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1. DIMENSAO HISTORICA DO ENSINO DE ARTE

A dimensao histérica, apresentada nestas diretrizes, destaca alguns marcos
do desenvolvimento da Arte no ambito escolar. Serdo analisadas as concepgodes de
alguns artistas e teodricos que se preocuparam com o conhecimento em Arte e
instituicdes criadas para atender esse ensino. Conhecer, tanto quanto possivel, essa
historia, permitira aprofundar a compreensédo sobre a posi¢cao atual do ensino de
Arte em nosso pais e no Parana.

Durante o periodo colonial, nas vilas e redugdes jesuiticas, a congregacao
catdlica denominada Companhia de Jesus desenvolveu, para grupos de origem
portuguesa, indigena e africana’, uma educacgédo de tradigdo religiosa cujos registros
revelam o uso pedagogico da arte. Nessas redugdes, o trabalho de catequizacao
dos indigenas se dava com os ensinamentos de artes e oficios, por meio da retdrica,
literatura, musica, teatro, danca, pintura, escultura e artes manuais. Ensinava-se a
arte ibérica da Alta ldade Média e renascentista, mas valorizavam-se, também, as
manifestacdes artisticas locais (BUDASZ, in NETO, 2004, p. 15).

Esse trabalho educacional jesuitico perdurou aproximadamente por 250 anos,
de 1500 a 1759 e foi importante, pois influenciou na constituicdo da matriz cultural
brasileira. Essa influéncia manifesta-se na cultura popular paranaense, como por
exemplo, na musica caipira em sua forma de cantar e tocar a viola (guitarra
espanhola), no folclore, com as Cavalhadas em Guarapuava; a Folia de Reis no
litoral e segundo planalto; a Congada da Lapa, entre outras, que permanecem com
algumas variagoes.

No mesmo periodo em que os jesuitas atuaram no Brasil — século XVI ao
XVIIl — a Europa passou por transformacdes de diversas ordens que se iniciaram
com o Renascimento e culminaram com o lluminismo. Nesse processo houve a
superagdo do modelo teocéntrico medieval em favor do projeto iluminista, cuja
caracteristica principal era a conviccdo de que todos os fendbmenos podem ser
explicados pela razao e pela ciéncia.

Nesse contexto, o governo portugués do Marqués de Pombal expulsou os

Jesuitas do territério do Brasil e estabeleceu uma reforma na educacdo e em outras

L Havia diferentes encaminhamentos para cada etnia, nas missdes para os indios, a énfase era nas artes
manuais, nas vilas para os portugueses, era nas artes liberais e ainda ha registros de afro-descendentes que
foram educados nestes seminarios das vilas, mas s&o registros individualizados.
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instituicdes da Coldnia. A chamada Reforma Pombalina fundamentava-se nos
padroes da Universidade de Coimbra, que enfatizava o ensino das ciéncias naturais
e dos estudos literarios.

Apesar dessa Reforma, na pratica ndo se registrou efetivas mudancgas. Nos
espacos dos colégios jesuitas passaram a funcionar colégios-seminarios dirigidos
por outras congregacdes religiosas, onde padres-mestres eram responsaveis pelo
ensino que continuou organizado sob a tradigdo pedagogica e cultural jesuitica, ou
seja, uma educagao estritamente literaria, baseada nos estudos de gramatica,
retérica, latim e musica (AZEVEDO, 1971).

Entre esses colégios-seminarios, destacaram-se o de Olinda e o Franciscano
do Rio de Janeiro. Constituidos no inicio do século XIX, incluiam em seus curriculos,
estudos do desenho associado a matematica e da harmonia na musica como forma
de priorizar a razdo na educagdo e na arte, o que estava de acordo com o0s
principios do iluminismo.

Em 1808, com a vinda da familia real de Portugal para o Brasil, uma série de
obras e agdes foram iniciadas para atender, em termos materiais e culturais, a corte
portuguesa. Entre essas acbes, destacou-se a vinda de um grupo de artistas
franceses encarregado da fundacédo da Academia de Belas-Artes, na qual os alunos
poderiam aprender as artes e oficios artisticos.

Esse grupo ficou conhecido como Missao Francesa cuja concepcao de arte
vinculava-se ao estilo neoclassico, fundamentado no culto a beleza classica. Em
termos metodologicos, propunham exercicios de coépia e reprodugdo de obras
consagradas, o que caracterizou o pensamento pedagadgico tradicional de arte.

Esse padrao estético entrou em conflito com a arte colonial e suas
caracteristicas, como o Barroco presente na arquitetura, escultura, talhe e pintura
das obras de Anténio Francisco Lisboa (Aleijadinho), na musica do Padre José
Mauricio, e nas obras de outros artistas, em sua maioria, mesticos de origem
humilde que, ao contrario dos estrangeiros, ndo recebiam remuneragcdo pela sua
produgao.

Nesse periodo, houve a laicizagdo do ensino no Brasil, com o fim dos
colégios-seminarios e sua transformacdo em estabelecimentos publicos como o
Colégio Pedro Il, no Rio de Janeiro, ou exclusivamente eclesiasticos, como o

Colégio Caraga em Minas Gerais. Nos estabelecimentos publicos houve um
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processo de dicotomizagao do ensino de Arte: Belas Artes e musica para a formagao
estética e o de artes manuais e industriais.

No Parang, foi fundado o Liceu de Curitiba (1846), hoje Colégio Estadual do
Parana, que seguia o curriculo do Colégio Pedro Il e a Escola Normal (1876), atual
Instituto de Educacéao para a formagao em magistério.

Em 1886 foi criada por Antonio Mariano de Lima, a Escola de Belas Artes e
Industrias que desempenhou um papel importante no desenvolvimento das artes
plasticas e da musica na cidade; dessa escola, foi criada em 1917, a Escola
Profissional Feminina?, que oferecia, além de desenho e pintura, cursos de corte e
costura, arranjos de flores e bordados, que faziam parte da formagéao da mulher.

Com a proclamagao da Republica, em 1890 ocorreu a primeira reforma
educacional do Brasil republicano. Tal reforma foi marcada pelos conflitos de idéias
positivistas e liberais. Os positivistas defendiam a necessidade do ensino de Arte
valorizar o desenho geométrico como forma de desenvolver a mente para o
pensamento cientifico. Os liberais preocupados com o desenvolvimento econdmico
e industrial defendiam a necessidade de um ensino voltado para a preparagcado do
trabalhador.

Benjamin Constant, responsavel pelo texto da reforma, direcionou o ensino
para a valorizagdo da ciéncia e da geometria e propagou o ideario positivista no
Brasil. Essa proposta educacional procurou atender aos interesses do modo de
produgao capitalista e secundarizou o ensino de Arte, que passou a abordar, tao
somente, as técnicas e artes manuais.

De fato, as politicas educacionais centradas no atendimento as demandas da
produgcao e do mercado de trabalho tém sido uma constante, como, por exemplo, no
periodo do Governo de Getulio Vargas (1930 a 1945) com uma legislagdo que
propunha a generalizagdo do ensino profissionalizante nas escolas publicas; na
ditadura militar (1964 a 1985) com o ensino técnico compulsorio para o segundo
grau; e na segunda metade da década de 1990, com a pedagogia das competéncias
e habilidades que fundamentaram os Parametros Curriculares Nacionais.

Entretanto, o ensino de Arte nas escolas e os cursos de Arte oferecidos nos

mais diversos espagos sociais sdo influenciados, também, por movimentos politicos

2 Oficializada em 08/08/1917, através do decreto n° 548 (Diario Oficial/PR), em 1992, esta escola passa
a denominar-se Centro de Artes Guido Viaro e em 2005 torna-se o Centro Estadual de Capacitagdo em
Artes Guido Viaro.
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e sociais. Nas primeiras décadas da Republica, por exemplo, ocorreu a Semana de
Arte Moderna de 1922, um importante marco para a arte brasileira, associado aos
movimentos nacionalistas da época.

A exposicao, no Teatro Municipal de Sao Paulo, foi um dos eventos desse
movimento modernista e contou com diversos artistas, como: Villa Lobos e Guiomar
Novaes (musicos), Antonio Moya e George Prsyrembel (arquitetos), Anita Malfatti e
Di Cavalcante (pintores), Brecheret (escultura), Yvonne Dalmerie (danga) entre
outros. Tal movimento, teve como precursores nas artes plasticas, Anita Malfatti,
Lasar Segall e Di Cavalcante com suas exposi¢gdes na década de 1910 e, na
literatura, Oswald de Andrade, Menotti del Picchia e Mario de Andrade.

O sentido antropofagico do movimento era de devorar a estética européia e
transforma-la em uma arte brasileira, valorizando a expressao singular do artista,
rompendo com os modos de representacao realistas. Esses artistas direcionaram
seus trabalhos para a pesquisa e produgao de obras a partir das raizes nacionais.

O movimento modernista valorizava a cultura popular, pois entendia que
desde o processo de colonizagdo, a arte indigena, a arte medieval e renascentista
européia e a arte africana, cada qual com suas especificidades, constituiram a
matriz da cultura popular brasileira.

O ensino de Arte passou a ter, entdo, enfoque na expressividade,
espontaneismo e criatividade. Pensada inicialmente para as criangas, essa
concepcao foi gradativamente incorporada para o ensino de outras faixas etarias.
Apoiou-se muito na pedagogia da Escola Nova, fundamentada na livre expressao de
formas, na individualidade, inspiragdo e sensibilidade, o que rompia com a
transposigao mecanicista de padrdes estéticos da escola tradicional.

Esse foi o fundamento pedagdgico da Escolinha de Arte, criada em 1948, no
Rio de Janeiro, pelo artista e educador Augusto Rodrigues, organizada em ateliés-
livres de artes plasticas. A forma de organizagdo desta escolinha tornou-se
referéncia para a criagdo de outras no territério nacional, no entanto, manteve o
carater extra-curricular do ensino de arte.

Pela primeira vez uma tendéncia pedagogica — Escola Nova — centrava sua
acao no aluno e na sua cultura, em contraposicdo as formas anteriores de ensino
impostas por modelos que nao correspondiam ao universo cultural dos alunos, como

por exemplo, a arte medieval e renascentista dos Jesuitas sobre a arte indigena; ou
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a cultura neoclassica da Missdo Francesa sobre a arte colonial e Barroca, com
caracteristicas brasileiras.

Entretanto, somente com o trabalho do musico e compositor Heitor Villa
Lobos, o ensino de Arte se generalizou e uma mesma metodologia foi adotada na
maioria das escolas brasileiras. Como Superintendente de Educacdo Musical e
Artistica do Governo de Getulio Vargas, Villa Lobos tornou obrigatério o ensino de
musica nas escolas por meio da teoria e do canto orfednico®, numa politica de
criacdo de uma identidade nacional. A musica foi muito difundida nas escolas e
conservatorios e os professores trabalhavam com o canto orfebnico, com o ensino
dos hinos e com o canto coral, realizando apresentagdes para grandes publicos®.

Apesar do regime ditatorial do Governo Getulio Vargas, o ensino de musica
proposto por Villa Lobos foi importante para as escolas, pois constituiu uma
pedagogia musical e divulgou suas composi¢cdes que expressavam a integracao
entre musica erudita e popular.

Esse trabalho permaneceu nas escolas com algumas modificacbes até
meados da década de 1970, quando o ensino de musica foi reduzido ao estudo da
teoria musical e, novamente, a execucao de hinos ou outras cangdes civicas.

O ensino de Arte e os cursos oficiais publicos se estruturaram de acordo com
a classe social a qual se destinavam, como por exemplo, a corporagao de musicos e
a corporacado de artesdos em Vila Rica, no século XVIII; as aulas particulares de
piano das senhoritas burguesas do século XIX; nos circos com atores, musicos e
malabaristas e de diversos outros grupos sociais.

No Parana, houve reflexos desses varios processos pelos quais passou o
ensino da Arte, assim como no final do século XIX, com a chegada dos imigrantes e,
entre eles, artistas, vieram novas idéias e experiéncias culturais diversas, como a
aplicacdo da Arte aos meios produtivos e o estudo sobre a importancia da Arte para
o desenvolvimento da sociedade. As caracteristicas da nova sociedade em formagao
e a necessaria valorizagao da realidade local estimularam movimentos a favor da

Arte se tornar disciplina escolar.

% Canto Orfebnico: coro escolar/agremiagédo, sociedade ou escola dedicado ao canto coral (sem
acompanhamento instrumental)

4 0 ensino do Canto Orfednico serviu de referéncia para a criagao de conservatérios de musica como o
Conservatoério Estadual de Canto Orfebnico, fundado em 1956, e transformado em 1967 na Faculdade
de Educacdo Musical do Parana (FEMP) e, em 1991, na Faculdade de Artes do Parana (FAP), que
forma professores em musica, artes visuais, teatro e dancga.
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Entre os artistas e professores que participaram desse momento historico
destacaram-se, Mariano de Lima, Alfredo Andersen, Guido Viaro, Emma Koch,
Ricardo Koch, Bento Mossurunga e outros considerados precursores do ensino da
Arte no Parana.

Mariano de Lima, por sua vez, abriu espago para o ensino artistico e
profissional, associando a técnica com a estética, num contexto histérico em que o
trabalho artesanal era substituido pela técnica industrial. A metodologia de ensino de
Mariano de Lima baseava-se em modelos® do neoclassicismo e filosofias do
liberalismo e positivismo. Essa escola ofertava cursos, tanto para profissionais
liberais quanto para educadores, entre eles: Auxiliar de Linguas e Ciéncias, Musica,
Desenho, Arquitetura, Pintura, Artes e Industrias, Propaganda e Biblioteca.

Em termos metodologicos, o artista Alfredo Andersen, por exemplo, trouxe
influéncias da Escola de Barbizon que privilegiava estudos da natureza, trabalhados
em estudio e atividades ao ar livre, difundidos pelo movimento impressionista que
buscava o exercicio na observacao direta do ambiente natural.

Das escolas formadas por iniciativas pioneiras, destaca-se também a criada
pelo artista Guido Viaro, em 1937, a Escolinha de Arte do Ginasio Belmiro César®.
Sua proposta era de oferecer atividades livres e funcionava em periodo alternativo
as aulas dos alunos. Adotava correntes teoricas e pedagogicas vindas da Europa e
dos Estados Unidos fundamentadas na liberdade de expressao.

Guido Viaro, que também trabalhou na Escola Profissional Feminina, no
Liceu Rio Branco e no Colégio Estadual do Parana, apreciava as idéias de tedricos
como Herbert Read, e Lowenfeld, que defendiam os aspectos psicologicos na
producao artistica infantii e desenvolvimento do potencial criador. Teve como
parceira de trabalho a educadora Eny Caldeira, que estudou com Maria Montessori e
foi sensibilizada pelas questdes relacionadas a arte (OSINSKI,1998).

Em 1956, a antiga Escola de Arte de Viaro, passa a denominar-se Centro
Juvenil de Artes Plasticas, ligado ao Departamento de Cultura da Secretaria de
Educacéao e Cultura do Parana.

A artista Emma Koch, também influenciada por Lowenfeld, ndo restringiu seu

trabalho apenas a corrente da livre expressao, acreditava no uso de temas e de

® Esses modelos ja eram ensinados no passado, em instituigdes como o Liceu de Artes e Oficios do Rio
de Janeiro, criado em 1856, por Bithencourt da Silva.

