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HISTORIA DA ARTE E DESENVOLVIMENTO DO
PENSAMENTO ESTETICO DA CRIANCA:
uma aprendizagem significativa

ART HISTORY AND THE DEVELOPMENT OF CHILDREN’S
AESTHETIC THOUGHT: a meaningful learning

Ana Luiza Ruschel Nunes®

Resumo

Este artigo relata os resultados de uma pesquisa sobre o desenvolvimento do pensamento estético da crianga.
A pesquisa procurou responder as seguintes questdes: quais conhecimentos de Histéria da Arte os alunos do
Curso de Pedagogia e os professores dos anos iniciais possuem? Como a Histéria da Arte poderia ser trabalhada
com os alunos da Educagéo Infantil e do Ensino Fundamental? Essas questdes tomaram como ponto de partida
a realidade do saber simbdlico-cultural e artistico do contexto cotidiano vivido pelo aluno, para o conhecimento
correlato da Histéria da Arte como um saber escolar significativo para os sujeitos da pesquisa, ou seja, estudantes
de pedagogia, professores do Ensino Fundamental e em especial para os alunos da Educagéo Infantil e do Ensino
Fundamental.
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Abstract

This paper reports the results achieved by a research on the development of aesthetic thought in children. The
research sought to answer the following questions: What do Pedagogy students and primary education teachers
know about Art History? How Art History could be presented to nursery and primary education students? The starting
point for answering these questions was to identify the symbolic, cultural and artistic knowledge that is part of the
students’ daily life. After that, Art History could be taught in correlation to that knowledge, so its learning became
meaningful to all the participants of the research, i.e., Pedagogy students, primary education teachers and especially

nursery and primary education students.
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Introducao

Este artigo visa a contribuir para as discus-
sbes atuais sobre o ensino da Historia da Arte e o
ensino e a aprendizagem do conhecimento da Arte
no espacgo escolar, de modo a propiciar o desenvol-
vimento do pensamento estético na infancia. Nesse
sentido, por meio do trabalho com as disciplinas de
Metodologia de Ensino de Artes Visuais na Educa-
¢ao Infantil, Metodologia das Artes Visuais nos Anos
Iniciais, Pratica de Ensino na Pré-Escola e Pratica
de Ensino nos Anos Iniciais, do Curso de Pedagogia
da Universidade Federal de Santa Maria - UFSM/
RS, a pesquisa nele apresentada busca possibilida-
des criativas e inovadoras para a formagao e agao
educativa.

Estudos preliminares pontuam que o conhe-
cimento espontaneo da realidade vivida pelo aluno
em seu contexto (em decorréncia da investigacao
de como as criangas compreendem e apreendem o
conhecimento da Histdria da Arte e como esse saber
histérico contribui para o seu desenvolvimento es-
tético, cognitivo, afetivo e social) possibilita um dia-

logo problematizador da Histéria da Arte enquanto
cultura, conhecimento, comunicagdo e expressao
estética e ética humana.

Sendo assim, buscou-se construir na Educa-
cao Infantil e nas Séries Iniciais uma possivel alter-
nativa metodoldgica com os complexos tematicos,
ancorada na proposta de Barbosa (1991) “Histéria
da Arte, o fazer artistico, apreciagdo estética e lei-
tura de imagem” e tendo como ponto de partida a
pratica social e cultural dos alunos.

A abordagem da investigagdo-agao de Carr e
Kemmis (1988) como metodologia da pesquisa en-
volve os participantes de forma coletiva no proces-
so investigativo e na construgdo dos planejamentos
de forma colaborativa e compartilhada. Nesse pro-
cesso, ocorreu a utilizagao da espiral reflexiva que
abrangeu o planejamento, a acéo, a observacao e
a reflexdo e o replanejamento, os quais nortearam
os planejamentos e a agao educativa para atuar em
sala de aula, em conjunto com as professoras regen-
tes de classe, pesquisadora, mestrandas e bolsistas
de iniciagao cientifica participantes. Realizaram-se
reunides e encontros sistematicos em forma de se-
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minarios para discuss&o e para planejar e replanejar
os planos de trabalho na escola, a partir da reflexao
da e na agao.

Carr e Kemmis (1988) afirmam que:

[...] las practicas sociales en la educacién [enfo-
can] los entendimientos cuyo significado sélo pue-
de compartirse en el proceso social del lenguaje
y en las situaciones sociales, lo que incluye a las
instituciones educativas. (p. 193)

Dessa forma, e pela necessidade de proces-
sos dialdgicos e de trabalhos investigativos ao longo
da formacgao inicial e continuada, defende-se que
o professor de Educacéo Infantil e de Anos Iniciais
seja pesquisador, assumindo tal postura para ativa-
mente construir e reconstruir processos educativos
a partir da realidade existente.

Do contexto investigado — a formagéo do pe-
dagogo em Educagéo Infantil e Anos Iniciais no Cur-
so de Pedagogia da UFSM/RS e a formagéao conti-
nuada dos pedagogos atuantes na educagéo infantil
€ anos iniciais das escolas municipais envolvidas na
pesquisa — foi surgindo, mais claramente, a preocu-
pacao tematica deste estudo, a qual suscitou proble-
matizagdes e reflexdes em torno da formagéo inicial
e continuada do profissional da Educagéao Infantil e
Anos Iniciais em relagdo ao ensino e aprendizagem
da Histéria da Arte e do desenvolvimento do pensa-
mento estético da infancia.

O Complexo de conhecimento e sua relacao
com arealidade da escola

No percurso da pesquisa, aprofundou-se o re-
ferencial tedrico balizado pela abordagem de Pistrak
(1981), Vygotsky (1982), Freire (1983, 1999 e 2000),
Gombrich (1985), Carr e Kemmis (1988), Barbosa
(1991), Parsons (1992); Pérlan e Martin (1997), Ar-
chér (2001), Marin (2001), Larrosa (2001), Cauque-
lin (2005), Deleuse (2006) e Moreira (2006), dentre
outros interlocutores.

A didatica utilizada na perspectiva critica foi
mediada pelo “Grande Complexo de Conhecimen-
to”, de Pistrak (1981), o qual enfatiza que o com-
plexo deveria ser tirado do plano social, fazendo-se
emergir dai subtemas a serem trabalhados de forma
transdisciplinar. Isso possibilitou uma real compre-
ensao da tematica proposta nesta pesquisa, que é a
de elencar eixos tematicos tirados da pratica social
da producéo e compreenséao da arte e da Histéria da
Arte da comunidade até chegar a compreenséo da
Historia da Arte Mundial, acumulada como um saber
cultural, histérico-social.

Em relagcédo a esses eixos tematicos, concor-
damos com Pistrak (1981), que afirma:

O critério necessario para a selegcao dos temas deve
ser procurado no plano social e ndo na pedagogia
‘pura’. O complexo deve ser importante, antes de
tudo, do ponto de vista social, devendo servir para
compreender a realidade atual. (p. 108)

Convém ressaltar ainda que, conforme Kem-
mis e Mc Taggart (1988), a preocupacgao tematica:

No debe confundirse con un método utilizable para
mejorar las cosas. Debe intentar la formulacion de
la naturaleza problematica de una determinada
preocupacion educativa, y no aceptar o proponer
acriticamente un método o medio educativo
supuestamente mejor. (p. 14)

Por entender e construir um trabalho critico
com preocupacao educativa destacou-se na pesqui-
sa a investigagao-agao educacional emancipatéria,
a qual, além de investigar, possibilitou formar pro-
fessores por meio de processos dialdgicos e cola-
borativos.

