecamente valorativa da pesquisa.
(DENZIN; LINCOLN, 2005, p.23).

Deve-se reconhecer também que na pesquisa cientifica existe o carater
pessoal e subjetivo na forma de trabalhar e encontrar solucdes criativas. Conforme
Zamboni (2012, p.29), “[...] nesta busca existem momentos que surgem da intuicéo,
seguidos de ordenacdes racionais que da forma a ideia, e momentos de criacdo que
também é uma forma de ordenamento, de selecdo, relacdo e integracdo dos
elementos que a principio pareciam estranhos a pesquisa”. Dessa forma, o que no
inicio parecia algo distante e vago, aos poucos se mostra mais claro, mais
significativo fazendo com que o0s primeiros questionamentos se tornem mais

intensos e elaborados tornando o estudo mais profundo (ZAMBONI, 2012).
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Neste sentido, valorizou-se a heterogeneidade de perspectivas tedricas
para analisar, compreender a diversidade de ideias e conceitos que se mostram
inerentes ao objetivo do estudo, que investiga o lugar da experiéncia no ensino de
arte e como ela impacta na constru¢do da poética docente. Para atingi-lo, recorreu-
se a pesquisa bibliografica de autores que versam sobre esta tematica, que serviu
como suporte tedrico reflexivo na definicdo de conceitos, producdo de analises,
explicagcles e justificativas, que se constituiram a base para as problematizacdes e
reflexdes sobre o percurso historico do ensino de arte, de modo especifico, sobre o
conceito de experiéncia na filosofia da educacédo. Por fim, buscou-se um lugar para a
experiéncia na construcdo da poética docente, que pode contribuir para as acées
educativas que buscam compreender e participar da complexa realidade
educacional do século XXI.

Em uma perspectiva mais aberta, procura-se também ao longo deste
trabalho educar o olhar sobre 0 nosso objeto de estudo, tomando como referéncia os
pensamentos de Masschelein (2008), que entende o ato de e-ducar® o olhar como
“[...] pesquisa critica, que ndo depende de métodos, mas de disciplina; ela ndo
requer uma metodologia rica, mas uma pedagogia pobre, ou seja, praticas que
permitam nos expor, praticas que nos levem a rua, que nos desloguem.”
(MASSCHELEIN, 2008, p.36).

A pedagogia pobre, sugerida pelo autor, ajuda na construcao de
um olhar mais apurado sobre o que se indaga e oferece “[...] ndo as normas da
profissdo, os coédigos de uma instituicdo, as leis de um reino” (MASSCHELEIN,
2008, p.43), mas um convite para caminhar e experimentar, ao invés de fornecer
explicacles, interpretacdes, justificativas, representacdes, historias e critérios. Neste
aspecto, a pedagogia pobre revela-se prodiga porque “[...] oferece tempo e lugar, o
tempo e o lugar da experiéncia.” (MASSCHELEIN, 2008, p.43).

Para compor este estudo, o trabalho dividiu-se em trés capitulos. No
primeiro capitulo, problematiza-se o lugar da experiéncia na histéria do ensino de
arte no Brasil a partir de uma revisao historica reflexiva sobre as teorias, tendéncias
e abordagens pedagogicas/ curriculares que influenciaram o ensino artistico
brasileiro; nascido do padrdo pedagoégico neoclassico e encaminhado para a
racionalidade e linearidade da técnica e dos modelos pedagdgicos até a década de

3 . . . . .

De acordo com Masschelein (2008) quando pensamos em educar o olhar vem-nos logo a ideia de que isso seria a forma de
alcancar visdo melhor, mais critica, emancipada ou liberada. O e-ducar o olhar tem o sentido de libertar nossa visdo, nos
tornarmos atentos, significa prestar atencéo. (grifo do autor).
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1970, chegando a poés-modernidade na década de 1980 com abordagens
pedagogicas que propdem novas perspectivas para o0 ensino de arte, até a
atualidade.

O segundo capitulo trata do sentido da experiéncia no campo da
filosofia da educacédo e da experiéncia estética no ensino de arte, que sao distintas
entre si, mas ao mesmo tempo tratam das praticas educativas como algo que, para
usar a expressao de Pagni (2010, p.19), “[...] emerge do acontecimento”. No campo
da Filosofia da Educacao, os estudos apontam que a experiéncia nas praticas de
ensino ndo somente pode potencializar a dimensdo humana do ato de educar, mas
também por em movimento a pratica docente como algo que se processa nho
caminho, aberta aos acontecimentos.

Ainda no segundo capitulo, o sentido da experiéncia estética no ensino
de arte é compreendido como algo que pde em movimento as maneiras como
vemos, tocamos e somos tocados pelas imagens, pessoas e coisas. A educacéo
estética, neste sentido, vincula-se a forma de perceber o mundo, suas nuances e
transformacdes e especificamente no ensino de arte “[...] capacita um homem ou
uma mulher a ndo ser um estranho em seu meio ambiente, nem um estrangeiro no
seu proprio pais [...] inserindo o individuo no lugar ao qual pertence reforcando e
ampliando seus lugares no mundo.” (BARBOSA, 2008a, p.18).

No terceiro capitulo, analisa-se de que maneira a experiéncia contribui
para a construcdo da poética docente e, para isto, aproximou-se o fazer docente
com o fazer do artista enquanto processo de criacdo, pesquisa e envolvimento
pessoal com o objeto de estudo e trabalho. Neste envolvimento participam
igualmente as inteligéncias do professor e do aluno como ponto de partida na agao
cognitiva em um processo que Ranciére (2002) denomina como circulo de poténcia.

Nas consideracfes finais, as ideias que nortearam o trabalho sé&o
retomadas e isto mais uma vez possibilitou agucar o olhar para a historia do ensino
de arte que temos e 0 que se estd construindo frente as urgéncias educacionais
postas pelo século XXI.

Para tecer, dialogar e fundamentar teoricamente o percurso de
investigacdo sobre o objeto de estudo foram escolhidos autores cujos pensamentos
se convergem e consideram 0s saberes da experiéncia na educacdo e seus
possiveis desdobramentos no ensino de arte. Especificamente para o ensino de arte

nos apoiamos nas ideias e pensamentos de Barbosa (2006, 2008, 2010, 2011 e
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2012) que sao referéncias fundamentais ndo somente como teoria, mas, sobretudo,
pela experiéncia e militdncia a favor da insercdo da arte na escola e sistematizacao
da Abordagem Triangular para o ensino de arte brasileiro; Loponte (2007), Bredariolli
(2011), Coutinho (2010), Lampert (2010); Irwin (2008) que tratam da formacgao
docente e das possibilidades educacionais pés-modernas para o ensino de arte;
Martins e Picosque (2008, 2010) autoras de projetos em arte, cultura e educacao, e
do atual curriculo oficial do Estado de Sédo Paulo implantado em 2010; Salles (2009)
que oferece importantes contribuicbes para se pensar a construcdo da poética
docente na perspectiva do processo de criacao do artista; Aguirre (2009) que analisa
as mudancas profundas ocorridas na sociedade e a necessidade de se construir
novos imaginarios culturais para a arte na escola; Ranciére (2002), que trata da
emancipacao do sujeito, por meio de um ensino ndo baseado na ordem explicadora,
mas na criacdo de acdes educativas amparadas nas descobertas do aluno, proprias
do processo de ensino e aprendizagem.

Sobre a experiéncia contou-se com as reflexdes de Larrosa (2002,
2014) que propde pensar a educagao a partir do par experiéncia/sentido, como uma
forma de habitar o mundo e dar sentido ao que somos e 0 que nos acontece; Pagni
e Gelamo (2010), que tratam das tradicdes da Filosofia e suas consideracdes sobre
0s saberes da experiéncia e suas linguagens, dentre elas, aquelas pertencentes ao
campo das artes, entre 0os saberes e as préaticas escolares, como um modo de
conhecimento do mundo e de si mesmo; Masschelein (2008) que considera a
experiéncia como um caminhar por outras trilhas que nos permitam encontrar novas
possibilidades educacionais; Esquirol (2008) que propde o desenvolvimento do olhar
atento para sair do automatismo acritico por tratar as pessoas e as coisas
automaticamente, sem prestar atencdo e Lyotard (2013) que analisa a producao de
saberes a partir da condicdo da sociedade pds-moderna, sua distribuicdo e
legitimacéao.

Diante do exposto, no desenvolvimento do trabalho procurou-se manter

o olhar atento e caminhar* (MASSCHELEIN, 2008) por trilhas e lugares antes nunca

* A ideia do caminhar desenvolvida por Masschelein (2008, p.37-38) significa um deslocamento do olhar que propicia a
experiéncia, ndo apenas como vivéncia passiva (de ser comandada). Benjamin (1979) citado por Masschelein (2008) deixa
claro que ha uma diferenga o caminhar por uma estrada e voar sobre ela, uma diferenga semelhante a diferenca entre copiar
um texto a mao e lé-lo (entendé-lo), sendo que a diferenca é que funciona de forma diferente, pois sua forca € diferente. A
diferenca entre o caminhar e voar, copiar e ler ndo se encontra na atividade em si, mas nas diferentes formas de relacionar-se
com o mundo, relacionar-se com o presente, com 0 que esta presente. Quem voa, diz Benjamin “v&” apenas, mas quem
caminha pela estrada “aprende com a forga que ela tem, ou seja “vivencia” a trilha como algo que se oferece/aparece que é
comandada a aparecer, como se apresenta para nés, torna-se evidente e “comanda nossa alma” (grifo do autor).
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vistos ou vistos e nunca observados, descobrir novos autores e referenciais tedricos
cujos conceitos fossem convergentes entre si, que pudessem ser suporte para
novas ideias, relacdbes e experiéncias no campo da educagcdo e mais
especificamente para o ensino de arte.
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CAPITULO |

O melhor aprendiz ndo é aguele que aborda o mundo por meio
de habitos cristalizados, mas o0 que consegue permanecer
sempre em processo de aprendizagem. O processo de
aprendizagem pode, entdo, igualmente ser dito de
desaprendizagem permanente. Em sentido ultimo, aprender é
experimentar incessantemente, € fugir do controle da
representacéo. E também, nesse mesmo sentido, impedir que
a aprendizagem forme habitos cristalizados.

Virginia Kastrup (1999)°

® KASTRUP, Virginia. A invengao de si e do mundo: uma introdugdo do tempo e do coletivo no estudo da cognigao.
Campinas/SP: Papirus, 1999, p.152- 153.
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1 O LUGAR DA EXPERIENCIA NA HISTORIA DO ENSINO DE ARTE NO BRASIL.

A arte ndo tem importancia para o homem somente como
instrumento para desenvolver sua criatividade, sua percepcao etc...,
mas tem importancia em si mesma, como assunto, como objeto de
estudo.

(Ana Mae Barbosa, 1975, p.113).

A escolha do tema de um trabalho de pesquisa geralmente se vincula a
trajetéria de vida de quem a produz, suas inquietacbes e questionamentos
provenientes das vivéncias e da reflexdo sobre o mundo, no intuito de encontrar
sentido ou aberturas que possam envolver o pesquisador de forma cognitiva e
afetiva, exercitando o que Kastrup (1999), citada na epigrafe, denomina de
desaprendizagem permanente. Assim, vida e pesquisa ndo se separam, mas se
conectam, se entrelagam e pedem que 0s questionamentos alcancem novas
aprendizagens e significados que, no nosso caso, podem se posicionar “[...] nos
meios educacionais, filoséficos, artisticos, poéticos e estéticos” (GUIMARAES, 2010,
p.29).

Os caminhos escolhidos para a realizacdo deste trabalho
evidenciam nas entrelinhas ndo somente as vivéncias na docéncia, mas a busca por
conhecimentos e aprendizagens em outros campos que permitam ressignificar
saberes e exercitar as “dissonancias” que se posicionam no universo da educacao e
no ensino de arte (LOPONTE, 2007).

Neste capitulo, problematiza-se o lugar da experiéncia enquanto
conceito filosofico na historia da educacdo e, mais especificamente, na histéria do
ensino de arte na escola e como a mesma pode ser uma abertura para criar espagos
mais amplos e propensos ao diadlogo, onde as individualidades sdo observadas a
favor de uma educacao mais justa e um tratamento igualitério para todos. Para isto,
tratou-se da historia do ensino da arte no Brasil e as muitas tendéncias pedagdgicas
que vigoraram e outras que estao surgindo na pés-modernidade, fruto dos estudos e
pesquisas a partir das ultimas décadas.

A partir da década de 1980 o ensino de arte vem mudando
significativamente com estudos e teorias que mobilizam e agregam outros campos

de conhecimento, como a filosofia, a sociologia, a antropologia, as comunicacoes, o
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que facilita e propicia cada vez mais a criagdo de um mapa empirico-conceitual que
se aproxima da estética pdés-moderna, mediada pelas tecnologias. Nesta realidade,

de acordo com Barbosa (2008b, p. 23-25), vivemos:

[...] em um tempo que a atencdo esthd voltada para a internet, a
interculturalidade, a interdisciplinaridade e a integragdo das artes e dos
meios como modos de produgdo e significacdo desafiadores de limites,
fronteiras e territérios que reclamam uma visdo rearticuladora do mundo e
de nés mesmos.

A realidade apontada pela autora e a aproximac&do com outros campos
do conhecimento propicia a experiéncia interdisciplinar e a aproximagdo com as
diferentes formas de arte que, nesta perspectiva, ndo sdo consideradas como um
texto cifrado a ser desvendado, mas um condensado de experiéncias, capazes de
gerar uma infinidade de interpretacdes, porque a esséncia e o valor das mesmas
nao residem nos artefatos em si, mas na atividade experienciada, por meio da qual
foram criados e sé&o percebidos ou utilizados (AGUIRRE, 2009).

Para Aguirre (2009, p.7) nas acdes educativas em arte, 0 que importa é
0 sujeito experienciar, relacionar-se e conviver com todas as manifestacfes
culturais, sejam elas populares, candnicas, cultas ou de massa para que possa
considera-las na sua multiplicidade e singularidade e também como diferentes
respostas as necessidades de expressdo ou de experiéncia estética. Para isto a
escola cabe coloca-las no centro das praticas educativas em arte como dispositivo
para a desconstrucéo de suas relagbes com as tramas das hegemonias e do poder.

Além disso, as a¢fes educativas em arte devem observar os aspectos
histéricos da arte que registra e evidencia, em qualquer linguagem artistica, tracos
da construcdo do homem no mundo por meio de objetos, imagens, gestos, sons,
ritmos que se transformam constantemente sem, contudo abandonar a sua tradigéo.
Esta transformacéo constante “[...] se da tanto na educacao quanto na arte porque é
o homem com seu comportamento, sua conduta e atos que compde a histéria”
(OSINSKI, 2001, p.7). Para ela, a educacédo define e contextualiza a arte nos seus
diferentes aspectos educacionais, sociais e culturais, inserindo-a como campo de
conhecimento com conteudos, metodologias e abordagens pedagdgicas préprias.

Historicamente, o ensino da arte, no contexto da educacéo brasileira,
possui uma arquitetura educativa fundamentada em concep¢Bes de ensino e
aprendizagem muito particular, que de acordo com Barbosa (2011), foi se
constituindo ao longo da histéria como uma “[...] constelacdo de proposicoes, ideias
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e experiéncias que se sobrepfem e coabitam um mesmo espaco e continuam ativas
hoje no ideario educacional.” (BARBOSA, 2011, p.14).

Na origem da “constelacéo de proposi¢des” citada por Barbosa (2011)
encontra-se 0 modelo pedagdgico neoclassico, trazido pela Missdo Artistica
Francesa em 1816, e até a sua institucionalizacdo oficial como componente
curricular obrigatério em 1971, manteve-se ao sabor das tendéncias dos
movimentos culturais vigentes, ora considerado como atividade, ora técnica, dom ou
habilidade e certamente, para muitos, algo que se presta ao divertimento, adorno,
reservado aos talentosos ou mesmo “[...] a ideia da arte como uma atividade
supérflua” (BARBOSA, 2006, p.21).

Esta concepcdo de ensino de arte, para Barbosa (2011, p.17),

atravessou algumas reformas educacionais e:

[...] ainda ha resquicios deles nas aulas de arte. Os exercicios foram
preservados através dos livros didaticos de educacgéo artistica. Em quase
todos os livros de educacéo artistica para o ensino fundamental, editados
(década de 1970, 1980 e 1990), ainda encontramos gregas, rosaceas, frisas
decorativas etc.

O ensino de arte, ainda hoje, carrega consigo a ideia de um fazer restrito aos
talentosos, nesse caso, limitada aos seres acima do comum e dotados
“naturalmente” de um talento criador. Essa visdo guarda a nocédo romantica de
artista do século XIX, considerado como portador de génio e dotado, pela virtude do
dom, de uma capacidade “natural” para criar. Esse entendimento da arte, no ambito
da educacéo, traduz-se em propostas de ensino centradas no desenvolvimento da
criatividade, uma capacidade tida como pertencente exclusivamente a esfera do
talento inato (BARBOSA, 2008a).

Nestas concepcdes de ensino e aprendizagem nos parece que ndo ha espaco
para a experiéncia, concebida como uma abertura perante o mundo, uma atitude
desinteressada, uma disponibilidade, um caminhar cujo significado é atravessado
pelo “[...] deslocamento do olhar [...] ndo apenas como vivéncia passiva (de ser
comandada), mas também como uma espécie de trilha na passagem pela estrada”
(MASSCHELEIN, 2008, p.37). O deslocamento do olhar sugerido pelo autor pode
proporcionar outras possibilidades e formas de ver para que as transformacdes

sejam possiveis.
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Neste aspecto a arte, principalmente a contemporanea, pode ser um
dispositivo para oferecer outras formas de ver e de fazer, porque trabalha e carrega
consigo a diversidade, a hibridacdo® cultural, estética e tecnolégica da
contemporaneidade e isto requisita cada vez mais um olhar diferenciado para o
mundo e suas nuances ao mesmo tempo oferece aberturas para uma educagéo
compativel com a realidade escolar. Para Canton (2009, p.12), a arte
contemporanea nas suas diferentes linguagens “[...] ensina justamente a
desaprender os principios das obviedades que séo atribuidas aos objetos, as coisas”
e essa desaprendizagem “[...] parece esmiucar o funcionamento dos processos da
vida, desafiando-os, criando novas possibilidades”. (CANTON, 2009, p.12).

Estes aspectos da arte contemporanea pode ser um facilitador para propostas
educativas que incorporam a realidade cultural onde “[...] o saber p6s-moderno néo
€ somente o instrumento de poderes. Ele aguca nossa sensibilidade para as
diferencas e reforca a nossa capacidade de suportar o incomensuravel” (LYOTARD,
2013, p.xviii).

A educacédo do século XXI requer muito mais que um ensino fundamentado
na ordem explicadora’, ela solicita acdes educativas proprias do processo de ensino
e aprendizagem e o professor neste contexto é, sobretudo, alguém que propde
espacos de construgdo de conhecimento, promovendo assim a emancipacao
intelectual dos estudantes. De acordo com Ranciére (2002, p.25), a emancipa¢ao
intelectual do aluno é promovida quando o mestre forca o aprendiz a usar a propria
inteligéncia, a favor da atualizacdo e desenvolvimento da sua capacidade, arbitrando
e acreditando que o aluno pode aprender sempre. Nesta acdo sdo consideradas
igualmente as inteligéncias do aluno e do professor diferentemente da dindmica da
ordem explicadora, que torna a inteligéncia do aluno subordinada a do mestre.

Segundo o autor, nesta relacao de ensino e aprendizagem:

[...] h4& um embrutecimento quando a inteligéncia é subordinada a outra
inteligéncia. O homem - e a crianca, em particular - pode ter necessidade de

6 Hibridagéo Cultural sdo processos socioculturais nos quais estruturas ou praticas discretas, que existiam de forma separada,
se combinam para gerar novas estruturas, objetos e praticas. Surgem da criatividade individual e coletiva. Nao s6 nas artes,
mas também na vida cotidiana e no desenvolvimento tecnoldgico. Cf. CANCLINI, N. G. Culturas Hibridas: estratégias para
Entrar e Sair da Modernidade. Sao Paulo: Editora da Universidade de Sao Paulo, 2006.

"[...] Na ordem do explicador, com efeito, & preciso uma explicagdo oral para explicar a explicagdo escrita. Isso supde que os
raciocinios sdo mais claros- imprimem-se melhor no espirito do aluno — quando veiculados pela palavra do mestre, que se
dissipa no instante, do que no livro, onde esto inscritas para sempre com caracteres indeléveis. Cf. RANCIERE J. O Mestre
Ignorante. Sao Paulo: Auténtica, 2002.
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um mestre quando sua vontade nao é suficientemente forte para coloca-la e
manté-la no seu caminho [...] No ato de ensinar e de aprender, ha duas
vontades e duas inteligéncias. [...] Chamar-se-4& emancipac¢éo a diferenca
conhecida e mantida entre as duas relacdes, o ato de uma inteligéncia que
ndo obedece sendo a ela mesma, ainda que a vontade obedeca a uma
outra vontade. (RANCIERE, 2002, p.25-26. Italico nosso).

Essa maneira de promover a educacdo € denominada por Ranciére
(2002) como circulo de poténcia, quando o professor subtrai-se a ordem explicadora
e reconhece que seu aluno pode aprender para além da explicacdo do mestre, por
sua propria capacidade de aprender. Em contraposicdo a esta postura pedagoégica
encontra-se o circulo da impoténcia, que liga a aprendizagem do aluno a muitas
explicacbes, submetendo a sua inteligéncia a outra inteligéncia, desconsiderando-se
que “[...] no ato de ensinar e aprender ha duas vontades e duas inteligéncias.”
(RANCIERE, 2002, p.25).

A ideia do circulo de poténcia (RANCIERE, 2002) no ensino de arte,
cuja funcéo nao é formar artistas, pode abrir espacos para a emancipacao intelectual
dos envolvidos ao reconhecer e valorizar a cultura e o projeto pessoal dos mesmos,
mantendo-os em contato com os diferentes cédigos culturais que contribuem para a
formacdo estética e propiciam a convivéncia com a diversidade em todos os ambitos
da vida em sociedade.

A arte na escola se apresenta como um espacgo privilegiado para
pensar de forma ampla a realidade cultural contemporanea, seus imaginarios e
culturas, cada vez mais conectados as tecnologias da comunicacdo e com um
mundo mediado por imagens. Esta conectividade, muitas vezes mais reconhecida e
utilizada pelo aluno do que pelo professor; oportuniza experiéncias e convivéncia
com quase todas as formas de producgbes culturais, sejam elas populares,
canbnicas, cultas ou de massa, compreendendo-as como diferentes respostas as
necessidades idénticas de expressdo ou de experiéncia estética (BARBOSA,
2008b).

Para uma melhor compreensao dos aspectos pedagdgicos do ensino
de arte, tracamos a seguir um percurso historico linear deste ensino e as inUmeras
tendéncias educativas que se fizeram presentes em diferentes momentos, até
chegarmos a contemporaneidade, que oferece multiplas abordagens, conceitos e

experiéncias.
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1.1-O Ensino de Arte e a Técnica.

A histéria do ensino de arte tem sua origem no trabalho pedagdgico e
missionario realizado pelos jesuitas por volta de 1549, cujo objetivo primeiro era a
catequizacdo dos indios. As acbes jesuiticas estiveram a frente da educacao
brasileira do descobrimento do Brasil até a sua institucionalizacéo, e dessas acoes
surgiram as primeiras manifestacdes do ensino de arte no Brasil, que colocavam no
apice de sua escala de valores as atividades literarias que, para Barbosa (2003,
p.21), demonstravam “[...] acentuado preconceito com as atividades manuais, com
as quais as Artes Plasticas se identificavam pela natureza dos seus instrumentos”.

Em 1759, ao expulsar os padres jesuitas o Marqués de Pombal causou
uma desestruturacdo na educacao brasileira, até entdo voltada para a literatura, e
esta voltaria a se reestruturar somente dez anos apos a saida dos jesuitas do Brasil.
Essa reforma metodologica contemplava as ciéncias, as artes manuais e a técnica.
Desta forma, no ensino publico no Brasil, conhecido a época como aulas régias, foi
introduzido o desenho de modelo vivo.

Em 1808, com a chegada de D. Joao VI ao Brasil, iniciam-se mudancas
significativas na politica educacional brasileira privilegiando a formacdo e o
desenvolvimento de profissGes técnicas e cientificas. Criam-se escolas para tal fim,
no entanto, a falta de professores especialistas para se trabalhar tecnicamente a
proposta de oficios artisticos e mecanicos dificulta e impossibilita o éxito dessa
mudanca.

Com a chegada da Misséo Artistica Francesa ao Brasil, em 1816, D.
Jodo VI cria a Escola de Belas Artes do Rio de Janeiro, cujos pressupostos
pedagogicos, conforme destaca Ferraz (1999), seguiam os modelos similares
europeus que a época procurava atender a demanda de preparacdo e habilidades
técnica e gréfica, consideradas fundamentais para a expansao industrial.

Oficialmente, o ensino artistico se institucionaliza no Brasil por meio de
um decreto de D. Jodo VI, que no texto legal caracteriza a arte como “[...] acessorio
da cultura e instrumento de mobilidade de classificacdo social, um instrumento para
modernizacdo de outros setores e ndo como uma atividade com importancia em Si
mesma” (BARBOSA, 2006, p.20).

E com esta caracterizagdo que os primeiros métodos e conteidos

artisticos chegam ao Brasil, trazendo como referéncia o ideal pedagogico
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neoclassico considerado na Franca a arte da burguesia. No Brasil ndo foi diferente,
0 padrdo neoclassico serviu também a aristocracia e a monarquia e isto afastou a
arte do contato popular “[...] reservando-a para the happy few e os talentosos [...] a
ideia da arte como uma atividade supérflua” (BARBOSA, 2006, p.20). Este modelo

pedagogico de acordo com Barbosa e Coutinho (2011, p.6)

[...] inaugurou a ambiguidade na qual até hoje se debate a educacgéo
brasileira, isto é, o dilema entre a educagédo da elite e educagéo popular. Na
area especifica de educacéo artistica incorporou o dilema ja instaurado na
Europa entre arte como criagdo e como técnica.

