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PEREIRA, Elenice de Fatima. Abordagem Triangular: uma experiéncia estética na
Educacdo Infantil. 2020. 174f. Dissertacdo (Mestrado em Ensino na Educacdo Baésica) —
Programa de Pds Graduacdo em Ensino na Educacdo Bésica, Centro de Ensino e Pesquisa
Aplicada a Educacdo, Universidade Federal de Goias, Goiania, GO.

RESUMO

O presente trabalho, inscrito na linha de pesquisa Préticas Escolares e Aplicacdo do
Conhecimento do Programa de Pés-Graduacdo em Ensino na Educagdo Bésica (PPGEEB), do
Centro de Ensino e Pesquisa Aplicada a Educacdo (CEPAE), na Universidade Federal de
Goiads - UFG, surge a partir da minha pesquisa intitulada: “Abordagem Triangular: uma
experiéncia estética na Educacdo Infantil”. Pretende-se refletir acerca da utilizagcdo da
Abordagem Triangular de Ana Mae Barbosa com criancas de trés a quatro anos, uma vez que
essa proposta ainda ndo foi utilizada na Educacdo Infantil do municipio de Goiénia. Justifica-
se pela importéncia de trabalhar Artes Visuais de modo contemporaneo, progressista, dialogal
e pela necessidade de se buscarem alternativas interativas e significativas no ambiente escolar
com criangas nessa faixa etaria e que possam contribuir para o desenvolvimento delas. O
objetivo desta investigacdo é compreender como as trés dimensdes da Abordagem Triangular
de Barbosa podem contribuir para a percepcdo, a sensibilidade, a intuicdo, a curiosidade e a
imaginacdo criativa, considerando as diversas possibilidades de expressdo e manifestagéo
através da contextualizacdo histérica do artista, da leitura de imagem de uma obra e, também,
por meio do seu desenho. Busca proporcionar as criangas experiéncias estéticas para além das
que fazem parte da rotina delas, para além da realidade imediata, procurando novas formas de
aprender e ensinar Arte. Esta pesquisa teve como principais referenciais tedricos: Barbosa
(2007, 2012, 2014), lavelberg (2013) Vygotsky (2018). No ambito da pesquisa-acdo, aliada a
pesquisa qualitativa, desenvolveu-se um projeto artistico utilizando a Abordagem Triangular
com vinte criangas do Agrupamento D-2,! durante seis meses, no Centro Municipal de
Educacao Infantil (CMEI) Cristiano Emidio Martins, em Goiania. No projeto artistico
acompanhei todas as impressdes, gestos, manifestacOes, expressdes das criangas sobre o
conhecer o artista, sobre a leitura de imagem da obra do artista e, também, o desenho
produzido por elas. Como produto educacional, que apresenta como titulo: “Artes Visuais
com a Abordagem Triangular: caminhos e possibilidades” -, foi construido um portfélio
digital contendo fotos, videos, desenhos, falas das criancas com todas as experiéncias vividas
no projeto artistico. Nesse caso, as intervencfes pedagogicas trabalhadas com a Abordagem
Triangular de Barbosa mostraram que é possivel desenvolver, com criangas nessa faixa etéria,
um trabalho artistico mais profundo e contextualizado.

Palavras-chave: Educacdo Infantil. Artes Visuais. Abordagem Triangular.

1 A organizacdo por agrupamentos no CMEI se da pela faixa etaria: criancas de 1 ano, agrupamento B; de 2
anos, agrupamento C; de 3 anos, agrupamento D (com duas salas com criang¢as de 3 anos, agrupamentos D-1
e D-2).



PEREIRA, Elenice de Fatima. Triangular Approach: an aesthetic experience in Early
Childhood Education. 2020. 174p. Dissertation Thesis (Master Degree in Basic Education
Teaching) — Postgraduate Program in Basic Education Teaching, Teaching and Research
Applied in Education Center, Federal University of Goias, Goiania, GO.