® Essa escolinha é anterior & famosa Escolinha de Arte do Brasil, dirigida pelo artista Augusto
Rodrigues, fundada somente em 1948.
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histdrias reais ou inventadas como forma de integragéo entre a arte e a vida, entre o
conhecimento especifico e a experiéncia do aluno, de modo a valorizar a reflexéo e
a critica no ensino de Arte (OSINSKI, 1998).

Emma Koch, durante a gestdo de Erasmo Piloto como Secretario de Estado
da Educacdo e Cultura do Paranda, participou da criagdo do Departamento de
Educacdo Artistica nessa Secretaria e propbés a instituicdo de clubes infantis de
cultura e de assisténcia técnica as escolas primarias. Em 1957, participou da
elaboragdo de uma concepgdo tedrico-metodologica para a Escola de Arte’ do
Colégio Estadual do Parana (CEP).

A partir da década de 1960, as produgdes e movimentos artisticos se
intensificaram: nas artes plasticas, com as Bienais e os movimentos contrarios a ela;
na musica, com a Bossa Nova e os festivais; no teatro, com o Teatro Oficina e o
Teatro de Arena de Augusto Boal; e no cinema, com o Cinema Novo de Glauber
Rocha. Esses movimentos tiveram forte carater ideolégico, propunham uma nova
realidade social e, gradativamente, deixaram de acontecer com o endurecimento do
regime militar.

Com o Ato Institucional n° 5 (Al-5), em 1968, esses movimentos foram
reprimidos e varios artistas, professores, politicos e intelectuais que se opunham ao
regime foram perseguidos e exilados. Em 1971, foi promulgada a Lei Federal n°
5692/71, cujo artigo 7° determinava a obrigatoriedade do ensino da arte nos
curriculos do Ensino Fundamental (a partir da 52 série) e do Ensino Médio, na época
denominados de 1° e 2° Graus, respectivamente.

Numa aparente contradicdo, foi nesse momento de repressao politica e
cultural que o ensino de Arte (disciplina de Educacgao Artistica) tornou-se obrigatorio
no Brasil. Entretanto, seu ensino foi fundamentado para o desenvolvimento de
habilidades e técnicas, o que minimizou o conteudo, o trabalho criativo e o sentido
estético da arte. Cabia ao professor, tdo somente, trabalhar com o aluno o dominio
dos materiais que seriam utilizados na sua expressao.

No curriculo escolar, a Educagao Artistica passou a compor a area de

conhecimento denominada Comunicagao e Expressao. A producgao artistica, por sua

" Nessa escola ministrava-se, desde 1947, o ensino de Artes Plasticas e Teatro, além da Musica, com o
Maestro Bento Mossurunga e seu trabalho com o Canto Orfednico. Com o passar do tempo, essas
atividades foram incorporadas as classes integrais e implementadas no calendario escolar do CEP,
onde permanecem até os dias atuais.
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vez, ficou sujeita aos atos que instituiram a censura militar. Na escola, o ensino de
artes plasticas foi direcionado para as artes manuais e técnicas, e o ensino de
musica enfatizou a execucao de hinos patrios e de festas civicas.

A partir de 1980, o pais iniciou um amplo processo de mobilizagao social pela
redemocratizacdo e elaborou-se a nova Constituicdo, promulgada em 1988. Nesse
processo, 0s movimentos sociais realizaram encontros, passeatas e eventos que
promoviam, entre outras coisas, a discussdo dos problemas educacionais para
propor novos fundamentos politicos para a educagao.

Dentre os fundamentos pensados para a educagao, destacam-se a pedagogia
historico-critica, elaborada por Saviani da PUC de Sao Paulo e a Teoria da
Libertagdo, com experiéncias de educacéo popular realizadas por Organizagbes e
movimentos sociais, fundamentados no pensamento de Paulo Freire. Essas teorias
propunham oferecer aos educandos acesso aos conhecimentos da cultura para uma
pratica social transformadora.

A pedagogia historico-critica fundamentou o Curriculo Basico para Ensino de
1° grau, publicado em 1990, e o Documento de Reestruturagdo do Ensino de 2° grau
da Escola Publica do Parana, publicado em seguida. Tais propostas curriculares
pretendiam fazer da escola um instrumento para a transformacéo social e nelas, o
ensino de Arte retomou a formacao do aluno pela humanizacao dos sentidos, pelo
saber estético e pelo trabalho artistico.

Apos quatro anos de trabalho de implementacdo das propostas, esse
processo foi interrompido em 1995 pela mudancga das politicas educacionais que se
apoiavam em outras bases teoricas. O Curriculo Basico ainda estava amparado por
resolucdo do Conselho Estadual, mas foi, em parte, abandonado como documento
orientador da pratica pedagdgica. Os Parametros Curriculares Nacionais (PCN),
publicados no periodo de 1997 a 1999, foram encaminhados pelo MEC diretamente
para as escolas e residéncias dos professores e tornaram-se os novos orientadores
do ensino.

Os PCN em Arte tiveram como principal fundamentagao a proposta de Ana
Mae Barbosa, denominada de Metodologia Triangular, inicialmente pensada para o
trabalho em museus, foi inspirada na DBAE (Discipline Based Art Education) norte-

americana, que teve origem no final dos anos de 1960 nos Estados Unidos.



11

No Ensino Médio a Arte compde a area de Linguagens, Codigos e suas
Tecnologias junto com as disciplinas de Lingua Portuguesa, Lingua Estrangeira
Moderna e Educacao Fisica. Essa estrutura curricular reproduz o mesmo
enquadramento dado pela Lei n° 5.692/71 a disciplina de Educagéao Artistica que a
inseriu na area de Comunicagcdo e Expressdo e enfraqueceu seus conteudos de
ensino. Além disso, os encaminhamentos metodoldgicos apresentados pelos PCN's,
sugerem que o planejamento curricular seja centrado no trabalho com temas e
projetos, o que relega a segundo plano os conteudos especificos da arte.

Questiona-se, também, a pouca participacédo dos professores na produgao
dos PCN, que foram escritos e distribuidos antes da elaboragcdo das Diretrizes
Curriculares Nacionais (DCN) que, segundo a LDB n° 9394/96, deveriam ser a base
legal para a formulagdo dos PCN.

Tanto as DCN quanto os PCN do Ensino Fundamental e do Ensino Médio,
tomaram o conceito de estética sob os fundamentados da estética da sensibilidade,
da politica da igualdade e da ética da identidade.

Assim, o conceito de estética foi esvaziado do conteuido artistico e utilizado
para analisar as relagdes de trabalho e de mercadoria. Essa concepgao de estética

s

e

fundamentada na aparéncia e na superficialidade, que mascara as relagbes de
opressdo e exploragdo da classe trabalhadora, para justificar a submissdo e o
conformismo, pois se prende apenas aos efeitos da divisdo de classes e ignora a
origem econémica das desigualdades (TROJAN, 2005, p. 169).

Na década de 1990, as empresas de capacitacdo de executivos e demais
profissionais passaram a ver a arte e os conceitos de estética como meio e principio
nos seus cursos. Esse padrao foi muito adotado nas capacitagdes (também
denominadas de reciclagem) de professores da Rede Publica em Faxinal do Céu
(municipio de Pinhdo) de 1997 a 2002. Nesses eventos, eram constantes as
atividades artisticas desprovidas de conteudo, sendo aplicadas, na maioria das
vezes, como momentos terapéuticos, de descontracido e de alienacao, distantes da
realidade escolar.

Além deste carater motivacional e de sensibilizagdo que marcou a
capacitacao de professores naquele periodo, outra caracteristica € a de professores
da academia ministrando cursos para os professores da educacido basica, em

situacdes idealizadas, com reflexos poucos palpaveis no cotidiano da escola.
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Em 2003 iniciou-se, no Parana, um processo de discussdao com o0s
professores da Educacao Basica do Estado, Nucleos Regionais de Educagédo (NRE)
e Instituicbes de Ensino Superior (IES), pautado na retomada de uma pratica
reflexiva para a construcao coletiva de diretrizes curriculares estaduais. Tal processo
tomou o professor como sujeito epistémico, que pesquisa sua disciplina, reflete sua
pratica e registra sua praxis. As novas diretrizes curriculares concebem o
conhecimento nas suas dimensdes artistica, filosofica e cientifica, e articulam-se
com politicas que valorizam a arte e seu ensino na rede estadual do Parana.

Um exemplo dessas politicas € a Instrugdo Secretarial n°® 015/2006 que
estabelece 0 minimo de 2 e 0 maximo de 4 aulas semanais/ano para todas as
disciplinas do Ensino Médio, proporcionando maior equidade entre elas, o que
resultou no aumento do numero de aulas de Arte. Outro exemplo é a retomada dos
concursos publicos para professores, pois consolida cada vez mais, o quadro proprio
do magistério com profissionais habilitados na disciplina de atuagéo, o que favorece
a continuidade e qualidade dos estudos teodricos e pedagogicos propostos,
principalmente para a Arte.

Além disso, os livros de literatura universal e os livros de fundamentos tedrico-
metodoldgicos de todas as areas de arte enviados as escolas da rede; a producéo e
distribuicdo do Livro Didatico Publico de Arte; o acesso, nas escolas, a
equipamentos e recursos tecnoldgicos (computador, TV, portal, canais televisivos); a
diversificagao das oportunidades de formagao continuada com os grupos de estudo
autbnomos e o0s simpdsios e seus mini-cursos, ampliam as possibilidades de estudar
e estimulam os estudos do professor pesquisador.

Reconhece-se, entdo, que o0s avangos recentes podem levar a uma
transformacgao no ensino de arte. Entretanto, ainda & necessario reflexdes e acdes
que permitam a compreensio da arte como campo do conhecimento, de modo que
nao seja reduzida a um meio de comunicagéo para destacar dons inatos ou a pratica
de entretenimento e terapia. Assim, o ensino de arte deixara de ser coadjuvante no
sistema educacional para se ocupar também do desenvolvimento do sujeito frente a

uma sociedade construida historicamente e em constante transformacao.
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2. FUNDAMENTOS TEORICO-METODOLOGICOS

As diferentes formas de pensar a Arte e o seu ensino sdo constituidas nas
relagdes socioculturais, econémicas e politicas do momento histérico em que se
desenvolveram. Nesse sentido, as diversas teorias sobre a arte estabelecem
referéncias sobre sua funcdo social, tais como: da arte poder servir a ética, a
politica, a religido, a ideologia; ser utilitaria ou magica; transformar-se em mercadoria
ou simplesmente proporcionar prazer.

Nessa introdugao dos fundamentos tedrico-metodoldgicos, serdo abordadas as
formas como a arte é compreendida no cotidiano dos estabelecimentos de ensino e
como as pessoas se defrontam com o problema de conceitua-la. Tal abordagem se
embasara nos campos de estudos da estética, da histéria e da filosofia.

Algumas formas de conceituar arte foram incorporadas pelo senso comum em
prejuizo do conhecimento de suas raizes histéricas e do tipo de sociedade
(democratica ou autoritaria, por exemplo) e de ser humano (essencialmente criador,
autdbnomo ou submisso, simples repetidor ou esclarecido) que pretendem formar, ou

seja, a que concepgao de educagao vinculam-se. Sao elas:

- Arte como mimesis e representacgao;
- Arte como expresséo;

- Arte como técnica (formalismo).

Essas formas histéricas de interpretar a arte especificam propriedades
essenciais comuns a todas as obras de arte.

Arte como mimesis e representacgao

As mais antigas interpretacdes da arte foram desenvolvidas na Grécia Antiga,
a partir das idéias do filésofo grego Platdo, nascido em Atenas (427 a 347 a.C.) e
tém por definigdo que arte € mimeses (imitagao).

Considerado um dos principais pensadores gregos, Platdo, com seu
idealismo, marcou profundamente a filosofia ocidental. Seu pensamento baseava-se
na diferenciacao entre o mundo inteligivel — o mundo das idéias, da inteligéncia — e o
mundo das coisas sensiveis, 0 mundo dos seres vivos e da matéria. Platdo afirmava

que o mundo das idéias era o unico mundo verdadeiro; o mundo sensivel era


http://www.suapesquisa.com/historia/atenas
http://www.suapesquisa.com/filosofia
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apenas sombra ou cépia daquele. Segundo essa forma de pensar, “a mimesis da
arte é uma ficgdo tdo consumada que da a impressao (‘falsa’, adverte a moral
platbnica) de realidade” (BOSI, 1991, p. 29).

A arte, fica assim, reduzida a simples reprodugao, a cépia de uma sombra
iluséria; ou seja, nao tem valor algum como algo verdadeiro. Pior ainda: por
constituir um objeto concreto, sensivel, fruto do trabalho manual (importa aqui
lembrar que na Polis grega, esse tipo de trabalho era realizado por escravos, isto é,
pelos nao-cidadaos) era desvalorizado pela cultura grega como coisa menor, que
compdée um mundo ilusério, sem bases reais. O real, o verdadeiro, logo o
humanamente valioso, € produto do intelecto realizado tdo somente pelo cidadao
livre.

Por outro lado, para o fildsofo grego Aristételes (384-322 a.C.) a verdade do
conhecimento humano reside “ndo num mundo (...) transcendente, separado das
coisas da experiéncia, mas nas formas que as coisas contém e que constituem o
correlato real das idéias da mente humana” (BRUGGER, 1987, p. 57). Nessa
concepcao, pode-se inferir que, para a arte, cooperam a experiéncia do sensivel e a
abstracao do entendimento.

Aristoteles considera a arte como imitagdo do inteligivel imanente no sensivel,
imitacdo da forma imanente na matéria. Na arte, esse inteligivel é concretizado na
obra elaborada pelo artista, transformando o objeto artistico em algo atemporal.

Retomando Platdo, o entendimento de arte como mimesis considera perfeita
a obra que atingir maior semelhanga com o modelo da realidade, conforme a
expectativa do seu criador, considerado seu artifice®. Na concepcao de Aristoteles, a
representagcdo € uma outra forma da mimesis, ou seja, a arte € uma reproducao
intencional de um objeto de natureza sensorial e/ou intelectual, que resulta numa
apreensao da forma mediante a fixacdo de modelos.

Para tais concepgbes da Antiguidade Classica, que passaram pelo
Renascimento e permaneceram validas até o inicio da segunda fase da Revolugao
Industrial, no século XIX, o valor da arte esta nas suas referéncias, na mensagem
nela contida. Trata-se, assim, de uma concepc¢ao de arte que prima pelo conteudo,
pela tradicdo e pela manutencdo de normas (normatividade), entendendo que tudo
aquilo que foi realizado na arte do passado deve ser aplicado a arte futura.

8 A denominac&o artista comegou a ser usada em Florenga a partir do século XV.
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Entretanto, convém lembrar que “a mimesis ndo € uma operagao ingénua,
idéntica em todas as épocas e para todos os povos. Conhecer quem mimetiza,
como, onde e quando, ndao € uma informagao externa [ou acessoria], mas inerente [e
essencial] ao discurso sobre o realismo na arte” (BOSI, 1991, p. 31).