Durante as discussoes da equipe de pesqui-
sa, a semelhancga entre os Complexos de Conheci-
mentos de Pistrak (1981) e os temas geradores de
Freire (1983) foram evidentes, pois ambos partem
da realidade social, ou seja, do conhecimento cultu-
ral e artistico dos alunos e da comunidade em que
estdo inseridos. A partir dessa ideia, procurou-se
descobrir como o aluno visualizava e compreendia
sua realidade, qual era a sua percepgao e compre-
ensao critica de mundo e como ele interagia com
imagens do cotidiano vivido e da Histéria da Arte. A
pesquisa socio-antropolégica realizada com os pais
dos alunos das séries observadas abrangeu ques-
tionamentos sobre Constituicdo Familiar - Origem
- Direitos e Deveres dos Filhos — Lazer - Religiosi-
dade; Trabalho - Dificuldades que enfrentam na vida
- Violéncia; Saude/Doencga - Meio Ambiente — Infra-
estrutura; Melhorias Sociais - Participagdo em enti-
dades de bairro - Expectativas em relagdo a escola
- Concepcéo - Papel do (a) professor (a) - Avaliago;
Expectativas em relagéo a Arte e Historia da arte, na
escola. Realizou-se, concomitantemente, uma en-
trevista com os alunos envolvidos na pesquisa, dan-
do voz as suas falas e ainda dando visibilidade aos
seus conhecimentos sobre as artes e sua histéria,
verificando-se 0 que eles sabiam sobre o conheci-
mento da Histéria da Histdria das Artes.

Tais dados possibilitaram elencar, a partir des-
sa realidade, os temas geradores, norteadores da
acao educativa no ensino da Historia da Arte, ja nar-
rados anteriormente como um dos exemplos. Para
tanto, tomamos de Freire (1983) nossa intencionali-
dade investigativa:

O que se pretende investigar, realmente, ndo séo
os homens como se fossem pegas anatdbmicas,
mas o seu pensamento — linguagem — referido a
realidade, os niveis de sua percepgao desta reali-

Praxis Educativa, Ponta Grossa, v.5, n.1, p. 57-68, jan.-jun. 2010. Disponivel em <http://www.periodicos.uepg.br>



Histéria da Arte e desenvolvimento do pensamento estético da crianca: ... 59

dade, a sua visdo do mundo, em que se encontram
envolvidos seus ‘temas geradores’. (p. 103)

Foi dessa maneira que se originou, a partir da
realidade, o Complexo Tematico Histéria da Arte a
partir da histéria do cotidiano. Essa tematica levou
os professores a repensarem o processo metodo-
l6gico do ensino da arte, em especial a Histéria da
Arte, entendendo que a crianga traz para a escola
uma pré-histéria de experiéncias e vivéncias cultu-
rais. Como afirma Vygotsky (2003), a crianga ja traz
as marcas e saberes experienciais apreendidos,
mas nao possui o conhecimento cientifico correla-
to, por isso é fundamental a ajuda do professor ou
adulto, para potencialmente mediar o saber espon-
téneo, o vivido, ao saber artistico correlato, isto &, o
que o aluno n&o sabe e necessita saber para melhor
compreender o0 mundo. Apds a pesquisa sécio-an-
tropoldégica e o mapeamento das questbes da arte
na realidade do contexto investigado, construiu-se
a rede tematica que engendrou o processo do ensi-
no e da aprendizagem significativa subjetivando os
temas em seu sentido intencionado de objetividade
e subjetividade, com sentido e significado, numa re-
lacao interdisciplinar e multidimensional dos conhe-
cimentos, como se pode visualizar abaixo.

Com esse conhecimento da Histéria da Arte
do cotidiano vivido, a
partir do nivel de de-
senvolvimento real
dos alunos, emerge a
aprendizagem do tema
proposto — Histéria da
Arte a partir da histé-
ria do cotidiano. Por
meio das falas dos en-
volvidos investigou-se
esse cotidiano e, numa
troca de informagodes,
conheceu-se a comu-
nidade do entorno da
escola. Estudou-se a
arte presente no coti-
diano dos alunos numa
relagdo contextual, em
que o aluno aprende
descobrindo no dialogo
com a comunidade tra-
zido para sala de aula,
transversalizado e com-
plexificado com o saber
cientifico e simbdlico-
cultural, visivel-invisivel
na realidade em relagao
a arte. Primeiramente,
a sala de aula foi a cartografia do espacgo urbano. Na
sequéncia, os alunos conheceram a arquitetura dos
espacos religiosos, dentre eles igrejas e capelas; fo-
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ram a rua, a ambientes naturais, a lugares de cultura
artistica e musical, monumentos, cemitérios, pragas,
supermercados, hospitais, outras escolas; viram a
agricultura presente, urbanismo e paisagismo, ou-
tdoors, cartazes e luminarias, bem como cartazes
e painéis expostos na escola, além de ambientes e
espacos de trabalho e outros.

Nessa diregdo, o grupo (os professores em
formacao inicial e continuada), em contato com a
cultura, ia apreendendo a cultura da cidade e a cul-
tura do aluno, ou seja, ambos alunos e professores

sdo aprendizes, embora em niveis diferenciados.
Com essa troca de mediagdes, respeitou-se a ex-
periéncia de mundo do aluno, problematizando-a,
pelas visualidades da cultura e pela dialogicidade
sobre a arte (e da arte), presente na comunidade de
forma critica, segundo a qual “ensinar nao é transfe-
rir conhecimento, mas criar as possibilidades para a
sua producao ou a sua construcdo” (FREIRE, 1999,
p. 25).

Ainda segundo Freire (1999, p. 21), “[...] tudo
0 que se faz dentro da sala de aula é um ato poli-
tico”. Dessa forma, problematizaram-se os temas
geradores da pratica social a partir de um curriculo
critico, construindo os saberes que se incorporavam
no plano de estudo de forma interdisciplinar. Ou
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seja, do todo para as partes e vice-versa, olhando a
cultura artistica vivida e compreendida pelos alunos
em seu contexto, mas indo para além dele, de modo
a construir e compreender os saberes da Histéria da
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Arte de forma contextualizada, como conhecimento
ja constituido pela humanidade.

O processo da pesquisa elevou o nivel
de compreensdo sobre o estudo, que consistiu
na delimitacdo do contexto e dos envolvidos, os
quais se integraram aos interesses da tematica em
questao por ela propiciar a investigagao do processo
vivido pelos professores e alunos participantes da
pesquisa.