ABSTRACT

The present work, enrolled in the research line School Practices and Application of
Knowledge of the Postgraduate Program in Teaching in Basic Education (PPGEEB), from the
Center for Teaching and Research Applied to Education (CEPAE), at the Federal University
of Goias - UFG, arises from my research entitled: “Triangular Approach: an aesthetic
experience in Early Childhood Education”. It intends to reflect about the use of Ana Mae
Barbosa's Triangular Approach with children from three to four years old, since this proposal
by Barbosa has not been used in Early Childhood Education in the city of Goiania. It is
justified by the importance of working with Visual Arts in a contemporary, progressive, and
dialogical way, and by the need to seek interactive and meaningful alternatives in the school
environment with children in this age group that can contribute to their development. The goal
of this research is to understand how the three dimensions of Barbosa's Triangular Approach
can contribute to perception, sensitivity, intuition, curiosity, and creative imagination,
considering the several possibilities of expression and manifestation through the artist's
historical contextualization, the image reading of a work, and also, through his drawing. It
seeks to provide children with aesthetic experiences beyond those that are part of their
routine, beyond immediate reality, seeking new ways to learn and teach Art. This research had
as main theoretical references, Barbosa (2007, 2012, 2014), lavelberg (2013) Vygotsky
(2018). In the scope of action research, allied to qualitative research, an art project was
developed using the Triangular Approach with twenty children from Grouping D-2 1, during
six months, at CMEI Cristiano Emidio Martins, in the city of Goiania. In the art project, |
followed all the impressions, gestures, manifestations, expressions of the children about
getting to know the artist, about reading the image of the artist's work, and also, the drawing
produced by them. As an educational product, presents the title “Visual Arts with the
Triangular Approach: ways and possibilities”-, a digital portfolio was built containing photos,
videos, drawings, and speeches of the children with all the experiences lived in the art project.
In this case, the pedagogical interventions worked with Barbosa's Triangular Approach
showed that it is possible to develop with children in this age group, a deeper and
contextualized artistic work.

Keywords: Early Childhood Education. Visual Arts. Triangular Approach.
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1 INTRODUCAO

Embora as linguagens artisticas — desenho, musica, danca e teatro — sejam uma
presenca constante no cotidiano dos Centros Municipais de Educacio Infantil> (Cmeis) de
Goiania, ainda assim ndo encontrei muito respaldo em pesquisas relacionadas as linguagens
artisticas no municipio de Goiania, principalmente em dissertacdes de mestrado e teses de
doutorado desenvolvidas para esse publico-alvo de criancas bem pequenas, surgindo, assim,
minha primeira inquietacdo. Evidente, entdo, a importancia deste tema tdo relevante para a
educacdao de um modo geral, principalmente para a primeira etapa da Educacdo Bésica, pois
acredito que a Educacdo Infantil (El) e as Artes sdo processos indissocidveis. Para essas
criancas, as linguagens artisticas sdo a base da rotina e do planejamento das instituicGes que
as acompanham.

Nesse sentido, é desafiador refletir sobre as Artes Visuais na EI no Cmei Cristiano
Emidio Martins,®> onde trabalho. E instigante investigar uma proposta contemporanea,
progressista, interacionista e dialogal como a abordagem triangular,® uma proposta
sistematizada pela professora e pesquisadora Ana Mae Barbosa,®> que visa possibilitar as
criancas a contextualizacdo historica do artista ou do tema trabalhado. A leitura da
imagem, ou seja, a relacdo estabelecida pela crianca com a imagem, é importante para o
desenvolvimento cognitivo e emocional, inclusive perceptivo, da crianga. O fazer artistico, o
desenho, &, a seu turno, um importante meio de comunicacéo e representacao da crianca, onde
expressa e reflete suas ideias e sentimentos. Esse tripé de Barbosa diz respeito a elementos
motivadores para a pratica na sala de aula, dimensdes essas consideradas inovadoras para o
ensino da arte no Pais.

A abordagem triangular foi pensada para todos, mas é mais indicada para o Ensino
Fundamental. Nesse sentido, é um desafio trazé-la para a Educacdo Infantil e, principalmente,
para um publico de criangas bem pequenas, que pode incorrer na inseguranca das crian¢as ndo

serem capazes de assimilar esse trabalho mais profundo e contextualizado com artes.

2 A utilizagdo da abreviagdo El — “Educagéo Infantil” —, com as iniciais maidsculas, designa a primeira etapa
da Educacéo Basica oferecida em creches ou outros estabelecimentos, para criancas de até trés anos de idade,
e em pré-escolas, para criangas de quatro até seis anos de idade.