Isso implica que, em diferentes contextos histéricos, a énfase na mimesis no
campo das artes tem caracteristicas diversas e atinge objetivos diferenciados, tais

como:

- servir para acomodar a percepgao a uma visao de mundo especifica;

- exaltar determinados valores;

- amortecer a sensibilidade, predispondo o individuo a aderir aos interesses da
classe social hegemonica;

- cercear impetos revolucionarios de qualquer ordem, tanto no ambito social

quanto no econémico ou no politico, etc.

No entanto, alguns artistas acataram, por muito tempo, como inquestionaveis
tais posigdes. Em pleno século XXI € ainda muito presente e bem aceita na escola a
idéia da arte como representacdo, em muitos casos assimilada como referéncia
formativa no ensino de arte. E comum no cotidiano das escolas, por exemplo, a
aplicacdo de atividades de repeticdo de formas, a partir de modelos pré-
estabelecidos de origem natural ou ndo.

Assim, na pratica comum, algumas recorréncias indicam que o valor da arte
estaria somente nas suas referéncias, na mensagem, nos valores extra-artisticos.
Algumas afirmagdes ouvidas na escola e fora dela, denotam essa concepg¢éo porque
tomam como medida do valor da obra a realidade que esta supostamente
representa, ou porque enfatizam um contetdo atribuido ao autor para estabelecer o

entendimento da obra. Sao elas:

“Esta pintura é muito boa porque mal conseguimos distingui-la daquilo que o
artista usou como modelo! Parece até uma fotografia!”;

“A musica dos jovens nos anos sessenta representa o movimento da contra
cultura!”;

“A estatua David, de Michelangelo, é tao perfeita que so6 falta falar!”;

“O que vocé (aluno) quer dizer com esse desenho?”;
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“O que o artista quis dizer com esta escultura?”.

Na escola, esses conceitos e processos atribuem a Arte a funcdo de
reproducao mais fiel possivel da realidade, pois seguem formas padronizadas e
mantém o aluno no aperfeicoamento da técnica de copiar, reproduzir, o que resulta
no cerceamento de sua capacidade de criagdo e comunicacido de novas percepgoes
e visbes de mundo.

Assim, mesmo de modo n&o consciente, essa concepcao auxilia na formacgéao
de individuos submissos ao sistema vigente, seja qual for, e aos modelos existentes.
Por extensdo, favorece o espirito de submissdo a realidade tal e qual esta
posta/imposta, como se a histéria e a sociedade fossem estaticas, modelos prontos
a serem conhecidos/reproduzidos. A partir dessa concepgéo, cabe a educagao tao
somente promover o ajustamento do sujeito que deve achar seu lugar na sociedade
e resignar-se. Nega-se, entdo, a possibilidade de conhecer a realidade para somar

na sua construcado, de modo a supera-la e transforma-la.

Arte como expressao

Com os filésofos e artistas romanticos do final do século XVIII, a concepcéao
de Arte mudou de perspectiva e se contrapds ao modelo fundamentado na
representacao fiel ou idealizada da natureza. Passou, entdo, a ser considerada obra
de arte toda expressao concretizada em formas visivel/audivel/dramatica ou em
movimentos de sentimentos e emocgdes.

O movimento romantico defendia que a Arte deveria libertar-se das limitagdes
das concepgbes anteriores — mimesis e representacdo — e, a0 mesmo tempo,
deslocava para o artista/criador a chave da compreensao da Arte. A beleza da obra
de Arte passou a consistir ndo mais na “adequacédo a um modelo ou a um canone
externo de beleza, mas na beleza da expressdo, isto é, na intima coeréncia das
figuras artisticas com o sentimento que as anima e suscita.” (PAREYSON, 1989, p.
29).

Para Fischer,

O romantismo foi um movimento de protesto, apaixonado e contraditério
contra 0 mundo burgués capitalista (...) foi uma revolta contra o classicismo
da nobreza, contra as normas e padrdes, contra a forma aristocratica, e
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contra um conteudo que excluia todas as solugdes comuns. Para os rebeldes
romanticos tudo podia ser assunto para a arte” (1979, pp.63-64).

No ideal romantico da Arte prevalece o subjetivismo e a liberdade de temas e
composicdes inspirados em sentimentos e estados da alma. Em suas bases,
evidenciou uma rejeigao dos artistas as contradicbes da sociedade capitalista e a
miséria gerada em sua fase de consolidagdo, expressa pelos sentimentos e
emocgoes pessoais dos artistas.

Na Arte como expressao, destacaram-se filésofos, artistas plasticos, musicos
e escritores que, em muitas de suas obras, apresentam ou representam
caracteristicas romanticas, tais como: Kant, Tolstoi, Van Gogh, Edward Munch,
Goethe, Ibsen, Wagner, entre outros.

Esse movimento tende a centrar-se no individuo e aprofundar um olhar
subjetivo sobre a realidade. Sob tal concepgao, o artista é considerado o génio em
seu processo criativo, aquele que ndo mais contempla as cenas do cotidiano de
forma distanciada — com um olhar de fora para dentro — e, sim, deixa transparecer
em suas obras as impressdes dos sentidos, projegdes e visdes subjetivas do real
qgue se caracterizam, nessa concepg¢ao, como num movimento de dentro para fora.

Assim, uma importante fungcdo da Arte foi a de revelar as contradigbes da
sociedade, prestando-se desse modo a uma critica social que representava os
conflitos sociais internalizados e expressos artisticamente pelos sujeitos criadores.

Essa idéia de Arte como expressao consolidou-se no ensino com a pedagogia
da Escola Nova que era centrada no aluno. O encaminhamento metodolégico no
ensino da Arte passou a priorizar atividades praticas (fazer) ancoradas na
espontaneidade (o que reduzia as aulas, muitas vezes, ao espontaneismo) para
assegurar o desenvolvimento da imaginagédo e da autonomia do aluno. Assim, o
aluno alcancgaria a realizagao pessoal a partir de atividades de expressao artistica
que valorizam a imaginacao e a criatividade, o que pressupde a produgado em Arte,
fruto de um dom nato.

Pode-se identificar essa concepgao de arte nas seguintes falas, ouvidas nas
escolas:

“Vamos trabalhar com a colecdo Os Génios da Pintura!”, pois tais artistas, por
sua genialidade criadora, representam o que de melhor se produziu em arte, em

todos os tempos;
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‘O amarelo no quadro Os girassois de Van Gogh expressa a agonia do
artista!”;
“Na obra de Munch, O grito, o pintor revela angustia e desespero!”;

“A musica de Bach demonstra a fé e a religiosidade do compositor!”.

Tais interpretagcbes nao cogitam a possibilidade de que o artista expressa um
sentimento socialmente existente — presenciado e compartilhado por ele, é dbvio —
de dor, angustia e desespero, dadas as condigcdes soOcio-econdmicas de miséria
vivida por vastas camadas da populagao do seu tempo; nem mesmo que a musica
de Bach expresse uma religiosidade caracteristica de sua época, de seu meio
cultural. Tudo esta centrado no individuo, como se pudesse ser anistérico®, como se
fosse possivel existir isoladamente do seu contexto histérico.

Arte como técnica (formalismo)

Outra concepcéo de Arte a ser analisada € o formalismo que se vinculou a
pedagogia tecnicista dos anos de 1970 e ainda esta presente na pratica escolar.

O formalismo na Arte supervaloriza a técnica e o fazer do aluno e tem origem
num movimento artistico do inicio do século XX, em que o “aspecto essencial’ da
obra de Arte era o “produtivo, realizativo (sic), executivo” (PAREYSON, 1989, p.31).
O artistico era evidenciado e supervalorizado como forma significante, o que
resultou no formalismo ou na idéia da forma pela forma.

No formalismo considera-se a obra de Arte pelas propriedades formais de sua
composicdo. As idéias expressas na obra s&o consideradas puramente artisticas; o
artista ndo se detém, nem da importancia ao tema. O fundamental € como se
apresenta, se estrutura e se organiza e ndo o que a obra representa ou expressa.

Entre os artistas e fildsofos que imprimiram em algumas de suas obras tais
caracteristicas, destacam-se Duchamp, Kandinsky, Malevitch e Mondrian, entre
outros.

Identifica-se a concepgao formalista em afirmagdes como as seguintes:

“Coloque o chao (uma base) na figura para ela nao ficar voando!”;
“Esse quadro é uma verdadeira obra-prima devido a harmonia e ao equilibrio

da composic¢ao!”;

® Conforme HOUAISS o temrmo anistdrico refere-se ao que nao participa da histéria.
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“A musica da Bossa Nova é complexa e rica devido a organizagao dos seus
acordes!”;

“Essa danca nao tem qualidade porque nao esta bem sincronizada!”.

O formalismo ignora que no campo da arte “o simples ‘fazer’ ndo basta para
definir sua esséncia. A arte é também invencéo. (...) Ela € um tal fazer que, enquanto
faz, inventa o por fazer e o modo de fazer. (...) Nela concebe-se executando, projeta-
se fazendo, encontra-se a regra operando (...)"(PAREYSON, 1989, p. 32). A arte é
uma praxis criadora, € um fazer pensado e um pensamento feito, concretizado, isto
€, um produto resultante do movimento dialético acdo/pensamento/acdo que se
concretiza em objetos artisticos.

Reconhece-se que o entendimento da Arte como mimesis e representagéo,
da Arte como expressao e da posicao tecnicista que entende a Arte como puro fazer,
sdo limitadas por focarem a compreensao da Arte a apenas uma dimensdo. Em sua
complexidade, a Arte comporta cada uma das posicbes apresentadas:
simultaneamente representa a realidade, expressa visbes de mundo pelo filtro do
artista (mas ndo apenas suas emocgdes e sentimentos pessoais) e retrata aspectos
politicos, ideoldgicos e socioculturais da sua época.

Nestas Diretrizes, tratar das concepgbes da arte como imitagcgo e
representagcdo, arte como expresséo, arte como forma significante tem por objetivo
auxiliar o professor no importante processo de reflexao e avaliagao de sua pratica, o
que significa pensar em que medida tais concepg¢des se fazem presentes nas suas
aulas, no dia-a-dia da escola, bem como nas implicagdes que tal fato tera no
processo educativo dos seus alunos. Essa avaliagdo é primordial para a efetivagao
de um ensino de qualidade voltado as necessidades educativas da maioria da
populacdo, meta que deve nortear todos os profissionais da Educacao.

Conhecer a teoria estética n&o é retira-la da historia e transforma-la numa
definicdo absolutizada, mas sim, compreendé-la dentro do seu contexto histérico
como uma referéncia que gera conhecimento e articula saberes de ordem cognitiva,

sensivel e sécio-historica, numa dada época, para pensar a Arte e 0 seu ensino.
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2.1 ARTE NA EDUCACAO BASICA

O ensino da Arte, fundamentado no conhecimento estético, amplia os
conhecimentos e experiéncias do aluno e o aproxima das diversas representagdes
artisticas do universo cultural historicamente constituido pela humanidade.

Para isso o ensino de Arte deve basear-se num processo de reflexdo sobre a
finalidade da Educagéao, os objetivos especificos dessa disciplina e a coeréncia entre
tais objetivos, os conteudos programados (os aspectos tedricos) e a metodologia
proposta. Pretende-se que os alunos adquiram conhecimentos sobre a diversidade
de pensamento e de criagao artistica para expandir sua capacidade de criagao e
desenvolver o pensamento critico.

Por isso, desde o inicio as discussdes coletivas para a elaboracdo destas
diretrizes curriculares pautaram-se em um dialogo entre a realidade de sala de aula
e 0 conhecimento no campo das teorias criticas de Arte e de educacéo.

Entretanto, diante da complexidade da tarefa de definir a arte, considerou-se
a necessidade de aborda-la a partir dos campos conceituais que historicamente tém

produzido estudos sobre ela, quais sejam:

= 0 conhecimento estético relacionado a apreensdo do objeto artistico como
criacdo de cunho sensivel e cognitivo. Historicamente originado na Filosofia, o
conhecimento estético constitui um processo de reflexao a respeito do fendbmeno
artistico e da sensibilidade humana, em consonancia com os diferentes
momentos histéricos e formagdes sociais em que se manifestam. Pode-se buscar
contribuicdes nos campos da Sociologia e da Psicologia para que o
conhecimento estético seja melhor compreendido em relagdo as representagoes

artisticas;

= 0 conhecimento da produgéo artistica esta relacionado aos processos do fazer e
da criagdo, toma em consideragdo o artista no processo da criagao das obras
desde suas raizes histéricas e sociais, as condi¢gdes concretas que subsidiam a
producdo, o saber cientifico e o nivel técnico alcangado na experiéncia com
materiais; bem como o modo de disponibilizar a obra ao publico, incluindo as

caracteristicas desse publico e as formas de contato com ele, proprias da época
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da criacao e divulgagao das obras, nas diversas areas como artes visuais, danga,

musica e teatro.

Orientada por esses campos conceituais, a construgdo do conhecimento em
Arte se efetiva na relagdo entre o estético e o artistico, materializada nas
representacbes artisticas. Apesar de suas especificidades, esses campos
conceituais sdo interdependentes e articulados entre si, abrangendo todos os
aspectos do conhecimento em Arte.

A compreensao das criagdes artisticas e das posi¢coes existentes na teoria
estética requer que sejam situadas no ambito histérico, social e politico,
cientifico e cultural em que vieram a luz, pois € nesse contexto amplo que se
encontram os nexos explicativos de tais posicdes e criagbes; s assim €&
possivel estabelecer um conhecimento critico, radical (pelas raizes) e
significativo sobre elas. Fora de tal contexto, todo e qualquer conhecimento
se esvazia de significado e se transforma em simples justaposi¢cdo de dados,
fatos, datas e eventos desconexos. A area da Arte ndo tem uma légica interna
restrita a si mesma, o que indica ndo ser a Arte auto-explicavel. Pelo
contrario: tudo o que acontece no seu ambito préprio estd intimamente
vinculado ao tempo histérico, a organizagao da produgéo e da sociedade em
que ocorre, como também é fruto das conquistas humanas de toda a histéria
anterior, nos diversos campos: do fazer e do criar, do saber e do pensar, do
sentir e do perceber, do agir e do relacionar-se (PEIXOTO, 2007. Excerto de
texto inédito cedido pela autora).

Nas aulas de Arte, os conteudos devem ser selecionados a partir de uma
analise historica, abordados por meio do conhecimento estético e da producéao
artistica, de maneira critica, o que permitira ao aluno uma percepgcao da arte em
suas multiplas dimensdes cognitivas e possibilitara a constru¢do de uma sociedade
sem desigualdades e injusticas. O sentido de cognicdo implica, ndo apenas o
aspecto inteligivel e racional, mas também o emocional e o valorativo, de maneira a
permitir a apreensao plena da realidade (FARACO apud KUENZER, 2000).