Esse modelo de educacdo artistica e estética criado para a Escola de
Belas Artes no Brasil ndo ficou restrito a ela mesma, foi também utilizado pela escola
secundaria, onde no fazer artistico imperava a copia do real como retratos de
pessoas importantes, de santos e a copia de estampas, em geral modelos europeus.
Esta préatica acabou levando os alunos a valorizar esteticamente a natureza europeia
e o ideal classico e menosprezar a nossa estética nascida das maos dos artesaos,
marcada pela simplicidade e fundamentada na ingenuidade e nos excessos das
decoracgdes barroco-rococé da época. (BARBOSA, 2006).

Em 1870, alguns liberais contrarios ao uso da arte na escola como
“adorno cultural’” defendem a ideia de que o seu objetivo deveria voltar-se para “[...]
uma educacédo popular para o trabalho, [...] e iniciaram uma campanha para tornar o
desenho obrigatério no ensino primario e secundario” (BARBOSA e COUTINHO,
2011, p.12). Dentre esses liberais estava Rui Barbosa, considerado um dos mais
fiéis intérpretes dessa corrente, cujas ideias pedagdgicas tiveram grande influéncia
na educacdo brasileira no inicio do século XX. A teoria liberal de Rui Barbosa
defendia a funcdo pratica de enriguecer economicamente 0 pais, e O
desenvolvimento industrial seria 0 caminho, portanto, a educacao técnica e artesanal
do povo era uma das condi¢gfes béasicas para esse desenvolvimento.

Para Rui Barbosa, a educacdo artistica seria uma das bases mais
sélidas para a educacao popular. Essa certeza fundamentava-se na bem sucedida
experiéncia americana, principalmente no desenho geométrico. Movidos pelo
modelo americano, o desenho chega aos curriculos brasileiros como componente
obrigatorio em todos os anos da escola secundéria (BARBOSA, 2006).

Assim, foi inserido o desenho industrial na escola, que hoje

conhecemos como Design, referenciados no modelo americano criado pelo inglés
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Walter Smith, com o propésito de oferecer um conhecimento técnico de desenho a
todos os individuos de maneira que, libertados da ignorancia, fossem capazes de
produzir suas invengdes (BARBOSA E COUTINHO, 2011). Rui Barbosa subscreveu
as ideias de Smith nos Pareceres sobre a reforma da educagcdo priméria e
secundaria, e incluiu no mesmo, justificativa tedrica conferindo ao desenho
supremacia em relacdo as outras disciplinas do curriculo. Os procedimentos
metodoldgicos para o ensino de desenho também obedeciam as orientacdes
americanas de Smith.

O educador Abilio César Pereira Borges, fundamentado nas propostas
de Rui Barbosa, publica o livro Geometria popular, que propunha uma espécie de
alfabetizacdo do desenho de acordo com as orientacdes de Smith e também
modelos para tracado de gregas, rosaceas, repeticdes verticais, horizontais, formas
entrelacadas, ornamentos e elementos arquiteténicos (portais, arco, colunas) de
diferentes periodos, principalmente barroco e neoclassico.

Esses conteudos advindos do modelo americano proposto por Walter
Smith, inseridos na educacado brasileira por Borges, predominaram nos ginasios
brasileiros e permaneceram imutaveis. Para Barbosa e Coutinho (2011, p. 33) essas
praticas atravessaram “[...] varias reformas educacionais e ainda ha resquicios deles
nas aulas de arte. Os exercicios foram preservados através dos livros didaticos de
educacéo artistica”.

Este modelo pedagogico coloca no centro da acédo educativa o proprio
fazer artistico e seus produtos, com o objetivo principal de oferecer aos individuos
ferramentas e conhecimentos precisos para conhecer e produzir tais artefatos. Para
essa pratica, os fatores sensoriais e emocionais sdo separados da vida cotidiana do
sujeito. Para Babosa e Coutinho (2011, p.6), “[...] no campo do ensino de arte a
pedagogia tradicional se associa a teoria estética mimética que pressupde regras e
principios universais”. Esses principios se fundamentam metodologicamente na
imitacao e aquisicao da perfeicdo ndo so das formas como da precisdo em executa-
las. E associada ao padrédo de beleza neoclassico e se fundamenta na historiografia
da arte construida desde o Renascimento.

Esses ideais educacionais tornaram-se conhecidos, sobretudo no
ensino de desenho que enfatizava o produto final do trabalho artistico, € o saber
desenhar que privilegia a técnica e a destreza no uso dos instrumentos nas

diferentes modalidades de desenho. Situam-se nessas modalidades o desenho do
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natural (observacédo, representacédo, copia de objetos); desenho decorativo (faixas,
ornatos, gregas, estudo de letras, barras decorativas, painéis); desenho geométrico
(morfologia geométrica e estudo de construgcbes geométricas) e desenho
“pedagdgico” nas Escolas Normais (esquemas de construcdes de desenhos para
“llustrar” aulas).

Barbosa e Coutinho (2011) curiosamente destacam que hoje a
permanéncia desses exercicios de geometria como exercicio escolar pouco se
justifica, porém, “[...] alguns voltariam a ter sentido no contexto da pés-modernidade
se os autores dos livros didaticos tivessem consciéncia da recuperacao atual de
alguns modelos visuais do inicio do século XX” (BARBOSA; COUTINHO 2011, p.18).
No entanto, conforme escreve Barbosa e Coutinho (2011, p.16),

[...] esta posicdo da arte ou do desenho ndo conseguiu atenuar o “horror ao
trabalho manual sedimentado pelo ensino jesuitico de sentido literario e
retérico, o qual motivou a propensédo discursiva da inteligéncia brasileira”,
bem como a exploracéo do trabalho escravo e a inexisténcia de trabalho na
indUstria, contribuiu para a desvalorizacdo das profissdes e estudos
relacionados as atividades de cunho manual ou técnico.

Entretanto, como a arte é criacdo, embora atividade manual, ela foi
moderadamente aceita pela sociedade da época como simbolo de refinamento
cultural, quando praticadas pelas classes abastadas para preencher as horas de
lazer. Para Barbosa (2006, p.27), “[...] na realidade o preconceito contra a atividade
manual teve uma raiz mais profunda, isto €, o preconceito contra o trabalho, gerado
pelo habito portugués de viver de escravos”.

Esta visao foi suavizada com a abolicdo da escravatura e coincidiu com
a primeira etapa da revolugédo industrial e a importancia da arte, ou melhor, do
desenho comecar a se firmar na Educagdo primaria e secundéria como “[...]
linguagem da técnica ou linguagem da ciéncia no inicio do século XX” (BARBOSA,
2006, p.30).
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1.2 O Ensino de Arte como Expresséo e a Pedagogia Renovada.

No século XX, até o final da Primeira Guerra Mundial, estenderam-se
as ideias filosoficas, politicas, pedagogicas e estéticas que embasaram o movimento
republicano de 1889, refletindo-se sobre os objetivos da arte na escola. As
experiéncias estéticas no ensino de arte, neste periodo, derivavam do “[...] impacto
do encontro efetivo entre as artes e a industria e o processo de cientificacdo da Arte.
[...] Isto ndo ocorreu somente no ensino da arte, mas também no campo da cultura
em geral” (BARBOSA, 2006, p.32).

A autora escreve que 0 ensino de arte nas escolas primaria e
secundaria se resumia ao ensino de desenho, cuja énfase era valorizada, no ambito
educacional “[...] pela sua equivaléncia funcional como o escrever’” (BARBOSA,
2006, p.34). Além deste aspecto, Barbosa (2006) aponta que a arte aplicada a
indUstria ndo era vista apenas como uma técnica, mas como algo que possui “[...]
qualidades artisticas capazes de ‘elevar a alma a etéreas regibes do Belo”
(BARBOSA, 2006, p.37). A autora lembra que por essas qualidades a arte na escola
foi ardorosamente defendida como parte do curriculo das escolas primaria e
secundaria.

No entanto, nas primeiras décadas do século XX, nas escolas priméria
e secundaria predominou o ensino do desenho geométrico e o desenho decorativo
pela influéncia da Escola de Belas-Artes (da época do Império) e do Liceu de Artes e
Oficios, unica entidade educacional brasileira que na época tentava articular o
ensino do desenho com aplicabilidade a arte e a industria (BARBOSA, 2006).

Nem a Semana de Arte Moderna em 1922, que propunha uma
“renovacao” na arte brasileira repercutiu de imediato no ensino de arte. Somente em
1927, com vistas a moderniza¢do educacional no pais, o0 ensino de arte volta a ser
objeto de discussbes. S&o as concepcdes da “escola nova”, que defendia a arte
integrada ao curriculo, arte para todos. De acordo com Barbosa e Coutinho (2011, p.
19):

[...] enquanto os liberais tinham como objetivo o ensino dos aspectos
técnicos do desenho para preparar para o trabalho, a “escola nova”
defendia a ideia da arte como instrumento mobilizador da capacidade de
criar ligando imaginagéo e inteligéncia.
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Se a pedagogia tradicional tinha uma forte vinculagdo com a razéo, a
pedagogia renovada refor¢ca 0os aspectos sensoriais, sentimentais e emocionais da
experiéncia estética e tem suas raizes no romantismo do século XVIII e XIX. Nesta
concepgao, conforme Barbosa e Coutinho (2011) o foco do ensino de arte desloca-
se do produto para 0 processo; que busca justificar a importancia da arte na
educacao ndo pela arte em si, mas pelas contribuicbes que ela pode trazer para a
formacao dos sujeitos. Esta ideia ainda hoje € usada, sobretudo, nos projetos sociais
que visam a reconstrucdo e a reinsercdo dos individuos na sociedade.

Os pressupostos desta forma de ensinar arte foram inspirados em John
Dewey?®, defendido por Anisio Teixeira e incorporados as Reformas Educacionais do
Distrito Federal de Fernando de Azevedo e pelas Reformas de Atilio Vivacqua, no
Espirito Santo, de Carneiro Ledo, em Pernambuco, e Francisco Campos, em Minas
Gerais. Nestas reformas educacionais “[...] as ideias de Dewey ganharam
interpretacdes diversificadas no ambito do ensino de arte e geraram caminhos
distintos como: observagdo naturalista; a arte como expressdo de aula; como
introjecdo da apreciacdo dos elementos do desenho” (BARBOSA; COUTINHO,
2011, p.19).

Na década de 1930 outras experiéncias compuseram o cenario do
ensino de arte, dentre elas os ateliés criados por Mario de Andrade, entdo Secretario
de Cultura de S&o Paulo (1936), para criangcas nos parques infantis e na Biblioteca
infantil e a artista modernista brasileira Anita Malfatti com as classes de arte na
Escola Americana (hoje Makenzie) e as Escolas de Arte para criancas “bem
dotadas” em arte. As duas iniciativas tinham uma orientacdo pedagogica baseada na
livre expressdo e no espontaneismo, uma forma de liberagdo emocional. Barbosa e
Coutinho (2011, p.20) consideram que “[...] foram experiéncias de ensino
significativas porque além de ampliar o espaco da arte na educacdo, ganhou
visibilidade no contexto educacional, pois as criangas foram estimuladas a desenhar,
dancar, cantar, representar, expressando suas emocdes e sentimentos”.

Se a pedagogia tradicional considerava a crianca como uma folha de
papel em branco, a pedagogia nova considerava que as criancas precisavam

apenas de motivagao e incentivo para expressar-se e nao de conhecimento.

8 0s primeiros escritos de Dewey sobre arte e seu ensino podem ser classificados como naturalistas, e foram exatamente
estes escritos que maior influéncia exerceu sobre a arte/educag&o no Brasil. Barbosa e Coutinho, 2010, p.20. Disponivel em
http://www.acervodigital.unesp.br acessado e, 13/06/2014.
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A patrtir do golpe de Estado de 1964, que estabeleceu a ditadura militar,
o0 ensino de arte das escolas publicas primarias se direcionou para o desenho
alusivo as comemoracgdes civicas, religiosas, datas como dia das mées, do indio e
outras festas. Pratica ainda presente nas escolas principalmente na educacao
infantil onde essas datas séo religiosamente comemoradas e inseridas no calendario
letivo. Neste periodo, nas escolas secundéarias sdo retomados o0s principios do
desenho geométrico com contetidos referenciados no Cédigo Epitacio Pessoa® de
1901, permanecendo até a vigéncia da Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo
Brasileira 5692/71(Barbosa; Coutinho, 2011).

Assim, em 1971, a Educacdo Artistica se tornou componente
obrigatério nos curriculos de 1° e 2° graus e nas Universidades surgiram o0s
primeiros cursos de licenciatura, criados em 1973. Barbosa e Coutinho (2011, p.

39) observam que:

[...] Hoje pode parecer estranho que uma ditadura tenha tornado
obrigatério o ensino de arte nas escolas publicas. Contudo, tratava-
se de um mascaramento humanistico para uma lei extremamente
tecnicista, a 5.692/71, que pretendia profissionalizar os jovens na
escola média.

Em relacdo a formacdo dos professores, as autoras afirmam que os
cursos foram criados para formar “[...] professores aligeirados, que ensinassem
todas as artes ao mesmo tempo, tornando a arte na escola uma ineficiéncia a mais
no curriculo” (BARBOSA; COUTINHO, 2011, p.40). O ensino de arte, neste
momento, conquista um espaco definido na escola, porém com uma concepgao
polivalente onde os professores de Educacédo Artistica, com a formacédo de apenas
dois anos, seriam responsaveis pelo desenvolvimento de atividades expressivas nas

diferentes linguagens: artes plasticas, teatro, musica e danca.

o O Cbdigo Epitacio Pessoa, de 1901, inclui a l6gica entre as matérias e retira a biologia, a sociologia e a moral,

acentuando, assim, a parte literaria em detrimento da cientifica. Disponivel em http://www.pedagogiaemfoco.pro.br acessado
em 13/06/2014.
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1.3 O Ensino da Arte como Atividade.

Com a introducdo da Educacdo Artistica no curriculo escolar, na
década de 1970 — Leis de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional 5.692/71- a
reproducdo de copias e a livre-expressdao cedem lugar a um ensino de cunho
tecnicista e de concepcédo tradicional, modelo este que em muitas escolas se
mantém até hoje. De acordo com Ferraz e Fusari (1999, p.32), nessa concepgéo de
ensino enfatiza-se um “[...] saber construir reduzido ao aspecto técnico e o uso de
materiais diversificados (sucatas, por exemplo) e um saber exprimir-se
espontaneistico”, que para as autoras, na maioria dos casos, revela falta de
compromisso com o conhecimento em arte.

Ao lado da racionalidade das outras disciplinas, instituidas pela Lei de
Diretrizes e Bases da Educacéo Brasileira 5.692/71, “[...] a educacéo artistica passa
a ser o0 Unico espaco humanizador no curriculo e o seu ensino trabalha com a
sensorialidade, os sentimentos, a emocdo, a expressdo, 0 imaginario, o ludico”
(BARBOSA,; COUTINHO, 2011, p.12). No entanto, conforme lembram as autoras

nem mesmo o viés humanizador da arte conseguiu afetar a estrutura escolar, pois:

[...] a0 mesmo tempo em que a Educagdo Artistica é implantada como
atividade obrigatéria, importante conquista de espaco no sistema oficial de
ensino, o reconhecimento da necessidade da arte nos processos de
formacdo dos sujeitos, no entanto, ela sofre uma descaracterizacdo dos
pressupostos tedricos. Nem arte como saber, nem arte como expresséo,
“mas uma area bastante generosa e sem contornos fixos, flutuando ao
sabor das tendéncias e interesses” como é tratada no Parecer n® 540 de
1977. (BARBOSA; COUTINHO, 2011, p.12)

Como se pode observar nem a obrigatoriedade nem o reconhecimento
da necessidade da arte na escola foram e s&o suficientes para que 0 Seu ensino
exista no curriculo. Para que a arte exista no contexto escolar, de acordo com
Barbosa (2008a, p.14), é necessario que “[...] os poderes publicos se preocupem
também como a arte € ensinada, propiciando meios para que o0s professores
desenvolvam a capacidade de compreender, conceber e fruir arte”.

A reforma educacional de 1971 estabeleceu também a polivaléncia
para o ensino de arte. As artes plasticas, a musica, a danca e o teatro deveriam ser
ensinados pelo mesmo professor, formado em cursos de licenciatura com duracao

de dois anos (licenciatura curta) e ap0s este prazo o docente poderia continuar seus
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estudos por mais um ano (licenciatura plena) e especializar-se em artes plasticas,
desenho, musica, teatro ou danca. Assim, o ensino polivalente da arte passou a
denominar-se Educacéo Artistica.

Na Educacdo Artistica, a concepcdo de ensino de arte pautava-se no
“deixa fazer” ou na técnica do “como fazer”, sem discussao de conceitos, reflexdo
sobre a acao artistica desconsiderando a dimensado da experiéncia estética contida
no processo de aprender, de descobrir caminhos e formas para a compreensao do
mundo.

Neste viés historico linear percorrido pelo ensino de arte até a década
de 1980, evidenciamos que dos modelos neoclassicos do século XIX a sua
institucionalizacdo oficial pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
5.692/71, o ensino de arte passou por experiéncias no sentido etimoldgico da
palavra (pratica, experimento, tentativa), onde a técnica e a coOpia imitativa eram
estratégias ou métodos de como fazer, que até poderiam gerar algum tipo de
conhecimento. Também manteve a pedagogia da Escola Tradicional que
considerava o sentido utilitario do desenho como preparacéo para o trabalho, e as
concepcOes pedagodgicas da Escola Nova que valorizava a livre expressao e a
espontaneidade.

Desta forma, a concepg¢ao de ensino para o ensino de arte, defendido
pela Escola Nova brasileira centrou-se no exercicio do desenho livre, valorizando a
experiéncia individual de fazer. Para Osinsk, (2002, p.52) essa pratica reforca a “[...]
a conviccdo na autoexpressdo e a valorizacdo do processo”, alimentando a crenca
de que a arte ndo possui conteddos passiveis de serem ensinados, ou se 0S possuli
0S mesmos nédo sao relevantes. Para Aguirre (2009), esta opcao educativa, baseada
na autoexpressao “[...] é tingida pelo romantismo e nos conceitos da liberdade,
sensibilidade, originalidade, criatividade, naturalidade, espontaneidade, imaginacéo
e genialidade” (AGUIRRE, 2009, p.219).

A livre expressao, a valorizagdo da técnica no desenho, a copia de
modelos e os desenhos comemorativos sdo praticas educativas que no ensino de
arte atravessaram varias reformas educacionais ainda hoje se percebe resquicios
deles nas aulas de arte (BARBOSA 2011). Essa ambiguidade no ambito da
educacdo se traduz em propostas de ensino da arte centradas apenas no
desenvolvimento da criatividade, como algo inato ou uma capacidade tida como

privilégio dos talentosos. Neste viés no ensino de arte ndo ha espaco para 0s
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saberes da experiéncia enquanto dialogo e relacbes com o mundo € apenas um

fazer pelo fazer.

1.4 O Ensino de Arte como Linguagem.

O entendimento da arte como linguagem, no século XX, trouxe consigo
propostas formativas, centradas mais na ideia de arte como comunicac¢do do que no
objeto artistico ou no sujeito criador. De acordo com Barbosa e Coutinho (2011)
essa concepcdo de arte tem suas raizes nas teorias da percepcdo e da
comunicacdo visual que buscaram estabelecer elementos constitutivos para a
linguagem visual como a linha, a cor, a superficie, a textura, o ponto, movimento,
contraste, luz etc. Esses elementos quando coordenados entre si dao lugar a uma
gramatica das formas, que determinam codigos visuais que estruturam a obra de
arte/imagem.

Barbosa e Coutinho (2011) ressaltam que esta concepcao se configura
em paralelo ao desenvolvimento das tecnologias do século XX, que desencadearam
o desenvolvimento da cultura visual, que procura difundir a ideia da alfabetizacao
visual, cujo carater formativo é desenvolver competéncias como: habilidades de ver-
observar; de ler e decodificar as imagens ou mensagens visuais; escritura, producao
de imagens ou mensagens visuais; emissdao de mensagens com e sobre as
imagens.

De enfoque formalista, esta concepcéo se restringe a qualidade signica
das imagens, desprezando seus aspectos histéricos e culturais e essa auséncia tem
sido contornada por abordagens do tipo semidtica e pds-estruturalistas apontam
Barbosa e Coutinho (2011). Para essas autoras “[...] séo tentativas de atualizacédo da
ideia de alfabetizacdo visual, como as que tém se efetivado com as propostas
educativas provenientes dos estudos da cultura visual” (BARBOSA; COUTINHO,
2011, p.15).

Estes estudos foram praticados com éxito pela Bauhaus® e seus
principios formativos se tornaram, no inicio, uma alternativa ao modelo tradicional de
ensino. No Brasil, a arte como linguagem esta presente, sobretudo, nas escolas

técnicas e em programas curriculares do ensino fundamental. S&o propostas

1% Bauhaus- primeira escola de Design , artes plasticas e arquitetura de vanguarda na Alemanha, Fundada por Walter Gropius
em 1919. Fonte: http://pt.wikipedia.org/wiki/Bauhaus acessado em 23/07/2014.
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educativas centradas nos aspectos formais da composicao artistica (o ponto, a linha,

a cor etc).

1.5 O Ensino de Arte e a P6s-Modernidade: Arte como Conhecimento.

Assim como a arte contemporanea se apresenta complexa e
multipla em significacdes, muitas vezes atreladas a discursos visuais e verbais ja
produzidos por outros artistas em outros tempos, 0 ensino de arte na
contemporaneidade vem assumindo seu papel no campo educacional,
caracterizando-se pelo viés ndo linear e como possibilidade de descobertas,
adquirindo um sentido mais amplo de experiéncia estética que se traduz em
conhecimento.

Essa concepcdo de ensino de arte ao contrario das teses liberais,
positivistas e modernistas defende a ideia da arte na educacdo com énfase na
prépria arte por ser “[...] importante por si mesma e nao por ser instrumento para fins
de outra natureza. Por ser uma experiéncia que permite a integragédo da experiéncia
singular e isolada de cada ser humano com a experiéncia da humanidade” (RIZZI,
2002, p. 64-65).

Neste sentido, tratar o ensino de arte como uma &rea de conhecimento
€ compreendé-lo como uma construcdo social, histérica e cultural que traz a arte
para o dominio da cognicdo. Nessa direcdo, de acordo com Eisner, citado por
Barbosa (2012, p.12) “[...] o conceito de arte esta ligado a cognicdo como um dos
elementos de manifestacdo da raz&o, pois existe na arte um conhecimento
estruturador, que permite a potencializagdo da cognigao”.

O reconhecimento do ensino de arte como campo de conhecimento
tem inicio da década de 1980, marcada pelas mobilizacdes no campo educacional,
que trouxeram consigo mudangas tedrico-metodoldgicas significativas para o
mesmo. Essas mobilizagBes tiveram inicio com a movimentacao dos professores de
arte em reacdo a polivaléncia (instituida pela lei de 5.692/71), aliada a novos
estudos sobre a educacdo em nivel mundial que trouxeram o entendimento de que o
educador em arte deveria antes de qualquer outro requisito ser conhecedor de arte e
também dos modos de ensinar arte.

Neste momento, um novo cenario curricular comeca a ser

desenhado para o ensino de arte e teve como figura central a educadora brasileira
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Ana Mae Barbosa, professora e pesquisadora em arte-educacdo da Escola de
Comunicacdo e Arte da Universidade de S&do Paulo, considerada e reconhecida
como responsavel pela construcdo e formacdo de um novo ideario para arte na
escola brasileira. Dentre os mais importantes argumentos de Barbosa, para o ensino
de arte, estd a defesa de que se faz necessario que os docentes tenham
posicionamentos mais claros para perceberem “[...] as realidades pessoais e sociais
e lidar criticamente com elas.” (FERRAZ; FUSARI, 1999, p.35). Em outras palavras,
ela sugeriu na época das mobilizacdes da década de 1980, a politizacdo dos
docentes face ao descaso dos governantes e a marginalizacdo da disciplina nos
curriculos escolares.

Do posicionamento de Barbosa (2006) surge a Proposta
Triangular para o ensino de arte, sistematizada a partir das condi¢bes estéticas e
culturais da pés-modernidade. A pés-modernidade no ensino de arte se caracteriza
com a entrada dos estudos sobre a imagem, sua decodificacdo e interpretacfes na
sala de aula junto com a ja conquistada expressividade (BARBOSA, 2006). A
sistematizacdo da Proposta Triangular, posteriormente denominada Abordagem
Triangular pela autora, teve inicio em 1983, no Festival de Campos de Jordéo - SP e
foi objeto de pesquisa e estudos intensos, entre 1987 e 1993, no Museu de Arte
Contemporanea da Universidade de S&o Paulo e na Secretaria Municipal de
Educacgéo sob o comando de Paulo Freire e Mério Sérgio Cortela.

Naquela década surgiram as primeiras propostas metodologicas
especificas, desenvolvidas na Inglaterra (critical studies) e nos Estados Unidos
(DBAE- Disciplined Based Art Education), baseadas nas disciplinas de estética,
histéria e critica e no fazer artistico. O DBAE foi o0 sistema contemporaneo que
influenciou o ensino de arte no mundo e, do qual vieram as bases da Proposta

Triangular. De acordo com Barbosa e Coutinho (2011, p.46):

[...] no Brasil, a ideia da antropofagia cultural nos fez analisar varios
sistemas e ressistematizar o nosso que € baseado ndo em disciplinas, mas
em acles: fazer- ler- contextualizar. Portanto, a Proposta Triangular e o
DBAE parte dos pressupostos conceituais e metodolégicos diversos, sao no
maximo paralelos, pois se constituiram no que se entende por pos-
modernismo na arte/educacéo.