3 Locus da pesquisa. Localizado na Regido Leste de Goiania. Atende 102 criancas em periodo integral.

4 A abordagem triangular se constitui de trés instancias: a leitura da imagem, o fazer artistico e a
contextualizacdo histérica, visando a um ensino em que a experiéncia artistica e estética dos alunos é um
elemento catalisador/motivador para trabalhar em sala de aula.

5 Arte-educadora, maior referéncia das artes visuais no Brasil. Atualmente, Ana Mae Barbosa é professora
titular aposentada da Universidade de Sdo Paulo (USP), atuando no Doutorado em Ensino e Aprendizagem
de Arte, que implantou na Escola de Comunicacdes e Artes, e nos Mestrados e Doutorados em Design, Arte e
Tecnologia, da Universidade Anhembi Morumbi.
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Em minha trajetria como Auxiliar de Atividades Educativas® desde 2013, observei
que a arte é uma préatica constante dentro dos espagos e no cotidiano do Cmei, sendo trabalho
com massinhas e pinturas das mios os exercicios mais utilizados. Embora as pedagogas’ néo
tenham formacao especificas em arte, foi a Pedagogia que promoveu o desenvolvimento das
maltiplas linguagens. Ainda assim, nem sempre as praticas em artes nos espagos do Cmei
contemplam as proprias linguagens artisticas, o que acaba empobrecendo e limitando muito as
possibilidades de trabalho com arte.

Estudiosos da infancia e da arte confirmam que ela exerce grande influéncia sobre a
crianga, como podemos constatar em estudos de Barbosa (2014), Fusari e Ferraz (1993),
lavelberg (2013), Luquet (1969), Lowenfeld e Britain (1977) e Vygotsky® (2018a; 2018b).
Compreendo que cabe a professora regente® oportunizar e incentivar o interesse das criancas
pela arte, considerar que elas tém suas préprias impressdes e interpretacdes sobre o fazer
artistico, que elas sentem, refletem e elaboram sentidos de suas experiéncias.

A pesquisa proposta partiu das minhas inquietagdes relativas ao desenvolvimento dos
trabalhos artisticos que as Pedagogas desenvolvem com as criancas. Sou graduada em Letras
e Pedagogia e o curso de Letras levou-me a conhecer e a me apaixonar pela Literatura e pelas
Artes Visuais. Sempre me envolvi muito com Artes Visuais e cheguei a fazer um curso de
pintura em tela por um ano. Desse sentimento cultural que atravessa minha vida é que surgiu
0 interesse em fazer a pesquisa em Arte na Educacéo Infantil, pois percebo a dificuldade que
as pedagogas tém em trabalhar as linguagens artisticas com as criancas. A proposta politico-
pedagdgica do municipio (GOIANIA, 2014, p. 146-157) traz, em seu bojo, os projetos de
trabalhos como uma forma de planejamento e materializa¢do do curriculo. Assim, a acdo
pedagodgica do Cmei segue essa orientacdo, que ¢ a de “[...] trabalhar com projetos [que]
permitem mobilizacdo e envolvimento dos sujeitos para descobrir algo novo, responder
questdes ou problemas que fazem parte da realidade” (GOIANIA, 2014, p. 149). A partir
dessa proposta, todos os projetos trabalhados com as criangas necessitam, de certa forma, da

contextualizacéo historica, de um desenho desse tema escolhido.

6 Esse é o cargo que auxilia e trabalha em conjunto com o(a) pedagogo(a) na sala de aula, mas néo faz os
planos de aula, apenas executa as atividades com as criancas.

7 Neste trabalho, quando estiver me referindo aos professores do Cmei, locus da pesquisa, usarei a

denominacdo pedagoga, porque ali esse cargo é exercido somente por mulheres.

Optei por usar o sobrenome transliterado como “Vygotsky”.