Para que o processo de ensino e aprendizagem se efetive, é necessario ainda
que o professor trabalhe a partir de sua area de formagao (Artes Visuais, Musica,
Teatro e Danga), de suas pesquisas e experiéncias artisticas, estabelecendo
relagdes com os conteudos e saberes das outras areas da disciplina de Arte, nas
quais tiver algum dominio.
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2.1.1 Arte como fonte de humanizagao

O enfoque dado ao ensino de Arte na Educacido Basica funda-se nos nexos
historicos entre arte e sociedade. Nesse sentido, sdo abordadas as concepcgdes arte
como ideologia, arte como forma de conhecimento e arte como trabalho criador,
tendo como referéncia o fato de serem as trés principais concep¢des de arte no
campo das teorias criticas, as quais tém no frabalho sua categoria fundante.

Assim, torna-se importante explicitar como o ser humano transformou o
mundo construindo simultaneamente a historia, a sociedade e a si proprio através do
processo do frabalho que constituiu o universo simbdlico composto pela linguagem,
pela filosofia, pelas ciéncias e pela arte. Tudo isso, no conjunto, compde algo que é
exclusivamente humano: o mundo da cultura.

A arte, em sentido lato, esta presente desde os primoérdios da humanidade, €
uma forma de trabalho criador. Pelo trabalho o ser humano transforma a natureza e
a si, pois, ao produzir a prépria existéncia retirando da natureza o seu sustento,
gradativamente transforma os objetos naturais em ferramentas que Ihe possibilitam
acelerar o processo de transformacédo do natural em humano. (FISCHER, 2002, p.
23).

Ao produzir os seus proprios objetos, o Homem teve que criar meios de
expressao e comunicacao, palavras articuladas e diferenciadas para atender as
necessidades de organizagao e produgdo. Assim, o pensamento e a linguagem
foram criados e desenvolvidos no processo de trabalho, pelo qual os seres humanos
passaram a ter muito que dizer uns aos outros. (FISCHER, 2002, p. 30).

O homem transformou o mundo e a si préprio pelo trabalho e, por ele, tornou-
se capaz de abstrair, simbolizar e criar arte. Assim, em todas as culturas, constata-
se a presenga de maneiras diferentes daquilo que hoje se denomina arte, tanto em
objetos utilitarios quanto nos ritualisticos, muitos dos quais vieram a ser
considerados objetos artisticos.

O ser humano produz, entdo, maneiras de ver e sentir, diferentes em cada
tempo histérico e em cada sociedade. Por isso, € fundamental considerar as
influéncias sociais, politicas e econbémicas sobre as relagdes entre os Homens e

destes com os objetos, para compreender a relatividade do valor estético, as
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diversas fungdes que a Arte tem cumprido ao longo da histéria, bem como o modo
de organizagdo das sociedades. (PARANA, 1992, p. 149).

A historia social da arte'® demonstra que as formas artisticas exprimem sua
contemporaneidade, por serem produgdo do Homem, um ser que ¢é
simultaneamente constituido/constituinte do social. Essas formas artisticas — como
expressao concreta de visbes de mundo — sao determinadas, mas também
determinam o contexto histoérico, social, econdbmico e politico, isto é, as
transformagdes da sociedade implicam condi¢gdes para uma nova atitude estética e

sao por elas modificadas.

Novas maneiras de ver e de ouvir ndo sdo apenas resultado de
aperfeicoamentos ou refinamentos na percepcao sensorial, mas também uma
decorréncia de novas realidades sociais (...) o ritmo, o barulho e o tempo das
grandes cidades estimulam novos modos de ver e ouvir, um camponés
enxerga uma paisagem de maneira diversa da de um homem da cidade, e
assim por diante (FISCHER, 2002, p.170).

Para compreender a relacdo entre arte, sociedade e cultura é importante
observar a complexidade do conceito de cultura. Um dos primeiros sentidos dados
ao termo cultura foi o de cultivo, de crescimento, de cuidado com colheitas e animais
e, por extensao, de cuidado com o crescimento das faculdades humanas.

Mais tarde, nos periodos do iluminismo e do romantismo, relacionou-se
cultura com o processo de desenvolvimento intimo, de vida intelectual, o que
associava cultura a arte, a familia, a vida pessoal, a religido, as instituicdes e
praticas de significados e valores.

Essa concepgéao veio do conceito alemao de Kultur (ELIAS, 1990) vinculado
as producgoes intelectuais, artisticas e religiosas, tais como obras de arte, livros,
sistemas religiosos e filosoficos, nas quais se expressa a individualidade de um
povo. Esse conceito descreve o carater e o valor de determinados produtos
humanos, com énfase especial nas diferengcas nacionais e na identidade particular
dos grupos.

Outro sentido dado a cultura, nesse periodo, € o externo, isto €, que prioriza a
aparéncia e sua imposi¢cao a outros grupos sociais, estabelecendo um processo
geral de reconhecimento. Willians (1979) argumenta que esta concepgéo de cultura
teve papel importante no desenvolvimento das Ciéncias Humanas e Sociais. Esta

' Ver HAUSER, 1995 e RAYNOR, 1986.
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relacionado ao conceito de civilizagao (francés e inglés) que vincula cultura ao valor
que a pessoa tem em virtude de sua mera existéncia e conduta, sem a necessidade
de qualquer realizagdo. Sua origem remonta aos modos e atitudes de aparéncia
préprios da corte francesa e foi usado para a disseminagcao da idéia de
superioridade dos colonizadores em relagao aos povos colonizados (ELIAS, 1990).

Nestas diretrizes, entende-se cultura como toda produgdao humana resultante
do processo de trabalho, que envolve as dimensdes artistica, filosdfica e cientifica
do fazer e do conhecer.

A Arte é fonte de humanizagéo' e por meio dela o ser humano se torna
consciente da sua existéncia individual e social; percebe-se e se interroga, é levado
a interpretar o mundo e a si mesmo. A Arte ensina a desaprender os principios das
obviedades atribuidas aos objetos e as coisas, € desafiadora, expde contradigdes,
emocdes e os sentidos de suas construcdes. Por isso, o ensino da Arte deve
interferir e expandir os sentidos, a visdo de mundo, agugar o espirito critico, para
que o aluno possa situar-se como sujeito de sua realidade historica.

Além dos conceitos de trabalho e cultura, é preciso explicitar o conceito de
obra de arte. Relembrando, as concepg¢des de arte mais representativas da historia
e presentes no senso comum, ora apresentam a arte somente como representagéo
da realidade (e por ela determinada); ora como expressdo da genialidade, da pura
subjetividade do artista, caracteristica do romantismo, ou ainda como mero fazer.

Nestas Diretrizes, considera-se que toda produgdo humana, inclusive a
artistica, é “parte da estrutura social e expressido da produtividade social e espiritual
do homem” uma totalidade estruturada e complexa cujos elementos “ideoldgicos,
tematicos, de composic¢ao, de linguagem”, séo interligados na unidade dialética.
(KOSIK, 1976) Assim, a compreensao dialética reafirma os vinculos da obra com a
realidade, reconhece a subjetividade do autor e supera a fragmentacéo historica do
conceito de Arte.

Pretende-se que estas Diretrizes para a disciplina de Arte apontem aos
professores da area, formas efetivas de levar o aluno a apropriar-se do
conhecimento em arte, que produza novas maneiras de perceber e interpretar tanto

os produtos artisticos quanto o proprio mundo. Nesse sentido, educar os alunos em

" Sobre tal concepgéo versou a conferéncia ministrada por Maria Inés H. Peixoto: A arte como fonte
de humanizac¢do: dos vinculos necessarios entre arte e educagdo, na abertura do /I Simpdésio
Estadual de Artes/Arte, realizado pela SEED/PR, em Faxinal do Céu (25-28/set./2006). Ver também
PEIXOTO (2002).
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arte é possibilitar-lhes um novo olhar, um ouvir mais critico, um interpretar da
realidade além das aparéncias, com a criacdo de uma nova realidade, bem como a
ampliagdo das possibilidades de fruicdo.?

Sob tal perspectiva, Vazquez (1978) aponta trés interpretagcdes fundamentais

da arte a serem consideradas:

- Arte como forma de conhecimento;
- Arte como ideologia;

- Arte como trabalho criador.

Estas abordagens norteiam e organizam a metodologia, a selecdo dos

conteudos e a avaliagdo de Arte na Educagao Basica.

2.1.1.1 Arte como forma de conhecimento

Admitindo o valor cognoscitivo da arte, seremos forgados a concluir
que a arte proporciona um conhecimento particular que nédo pode ser
suprido por conhecimentos proporcionados por outros modos diversos
de apreensdo do real. Se renunciamos ao conhecimento que a arte —
e somente a arte — pode nos proporcionar, mutilamos a nossa
compreensao da realidade. E, como a realidade de cuja esséncia a
arte nos da a imagem ¢é basicamente a realidade humana, isto é, a
nossa realidade mais imediata, a renuncia ao desenvolvimento do
conhecimento artistico (e, por conseguinte, a renuncia ao
desenvolvimento do estudo das questdes estéticas) acarreta a perda
de uma dimensdo essencial da nossa autoconsciéncia (KONDER,
1966).

“Toda obra de arte apresenta um duplo carater em indissoluvel unidade: é
expressao da realidade, mas ao mesmo tempo, cria a realidade, uma realidade que
nao existe fora da obra ou antes da obra, mas precisamente apenas na obra”
(KOSIK, 2002, p. 128). A partir do fato de que a arte esta voltada a um ou mais
sentidos humanos, enquanto expressao de aspectos de uma dada realidade, o
objeto artistico torna possivel seu conhecimento, tanto de aspectos da realidade do
individuo criador ,quanto do contexto histérico e social em que este vive e cria suas
obras.

2 Nestas Diretrizes o termo fruigdo tem o mesmo significado que “sentir e perceber” explicitado no
encaminhamento metodolégico.
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Como conhecimento da realidade, a arte pode revelar aspectos do real, ndo
em sua objetividade — o que constitui tarefa especifica da ciéncia —, mas em sua
relagdo com a individualidade humana. Assim, a existéncia humana € o objeto
especifico da arte, ainda que nem sempre o0 homem seja o objeto da representagao
artistica. A arte, como forma sensivel, apresenta ndo uma imitagdo da realidade,
mas uma visdo do mundo socialmente construida, através da maneira especifica
com que a percepcao do artista a apreende.

Entretanto, a arte ndo € uma duplicacdo das ciéncias humanas e sociais, que
analisam o ser humano e suas relagbes visando generalizagbes; a arte € um
conhecimento sensivel de um aspecto especifico da realidade do homem como ser
vivo e concreto, na unidade e riqueza de suas determinagdes, nos quais se fundem
de modo peculiar o geral — idéias, conceitos universais, concepg¢des de mundo — e 0
singular — um novo objeto sensorialmente captavel por um ou mais sentidos
humanos. Conclui-se, entdo, afirmando que “a Arte s6 €& [uma forma de]
conhecimento na medida em que € criagdo. Tao somente assim pode servir a
verdade e descobrir aspectos essenciais da realidade humana.” (VAZQUEZ, 1978,
p. 35-36).

Por ser conhecimento, a arte é ideologia e trabalho criador. Para compreendé-
la, entdo, como conhecimento, faz-se necessario aprofundar as reflexdes sobre suas

outras dimensdes: arte como ideologia e como trabalho criador.

2.1.1.2 Arte como ideologia

Ideologia € “um conjunto com coeréncia relativa de representagdes [idéias],
valores, crengas” (POULANTZAS, 1986, p. 200), que “de certa forma, acha-se
vinculada a interesses especificos de classe” (PEIXOTO, 2003, p. 36). Ela é sempre
produto de uma situagao histérica e de um tipo de sociedade; esta presente em
todas as maneiras de agir, pensar e se comportar, nas relagbes dos homens entre si
e com a natureza.

Os sujeitos trabalham e compdéem uma organizagao social, ou seja,
‘participam em uma atividade econbmica e politica, participam também em
atividades religiosas, morais, estéticas, filosoficas”. Assim, “a ideologia encontra-se a
tal ponto presente em todas as atividades [humanas] (...), que nao é discernivel da
experiéncia vivida. Dessa forma, a ideologia abrange “ndo simplesmente elementos
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dispersos de conhecimento, nogdes, etc., mas também o processo de simbolizagao,
a transposigao mitica, o ‘gosto’, o ‘estilo’, a ‘moda’, em suma, o ‘modo de vida’ em
geral” (POULANTZAS, 1986, pp. 200-201).

Por tudo isso, entende-se que a ideologia esta também na arte, pois, “O
artista, tal como qualquer outro individuo, € um ser social e historicamente datado e
(...) por isso mesmo, sua posigao ideologica exerce um certo papel na criagao
artistica” (PEIXOTO, 2003, p. 36).

Segundo Vazquez (1978), as relacbes entre arte e ideologia sao
contraditérias e complexas, por isso, deve-se ter cuidado para n&do cair em um dos
dois extremos, ou seja, de que tudo na arte é ideologia ou de que ela ndo esta
presente na arte.

Entre as varias fungdes da ideologia, duas podem ser destacadas, apesar de

contraditérias e complementares em muitas situagdes:

- Ideologia como portadora e difusora do pensamento hegemodnico, como
elemento de imposigao de interesses de uma classe social sobre outra, formas
de ser e pensar que dissimulam a realidade, que visam manter e legitimar a
dominagao;

- Ideologia como um elemento de coesdo social, de relagdo de pertencimento a
um grupo, a uma classe ou a uma sociedade, fungcdo que tanto pode garantir a
manutencdo dos modelos vigentes, quanto possibilitar agdes e reagdes no

sentido de transforma-los.

7

A arte ndo é, nem poderia ser neutra em relagcdo ao contexto soécio-
econdmico-politico e cultural em que é criada: no movimento dialético da historia, o
objeto artistico, mesmo tendo suas raizes e sua explicagdo no contexto em que foi
produzido, por constituir ele mesmo uma nova realidade social (que antes nao
existia e com a qual os individuos comegam a interagir) passa também a determina-
lo, a nele interferir, muitas vezes de forma decisiva.

A arte desempenha, também, uma funcédo ideoldgica e pode se tornar
elemento de imposicdo de modos de ser, pensar e agir hegemodnicos, pois pela
midia em geral (TVs, jornais, radios, grandes editoras, empresas de marketing e

produtoras e distribuidoras de filmes, videos, etc.) alcanga quase toda populagao do
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pais. Por isso, € fundamental levar ao conhecimento dos alunos as trés principais
formas de como a arte é produzida e disseminada na sociedade contemporéanea.

A primeira, denominada arte erudita, é ensinada, difundida e consagrada nos
cursos de graduagao como a grande arte, tais cursos formam tanto artistas quanto
professores de Arte, profissionais que, dessa maneira, passam igualmente a difundi-
la. Sua principal forma de divulgagédo e distribuicdo sdo museus, teatros, galerias,
saldes de arte, bienais, etc. Legitima-se por meio dos criticos de arte e da circulagao
pela venda de suas obras a uma elite financeira. Essa forma de arte tem um campo
de acgao restrito, pois esta disponivel quase que exclusivamente para uma pequena
parcela da populagao que possui grande poder aquisitivo.

A segunda, denominada arte popular, € produzida e vivenciada pela classe
trabalhadora, por grupos sociais (menos favorecidos) e étnicos, e compde o espaco
de sociabilidade que constitui a identidade dessa classe e desses grupos. Nesse
campo, inclui-se o folclore que tem a particularidade de ser uma manifestacéo
artistica a qual permanece por um tempo maior na histéria de uma determinada
cultura.