Para elucidar melhor a tematica, estabelece-
ram-se conceitos em torno dos principais temas da
pesquisa. Constituiram-se, entao, trés categorias de
analise para interpretagdo de dados e intervencao
na relagao teoria e pratica da docéncia em Artes Vi-
suais, especificamente da Histéria da Arte como co-
nhecimento escolar. A primeira categoria de analise,
intitulada Histéria da arte entendida como aconteci-
mento que se engendra na cultura e nas culturas,
na processualidade da sociedade, constitui um sa-
ber acumulado, uma vez que conhecer a histéria da
Histéria da Arte para entender o hoje se torna sig-
nificativo, especialmente no que diz respeito a arte
contemporanea, que nos desafia na compreensao
das certezas:

De inicio, parece que, quanto mais olhamos, me-
nos certeza podemos ter quanto aquilo que, afinal,
permite que as obras sejam qualificadas como
“arte”, pelo menos de um ponto de vista tradicio-
nal. Por um lado, ndo parece haver mais nenhum
material particular que desfrute do privilégio de ser
imediatamente reconhecivel como material de arte:
a arte recente tem utilizado ndo apenas tinta, metal
e pedra, mas também ar, luz, som, palavras, pes-
soas, comida e muitas outras coisas. Hoje existem
poucas técnicas e métodos de trabalho, se é que
existem, que podem garantir ao objeto acabado a
sua aceitagdo como arte (ARCHER, 2001, IX).

O que estendemos da arte contemporénea?
E o que as professoras da escola pesquisada, atu-
antes na educacgéo infantil e anos iniciais sabem em
relagdo a Histéria da Arte e, especificamente, da
arte contemporanea? Preocupava-nos perceber que
professores em formagao continuada ainda tinham
presente em sua agdo docente a compreensao da
arte como coépia dos modelos de imagem de deter-
minados mitos, de obras de artistas, da expressao
estereotipada. Por essa razao, ofereciam as crian-
¢as desenhos retirados de propagandas e mesmo
de revistas infantis que deveriam ser pintados e/ou
recortados. Assim, a forma de olhar e ver pode assu-
mir na atualidade uma complexidade imagética que
vai além das obras-de-arte da histéria da arte, como
as imagens da estética cotidiana que sao integran-
tes da vida diaria das criangcas e, ainda, a propria
produgéo destas.

Isso exigiu o estabelecimento de caminhos
de estudos em grupo para conhecer e interpretar

as imagens da Histéria da Arte, porque os conhe-
cimentos estavam restritos ao conhecimento da
“Monalisa”, de Leonardo Da Vinci; de “O Grito” de
Eduardo Munch; enfim, dos ‘ismos’ sem muitas ar-
gumentagdes e interpretagdes contextualizadas.
Vale destacar que, no cotidiano da aula da escola, a
histéria da arte predominantemente nao existia. E a
arte contemporanea? Tao somente se trata de arte
moderna, entendendo-se por moderno o século XX
em geral.

Destarte para apreender a arte contemporénea,
precisamos, entdo, estabelecer certos critérios,
distingdes que isolardo o conjunto dito “contempo-
raneo da totalidade das produgdes artisticas [...]
contudo, esses critérios ndo podem ser buscados
apenas nos conteudos das obras, em suas formas,
suas composi¢cdes, no emprego deste ou aque-
le material [...] de pertencerem a este ou aquele
movimento dito ou ndo de vanguarda. Com efeito,
a esse respeito teriamos que nos defrontar com a
dispersédo, com a pluralidade incontrolavel de “ago-
ras” (CAUQUELIN, 2005, p. 11-12).

Sendo assim, tracar a arte contemporanea
num ir e vir dessa forma de arte a arte primitiva, fora
da linearidade, permitiu-nos pensar no impensado
da infancia. Ao compreendermos a infancia como
acontecimento que se constréi em tempos e espagos
na poténcia de ser, percebemos que nao cabe um
controle, um aprisionar em um tempo linear e pro-
gressivo, porque na infancia ha criagéo, invengéo,
imaginagéo, o processo do ir e vir numa continui-
dade e ruptura e descontinuidades, numa simbiose
de subversao e intervencdo. Para Larrosa (2001), a
crianga ndo deve ser colocada em seu tempo como
antiga e nem como moderna.

A crianga n&o é nem antiga nem moderna, ndo esté
nem antes nem depois, mas agora, atual, presente.
Seu tempo néo é linear, nem evolutivo, nem gené-
tico, nem dialético, nem sequer narrativo. A crianga
€ um presente inatual, intempestivo, uma figura do
acontecimento. E s6 a atengdo ao acontecimento,
como o incompreensivel e o imprevisivel, pode
levar a pensar uma temporalidade descontinua
(LARROSA, 2001, p. 284).

E nessa dire¢do que, enquanto professoras
da infancia, tanto da educacgao infantil como dos
anos iniciais, nos colocamos a questao: o que sabe-
mos de arte contemporanea? Colocado o problema,
todos nés, envolvidos na pesquisa, nos desafiamos
para a potencialidade da formagéo inicial no Curso
de Pedagogia e na formagéo continuada, juntamen-
te com as professoras das turmas no espago das
escolas investigadas. Os esteredtipos e as copias,
ou, melhor dizendo, os decalques de “tira e cola e
depois colore”, bem como os livros adotados pelas
escolas estdo cheios de imagens impregnadas de
esteredtipos cujo sistema cotidiano escolar esta-
va carregado de concepgdes e de um modelo pe-
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dagogico da arte tradicional e escolanovista. E os
docentes, onde receberam a formagao para atuar
com o conhecimento da disciplina de Artes Visuais
ou de arte? Que docéncia é essa que se volta para
a infancia em seu processo de ler imagens, em es-
pecial de compreender a arte contemporanea, mas
que também pretende compreender a arte primitiva,
da ldade Média e de outros contextos da histéria da
arte, de forma ndo linear? Que imagens as criangas
leem, produzem? E quais sdo os modos de ver e ler
as imagens que estado na cultura escolar?

Por esse viés apresentado € que as repre-
sentagdes visuais e histdricas sao visiveis e, muitas
vezes, invisiveis nas obras dos artistas e aos recep-
tores dessas obras. Arte e cultura, em todas as suas
dimensdes, sempre foram (e continuam sendo) im-
portantes para a reflexao sobre a infancia e a arte
contemporanea. Por outro lado, o professor, ndo se
colocando como profissional solitario, mas em cola-
boragéo com o grupo e no grupo, é capaz de engen-
drar e compreender o que a arte contemporanea diz
sobre a infancia para a docéncia, e como a docéncia
coloca seu olhar e agir sobre a compreenséo das
metaforas contemporaneas da arte pela infancia. O
professor revela que ndo olhamos a infancia, mas
a arte; ndo olhamos a docéncia em arte e, sim, a
transmissdo mecanica do conhecimento da arte e
sua histéria. Nesse sentido, alguns interlocutores fo-
ram fundamentais para a analise e seus resultados,
pois a cada agao e reflexdo surgiam mais desafios e
novas continuidades.