®  No sistema municipal de educacéo basica de Goiania, professor regente de classe é o profissional licenciado
em Pedagogia. Usarei a expressdo ‘professora regente’, no feminino, quando estiver me referindo as
profissionais que exercem tal funcdo no Cmei, especialmente em virtude de 14 s6 trabalharem mulheres.
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Percebo que, das poucas vezes que elas pedem as criangas para desenharem, ndo as
observam realizando essa tarefa e tampouco tém o habito de levar imagens para as criangas
estabelecerem suas relagdes com elas; trata-se, portanto, de um trabalho muito timido com
leitura de imagem. “Os professores, tradicionalmente, no Brasil, ttm medo da imagem na sala
de aula. Da televisdo as artes plasticas, a seducdo da imagem os assusta, porque ndo foram
preparados para decodifica-la e usd-la em prol da aprendizagem reflexiva de seus alunos”
(BARBOSA, 2007, p. 38).

E quando permitem que as criangas facam seus desenhos espontaneos, estes, na
maioria das vezes, ndo sdo tdo livres, pois a crianga nem sempre consegue se expressar da
forma que deseja, considerando-se a questdo do tempo ofertado para ela desenvolver o
trabalho e a oferta de materiais artisticos — que, pela falta de tempo e praticidade, sdo
escolhidos pelo professor. Além disso, 0 mais critico é que, mesmo para esse tipo de desenho
— que deveria ser uma forma de livre expressao da crianca —, elas sofrem com o controle, pois
a visdo ainda tradicional dos profissionais da educacdo é do desenho como mecénico e
estético. Interessa, realmente, os trabalhos artisticos com colagem, que muitas vezes ndo tém a
participacdo da crianca neles, geralmente trabalhos bem bonitos para colocarem na Mostra
Pedagdgica e no portfélio da crianca. Percebo, também, que ndo existe uma articulacdo dos
saberes das criancas como patriménio cultural e artistico, diminuindo, assim, a capacidade
que essas criancas tém de aprenderem algo de forma mais profunda, e ndo somente
mecanicista, como ocorre com a arte desenvolvida basicamente com o objetivo de estimular a
coordenacao motora e como enfeite dos portfélios.

Derdyk (1994, p. 13) traz um questionamento e uma reflexdo importante sobre a
dificuldade de os professores atuarem em trabalhos mais efetivos com a linguagem artistica da

crianca.

Como fazer para o educador se instrumentalizar em relacdo a linguagem gréfica, a
fim de tornar-se sensivel ao universo grafico infantil? Esbarramos de leve na questéo
da formacdo do educador, insipiente e deficitaria, que nos tem sido oferecida pelo
aparelho educacional, politico, econdmico, administrativo e cultural.

Ha um grande avanco no que diz respeito aos direitos da crianca pequena. Antes da
ultima Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB 9.394/1996), a crianca nao era
considerada um ser de direitos e a educacéo a ela oferecida tinha um caréter assistencialista e

higienista. Agora, a EI, considerada primeira etapa da Educacdo Béasica, embora néo
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obrigatoria, € um direito da crianca e visa proporcionar seu desenvolvimento fisico, motor,
emocional, social, intelectual e a ampliacéo de suas experiéncias.

O objetivo desta pesquisa foi proporcionar a essas criangas experiéncias estéticas para
além das que fazem parte da rotina delas, ou seja, para além da realidade imediata da crianca,
resultando em préticas educativas mais significativas para esse publico-alvo, de maneira a
buscar novas formas de aprender e ensinar Arte. O desafio desta pesquisadora, portanto, €
investigar a possibilidade de possiveis caminhos para a aplicabilidade de uma leitura mais
critica das obras de arte, ampliando as experiéncias desses alunos de forma a que alcancem a
sua formac&o integral, principalmente no que tange as manifestacGes artisticas e culturais.

A ideia de desenvolver a pesquisa intitulada “Abordagem triangular: uma experiéncia
estética na Educacdo Infantil” no Agrupamento D2 onde trabalho, com 20 criangas de trés a
quatros anos, é justamente oportunizar uma experiéncia estética, usando a proposta de Ana
Mae, considerando as diversas possibilidades de elas se manifestarem por meio da linguagem
presentacional.!* Ainda, objetiva-se apresenta-las a artistas nacionais e locais para que possam
fazer a propria contextualizacdo historica? e fazer a leitura da imagem das obras dos
artistas para que possam produzir sentidos e estabelecerem relagdes com elas, ou seja,
encontrarem o sentido escondido por trés delas. A producéo artistica, o desenho, torna-se
um momento singular para a crianga expressar sua criatividade e imaginacdo. Uma das
principais atribuicdes da arte na EIl é que ela possibilita a crianca ampliar seu conhecimento,
suas habilidades, e descobrir suas potencialidades.