A terceira, denominada industria cultural pelos filosofos da Escola de
Frankfurt '3, é também conhecida como cultura de massa. E ela responsavel pela
producdo e difusdo em larga escala de formas artisticas pela grande midia. E
através dela que a arte é transformada em mercadoria™ para o consumo de um
grande numero de pessoas. Para a industria cultural € de pouca importancia a
qualidade dos produtos, pois € a uma quantidade cada vez maior de publico que se
propde a atingir, tendo por objetivo principal a obtengdo do lucro das vendas dessa
mercadoria. Essa industria se alimenta da producédo artistica tanto da arte popular
(cultura popular), como da arte erudita, descaracteriza-as por meio de equipamentos
e tecnologias sofisticadas, e as direciona para uma produgdo em série € consumo
em grande escala.

Pelas caracteristicas do mercado ao qual essa industria submete a divulgacao

da producao artistica, o artista sente-se compelido a veicular sua obra em algum

¥ Como pesquisa para trabalho com os alunos, recomenda-se inicialmente o estudo dos autores da
escola de Frankfurt, como Benjamin (1985), Horkheimer, Adorno e Habermas (1975) e Marcuse (1968).
Veja também autores na Biblioteca do Professor de sua escola, nas disciplinas de Arte, Filosofia e
Sociologia.

* Com respeito a essa tendéncia, Maria Inés Hamann Peixoto escreveu um alerta aos artistas para que
ndo se subjuguem a produgdo para o mercado, no texto: Arte, resisténcia e educagao politica. In:
Foérum de Pesquisa Cientifica em Arte, 4., 2005, Curitiba. Relagdo de trabalhos. Disponivel em:
<http://anais.embap.br/index3.htmI>
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meio de comunicagao que, nas sociedades de consumo, tendem a constituir uma
forma significativa de socializacdo da arte. Como a midia em suas diversas formas
esta fortemente presente na vida da populagdo — de forma acentuada a TV —, e na
dos mais jovens (MTV, videoclipe, videogame, MP3, MP4, etc.), facilmente passa a
definir padrées de conduta e pensamento.

Assim, é de grande urgéncia que os professores explicitem e instiguem seus
alunos a perceber como as artes, bens da cultura humana, podem ser utilizadas pela
industria cultural como mecanismos de padronizagdo de comportamentos e modos
de pensar, presentes, por exemplo em telenovelas e na publicidade.

A Educacdo — em especial os professores de Arte — cabe ter como foco o
esclarecimento de que o segmento da industria cultural — como parte integrante das
grandes corporacdes capitalistas e do comércio em geral — visa tdo somente a
fragilizacdo da autonomia de decisédo dos individuos, a manipulagdo do desejo pela
criacdo de necessidades artificiais, com vista & estimulagdo do consumo. E preciso
elucidar que tudo isso é gerado e impulsionado pela preméncia do aumento
constante da produgdo e venda, no processo de alimentagdo do sistema produtivo
capitalista, que s6 consegue sobreviver e crescer pelo consumo exacerbado e pela
criacdo e ampliacdo de mercados. Assim fragilizados € que todos perdem a
autonomia como seres humanos, como cidadaos pensantes.

A arte erudita, a arte popular e a industria cultural sédo trés formas de contato
com a arte na sociedade em que se vive. Todas se relacionam entre si e estao

permeadas por discursos ideolégicos.

2.1.1.3 Arte como trabalho criador

“criar é fazer existir algo inédito, um objeto novo e singular que
expressa o sujeito criador e, simultaneamente, o transcende,
enquanto objeto portador de um conteudo de cunho social e
histérico e enquanto objeto concreto, como uma nova realidade
social” (PEIXOTO, 2003 p. 39).

Para compreender a arte como trabalho criador ou criagégo artistica parte-se
do fato do frabalho configurar toda a acao histdrica e socialmente desenvolvida pelo
homem sobre a natureza (ou sobre o mundo humanizado). Assim, o ser humano

vem produzindo sua existéncia e se constituindo como ser histérico e social.
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No trabalho artistico, os elementos individuais e/ou sociais de conteudo e de
forma néo estido dissociados. O conteudo é sempre conteudo de uma forma: nao é
exclusivamente determinado pelo que esta composto na obra, mas como esta
composto, isto €, o modo pelo qual o artista, consciente ou inconscientemente,
expressa o conteudo, as tendéncias sociais do seu tempo (FISCHER, 2002). A
forma é resultado tanto das determinacdes sociais — inclusive das condicbes e
opgdes que as ciéncias da época oferecerem — quanto da singularidade do artista, e
€ condicionada, em certa medida, pela técnica e pelo material utilizado, cujas
propriedades especificas ora se impéem irremediavelmente, ora abrem para o artista
possibilidades de criacado diversificada.

Pode-se citar como exemplo da relagdo conteudo-forma o espago figurativo
usado nas pinturas em diferentes periodos historicos: na arte bizantina ou na arte
gotica, as figuras verticalizadas (representavam a relagao verticalizada homem-
Deus) eram dispostas nos mosaicos ou vitrais, segundo razdes simbdlicas, sem
nenhuma preocupag¢ao com o realismo anatdmico; expressavam também poder e
riqueza e a autoridade suprema do imperador, representado como um ser vinculado
ao sagrado.

No Renascimento, o espaco era funcional e matematico, valorizava o homem
em sua forma anatdmica real, assim como a natureza. No primeiro, como parte de
um mundo teocéntrico, o conteudo, tanto quanto o espaco e as configuragoes,
tinham um carater mistico; no segundo, renascentista, formado no corpo de uma
cultura antropocéntrica que se impunha, o cunho passou a ser humanista, cientifico
e terrestre (BOSI, 1991).

Neste simples exemplo procurou-se demonstrar que a Arte como ftrabalho
criador € também parte da constru¢do humana historicamente determinada, mas
que se apresenta de modo peculiar: a criagao artistica € uma acao intencional
complexa (ou seja, € um ato simultdneo e conjunto de inteligéncia, emocéo,
sensibilidade e poder de decisdo) do homem sobre a matéria com o objetivo de nela
e/ou com ela criar uma forma/significado que antes dessa agcdo nao existia. Isso
implica que na obra de arte o artista objetiva-se no mundo, exterioriza-se (numa
matéria concretiza, da uma forma concreta a sua visdo de mundo, apreendida do

meio em que vive, suas percepgdes da realidade dos fatos, etc.) de forma unificada.
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Nesse mesmo e unico processo, a matéria (que pode ser um som, um
movimento, uma cor, um fato, um objeto qualquer, etc.) de que o criador se serve na
producdo da obra, ganha uma formar/significado que antes ndo apresentava: é o
novo, isto é, a obra € uma nova realidade social concreta que passa a intervir no
mundo, interagir com os demais individuos.

No processo do trabalho de criagdo, com sua acaol/intencéo o artista imprime
sua subjetividade a matéria: torna materialmente visivel, tateavel e audivel formas
especificas que antes eram tdo somente conteudo individual/mental/emocional,
ainda que socialmente constituido. Conclui-se, entdo que no trabalho artistico o
artista se objetiva no mundo e, ao mesmo tempo, subjetiviza o mundo, fazendo com
que a arte componha o chamado mundo humanizado, ou o mundo da cultura,
portador da marca do homem.

Vista dessa forma, € essencial no ensino de Arte que o educando desenvolva
atividades de cunho artistico no ambito da escola, pois, “ao transformarmos as
matérias, agimos, fazemos. Sdo experiéncias (...) — processos de criagdo — que nos
envolvem na globalidade, em nosso ser sensivel, no ser pensante, no ser atuante”
(OSTROWER, 1987, p. 69). A autora ainda argumenta que quando o homem cria,
quando transforma uma matéria dando-lhe nova forma, atribui-lhe significados,
emogdes e a impregna com a presenga do seu préprio existir, captando e
configurando-a. Ao estruturar a matéria, também dentro de si o ser humano se
estrutura. Ao criar, ele se recria e se constitui como ser humano criador, consciente,
que toma posicao ante o mundo.

A disciplina de Arte, além de promover conhecimento sobre as diversas areas
de arte, deve possibilitar ao aluno a experiéncia de um trabalho de criagao total e
unitario.” O aluno pode, assim, dominar todo o processo produtivo do objeto: desde
a criagao do projeto, a escolha dos materiais e do instrumental mais adequado aos
objetivos que estabeleceu, a metodologia que adotara e, finalmente, a produgéo e a

destinacido que dara ao objeto criado.

® Isso ndo significa que a escola deva visar a formacdo de artistas, ou ainda, que deva eleger e
privilegiar os que apresentam uma produgdo de qualidade diferenciada da maioria. Nestes casos, é
dever da escola, com a anuéncia da familia, encaminha-los a outras instituicbes da sociedade para que
os alunos tenham condi¢cdes de se desenvolver na area em que demonstrem aptiddo diferenciada.
Cabe lembrar que, enquanto instituicdo voltada a educagdo e ao ensino, a escola existe para

democratizar 0 acesso ao conhecimento e a experimentagdo nos campos da cultura humana, a todos
os alunos, indiferenciadamente.
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Além disso, a disciplina Arte tem uma forte caracteristica interdisciplinar que
possibilita a recuperagdo da unidade do trabalho pedagdgico, pois seus conteudos
de ensino ensejam dialogos com a historia, a filosofia, a geografia, a matematica, a
sociologia, a literatura, etc.

A concepcéao de arte como fonte de humanizagdo incorpora as trés vertentes
das teorias criticas em arte: arte como trabalho criador, arte como ideologia e arte
como forma de conhecimento, por reconhecé-las como aspectos essenciais da arte
na sua complexidade de produto da criagdo humana. Por esse motivo, essa
concepcao constitui o fundamento tedrico destas Diretrizes Curriculares de Arte para
a Educacdo Basica, bem como, é fonte de referéncia para a organizacéo da
disciplina no seu conjunto.

Na sequUéncia, a separagdao nas categorias conceituais de conteudos e
metodologia foi um critério didatico para buscar melhorar a compreensao da
estrutura interna do documento. Entretanto, ressalta-se: os conteudos, a
metodologia e a avaliagdo sido aspectos diferentes de uma mesma e unica
concepcao tedrica. Logo, entende-se que deva ser firmemente buscada a coeréncia
entre os fundamentos tedricos, os conteudos e objetivos propostos, a metodologia

empregada e o processo de avaliagao estabelecidos na disciplina.
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3. CONTEUDOS ESTRUTURANTES

Conteudos estruturantes sdo conhecimentos de grande amplitude, conceitos
que se constituem em fundamentos para a compreensao de cada uma das areas de
Arte. Os conteudos estruturantes sao apresentados separadamente para um melhor
entendimento dos mesmos, no entanto, metodologicamente devem ser trabalhados
de forma articulada e indissociada um do outro.

Nestas Diretrizes, considera-se que a disciplina de Arte deve propiciar ao
aluno acesso ao conhecimento sistematizado em arte. Por isso, propde-se uma
organizagao curricular a partir dos conteudos estruturantes que constituem uma
identidade para a disciplina de Arte e possibilitam uma pratica pedagdgica que
articula as quatro areas'® de Arte.

Nas discussdes coletivas com os professores da rede estadual de ensino,

definiu-se que os conteudos estruturantes da disciplina de Arte sao:

e elementos formais;
e composi¢do;

e movimento e periodos.

Embora tempo e espago tenha sido, inicialmente, considerado também
conteudo estruturante da disciplina, sua relagdo com os demais e com os conteudos
especificos de cada area de Arte, revelou que ele &, antes, uma categoria que
articula os conteudos estruturantes das quatro areas de Arte e tem um carater social.

E categoria articuladora porque esta presente em todas as areas da disciplina
como conteudo especifico dos elementos formais, da composi¢ao e dos movimentos
e periodos. Seu carater social € relevante porque a arte tem, historicamente, a
peculiaridade de alterar a nogcdo de tempo e espaco do ser humano, de modo
particular dos sujeitos do século XXI, em decorréncia do surgimento das novas
tecnologias dos meios de comunicagao.

Ostrower (1983, p. 65) afirma que “No espago natural, percebemos sempre
trés dimensdes — altura, largura e profundidade — mais o tempo. Na arte [visual],
porém, essa combinacdo sera variavel’. Por exemplo, na arte bizantina e na

'® Artes Visuais, teatro, Musica e Danga.
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medieval, o espaco era representado de forma bidimensional, plano, sem
profundidade, ao contrario do periodo renascentista, com a lei da perspectiva, que
passou a representacao da tridimensionalidade e da proporcionalidade.

Por meio de representagdes de linhas'” (elementos formais), explicita-se a

seguir como o tempo e o espaco estao presentes em Artes Visuais. Observe:

Linha continua: o olhar percorre de ponta a ponta, sem parar.

------------- Linha descontinua: o intervalo entre os espacgos interrompe o

continuo fluir do olhar.

Linha descontinua com intervalos maiores: o0s intervalos

funcionam como pausa.

HHETLEELLLELNIL  Linha estatica (vertical): a velocidade do movimento é reduzida.

A\ Linha dindmica (diagonal): a linha se tornou ainda mais lenta.

Quando se desenha uma linha, ela configura um espaco linear, de uma
dimensao. Por meio dela, apreende-se um espago direcional. Numa composigao
(conteudo estruturante) com linhas (elementos formais), elas funcionam como setas,
pois dirigem o olhar do espectador para seguir nesta ou naquela diregéo.

Qualquer elaboracdo formal com a linha tera, necessariamente, um carater
ritmico. Quanto maiores os intervalos em relagdo aos segmentos lineares, tanto
mais lento se torna o percurso do olhar. Portanto, “0 movimento visual se da no
espaco e no tempo” (OSTROWER, 1983, p. 66).

Outra dimensao de tempo e espaco se relaciona ao seu carater historico e
social, fundamentais no trabalho com os alunos para que compreendam as relagdes
sociais em que interagem. Ao tratar das relagbes que se estabelecem entre escola,

midia e o jovem, nas no¢des de tempo e espaco, interroga-se:

70 exemplo com as linhas foi adaptado dos trabalhos da professora e artista Fayga Ostrower.
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que atencdo estdo prestando as escolas, e inclusive as faculdades de
educagao, as modificacdes profundas na percepcdo do espaco e do tempo
vividas pelos adolescentes, inseridos em processos vertiginosos de
desterritorializacdo da experiéncia e da identidade, apegados a uma
contemporaneidade cada dia mais reduzida a atualidade, e no fluxo
incessante e embriagador de informagdes e imagens? (MARTIN-BARBERO,
2001, p. 58).

A vida cotidiana da maioria dos jovens e adultos urbanos esta relacionada
com a midia tecnoldgica: Internet (Orkut, Blogs, YouTube, Messenger, e-mail),
telefonia celular, computador e outros meios de comunicacdo. Mesmo os que nao
tém acesso a esses meios, mantém contato com a televisdo e com jogos
eletrénicos. Esses equipamentos tecnoldgicos tendem a fragmentar o tempo real e
deslocar a referéncia espacial pela simultaneidade de imagens e locais. A forma
como se estruturam o tempo e o espaco nos videoclipes € um exemplo desta
realidade.