O professor é o mediador ou interventor peda-
gogico que abre caminhos para que o aluno pense
e se conscientize do que esta aprendendo, olhan-
do, fazendo, lendo ou comunicando. Tanto alunos
como professores/pesquisadores sao interventores
e transformadores, e nao sujeitos passivos. Assim,
os conteudos n&o sao prontos, mas dinamicos, his-
téricos, e constituem a vida. Por isso a investigagcao
da realidade concreta foi imprescindivel para a agao
docente no contexto escolar. Entendemos, como diz
Snyders (1974), que o conteudo é vida e, sendo vida,
s6 tem sentido se enfocado pela perspectiva das re-
lagbes sociais humanas, o que o torna, no nosso en-
tender, um conteudo de ‘sentido intencionado’ nao
fechado, mas significativo, humano e humanizado.

E preciso dizer que a Igreja da comunidade
estava repleta de vitrais com temas religiosos. Na vi-
sita a igreja com os alunos - e apds essa visita — p6-
de-se estudar a Idade Média e a criagao dos vitrais,
aliando ciéncia e arte numa relagao interdisciplinar
através do pensamento e interpretagdao do conceito
espontaneo sobre os vitrais. A partir da leitura rea-
lizada através de analogias pode-se compreender
cientificamente a constituicdo dos vidros, a sua ma-
téria-prima, o que se constroi com eles, como o vidro
€ colorido, como se processa a sua produgao e qual

€ 0 seu percurso até chegar ao consumidor. Para
que isso ocorresse, passamos muitas vezes a visitar
locais que trabalhavam o conhecimento sobre cor,
composicao, formas figurativas, espago topolégico,
matérico, ou seja, o plano da expressao e o plano
do conteudo que ai se fundiu e gerou sentido. Es-
tavamos trabalhando a ideia de pertencimento com
os fendbmenos do cotidiano e ali, na comunidade, em
sua Igreja, encontramos os vitrais atuais e os vitrais
histéricos, que mantinham uma inter-relacéo de co-
nhecimento e construgao artistica com composi¢ao
figurativa e geométrica. Os temas religiosos diziam
muito sobre nés mesmos, sobre o cotidiano de vida e
sobre como religido, vida, arte e ciéncia se transver-
salizam. Problematizando e investigando a religiao
de cada aluno e pesquisador e as demais religides
da comunidade, discutiu-se o invisivel da teméatica
religido. Apds esses dialogos, foi possivel que os
alunos falassem, compreendessem, conhecessem
e fizessem uma analise critica. A aprendizagem da
histéria da arte ndo compreende apenas ler as obras
em seus fundamentos da linguagem visual, mas
adentrar no contetdo. E buscar as narrativas visuais
e ocultas nas imagens, para além delas. E ler o mun-
do e ler a si mesmo, passando pelo processo criativo
- a criagao e reinvengdo de vitrais com papéis, com
vidros, que expressam um conteudo representativo
das vivéncias e do conhecimento aprendido.

Nessa diregdo, nao refutamos a atividade re-
produtora critica na escola, pois as criangas trazem
de seu cotidiano marcas histéricas de suas vivén-
cias anteriores. E o processo de imaginagao e fanta-
sia necessita da realidade e esta expresso nas suas
poéticas e estéticas visuais, as quais também sao
incorporadas pela visualidade simbdélica impregnada
no vivido por suas multiplas determinagbes sociais.
No caso do nosso estudo, a leitura da obra-de-arte
influencia historicamente o processo de compre-
ensao da arte e do reproduzir uma obra-de-arte,
mas também direciona para a construgéo do olhar
pensante e critico. Esse saber, apropriado com cri-
ticidade enquanto conhecimento, resulta em possi-
bilidades posteriores de expressao criadora e nao
reprodutora, nas quais a crianga, através de suas
vivéncias estéticas, chega a um nivel mais autbno-
mo de criagcéo de sentido pela linguagem plastica e
visual. Sendo assim, devemos proporcionar a crian-
¢a a oportunidade de conhecer e compreender a
Historia da Arte de forma néo linear, desde a arte
primitiva a arte contemporanea, presente na reali-
dade do contexto cultural do aluno e seu entorno. A
pesquisa ora apresentada apontou que o contexto
sécio-simbalico-cultural do aluno € o ponto de par-
tida para a insergéo do ensino da Historia da Arte
como um conhecimento ja acumulado e constituido
como saber escolar que, sem duvida, constatou-se
como um fazer/saber/fazer artistico ndo s6 reprodu-
tor, num primeiro momento, mas potencialmente cria-
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dor, em momento posterior. Esse conhecimento era
desenvolvido de forma mais auténoma pela criancga,
que abandonava as expressdes espontaneas para
desenvolver expressdes e compreensdes de forma
intencional e mais consciente do fazer artistico. Sen-
do assim, o professor teve e tem um papel essencial
como mediador desse processo.

O professor como orientador/pesquisador:
a formacéo inicial e continuada comparti-
Ihada

O papel do professor investigador é destacado
na pesquisa, pois o profissional da educagéo possui
certa autonomia em sua sala de aula e utiliza-se dela
para investigar a realidade dos alunos. O ponto cul-
minante do trabalho foi demarcado com a participa-
¢ao de todos de forma colaborativa: académicas do
Curso de Pedagogia, bolsistas de iniciagao cientifi-
ca, professores das escolas envolvidas, orientadora
/pesquisadora e duas mestrandas buscavam na re-
flexao sobre a pratica as implicagdes da arte na agéao
docente. As vezes algumas formas de express&o ar-
tistica dos alunos levavam ao replanejamento total
de um determinado conteudo estudado da Histéria
da Arte no cotidiano da sala de aula ou, mesmo, no
cotidiano dos espagos sociais, culturais e artisticos,
sob a docéncia de professores em formagéo inicial
e continuada. Isso facilitou a discussdo no grupo
sobre os conteudos curriculares, o0 meio cultural e
social dos envolvidos. Nesse contexto, Freire (1999)
tornou-se indispensavel pela énfase que da ao papel
do professor investigador, que desafia e questiona a
si e a seus alunos; que nao é sabedor de tudo, mas
sim alguém que tem maior conhecimento, mas tam-
bém aprende e cresce com seus alunos.

Durante os encontros do grupo de pesquisa,
utilizando-nos das falas dos alunos e de suas ob-
servagodes, analisavamos o decurso do processo in-
vestigativo e faziamos reflexdes. Cada participante,
com seu “diario de professor” (PORLAN; MARTIN,
1997), falava sobre a experiéncia que estava reali-
zando, dialogava sobre as aulas em suas multiplas
situagdes, destacando suas observagdes emrelagéo
a atuacdo de alunos e docentes. Através do dialogo
no grupo e com o grupo, repensava-se a pratica de
sala de aula e o planejamento e/ou re-planejamento.
A partir do complexo tematico, os temas geradores
eram fundadores tanto do processo da docéncia e
do aprendizado dos alunos como dos conteudos, os
quais eram trabalhados em uma complexidade que
tornava possivel o seu entendimento e uso pelos alu-
nos, para passar do senso-comum e do pensamen-
to simplista para um pensamento estético ampliado,
conectado, em rede tematica. Nessa possibilidade,
0s rizomas, em suas partes, sdo interdependentes:
a raiz se complexifica, perde a dimensao e toma ou-

tras diregdes, numa perspectiva de compreensao
do todo pelas suas partes em deslocamentos inter-
dependentes ndo sé da materialidade objetiva, mas
da intersubjetividade e da dimensao subjetivada da
realidade social, educacional e artistica e suas di-
ferencas e divergéncias. Como nos diz Habermas
(1982), numa agéo comunicativa do que nos une e
do que nos diferencia.