Isso é assegurado pela propria proposta pedagdégica do municipio:

Essas atividades devem permitir, ainda, a participacdo, prazer e aprendizagem de
todas as criancas, ampliando sua forma de ver, entender, significar e apreciar as
diferentes producdes artisticas — de diferentes épocas e grupos sociais, de artistas
locais, nacionais e internacionais, da cultura popular e erudita, etc. Para isso, 0
profissional deve também, nas linguagens artisticas, ter uma postura investigativa e
um olhar curioso. (GOIANIA, 2014, p. 84).

10 Ao citar criancas de 3 a 4 anos é porque no comeco do ano elas chegam com 3 anos de idade e, em
dezembro, todas ja completaram 4 anos.

Segundo Susanne Langer, o pensamento/linguagem presentacional é aquele que capta e processa a
informacdo através da imagem. O sistema presentacional corresponde a arte, através da qual temos a
representacdo simbdlica dos tracos espirituais, materiais, intelectuais e emocionais que caracterizam a
sociedade ou o grupo social, seu modo de vida, seu sistema de valores, suas tradi¢cdes e crengas. Por meio da
linguagem presentacional, o ser humano consegue transmitir significados que ndo podem ser repassados
pelas linguagens discursivas (cientifica ou linguistica). Disponivel em:
https://www.dicionarioinformal.com.br/significado/presentacional/24312/

12 Quando falo contextualizacdo historica estou me referindo a maneira simples de falar da vida do artista para

uma crianga de trés anos.

11
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A hipétese basica desta pesquisa é a de que a abordagem triangular de Barbosa pode
contribuir para o ensino-aprendizagem das criangas pequenas que frequentam os Cmeis.
Segundo Barbosa (2014), é na EI que as criancas desenvolvem suas primeiras manifestacdes
de comunicacdo e de representacdo do mundo a sua volta. Nesse sentido, é importante
trabalhar situagdes de aprendizagem nas linguagens visuais.

Em sua proposta, Barbosa (2014, p. XVII) sintetiza: “O objetivo de sua proposta nao
era entdo, e ndo é de hoje, preparar expertos de arte, mas formar o critério dos espectadores,
neste caso das criancas, para favorecer com isso a compreensdo dos codigos a que s6 podia ter
acesso uma elite cultural e social” (grifo meu).

E preciso proporcionar uma experiéncia com Artes de modo mais contextualizado as
criancas do Cmei, na sua maioria oriunda de classe baixa, onde se tém pouco acesso a cultura
— como livros, obras de artes, sem frequentar teatros, museus e cinemas. Nesse contexto, “a
educacdo € um dos melhores caminhos para estimular a consciéncia cultural, e com isso
resgatar a dignidade dos oprimidos” (BARBOSA, 2014, p. XVII). E sabido que,
historicamente, 0 acesso a cultura tem acontecido no Brasil de forma muito desigual, muito
distante do povo, como privilégio da elite, como vimos em estudos de Ana Mae (ver
BARBOSA, 2012).

Realizei a observacdo durante os meses de maio a dezembro. Minha escolha
metodoldgica foi trabalhar as trés dimensfes com artistas nacionais e locais, uma vez que a
abordagem triangular ndo € um modelo fechado, padronizado — é dialdgico, flexivel, e de
liberdade para obter conhecimento critico no processo de ensino. Apresentamos a elas os/as
artistas Tarsila do Amaral, Anita Malfatti, Candido Portinari, Anténio Poteiro, Américo
Poteiro. Ainda, realizei um projeto artistico com todos os agrupamentos do Cmei durante trés
meses para que todas as criancas e profissionais da educacio®® pudessem conhecer a proposta
de Barbosa e suas contribuicGes para a pratica educativa. Escolhi os artistas Anténio Poteiro e
Américo Poteiro para esse projeto artistico. Também descobri que nenhuma das pedagogas
conhecia Ana Mae Barbosa e muito menos a abordagem triangular. A partir dessa realidade,
seria um momento oportuno levar essa ideia tdo contemporanea e significativa para ser
desenvolvida nos projetos educacionais artisticos no Cmei Cristiano Emidio Martins, quica

em toda a Rede Municipal.