Por isso, tempo-espaco deve ser considerado no trabalho pedagdgico, tanto
como categoria articuladora dos conteudos estruturantes quanto pelo carater

historico e social que enriquece a compreensao da arte e da vida.

3.1 ELEMENTOS FORMAIS

No conteudo estruturante elementos formais, o sentido da palavra formal esta

relacionado a forma propriamente dita, ou seja, aos recursos empregados numa
obra. Sao elementos da cultura presentes nas produgdes humanas e na natureza;
sao matéria-prima para a producao artistica e o conhecimento em arte. Esses
elementos sdo usados para organizar todas as areas artisticas e sao diferentes em
cada uma delas. Eis alguns exemplos: o timbre em Musica, a cor em Artes Visuais, a
personagem em Teatro ou o movimento corporal em Danga.

No processo pedagogico, o professor de Arte deve aprofundar o
conhecimento dos elementos formais da sua area de habilitacdo e estabelecer

articulacdo com as outras areas por intermédio dos conteudos estruturantes.
3.2 COMPOSICAO

Composicado € o processo de organizagcdo e desdobramento dos elementos

formais que constituem uma producdo artistica. Num processo de composicdo na
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area de artes visuais, os elementos formais — linha, superficie, volume, luz e cor —
‘ndo tém significados preestabelecidos, nada representam, nada descrevem, nada
assinalam, ndo sédo simbolos de nada, ndo definem nada — nada, antes de entrarem
num contexto formal” (OSTROWER 1983, p. 65). Ao participar de uma composigéo,
cada elemento visual configura o espago de modo diferente e, ao caracteriza-lo, os
elementos também se caracterizam.

Na area de musica, todo som tem sua duragdo, a depender do tempo de
repercussdo da fonte sonora que o originou. E pela manipulagcdo das duracdes,
mediada pelo conhecimento estético, que esse som passa a constituir um ritmo ou
uma composigao.

Com a organizacdo dos elementos formais, por meio dos conhecimentos de
composicao de cada area de Arte, formulam-se todas as obras, sejam elas visuais,

teatrais, musicais ou da danca, na imensa variedade de técnicas e estilos.
3.3 MOVIMENTOS E PERIODOS

O conteudo estruturante movimentos e periodos se caracteriza pelo contexto
historico relacionado ao conhecimento em Arte. Esse conteudo revela aspectos
sociais, culturais e econdmicos presentes numa composicao artistica, e explicita as
relacdes internas ou externas de um movimento artistico em suas especificidades,
géneros, estilos e correntes artisticas.

Para facilitar a aprendizagem do aluno e para que tenha uma ampla
compreensao do conhecimento em arte, esse conteudo estruturante deve estar
presente em varios momentos do ensino. Sempre que possivel, o professor deve
mostrar as relagdes que cada movimento e periodo de uma determinada area da
arte estabelece com as outras areas, e como apresentam caracteristicas em
comum, coincidindo ou hdo com o0 mesmo periodo histoérico.

Caso o trabalho se inicie pelo conteudo estruturante movimentos e periodos
em musica, pode-se, por exemplo, enfatizar o periodo contempordneo e o
movimento Hip-Hop, com a pesquisa de sua origem, que teve raizes no rap, no
grafitti e no break, articulando-os, assim, as areas de musica, de artes visuais e de

danca, respectivamente.
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A seguir, apresenta-se um esquema grafico que detalha como os conteudos

estruturantes se articulam entre si.

INSERIR ESQUEMA GRAFICO

Os conteudos estruturantes, apesar de terem as suas especificidades, sédo
interdependentes e de mutua determinagcdo. Nas aulas, o trabalho com esses
conteudos deve ser feito de modo simultdneo, pois os elementos formais,
organizados por meio da técnica, do estilo e do conhecimento em arte, constituirdo a
composi¢cao que se materializa como obra de arte nos diferentes movimentos e
periodos.

A opcéo pelos elementos formais e de composic¢ao trabalhados pelos artistas
determinam os estilos e géneros dos movimentos artisticos nos diferentes periodos
histéricos. Da mesma forma, a visdo de mundo, caracteristica dos movimentos e
periodos, também determina os modos de composicédo e de selecdo dos elementos
formais que serdo privilegiados. Concomitantemente, tempo e espago ndo somente
estao no interior dos conteldos, como sao, também, elemento articulador entre eles.

A explicitacdo dos conteudos escolares ou especificos da disciplina de Arte é
uma preocupacao e uma necessidade para o melhor entendimento de como os
conteudos estruturantes podem ser organizados no encaminhamento metodologico.
Por isso, no quadro a seguir se explicita um recorte dos conteudos especificos nos
conteudos estruturantes da disciplina, bem como em cada area de Arte.

Destaca-se ainda que os exemplos apresentados nas colunas de conteudos
estruturantes, e de movimentos e periodos, nao devem ser tomados como ponto de
partida para organizacdo dos conteudos em séries, nem entendidos como capazes

de abarcar todos os conteudos da disciplina.
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CONTEUDOS ESTRUTURANTES

ELEMENTOS = ‘
FORMAIS COMPOSICAO MOVIMENTOS E PERIODOS
Altura Ritmo Arte Greco-Romana, Arte Oriental,
Melodia Arte Africana, Arte Medieval,
Duragéo Harmonia Renascimento, Rap, Tecno, Barroco,
Tonal Neoclassicismo, Romantismo,
Timbre Modal Vanguardas Artisticas, Arte Engajada,
MUSICA Contemporanea Musica Serial, Musica Eletronica,
Intensidade Escalas Mdusica Minimalista, Mdusica Popular
Sonoplastia Brasileira, Arte Popular, Arte Indigena,
Densidade Estrutura Arte Brasileira, Arte Paranaense,
Géneros: erudita, folclédrica ... Industria Cultural, Word Music, Arte
Técnicas: instrumental, Latino-Americana...
vocal, mista, improvisacao ...
Ponto Figurativa Arte Pré-histérica, Arte no Antigo
Abstrata Egito, Arte Greco-Romana, Arte Pré-
Linha Figura-fundo Colombiana, Arte Oriental, Arte
Bidimensional Africana, Arte Medieval, Arte Bizantina,
Superficie Tridimensional Arte Romanica, Arte Gotica,
Semelhancas Renascimento, Barroco,
Textura Contrastes Neoclassicismo, Romantismo,
ARTES Ritmo visual Realismo, Impressionismo,
VISUAIS | Volume Géneros: Paisagem, retrato, Expressionismo, Fauvismo, Cubismo,
natureza-morta ... Abstracionismo, Dadaismo,
Luz Técnicas: Pintura, gravura, Construtivismo, Surrealismo, Op-art,
escultura, arquitetura, Pop-art, Arte Naif, Vanguardas
Cor fotografia, video... artisticas, Arte Popular, Arte Indigena,
Arte Brasileira, Arte Paranaense,
Industria Cultural, Arte Latino-
Americana, Muralismo...
Personagem Representagao Arte Greco-Romana, Arte Oriental,
(expressbes corporais, | Texto Dramatico Arte Africana, Arte Medieval,
vocais, gestuais e Dramaturgia Renascimento, Barroco,
faciais) Roteiro Neoclassicismo, Romantismo,
Espaco Cénico, Realismo, Expressionismo,
Agéo Sonoplastia, iluminacéo, Vanguardas Artisticas, Teatro Dialético,
cenografia, figurino, aderegos, Teatro do Oprimido, Teatro Pobre,
Espaco mascara, caracterizacao e Teatro Essencial, Teatro do Absurdo,
TEATRO maquiagem Arte Engajada, Arte Popular, Arte
Géneros: Tragédia, Comédia, Indigena, Arte Brasileira, Arte
Drama, Epico, Rua, etc Paranaense, Industria Cultural, Arte
Técnicas: jogos teatrais, Latino-Americana...
enredo, Teatro direto, Teatro
indireto (manipulagéo, bonecos,
sombras ...), improvisagéo,
monologo, jogos dramaticos,
direcao, produgéo...
Movimento Corporal Eixo Arte  Pré-Historica, Arte  Greco-
Dinamica Romana, Arte Oriental, Arte Africana,
Tempo Aceleragéo Arte Medieval, Renascimento,
Ponto de apoio Barroco, Neoclassicismo,
Espacgo Salto e queda Romantismo, Expressionismo,
Rotacao Vanguardas Artisticas, Arte Popular,
DANCA Formacgao Arte Indigena, Arte Brasileira, Arte
Deslocamento Paranaense, Danga Circular, Industria
Sonoplastia Cultural, Danga Classica, Danca
Coreografia Moderna, Danga Contemporanea, Hip

Géneros: folcléricas, de saldo,
étnica...

Técnicas: improvisagéo,
coreografia ...

Hop, Arte Latino-Americana...




39

Os conteudos estruturantes e especificos, resultado do debate entre
professores, apontam uma parte dos conhecimentos a serem trabalhados na
disciplina de Arte e, ao mesmo tempo, explicitam formas de encaminhamento
metodologico, presentes na Educacéo Basica.

Neste processo de debate constatou-se que, em sua maioria, as escolas
seguem o seguinte procedimento metodoldgico:

Nas séries iniciais (1° a 4° séries) o trabalho pedagogico centra-se nas
atividades artisticas, na pratica com musicas, jogos teatrais, desenho e danca.
Nessas atividades priorizam-se os elementos formais, como estudos sobre cores
primarias e secundarias (artes visuais); timbre, duragao e altura (musica); expressao
facial, corporal e gestual (teatro) e movimento corporal (danga).

Nas séries finais do Ensino Fundamental (5° a 8° séries) gradativamente
abandona-se a pratica artistica e a énfase nos elementos formais, tratando-se de
forma superficial os conteudos de composicédo e dos movimentos e periodos.

No Ensino Médio a prioridade € para a Historia da Arte, com raros momentos
de pratica artistica, centrando-se no estudo de movimentos e periodos artisticos e

na leitura de obras de arte.

Em sintese, durante a Educacao Basica, o aluno tem contato com fragmentos
do conhecimento em Arte, percorrendo um arco que inicia-se nos elementos formais,
com atividades artisticas (séries iniciais) e finaliza nos movimentos e periodos, com
exercicios cognitivos, abstratos (Ensino Médio).

Neste sentido, para o planejamento das aulas de todas as séries da
Educacdao Basica, propbde-se a organizagcao dos conteudos na tabela (pagina
anterior), de forma horizontal. Esta forma de organizacao é também uma indicagao
de encaminhamento metodoldégico. Em toda acédo pedagdgica planejada, nesta
concepgao, devem estar presentes conteudos especificos dos trés conteudos
estruturantes, ou seja, dos elementos formais, composi¢gao e movimento e periodos.
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4 ENCAMINHAMENTO METODOLOGICO

4.1 CONHECIMENTO EM ARTE

Nestas diretrizes propde-se o ensino de Arte como fonte de humanizagéo, o
que implica no trabalho com a totalidade das dimensdes da arte, da parte do artista,
para a totalidade humana do espectador. Além disso € necessaria a unidade de
abordagem dos conteudos estruturantes, em um encaminhamento metodologico
organico, onde o conhecimento, as praticas e a fruicao artistica estejam presentes
em todos os momentos da pratica pedagdgica, em todas as séries da Educacao
Basica.

Para preparar as aulas, é preciso considerar para quem elas serdo
ministradas, como, por que e o que sera trabalhado, tomando-se a escola como
espaco de conhecimento. Dessa forma, devem-se contemplar, na metodologia do

ensino da arte, trés momentos da organizagao pedagogica:

- Teorizar: fundamenta e possibilita ao aluno que perceba e aproprie a obra
artistica, bem como, desenvolva um trabalho artistico para formar conceitos
artisticos.

- Sentir e perceber. sao as formas de apreciacao, fruicao, leitura e acesso a obra
de arte.

- Trabalho artistico: é a pratica criativa, o exercicio com os elementos que compde

uma obra de arte.

O trabalho em sala podera iniciar por qualquer um desses momentos, ou
pelos trés simultaneamente. Ao final das atividades, em uma ou varias aulas,

espera-se que o aluno tenha vivenciado cada um deles.

4.1.1 Teorizar

Trata-se do trabalho privilegiado relativo a cognicdo, em que a racionalidade

opera para apreender o conhecimento historicamente produzido sobre arte.
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Nestas Diretrizes, o conhecimento em arte € alcangado pelo trabalho com os
elementos formais, a composicdo, os movimentos e periodos, tempo e espaco, e
como eles se constituem nas Artes Visuais, Danca, Musica e Teatro. Esse
conhecimento se efetiva quando os trés momentos da metodologia sao trabalhados.

E imprescindivel que o professor considere a origem cultural e o grupo social
dos alunos, e que trabalhe nas aulas os conhecimentos originados pela comunidade.
Também é importante que discuta como as manifestagdes artisticas podem produzir
significado de vida aos alunos, tanto na criagdo como na fruicdo de uma obra. Além
disso, é preciso que ele reconhega a possibilidade do carater provisorio do
conhecimento em arte, em fungcdo da mudanca de valores culturais que pode ocorrer
através do tempo nas diferentes sociedades e modos de producéo.

A arte € um campo do conhecimento humano, produto da criagdo e do
trabalho de individuos, historica e socialmente datados, de modo que cada conteudo

deve ser contextualizado pelo aluno, para que ele compreenda a obra artistica.

4.1.2 Sentir e perceber

No processo pedagodgico, os alunos devem ter acesso as obras de Musica,
Teatro, Danca e Artes Visuais para que se familiarizem com as diversas formas de
produgao artistica. Trata-se de envolver a apreciagao e apropriagao dos objetos da
natureza e da cultura em uma dimensao estética.

A percepcado e apropriagdo das obras artisticas se dao inicialmente pelos
sentidos. De fato, a fruicdo e a percepg¢ao serao superficiais ou mais aprofundadas
conforme as experiéncias e conhecimentos em arte que o aluno tiver em sua vida.

O trabalho do professor € de possibilitar o acesso e mediar a percepcéo e
apropriacdo dos conhecimentos sobre arte, para que o aluno possa interpretar as
obras, transcender aparéncias e apreender, pela arte, aspectos da realidade
humana em sua dimenséao singular e social.

Ao analisar uma obra, espera-se que o aluno perceba que, no processo de
composi¢do, o artista imprime sua visdo de mundo, a ideologia com a qual se
identifica, o seu momento histérico e outras determinagdes sociais. Além do artista
ser um sujeito histérico e social, € também singular, e na sua obra apresenta uma

nova realidade social.
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Para o trabalho com os produtos da industria cultural, é importante perceber
0s mecanismos de padronizagao excessiva dos bens culturais, da homogeneizagéo
do gosto e da ampliagdo do consumo.

A filésofa Marilena Chaui (2003) apresenta alguns efeitos da massificagéo da
industria cultural que constituem referéncia para este trabalho pedagdgico. Para
Chaui, em funcido das interferéncias da industria cultural, as producdes artisticas

correm risco em sua forga simbalica, de modo que ficam sujeitas a:

- perda da expressividade: tendem a tornar-se reprodutivas e repetitivas;

- empobrecimento do trabalho criador: tendem a tornar-se eventos para consumo;

- reducédo da experimentacdo e invengdo do novo: tendem a supervalorizar a moda
€ 0 CONsSumo;

- efemeridade: tendem a tornar-se parte do mercado da moda, passageiro, sem
passado e sem futuro;

- perda de conhecimentos: tendem a tornar-se dissimulagdo da realidade, ilusao
falsificadora, publicidade e propaganda.