Sendo assim, as ideias de Freire (1983) e de
Carr e Kemmis (1988) se aproximaram e levaram a
equipe a investigar e refletir sobre a atuacao em sala
de aula, a trabalhar a realidade dos alunos, fazendo
com que estes problematizassem, questionassem e
pensassem a sua condi¢cdo na expressao artistica,
sim, mas também na dimensao cognitiva, cultural,
social e pessoal.

Carr e Kemmis (1988) enfatizam o professor
como investigador, explicitando que:

[...] la necesidad de considerar al ensefiante como
la figura central de la actividad curricular, en tanto
que son los que la ejecutan y deben formular juicios
baseados en sus conocimientos y experiencia, asi
como en las exigencias de las situaciones practicas.
Quiza seria mas exacto considerar el “movimiento”
del ensefiante como investigador [....] (p. 36)

Seguindo as reflexbes de Carr e Kemmis
(1988), verificou-se que os professores séo diferen-
tes de outros profissionais, pois o professor tem uma
escassa autonomia profissional no plano coletivo.
Em relagéo a essa questao, as discussdes e proble-
matizagbes pela investigagdo-agdo iam gerando no
grupo a necessidade de maior fundamento tedrico
e a clareza de que a autonomia profissional deve
ser respeitada tanto pela perspectiva coletiva como
pela individual. A generalizagdo das responsabilida-
des diante dos interesses da comunidade e dos in-
teresses n&o aprisionados por ela e pelas politicas
educacionais que sao propulsoras de agdes e dire-
trizes de determinada realidade (as quais, muitas
vezes, precisam de redimesionalidade em questdes
de gestéo e da estrutura e conjuntura em que estao
imersas), leva em consideragao a autonomia da es-
cola e do professor diante da sociedade, partindo
do principio de que o dialogo é imprescindivel para
ambos em sentido educativo. Os autores referidos
sugerem, em relagdo a questdo da autonomia pro-
fissional, que, para o ensino chegar a ser uma ativi-
dade mais genuinamente profissional, deve ocorrer
trés tipos de evolugbes, as quais guardam uma re-
lagao entre si:

La primera que las actitudes y la practica de los
ensefantes lleguen a estar mas profundamente
ancladas en un fundamento de teoria y de inves-
tigacion educativa. La Segunda, que se amplie la
autonomia profesional de los maestros en el senti-
do de incluirlos en las decisiones que se tomen so-
bre el contexto educacional mas amplio dentro del
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cual actuan; es decir, que la autonomia profesional
deben ser respetada tanto en el plano colectivo
como en el individual. La tercera, que se generali-
cen las responsabilidades profesionales del maes-
tro a fin de incluir las que tiene frente a otras partes
interesadas de la comunidad en general (CARR,
KEMMIS, 1988, p. 27).

Procuramos investigar processos de conheci-
mento e leitura de mundo a partir do que a Histdria
da Arte tem a dizer para a infancia, e do que a infan-
cia tem a dizer das analogias e visualidades na arte
contemporanea e na sua propria arte. A compreen-
séo do grupo de pesquisa era de que ler a imagem
da obra histérica da Arte era ler o mundo, lendo a
si proprio. Por outro lado, esse grupo ressaltava a
necessidade de compreender o que os alunos da
educacéo infantil e anos iniciais tém a dizer quan-
do fazem uso de suas expressdes e representagdes
metaféricas no mundo contemporaneo vivido. Desse
modo, buscava-se saber mais e cada vez mais so-
bre a infancia a partir das expressdes da arte con-
temporanea e do que a arte da infancia diz para a
docéncia da infancia atual como imagem que esta-
belece limites ténues entre o legivel e o visivel na
Historia da Arte em diferentes contextos, em espe-
cial no contemporaneo.

Seguindo como andarilhos investigadores
conscientes, em uma trajetéria na qual o processo
educativo ia sendo construido pelo coletivo e no
coletivo, as indagacgbes sobre o processo da apren-
dizagem tomaram a dire¢do dos pressupostos da
aprendizagem significativa, em que as tematicas e
0s caminhos trilhados da docéncia nao eram estan-
ques e mecanicos. Entendendo o conteido como
tema gerado na realidade a partir do complexo de
conhecimento, estes ndo podem ser determinados
a priori, mas a partir da investigagédo da realidade e
pratica social concreta. Assim, a investigagcao-acao
educacional colabora de forma significativa para
construir processos compartilhados, na escola, em
que todo o grupo de trabalho se envolve construindo
o planejamento, a acéo, a observacao, a reflexdo e
o re-planejamento, na busca da transformagédo do
pensamento estético e artistico da realidade e da
subjetivagdo. O processo de criagdo singular em
que cada um Ié, compreende, interpreta, produz um
conteldo em suas multiplas determinacgdes e inter-
faces, afeta o coletivo num processo de ressignifica-
¢ao que vai do individual ao coletivo e deste ao indi-
vidual, na construgao da docéncia e do aprendizado
para a docéncia no sentido significativo de os alunos
aprenderem sobre a Histéria da Arte, pelo olhar na
histéria da arte no cotidiano vivido.

Entretanto, no aprendizado da Histéria da Arte
percebeu-se que o desenvolvimento cognitivo é limi-
tado a um determinado potencial, como diz Vigotsky
(1989), para cada intervalo de idade (Zona de De-

senvolvimento Potencial — ZDP). O individuo deve
estar inserido em um grupo social e aprender o que
seu grupo produz; o conhecimento surge primeiro
no grupo, para s6 depois ser interiorizado. A apren-
dizagem ocorre no relacionamento do aluno com o
professor e com outros alunos. Foi assim que, ao co-
nhecer a cultura artistica da comunidade (por meio
da visita a uma caverna existente na localidade,
caverna essa que nenhum aluno nem a comunida-
de conheciam, nem os professores da escola) e ao
desenvolver o conhecimento da Histéria e Histéria
da Arte primitiva e o que dela identificamos na con-
temporaneidade, diz um aluno da 22 série: “Perto da
minha casa tem uma caverna, mas todo mundo tem
medo e ninguém entra la, nem eu. Mas, professora,
€ uma caverna, é uma caverna como essa que a
senhora mostrou” (fala de um aluno). Nao tivemos
divida e buscamos conhecer a caverna concreta-
mente. Ao chegar la, acompanhados de alguns pais,
vimos que era uma caverna muito semelhante a es-
tudada sobre a idade primitiva. Os alunos ficaram
com medo e, ao adentrar na caverna, vimos que era
cheia de desenhos nas paredes de pedra. A visita
ao local e o dialogo la desenvolvido com o apreen-
dido em sala de aula foram significativamente rela-
cionados. Disse outro menino: “Eu hunca morei em
caverna, hem em casa como a dos meus colegas”.
Deixamos que ele continuasse falando aos colegas:
“Minha casa néo tem cor, é toda preta. E quando
chove, as vezes cai”. “Mas como é tua casa e de
gue ela é feita, se cai?” — perguntou o colega. “Minha
casa é de plastico preto e meu pai arma ela e ali to-
dos moram juntos na familia. A professora quer que
a gente desenhe onde mora e que pinte colorindo
a nossa casa. Mas a minha casa néo é colorida, é
preta. Todinha preta”, diz o aluno. Dialogando, des-
cobrimos que o0 menino é filho de um sem-terra que
havia abandonado o movimento e morava num ter-
reno ndo tao perto da escola. A maioria dos alunos
nao conhecia a realidade do colega.