13 Ao me referir aos profissionais da educacgio estou me referindo a todos os profissionais do Cmei, sejam eles
da coordenacdo, da limpeza e/ou da cozinha, pois todos participaram do projeto artistico “Poteiro Pintou 1&
no meu Cmei”, que foi desenvolvido durante trés meses.
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Escolhi, entéo, a pesquisa-ac¢ao, cujo objeto estudado, como a abordagem triangular,
pode contribuir para o ensino-aprendizagem das criangas bem pequenas que frequentam o
Cmei. A pesquisa-acdo me chamou a atencdo porque os participantes desempenham um papel
ativo. Como afirma Thiollent (2004), toda pesquisa-acdo € do tipo participativo, pois a
participacao das pessoas implicadas nos problemas investigados é absolutamente necesséria.

A dissertacdo esta dividida em quatro se¢Ges além desta introducdo. Na segunda secéo,
discorri sobre a trajetdria das politicas publicas para a Educacao Infantil nas Gltimas décadas e
suas transformacdes sociais, econdmicas e culturais no Brasil e no municipio de Goiania, e
como se dava o0 ensino das artes nesses periodos, fazendo uma leitura histérica da constituicéo
das instituicdes Infantis, das concepc¢des de infancia e das concepcbes pedagdgicas até os dias
atuais.

Na terceira secdo, dediquei-me a proposta de Ana Mae Barbosa — a abordagem
triangular. Descrevei a origem, a trajetoria, os objetivos, 0s desencantos e as alegrias, desde
sua apresentacdo ao ensino de arte no Pais até os dias atuais. Refleti, também, sobre as trés
dimensGes dela como possibilidade de trabalho na EI.

Na quarta secdo, abordei a teoria sociocultural de Vygotsky nas relacfes entre seres
humanos e seu ambiente fisico e social e as etapas do desenvolvimento da linguagem infantil,
além de tragar a historia do desenho infantil e as fases do desenvolvimento do desenho da
crianca sob a oOtica de varios pensadores.

Na quinta secdo, foi desenvolvido o objeto de estudo da minha pesquisa e nela relatei
todos 0s movimentos, as impressdes, 0s gestos, as acdes, 0s sentimentos e as percepcdes das
criangas diante das atividades trabalhadas nos trés eixos da abordagem triangular. Foram
essas interacdes a base para a constru¢do do meu Produto Educacional.
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2 CONTEXTUALIZACAO HISTORICA DA EDUCACAO INFANTIL E O ENSINO
DE ARTE NO BRASIL E NO MUNICIPIO DE GOIANIA

Este capitulo tem como objetivo contextualizar historicamente a constituicdo da
Educacao Infantil no Brasil, no municipio de Goiania, e 0 ensino da arte, nas Gltimas décadas
diante das transformacfes sociais, culturais e econdmicas. Como a pesquisa é desenvolvida
com criangas dessa etapa da Educacdo Baésica, faz-se necessario argumentar sobre as
concepcdes de infancia, concepcdes pedagdgicas que norteiam essa etapa de escolarizagéo.
Nesse sentido, senti a necessidade inicial de contextualizar o processo de constituicdo das
instituicbes pré-escolares, creches, escolas maternais e jardins de infancia — fazendo uma
leitura sobre a histéria da EI na Europa, no Brasil e em Goiania e como se deu o ensino da
arte nesses respectivos momentos historicos — para, depois, introduzir as reflexées abordadas
nesta pesquisa, que serdo pensadas para além dessa contextualizacao historica.

Pontuo, aqui, momentos histéricos que modificaram profundamente a concepcao
social de infancia e se tornam fundamentais para a compreensdo da importancia do
desenvolvimento da crianca e das linguagens artisticas, nem sempre vistas e entendidas como
hoje.