As autoras avaliam e esclarecem que h& correspondéncia entre a

critical studies (manifestacdo inglesa poés-moderna para o ensino de arte), a DBAE
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(manifestacdo americana) e a Proposta Triangular, porém esta Ultima procurou
atender as necessidades educativas do ensino de arte brasileiro, especialmente a de
ler o mundo criticamente e essas correspondéncias sao reflexos dos conceitos pos-
modernos de arte e de educacdo. Sendo o professor figura fundamental para este
novo pensamento sobre o ensinar e aprender arte, a experiéncia estética docente
ganha vulto, pois se ele ndo souber exercitar-se esteticamente, provocado pela arte
e ou pelo mundo, tera menos subsidios para propiciar tal experiéncia aos estudantes
(BARBOSA, 2006).

Outro ponto a se mencionar para essa atualizacdo € a implementacao
do ensino de arte, iniciada na década de 1980, por meio da intensificacdo das
pesquisas e da criacdo de cursos de Pds-Graduacédo, Doutorado (1980), Mestrado
(1974) e Especializagéo, sob a orientagédo de Ana Mae Barbosa, na Universidade de
Sdo Paulo. Esses estudos influenciaram positivamente na qualidade e nas
mudancas do pensamento sobre o ensino de arte, assim como a acdo politica
desencadeada por varios congressos, festivais, simpésios e a atuacdo de
associacOes regionais e estaduais reunidas na Federacdo de Arte Educadores do
Brasil, a FAEB (BARBOSA; COUTINHO, 2011). O segundo programa de mestrado
em artes no Brasil surge somente em 1985 e o segundo programa de doutorado em
1995.

Em 1996, o ensino de arte no Brasil, por meio da Lei de Diretrizes e
Bases Nacional — LDBEN n° 9.393/96 - conquista a sua obrigatoriedade para toda a
Educacao Basica, revogando as disposi¢des anteriores, consagrando oficialmente a
concepcao de ensino de arte na escola como conhecimento, cujo objetivo primeiro é
promover o desenvolvimento cultural dos alunos.

Em 1997, o Governo Federal estabeleceu os Parametros Curriculares
Nacionais, um documento oficial que define as diretrizes para o ensino de arte e
trazem como referéncia para o ensino de aprendizagem a triade: o fazer arte (ou
producao), apreciacao (fruicdo) e reflexao (contextualizacao).

Diante desta nova realidade educacional, o ensino de arte abandona os
discursos liberais, positivistas e modernistas, pelo menos formalmente, para assumir
um compromisso com a cultura, a historia, e as inter-relacdes entre o fazer arte,
apreciar arte e conhecer arte nos aspectos historico, social, antropoldgico e estético.

Para Barbosa (2008a, p. 17) “[...] o slogan modernista de que todos somos artistas
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era utépico e foi substituido pela ideia de que todos podem compreender e usufruir
da arte”.

Nesta nova perspectiva pedagdgica, ao ensino de arte cabe
desenvolver nos estudantes a expressdo pessoal (poética), desenvolver a
imaginacdo, a percepcao, apreender a realidade do meio ambiente, desenvolver
capacidade critica, permitindo ao individuo analisar a realidade percebida e
desenvolver a criatividade de maneira a mudar a realidade analisada (BARBOSA,
2008a). Para isto, a autora recomenda aos docentes “[...] atentar para as mudancas
relacionadas ao conceito de criatividade, concebido hoje como elaboracdo e
flexibilidade, capacidade de desconstruir para reconstruir, selecionar, reelaborar,
partir do que se conhece para modifica-lo de acordo com o contexto e processos de
criagéo, desenvolvidos pelo fazer e ver arte” (BARBOSA, 2008a, p.18).

Além disso, ao ensino de arte pds-moderno cabe também a
alfabetizacdo dos codigos visuais e a leitura do discurso visual nas suas
especificidades e contextos, uma vez que sdo essas qualidades que conferem a
imagem significados e significacdes. Outro ponto importante no ensino de arte hoje é
o compromisso com a diversidade cultural, enfatizada nas abordagens pos-
modernas, atentando ndo mais somente para os codigos artisticos europeus, mas
também para os cédigos de outras etnias, género e classe social. Barbosa (2008a,
p.19) afirma que a diversidade cultural, nas abordagens educativas, navega por uma
complexa rede de termos como “[...] multiculturalismo, pluriculturalidade (PCN) e
Interculturalidade”. No modo de ver da autora a Interculturalidade é o termo mais
apropriado para definir a diversidade cultural “[...] porque significa a interacdo entre
as culturas, enquanto que os termos multiculturalidade e pluriculturalidade
pressupdem a coexisténcia e mutuo entendimento de diferentes culturas na mesma
sociedade” (BARBOSA, 2008a, p.19).

Esses novos estudos e posturas pedagdgicas, além de atualizar o
ensino da arte, sdo capazes de gerar experiéncias estéticas que podem neutralizar o
carater elitista da Arte, “[...] despojando-a da dimens&o transcendental que a
tradicdo moderna a colocou, para ser vivenciada na sua singularidade e
experienciada no seu papel histérico e cultural” (AGUIRRE, 2009, p.7).

A educacdo estética dos individuos, na atual conjuntura educacional, €
imprescindivel porque é por meio dela que pode se compreender o mundo e as

formas sensiveis que compdem a humanidade no sentido amplo, transcultural, e
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esse entendimento contribui para a formacdo de pessoas éticas e comprometidas
com uma melhor arquitetura da sociedade.

No campo educacional o que importa, afinal, é o estudante experienciar
e conviver com todas as producdes culturais, sejam elas populares, canodnicas,
cultas ou de massa e que possa compreendé-las como diferentes respostas a

necessidades idénticas de expressao ou de experiéncia estética (AGUIRRE, 2009).

1.6 Arte como Cultura e as Abordagens de Ensino P6és-Modernas.

Vive-se hoje profundas transformacgfes sociais que trazem consigo
desafios para todas as instancias da vida, em especial para a educacéo, que tem o
dever de observar e problematizar as mudancas, principalmente aquelas que
abrangem os fundamentos do trabalho pedagdgico. Na arte, o conceito de pos-
moderno surge nas artes plasticas a partir dos anos 50, com a emergéncia da arte
pop, do minimalismo, da arte conceitual e das performances, para nomear uma
producao artistica que nao tinha um estilo definido e nem uma coeréncia estética, ao
contrario, caracterizava-se pela multiplicidade e pelo choque de tendéncias e
convivéncia de diferentes estilos.

No ensino de arte, a multiplicidade contemporanea, de acordo com
Barbosa (2010a, p. 15), torna-se visivel nas préticas educativas a partir da década
de 1980 com:

[...] o revigoramento das ideias de Paulo Freire, que voltou ao Brasil em
1.980 com uma recepcado popular nunca vista para um educador, assim
como o inicio do pés-modernismo em arte/educacéo, no Festival de Inverno
de Campos de Jorddo em 1983, consolidaram o valor do reconhecimento
das diferencas que, depois, orientariam a politica multicultural do Museu de
Arte Contemporanea de Sao Paulo de 1987 a 1993, (BARBOSA, 1998),
bastante ampla, incluindo a cultura visual do povo, como os lateiros, 0s
carnavalescos, os pintores de placas de bar etc™.

Portanto as concepcdes de ensino de arte, bem como as abordagens
educativas, ndo mais se apoiam no saber normatizado ou na expressao interior, mas
como um fato cultural e o conceito de cultura neste contexto ganha novos sentidos e

nao pode mais ser compreendido como um “[...] elemento aglutinador de identidades

fixas e homogenizador, mas como uma rede de significados, como comunidades de

11 . . . -
A autora chama a arte popular de arte do povo. E a arte reconhecida em separado pelo c6digo hegemdnico como arte do
povo, resultando que o artista do povo também se reconhece como artistas. Por exemplo; Mestre Vitalino.
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sentido, da pertinéncia e pertencimento, que revela heterogeneidades e
contradicdes. Portanto, é uma ideia mais dinamica de cultura que comporta
transfusbes e mesticagens nos transitos entre culturas” (BARBOSA; COUTINHO,
2011, p.16).

Para as autoras, trés fatores de mudanca no contexto da cultura
contemporanea sustentam e enfatizam as novas abordagens para o ensino de arte,
cujas revisdes epistemoldgicas sdo concretizadas pelos estudos culturais e pela

pedagogia critica.

O primeiro € a ampliacdo da ideia de arte, que na pos-modernidade se
caracteriza pelo seu carater narrativo, politico, social e hibrido. O segundo
fator, sdo as transformacdes no campo da pesquisa das teorias e historia da
arte, havendo um deslocamento de interesse da obra e do artista para os
processos de circulacdo, de recepcdo e de apropriacdo da arte (o
observador ndo é passivo, ele € um interator). E o terceiro, a evidéncia da
crescente influéncia da cultura visual nas sociedades tecnolégicas enquanto
produtora de imagens e construcdo de identidades (BARBOSA,;
COUTINHO, 2011, p.16).

A titulo de esclarecimento nos apoiamos no posicionamento de Lyotard
(2013) para situar o termo “pOGs-moderno”, que € amplamente utilizado por
sociblogos e criticos para designar “[...] o estado da cultura apos as transformacdes

que afetaram as regras dos jogos da ciéncia, da literatura e das artes a partir do final
do século XIX” (LYOTARD, 2013, p. XV). Para ele:

Essas transformacdes ancoram-se, sobretudo nas mudancas provocadas
pelo desenvolvimento tecnolégico que afeta a circulacdo de conhecimentos
em todas as dimens®@es da vida desde [...] o desenvolvimento dos meios de
circulacdo dos homens (transporte), dos sons e, em seguida das imagens.
Nesta transformacgéo geral a natureza do saber ndo permanece intacta. Ele
ndo pode se submeter aos novos canais e tornar-se operacional. [...] Tanto
os “produtores” de saber como seus utilizadores devem e deverdo ter os
meios de traduzir nestas linguagens o que alguns buscam inventar e outros
aprender (LYOTARD, 2013, p.4).

O autor lembra ainda que o cenario poés-moderno “[...] é
essencialmente cibernético-informatico e informacional [...] predominam os esfor¢cos
(cientificos, tecnoldgicos e politicos) no sentido de informatizar a sociedade”
(LYOTARD, 2013, viii) e, esta realidade no campo educacional solicita cada vez
mais dos educadores a percepcao e atencao para o contexto onde o estudante esta
inserido, para além dos muros da escola. De acordo com Lampert (2010, p.445) “[...]

inclui-se aqui a necessidade de percepcdo para as tendéncias digitais/ virtuais;
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reconhecer a relevancia da comunicacdo de massa, dos veiculos midiaticos,
planejar e integrar essas novas formas estéticas ao curriculo proposto”.

Para atender essas expectativas do contexto cultural da poés-
modernidade o ensino de arte vem se atualizando por meio de diferentes
abordagens educativas no campo empirico-conceitual, dentre elas a Educacéo para
a Cultura Visual, que hoje se configura, no Brasil, como uma estratégia pedagogica
para a compreensao critica da realidade imagética na qual estamos imersos.

A Educacgdo para a Cultura Visual tem seus principios formulados a
partir dos estudos culturais na Inglaterra e na América do Norte na segunda metade
do século XX e posteriormente, a partir do inicio da década de 1990, nos estudos
desenvolvidos pelo educador espanhol Fernando Hernandez. Do ponto de vista de
Hernandez o maior e mais importante desafio que se impde a educacao, em relacédo
a visualidade, é adquirir um “alfabetismo visual critico” que permita aos estudantes:
“[...] analisar, interpretar, avaliar e criar a partir da relacdo entre os saberes que
circulam pelos textos orais, auditivos, visuais, escritos, corporais e, especialmente,
pelos vinculados as imagens que saturam as representacdes tecnologizadas nas
sociedades contemporaneas” (HERNANDEZ, 2007, p.24).

O autor enfatiza também que os estudos da cultura visual prevé o
reconhecimento da capacidade de todas as culturas produzirem imagens em todas

as suas manifestagdes sociais e isto significa:

[...] reconhecer todas as culturas como produtoras de imagens, no passado
e no presente, e valorizar a importancia de conhecer seus significados para
reconhecer seu valor cultural. Isso implica redefinir o senso estético em
termos concretos especificos, e como resposta a diferentes imaginarios de
classe, géneros e cultura (HERNANDEZ, 2000, p.133).

Hernandez (2000, p.133) enfatiza ainda que reconhecer as imagens
como mediadoras de valores culturais diversos € uma das finalidades da educacao
em conjunto com o meio cultural onde o sujeito esta inserido, seus transitos e trocas.
De acordo com Lampert (2010, p.446) “[...] a escola, neste caso, seria vista como um
espaco para preparacdo dos sujeitos para um fazer critico e democratico das
informacdes que estdo a disposicdo e em sintonia com a sociedade para a qual ela
prepara seus estudantes”.

Nesta proposicao, o foco do ensino de arte passa a ser o estudo da

Cultura Visual em termos de significacdo cultural, de praticas sociais e de relacbes
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de poder, e seu objetivo principal € proporcionar aos sujeitos os fundamentos para
compreender criticamente os mundos sociais, culturais em que vivem e produzem
suas relagdes de significados (BARBOSA; COUTINHO, 2011). Especificamente no
ensino de arte a cultura visual ndo é considerada uma metodologia de ensino, mas
uma abordagem que sugere enfoques que articulam de forma aberta temas que
atravessam o campo educacional como as questbes de género, racismo e as
desigualdades sociais de toda ordem.

A cultura visual trata o conceito de cultura no sentido
socioantropologico, associando-o a experiéncia cotidiana de qualquer grupo seja
atual ou do passado e a sua compreensao critica € abordada como um “[...] campo
de estudo transdisciplinar multirreferencial que pode tomar seus referentes das
artes, da arquitetura, da histéria, da psicologia cultural, dos estudos culturais, da
antropologia, dos estudos de género e midia, sem fechar-se nessas ou somente
sobre essas referéncias” (SARDELICH, 2006, p. 465).

No entanto, ha criticas a essa abordagem educativa para o ensino de
arte, e estas apontam que a cultura visual quando tratada isoladamente se distancia
do fato artistico e da experiéncia estética por ndo se organizar a partir dos nomes
dos artefatos culturais, mas sim de seus significados culturais de maneira critica,
vinculando-os a nog¢do de mediacdo de representacfes, valores e identidades,
porém sem enfatiza-los. Para Sardelich (2006) a cultura visual, enquanto abordagem
educativa requer uma mudanca na forma como se organiza tradicionalmente o

conhecimento escolar e para isto sugere:

[...] as/aos educadoras/es que estejam especialmente atentos aos objetos
da Cultura Visual do grupo, ou seja, as imagens que estdo nas capas dos
cadernos e pastas das/os educandas/os, as revistas que leem, os
programas de televisdo a que assistem, seus conjuntos musicais e jogos
preferidos, suas roupas e icones populares(SARDELICH, 2006, p.466).

A autora enfatiza ainda que a compreensao critica das representacoes
desses artefatos culturais implica considera-los nos seus aspectos historico-
antropolégico e os diferentes contextos que os legitimam, bem como as suas
conexdes e significados, valores, costumes, crencas, ideias, politicas e religiosas
que o geraram,; as relacbes estético-artisticas da cultura de origem da producéao;

biografico, relacionando-o a processos identitarios e visdes sobre a realidade e
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critico-social que considera a configuracdo atual das politicas da diferenca e das
relacGes de poder.

Esses aspectos apontados por Sardelich (2006) ndo sdo sequenciais,
mas estdo interconectados, e cabe a escola promover discussfes, estabelecer
relacbes entre as producdes e contextos, distribuicdo e consumo, e que se procure
perceber os seus efeitos na construcdo de identidades e formacao dos sujeitos. Para
Sardelich (2006, p.461), “[...] a cultura visual € uma estratégia para compreender a
vida contemporanea”.

Outra opcao formativa de tendéncia pos-moderna é a Abordagem
Triangular, que concebe a arte como expressao e como cultura e propde uma
aprendizagem dialdgica, construtivista e multicultural. Sistematizada pela autora e
pesquisadora brasileira Ana Mae Barbosa entre os anos de 1987 e 1993, vale
ressaltar que sua “génesis”, de acordo com a autora, vem de apropriacoes,
experimentacdes, revisfes, em sintonia com o contexto cultural da pés-modernidade
e com o Movimento de Arte Educacao iniciado na década de 1980. Conforme afirma
a autora "[...] a abordagem triangular se configura muito mais como uma abordagem
que propde uma profunda revisdo dos problemas do ensino e aprendizagem das
artes do que uma metodologia de aula” (BARBOSA; COUTINHO, 2011, p.21).

Conforme sugere o nome, a Abordagem Triangular se refere as trés
dimensdes inerentes ao fato artistico e se vale das trés a¢cbes basicas para ensinar e
aprender arte: a producéo (fazer artistico), a leitura da obra ou imagem (fruicdo) e a
contextualizacdo (saberes estéticos e culturais). Esta triangulagdo tem como
fundamentacdo educacional as concepcdes de trés filésofos: John Dewey, Paulo
Freire e Elliot Eisner. O encontro destas concepc¢des de acordo com Barbosa

(20104, p.12) se da da seguinte maneira:

Para ambos (Eisner e Freire) a educacdo é mediatizada pelo mundo que se
vive, formatada pela cultura, influenciada por linguagens, impactada por
crencas, clarificada pela necessidade, afetada por valores e moderada pela
individualidade. Trata-se de uma experiéncia com o mundo empirico, com a
cultura e a sociedade personalizada pelo processo de gerar significados,
pelas leituras pessoais auto-sonorizadas do mundo fenoménico e das
“paisagens interiores”. E na valorizagio da experiéncia que os trés fildsofos
elou epistemoldgicos se encontram. Se para Dewey, experiéncia €
conhecimento, para Freire é a consciéncia da experiéncia que podemos
chamar de conhecimento. Ja Eisner destaca da experiéncia do mundo
empirico sua dependéncia de nosso sistema sensorial bioldgico, que é a
extensdo de nosso sistema nervoso, ao qual Susane Langer chama de
“orgdo da mente”.
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Barbosa e Coutinho (2011) enfatizam também que a triangulacdo néo
indica uma ordem sequencial para o desenvolvimento das acfes, porém o eixo da
abordagem triangular é a leitura contextualizada da obra ou imagem, ndo somente
nos seus aspectos formais ou critico da materialidade da obra e seus principios
decodificadores, mas como uma leitura de mundo, aproximando-se da ideia de
interpretacdo cultural que pode ser historica, social, psicolégica, antropoldgica,
geografica, ecoldgica, bioldgica etc. Esta perspectiva para o ensino de arte pode
contribuir para a pratica de uma “[...] educacédo em direcdo a multiculturalidade e a
ecologia, valores curriculares que definem a pedagogia pés-moderna” (BARBOSA,
COUTINHO, 2011, p.24).

Outra possibilidade para o ensino de arte na pés-modernidade é
a postura ironista sugerida pelo educador espanhol Imanol Aguirre (2009) que,
pensando sobre as transformacdes e caracteristicas desse nosso tempo, propde a
ideia de “ironia” como uma possibilidade de atuacdo. A atitude ironista, conforme
define Aguirre (2009), é uma forma de exercer a docéncia para recriar novos
imaginérios educacionais para a arte na escola, muitas vezes ainda vista como o
“enfeite”. A atitude ironista propde a construcéo de outra pratica que ndo se encontra
pronta em livros ou receitas, sugere a convivéncia com a duvida, as
improbabilidades, a mudanca de planos, reconsideragcbes conceituais, (re)
adaptacao constante com as realidades e acontecimentos configurados no cotidiano
escolar e, principalmente, lidar com a resposta educacional que se apresenta
multifacetada transformando-se constantemente.

Nesta forma de exercer a docéncia cabe afinar o olhar, no sentido de
perceber e considerar a cultura e a estética juvenil que desenha a forma de ser e
agir dos estudantes, para que a escola possa ser reconhecida como um espaco
onde todas as formas culturais possam adentrar e dialogar. Neste sentido, o

professor de arte de acordo com Aguirre (2009, p. 13) é alguém:

[...] que conspira contra narrativas fechadas nas interpretacdes e usos da
cultura; pesquisador de redescricdes; que concebe a arte como contingente,
representacdes de realidades, e ndo como manifestacdo superior ao
espirito humano, que concebe a arte e os produtos da cultura como
condensados simbdlicos da experiéncia; que entendem a compreensao
como um fato criativo e de critica cultural; que urde projetos identitarios,
mediante o entrelacar-se com projetos alheios; que impulsiona a destreza
na identificacdo imaginativa dos outros, para incrementar a sensibilidade
ante sua humilhagéo.
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Assim, o0 autor sugere que o professor de arte ndo seja aguele que ja
possui receitas que tudo sabe cuja missdo € transmitir conhecimentos, mas aquele
que esta aberto as circunstancias, aos acasos e acontecimentos. Para propor a
atitude ironista Aguirre (2009) procurou adaptar o modelo de pensamento e acao
ironista proposta pelo filosofo americano Rorty (2007, p.18) que se utiliza do termo

para:

[...] designar o tipo de pessoa que enfrenta a contingéncia de suas
conviccdes e seus desejos mais centrais- alguém suficientemente
historicista e nominalista para abandonar a ideia de que essas convicgfes e
esses desejos centrais remontam a algo fora do alcance do tempo e do
acaso.

Ao considerar essas qualidades para a docéncia, ndo apenas
para o ensino de arte, Aguirre (2009) consegue propor a figura de um docente que
seja capaz de imaginar de outro modo as praticas educacionais, sujeitos que néo
sejam [...] focados, exclusivamente, na aquisicdo de conhecimento, sendo na
preparacao para a vida.” (AGUIRRE, 2009, p.14).

Finalmente, desponta como possibilidade para o ensino de arte
contemporaneo a ideia do rizoma termo empregado na botanica para identificar um
caule subterraneo (raizes) que cresce e se espalha em diversas dire¢des, pode ter
porcBes aéreas como as samambaias, as orquideas e mergulhar no solo como o
gengibre formando nodulos, bifurcacdes, multifurcacbes (MARTINS; PICOSQUE,
2008). Este pensamento na educacdo rompe com a listagem de conteudos
compartimentadas no tempo bimestral, semestral ou anual e “[...] abre para um
modo aberto de ligacdo de um conteudo qualquer a outro conteudo qualquer, num
sistema excéntrico, ndo hierarquico” (MARTINS; PICOSQUE, 2008, p.143). Nas
praticas educativas organizadas a partir da ideia do rizoma a obra de arte ou
imagem assume a funcdo de rede, conectada aos acontecimentos e as coisas da
vida.

A ideia do rizoma no ensino de arte fundamenta a acdo pedagdgica do
atual curriculo oficial do Estado de S&o Paulo, formulado pelas especialistas Mirian
Celeste Martins e Gisa Picosque, implantado na rede de ensino em 2010, detalhado
neste trabalho no terceiro capitulo na perspectiva da construgcdo da poética docente.
Sua organizacgédo e concepcado educativa valoriza a percepcgao estética, a imaginacao

e aposta na liberdade de criacdo do docente e dos aprendizes o que implica em “[...]
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sair do abrigo do que é conhecido, desabrigando-se no desaprender, movendo-se
na recusa da mesmice da recognicdo que nos pde na repeticdo confortavel de
saberes seja na leitura de uma obra de arte ou na produgcdo de um fazer-artistico”
(MARTINS; PICOSQUE, 2008, p.145).

O ensino de arte, aos poucos vem ganhando novas dimensfes no
contexto educacional e suas abordagens de ensino ndo se mostram ou se
concretizam separadamente de forma isolada, solicitam proposi¢cdes pedagdgicas
que funcionem como uma trama capaz de gerar processos e propostas educativas
adequadas a realidade de cada escola para a promocdo e engajamento dos
estudantes [...] nas artes e na cultura visual, para que, delas possam extrair todo o
necessario para configurar, criticamente, sua identidade, para reconhecer as
identidades alheias, para se converterem em cidadaos plenamente habilitados e,
assim criar uma sociedade mais justa e democratica (AGUIRRE, 2009, p.14).

Neste capitulo apontamos as principais tendéncias, concepcdes e
abordagens pedagogicas que perpassam a historia do ensino de arte até a pos-
modernidade. Verifica-se que até a década de 1980, mesmo possuindo um viés
humanizador, a arte na escola participava de um contexto marcado pela
racionalidade das disciplinas do curriculo, gerado pela reproducdo de modelos, do
desenho geométrico, das técnicas e da livre-expressao.

Diante do exposto, este aporte historico permite, no segundo capitulo,
visualizar em um contexto mais amplo o sentido da experiéncia e da experiéncia
estética no ensino de arte como forma de compreender e se relacionar ndo somente
com os artefatos culturais, mas com o mundo. Assim, no segundo capitulo, tratamos
do conceito de experiéncia, bem como apontamos o0s estudos recentes em filosofia
da educacao que vém recuperando a dimensao da formacao estética do sujeito e o

reconhecimento da mesma nas praticas educativas do ensino de arte na atualidade.
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CAPITULO Il

“Quem somos nds sendo uma
combinatdria de experiéncias,
informac0es, de leitura, de imaginacdes?
Cada vida € uma enciclopédia,

uma biblioteca, um inventario de objetos,
uma amostragem de estilos,

onde tudo pode ser continuamente
remexido e reordenado de todas

as maneiras possiveis”

(Calvino, 1990, p.138)
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2 O SENTIDO DA EXPERIENCIA.

Neste capitulo, analisa-se primeiramente o sentido de experiéncia que
atualmente vem ganhando ressignificacbes no campo educacional por meio de
estudos e pesquisas e tem aparecido sistematicamente nas publicagbes ao referir-se
a experiéncia do professor, a experiéncia do aluno, a educacdo pensada como
experiéncia, a experiéncia artistica e a experiéncia estética.