As conexdes mostradas sao importantes para
aprendizagens que se consideram significativas por-
que partem de uma realidade social e cultural media-
da pelo vivido e pelo saber cientifico e artistico. Essa
complexidade e contextualizagdo com a realidade de
um saber prévio existente na estrutura cognitiva do
aluno permitem compreender a processualidade da
aprendizagem significativa, pois se entende o vivido
e 0 percebido por esse aluno como uma espécie de
ancoragem para a nova informagéo. Ou seja, uma
ideia ou proposigao ja existente na estrutura cogni-
tiva do aluno serve como um conhecimento prévio e
suporte para um novo conhecimento, de modo que
este adquira significado para o aluno, o que se con-
sidera uma possibilidade de aprendizagem significa-
tiva, como nos orienta Moreira:
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A aprendizagem é dita significativa quando uma
nova informagéo (conceito), idéia, proposicao ad-
quire significados para o aprendiz através de uma
espécie de ancoragem em aspectos relevantes da
estrutura congnitiva preexistente, em conceitos
existentes em sua estrutura de conhecimento (sig-
nificados) com determinado grau de clareza, esta-
bilidade e diferenciacdo (MOREIRA, 1977, s/p).

Assim, para uma aprendizagem significativa
ha necessidade de uma interagao entre o novo co-
nhecimento e o ja existente, na qual ambos se mo-
dificam.

E preciso ter em mente que o conhecimen-
to prévio, ou o nivel de desenvolvimento real que,
segundo Vygotsky (1989), diz respeito as marcas
de experiéncias anteriores do aluno, isto &, o que
o aluno traz de suas vivéncias e compreensdes vi-
vidas, serve de ponto de partida para a atribuigao
de significados a nova informagéo. Dessa maneira,
o conhecimento se modifica e os subsuncores, se-
gundo Moreira (1977), vao interagindo entre si. Isso
acontece porque a estrutura cognitiva se reestrutura
permanentemente durante a aprendizagem signifi-
cativa, num processo dindmico no qual o conheci-
mento vai sendo construido e a aprendizagem vai
se realizando.

Na aprendizagem significativa, muitos compo-
nentes se agrupam e se movem e o conhecimento
nao & aprendido de forma estanque, porque o co-
nhecimento ou fendbmeno, quando passa a ter sig-
nificado para o aluno aprendiz, ndo mais ignora as
idiossincrasias da significacdo. Ou seja, ndo ignora
0 componente subjetivo e pessoal com suas referén-
cias também sociais, afetivas, culturais, mas anco-
radas na intersubjetividade do concreto vivido pelo
aluno em seu contexto. A aprendizagem sem a in-
corporagao do elemento pessoal e subjetivo, e sem
relagdo com o conhecimento preexistente, € uma
aprendizagem mecanica, porque o conhecimento é
depositado de forma autoritaria na mente do aluno
e nao interage significativamente com a estrutura
cognitiva mental preexistente. Nesse sentido, nao
se adquire significados, apenas se reproduz o que
foi aprendido, n&o internalizando o conhecimento de
forma significativa, pois ndo ha ai relagbes de signi-
ficados entre o conhecimento preexistente e o novo
conhecimento.

A aprendizagem de conceitos tem seu funda-
mento na concepgao de Pozo (2000) e caracteriza-
se pela assimilagao/constru¢cdo e compreensao do
material de estudo, incorporando-o a estruturas con-
ceituais de significado que exigem uma mediagao
ativa. Exigem também que o aluno tenha autonomia
e direcionamento para seus desejos e interesses
num processo de elaboragao pessoal. Isso, segun-
do Pozo (2000), acontece quando o aluno compre-
ende a informacgéo, a internaliza como algo que se

consegue traduzir ou dissertar a respeito com seus
préprios argumentos comunicativos, com uma nova
visdo do conhecimento, que ultrapassa a visao pre-
existente, para uma compreensao mais elaborada
cientificamente.

E nessa perspectiva que a investigagdo se
processava ao levantar os dados no percurso cola-
borativo do grupo envolvido e que, no coletivo, era
analisada para novas possibilidades.

Leitura de imagens: a compreensdo da obra
histérica de arte e o desenvolvimento do
pensamento estético da infancia escolar

Partimos do pressuposto de que a Arte ex-
prime mais do que aquilo que uma pessoa tem em
mente num determinado momento. Segundo Par-
sons (1992, p. 29), “... 0 que a arte nos permite com-
preender ndo é forcosamente o que o artista procu-
rou conscientemente comunicar. O sentido da arte
pertence, por assim dizer, ao dominio publico”. Sen-
do assim, o autor citado (Ibidem) revela que “... toda
e qualquer compreensao minimamente complexa da
expressao artistica € uma construgao social e histo-
rica, um produto coletivo, embora deva ser apreen-
dido individualmente”.

E nesse sentido que seguimos o processo de
leitura de imagens da Histéria da Arte para crian-
¢as, sem deixar de fazer a leitura da Histéria da Arte
presente no contexto vivido dos alunos, sendo esse
0 nosso ponto de partida. Nessa trajetéria de leitu-
ras de obras de arte, 0s processos progressivos de
capacidade e competéncia para fazer tais leituras,
interpretacdes e juizos sobre a Arte partem do pres-
suposto de que é preciso que o professor, como me-
diador, tenha uma concepgao e um dominio de de-
senvolvimento e compreensao da arte. Louis Marin,
em Sublime Poussin (2001, p. 119), faz indagagdes
a respeito do que chama de dimensoes histéricas e
culturais da leitura de um quadro:

Ler uma pintura n&o equivale [...] da Baixa Antigui-
dade ao século XVIII, no Ocidente, a ler no quadro
a narragdo que este teve a intengdo de traduzir
em imagem visual? E, ao mesmo tempo, todos os
problemas colocados pela expressédo “leitura de
quadros” ndao sdo, mais ou menos, insidiosamente
formulados a partir dessa tradi¢do. Isso nao servi-
ria apenas para sublinhar os desvios, as distancias,
as rupturas em relagao a ela?”