E muito complicado pensar a historia da Educagdo Infantil no Brasil sem associa-la a
historia da educacdo escolar na sociedade mundial. Importa destacar, também, que a histéria
das instituicdes de EI no Brasil esta atrelada aos acontecimentos europeus da época e por isso
ndo pode ser desvinculada desse momento histérico. Seria incongruente ndo falar numa
evolucdo histérica para entender a funcdo das instituicfes de El hoje e suas relagdes no que se
refere as concepgdes de infancia, concep¢des pedagdgicas da crianga enquanto sujeito de
direito, considerada historicamente em seu processo de intera¢do social. Ademais, ela nao
pode ser compreendida ausente da histéria da sociedade e da familia. Sendo assim, foi
necessario recorrer aos estudos histéricos para tracar uma abordagem progressiva do

atendimento a crianga no mundo, no Brasil e em Goiania.

2.1 Contextualizagdo do atendimento a infancia na Idade Média

Para falar da infancia na Idade Média utilizo o aporte tedrico de Philippe Aries (1981),

historiador francés considerado pioneiro nessa area e que contribuiu para conhecermos e
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entendermos o verdadeiro papel da infancia, bem como suas necessidades e seu papel social.
Quando falo em infancia me refiro ndo apenas a esse periodo de crescimento que vai do
nascimento a puberdade, mas sim a um conjunto de fatores que compdem determinadas
posicBes que incluem a familia, a escola, entre outros que colaboram para que haja
determinados modos de pensar, respeitar e viver a infancia.

Arigs (1981),%* na sua obra Historia social da crianca e da familia, assinala como a
crianca foi inserida na escola sem a concepc¢do de infancia defendida hoje na sociedade

contemporanea:

[...] Como a escola e o colégio que, na Idade Média, eram reservados a um pequeno
nimero de clérigos e misturavam as diferentes idades dentro de um espirito de
liberdade de costumes, se tornaram no inicio dos tempos modernos um meio de
isolar cada vez as criangas durante um periodo de formacdo tanto moral como
intelectual de adestra-las da sociedade dos adultos. (ARIES, 1981, p. 165).

Para Ariés (1981, p. 156), o sentimento de infancia conhecido na ldade Média e na
Idade Moderna ¢é adotado sem considerar as particularidades da crianga. “O sentimento da
infancia ndo significa o mesmo que afeicdo pelas criangas: corresponde a consciéncia de
particularidade infantil, essa particularidade do que distingue essencialmente a crianca do
adulto, mesmo jovem. Essa consciéncia ndo existia”. A formagdo que a crianga recebia era a
mesma dos adultos nas escolas medievais. A metodologia escolar adotada ndo consistia na
formacdo humana, cultural e social, mas sim em uma formacao técnica.

Ariés (1981) relata que até o século XVII as condicBes de higiene e salude das pessoas
eram muito precérias, resultando em altos indices de mortalidade infantil. Para que a crianga
conseguisse escapar da morte, inseriam-nas em tarefas semelhantes aos adultos com os quais
conviviam.

Considero necessario enfatizar essa evolucdo histérica dos conceitos de infancia e
crianca para mostrar que nd@o havia nenhuma concepgdo de desenvolvimento infantil,
tampouco de escolarizacdo como preparacdo para a vida ou para 0 mundo do trabalho. A
escola, para a crianga, surgiu como uma instituicdo assistencial que visava suprir as
necessidades da crianga e ocupar, em muitos aspectos, o lugar da familia, diferentemente do
objetivo central da educacédo para crianca defendida hoje, vinculada a uma idade propria e que
“[...] tem como finalidade o desenvolvimento integral da crianga em seus aspectos fisico,

psicolodgico, intelectual e social, complementando a acdo da familia e da comunidade”

14 Arigs (1981) nos mostra, nessa obra, a “descoberta da infancia” a partir dos séculos XV e XVI, periodo em
gue aparece uma organizacdo social na Europa.
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(BRASIL, 1996, art. 29). No mundo Medieval ndo havia uma Literatura Infantil, a linguagem
também era a mesma tanto para adultos quanto para a crianca.