Nas pesquisas sobre o ensino de arte, palavras derivadas como
experienciar, experimentar e experimentacdo também aparecem incorporadas ao
vocabulario das publicacdes e principalmente nas abordagens pedagogicas
contemporaneas, nos projetos educativos desenvolvidos nas escolas e nas
instituicbes culturais como museus e bienais. A experiéncia também tem sido objeto
de analise dos pesquisadores nos campos da Filosofia da Educacéo e do ensino de

filosofia ndo apenas nos seus limites, como também nas:

[...] condicBes e possibilidades de se retomar a experiéncia como elemento
imprescindivel a pratica de pensar, na praxis educativa. [...] Dessas
perspectivas, vem se concebendo a educagdo ou como um sinénimo de
experiéncia ou em tensdo com essa forma de aprendizado e de suas
expressividades, associados a vida e as suas vicissitudes, como um modo,
por um lado, de potencializar a vida e, por outro, de indicar a irredutibilidade
da vida a formacao escolar (PAGNI; GELAMO, 2010, p. vii).

Essa consideracdo dos saberes da experiéncia nas praticas de ensino
permitiria, portanto, ndo somente potencializar a dimensdo humana do ato de
educar, mas também reposicionar a pratica docente ndo como algo tecnicamente
planejado, mas como algo que se processa no caminho, e permite retomar
conceitos, ideias e posicdes a favor de uma acdo educacional compativel com a
realidade vivida.

O conceito de experiéncia tem uma longa e complexa histéria, que de

acordo com Jay, interpretado por Capra, (2013, p.70), se apresenta:

[...] repleta de transformacfes expressas ja na sua etimologia. Na origem
latina da palavra™ aparece a ideia de experimentar, provar. [...] A palavra
portuguesa deriva diretamente do latim experimentum que significa juizo ou
experimento, e empirical, palavra inglesa”, remete a observacdo empirica
(em oposicao a teoria).

2.0 autor parte do verbo experiri.
'3 Derivada do grego empeiria.
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Ainda na perspectiva conceitual, no idioma alemdo o sentido de
experiéncia se estabelece a partir dos vocabulos: erlebnis, traduzido como
experiéncia mais imediata e pessoal no mundo cotidiano; erleben, experiéncia da
totalidade de uma vida e erfahrung experiéncia longa, onde se associa um processo
de aprendizagem a integracdo de momentos discretos da experiéncia e um todo
narrativo ou em uma aventura (CAPRA, 2013). A palavra fahrt (viagem) inserida em
erfahrung conecta-se com a palavra “perigo” (gefahr) e, neste sentido, ativa o
vinculo entre a memodria e a experiéncia, que se sobrepbe a crenca de que a
experiéncia cumulativa é capaz de produzir um tipo de sabedoria que somente se
alcanca no final da viagem.

Na sua origem primeira experiéncia deriva palavra grega pathos
(paixéo, passagem, excesso), para Jay (2009) a experiéncia no seu significado mais
intimo se relaciona aos acontecimentos como “[...] “algo que sucede”, no sentido de
gue alguém sofre ou suporta” (PINTO; SANTOS, 2013, p. 143). Para Larrosa (2014)
o sentido de experiéncia pode ser comparado “[...] a um tremor, a uma espécie de
vibracdo que quando cai em méos de alguém capaz de dar forma a esse tremor,
entdo, somente entdo, se converte em canto. E esse canto atravessa o tempo e o
espaco” (LARROSA, 2014, p.10).

Na visdo do filésofo contemporaneo Gadamer, interpretado por Lawn
(2011), existem vérias formas nas quais a natureza da experiéncia pode ser
concebida, porém recomenda cuidado com a palavra experiéncia, pois ela € uma
dessas “[...] palavras “escorregadias” no campo da filosofia principalmente em
relacdo as fundacgdes do conhecimento” (LAWN, 2011, p.86).

Para ele, na perspectiva da filosofia empirista “[...] 0 conhecimento
experiencial € fundamental se for repetivel, pois a experiéncia empirica €
fundamentalmente repeticdo, uma reciclagem da mesma coisa” (LAWN, 2011, p.86).
Ou seja, a aprendizagem decorre da repeticdo incansavel de saberes e esta visao
fez com que a experiéncia, na educacao, “[...] se tornasse conhecida como parte de
uma estrutura de conhecimento indutivo, que, somente captura um senso limitado e
ignora outras nuances do significado” (LAWN, 2011, p.86).

No entanto Gadamer, interpretado por Lawn (2011), assegura que:

[...] existe outra forma de falar da experiéncia, que néo se da pela repeticao,
mas por encontros onde somos surpreendidos pela sua néo repetitividade,
gue ele chama “experiéncia hermenéutica”, onde as nossas expectativas
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sdo frustradas quando as “certezas” dos padrdes normais diarios
confrontam com o inesperado (LAWN, 2011, p.86).

Dentre esses significados de experiéncia 0 que interessa neste
trabalho € aquele que se processa nos acontecimentos da vida, dos quais é sempre
possivel (re) aprender, ndo por acumulo ou repeticdes, mas por descobertas,
transformacdes, renovacgoes, construgcdes e reconstru¢des. Pensar uma pedagogia
estética e artistica pelo viés da experiéncia para o ensino de arte é possibilitar que
“[...] sensibilidades sejam gestadas, tecidas e elaboradas pacientemente por um
saber sensivel que ndo se ordena por modelos, mas por descobertas” (MARTINS;
PICOSQUE, 2008, p 147).

2.1 Experiéncia: Uma Relacdo com o Mundo e Consigo Préprio.

Nos estudos mais recentes o sentido de experiéncia vem ganhando
novas dimensdes no campo educacional, mais especificamente na filosofia da

educacao, que surge, de acordo com Pagni (2010, p.15):

[...] na relag&o do sujeito com o mundo e consigo mesmo, por meio da qual
aquele comeca a conhecer a estes pelos o6rgdos dos sentidos e,
paulatinamente a reconhecer-se conscientemente, em suas acdes pelo
juizo reflexivo, em vista da aquisi¢cdo de saberes capazes de auxilia-los na
conduc¢édo de sua vida.

A experiéncia vista nesta perspectiva pode ser desencadeadora do
processo de ensino e aprendizagem, no qual se fundamentam as praticas e o0s
saberes escolares, principalmente quando se concebe o espaco escolar como “[...]
um ambiente aberto ao acontecimento no qual, ao professor escapa o controle
daquilo que o aluno e ele préprio estdo aprendendo.” (PINTO; SANTOS, 2013,
p.143).

Essa concepcao de experiéncia surge na pés-modernidade, no entanto
a historia revela que esse olhar, no ambito da tradicdo da Filosofia da Educacao, é
um conceito bastante contestavel. Iniciada por Jean- Jacques Rousseau (fil6sofo
suico do século XVIII), desenvolvida pela pedagogia de Wilhelm Dilthey (pedagogo
aleméao do século XIX) e a filosofia de John Dewey (filbsofo do século XX), uma
dessas tradicbes apresenta o processo de ensino e aprendizagem centrado na

infancia como foco da acdo pedagogica e isto resultava, didaticamente falando
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conforme aponta Pagni (2010, p.16), “[...] em pedagogias que centravam a praxis
educativa, na consciéncia moral, na formacédo da consciéncia historica e no pensar
reflexivo, elegendo a experiéncia como um conceito fundamental para a atividade
formativa”.

Para uma segunda tradicdo da filosofia da educacéo, a experiéncia foi
desvalorizada por ser compreendida como uma forma inferior de conhecimento,
porque se apoiaria nas faculdades sensiveis da imaginacdo, assim como em uma
sensibilidade, cujos conhecimentos produzidos por esta pratica em nada
contribuiriam pela conducédo da vida em comum (PAGNI, 2010). Na origem dessa
tradicdo esta Immanuel Kant, filosofo do século XVIII, e considera que “[...] o
conhecimento possibilitado pela experiéncia desprezaria as faculdades superiores e
a verdadeira sabedoria, responsaveis pela producdo do conhecimento objetivo da
ciéncia e das ideias racionais da filosofia”. (PAGNI, 2010, p.16).

Assim, o homem deveria ser desviado do conhecer pela experiéncia e
aproximado do conhecimento produzido pelos saberes da ciéncia e da verdade
filosofica, determinando “[...] racionalmente, a liberdade necessaria a sua
emancipacdo da condicdo natural e do senso comum” (PAGNI, 2010, p.17). A
emancipacdo e a formacéo cultural do homem estariam relacionadas a obediéncia
as instituicbes reguladas pelas leis sociais e pela lingua corrente, uma vez que a
pratica educacional consiste, neste sentido, na socializacdo do individuo e sua
emancipacdo ao aprendizado da linguagem. Nesta perspectiva, a experiéncia &
capturada pela ciéncia elaborando-a “[...] a partir de um ponto de vista objetivo, com
pretensdes de universalidade” (LARROSA, 2014, p.40).

Nesta tradicdo, a experiéncia vista como parte do processo de
conhecimento é entdo abandonada e desprestigiada e essa distancia "[...] garantiria
uma pratica educativa norteada pela racionalidade e, consequentemente, um
esvaziamento da praxis educativa, caso nao fosse formalizada e instrumentalizada
pelo pensamento racional.” (PAGNI, 2010, p.17).

A terceira tradicdo filosofica surge na contemporaneidade e procura
suavizar a racionalidade da pratica educativa, imposta pela tradicdo anterior,
restituindo a experiéncia a sua dimensdo estética reconhecendo-a como um
conceito fundamental das teorias pedagogicas, 0 que ndo significa o abandono da
razao e da racionalidade, mas a “[...] inversao dos saberes e praticas hierarquizadas

e normalizadas por ela” (PAGNI, 2010, p.19). Essa retomada conferiu “[...] um lugar
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para a experiéncia estética e a expressividade artistica, nos saberes e préticas
escolares” (PAGNI, 2010, p.19).

A dimensédo da experiéncia estética, nos saberes e préaticas escolares,
também é abordada por Nietzsche, fildsofo e critico aleméo do século XIX citado por
Pagni (2010), ao afirmar que a formacdo humana por meio da arte, no sentido de
uma educacao estética do homem, “[...] € concebida por meio da transfiguracdo do
proprio artista que, em sua relagdo com o mundo e consigo mesmo, faz da sua vida
uma obra de arte, posicionando-se como um devir permanente.”"(PAGNI, 2010,
p.18). Compartilhamos desse pensamento e ndo temos duvida que olhar o mundo e
reconhecé-lo como devir permanente € condicdo para as escolhas realizada pelo
sujeito em relacdo aos objetos, a criagcdo, a poética e a propria vida.

No campo das pesquisas e estudos sobre experiéncia, alguns autores
se dedicam a ressignificar o conceito situando-o no viés pés-moderno, dentre eles
os filésofos da educacao Jorge Larrosa (2002, 2014) e Jan Masschellein (2008).

Larrosa (2002), interpretando Benjamin, concebe a experiéncia em
estreita relacdo com as praticas educativas e argumenta a favor do seu lugar e valor
na educacdo. Na visdo do autor, para que as acdes vivenciadas se constituam
experiéncia, € “[...] preciso dar sentido a0 que somos € 0 que nhos acontece”
(LARROSA, 2002, p.23). Isto, para ele:

[...] requer um gesto ininterrupto, um gesto que quase impossivel nos
tempos que correm: requer parar para pensar, parar para olhar, parar
para escutar, pensar mais devagar, parar para sentir, sentir mais
devagar, demorar-se nos detalhes, suspender a opinido, suspender o
juizo, suspender a vontade, suspender o0 automatismo da ac&o,
cultivar a atencdo e a delicadeza, abrir os olhos e os ouvidos, falar
sobre 0 que nos acontece, aprender a lentiddo, escutar os outros,
cultivar a arte do encontro, calar muito, ter paciéncia e dar-se tempo
e espaco. (LARROSA, 2002, p.19)

Neste sentido, a experiéncia solicita o silenciamento, o exercicio do
olhar atento e, principalmente, uma mudanca de postura diante da urgéncia
contemporanea, da qual podemos extrair uma nova possibilidade “[...] mais
existencial (sem ser existencialista) e mais estética (sem ser esteticista), a saber,
pensar a educacéo a partir do par experiéncia/sentido”. (LARROSA, 2002, p.19). A
experiéncia para Larrosa (2014) € uma forma de habitar o mundo e ele sugere

pensa-la como algo que escapa a qualquer conceito ou determinacao.
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[...] porque os conceitos dizem o que dizem [...] e a experiéncia é o que &, e,
além disso, mais outra coisa, e, além disso, uma coisa para vocé e outra
coisa para mim, e outra coisa hoje e outra coisa amanh&, e uma coisa aqui
e outra coisa ali, e ndo se define por sua determinacdo e sim pela
indeterminacdo, por sua abertura. (LARROSA, 2014, p.45).

No entanto, Larrosa (2002) adverte que olhar para a experiéncia como
uma abertura, requer dos sujeitos postura e reconhecimento que experiéncia e
informacé&o séo coisas diferentes, apesar desses termos hoje aparecerem quase
como sinbnimos. Para o autor “[...] a informacdo € quase ao contrario da
experiéncia, quase uma ‘antiexperiéncia’, pois a informagao por ela mesma carrega
consigo a superficialidade e pode, muitas vezes, ser confundida como
conhecimento” (LARROSA, 2002, p.22). O autor argumenta ainda que “[...] uma
sociedade constituida sob o signo da informacdo € uma sociedade na qual a
experiéncia é impossivel e [...] a informag&o n&o faz outra coisa que cancelar nossas
possibilidades de experiéncia” (LARROSA, 2002, p.22).

Diante da realidade da sociedade contemporanea, marcada pelo
excesso de informacfes que surgem sucessivamente e sdo veiculadas em tempo
real, haveria lugar para a experiéncia? Quem seria 0 sujeito da experiéncia? Aquele
que se dispde a refletir, a escutar, a parar para pensar? Para Larrosa (2002) o
sujeito da experiéncia ndo se definiria com certeza por sua atividade, pelas

vivéncias:

[...] por sua passividade, por sua receptividade, por sua disponibilidade, por
sua abertura. Trata-se, porém, de uma passividade anterior a oposicao
entre o ativo e o passivo, de uma passividade feita de paixdo, de
padecimento, de paciéncia, de atencdo, como uma receptividade primeira,
como uma disponibilidade fundamental, como uma abertura essencial.
(LARROSA, 2002, p.25).

O sujeito da experiéncia, neste prisma, é aquele que distingue o saber
cientifico da informacéo, que adota uma praxis distinta e singular, que ndo se regula
pela técnica, pela ordem explicadora e, no caso do docente, aquele que cuida da
sua prépria emancipacao intelectual e da emancipacao intelectual do outro (aluno).
(RANCIERE, 2002, p.17).

Na educacao que valoriza a ordem explicadora é sempre preciso que
se compreenda o que é explicado e para isso é preciso que alguém, no caso o
professor, forneca sistematicamente uma ou muitas explicacdes sobre os contetdos

propostos rompendo com o mutismo da matéria ensinada. Para Ranciére (2002), o
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excesso de explicacdes transforma o ato pedagogico em um mito da pedagogia “[...]
onde a palavra de ordem é ‘compreender” (RANCIERE, 2002, p.21). Nesta
concepcgao educacional, o processo para a compreensdo do que € ensinado a “[...]
grande preocupacdo dos metodistas e dos progressistas - se torna um progresso de
embrutecimento.” (RANCIERE, 2002, p.21 - grifo do autor).

Ao contrario das acbGes educativas pautadas na ordem
explicadora, a experiéncia e os saberes que dela derivam sdo aqueles que permitem
a apropriagcdo da propria vida, afirma Larrosa (2002), por se tratar de um
conhecimento distinto do saber cientifico (que nao significa exclui-lo da acao
educativa), do saber superficial da informacédo tdo valorizada na era da internet, e
das técnicas mecéanicas do “como fazer”. Para o autor o saber da experiéncia
posiciona-se mais como uma forma de conversacdo sobre um assunto em comum,
onde tanto o professor quanto o aluno podem cultivar e exercer sua maneira “[...]
singular de estar no mundo, que é por sua vez ética (um modo de conduzir-se) e
uma estética (um estilo)” (LARROSA, 2014, p.31). Nesta relacdo esta implicito o
sentimento de pertencimento dos estudantes ao espago escolar, apropriagdo dos
saberes de modo patrticular, diferente, heterogéneo, plural, um exercicio e “[...] uma
abertura para o desconhecido, sem ‘pré-ver’ nem ‘pré-dizer” (LARROSA, 2014, p.
31).

O posicionamento de Larrosa (2014), sobre a ideia de experiéncia
parece coadunar com o posicionamento de Masschelein (2008)**. Para o primeiro, a
experiéncia demanda “[...] a dimensdo de travessia e perigo” (LARROSA, 2002,
p.25); para o segundo, “[...] caminhar pelas estradas, a entrar no mundo, [...] expor-
se” (MASSCHELEIN, 2008, p.43).

Essa dimensdo de experiéncia no ambito educacional tanto para
Larrosa (2002) como para Masschelein (2008) sugere uma abordagem ndo de
representacdes, mas de desejo, onde 0s envolvidos se propéem a caminhar ndo em
busca de uma perspectiva que esta presa a um Unico ponto de vista, mas se colocar
em posicdo de jogo “[...] ex-posicao, estar fora-de-posicdo” (MASSCHELEIN,
2008,37).

14 s . . . .

Jan Masschlein, filésofo da educacgéo belga, no contexto do seu artigo E-ducando o olhar: a necessidade de uma pedagogia
pobre reflete sobre o lugar da experiéncia no processo educativo. Em um primeiro plano, o autor tensiona as ideia de voar e
caminhar, associando a primeira ao campo da representacéo e a segunda, o campo da experiéncia.



60

O caminhar para Masschelein (2008) ndo esta relacionado a um ato
fisico, mas a “[...] abrir um caminho que ‘conduz a alma™ (MASSCHELEIN, 2008,
p.39). Esta abertura sugeriria “[...] novos olhares, sem levar a um lugar preé-
determinado, mas a um caminho sem destino ou orientagdo” (MASSCHELEIN, 2008,
p. 39).

Portanto, o caminhar proposto por Masschelein (2008) nos ajuda inferir
gue no ensino de arte a experiéncia se relaciona primeiramente com a educacéo do
olhar “[...] ndo no sentido do educare (ensinar), mas de e-ducere, como conduzir
para fora, dirigir-se para fora, levar para fora. E-ducar o olhar ndo significa adquirir
uma visao critica ou liberada, mas sim libertar nossa visdao” (MASSCHELEIN, 2008,
p.36), em busca de novos significados.

A libertacdo da visdo neste sentido € condicdo essencial para as
relacfes que sao estabelecidas no campo educacional, pois € ela “[...] que propicia a
experiéncia, ndo apenas como vivéncia passiva (de ser comandada), mas também
como uma espécie de trilha na passagem pela estrada” (MASSCHELEIN, 2008,
p.37).

A experiéncia vista nesta perspectiva, pode educar e ampliar o olhar,
provocar deslocamentos, gerar praticas educativas sensiveis em contato com o
mundo e oferecer outras possibilidades para o ensino e a aprendizagem seja no
campo da expressao pessoal, que tem vinculos profundos com a poética manifesta
na singularidade, na diversidade e na transculturalidade. Para Barbosa (2010)
reconhecer estas particularidades, que ndo sdo do dominio da racionalidade, na
acdo docente, podem ser estratégias para desenvolver “[...] relacdes harmdnicas
entre pessoas de diferentes culturas [...] a aceitacdo da diferenca, o reconhecimento
da alteridade” (BARBOSA, 2010, p.281).

E preciso lembrar que é na escola ou em grupos que as identidades
dos estudantes sdo construidas, portanto € necessario atribuir significados ao que
se ensina, 0 que muitas vezes nao se situa apenas no campo da racionalidade. Para
Lampert (2007, p.279) “[...] essa é a funcdo social do professor contemporaneo”.
Para a autora essa func¢do ndo se vincula ao ensino de técnicas, mas a reflexdo e
ressignificagdo dos préoprios contextos que “[...] passa nhecessariamente pela
mudancga e ndo pela mera manutencédo da sociedade” (LAMPERT, 2007, p.279).
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2.2 Experiéncia Estética e o Ensino de Arte: Relagdo Entre o Fazer, o Ser, o Ver

e o Dizer.

"A experiéncia estética ndo é necessariamente derivada da arte, mas a arte é
uma das principais fontes dela" (MUNRO, Thomas. Art educacion, it's philosophy
and psychology. NY: The Liberal Arte Press, 1956, p. 03)

Etimologicamente, a palavra estética deriva do grego aisthésis,
substantivo equivalente ao verbo sentir. Aisthésis esta na raiz da palavra anestesia,
que significa diminuicdo ou auséncia da sensibilidade e esta associada ao tato e as
reacoes dele provenientes, como dor e prazer. Em portugués, sentir também tem a
conotacdo de emocionar-se, ter sentimentos. Portanto, aisthésis se refere
especificamente aos sentidos, as sensacfes fisicas que sdo ativadas a partir do
exterior. A Estética, enquanto disciplina filoséfica estuda o julgamento e a percepcao
do que se considera belo, a producédo das emocdes pelos acontecimentos estéticos,
bem como as diferentes formas de arte e do trabalho artistico; a ideia de obra de
arte e de criacdo; a relagdo entre matérias e formas nas artes. Por outro lado, a
estética também pode ocupar-se da privacdo da beleza, ou seja, do que pode ser
considerado feio.

O que caracteriza a Estética, de acordo com Nunes (1999, p. 11), ndo
€ simplesmente o estudo do Belo, mas o dominio da sensibilidade que se vincula e
se relaciona com a percepcdo, os sentimentos e a imaginacdo. Baumgarten®™
incorporou essas qualidades a Estética, justamente em uma época em que a Beleza
e a Arte eram “[...] geralmente, ou marginalizadas pela reflexado filoséfica, que as
tinha na conta de irrelevantes, ou considerada apenas sob o aspecto racional das
normas aplicaveis ao reconhecimento de uma e a producdo da outra” (NUNES,
1999, p. 12).

De acordo com Nunes (1999, p.13), Baumgarten definiu o Belo como:

5 Baumgarten, é um dos principais representantes do lluminismo, um filosofo aleméo do século XVIII , foi o primeiro a usar o

termo estética e também a ministrar o curso de estética. Ele segue a mesma linha de Descartes, pois para ele a alma é o que
nos permite ter consciéncia da nossa existéncia, ou seja, para ele a razao é o que nos permite existir. Divide a razdo em duas
faculdades, a faculdade superior e a faculdade inferior, a estética s6 é possivel por causa dessa faculdade inferior. Ele afirma
gue a partir da nossa posi¢édo podemos perceber de modo claro ou obscuro as marcas distintivas.
Baumgarten afirma que a Estética é uma Ciéncia. O fim visado pela Estética ¢ a PERFEICAO DO CONHECIMENTO
SENSITIVO. A natureza do esteta deve pertencer: um refinado e elegante talento inato, cujas faculdades inferiores sejam mais
facilmente excitadas em fung¢éo da elegancia do conhecimento. O exercicio deve permitir a gradual aquisicdo do habito de
pensar com beleza. Disponivel em http://ideiasdeumamenteinerte.spaceblog.com.br/397204/Estetica-como-Ciencia-sequndo-
Baumgarten acessado em 06/07/2014.
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[...] a perfeicdo do conhecimento sensivel, e dividiu a Estética em duas
partes: a tedrica, onde estuda as condi¢cdes do conhecimento sensivel que
corresponde a beleza, e a pratica, na qual, ocupando-se da criagcao poética,
chega a eshocar uma espécie de légica da imaginacdo, que contém os
principios necessérios a formacao do gosto e da capacidade artistica. (grifo
do autor).

Assim, as ideias de Baumgarten avaliavam que o conceito de
beleza e seu reflexo nas artes representavam um conhecimento proporcional a
nossa sensibilidade, confuso e inferior ao conhecimento racional, por sua vez dotado
de clareza, reconhecido como verdade.

Conforme esclarece Nunes (1999, p.15), os fenbmenos estéticos
nao sao prioritariamente de dominio da Arte porque a mesma excede os limites das
avaliacOes estéticas. Para o autor, a Arte € um modo de a¢do produtiva do homem,
ela € fenbmeno social e também parte da cultura. Além disso, a Arte esta
relacionada a existéncia humana, sua trajetoria histérica vincula-se ao sagrado e ao
profano, suscita problemas de valor, tanto na vida coletiva quanto individual, seja do
artista que cria a obra de arte, seja do contemplador que sente seus efeitos.

Reforcando o pensamento de Nunes (1999), tomamos de empréstimo
as palavras de Munro (1956) que reconhece a experiéncia estética ndo como algo
exclusivo do mundo artistico, porém aponta a arte como “[...] uma das principais
fontes dela” (MUNRO, 1956, p.3) para deter-nos em algumas consideracdes sobre o
objeto de estudo do ensino de arte que € a propria Arte. Afinal o que entendemos
por Arte? Para Gombrich (2012, p. 16), historiador da Arte:

Nada existe realmente a que se possa dar o nhome Arte. Existem somente
artistas. [...] Falar com argucia sobre arte néo é dificil, porque as palavras
gue os criticos usam tém sido empregadas em tantos contextos diferentes
gue perderam toda a precisdo. Mas olhar um quadro com olhos de novidade
e aventurar-se numa viagem de descoberta € uma tarefa muito mais dificil,
embora também mais compensadora. E incalculavel o que se pode trazer
de volta de semelhante jornada.

A “viagem da descoberta”, sugerida por Gombrich (2012) propde muito
mais que a decodificacdo de signos para uma compreensao pura e simples do
objeto artistico, a viagem se realiza no campo da experiéncia estética, no contato
com a producdo/imagem, no contexto e especialmente nas suas relacbes com o
mundo, favorecendo a “[...] recomposi¢cdo da paisagem do visivel, da relacdo entre o
fazer, o ser, o ver e o dizer” (RANCIERE, 2009, p.69); ou como lembra Gadamer
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(2010, p.9) “[...] de uma maneira enigmatica, a familiaridade com a qual a obra de
arte nos toca € ao mesmo tempo abalo e derrocada do habitual”.