Ressalta-se ainda que a humanizagdo dos objetos e dos sentidos se faz pela
apropriagcdo do conhecimento sistematizado em arte, tanto pela percep¢do quanto
pelo trabalho artistico.

4.1.3 Trabalho Artistico

A pratica artistica — o trabalho criador — é expressao privilegiada, € o exercicio
da imaginagcdo e criacdo. Apesar das dificuldades que a escola apresenta para
desenvolver esta pratica, ela € fundamental, pois a arte ndo pode ser apreendida
somente de forma abstrata. De fato, o processo de produg¢do do aluno acontece
quando ele interioriza e se familiariza com os processos artisticos e humaniza seus
sentidos.

Essa abordagem metodoldgica é essencial no processo pedagdgico em Arte.
Os trés aspectos metodologicos abordados nesta Diretriz — teorizar, sentir e
perceber e trabalho artistico — sao importantes porque sendo interdependentes,

permitem que as aulas sejam planejadas com recursos e caracteristicas especificos.
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O encaminhamento do trabalho pode ser escolhido pelo professor, entretanto,
interessa que o aluno realize trabalhos referentes ao sentir e perceber, ao teorizar e

ao trabalho artistico.

4.2 SUGESTOES DE ENCAMINHAMENTO METODOLOGICO

4.2.1 Artes Visuais

Sugere-se para a pratica pedagdgica, que o professor aborde, além da
producdo pictérica de conhecimento universal e artistas consagrados, também
formas e imagens de diferentes aspectos, presentes nas sociedades
contemporaneas.

O cinema, televisdo, video-clipe e outros sdo formas artisticas, constituidas
pelas quatro areas de Arte, onde a imagem tem uma referéncia fundamental,
compostas por imagens bidimensionais e tridimensionais. Por isso, sugere-se que a
pratica pedagdgica parta da analise e producao de trabalhos artisticos relacionados

a conteudos de composi¢cao em Artes Visuais, tais como:

- imagens bidimensionais: desenhos, pinturas, gravuras, fotografia, propaganda
visual...

- Imagens tridimensionais: esculturas, instalagdes, produgdes arquitetdnicas...

Os conteudos devem estar relacionados com a realidade do aluno e do seu
entorno. Nessa selecao, o professor pode considerar artistas, producgdes artisticas e
bens culturais da regido, bem como outras produgdes de carater universal.

Assim, é importante o trabalho com as midias que fazem parte do cotidiano
das criangas, adolescentes e jovens, alunos da escola publica.

Outra questao a ser considerada no ensino de Artes Visuais diz respeito ao
processo de releitura.

Uma obra de arte deve ser entendida como a forma pela qual o artista
percebe o mundo, reflete sua realidade, sua cultura, sua época, criando uma nova
realidade, dentre outros aspectos. Esse conjunto de conhecimentos deve ser o

ponto de partida para que a releitura da obra componha a pratica pedagogica, que
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inclui a experiéncia do aluno e a aprendizagem pelos elementos percebidos por ele
na obra de arte. Por isso, é preciso deixar de lado a pratica que reduz a releitura de
uma obra a sutis modificagdes ou pelo acréscimo de cores e formas, sem que se
estabelecam contextos e, de fato, uma prévia leitura critica da obra de arte em
estudo.

Trabalhar com as artes visuais sob uma perspectiva histérica e critica,
reafirma a discussao sobre essa area como processo intelectual e sensivel que
permite um olhar sobre a realidade humano social, e as possibilidades de
transformacgao desta realidade.

Tal processo pode ser desenvolvido pelo professor ao estabelecer relacées
entre os conhecimentos do aluno e a imagem proposta, explorando a obra em
analises e questionamentos dos conteudos das artes visuais. Eis algumas questdes

propostas:

- O que vemos?

- Javimos isso antes?

- Quantos e quais elementos visuais percebemos?

- Como eles estao organizados?

- A obra foi elaborada por meio de desenho, pintura, fotografia, imagens
produzidas por computacao grafica?

E importante salientar que o trabalho com a leitura da obra de arte deve
contemplar os momentos de encaminhamento metodoldgico (teorizar, sentir e
perceber e trabalho artistico).

Outra importante possibilidade de trabalho é o estabelecimento de relacbes
das artes visuais com as outras areas artisticas. A mascara no Teatro, o registro
grafico da Musica ou o figurino e a maquiagem da Danga, sdo exemplos de relagbes
possiveis. Essa pratica pedagodgica promove uma forma de percepgdo mais
completa e aprofundada no que se refere ao conhecimento em Arte, principalmente
ao se trabalhar com as manifestagcdes populares e midiaticas, que sao compostas
por todas as areas artisticas.

Segue um exemplo de trabalho com as artes visuais sob a perspectiva teorica

proposta nestas Diretrizes:
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Inicialmente, o professor podera pedir que cada aluno desenhe diversas
linhas, de formas e tamanhos diferentes, para juntos observarem e discutirem a
expressividade, o peso, o movimento que cada uma pode ocupar nesse espago
(teorizagéo).

Depois, os alunos podem desenvolver composicbes e criar efeitos de
movimento e de organizagdo do espacgo, tendo como referencial o estudo de linhas
ja realizados (trabalho artistico).

Em seguida o professor podera mostrar obras (sentir e perceber) de artistas
que deram énfase ao uso de linhas e, também, expor as composi¢cdes dos alunos

para apreciagao e apropriagao dos proprios colegas.

4.2.2 Danga

Para o ensino da Dancga na escola, € fundamental buscar no encaminhamento
das aulas, a relagdo dos conteudos proprios da danca com os elementos culturais
que a compdem. E necessario rever as abordagens presentes e modificar a idéia de
que a Dancga aparece somente como meio ou recurso “para relaxar’, ‘para soltar as
emocoes’, ‘para expressar-se espontaneamente’, ‘para trabalhar a coordenacéao
motora’ ou até ‘para acalmar os alunos” (MARQUES, 2005, p. 23).

A danca tem conteudos proprios, capazes de desenvolver aspectos cognitivos
que, uma vez integrados aos processos mentais, possibilitam uma melhor
compreensao estética da Arte.

Os elementos formais da danca, nestas diretrizes, sio:

- movimento corporal: o movimento do corpo ou de parte dele num

determinado tempo e espaco.

- espaco: € onde os movimentos acontecem, com utilizacdo total ou parcial

do espaco.

- tempo: caracteriza a velocidade do movimento corporal (ritmo e duragao).

O elemento central da Danga € o movimento corporal, por isso o trabalho
pedagogico pode basear-se em atividades de experimentacdo do movimento,

improvisagdo, em composi¢cdes coreograficas e processos de criagao (trabalho
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artistico), tornando o conhecimento significativo para o aluno, conferindo-lhe sentido
a aprendizagem, por articularem os conteudos da dancga.

Entender a danga como expressao, compreender as realidades proximas e
distantes, perceber o movimento corporal nos aspectos sociais, culturais e historicos
(teorizar), sdo elementos fundamentais para alcangar os objetivos do ensino da
dancga na escola.

Nas aulas de Arte, questdes sobre “sentir e perceber” devem ser enfocadas
pelo professor, tais como:

- de que maneira o corpo se movimenta no espago?
- que relagcdes ha entre movimento e tempo?
- quais passos se repetem com mais frequéncia na coreografia?
- ha ocorréncia de giros, saltos e quedas?
Essas questbes devem ser observadas em dancgas realizadas pelos alunos e por

grupos amadores e profissionais.

Além disso, alguns encaminhamentos podem ser realizados, tais como:
- criacdo de formas de registro grafico da formagao inicial e dos passos
sequenciais;
- uso de diferentes aderecos;
- proposta de criagdes, improvisagdes e execugdes coreograficas individuais e
coletivas;

- identificacdo do género a que pertence a danga e em que época foi concebida.

Ao selecionar os conteudos de Danga que pretende desenvolver com seus
alunos, o professor precisa considerar o contexto social e cultural, ou seja, o
repertério de danga dos alunos, seus conhecimentos e suas escolhas de ritmos e
estilos.

Para se efetivar o trabalho com a danca na escola, ha que se considerar
algumas questdes: como a de género, as de necessidades especiais motoras e as
de religido, como o caso de algumas religides que proibem a danga, ou por outro
lado, do cuidado necessario com as dangas religiosas que podem impor o carater

liturgico implicito nas mesmas.



47
4.2.3 Musica

Desde o nascimento até a idade escolar, a crianga € submetida a uma grande
oferta musical que tanto compde suas preferéncias relacionadas a heranga cultural
quanto interfere na formagado de comportamento e gostos instigados pela cultura de
massa. Por isso, ao trabalhar uma determinada musica, é importante contextualiza-
la, apresentar suas caracteristicas especificas e mostrar que as influéncias de
regides e povos, misturam-se em diversas composi¢gdes musicais.

Para se entender melhor a musica, € necessario desenvolver o habito de
ouvir os sons com mais atencdo, de modo que se possa identificar os seus
elementos formadores, as variagbes e as maneiras como esses Ssons sao
distribuidos e organizados em uma composi¢ao musical. Essa atenc¢ao vai propiciar
o reconhecimento de como a musica se organiza.

A musica é formada, basicamente, por som e ritmo e varia em género e estilo.
O som é constituido por varios elementos que apresentam diferentes caracteristicas
e podem ser analisados em uma composicdo musical ou em sons isolados. Os
elementos formais do som sao: intensidade, altura, timbre, densidade e duracgao.

A intensidade do som € o elemento responsavel por determinar se uma
sequéncia de sons fica mais ou menos intensa, ou seja, se sao fortes ou fracos.
Essa intensidade depende da forgca com que o objeto sonoro é executado. Em uma
execugao musical, essa propriedade é responsavel pela dindmica empregada pelos
instrumentistas e/ou vocalistas em determinados trechos musicais.

A altura define que algumas seqiéncias de sons podem ser agudas e outras
graves. Essas diferengas entre as alturas dos sons acontecem sempre em relagéo a
outros sons e geram as notas musicais, que sao dispostas em uma escala,
distribuidas em uma sequéncia infinita.

Outro elemento que constitui 0 som é o timbre: responsavel por caracterizar o
som e fazer com que se identifique a fonte sonora que o emitiu. Como por exemplo:
uma sirene, um instrumento musical, a voz de uma pessoa.

Quando um conjunto de sons acontece ao mesmo tempo, dizemos que ha
uma grande densidade. Na musica, a densidade acontece quando varios
instrumentos ou vozes s&do executadas simultaneamente, como em uma banda,

coral, orquestra e outras formas.
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A duragdo é o elemento responsavel por determinar que qualquer som
acontece em um tempo especifico relacionado a sua fonte sonora. Alguns sons sao
de duragbes mais longas; outras, mais curtas e em alguns momentos n&o se ouve
som nenhum — sdo os momentos de siléncio. Na musica, o siléncio é chamado de
pausa. Quando se combina uma sequéncia de sons e/ou siléncios, esta-se criando
um ritmo. O ritmo, entdo, € o organizador do movimento ordenado dos sons e
siléncio em um determinado tempo.

Esses elementos do som relacionam-se, podendo ser combinados sucessiva
e/ou simultaneamente. A combinagao de sons sucessivos € chamada de melodia. A
melodia organiza os sons emitidos em diferentes alturas durante um determinado
periodo de tempo; por outro lado, a combinacdo de sons simultdneos corresponde a
harmonia, cujas notas musicais combinadas em um trecho musical sdo tocadas ao
mesmo tempo. Ritmo, melodia e harmonia, portanto, sdo os elementos formadores

da Mdsica.

Esses elementos auxiliam na compreensdo da musica e a perceber outras
formas de expressao e de criagdo musical. As composi¢cdes musicais apresentam-se
em géneros diferentes como, por exemplo, o cantoch&o, cantada por um solista ou
coro com vozes entoadas na mesma altura; o fandango paranaense, conjunto de
dancas regionais chamadas marcas, acompanhadas de violas, rabeca, adufo ou
pandeiro, batidas de tamancos e versos cantados; a dpera, peca dramatica na qual
a historia é contada por meio do canto e de agbes e representagdes, acompanhada
por uma orquestra; entre muitos outros.

No panorama musical, existe uma diversidade de estilos e de géneros
musicais, cada qual com suas fungdes correspondentes a épocas e regides. Cada
povo ou grupo cultural produz musicas diferentes ao longo de sua histéria; surgem,
assim, diferentes géneros musicais. Eles ndo sdo isolados; sofrem transformacdes
com o tempo, por influéncia de outros estilos e movimentos musicais que
incorporam-se e adaptam-se aos costumes, a cultura, a tecnologia, aos musicos e
aos instrumentos de cada povo e de cada época.

Na musica erudita, as formas musicais estao relacionados aos movimentos da
histéria da musica, principalmente com as composi¢cdes do periodo entre 1750 e

1840, quando estas formas musicais adquiriram importancia. Exemplos: a sinfonia, o
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concerto e o quarteto de cordas, mostram também a transformacgéo que as melodias
e as formas musicais sofreram ao longo do tempo.

A musica popular, por sua vez, tem origem nas festas e rituais, compostas por
melodias e cangdes de um povo, que passam de geragao a geragcdo e tem como
caracteristica marcante o ritmo.

A musica, entdo, € uma forma de representar o mundo, de relacionar-se com
ele, de fazer compreender a imensa diversidade musical existente, que de uma
forma direta ou indireta interfere na vida da humanidade.

Como sugestao de encaminhamento metodolégico, segue exemplo de como
se trabalhar com um video-clipe:

® apreciacdo e analise do video-clipe (musica, imagem, representacao,
danca...), com énfase na produgdo musical, observando a organizagado dos

elementos formais do som, da composicado e de sua relagdo com os estilos e

géneros musicais;

® selecao de musicas de varios géneros para compor outra trilha sonora para a

mesma cena do video-clipe, observando se ha mudanga no sentido da cena;

® construgcdo de instrumentos musicais, com varios tipos de materiais, para
produgdes musicais com diversos arranjos instrumentais e vocais, compondo
efeitos sonoros e musica para o video-clipe;

® registro de todo o material sonoro produzido pelos alunos, por meio de
gravacao em qualquer midia disponivel.

Para o desenvolvimento do trabalho é importante que ocorram os trés
momentos na organizagdo pedagogica: o sentir e perceber da obra conforme
sugerido no primeiro item; o trabalho artistico que esta relacionado nos itens dois,
trés e quatro; o teorizar em arte que contempla todos os itens. E importante lembrar
que o trabalho em sala pode iniciar por qualquer um desses momentos ou por todos,

simultaneamente.
4.2.4 Teatro

Dentre as possibilidades de aprendizagem oferecidas pelo teatro na
educacio, destacam-se a: criatividade, socializacdo, memorizagao e a coordenagao,

sendo o encaminhamento metodoldgico, proposto pelo professor, 0 momento para
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que o aluno os exercite. Com o teatro, o educando tem a oportunidade de se colocar
no lugar de outros, experimentando o mundo sem correr risco.