Marin (2001) afirma que s&o legitimas tanto
a leitura de um quadro pintado por um artista quan-
to a leitura de um texto [...], mas sem se perder de
vista e “especialmente levar em conta que, na pa-
gina escrita ou impressa, transborda a propria leitu-
ra gragas a elementos e efeitos de visualizagéo ou
de iconizacdo que, embora sejam ‘marginais’, nao
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sdo de modo algum inocentes”. Deve-se levar em
conta que a pintura representa algo em um suporte,
pode-se dizer que “uma coisa representa a outra”, e
o legivel e o visivel tém fronteiras e lugares comuns,
superposic¢oes parciais e imbricagdes incertas, como
nos diz Marin (2001, p. 119).

Assim, a Historia da Arte e a leitura de ima-
gem de obra-de-arte possibilitam tornar legivel e vi-
sivel a possibilidade de compreender 0s processos
de desenvolvimento do pensamento estético em ni-
veis que foram levados em conta. Nao basta saber o
nivel de desenvolvimento para oportunizar a apren-
dizagem da Histdria da Arte, mas é preciso oportuni-
zar a aprendizagem deste saber como fundador do
desenvolvimento.

Parsons (1992) afirma que passamos por cin-
co estagios na compreensao da Arte e que quanto
maior o contato com a arte mais nos desenvolvemos
cognitivamente, pois as artes sdo complexas, até
mais que as ciéncias. Quanto mais estagios passar-
mos, com maior facilidade aprendemos. A arte de-
senvolve a capacidade no pensar e racionar perante
questdes do cotidiano escolar e no dia-a-dia.

Ao se referir aos estagios, o autor a que nos
referimos afirma:

Penso, basicamente, que os estagios sdo aglo-
merados de idéias, e ndo propriedades desta ou
daquela pessoa. Cada aglomerado é uma configu-
ragao, ou estrutura, de pressupostos relacionados
entre si que tendem a associar-se no espirito das
pessoas precisamente por estarem interna, ou logi-
camente ligados (PARSONS, 1992, p. 270).

Tais estagios sdo etapas pelas quais cada
individuo passa. Nao ha uma idade para comegar,
dependera do contato e experienciagdo que as pes-
soas tiverem com a arte, da construgao de seus pen-
samentos e, posteriormente, da troca de informacéao
e aceitagao da opiniao de outras pessoas.

Parsons (1992) propbe a existéncia de cinco
estagios, que se apresentam da seguinte forma: o
primeiro estagio é o da preferéncia pela cor, por ani-
mais; nele as criangas ndo encontram defeitos nas
obras de arte, o que faz com que estas acabem pas-
sando por experiéncias agradaveis. Este estagio &
um aprendizado, pois a crianga ainda ndo esta bem
integrada ao social, ela ndo possui consciéncia do
ponto de vista de outras pessoas.

A cor chama a atengao das pessoas, principal-
mente as cores vivas, quentes, brilhantes, que tornam
bonitas para as criancas as pinturas onde aparecem.
Cada crianga possui suas cores preferidas e quando
elas as percebem nos quadros que veem, torna-se
mais facil gostar deles, ndo importando se o quadro
¢ figurativo ou abstrato. Isso a leva a fazer associa-
¢bes com coisas que conhece, como, por exemplo,
a blusa da mesma cor, de uma tia. Essa caracteris-

tica esteve presente nas falas dos alunos. Quando
eles viram as imagens de obras-de-arte, destacaram
os formantes plasticos com suas cores, sua pintura.
Apds a cor, as criancas percebem o tema e, com
isso, realizam associacées. Nao ha uma dissocia-
¢ao entre as lembrangas que elas tém e o que veem
nos quadros. No momento em que viam as imagens,
elas percebiam que havia mais coisas: “E a Virgem
Maria” (fala de um aluno — 3° série); “Olha os Anjos”
(fala de outro aluno — 3" série). Como as turmas séo
heterogéneas, ndo possuindo um real contato com a
arte erudita, elas utilizam muito a relagdo dos fatos
artisticos com a realidade deles, como no seguinte
exemplo, mencionado por um aluno da 3° série (10
anos): “Sabe, profe, quando meu tio morreu, minha
tia colocou uma garrafa de pinga com um copo no
caixdo” (fala do aluno). Quando questionado sobre o
porqué disso, obtivemos a seguinte resposta: “Era o
gue ele mais gostava” (fala do aluno). Nesse exem-
plo, é possivel perceber que o aluno realizou asso-
ciagdo com o fato de os egipcios enterrarem junto
aos farads os pertences e objetos de que estes mais
gostavam.

No primeiro estagio ndo organizamos a nossa rea-
¢ao0 ao quadro em funcgao do tema considerado no
seu conjunto. A atencdo desloca-se de um ponto
do quadro para outro, e ndo procura fazer mais do
que isso. (...) E atencéo prestada a cada uma das
partes, quer se trate de um elemento cromatico
quer tematico, pode facilmente dar lugar a memodria
associativa, e vice-versa, sem que a crianga disso
se aperceba (PARSONS, 1992, p. 51).

O segundo estagio é o da beleza e do rea-
lismo, em que predomina o tema que se manifesta
na representacdo de algo. Para tanto, a emocgao é
representada através de gestos, sorrisos, e a habili-
dade do artista é percebida. Neste estédgio, o ponto
de vista de outras pessoas é percebido. O que elas
sentem ou veem num quadro, ndo é necessariamen-
te visto ou sentido por outra pessoa. Aqui, a crianca
percebe que nao existem somente quadros belos,
mas também os feios; e isso fica claro no momento
em que as opinides sao dadas. Ha quase que um
padrdo, mas a opinido de cada um é respeitada. Ja
o realismo, sobre o qual se deve pensar e dizer algo,
daria a sustentacao ao tema. Parsons (1992, p. 65-
66) o explica da seguinte forma:

Pensamos os quadros fundamentalmente em fun-
¢ao do tema; e o realismo é o Unico tipo de organi-
zacgao formal que faz sentido deste ponto de vista.
E é por isso que ao longo do ensino primario se
assiste a um aumento dos comentarios acerca do
realismo e ndo acerca dos restantes aspectos for-
mais. O que conta nao é aquilo que nés percebe-
mos, mas aquilo que para nés faz sentido.

No terceiro estégio, a expressividade é ressal-
tada e observada em fungao da experiéncia que pode
nos proporcionar, daquilo que sentimos. Valoriza-se,
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em primeiro lugar, a criatividade, a originalidade e
o0 sentimento, e entdo ocorre a interiorizacdo da
experiéncia das outras pessoas e se percebe sua
experiéncia como Unica e intima. Aqui o abstrato
torna-se presente, em forma de sentimento,
intencdo, e se quer que a arte diga algo. A beleza
torna-se secundaria. Neste estagio, prefere-se a
arte abstrata, pois ha a possibilidade de interpretar,
ja que a interpretacéo é pessoal e nem todos veem
e sentem da mesma forma, mesmo que seja dificil
explicar sua expressividade. Sabe-se que existem
varios estilos. Parsons (1992, p. 105) explica que,
“no terceiro estagio ndo temos ainda idéias muito
claras quanto ao modo de indagar o sentido de um
quadro [...] concebemos a sua significagdo como
uma intuicdo subjetiva que nao é facil definir”.