A experiéncia estética, vista neste prisma, parece carregar consigo a
poténcia da arte de “[...] maneira existencial e transformadora, imprevisivel e [...]
contingente” (DANTO, 2006, p.1870). Para ele a experiéncia estética, afeta a
maneira como vemos, tocamos e somos tocados pelas imagens, pessoas, coisas de
maneira Unica, especificamente na arte a experiéncia estética é tdo particular que
uma [...] mesma obra ndo afetara duas pessoas diferentes da mesma maneira, nem
mesmo a mesma pessoa da mesma maneira em diferentes ocasides” (DANTO,
2006, p.187).

Como entdo a experiéncia estética participa do ensino de arte?
Levando-se em consideracdo a histéria do ensino de arte da Missdo Artistica
Francesa (1816) até a década de 1980, pode-se inferir que neste periodo
prevaleceram acOes educativas que privilegiaram a técnica, a racionalidade do
desenho geomeétrico, a reproducgédo, a copia de modelos e a marginalidade curricular,
conforme vimos no primeiro capitulo deste trabalho. Neste modelo de ensino nos
parece que nao ha lugar para a experiéncia estética enquanto possibilidade de
formacdo dos sujeitos, no entanto, as abordagens pds-modernas mudam este
cenario “[...] propondo vivéncias emotivas e cognitivas tanto nos fazeres quanto nas
andlises do processo artistico [...] e suas maneiras de interagir na sociedade”
(FERRAZ; FUSARI, 1999, p.17).

Para Martins e Picosque (2008, p.147-148), “[...] 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”. Para as autoras, sao 0s signos
da arte que se mostram “[...] polissémicos e camalednicos que faz com que a arte
imponha-se como um ponto de vista privilegiado sobre o mundo e as coisas do
mundo” (MARTINS; PICOSQUE, 2008, p.148). Este posicionamento é compartilhado
e por Larrosa (2013) ao afirmar que:

A arte € 0 que nos traz a carga sensivel do mundo. A arte € 0 mundo como
cor, como som, como textura, como rugosidade. E como se a arte abrisse a
pele do mundo e, portanto, a arte oferece o mundo sensivel e ndo tanto o
compreensivel. Se a educacdo tem a ver com relacionar as criangas ao
mundo, essa carga sensivel do mundo é fundamental. Mas ndo porque é
separada de outras coisas, sendo porque € fundamental. O mundo é
sensivel. (LARROSA, 2013, p.6).
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Acredita-se que € nessa abrangéncia que a arte deve compor o cenario
educacional, mobilizando conhecimentos e experiéncias que diversifiguem e
ampliem a formacé&o estética dos sujeitos, e ao docente cabe, conforme sugestdo de
Aguirre (2009), ser “tramador, pesquisador, aberto a emergéncia e gerador de
relacdes inéditas.” (AGUIRRE, 2009, p.183). Para esta forma de ser docente, ndo ha
receitas do como fazer ou uma formacéo especifica, mas uma postura que ndo se
vincula & pratica da transmissé@o de conhecimentos e sim a versatilidade, capazes de
trabalhar com a contingéncia e dispostos a se deixar envolver por ela por meio de
“[...] perguntas, aberturas, inicios, janelas abertas, modos de continuar vivos, de
prosseguir, caminhos de vida, possibilidades do que ndo se sabe, talvez”
(LARROSA, 2014, p. 75).

Para a critica e curadora de arte, Katia Canton (2009, p.49), a
experiéncia estética na pos-modernidade se vincula cada vez mais com a
alternancia e a multiplicidade existente na sociedade, e no campo cultural e artistico
ela se materializa a partir de uma negociacao entre arte e vida, vida e arte, trazendo
a tona as diferentes instancias vividas no cotidiano em relagdo ao corpo, a politica, a
ecologia, a ética e as imagens geradas pelas tecnologias da informacao. Os artistas
contemporaneos, nas suas producdes, incorporam e comentam a vida em suas
diferentes instancias, em seus potenciais de estranhamento e em suas banalidades.
O sentido da arte, para eles, reside na penetracdo em questdes cotidianas,
espelhando e refletindo exatamente aquilo que diz respeito a vida (CANTON, 2009).

A relacdo entre vida e arte, para a educadora e artista contemporanea
brasileira Rosana Paulino, é a materialidade da sua producgéo, que trata de maneira
critica as questdes vinculadas a género e raca, especialmente aquelas que se refere
ao tema da mulher negra no Brasil. A linha, a agulha, a costura e o bordado,
técnicas consideradas como objetos tradicionalmente ligados ao universo feminino
das artes aplicadas, vistas como domésticas, sdo referenciais no seu trabalho e
evidenciam as marcas que acompanham o corpo da mulher negra, concebido e
representado quase sempre em estereotipos perversos e coercdes estéticas. Nas
imagens, Paulino trata do seu cotidiano a partir da sua propria condicao, da violéncia
histérica que ainda hoje acompanha a populacao negra.

Na série Bastidores (1996/1997) (figuras 2 e 3), Paulino utiliza-se da
propria imagem (fotografia) imprimindo-a sobre tecido para bordar “tarjas negras”

sobre olhos, boca e garganta para denunciar de forma draméatica a impossibilidade
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de falar, de ver ou, mesmo para servir como reflexdo sobre a violéncia contra

mulheres.

FIGURA 2- Série Bastidores — Bordado. Rosana Paulino (1996/1997).

QYL

Fonte: https://catracalivre.com.br/geral/conteudo-livre/indicacao/mulher-negra-e-artista-a-estetica-
critica-de-rosana-paulino/*®

FIGURA 3- Série Bastidores - Bordado. Rosana Paulino (1996/1997).

16 Disponivel em https://catracalivre.com.br/geral/conteudo-livre/indicacao/mulher-negra-e-artista-a-estetica-critica-de-rosana-
paulino/.Acesso em 26/06/2014.
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Fonte: https://catracalivre.com.br/geral/conteudo-livre/indicacao/mulher-negra-e-artista-a-estetica-

critica-de-rosana-paulino/*’

E neste vasto campo de possibilidades que navega o ensino de arte,
no plano do devir, na processualidade de estados de invencéo®®, que procuram
afastar visGes estereotipadas ou visdes reduzidas do mundo, onde somos afetados
e a nossa sensibilidade é ativada e por meio dela podemos identificar, ver, sentir e
perceber o mundo nas suas diferentes nuances. Essa trama de sentidos sao fontes
geradoras da experiéncia estética, que nao se vincula ao conceito de belo, mas a

estesia’®, assim definida por Martins e Picosque (2008, p.38):

[...] a estesia € como uma poética da dimensdo sensivel do corpo que
suscita em absoluta singularidade uma experiéncia sensivel com os objetos,
lugares, condigcbes de existéncia, seres, comportamentos, ideias,
pensamentos, conceitos. Quando tocados por essa experiéncia somos
convocados a agir e ao agir abrimos a possibilidade de fazer ou desfazer
conceitos perceptivos gerando novas possibilidades de pensar e mover o

corpo, ideias e mundo.
No ensino de arte, a estesia, enquanto fonte geradora de sentidos e
percepcbes sobre a acdo educacional pode facilitar a acdo dos educadores, a
formacao estética dos sujeitos e a qualidade estética do que € apresentado para as
acOes educativas como texto escrito, visual, sonoro, corporal, bem como a escolha
das estratégias de ensino, lembrando que tanto as tradi¢Ges artisticas quanto a arte
contemporanea precisam participar desta curadoria educativa®®’, como forma de
oportunizar aos envolvidos no processo educativo um contato mais profundo com as

producdes artisticas de todos os tempos e culturas (ALMEIDA, 2007, p.93).

71d. Acesso em 26/06/2014.
® MARTINS, M.C; PICOSQUE, Gisa. Mediagéo Cultural para professores andarilhos da cultura. S&o Paulo: Instituto Sangari,
2008.

!° Estesia- Habilidade de entender sentimentos/sensacdes; sensibilidade. Estética. Aptiddo para compreender as sensacdes
causadas pela percepgdo do belo; estese. (Etm. do grego: Aisthesis). Disponivel em http://www.dicio.com.br acessado em
26/06/2014.

0 oA palavra curadoria tem origem epistemolégica na expressdo que vem do latim curator, que significa tutor, ou seja, aquele

que tem uma administracdo a seu cuidado, sob sua responsabilidade. Para Tadeu Chiarelli (1998, p. 12.), “o curador de
qualquer exposicdo é sempre o primeiro responsavel pelo conceito da mostra a ser exibida, pelas escolhas das obras, da cor
das paredes, iluminagéo, etc.” Vergara (1996, p. 243) aponta que a curadoria educativa tem como objetivo: “explorar a poténcia
da arte como veiculo de agdo cultural. (...) constituindo-se como uma proposta de dinamizagéo de experiéncias estéticas junto
ao objeto artistico exposto perante um publico diversificado”. A ideia de experiéncia estética esta para ele intimamente ligada a
construgdo da “consciéncia do olhar”, como uma “experiéncia da consciéncia ativa”. Disponivel em http://fvcb.com.br Acessado
em 26/06/2014.



67

Tomando como referéncia os estudos mais recentes da filosofia da
educacao, na pos-modernidade a dimensado estética na formacdo humana passa a
ser considerada como um dos pilares nas praticas educativas e esta dimensao no
ensino de arte, desde a mobilizacdo da década de 1980, vem se concretizando de
forma que o mesmo nao se realiza apenas pelo fazer técnico, mas também pela
contextualizacado, leitura critica da imagem/obra de arte e suas relacbes com o
mundo. Barbosa (2006) deixa claro que o objetivo dessa forma de conceber e
ensinar arte “[...] ndo é ensinar estética, histéria e critica de arte, mas desenvolver a
capacidade de formular hipoteses, julgar, justificar, contextualizar julgamentos
acerca de imagens e da arte.” (BARBOSA, 2006, p.64).

No entanto, olhando para a realidade educacional, especialmente para
o0 ensino de arte ainda vigente em muitas escolas, verifica-se que os imaginarios®*
sobre a arte na escola, construidos historicamente, continuam ativos, mesmo que as
respostas educacionais ja ndo correspondam ao que se espera. Aguirre (2009)
aponta que vivemos em tempos de mudancas em todas as dimensdes da vida em
sociedade e a educacédo faz parte deste cendrio e a ela cabe também reconhecer
gue hoje os sujeitos vém se constituindo como “[...] nédulos, cruzamentos, territorios
autbnomos, com seus proprios sistemas normativos, independentes entre si”
(AGUIRRE, 2009, p.1).

Para ele, diante desta realidade uma das primeiras ideias a ser
eliminada do imaginario dos educadores “[...] € a de considerar o fato educacional
como uma espécie de partida que se joga a dois: o docente (adulto) por um lado, e
estudantes de diversas idades por outro (jovens)” (AGUIRRE, 2009, p.2), quando na
verdade o fato educacional assim como um jogo, todos participam conjuntamente.
Neste sentido, Aguirre (2009) e Ranciére (2002) comungam do mesmo
posicionamento quando postulam que no “[...] no ato de ensinar e de aprender, ha
duas vontades e duas inteligéncias” (RANCIERE, 2002, p.26). Nesta relagdo, uma
inteligéncia ndo se sobrepde a outra, mas se complementam.

Nessa dinamica cabe perguntar sobre qual papel a arte cumpre ou
como a mesma pode contribuir para a formacéao estética dos sujeitos. Aguirre (2009)
percebeu que alguns autores que estudam a tematica observaram que as

experiéncias estéticas dos jovens, hoje em dia, tém lugar basicamente no entorno

2o imaginario é uma forca social de ordem espiritual, uma construgdo mental, que se mantém ambigua, perceptivel, mas ndo
quantificavel. (MAFFESOLI, Michel. Entrevista & Revista FAMECOS. Porto alegre, n° 15, 2001).
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cultural, dos meios de comunicacdo e dos instrumentos eletrdnicos dos quais a
escola ainda se mantém quase alheia. Sobre as experiéncias estéticas vivenciadas

pelos jovens, Aguirre (2009, p.4) revela que seus estudos demonstraram que:

[...] os repertérios visuais dos jovens estdo, basicamente, configurados
pelos meios eletrbnicos, televisivos e gréaficos da difusdo massiva [...] as
imagens de sua preferéncia mostram maior inclinacdo pelo pitoresco, o
grotesco, o humoristico, o kitsch ou o horror, ou seja, por sentimentos e
sensacdes de grande intensidade emotiva, préprios da cultura do
espetaculo, do que por outras mais sutis ou delicadas.

Este estudo parece comprovar que o0 ensino de arte pouco ou quase
nada faz para mudar esse cenario e evidencia também que o conceito de beleza,
entendida nos termos da estética moderna, ndo € determinante na experiéncia
estética dos estudantes, no entanto, a escola persiste em apresentar, fixar
conteudos e reproduzir. Nao que a estética moderna ndo deva fazer parte dos
estudos artisticos e estéticos no contexto escolar, porém ela é apenas uma parte do
campo da arte e, conforme lembra Ranciére (2009, p.17),

[...] € a partir dessa estética primeira que se pode colocar a questdo das
“praticas estéticas”, no sentido em que entendemos, isto €, como formas de
visibilidade das praticas de arte, do lugar que ocupam, do que “fazem”, no
gue diz respeito ao comum. As praticas artisticas sdo “maneiras de fazer”
gue intervém na distribuicdo geral das maneiras de fazer e nas suas
relacdes com as maneiras de ser e formas de visibilidade.
Para Aguirre (2009), muitas praticas educativas em arte ainda nao se
propuseram a entrelacar os sujeitos em experiéncias educacionais, aproveitar o
potencial da arte pela capacidade de propiciar transformacdes, de enriquecer a
experiéncia estética apresentando tanto as formas mais tradicionais da cultura
artistica, como a contemporédnea e aquelas de entornos culturais distintos,
ampliando dessa forma a percepc¢do e o conhecimento da prépria cultura e das
outras. Aguirre (2009) recomenda que as praticas educativas que aproveitam as
possibilidades pedagdgicas oferecidas pela arte para “[...] afrontar, criticamente a
estreiteza da estereotipante redundancia tematica, ideologica e estética da cultura
de massa.” (AGUIRRE, 2009, p.6).
Para isto, o autor lembra que € preciso, primeiramente, despojar a arte
da dimenséo transcendental, que a tradicdo moderna a colocou, e coloca-la como

relatos abertos a pesquisa criativa e, experimenta-la no seu papel histérico e
cultural, percebendo que seus significados podem mudar com a mudanca das
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praticas e das realidades. Nesta proposta para o ensino de arte, Aguirre (2009, p.7)

evidencia que:

[...] a forte carga ética e estética que acompanha muitos artefatos culturais,
gue nossos estudantes consomem hoje, empurra-nos a fazer frente a
situacdo, partindo de onde a experiéncia estética esta surgindo, os
artefatos, as situacfes que a estdo gerando. N&o se trata de impor formas
de arte supostamente refinadas a outras que cremos ndo sé-lo. Trata-se
pelo contrario, de tomar o enriquecimento da capacidade sensivel para viver
esteticamente (e eticamente) no eixo da a¢ao educacional. [...] Além disso,
conceber a arte como experiéncia e a obra como relato aberto oferece-nos
um ponto de partida privilegiado para melhorar a motivagdo dos estudantes
para a educacéo artistica, porque permite incluir, como objeto de estudo, os
artefatos de sua prépria cultura estética, promovendo desse modo uma
maior integracao entre suas experiéncias vitais e a arte.

A este respeito, as abordagens pdés-modernas para o0 ensino de arte
apresentadas no capitulo anterior, bem como a renovagdo das ideias de arte e
experiéncia estética, pensadas a partir do ponto de vista de autores como Barbosa
(2006, 2008), Masschelein (2008), Larrosa (2014), Ranciére (2002) e Aguirre (2009),
podem propiciar novas trilhas pelas quais se pode caminhar e encaminhar a
formacao estética dos sujeitos.

Esses autores evidenciam que a experiéncia estética pode ser
compreendida como um dos pontos mais importantes para a educagdo e para o
ensino de arte, quando ndo é vista como uma ordem de impressbes, de
sentimentos, de emocdes, cujo deleite € plenamente satisfatério no sentido que se
basta a si mesmo (NUNES, 1999), mas reconhecido como uma “abertura para o
desconhecido” (LARROSA, 2002, p.28).

Esta andlise permite compreender o sentido da experiéncia na
educacdo e da experiéncia estética no ensino de arte e considerando que estas
repousam nas acdes educacionais e estéticas, ndo mais pautadas somente pela
racionalidade, como as técnicas isoladas privilegiando somente o fazer mecénico,
recortes e colagens de forma desconexa, desenhos alusivos a comemoragoes
reproduzindo modelos, mas naquelas que desafiam e colocam em risco a propagada
objetividade e eficacia da técnica, do modelo e das receitas do como fazer. Estas
experiéncias tecem relacdes e estratégias sobre a area de conhecimento de forma
interdisciplinar e, conforme descreve a epigrafe configuram “uma biblioteca, um

inventario de objetos, uma amostragem de estilos, onde tudo pode ser
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continuamente remexido e reordenado de todas as maneiras possiveis” (CALVINO,
1990, p.138).

No terceiro capitulo, trataremos da experiéncia na construcdo da
poética docente e como esta pode ser compreendida como uma forga viva, criadora
nas praticas educativas em arte. Uma pedagogia estética e artistica articulada as
praticas sensiveis que “[...] demandam relacionar arte e vida, onde o conhecer, o
fazer, o expressar, o comunicar e o interagir instauram préticas inventivas a partir
das vivéncias de cada um” (MARTINS; PICOSQUE, 2008, p.146- grifo das autoras).
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CAPITULO Il

O meu olhar é nitido como um girassol,
Tenho o costume de andar pelas estradas
Olhando para a direita e para a esquerda,
E de vez em quando olhando para tras...
E o que vejo a cada momento

E aquilo que nunca antes eu tinha visto,
E eu sei dar por isso muito bem...

Sei ter 0 pasmo essencial

Que tem uma crianga se, ao nascer,
Reparasse que nascera deveras...
Sinto-me nascido a cada momento

Para a eterna novidade do Mundo.

(Alberto Caieiro)®?

2 Fragmento de O Guardador de Rebanhos, 8/3/1914 de Alberto Caeiro, um dos heterdnimos do poeta Fernando Pessoa. In
MARTINS, M.C.; PICOSQUE, G. Mediac&o Cultural para professores andarilhos da cultura. Sdo Paulo: Instituto Sangari, 2008,
p.65.
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3 DA EXPERIENCIA NA CONSTRUCAO DA POETICA DOCENTE.

Neste capitulo, analisa-se como a experiéncia contribui para a
construcdo da poética docente entendida como processo criador, devir ou mesmo
desejo de reconhecer a docéncia como a producdo de um objeto artistico, como
poténcia geradora de descobertas e conhecimento, sempre aberta a “[...] eterna
novidade do mundo” conforme epigrafe.

O sentido de construcéo, neste trabalho, refere-se ao reconhecimento
por parte do docente, que o0 processo educacional possui uma incompletude que lhe
€ inerente, que ha sempre uma diferenca entre aquilo que se planeja e o que se
concretiza no ambito das aulas, portanto, o projeto esta sempre por ser realizado em
busca da completude, a se construir, algo inacabado.

Na producéo artistica € comum este processo de inacabamento da
obra. Picasso®® citado por Salles (2009) em suas obras fazia uma espécie de
apologia do inacabamento e afirmava: “[...] Ndo gosto de concluir um quadro. E
muito mais facil termind-lo do que deixa-lo inacabado. Quando um Museu estava
expondo um dos meus quadros, pedi que colocassem uma plaqueta ao lado dizendo
‘ndo toque, pintura viva™ (SALLES, 2009, p.83).

Trazendo o posicionamento de Picasso em relacdo ao inacabamento
da obra para a construcdo da poética docente, implica reconhecé-la contingente
passivel de ressignificacbes de contextos tanto do aluno quanto do professor,
passivel se ser retomada e reconstruida sempre que se julgar pertinente, e
também“[...] levar em conta o mundo pessoal de quem aprende, seus
conhecimentos, ideias prévias e preconceitos.[...] E um olhar de quem pensa em
como ensinar e em como e o que aprender”. (LAMPERT, 2007, p.281).

A palavra poética, apesar de nao possuir carater normativo, vincula-se
implicita ou explicitamente a criacdo artistica. Surge na filosofia grega antiga com
Aristételes ao posicionar a arte em duas dimens@es: manuais, que fabricam objetos
destinados ao uso e que saem das maos dos artifices, portanto Uteis e as artes
imitativas, como a pintura, escultura, poesia e musica as quais “[...] Aristoteles

abrangeu com a denominacgéo genérica de poesia (poiésis)” (NUNES, 1999, p.20).

23 . . . . . . .
Pablo Picasso (1881- 1973) pintor, escultor e desenhista espanhol, tendo também desenvolvido a poesia. Foi

reconhecidamente um dos mestres da arte do século XX, é considerado um dos artistas mais famosos e versateis de todo o
mundo, tendo criado milhares de trabalhos, ndo somente pinturas, mas também esculturas e ceramica, usando, enfim, todos os
tipos de materiais. Disponivel em . http://www.suapesquisa.com/picasso/ acesso em 07/08/2014.
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Ao atribuir as dimensdes manuais e imitativas as artes, Aristoteles
tentou resolver um “[...] aparente conflito entre arte e filosofia, o que para Platdo era
uma relacao injusta, pois entendia que assim como as ciéncias e a filosofia, as artes
s&o atividades humanas ordenadas e regradas” (CHAUI, 2010, p.405).

Nesta conceituacdo, Aristoteles articulava “[...] trés tipos de
pensamento: teoria (theoria), pratica (praxis), criacdo (poesis), sendo que na poesis
inclui-se a poesia, assim como outras maneiras de produzir arte” (IRWIN, 2008,
p.87). Poiésis significa producgédo, fabricacdo, criacdo e ha na palavra, de acordo
com Nunes (1999, p.20),

[...] uma dimensédo metafisica e cosmoldgica [...] significa um produzir que
da forma, um fabricar que engendra, uma criacdo que organiza, ordena e
instaura uma realidade nova, um ser. Criacdo ndo €, porém, no sentido
hebraico de fazer algo do nada, mas na acepcdo grega de gerar, produzir
dando forma a matéria bruta preexistente, ainda indeterminada, em estado
de mera poténcia.

O autor aponta ainda que a arte enquanto processo produtivo
pressupde técnica, enquanto atividade pratica vincula-se ao processo de criacédo e
liga-se a poiésis, que Ostrawer (2012, p.141) define como “[...] a esséncia de uma
pessoa, sua integragdo, sua propria coeréncia interior”.

A poética docente enquanto criacdo € um percurso feito de formas de
carater precario, pautado em hipéteses, fruto de um longo percurso de duvidas,
ajustes, certezas, acertos, aproximac¢des, um movimento feito de sensacoes, acoes,
pensamentos, que sofre intervencbes do consciente e do inconsciente, do que é
objetivo e do subjetivo. Gadamer de acordo com a interpretagdo de Lawn (2011)
considera que uma das qualidades dos trabalhos poéticos é a eminéncia®*. Para ele,
“[...] a palavra poética € eminente. Ela literalmente se sobressai, se projeta no
sentido literal (eminente)” (LAWN, 2011, p. 134).

Portanto, pensar na construcdo da poética docente é pensar em
articulacbes pedagogicas e “[...] deambular. Ter o habito de percorrer caminhos
diferentes, abrir m&o das certezas absolutas; desconfiar dos sentimentos ja vividos;
desvelar o olhar para o que vira e, por fim conviver com o diferente” (LAMPERT,
2010, p.444).

 Eminéncia- Qualidade daquilo que é eminente. Ponto elevado. Superioridade. Elevacdo moral. Saliéncia. Disponivel em
www.dicionarioweb.com.br acessado em 27/06/2014.
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3.1 A Poética Docente: o Desvelar da Pratica Criadora.

Se a experiéncia na contemporaneidade se vincula ao campo dos
saberes, as praticas educativas e as teorias pedagogicas (PAGNI, 2010), parece
pertinente olhar para essas praticas como um percurso criador na docéncia, onde
ser professor ndo é repetir modelos ou formulas bem sucedidas, mas construir a sua
poética, no préprio caminhar, conforme sugere Masschelein (2008).

Masschelein (2008) se inspira em Benjamin na obra Rua de Mé&o
Unica, e define o caminhar como a forca de uma estrada que impulsiona que se
mostra e lembra ainda que “[...] somente quem anda a pé pela estrada conhece a
forca que ela tem, [...] desvenda distancias, mirantes, clareiras, panoramas a cada
curva como um comandante posicionando soldados numa frente de batalha.”
(MASSCHELEIN, 2008, p.37)

Trazendo esse pensamento para a construcdo da poética docente é no
dia a dia, no caminhar a pé pela estrada sem pressa que se pode compreender a
realidade da docéncia em suas nuances e formas, cujo percurso criador aos poucos
vai se mostrando como um trajeto repetitivo ndo de acdes, mas de tentativas que se
norteiam por um projeto de natureza estética e ética, inserido na cadeia da
continuidade e, portanto, no campo da experiéncia. (SALLES, 2009, p.31).

O caminhar, neste sentido, ndo prevé a descoberta de um fim em si
mesmo, uma determinada perspectiva, mas de um movimento de entrega, de
embarcar e seguir uma linha arbitraria, como um atravessamento nas intences
como uma trama, de “ex-por-se” ao seu comando apontando vulnerabilidades, riscos
e, a0 mesmo tempo, oferecer descobertas e possibilidades (MASSCHELEIN, 2008).
Quem nao se “ex-pde” € incapaz de descobrir novos horizontes, de andar por outros
caminhos.