Existem diversos encaminhamentos metodoldégicos possiveis para o ensino
de teatro, no entanto se faz necessario proporcionar momentos para teorizar, sentir
e perceber e para o trabalho artistico, ndo reduzindo-o a um mero fazer.

Uma possibilidade seria iniciar o trabalho com exercicios de relaxamento,
aquecimento e com os elementos formais do teatro: personagem — expresséo vocal,
gestual, corporal e facial —, Composicdo: jogos teatrais, improvisagbes e
transposicdao de texto literario para texto dramatico, pequenas encenacgodes
construidas pelos alunos e outros exercicios cénicos (trabalho artistico).

O encaminhamento enfatiza o trabalho artistico, contudo, o professor nao
exclui a abordagem da teorizagdo em arte como, por exemplo, discutir os
movimentos e periodos artisticos importantes da histéria do Teatro. Durante as
aulas, torna-se interessante solicitar aos alunos uma analise das diferentes formas
de representacao na televisao e no cinema, tais como: plano de imagens, formas de
expressao dos personagens, cenografia e sonoplastia. (sentir e perceber).

Para o trabalho de sentir e perceber €& essencial que os alunos assistam

pecas teatrais, de modo a analisa-las a partir de questées como:

- descricao do contexto: nome da pecga, autor, direcdo, local, atores, periodo
historico da representacéo;

- andlise da estrutura e organizagdo da peca: tipo de cenario e sonoplastia,
expressdes usadas com mais énfase pelos personagens e outros conteudos
trabalhados em aula;

- analise da peca sob o ponto de vista do aluno: com sua percepgao e

sensibilidade em relagao a peca assistida.

Cada um dos conteudos estruturantes deve ser tratado de forma organica, ou

seja, mantendo as suas relagoes:

- elementos formais: personagem, agao e espago Cénico;

- composigao: representacao, cenografia;
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- movimentos e periodos: histéria do teatro, e as relagbes de tempo e espaco,

presentes no espacgo cénico, atos, cenografia, iluminagéo e musica.

Na metodologia de ensino podera ser trabalhado com o aluno o conceito de
teatro como uma forma artistica que aprofunda e transforma sua visdo de mundo,
sob a perspectiva de que o ato de dramatizar € uma construcdo social do homem
em seu processo de desenvolvimento (teorizar).

O teatro na escola promove o relacionamento do homem com o mundo. E
numa sociedade que nao compreende o sujeito em sua totalidade, fragmentando-o,
surge a necessidade de integrar as partes que compdem esse sujeito, desenvolver a
intuicdo e a razao, por meio das percepg¢des, sensacdes, emogoes, elaboracdes e
racionalizagbes, com o objetivo de propiciar ao aluno uma melhor maneira de
relacionar-se consigo e com o outro.

O trabalho pedagdgico com as encenagdes deve considerar que elas estao
presentes desde os primérdios da humanidade, nos ritos como expressao de
diferentes culturas, nos géneros (da tragédia, da comédia, do drama, entre outros),
nas correntes estéticas teatrais, nos festejos populares, nos rituais do nosso
cotidiano, na fantasia e nas brincadeiras infantis, sendo as mesmas, manifestacdes
que pertencem ao universo do conhecimento simbdlico do ser humano.

E fundamental que os saberes especificos do teatro estejam presentes nos
conteudos especificos da disciplina a fim de contribuir para a formagdo da
consciéncia humana e da compreensdo de mundo. Esses elementos permitem que
0 ensino de Arte, por meio do teatro, extrapole as praticas que restringem o teatro a
apenas uma oportunidade de producdo de espetaculos ou como mero
entretenimento.

Para que a presenga do teatro na escola seja coerente a concepgao de Arte
adotada nessas Diretrizes, busca-se superar a idéia do teatro somente como
atividade espontanea ou de espetaculo comemorativo.

As montagens voltadas somente a festividades na escola; a mecanizagao da
expressao dramatica, quando os alunos sao levados a decorar falas, gestos e
postura no palco; a producéo de falas, figurinos, cenas e cenarios estereotipados; o
virtuosismo, ou seja, a valorizagdo de alunos que ja possuem experiéncia ou

facilidade de representar, em oposicdo aos alunos intimidados que participariam
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apenas por se sentirem coagidos pelo professor, em busca de nota, sao praticas que
pouco contribuem para que o aluno construa saberes em Arte.

O teatro na escola tem o seu valor ampliado ndo sé ao abrir possibilidades
para apresentagdes de espetaculos montados pelos professores, e/ou alunos ou
companhias itinerantes, mas como espago que viabiliza o pensar simbdlico por meio
da dramatizacgao individual ou coletiva.

O Teatro oportunizara aos alunos a analise, a investigagdo e a composigéo de
personagens, de enredos e de espagos de cena, permitindo a interacao critica dos
conhecimentos trabalhados com outras realidades socioculturais.

Esse encaminhamento pode ser iniciado pelo enredo, em cujo conteudo estdo
presentes, por meio de metaforas, as relacbes humanas, dramatizadas por atores ou
bonecos, em falas e gestos ou mimicas.

O professor podera partir de uma obra da literatura dramatica universal, da
literatura brasileira ou da oralidade (contos, lendas, cantigas populares), uma letra
de musica, um recorte de jornal, uma fotografia ou pintura, os quais contém temas
sobre situacdes relevantes do ser humano em sua relagdo consigo e com o outro.
Devem ser consideradas a faixa etaria e a realidade dos alunos, para que possam
questionar e reelaborar essas tematicas em pecas cénicas.

Outra opcgédo é iniciar pelo processo de construgcdo da personagem. Na
elaboragao do seu perfil fisico e simbdlico (figurino, adereco, suas agdes, espaco,
gestual, entonagao), devem estar presentes a pesquisa, a exploragao, a descoberta
individual e coletiva de tematicas e conceitos propostos pelo professor, para que se
estimulem discussdes acerca da condicdo humana em seus aspectos sociais,
culturais e historicos.

Nao é aconselhavel condicionar o trabalho com teatro na escola a existéncia
de um teatro com palco e platéia separados por cortinas. E necessario que os limites
do palco sejam extrapolados sempre que possivel.

Na escola, as propostas do enredo e das agdes das personagens podem ser
valorizadas em espacos alternativos para a cena, afora o anfiteatro e o saldo nobre.
Dessa maneira, locais inusitados como uma escadaria ou uma simples sala sem
qualquer mével sao transformadas em locais que reforcam a intencdo da cena e/ou
das personagens. Tais relagbes dao énfase a um espago pensado como signo: um

espacgo cénico.
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E na pesquisa, na experimentacdo e no rompimento com padrdes estéticos
que se fundamentam as teorias contemporaneas sobre o teatro. Ao serem
vivenciadas na escola, as teorias cumprem, ao mesmo tempo, o objetivo de educar
pelo teatro e para o teatro, no tocante a formagao de platéia.

O professor deve trabalhar para que o aluno compreenda e valorize as obras
teatrais como bens culturais. Na escola, as propostas devem ir além do teatro
convencional, que nao pode ser entendido somente em seu formato, mas pelas
ideologias de uma época que ele simboliza.

Para o aluno, conhecer outras praticas ligadas as concepgdes teoricas
contemporaneas de teatro ndo significa apenas inovagdo, mas a possibilidade de
ampliar a sua idéia de mundo, na medida em que reconhece elementos da condigao
humana da contemporaneidade e os associa a propria vida.

Torna-se interessante que o professor discuta com o aluno aspectos da
histéria recente do Teatro. Desde a década de 1960, no Brasil, diretores e atores tém
ido além do tradicionalismo e conservadorismo dos grandes espetaculos voltados a
um publico de elite seleto.

A arte da representacdo mudou ndo somente em sua forma, mas em seus
conceitos. Passou a propor ao espectador uma outra realidade, além daquela que se
caracterizava como a reproducdo da realidade. A cena pode ir muito além disso.
Com o estreitamento de fronteiras entre palco e platéia, o dialogo com o espectador
se faz de forma mais dindmica e aberta. Durante a cena e fora dela, fundem-se
elementos de varias linguagens artisticas e tecnoldégicas. Com isso, abre-se espago
ao experimental no momento em que se propde ao espectador locais alternativos,
oportunidade para reflexdo, questionamentos e interagcdo com a cena.

Teatro inclui realidade e fantasia num contato direto com a platéia. Por esse
diferencial, a estética teatral ndo se compara com a dramatizagcdo do cinema ou das
telenovelas. S&o linguagens distintas que dependem de uma estrutura tecnologica
para acontecer e que podem ter como ponto de analise e discussao as diversas
estéticas, as caracteristicas de interpretacdo, os espagos e o0s argumentos
escolhidos para o desenvolvimento da histéria.

O Teatro na escola possui caracteristicas diferenciadas ao oferecer
oportunidades que prezem o direito do aluno ao conhecimento a partir dos

conteudos especificos, metodologias de aprendizagem e avaliagéo.
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Na escola, a dramatizagao evidenciara mais o processo de aprendizagem do
que a finalizagdo, a montagem de uma peca. E no teatro e em seus géneros,
propostos como jogo do riso, do sofrimento e do conflito, que se véem refletidas as
maneiras de sentir o mundo por meio de um ser criado (a personagem) num mundo
criado (a cena).

Essas relacdes estao presentes, também, em manifestacbes cénicas como:
dancgas, jogos e brincadeiras, rituais, folguedos folcléricos como o Maracatu, a Festa
do Boi, a Congada, a Cavalhada, a Folia de Reis, entre outras. Tais manifestacdes
podem ser apreendidas como conhecimento e experimento cénico que podem
contribuir para integrar e desenvolver o saber estético do aluno, bem como para
ampliar seu modo de pensar e recompor representacdes de mundo, a partir dos
diferentes meios socioculturais.

De modo geral para todas as areas da disciplina, recomenda-se, no

encaminhamento metodoldgico, o enfoque nos seguintes trabalhos com os alunos:

- manifestagdo das formas de trabalho artistico que os alunos ja executam, para
que sistematizem com mais conhecimentos suas proéprias producdes;

- producdo e exposicao de trabalhos artisticos, a considerar a formacdo do
professor e o0s recursos existentes na escola.
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5 AVALIACAO

A concepcao de avaliacido para a disciplina de Arte, proposta nestas Diretrizes
Curriculares é diagndstica e processual. E diagnéstica por ser a referéncia do
professor para planejar as aulas e avaliar os alunos; é processual por pertencer a
todos os momentos da pratica pedagdgica. A avaliagdo processual deve incluir
formas de avaliagdo da aprendizagem, do ensino (desenvolvimento das aulas), bem
como a auto-avaliacdo dos alunos.

De acordo com a LDB (n. 9.394/96, art. 24, inciso V) a avaliagcao é “continua e
cumulativa do desempenho do aluno, com prevaléncia dos aspectos qualitativos
sobre os quantitativos e dos resultados ao longo do periodo sobre os de eventuais
provas finais”. Na Deliberagao 07/99 do Conselho Estadual de Educagao (Capitulo |,
art.8°), a avaliagao almeja “o desenvolvimento formativo e cultural do aluno” e deve
‘levar em consideracdo a capacidade individual, o desempenho do aluno e sua
participacao nas atividades realizadas.”

De fato, a avaliacdo requer parametros para o redimensionamento das
praticas pedagodgicas, pois o professor participa do processo e compartilha a
producao do aluno. Ou seja, a avaliagdo permite que se saia do lugar comum, dos
gostos pessoais, de modo que se desvincula de uma pratica pedagodgica
pragmatista, caracterizada pela produgao de resultados ou a valorizagao somente do
espontaneismo. Ao centrar-se no conhecimento, a avaliagdo gera critérios que
transcendem os limites do gosto e das afinidades pessoais, direcionando de maneira
sistematizada o trabalho pedagogico.

Assim, a avaliacdo em Arte supera o papel de mero instrumento de medigao
da apreensdo de conteudos e busca propiciar aprendizagens socialmente
significativas para o aluno. Ao ser processual e nao estabelecer parametros
comparativos entre os alunos, discute dificuldades e progressos de cada um a partir
da prépria produgdo, de modo que leva em conta a sistematizacdo dos
conhecimentos para a compreensao mais efetiva da realidade.

O método de avaliagédo proposto nestas Diretrizes inclui observagao e registro
do processo de aprendizagem, com os avangos e dificuldades percebidos na
apropriacao do conhecimento pelos alunos. O professor deve avaliar como o aluno
soluciona os problemas apresentados e como ele se relaciona com os colegas nas

discussbes em grupo. Como sujeito desse processo, o aluno também deve elaborar
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seus registros de forma sistematizada. As propostas podem ser socializadas em
sala, com oportunidades para o aluno apresentar, refletir e discutir sua producédo e a
dos colegas.

E importante ter em vista que os alunos apresentam uma vivéncia e um
capital cultural proprio, constituido em outros espagos sociais além da escola, como
a familia, grupos, associagdes, religido e outros. Além disso, tém um percurso
escolar diferenciado de conhecimentos artisticos relativos a Musica, as Artes
Visuais, ao Teatro e a Danca.

O professor deve fazer um levantamento das formas artisticas que os alunos
ja conhecem e de suas respectivas habilidades, como tocar um instrumento musical,
dancar, desenhar ou representar. Durante o ano letivo, as tendéncias e habilidades
dos alunos para uma ou mais areas da arte também devem ser detectadas e
reconhecidas pelo professor.

Esse diagnodstico é a base para planejar futuras aulas, pois, ainda que
estejam definidos os conteudos a serem trabalhados, a forma e a profundidade de
sua abordagem dependem do conhecimento que os alunos trazem consigo.

Essa € outra dimens&o da avaliagdo, a zona de desenvolvimento proximal,
conceito elaborado por Lev Semenovich Vigotsky que trabalha a questdo da
apropriagédo do conhecimento. Vigotsky argumenta que a distancia entre o nivel de
desenvolvimento real, determinado pela capacidade de resolver um problema sem
ajuda, e o nivel de desenvolvimento potencial, determinado pela resolugdo de um
problema sob a orientagdo de um adulto ou em colaboragdo com outro colega, é
denominado de zona de desenvolvimento proximal.

Portanto, o conhecimento que o aluno acumula deve ser socializado entre os
colegas e, ao mesmo tempo, constitui-se como referéncia para o professor propor
abordagens diferenciadas.

A fim de se obter uma avaliagao efetiva individual e do grupo, sdo necessarios
varios instrumentos de verificagao tais como:

® trabalhos artisticos individuais e em grupo;
@® pesquisas bibliografica e de campo;
® debates em forma de seminarios e simpdsios;

® provas tedricas e praticas.



57

® Registros em forma de relatérios, graficos, portfolio, dudio-visual e outros.

Por meio desses instrumentos, o professor obtera o diagndstico necessario
para o planejamento e o acompanhamento da aprendizagem durante o ano letivo,

visando as seguintes expectativas de aprendizagem:

® A compreensao dos elementos que estruturam e organizam a arte e sua

relagdo com a sociedade contemporanea;

® A produgdo de trabalhos de arte visando a atuagdo do sujeito em sua
realidade singular e social;

® A apropriagdo pratica e tedrica dos modos de composicdo da arte nas
diversas culturas e midias, relacionadas a produgao, divulgagéo e consumo.
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