O quarto estagio, no qual as significagdes sdo
mais sociais do que individuais, € o do estilo e da
forma. Pessoas analisam obras-de-arte e formam
grupos para discuti-las. Aqui se observam a forma, a
textura, a cor, o espago, a expressao e as relagoes
estilisticas. E possivel ler diversas interpretacdes
de uma determinada obra, pois possuimos a nos-
sa interpretacéo mais a opinidao dos outros. Parsons
(1992, p. 69) diz que “o quadro passa a situar-se nao
entre os dois polos individuais do artista e do obser-
vador, mas no meio de um grupo indeterminado de
pessoas que continuamente o reconstroem — uma
comunidade de observadores”.

O quinto estagio é o da autonomia. Julgam-se,
nele, conceitos e valores das obras de arte, anali-
sando os quadros € ao mesmo tempo analisando a
si mesmo em relagdo ao quadro e para além. Con-
textualizou-se por meio da leitura da realidade e das
implicagdes da autonomia no cotidiano vivido do alu-
no e da sociedade.

Percebemos que tanto os alunos da 3° série
como os da 4° série encontravam-se no primeiro e
no segundo estagios. As cores, as formas e os te-
mas eram as primeiras coisas que eles olhavam.
Muitas vezes, realizavam associagbes com algo do
cotidiano ou com situagdes que passaram, € inicial-
mente quase nada era feio, sempre havia algo de
bonito. Depois queriam saber quem havia feito as
obras-de-arte, por que tinham feito daquela forma,
tentando buscar um significado para as obras, per-
cebendo que nem tudo é belo. Ha também o feio,
associado aos fatos da vida e suas contradigbes, em
sua proépria vida.

Consideracdes finais

Infere-se, neste estudo, que a construgao co-
letiva da metodologia de ensino a qual aconteceu a
partir do conhecimento concreto da realidade do con-
texto comunitario da escola e do contexto vivido dos

alunos, balizada pela pedagogia freireana (1983) e
pistrakeana (1981), deu suporte a uma pratica edu-
cativa social, vinculando o saber espontaneo, a cul-
tura vivida do aluno e o saber da Histéria da Arte de
forma critica, problematizadora. Reconhece-se, as-
sim, que compreender a Histdria da Arte exige o de-
senvolvimento de competéncias e habilidades pelos
professores e pelos alunos, além de pressupor uma
metodologia que possibilite ao professor aprimorar a
compreensao da leitura de mundo pelo viés teméatico
da Historia da Arte, sem se dissociar da realidade
concreta dos alunos.

A realidade concreta dos alunos é a da inte-
ratividade com os eventos da escola e os eventos
sociais, e suas visualidades. As imagens, como
enfatizam Sturken e Cartwright (2001), vém sendo
usadas para representar, construir significados e co-
municar ideias sobre a sociedade e a cultura, a natu-
reza, bem como representar mundos imaginarios e
conceitos abstratos. Portanto, ndo ficam a margem
de imagens circundantes como outdoors, murais de
alunos, cartazes, painéis nos corredores da escola.
Ou seja, a escola é produtora de imagens, € mais
que receptora de imagens culturais.

Reiteramos que Michael Parsons (1992) foi
pertinente como balizador da aprendizagem e de-
senvolvimento cognitivo da crianga, no que se refere
a leitura e compreensao da obra de arte no desen-
volvimento do pensamento estético e da sua prépria
produgdo artistica. Também é importante a contri-
buicdo de Vygotsky (1998, 2003), quando destaca
o desenvolvimento da expressao artistica da crianga
partindo de uma formatividade pré-esquematica até
chegar ao formalismo da produgédo em arte mais ma-
dura, consciente e independente.

Entendemos que o conteudo expressivo da
crianga passa por etapas de elaboragao mental que
tomam como ponto de partida a sua realidade socio-
cultural até a compreensao mais elaborada da obra-
de-arte. Seu olhar tem suporte e base na realidade
socio-histérica em que vive.

Nesse sentido, tomar do contexto vivido pela
crianga fatos, eventos e visualidades desafiou o pro-
cesso educativo. A pesquisa apontou que os profes-
sores em formacéo inicial e formagao continuada
nao levam em consideragcédo as realidades vividas
pelas criangas. Na pesquisa, pér em questdo o que
a arte diz para os professores sobre a docéncia e
0 que a infancia diz sobre as imagens contempora-
neas foi significativo porque revelou as representa-
¢cOes e metaforas da arte contemporanea expressas
como forma de pensamento estético num processo
no qual se deve tentar ou até encontrar o significado
das coisas a partir das experiéncias que provoca no
entorno em que se vive. Somos rodeados pela cul-
tura visual e pela cultura dos saberes acumulados
ao longo da histoéria e somos constituidos pelos sa-
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beres da arte na escola, dentre eles o conhecimento
da Historia da Arte.

Os resultados revelam que a formagao inicial
dos professores aponta deficiéncias nas instituicdes
formadoras. O saber da Histéria da Arte esta exclu-
ido como saber educativo da Arte e como um dos
conhecimentos relevantes na formagdo da docén-
cia para a infancia. Assim, o desenvolvimento e a
aprendizagem para a docéncia exigem determina-
das competéncias para a leitura de imagens e o
caminho para a compreensao de uma experiéncia
do desenvolvimento do pensamento estético com
criangas remete a uma estratégia didatica capaz de
apontar mudangas de ordem tedrico-metodoldgica e
de conteudo a ser revisto. Proposto de forma pro-
blematizadora, o tema da pratica social que emer-
giu do eixo tematico “A Histéria da Arte do cotidiano
e a Histéria da Arte acumulada pela Humanidade”
possibilitou uma produgao artistica que envolveu a
compreensao, construgao e transformacdo do sa-
ber/fazer e ler criticamente a produgédo em arte para
além da perspectiva linear e mecéanica, bem como
uma leitura que vai além das aparéncias, como nos
diz Maffessoli (1996). Vai, assim, “no fundo das apa-
réncias”.

Portanto, a Histéria da Arte possibilitou ao
aluno, desde a educagéo infantil e os anos iniciais,
compreender a imagem e o que ela diz para a infan-
cia, vendo e direcionando o pensamento para aquilo
que, apesar de nao estar visivel na imagem, diz al-
guma coisa, narra através de metaforas figurativas
e abstratas modos de conhecimentos reveladores
de um pensamento estético que, dependendo do
contexto, modifica a vida familiar, a vida na escola,
a vida em comunidade. Modifica também a arte e,
sem duvida, a maneira de compreendermos a vida.
Assim, a arte e sua histéria, numa aprendizagem
pelo cotidiano de vida dos alunos - o qual pressu-
pde marcas e experiéncias relativas a compreensao
histérica e contextualizada da Arte (em especial a
contemporénea) —, permitiram ampliar as atividades
até entao realizadas, mudando o modo como a do-
céncia vé a infancia e sua arte, a forma como a arte
contemporanea compreende a docéncia da infancia,
a partir do desenvolvimento do pensamento estético
da crianga, de uma aprendizagem significativa que
visa ndo s6 a compreensao critica da arte e de sua
histéria, mas também, para além dela, a leitura e
pensamento estético das visualidades do cotidiano
vivido.
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