Comparando a construgdo da poética docente a poética do artista
encontramos muitos pontos em comum, principalmente se a entendemos “[...] como
um pensamento profundo, que esta em devir continuo, que abarca a existéncia de
uma vida e se amolda a ela. Para Salles (2009, p.42) [...] um artista ndo inicia uma
obra com uma compreenséo infalivel de seus propésitos”, mas vai incorporando 0s
acasos e eliminando o que j4 ndo tem sentido. Béarcena (2005) citado por Cunha

(2010, p. 234) escreve que:
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O poético nos permite a aprendizagem do surpreendente, porque o poeta é
aguele que é capaz de se admirar ante o cotidiano. O poético é experiéncia
de abertura: o conhecimento de estar ndo perante o0 mundo, mas no mundo,
na incerteza e na contingéncia do que é aberto.

Para o artista a contingéncia e a incerteza sao naturalizados,
incorporados ao processo de feitura da obra/imagem. Para o fotégrafo Cartier
Bresson (SALLES, 2009), a contingéncia residia no instante a ser fotografado “[...]
captar uma realidade fugitiva”. O cineasta italiano Federico Fellini de acordo com
Salles (2009, p.120) revela que no inicio de um novo filme ele fazia desenhos (figura
4), como “[...] uma maneira de tomar apontamentos, de fixar ideias [...] € a minha
maneira de me aproximar do filme que estou fazendo, compreender de que tipo é
comecar a olha-lo de frente”. Continuando a descrever o processo criador de Fellini,
Salles (2009, p.122) comenta que a musica, para ele, funcionava como fonte de
geracado de ideias “[...] tenho o habito de usar certos discos como fundo; a musica
pode condicionar uma cena, dar um ritmo, sugerir uma solucdo, ou determinar o

comportamento de um personagem”.

FIGURA 4- Desenho de Frederico Fellini.

FEDERICO FELLING

balconista da abacarial?

Fonte: SALLES?.

% SALLES, C.A. Gesto Inacabado: processo de criagdo Artistica. S&o Paulo: Annablume, 2009, p.120.
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FIGURA 5- Desenhos de Evandro Carlos Jardim. Fragmento de caderno do artista.
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gmento de cadernos do artista plastico/gravador

Fonte: SALLES?.

Os depoimentos dos artistas ratificam a ideia de que o processo criador
€ algo vivo, um ato permanente e ndo se vincula ao tempo do relégio, nem a
espagos pré-determinados, é quase um esquecimento de si conforme revelado por
Paul Klee?’ nas anotacées deixadas nos seus diarios elaborados em plena Primeira
Grande Guerra: “Pintei e desenhei tanto que no fim nem sabia mais onde estava.
Levei um susto ao ver la embaixo, nos pés, aquelas terriveis botas da guerra.”
(SALLES, 2009, p. 35).

O processo criador do artista € o0 meio pelo qual 0 mesmo aproxima-se
e desenvolve seu projeto poético, evidenciando sua forma de ser. Ou seja, € no
processo que cada um, de maneira particular, materializa seus pensamentos e
ideias , cujo percurso da feitura se realiza compondo, comparando os esbocos e
rascunhos, retomando algo que foi descartado e, dessa forma, fazendo-se conhecer
pelo que rejeita e pelo que deseja (SALLES, 2009, p.134).

Para Nietzsche, citado por Dias (2011, p.63) “[...] criar tem o sentido de
engendramento, sugerindo nocdes de crescimento e de desenvolvimento e uma

nova conduta para com o mundo, uma conduta criadora”. Para ele, o ato de criar

% SALLES, C.A. Gesto Inacabado: processo de criacdo Artistica. Sdo Paulo: Annablume, 2009, p.118.

# paul Klee - pintor e poeta do século XX. Suico naturalizado aleméo. O seu estilo, grandemente individual, foi influenciado
por varias tendéncias artisticas diferentes, incluindo o expressionismo, cubismo, e surrealismo. Foi um estudante da cultura
oriental. Disponivel em http://pt.wikipedia.org/wiki/Paul Klee acesso em 25/7/2014.
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nao é um simples fazer préatico que diz respeito ao terreno da utilidade; ndo designa
apenas um ato particular, mas um ato fora do qual nada existe. Criar € efetivar
novas possibilidades de vida (DIAS, 2011).

Na arte o termo criacdo pode designar um tipo de fazer, que né&o
acontece em um unico ato, nem em inumeros atos e “[...] vai além quando amplia a
nocdo de arte para dar conta de atos que produzem continuamente a vida” (DIAS,
2011, p. 64). Criar, neste sentido, € uma atividade intensa, constante, ininterrupta

que:

[...] procura impedir a existéncia de se fixar, de ser expresséo do instinto de
conservacdo, e nos convida a conceber a vontade criadora como
constantemente autoinventora. [...] E uma nova maneira de pensar que se
aplica ao devir, opbe-se a metafisica, que busca o estavel e a permanéncia.
O perene ndo é o sujeito criador, nem o objeto criado, mas uma acao
continua, um fluxo de vida constante. [...] € a vontade de vir —a- ser, crescer,
dar forma, isto € criar e, no criar, esta incluido o destruir (DIAS, 2011, p.65).

Na docéncia e especialmente na realidade educacional
contemporanea, onde ndo ha espaco para, conforme ensina Freire (1996, p.95), “[...]
separar pratica de teoria, autoridade de liberdade, ignorancia do saber, ensinar de
aprender”, que a poética pode ser construida e ser o elo entre a obra e o criador.
Assim, criar ndo é buscar um lugar ao sol, mas inventar um sol proprio e isto nédo
quer dizer que falte algo a existéncia, e sim porque nao ha vida sem criacdo. Para
Nietzsche, interpretado por Dias (2011, p.66) “[...] existir € criar. [...] O ato criador é
doador; ndo deseja, ndo procura: da. [...] E um ato que ndo se fecha sobre si
mesmo. O criador n&o guarda para si 0 que cria, cria sem uma razao para criar”.

Este pensamento € comungado por Lampert (2010, p.441) quando
afirma que a poética na docéncia, assim como o artista e sua obra, nasce a partir da
“[...] relacdo de dialogo do processo criativo, no fazer plastico e em correlacao,
pensarmos a questdo do professor e suas articulacbes na acdo pedagodgica,
certamente encontraremos o processo criador”. Para ela, a construcao da poética
docente se vincula ao processo criador individual em relacdo ao seu objeto de
estudo, no caso, a arte e no cotidiano da sala de aula, vinculado ao desejo de se
fazer de outra forma, ao questionamento critico da realidade e da pedagogia pronta,
e a recusa do ensino “bancario”, que para Freire (1996, p.25), “[...] deforma a

criatividade do educador e dos educandos”.
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Neste aspecto, a docéncia envolve bem mais que uma busca insana
pela competéncia ou um professor ideal que preencha as “qualidades”
predeterminadas e, neste sentido, ndo ha receitas para ser um “bom (boa) professor
(@)", o que ha sao inumeras possibilidades e formas de ser docente ou se constituir
docente. Para Loponte (2007, p.236), “[...] o (a) professor (a) que assume seu
trabalho como um processo de ir e vir, de rascunhar, rabiscar, voltar e desenhar-se
refazendo um trabalho sobre si mesmo exerce uma docéncia que se faz ‘artista’ e
poética”.

Olhar a docéncia nesta perspectiva € de, alguma forma, assumir que a
mesma “[...] é feita de dificuldades, dissonancias, resisténcias, frustracdes, erros,
acertos, mudancas de rumo, davidas, incertezas, conquistas, sucessos” (LOPONTE,
2007, p.236). A docéncia, para essa autora, pode ser comparada a uma “esponja”
que absorve livros, ideias e interrogacfes de outros que passam a fazer parte das
nossas experiéncias também e “[...] ndo € um fim, & ela mesma processo, nao pode
ser considerada um modelo ou um rétulo, uma norma, ou receita a seguir, mas um
modo de ser, uma atitude consigo mesmo, que nos faz diferir de n6s mesmos
continuamente” (LOPONTE, 2007, p. 238).

A construcdo da poética docente envolve essa consciéncia sobre si
mesmo nos fazeres e na disposicdo para encontrar outras saidas que possam
subverter o papel de professor transmissor de conhecimentos pré-fabricados,
prontos para o uso, dos rotulos e do endurecimento dos modos como verdade.
Freire (1996, p.50) nos ensina que, como docente, somos, por natureza,
aventureiros responsaveis, predispostos a mudanca e aceitacao do diferente, porém,
inacabados como ser humano. Para ele, “[...] o inacabamento do ser ou sua
inconcluséo é propria da experiéncia vital”.

Nesta perspectiva, a docéncia pode sim aprender muito com o0s
artistas, que a cada obra, estudo ou esbog¢o procuram e produzem a reinvencao de
si mesmos, pois € a incerteza que se faz presente de modo instigador. Se os artistas
lidam com a reinvencéo de si em cada producéo, por que o professor também nao

pode reinventar-se a cada dia?
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3.2 A Construcao da Poética e a Formacé&o Docente.

Poetizar a docéncia pede, por parte do professor, um olhar atento (grifo
nosso), uma disposi¢cao para o novo, um (re) desenhar constante de si mesmo, uma
abertura para os acasos e o0 reconhecimento que a aula, mesmo aquela
minuciosamente planejada é contingente, sujeita a imprevistos e 0s mesmos podem
sugerir novos aprendizados tanto para o professor como para o0s aprendizes.
Conforme escreve Esquirol (2008) o olhar atento é aquele que permite perceber as
coisas de outra maneira, para desenvolvé-lo “[...] & preciso prestar atencédo, reparar
bem” (ESQUIROL, 2008, p.11). Desenvolver um olhar mais agucado, atento, requer
por parte do sujeito, tempo e disponibilidade para perceber o que se passa a sua
volta, que o incomoda, que afeta e instiga e, para isto, € necessario, de acordo com
Santos (2012, p.120), “[...] “deter-se”, “parar”. [...] ja que so a partir desta condicéo &
que poderemos perceber ou perceber com mais precisdo. Deter-se significa
realmente parar, buscar uma quietude que nos force a ‘ver’, prestar atencdo”. Na
arte é pelo olhar atento que o artista percebe a realidade, é afetado por ela,
incorporando-a a pesquisa que antecede a feitura da obra. No préprio percurso
criador de cada um deles existe um tempo de “[...] devaneio, de ver, de vigilia
criativa, do fazer sem parar, de ficar em siléncio e distante, de viver o caos criador”
(MARTINS; PICOSQUE, 2008, p.2).

Esquirol (2008, p.11) destaca ainda que o olhar atento ndo é apenas o
mero perceber visual, mas um olhar direcionado, intencional, um concentrar-se que
demanda esfor¢o e energia pessoal para refletir sobre a prépria pratica e saberes,
no caso dos docentes. Nos dias de hoje, diante do excesso de contextos e urgéncias
da vida contemporéanea, o olhar atento € algo esta cada vez mais raro e incomum, e
isto gera um tratamento automatico as coisas e pessoas, adverte o autor.

No campo educacional, assim como na experiéncia “[...] 0
conhecimento propriamente dito procede de um olhar atento e sistematico na
direcdo adequada. A paciéncia em observar € caminho que leva a importantes
percepcbes e descobertas” (ESQUIROL, 2008, p.65). Portanto, o olhar atento
requisita por parte do sujeito esfor¢co e supde um despojamento e uma abertura para
0 que pode ser transformado, no caso da docéncia pode reverter-se em beneficios
para a propria formacdo. Especificamente na construcdo da poética docente,

considera-se que o olhar atento transporta consigo o potencial de revelar uma
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realidade “[...] prenhe de significados e sentidos. Uma espécie de despertar que
demanda um esfor¢o: manter-se atento ao que nos provoca e ao que nos afeta”
(SANTOS, 2012, p.119).

No entanto, ndo podemos esquecer que exercer a docéncia hoje
envolve questbes outras que vao desde a desvalorizacdo social, baixos salarios,
mas condicdbes de trabalho, faltam material e espaco fisico adequado,
principalmente nas escolas publicas e, sobretudo, a caréncia de formacéo especifica
na area. Estas questdes extrapolam o trabalho pedagogico e afetam sobremaneira o
cotidiano docente e, conforme Loponte (2007), ndo ha férmulas magicas para
resolver essas questdes, porém ela visualiza no pensamento de Foucault (2004) “[...]
formas de pensar em resisténcias, em dobras respirAveis para nossas
subjetividades. [...] ndo ha como esperar um happy end, o que ndo quer dizer que
tudo acabe mal; ‘nada pode acabar’ ja que ndo ha mais término, como nao ha
origem” (LOPONTE, 2007, p.243).

Dessa forma, a construgcdo da poética docente, pode ser vista como
processo de formacdo continua, vivenciado pelo sujeito em relacdo aos préprios
fazeres, que Loponte (2007) compara a construcdo de uma imagem que comeca
com “[...] um esboc¢o, um rascunho continuo, como a busca de um estilo, como
experimentacdo, como resultado arduo, e quase infinito do trabalho do artista sobre
si mesmo” (LOPONTE, 2007, p.245).

O trabalho sobre si mesmo, na docéncia, pode configurar e evidenciar
imagens/cenas singulares e vestigios da mesma, que Loponte (2007, p.245) chama
de “escrever sobre si mesmo”, “desenhar-se a si mesmo” ou “colocar-se em cena
para si mesmo”. Neste exercicio, o que importa para o processo de formac¢édo nao é
a “descoberta” de uma receita ou um modelo para exercer uma boa docéncia, mas
“[...] enfrentar o exercicio da propria escrita; as experimentacbes do ato de
desenhar, a inquietude, as perguntas que surgem a partir das imagens, o tempo de
criacdo que estdo nos bastidores que pode emergir a partir das cenas” (LOPONTE,
2007, p. 246).

Em relacdo a formacdo inicial dos futuros professores de arte, cabe
lembrar que os cursos de licenciaturas, depois de passarem por um processo de
avaliacdo da Comissdo de Especialistas do Ensino de Artes (CEEARTES), das
comissdes do MEC e da propria Federacdo de Arte Educadores do Brasil (FAEB),

verificou-se que depois de mais de uma década “[...] quase todas as licenciaturas
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em Arte do pais vém buscando adequar-se a Nova Lei de Diretrizes e Bases do
Ensino Brasileiro 9.394/96 e aos Parametros Curriculares Nacionais divulgados em
1998” (COUTINHO, 2008, p.154).

Em relacdo a essas adequacOes os estudos de Coutinho (2008)
também distinguiram que muitos cursos se reestruturam somente na superficie,
como a mudanca do nome de Licenciatura em Educacao Artistica para Licenciatura
em Artes Visuais, no entanto, os curriculos continuam organizados por disciplinas
fragmentadas, com claros resquicios da polivaléncia e do tecnicismo. Para Coutinho
(2008), precisa-se muito mais que uma mudanca de rotulos, € necessaria uma
efetiva atualizacdo na concepcéo dos curriculos, dos cursos de licenciatura e por
parte dos educadores de arte envolvidos neste processo “[...] um compromisso
coletivo com a transformacao que abarca posturas conceituais no que se refere as
interpretacdes e usos da cultura e a concepcao de arte e os produtos da cultura
como condensados simbdlicos da experiéncia” (COUTINHO, 2008, p.154).

A autora aponta também que para uma melhoria sensivel na formacéo
inicial do futuro professor de arte, os graduandos precisam ser estimulados a
desenvolver pesquisas, produzir artisticamente, manter contato estreito com a sua
poética pessoal, reconhecer a complexidade cultural contemporanea formadora da
identidade dos sujeitos, interagir cotidianamente com a arte, seja por contato
pessoal ou por meio de estudos e andlise dos sistemas de representacao,
articulados aos contextos histéricos e culturais, sociais, antropolégicos que 0s
engendra. Esse percurso de formacédo permitira 0 encadeamento de varios niveis de
conhecimento e desenvolver diferentes métodos de leitura e interpretacdo dos
objetos artisticos. Sobre a formacéo inicial docente, de maneira geral, Garcia (2010,

p.14) afirma que:

[...] Feiman (2001) ja& chamava a atengéo sobre o divorcio que existe entre a
formacdo inicial e a realidade escolar. Os estudantes em formacéo
costumam perceber que tantos conhecimentos como as normas de atuacao
transmitidos na instituicio de formagcdo pouco tém a ver com o0s
conhecimentos e as praticas profissionais.

Para Garcia (2010) é evidente o distanciamento entre o que se aprende
no curso de licenciatura e 0 que se pratica na docéncia e isto esta relacionado com a
clara fragmentacdo e descoordenacao entre os diferentes tipos de conhecimentos

existentes no curriculo do ensino superior onde “[...] os contetdos disciplinares e 0s
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conteudos “pedagdgicos” se apresentam, de modo geral, de maneira isolada e
desconexa” (GARCIA, 2010, p.14) e, muitas vezes tendem a ser descartados,
considerados menos importantes diante da pratica.

Lampert (2007) identifica que atualmente ha duas culturas que
permeiam o0 ensino de arte e a formacdo dos docentes, a primeira seria a das
escolas que insistem e esperam dos professores praticas polivalentes e propostas
educativas que beiram o “modelo de como fazer” e uma segunda cultura, a da
Universidade, que procura se adequar a realidade educacional oferecendo aos
graduandos uma formacdo que “[...] privilegia uma abordagem politico-tedrica e
poética que evidencia uma instauracao criativa, pautada no exercicio de constante ir
e vir do pensamento visual” (LAMPERT, 2007, p.444).

Parece-nos que essa visdo do ensino de arte, citada pela autora, esta
relacionada aos imaginarios construidos culturalmente acerca do ensino de arte,
especialmente sobre o conjunto de praticas escolares e sobre a funcdo da arte na
escola, mencionada por Aguirre (2009). Para este autor, uma mudanca das praticas
escolares significa antes de tudo uma revisdo dos curriculos de formacédo dos
docentes e das escolas, e que as praticas educativas sejam uma abertura “[...] a
emergéncia do contingente, critica e nao reprodutiva, e centrada nos estudos
culturais das artes, coisa impossivel a partir das velhas concepc¢des de arte ou de
cultura” (AGUIRRE, 2009, p.8).

Em relacéo ao curriculo dos cursos de licenciatura em Artes, nao € raro
encontrarmos instituicdes que atualizaram o nome do curso, porém mantiveram um
curriculo organizado na logica tecnicista, na fragmentacdo do conhecimento e na
hierarquizacdo das disciplinas. De acordo com Azevedo (2010, p. 105), neste
modelo de curriculo, a predominancia sdo as técnicas em disciplinas que introduzem
o licenciando no saber fazer. A formacgéo centrada na técnica leva os licenciandos a
desenvolverem seus projetos educativos centrados no fazer e, consequentemente,
“[...] ndo conseguem compreender o produto artistico como conhecimento artistico-
estético [...] como expressdo humana na qual a sua singularidade da forma e
conteudo nao tem fim em si mesma, mas remete o leitor a totalidade social da qual
ele faz parte” (AZEVEDO, 2010, p. 106).

Assim, as lacunas na formacéo inicial do professor de arte, somadas a

histéria recente dos cursos de licenciatura (5.692/71) e os curriculos defasados, para
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Azevedo (2010, p.106), tém dificultado maior articulacdo entre os profissionais da
area para construir experiéncias de ensino e pesquisa em arte.

Neste sentido, Barbosa (2012, p.19) chama atencdo para algumas
praticas ainda vigentes nas aulas de arte, cujos professores tiveram uma formacéao
na concepcao tecnicista e na autoexpressao. De acordo com a autora, a concepgao
de arte para a maioria deles significa: intuicdo ou emocdo e, como resultado,
pensam que ndo precisam pensar que ensinar arte € s6 fazer o que exclui a
possibilidade de observacdo e compreensao. Nas suas pesquisas, Barbosa (2012,
p.19) também identificou professores polivalentes, sem formacéo especifica, que

atuam na educacdo infantil e nas séries iniciais sem nenhum preparo:

[...] nunca leram um livro de arte/educacédo e pensam que arte na escola é
dar folhas para colorir com coracdes para o dia das maes, soldados no dia
da Independéncia e assim por diante. [...] nunca ouviram falar de
autoexpressao ou educacgdo estética. Por outro lado, os professores
instruidos sao intoxicados pelo expressionismo.

Uma possivel saida para esta realidade, apontada por Barbosa (2012),
e para as lacunas da formacéo inicial de acordo com Loponte (2007, p.138), seria a
formacgao continuada do professor, que as diferentes instancias (federais, estaduais
e municipais) vém desenvolvendo sistematicamente. No entanto, conforme cita a
mesma autora, essas formacdes carregam consigo exigéncias de ordem
burocraticas que acabam reforcando as pressoées institucionais sobre os docentes.

Loponte (2007, p.138) sugere também como um processo de formacéao
continua o posicionamento do docente em relacdo a sua realidade, que se
intensifica a medida que o docente se defronta com as situacdes reais de ensino e
aprendizagem. Nestas experiéncias, a reflexdo e a pesquisa continua podem
produzir “[...] um movimento que se amplia na troca entre seus pares, nos
planejamentos coletivos e também nas caréncias e dificuldades comuns
identificadas nos momentos de cumplicidade” (LOPONTE, 2007, p.138).

Além dessas, o professor de arte tem outras necessidades e
possibilidades de formacdo, como interagir com 0s espagos culturais, museus,
bibliotecas, cultivar contato com as manifestacbes culturais e artistas locais,
conectar-se as redes de informacédo, buscar conhecimentos junto com seus alunos.
Para Loponte (2007) ndo tem como construir uma poética docente isoladamente. E

preciso, acima de tudo, desenvolver seu potencial criador no contato com o mundo
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e, conforme escreve Garcia (2010, p. 15), em matéria de ensino, ndo ha separacao
entre o “[...] conhecimento formal e outro conhecimento pratico, e sim que o
conhecimento se constréi coletivamente dentro de comunidades locais, formadas
por professores trabalhando em projetos de desenvolvimento da escola, de

formacdo ou de pesquisa colaborativa”.

3.3 Teoria como A/R/Tografia: O Lugar de Trénsito Entre Ser Professor,

Pesquisador e Artista.

Para Freire (1996), na educacado os atos de ensinar e pesquisar nao se
dissociam e assegura que: “Nao ha ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino”
(1996, p.29). Para ele, ensino e pesquisa, assim como a indagacao e a busca fazem

parte da natureza da pratica docente e afirma que:

Enquanto ensino continuo buscando, reprocurando. Ensino porque busco,
porque indaguei, porque indago e me indago. Pesquiso para constatar,
constatando, intervenho, intervindo educo e me educo. Pesquiso para
conhecer o que ainda ndo conheco e comunicar ou anunciar a novidade
(FREIRE, 1996, p.28).

O docente descrito por Freire (1996) que faz, reflete e aprende provém
da acéo reflexiva, realizada pelo reconhecimento da atuagao simultanea, interativa e
dialética entre teoria e pratica. Para isso, conforme afirma Bredariolli (2011, p.6), é
necessario “[...] manter o olhar atento de pesquisador curioso, imprimindo em nossa
relacdo com o entorno, a qualidade estética, a poiésis de uma verdadeira
experiéncia”.

Retomando o pensamento de Aristoteles, que articulava a teoria
(theoria), pratica (praxis) e criacdo (poesis) sendo que a poesis compreende a
poesia e outras maneiras de produzir arte, nos Ultimos anos esses trés eixos vém se
tornando “[...] tema de interesse para 0s pesquisadores sobre o ensino de arte e [...]
para aqueles que recorrem a arte como um meio de ampliar sua compreensao de
ideias e praticas” (IRWIN, 2008, p.88). Esse interesse tém gerado métodos de

pesquisa fundamentados em arte que:

[...] consideram a dimensao subjetiva, poética e criativa. Diferente da ideia
tradicional de investigacao cientifica, cujas metodologias sdo utilizadas para
alcancar e garantir um resultado correto, exato, verdadeiro e Unico, as
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pesquisas baseadas em arte ndo se orientam por esse objetivo incluindo
COMo seu processo investigativo as “ficgdes” produzidas pela subjetividade
(BREDARIOLLI, 2011, p.7).

Um desses métodos, a A/R/tografia, busca compreender os trés eixos
de pensamento - teoria, pratica e criacdo - com o intuito de realizar a integracdo das
artes com métodos de pesquisa educacional. A palavra A/R/tografia € um “[...]
neologismo criado para identificar a pratica docente e uma escrita investigativa
(“grafia”), fundamentadas na articulagdo entre *“artist-researcher-teacher (artista-
pesquisador-professor)”, integrando theoria, praxis e poiesis, ou teoria/pesquisa,
ensino/aprendizagem e arte/producao” (IRWIN, 2008, p.88).

Para Bredariolli (2011) a A/R/tografia se refere a escrita investigativa
que integra a poiesis a criacdo da prépria escrita ao processo artistico. Esta
integracdo descreve Bredariolli (2011, p.7), “[...] unificam o visual e o textual por se
complementarem, se refitarem e se salientarem uma a outra”. Neste movimento as
Imagens nao sao vistas como ilustragcdes para os textos, tampouco 0s textos atuam
como legendas ou explicacdes para as imagens, porque ambas sao linguagens que
contribuem para provocar questionamentos e gerar reflexdes sobre a pratica. Essa
forma de pesquisa para a autora “[...] consideram tanto em sua elabora¢cdo como na
escrita de seus resultados a interagdo entre texto e imagem, imagem como
producdo visual e como producdo de imaginarios, imaginacdes, pensamentos,
conceitos” (BREDARIOLLI, 2011, p.8).

Professores Alr/tografistas vivem suas praticas, questionam seus
posicionamentos perante a mesma préatica, numa integracao entre “saber, pratica e
criacdo”, estabelecendo “[...] uma ‘experiéncia estética’, que gera significados ao
invés de fatos, realizacfes que séo providas de sentidos — para o professor e para o
aluno- e ndo uma reproducdo mecanica de uma acdo pré-elaborada como, por
exemplo, aquelas definidas em algum material didatico” (BREDARIOLLI, 2011, p.8).

Ao escrever sobre a/r/tografia Irwin (2008), posiciona conceitos de arte,
pesquisa e ensino, como principios para a compreensao de teoria como a/r/tografia.

Para essa autora, 0s conceitos de arte, pesquisa e ensino sdo assim definidos:

Arte é reorganizagdo visual da experiéncia que torna complexo o que é
aparentemente simples e simplifica o que é aparentemente complexo.
Pesquisa € o que realga o significado revelado por continuas interpretacfes
de complexos relacionamentos que sdo continuamente criados, recriados e
transformados. Ensino é pesquisa realizada em relacionamentos
carregados de significados para os aprendizes (IRWIN, 2008, p.94).
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Neste sentido, a/r/tografia, para Irwin (2008), se mostra como um lugar
de fronteira, cujo transito envolve ser professor, pesquisador e artista, onde
pensamento e pratica ndo se desvinculam e estdo intimamente ligados através de
um circulo hermenéutico de interpretagdo e compreensdo, pois “[...] 0 novo
conhecimento afeta o conhecimento existente, estabelecendo um movimento circular
ininterrupto, pela interacdo constante entre acao e reflexdo”. (IRWIN, 2008, p.97).

Este processo é uma pratica viva, dindmica, continua e parece ser
fundamental para a construcdo da poética docente porque ao mesmo tempo se
mostra um processo ininterrupto de formacao do sujeito integra na acao pedagogica

“[...] saber-acéo e criacdo” (IRWIN, 2008, p.91). Para isto:

[...] o ponto crucial dessa nova noc¢édo e, podemos dizer pratica docente e
pesquisa no ambito da arte/educacdo: compreender nossa pratica- seja
como docentes, como pesquisadores ou como docentes/pesquisadores-
como uma producao artistica, dotada de qualidade estética, de poiésis, e
justamente por isso, reflexiva. Essa ideia de imerséo na vida, tal qual exp6s
o artista Joseph Beuys, entre outros que defenderam a imiscuicdo da arte
na vida (BREDARIOLLI, 2011, p.9).

Joseph Beuys, professor e artista conceitual®® do século XX,
caracterizava a arte como um meio de formacdo e educacédo do ser humano,
atribuindo a ela um papel de “[...] reconciliaggio do homem com o mundo.
Reconciliacdo ndo implica em conformacéo e passividade, mas decorre de uma das
premissas basicas da condicdo humana: a mundanidade” (BREDARIOLLI, 2011,
p.9).

Na visdo de Irwin (2008) exercer a docéncia na perspectiva
alrltografista, integrando sistematicamente a integracdo artista-pesquisador-
professor, é viver uma vida que permite abertura diante das complexas estruturas
gue compdem nossas realidades e reconciliar-se com o mundo, viver a
“mundanidade” sugerida por Beuys. Essa abertura propiciaria perceber e enfrentar
as coisas de formas diferentes, mudar nossos pontos de vista “[...] revolvendo

nossas pré-imagens, nossas pré-concepc¢des” (BREDARIOLLI, 2011, p.9).

28 Arte conceitual: surge na década de 1.960 como uma critica desafiadora ao objeto de arte tradicional e opera ndo com
objetos e formas, mas com ideias e conceitos. Cf. FREIRE, C. Arte Conceitual. Rio de Janeiro: Jorge Zahar, 2006.
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Assim, a acdo do artista e a acao do professor de arte se integram nao
como um produtor de arte no sentido de compor uma melodia ou fazer uma pintura,
mas como alguém que concebe e arquiteta sua agdo como uma obra de arte, cuja
materialidade é revelada no processo criacdo, pesquisa, contexto e acgao
pedagogica. Neste sentido, a poética pode ser concebida como uma forma de
exercer a docéncia muito particular de cada um, que evidencia suas crencas, Seus
desejos e subjetividades, assim como o fazer artistico. Em um sentido filoséfico,
Nietzsche, interpretado por Dias (2010, p.13) “[...] exorta cada um a esculpir a sua
existéncia como uma obra de arte. A vida deve ser pensada, querida e desejada tal
como um artista deseja e cria sua obra de arte, ao empregar toda a sua energia para
produzir um objeto Unico”. Este pensamento sugere e convida para uma participagdo
“[...] renovada na ordem do mundo, construir a prépria singularidade, organizar uma
rede de referéncias que o ajude a se moldar na criacdo de si mesmo. E tudo isso so
pode ser feito contra o presente, contra seu ‘eu’ constituido” (DIAS, 2010, p.13).

Olhando para a trajetoria dos artistas e para as suas producdes, a
criacdo de si parece ser algo proprio, intrinseco a propria vida, um caminho trilhado
pelo prazer da experiéncia. Para o arquiteto Paulo Mendes da Rocha, citado por
Salles (2009, p.41), a obra € capaz de revelar o que um homem pensa e a Vvisao que
ele tem do mundo; o fotégrafo brasileiro Sebastido Salgado (1998) considera que
suas imagens fotograficas sao producdes que comportam e revelam a sua historia e
sua ideologia. Esses depoimentos parecem incorporar 0S pensamentos de
Nietzsche (DIAS, 2010), sobre a criacdo de si e reforcam a ideia de que o projeto
poético de cada um também “[...] esta ligado a principios éticos de seu criador, seus
valores e sua forma de conceber o mundo e caminha lado a lado com o grande
proposito estético de quem o propde.” (SALLES, 2009, p.41).

Para os artistas, as investigacdes estéticas os ajudam a explorar
guestdes, temas, ideias que inspiram sua curiosidade e sensibilidade; para os
educadores as investigacdes os auxiliam a estudar assuntos, topicos, conceitos que
influenciam nas suas aprendizagens, suscitam novas ideias e posicionamentos
pedagogicos, assim como nas maneiras de aprender a aprender. Sao estes
processos que “[...] formam a base da pesquisa viva, pois a a/r/tografia envolve
ideias, dados e processo artistico como uma forma de criar novas compreensdes

através da producédo de conhecimento” (IRWIN, 2013, p.30).
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Neste viés da pesquisa e criacdo, assim como o0s artistas, o historiador
da arte Aby Warburg (1866-1933) também se preocupou com o0s estudos das
imagens na historia da arte, liberando-as da linearidade temporal indicada por
muitos historiadores, e propés uma maneira prépria que considerava ser “[...] mais
pertinente de compreender as temporalidades das imagens, seus movimentos, suas
'sobrevivéncias’, sua capacidade de animacédo” (MICHAUD, 1998, p.19). Warburg,
ao criar seu método de estudo das imagens provocou um deslocamento radical para
fora dos limites da historia da arte tradicional, sem, no entanto a desconsiderar.

Para esta maneira “mais pertinente” de estudo da imagem, Warburg
concebeu o Atlas de Imagens Mnemosyne, composto por um agrupamento de
imagens diversas como reproducdes de obras de arte, pecas publicitérias, recortes
de jornal, mapas geogréaficos que, agrupadas, trazem a ideia de constelacdo, cujo
sentido se estabelece como uma sucessao de acontecimentos, “[...] excedendo o
quadro epistemoldgico da disciplina tradicional para aceder a um mundo aberto de
relacdes multiplas, inéditas” (MICHAUD, 2013, p.21).

Enquanto metodologia para o ensino e aprendizagem da histéria da
arte, a montagem do Atlas de Imagens Mnemosyne, requer por parte do professor e
dos estudantes, pesquisas, coletas, referéncias, identificacdo de contextos,
construcdo de narrativas e, principalmente, a construcao de relagbes néo lineares,
deixando que as imagens revelem a variedade de épocas e estilos em um
movimento eliptico, onde s&o visiveis “[...] Repeticbes e diferencas [...] sintoma de
continuidade dos acontecimentos. [..] coisas que sdo a0 mesmo tempo
arqueoldgicas (fosseis, sobrevivéncias) e atuais (gestos e experiéncias).”
(MICHAUD, 2013, p.25).
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FIGURA 6- Atlas de imagens Mnemosyne.

Fonte: Aby Warburg e a imagem em movimento®®.

Na concepcdo de Warburg, as imagens se constituem narrativas
construidas e reconstruidas por meio dos arranjos imagéticos, suscitam novos
sentidos e relagbes entre as mesmas, conforme mostra o Atlas de imagens (figura
6). O conjunto de imagens provocam deslocamentos no tempo, no espaco e
produzem tensdes por associacdes, comparacdes e repeticdes, ocasionados pela
sucessao de imagens que imprimem movimento e dinamismo ao conjunto.

Funcionando como sequéncias descontinuas, as imagens reunidas por
Warburg nas pranchas Mnemosyne “[...] manifestam sua significacdo expressiva sob
a condicdo de serem tomadas numa disposicdo de encadeamento: 0s painéis
funcionam n&o como quadros, mas como telas onde s&o reproduzidos, na
simultaneidade, fendbmenos que o cinema produz na sucesséao” (MICHAUD, 2013,
p.300).

A esséncia neste arranjo ndo reside no contetdo das imagens, mas na
relacéo entre elas. Nas pranchas, Warburg se propunha a ativar efeitos latentes nas
imagens, organizando o confronto delas sobre os fundos negros que usava como

meio condutor. Warburg atribuiu a imagem uma estrutura cinematica, em uma

2 MICHAUD, P. A. Aby Warburg e a imagem em movimento. Rio de Janeiro. Contraponto. 2013, p.94.
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problematica do movimento, isto €, da montagem. Para Didi-Huberman (2013,
p.73):

O Atlas Mnemosyne foi, nas mdos de Warburg, como que um grande
poema visual capaz de evocar, invocar ou reconvocar por imagens, sem
com isto as empobrecer, as grandes hipoteses que proliferam no resto de
sua obra: nos seus artigos publicados, claro, com as suas notas de rodapé,
mas também nos seus indmeros manuscritos e, em geral, em todas as suas
ferramentas de trabalho, arquivos de fichas, esquemas, fototeca, e até na
classificagdo da sua biblioteca. O atlas de imagens foi assim o obreiro de
um pensamento sempre potencial- inesgotavel, poderoso, bem como
inconclusivo- sobre as imagens e os seus destinos.

A histéria da arte, vista nesta perspectiva, pode ser considerada um
devir para o estudo das imagens e suas sobrevivéncias, abrindo “[...] caminho para
novos olhares [...] sem levar, portanto, a um lugar anteriormente determinado, mas a
um caminho sem destino ou orientacdo” (MASSCHELEIN, 2008, p.39), a ser
construido por professores e alunos.

Assim, as acdes dos professores-pesquisadores-artistas ou “[...]
a/rltografistas visualizam, criam, imaginam, representam, retratam, instalam e colam
suas reflexdes, interpretacbes e acdes, de maneira que complementam e/ou
rompem seus textos escritos” (IRWIN, 2008, p.98). Neste processo, pesquisa, ensino
e producdo sdo possibilidades de formacdo que se costuram e promovem O
entrelacamento de conceitos e percep¢gbes capazes de gerar similaridades e
diferencas no exercicio da docéncia (IRWIN, 2008). Logo, a al/r/tografia esta
interligada com a construcdo da poética docente nos seus aspectos principais: a

pesquisa e a experiéncia em arte como processo de formacao e fazer docente.

3.4 Experiéncia, Emancipacao e a Construcao da Poética.

Neste subitem, tratamos de uma forma particular de ensino e
aprendizagem, referenciada na experiéncia vivida pelo mestre francés Jacotot,
apresentada pelo filésofo francés Jacques Ranciére (2002), na obra O Mestre
Ignorante- cinco licdes sobre a emancipacéo intelectual. Ranciére (2002) trata da
emancipacao intelectual dos individuos, discutida através da relacdo entre a
educacao e a pedagogia, pois para ele “todos os homens tém igual inteligéncia” e a
instrucdo € como a liberdade, ou seja, ndo é uma dadiva, precisa ser conquistada.

De acordo com Ranciére (2002), no sentido educacional, a

emancipacdo do sujeito ndo acontece com um método de ensino, pois emancipar



91

traz consigo uma questéao filoséfica: saber se o ato de receber a palavra do mestre —
a palavra do outro - € um testemunho de igualdade ou de desigualdade.

Neste sentido, a experiéncia intelectual e o discurso do mestre francés
Joseph Jacotot, que aconteceu no século XIX (1818), mostra-se adequada e
atualizada ao nosso tempo, na medida em que traz a tona as questbes das
desigualdades, assunto tdo debatido e pesquisado no campo da educacdo na
atualidade. Jacotot nos inspira a pensar a educacdo sob outra Optica, a da
valorizacdo do potencial intelectual dos individuos a favor da diferentes formas de
ensinar e aprender.

A experiéncia do mestre Jacotot tem inicio quando é convidado a
ministrar aulas de francés a um grupo de estudantes que falavam somente o
holandés (flamengo), lingua que Jacotot ignorava totalmente. Partindo desta
premissa, ele encontrou como saida, para lidar com a propria ignorancia, a utilizacéao
do livro intitulado Telémaco, indicando- o para que os alunos pudessem ler e, em
seguida, discutir com o mestre. Tal foi sua surpresa ao perceber que, mesmo nao
tendo “[...] dado a seus alunos nenhuma explicacdo sobre os primeiros elementos da
lingua eles conseguiram superar as suas expectativas, no sentido da apreensao do
contetido de forma significativa” (RANCIERE, 2007, p. 20).

Ao ver que os estudantes aprenderam a lingua francesa sem a
intervencdo sistemética do mestre, Jacotot concluiu entdo ser possivel inverter a
l6gica do sistema explicador, centrado nos saberes do mestre, desenvolvendo assim
uma nova forma de ensinar e aprender ndo mais baseada na explicacdo, mas na
emancipacdo, que pode se concretizar pela vontade e pelo préprio desejo de
aprender ou mesmo pelas contingéncias da situacao.

Assim, a experiéncia nascida do acaso pode, ainda hoje, suscitar
algumas reflexdes sobre o processo de ensino e aprendizagem, que até entdo
Jacotot acreditava, como todos os professores conscienciosos ainda hoje acreditam,
que o bom professor é aquele que transmite conhecimentos aos seus alunos, cuja

pratica docente se restringe, de acordo com Ranciére (2002, p.16-17), a:

[...] explicar, destacar os elementos simples dos conhecimentos e
harmonizar sua simplicidade de principio com a simplicidade de fato, que
caracteriza 0s espiritos jovens e ignorantes. Ensinar era um mesmo
movimento, transmitir conhecimentos e formar espiritos, levando-os a uma
progressado ordenada, do simples ao complexo.
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Essa logica, para muitos educadores e até mesmo para sistemas
educacionais, € a ordem natural da educacédo e assim havia raciocinado Jacotot, até
entdo. No entanto, 0 acaso trouxe para Jacotot "[...] um grédo de areia que vinha
fortuitamente, se introduzir na engrenagem e abalar as suas certezas pedagdgicas”
(RANCIERE, 2002, p.17). Ele ndo havia se dedicado a explicagdes aos alunos e
estes sozinhos haviam aprendido a lingua francesa, bem como as suas
combinacdes. Diante da constatacdo de Jacotot seriam, pois, desnecessérias as
explicacbes do mestre? Ou, se ndo eram, para qué e para quem teriam, entao,
utilidade? Ranciére (2002, p. 18) ndo aponta uma resposta para essas questdes,
mas argumenta que a pratica docente regulada pela ordem explicadora se traduz no

excesso de esclarecimentos onde:

[...] é preciso uma explicagdo oral, para explicar a explicagdo escrita. I1sso
supbe que os raciocinios sdo mais claros —imprimem-se melhores no
espirito do aluno — quando veiculados pela palavra do mestre, que se
dissipa no instante, do que no livro, onde estéo inscritas para sempre com
caracteres indeléveis. Como entender esse privilégio paradoxal da palavra
sobre a escrita, do ouvido sobre a vista?

Ou seja, ao docente cabe explicar e ao aluno cabe ouvir. Neste
sentido, o autor traz ainda outro paradoxo na relagédo de ensino e aprendizagem,
guando compara os saberes que uma crianca adquire por si mesma sem mestre e
sem explicacdo, adquiridos apenas com as experiéncias e vivéncias, como € 0 caso
da lingua materna. Essa aprendizagem para a crianca acontece pelas suas
observacdes do entorno, pelo que se fala a eles e em torno deles que “[...] escutam
e retém, imitam e repetem, erram e corrigem, acertam por acaso e recomec¢am [...]
qualquer que seja a idade, sexo, condi¢éo social e cor de pele” (RANCIERE, 2002,
p.19). Ou seja, a aprendizagem acontece de forma muito particular e isto é quase
desconsiderado pela escola que continua atribuindo o fracasso escolar quase que
exclusivamente ao aluno e a sua condic¢ao social.

Diante desta constatacdo, Ranciére (2002) aponta que a ordem
explicadora, antes de ser um ato pedagdgico a favor do ensino e aprendizagem, &
um “mito da pedagogia”’, do qual a educagao ainda se debate apesar do aparato
tecnoldégico do século XXI. Na perspectiva de Ranciére (2002, p.21), o ensino e
aprendizagem regulados pela ordem explicadora é um caminho para o
embrutecimento, que faz com que o processo educativo seja pensado a partir de

explicacles e repeticbes incansaveis (experiéncia empirica), e, consequentemente o
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sujeito deste ensino mais tarde podera se tornar também um explicador e “[...] assim

corre o mundo dos explicadores e explicados” (RANCIERE, 2002, p.21).

3.4.1 Ocirculo de poténcia e a construcdo da poética docente e discente.

Ranciére (2002) ao apresentar a experiéncia do mestre Jacotot,
evidencia que o professor pode ensinar 0o que ignora desde que se promova a
emancipacao do outro, que se force o uso da sua inteligéncia a favor da propria
aprendizagem. Ranciére (2002) nomeia o processo de emancipa¢ao dos sujeitos de
circulo de poténcia, cujo sentido tangencia a valorizagédo dos saberes do outro e, no
que se refere a construcdo da poética enquanto processo criador, a consideracao
das duas inteligéncia, pode favorecé-la tanto para o professor quanto ao aluno, pois
sdo igualmente envolvidas na acao pedagdgica sem hierarquizacdo da capacidade
intelectual (grifo do autor). Para Ranciére (2002, p.38), “[...] é a tomada de
consciéncia dessa igualdade de natureza, que se chama emancipagcao, o que abre
caminho para toda aventura no pais do saber”.

Para Ranciére (2012, p.18) “[...] na aventura do saber toda distancia é
uma distancia factual, e cada ato intelectual € um caminho tracado entre uma
ignoréancia e um saber, um caminho que abole incessantemente com suas fronteiras,
a fixidez e a hierarquia de posi¢cdes”, o que facilita e propicia a construcdo de
saberes em conjunto (professor e aluno), em um movimento de ir e vir, fazer,
refazer, desenhar e redesenhar as proprias trajetdrias de vida, histérias, memorias.

Portanto, promover a emancipacdo de alguém ndo é desvendar a
chave do saber, mas é lancar desafios para que o outro tenha consciéncia daquilo
gue pode uma inteligéncia, quando ela se considera como igual a qualquer outra e
qualguer outra igual a ela (Ranciére, 2002, p.50). Logo, emancipagdo “[...] € a
consciéncia dessa igualdade, dessa reciprocidade que somente ela permite que a
inteligéncia se atualize pela verificagdo” (RANCIERE, 2002, p.50).

Trazendo as ideias de Ranciére para 0 ensino de arte na escola,
guando visto como um campo de conhecimento que lida com o sensivel e com a
criacdo, como um elemento agregador e ndo apenas como “enfeite” ou “diversao”,
ele se apresenta como espaco privilegiado para a emancipacdo dos sujeitos

(professor e aluno). Para isso, a arte no ambito escolar:
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[...] deve perpassar a ética do cotidiano, pois a vida é poiesis em seu
significado onirico maior [...] que humanizara quando puder efetivamente
educar para a existéncia de maior criacédo e liberdade. [...] potencialmente
capazes de provocar estranhamentos e transformacdes a sensibilidade, tao
necesséarias aos sentidos e aos significados do ordinario e do comum em
nossas vidas (BARBOSA, 2008b, p.10).

Ou seja, para a autora ensinar e aprender arte envolve muito mais que
a légica da transmissdo fiel de conteidos (modelos, técnicas). Ndo ha uma
transmissao de saberes, mas uma acao pedagodgica conjunta que se faz poética,
que valoriza o processo criador de cada um, prenhe de significados, sobretudo, que
ofereca espacos que favorecam a educacdo para a existéncia, a construgcdo de
conhecimentos onde as duas inteligéncias sejam solicitadas, atualizadas nas suas
capacidades e emancipadas. (RANCIERE, 2002).

3.5 Um Curriculo de Arte Tangenciado pela Experiéncia e pela Poética.

A partir de 2010, a Secretaria de Estado da Educacdo do Estado de
Sédo Paulo implantou oficialmente o curriculo para todas as disciplinas, no intuito de
organizar o sistema educacional de S&o Paulo e afiangar ao aluno uma mesma base
curricular independentemente da unidade escolar que frequenta, garantindo a
uniformidade e consequente continuidade de seus estudos.

Como apoio ao desenvolvimento do curriculo, as escolas recebem
também os cadernos do professor e do aluno que a Secretaria da Educacdo
disponibiliza como orientacdes pedagdgicas para subsidiar o trabalho do professor e
complementar a Matriz Curricular. Conforme explica o Senhor Secretario da
Educacdo Prof. Herman Voorwald os cadernos tém a funcdo de apoiar a agao
docente no planejamento das aulas, permitir uma avaliacdo constante das préaticas
metodoldgicas em sala de aula e as situacfes de aprendizagem propostas nos
documentos ndo tém um fim em si mesma, elas podem ser complementadas por
outras que se fizerem necessérias, adequando-as a realidade da escola e dos
alunos (SEE, 2014, p.3).

Especificamente no ensino de arte, objeto do nosso estudo, o curriculo
e os cadernos do professor/aluno trouxeram consigo a ideia de atualizacdo deste

ensino dando-lhe um olhar contemporaneo, que envolve ndo somente apreciacao,
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contextualizacdo e o fazer arte, mas um aprofundamento na cultura reconhecendo-a
como fruto das intensas transformac¢des ocorridas na segunda metade do século XX
e inicio do século XXlI, principalmente no que se refere a produgéo de imagens.

Metodologicamente, o novo curriculo em conformidade com os PCN de
Arte se organiza em trés eixos articuladores: Criacdo/producdo em arte (fazer
artistico), Fruicdo estética (apreciacdo significativa da arte e do universo a ela
relacionado, leitura critica) e Reflexdo (arte como produto da histéria e da
multiplicidade de culturas). Esses trés eixos, articulados com a fundamentagao
filosofica da concepcdo de rizoma (territorios da arte e da cultura) propdem um
trabalho integrado com conceitos, conteldos e experiéncias estéticas e tem as
linguagens da arte como objeto de estudo.

O curriculo traz na sua génese a ideia do rizoma dos filésofos Gilles
Deleuze e Félix Guatarri®*®, apresentado no primeiro capitulo deste trabalho, que
para Martins e Picosque, especialistas e autoras do atual curriculo, € uma
concepgao de ensino e aprendizagem que favorece o encontro dos professores e
alunos com a Arte por diferentes angulos de visdo. Nesta 6tica, o trabalho envolve
criacdo pessoal tanto do professor quanto dos aprendizes “[...] ao contrario da
imobilidade do processo-produto que nada mais € do que o resultado da
aprendizagem regulada no reconhecimento e na reproducdo.” (MARTINS;
PICOSQUE, 2008, p.149).

Na perspectiva rizomatica os conceitos e os conteudos sao retomados
em todo percurso escolar a cada situacdo de aprendizagem nos diferentes
territérios. Para Martins e Picosque (2008, p.143) esta forma de ensino procura

garantir:

[...] conexdo — qualquer ponto de um rizoma pode ser conectado a qualquer
outro e deve sé-lo; heterogeneidade — qualquer conexdo é possivel,
marcando um arranjamento por elementos e ordenacdes distintas;
multiplicidade — ndo h& nocédo de unidade, h4 um arranjamento de linhas
gue se definem pelo fora, pela desterritorializacdo segundo a qual as linhas
mudam de natureza ao se conectarem as outras; ruptura de hierarquizacéo
— ndo ha uma dUdnica direcdo, pode ser rompido, quebrado em lugar
qualquer, e também retoma segundo uma ou outra de suas linhas e
segundo outras linhas; cartografia — pode ser mapeado, cartografado e tal
cartografia nos mostra que ele possui entradas multiplas, isto € o rizoma
pode ser acessado de infinitos pontos, podendo dai remeter a quaisquer
outros pontos em seu territério (grifo das autoras).

% DELEUZE, Gilles; GUATARRI, Félix. Mil platos — capitalismo e esquizofrenia. v. 1. Rio de Janeiro: Editora 34, 1995, p.10-37.
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O mapa conceitual, proposto pelas autoras, estrutura o pensamento
curricular e organizando-o por territorios: linguagens artisticas, processo de criacao,
materialidade, forma-contetddo, mediacdo cultural, patriménio cultural e saberes
estéticos e culturais. Para as autoras, a composicdo por territorios “[...] oferece
diferentes direcdes para o estudo da arte, tal qual o tracado de uma cartografia, um
mapa de possibilidades, com transito por entre os saberes, articulando diferentes
campos e convidando também a zarpar para outras dire¢des” (SEE, 2010, p.147).

Como uma trama, os territérios da arte se enlacam de acordo com as
situacbes de aprendizagem, formando um grande mapa dos conceitos a serem

trabalhados e funcionam:

[...] como formas méveis de construcdo e organizacao de um outro modo de
estudo de arte no contexto escolar. O mapa, assim, é utilizado como sendo
um desenho, entre muitos outros possiveis, ligado ao conceito de rede,
mostrando uma forma no tempo e espaco de caminhar por trilhas que
trazem paisagens especificas para o estudo das artes visuais, da musica,
do teatro ou da danca. (SEE, 2010, p.49).

FIGURA 7- Mapa dos Territérios da Arte

processo de
criagio

linguagens l
artisticas

d

A 4\

saberes estéticos
forma-

/ e culturais
conteldo :
zarpando

Fonte: SEE, 2010, p.148>"

% Curriculo do Estado de S&o Paulo: Linguagens, codigos e suas Tecnologias. S&o Paulo. SEE, 2010, p.148.
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O desenho da cartografia, que deu origem ao mapa dos territérios
(Figura 7) foi inspirado na obra Estudo para superficie e linha (2005), de lole de
Freitas (Figura 8 e 9), construida com superficies de policarbonato e linhas tubulares
gque se retesam ou se descomprimem em generosos arqueamentos, 0 que
proporciona a sensacado de uma arquitetura mole, em que o curso da linha nos pde
em movimento, a bailar no espaco em superficies multiplas. Por proximidade, o
curso da linha nos faz imaginar caminhos, veredas nos territorios da arte oferecendo
multiplas direcdes. (SEE, 2010, p.148).

FIGURA 08- Instalacdo - Estudo para superficie e linha- lole de Freitas.

A invencdo dessa imagem para o mapa tem
sua inspiragdo no curso da linha da obra Estudo
para superficie e linha, da artista lole de Freitas.

@ Sergio Araujo

i

lole de Freitas. Estudo para superficie e linha, 2005,
Policarbonato e aco inox, 4,2 x 30,0 x 10,6 m. Instalacdo no
Centro Cultural Banco do Brasil, Rio de Janeiro, RJ.

Fonte: SEE, 2010, p.148°2.

32 Gurriculo do Estado de S&o Paulo: Linguagens, coédigos e suas Tecnologias. Sdo Paulo. SEE, 2010, p.148.
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FIGURA 09- Desenho formado pelas linhas que originaram o mapa dos territorios da
Arte.

Linhas para a configuracdo do mapa dos territérios da 2
da obra de lole de Freitas.

Fonte: SEE, 2010, p.148%.

De forma mais esmiucada e pratica Guimardes (2010) apresenta as
seguintes definicbes para cada territorio da Arte: (a) linguagens artisticas: artes
visuais, musica, teatro, danca e artes audiovisuais; (b) processos de criagdo: 0
estudo da criagdo e a invengdo em arte como um processo que permeia projetos,
esbocos, estudos, protétipos, vigilia criativa e caos criador; (c) materialidade:
combinacbes de materiais, procedimentos, suportes e ferramentas; (d) forma-
contetdo: os elementos especificos que compdem cada obra; (e) mediacao cultural:
0 estudo sobre a experiéncia estética e os modos de fomento a essa experiéncia
nos diversos segmentos e agentes de producao cultural; (f) patriménio cultural: bens
culturais materiais e imateriais; (g) saberes estéticos e culturais: histéria da arte,
teorias estéticas, psicologia da arte, sociologia e antropologia da Arte e (h)
zarpando: ponto de partida para a criagao em qualquer um dos territorios.

Nesta concepcao, a arte na escola néo prevé o excesso de explicacdes
ou somente o fazer técnico, mas privilegia compartilhar experiéncias, valorizar a
percepcdo estética, a imaginagdo criadora desenvolvendo-a por meio da poética
pessoal, como um processo em que nao ha inicio preestabelecido ou um fim, mas

um movimento que permeia o sensivel e 0 cognitivo conforme evidenciam o0s

*1d. 2010, p.148.
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guadros de conteudos contidos nas figuras 13 e 14. Os conteudos do 1° bimestre do

59 ano trabalham com a tridimensionalidade nas artes visuais, na musica, no teatro e

na danga, que sera retomado no 1° bimestre do 6° ano nas diferentes propostas de

desenho. Para Martins e Picosque (2008, p.149):

A processualidade se faz no percurso e no modo como O percurso €
percorrido: uma vida pedagégica que poderiamos nomear de ndmade
porque ndao h& lugar para ideias de permanéncia ou estabilidade, para
tarefas entediante de execucdo e reproducdo de saberes. O vir-a-ser &
sempre uma acao de criacdo. [...] Ressurge, desse modo, algo que esta
desaparecido da escola: o saber da experiéncia, ‘um saber particular,
subjetivo, relativo, contingente e pessoal’.

Portanto, € possivel professores e alunos percorrerem caminhos

previamente tracados ou desviar-se da rota em busca de outros interesses

despertados, ou seja, conceber o conhecimento como algo contingente tanto para o

professor como para o aluno e, o compartilhamento das experiéncias sugere um

modo aberto de olhar e trabalhar os contetdos que se mostram ligados “[...] num
sistema acéntrico, ndo hierarquico” (MARTINS; PICOSQUE, 2008, p.143).

FIGURA 10- Quadro de Conteudos de Arte.

Quadro de conteudos e habilidades em Arte

l

1¢ Bimestre
ST

52 série/62 ano do Ensino Fundamental
Conteudos

A tridimensionalidade nas linguagens artisticas

Fonte: SEE, 2010

3 Curriculo do Estado de S&o Paulo: Linguagens, codigos e suas Tecnologias. S&o Paulo. SEE, 2010, p.155.
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FIGURA 11- Quadro de Conteudos de Arte.

62 série/72 ano do Ensino Fundamental
Contetdos

0 desenho e a potencialidade do registro nas linguagens artisticas

12 Bimestre

Fonte: SEE, 2010%.

Os conteudos nesta estrutura, de acordo com as autoras do curriculo,
favorecem “[...] adentrar na ambiéncia criadora da invencdo” (MARTINS;
PICOSQUE, 2008, p.145) impondo a necessidade de descobrir novos modos de
olhar, pensar e agir sobre o estudo da arte. No entanto, deve-se considerar que 0
desenvolvimento de um curriculo que tenha esta dimensédo nédo depende apenas de
conhecimentos e de competéncias cognitivas no ato de ensinar, por parte do
docente. Pimentel (2007, p.243) lembra que o professor de “[...] Arte, em qualquer
nivel de ensino, deve ser, primeiramente, pessoa inserida no contexto artistico como
forma de viver. E essencial que a experiéncia estética seja um componente
importante em sua vida cotidiana” porque ensinar e aprender arte envolve pensar
sobre arte além dos conhecimentos especificos do campo da Arte, a sensibilidade,
emocao, identidade e subjetividades.

Sabe-se, porém, que a realidade de muitos professores de arte esta
longe desta vivéncia estética/artistica, essencial para atender as demandas
Impostas por esse pensamento curricular, cuja metodologia exige dos docentes uma

mudanca na forma de pensar os conteudos curriculares que ja ndo se apresentam

% Curriculo do Estado de Séo Paulo: Linguagens, cédigos e suas Tecnologias. Sdo Paulo. SEE, 2010, p.159.
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sequenciados, ordenados por importancia ou outra classificacdo preestabelecida. Ao
professor cabe a decisdo de se permitir trilhar novos caminhos, atualizar-se e ter o
desejo de conhecer e inserir-se em outra realidade educacional.

Nesse aspecto, Martins e Picosque (2008) afirmam que é preciso ousar
aprender e desaprender “[...] inventando-se a si mesmos e seus fazeres em sala de
aula, ao sabor da inocéncia de certo aprendizado, experimentando o tracado de
seus préprios mapas de arte, desenhando lineamentos [...] buscando trilhas e
lareiras junto com seus aprendizes” (MARTINS; PICOSQUE, 2008, p.145).

Essas acOes colocam professores e alunos em contato com diferentes
maneiras de expressar suas ideias, ampliando suas capacidades comunicativas e
descobertas sobre suas préprias formas de se apropriar do conhecimento em arte

por meio de préticas educativas que privilegiam:

[...] compartilhar experiéncias de problematizacdo; [...] privilegiar a
construgdo de conceitos por meio de conexdes entre os “Territérios da
Arte”, praticando um modo de fazer pedagdgico que mova os aprendizes a
maior proximidade com o pensamento da/sobre arte em suas diferentes
linguagens; valorizar a percepcdo estética e a imaginacao criadora; [...]
cuidando para ndo silenciar a poética pessoal; investir na formacéo
cultural dos alunos, potencializando o repertério dos aprendizes, seja por
meio da sondagem que o investiga, seja na Nutricdo estética que o
expande.(CADERNO DO PROFESSOR, ARTE, 2014, p.10- grifo do
documento).

O percurso educativo acima indicado pode funcionar como um
processo continuo de formacao estética com desdobramentos instigantes sobre arte,
tal qual o artista quando mergulhado em sua criacéo, cuja énfase ndo € o saber-
fazer dos saberes cientificos, mas a singularidade da experiéncia e a receptividade
ao inesperado que “[...] produz no individuo um acontecimento que rompe com
qualquer previsdo que se tenha estabelecido” (BARCENA, 2005, p.61). Para
Barcena (2005) o pensamento educacional ndo pode compreender apenas a
perspectiva cognitiva e racional, mas também a dimensdo estética nela contida
como algo “[...] suscetivel de uma descri¢éo sensivel” (BARCENA, 2005, p.67).

Procurou-se neste capitulo tecer possibilidades pedagogicas que
podem ser fios condutores para a construcdo da poética docente, a favor de uma
educacao humanizadora, que pretenda efetivamente educar para uma existéncia de
maior criacao, liberdade e emancipagéo intelectual.

Para isto, vinculamos a construcdo da poética a formacdo e a acdo

docente que precisa ser alimentada de diferentes maneiras e mantida durante toda a
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vida profissional; a pesquisa como um caminho para quem vive nas fronteiras e trata
a docéncia como um devir; a emancipacdao intelectual dos sujeitos onde o professor
e aluno sdo duas inteligéncias que ndo se sobrepdem, mas buscam caminhos e
formas de aprender e poetizar, acdes essas, que a nosso ver, estdo previstas no
atual curriculo de arte da Secretaria de Educacdo do Estado de S&o Paulo que
valoriza os saberes da experiéncia e o desenvolvimento da poética pessoal do

professor e dos aprendizes.
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“[...] fazer uma experiéncia com algo significa que algo nos
acontece, nos alcanga; que se apodera de nds, que nos tomba
e nos transforma. Quando falamos em “fazer” uma experiéncia,
iSso néo significa precisamente que nos a fagamos acontecer,
“fazer” significa aqui: sofrer, padecer, tomar o0 que nos alcanca
receptivamente, aceitar, a medida que nos submetemos a algo.
Fazer uma experiéncia quer dizer, portanto, deixar-nos abordar
em nos proprios pelo que nos interpela, entrando e
submetendo-nos a isso. Podemos ser assim transformados por
tais experiéncias, de um dia para 0 outro ou no transcurso do
tempo”*°.

Martin Heidegger (1987, p.143)

% Citacao retirada do texto Notas sobre a Experiéncia e o saber da experiéncia. Jorge Larrosa Bondia, Traducdo de Wanderley

Geraldi. 2002.
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4.1 POR UMA EXPERIENCIA POETICA INACABADA.

Considera-se esta pesquisa como uma experiéncia poética inacabada,
em construcdo, sujeita ao inesperado e a contingéncia, pois as problematizacdes e
reflexbes apresentadas no estudo ndo buscaram respostas infaliveis ou receitas,
apenas trouxeram a superficie alguns elementos que permitem aprofundar a
compreensao sobre o ensino de arte pés-moderno, especialmente no que se refere
ao lugar da experiéncia neste ensino, a favor da construcéo da poética como uma
possibilidade para o exercicio da docéncia.

Neste sentido, as inquietacbes que deram origem ao desenho deste
trabalho foram somente o dispositivo para as questdes apresentadas e o estudo da
teoria que versa sobre a temética permitiu um olhar ampliado sobre a educacéo, o
ensino de arte e a experiéncia que “[...] é nela mesma possibilidade, criacao,
invencdo, acontecimento” (LARROSA, 2014, p.43), quesitos indispensaveis para
pensar uma docéncia que se faz poética que é em si propria experiéncia.

Assim, as primeiras inquietacdes foram acentuadas ao se constatar
que, no ensino de arte, a0 mesmo tempo em que se verifica uma constante
atualizacao por meio de pesquisas e teorias que sugerem abordagens pedagdgicas
mais adequadas a realidade educacional p6s-moderna, observa-se que no cotidiano
a arte na escola ainda carrega resquicios das pedagogias tradicional e tecnicista,
focados apenas no fazer ou na reproducdo de modelos. Estes resquicios estédo
presentes ainda nos curriculos de alguns cursos de licenciatura, na cultura e
imaginarios sobre 0 ensino de arte presente nas escolas e em praticas educativas
gue parecem desconsiderar ou desconhecer o potencial educativo da arte.

Parece-nos que esta realidade contribui para que o conhecimento em
arte e os saberes da experiéncia, considerado por Larrosa (2014, p.30) como “[...]
uma espécie de mediacdo entre o conhecimento e a vida’ , se mantenham a
margem ou ausentes da a¢do pedagogica, destoando da realidade cultural do século
XXI e das mudancas ocorridas no ensino de arte a partir da década de 1980, que
propdem a transculturalidade e a formacéao estética dos sujeitos.

Sem querer mudar essa realidade, que € bastante complexa e se
relaciona a questbes mais amplas, a realizacéo deste estudo permitiu observar mais
atentamente a realidade vivida pelo ensino de arte na escola, conhecer e

desenvolver um olhar mais afinado e proximo sobre a historia do ensino da arte no
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campo da Educacdo, das tendéncias e abordagens pos-modernas para o seu
ensino, bem como perceber que os saberes da experiéncia sao intrinsecos a
construcdo da poética docente, quando vista como projeto pessoal de elaboracéo e
exercicio da docéncia.

Assim, as problematizacbes sobre o lugar da experiéncia na
construcdo da poética docente extrapolaram o objetivo inicial do estudo ao constatar
gue a experiéncia, na contemporaneidade, tem se tornado objeto de pesquisa no
campo da filosofia da educacéo, cujas discussées nao se fixam apenas nos seus
limites, mas também nas possibilidades de retoma-la como elemento imprescindivel
a pratica de pensar nas propostas educativas. De acordo com Pagni e Gelamo

(2010, p.vii) os pesquisadores sobre a experiéncia:

[...] se apropriam de perspectivas filosoficas contemporéneas, as quais
tratam dessa temética, a comecar pelo Pragmatismo passando pela
Filosofia Analitica, até chegar aos expoentes das Teorias Criticas e da
Filosofia da Diferenca. Dessas perspectivas, vem se concebendo a
educacdo ou como um sindnimo de experiéncia ou em tensdo com essa
forma de aprendizado e de sua expressividade, associados a vida e as suas
vicissitudes, como um modo, por um lado, de potencializar a vida e, por
outro de indicar a irredutibilidade da vida a formagao escolar.

Tomando este pensamento para o ensino de arte e para a formacao
estética dos sujeitos, identifica-se que nas abordagens pdés-modernas para este
ensino, essas dimensdes da experiéncia estdo integradas as propostas educativas,
pois colocam a arte ndo apenas como fazer ou expressdo, mas como cultura, cujo
objetivo primeiro ndo é formar artistas, mas formar esteticamente pessoas que se
relacionam com o mundo, que se apropriam e reconhecem a diversidade cultural na
gual estdo imersas e, principalmente, que se sintam pertencentes ao ambiente
escolar, ao processo de ensino/aprendizagem.

No que se refere ao conhecimento artistico, as abordagens pos-
modernas para o ensino de arte indicam que os aprendizes, sejam capazes de
reconhecer-se nos diferentes cdodigos estéticos, comparando, valorizando,
apreciando, analisando, lendo obras de arte e imagens e ainda, que tenham acesso
aos bens culturais. O conhecimento em arte na visdo de Santos Filho (2009, p.187)
“[...] nos introduzem na dimensao estética da existéncia e nos ensinam a melhor ver
o0 mundo esteticamente e cultivar a beleza como um valor da existéncia humana”.

Para esse autor, na producéo artistica, sem distincdo de tempo, espaco ou cultura,
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h& um pensamento profundo sobre a condicdo humana e sobre a aprendizagem da
vida.

Portanto, no ensinar e aprender arte estd em jogo a sensibilidade e a
formacao estética dos sujeitos, onde a experiéncia, no seu sentido mais intimo e em
sintonia com o curso da vida que “[...] sempre escapa a qualquer determinacao,
porque é nela mesma possibilidade, criacdo, invencéo, acontecimento” (LARROSA,
2014, p.43).

Esse entendimento da experiéncia coloca-se diante de outras questdes
que envolvem o ensino de arte, o processo educativo, a formacéo e a acao docente,
além daquelas elencadas ao longo do trabalho. A experiéncia nos parece, na
perspectiva educacional, ser o elo entre o ser docente e o fazer docente e é por ela
que 0s sujeitos se tornam receptivos, disponiveis e abertos para 0s acontecimentos,
aos devires. Larrosa (2002, p.25) acrescenta ainda que “[...] a experiéncia € a
passagem da existéncia, a passagem de um ser que ndo tem esséncia ou razao ou
fundamento, mas que simplesmente ‘ex-iste’ de uma forma singular, finita, imanente,
contingente”.

Sé&o essas “qualidades” da experiéncia que Salles (2009, p.41) afirma
existirem no projeto poético que cada artista desenvolve e também, “[...] registros da
inevitavel imersdo do artista no mundo que o envolve”, tangenciados pela sua
singularidade, unicidade e um olhar agucado sobre as coisas do mundo. Portanto, a
construcdo da poética docente e o projeto poético dos artistas estdo conectados as
qualidades da experiéncia, bem como um percurso criador que € proprio de cada
um.

No que se refere a formacdo docente, assim como o artista, que na
contemporaneidade também €& pesquisador e professor (inclusive na educacao
formal), “[...] o docente podera estar em constante estado de pensar e refletir
criticamente o contexto de tendéncias e processos globalizantes, onde, de maneira
geral, valores sociais e educativos sofrem embates, questionamentos ou sao
pressionados pelos apelos do senso comum ou midiatico” (LAMPERT, 2010, p.443).

Em uma visdo mais ampla, assim como o artista, o professor pode se
perceber em estreita ligacdo entre procuras e encontros, mantendo 0 processo
criador como algo vivo, inerente ao pensar e fazer docente. Exercer a docéncia
nesta perspectiva é lidar com a continuidade e uma permanente busca por

adequacdes, €, claro, neste movimento ndo ha estaticidade ou certezas.
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Para contextualizar, a carta que o escultor suico Alberto Giacometti
envia ao pintor Henri Matisse, revela a busca do artista para chegar a forma
escultorica que marca seus trabalhos e faz com que se reconheca a sua autoria, sua
singularidade. Na carta, Giacometti narra as suas experiéncias com a matéria, com
os procedimentos e, finalmente, o seu encontro com a verticalidade de suas figuras

gue se tornaram sua poética e marca pessoal.

Trabalhei diariamente com o modelo de 1935 a 1940.
Nada era como eu imaginava. Uma cabeca (logo pus de
lado as figuras, isso era demais) tornava-se para mim um
objeto totalmente desconhecido e sem dimensfes. Duas
vezes por ano eu comegava duas cabegas, sempre as
mesmas, sem jamais completa-las, e punha meus estudos
de lado (portanto, ainda tenho os moldes).

Finalmente, para tentar realiza-las um pouco, recomecei a
trabalhar de memdria, mas isso principalmente para saber
0 que me restava de todo esse trabalho. (Durante todos
esses anos, fiz desenhos e pinturas, quase sempre a
partir da natureza).

Mas, querendo fazer de meméria o que eu vira, para meu
terror, as esculturas se tornavam cada vez menores, so
ficavam parecidas quando pequenas, e, ho entanto essas
dimensbes me revoltavam e incansavelmente eu
recomecava para chegar, depois de alguns meses, ao
mesmo ponto.

Uma figura grande era para mim falsa, e uma pequena
igualmente intoleravel, e depois elas se tornavam téo
minusculas que por vezes, com um derradeiro golpe de
minha faca, elas desapareciam na poeira. Cabecas e
figuras s6 me pareciam verdadeiras quando pequenas.
Tudo isso mudou em 1945, gracas ao desenho.

Este me levou a querer fazer figuras maiores, mas entéo,
para minha surpresa, elas s6 ficavam parecidas quando
longas e finas. (1993, p.612).
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FIGURA 12 - Escultura: Trés homens andando. Alberto Giacometti®’.

Fonte: http://oglobo.globo.com®.

FIGURA 13 - Fotografia de Ernst Scheidegger. Alberto Giacometti em seu atelié.
Paris, 1954.

Fonte: http://oliveryeh.tumblr.com/post*®-.

¥"Escultor suico, Alberto Giacometti nasceu em 1901, em Borgonovo, e morreu em 1965.

A recorréncia tematica e as solugBes plasticas adotadas pelo escultor sdo resultados de um posicionamento teodrico,
identificado com a filosofia existencialista, fruto da sua amizade com o fil6sofo Jean- Paul Sartre. O existencialismo de
Giacometti traduz-se numa essencialidade e numa repeticdo dos meios expressivos e dos gestos formais.

Disponivel em http://www.infopedia.pt/$alberto-giacometti acessado em 05/07/2014.

 Disponivel em http://oglobo.globo.com. Acesso em 05/07/2014.
* Disponivel em.http://oliveryeh.tumblr.com/post . Acesso em 05/07/2104.
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Na figura 12 a verticalidade das formas esguias das esculturas em
bronze, consideradas pelos criticos e historiadores da Arte como a marca ou a
identidade artistica de Giacometti; na figura 13, o escultor em processo de
producédo/criacdo, no embate com a matéria, formas e procedimentos narrados na
sua carta a Matisse*®. Na carta, Giacometti descreve o quanto foi persistente na
busca pela forma, vivenciando momentos de escolhas e tomadas de decisbes como
cortes e substituicdes, o que fez novas formas surgirem.

Nelas, h4 uma deformacgédo dramética das propor¢des no alongamento
das figuras, a manipulacdo da superficie e da textura acentuam a materialidade dos
objetos e a capacidade expressiva das obras. Conforme explica Salles (2009),
embora alguns historiadores da arte classifiguem Giacometti em correntes ou
movimentos artisticos como o expressionismo, o cubismo ou surrealismo, a sua
classificacdo em um movimento ou escola artistica definida parece ser uma tarefa
dificil e isto faz com que o carater marcadamente pessoal do seu percurso criativo
seja ressaltado.

Para Salles (2009, p.113), “[...] isso é alcancado no acompanhamento
diligente das continuas adequacdes feitas pelo artista durante o processo”, onde
cada novo olhar € outro olhar, onde existem vontades, projetos, esbocos, estudos,
prototipos. Ha& uma busca incansavel pela invengédo da forma enquanto poética.

Portanto, as descobertas e a desaprendizagem vividas nesta pesquisa
nao somente ensinam os principios, conforme diz o poeta Manoel de Barros (2000)
na sua obra Uma didatica da invencado I, mas abrem possibilidades também para
analisar e construir propostas pedagogicas a partir das abordagens educativas pos-
modernas para o ensino de arte, visando uma melhoria e uma atualizagéo do ensino
no que se refere a formacgao docente, no curso de licenciatura de Artes Visuais.

Que este trabalho possa alimentar discussfes e provocar reflexdes em
educadores que acreditam na possibilidade de uma mudancga substancial no ensino
de arte realizado no pais, optando por uma educacdo voltada para o sensivel que

existe dentro de cada um, que considera os saberes da experiéncia como algo

“® Henri-Emile-Benoit Matisse (1869- 1954). Pintor francés, conhecido por seu uso da cor e sua arte de desenhar, fluida e
original. Desenhista, gravurista e escultor, mas é principalmente conhecido como pintor. Matisse é considerado, juntamente
com Picasso e Duchamp um dos trés artistas seminais do século XX, responsavel por uma evolucao significativa na pintura e
na escultura. Embora fosse inicialmente rotulado de Fauvista (besta selvagem), na década de 1920, ele foi cada vez mais
aclamado como um defensor da tradicdo classica na pintura francesa. Seu dominio da linguagem expressiva da cor e do
desenho, exibido em um conjunto de obras ao longo de mais de meio século, valeram-lhe o reconhecimento como uma figura
de lideranga na arte moderna  (Vanguardas  artisticas  europeias  século  XX). Disponivel  em
http://pt.wikipedia.org/wiki/Henri_Matisse acesso em 09/07/2014.
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inerente a prépria vida contextualizado ao processo ensino e aprendizagem,
objetivando-se a construcdo de uma docéncia poética, enquanto processo de
formacao e constru¢do de conhecimento e ndo apenas como fazer artistico, que tem
como finalidade o produto ou resultado plastico, apenas.
Finalmente, as palavras de Almeida (2007, p.105) para definir qual é o
espaco que deve ser ocupado por um educador:
De minha parte um lugar onde possa exercer a desobediéncia, romper com
principios educativos orientados por uma logica da verdade centralizadora;
um lugar que me permita abrir fendas por onde possam passar outros

conhecimentos que nado sado fixados e autorizados pela escola, mas sem
esquecer os repertorios de uma tradi¢do a ser lembrada e conservada.

Olhar para a educacao e especialmente para o ensino de arte nesta
perspectiva, € conceber novas formas de exercer a docéncia que desafiam a
ultrapassar praticas, talvez desinventa-las, como sugere Manoel de Barros (2000)
nos versos de “Uma didatica da invencao II”: “Desinventar objetos,/O pente por
exemplo./ Dar ao pente funcBes de ndo pentear. Até que ele fique a disposicao de
ser uma begbnia/Ou uma gravanha/Usar algumas palavras que ainda néo tenham
idioma” (BARROS, 2000, p.3).

A “desinvencdo” na docéncia pode ocupar um lugar que seja propicio
para viver experiéncias e encontros hermenéuticos genuinos, que possamos ser “[...]
surpreendidos e insatisfeitos de maneira Unica e irreverente” (LAWN, 2011, p.87).
Dessa forma, a expectativa como perspectiva Unica se frustra, quando as “certezas”
dos padrBes normais diarios confrontam-se com o inesperado e, que o inesperado
seja sempre bem vindo especificamente na acdo docente cuja pretensdo ndo €
desvendar e postular verdades, mas “[...] procurar novos léxicos” (AGUIRRE, 2009,
p.10), nos quais se possa desenvolver e proporcionar aos estudantes a aproximacao
cada vez mais estreita com o mundo da arte, seus repertorios e linguagens.

Portanto, concluimos que ndo ha apenas um U(nico locus da

experiéncia na construcao da “poética docente”, mas muitos sempre contingentes.
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