As transformaces da sociedade europeia aconteceram a partir dos séculos XV, XVI e
XVII. De acordo com Sonia Kramer (1992), as descobertas cientificas realizadas no século
XVII com a chegada do Renascimento promoveram uma grande reducdo no indice de
mortalidade infantil. Com esse avanco, segundo Aries (1981), o século XVII caracterizou-se
como um periodo extremamente importante, pois colaborou para o surgimento de temas
relacionados a infancia. Conforme o autor, a partir desse seculo iniciam-se também os
primeiros estudos sobre psicologia infantil, que buscavam compreender melhor a mente da
crianca para adaptar os métodos utilizados na educagao.

Com o surgimento do movimento lluminista, no século XVIII, o modelo de educacao
ganhou novo corpo. Em meio a Revolucdo Industrial, principalmente o avanco da ciéncia
médico-sanitarista, o lluminismo traz propostas educacionais que modificaram a organizacdo
e a estrutura social, dentre elas a familia nuclear, novas classes sociais e o sentimento de
crianca e infancia.

Ariés (1981, p. 36) destaca uma grande revolucdo no final do século XVIII no modo

de vestir das criancas, que comeca a se diferenciar da vestimenta dos adultos:

Em analise nos permitiu descobrir alguns habitos de vestuario proprios da infancia
que eram adotados comumente no final do século XVI e que foram conservados até
o fim do século XVIII. Esses habitos, que distinguiam o traje das criangas do traje
dos adultos, revelam uma nova preocupacdo, desconhecida da Idade Média, de isolar
criancgas, de separa-las através de uma espécie uniforme.

Embora o autor ndo abordasse, em sua obra, como as artes visuais se fizeram presentes
nesse periodo, no Capitulo 4, intitulado Pequena contribuicdo a Histéria dos jogos e das
brincadeiras, fala sobre como era a vida da crianca no inicio do século XVII, suas
brincadeiras e suas etapas de desenvolvimento fisico e mental. Também fala dos brinquedos e
das brincadeiras habituais dos pequenos e cita a presenca das artes na primeira infancia. “[...]
com um ano e meio ja se colocava um violino nas mios” (ARIES, 1981, p. 42). De certa
forma, percebe-se a importancia do canto e da musica nessa época.

Ariés (1981) explica que no final do século XVIII, na Europa Ocidental, passam a
existir as primeiras instituicbes de educacgdo para a crianga pequena, de 0 a 6 anos. A origem
dessas instituicfes foi marcada por distintas ideias de infancia, seus modelos de organizacéo,
a preocupacéo sobre o que fazer com as criangas enquanto permanecessem nessas instituicoes,

cujo objetivo era delas cuidar e proteger enquanto as maes saiam para o trabalho — o



25

desenvolvimento dessas instituicdes sempre esteve atrelado ao desenvolvimento da vida
urbana e industrial.

E importante assinalar também que, nesse periodo, surgiram trés grandes Precursores
da Educacdo Infantil que inauguraram uma nova concepc¢do de infancia. Jean-Jacques
Rousseau (1712-1778)% vé a crianca como um ser pensante distinto do adulto. Para ele, a
crianga nasce desprovida de tudo e a educacéo € a grande responsavel por dar-lhe tudo o que
precisara na vida adulta. Assim como Rousseau, Friedrich Froebel (1782-1852) e Pestalozzi'®
também veem a criangca como um ser naturalmente bom e, segundo esses autores, os adultos
precisam aprender a respeitar as criancas, sua liberdade, inocéncia e direito de brincar. Para
Pestalozzi, a crianca é naturalmente boa e os castigos fisicos em nada ajudam. Sendo assim,
ambos contribuiram para a inauguracdo de uma nova concepcao de infancia na Europa.

O aleméo Friedrich Froebel foi um dos primeiros educadores a considerar o inicio da
infancia como uma fase de importancia decisiva na formacgéo das pessoas. Ele ndo tinha a

preocupacao so de educar e cuidar, mas de transformar a estrutura social.

[...] Froebel que abriu seu primeiro Kindergartens, no alvorecer da década de 1840,
em Blankenburg, pretendia ndo apenas reformar a educacdo pré-escolar, mas, por
meio dela, a estrutura familiar e os cuidados dedicados a infancia, envolvendo a
relacdo entre as esferas publicas e privadas. A educacdo ministrada no lar ou na
escola fomentaria nas criancas a preguica e a indoléncia. As energias humanas ndo
estariam sendo desenvolvidas, muitas se atrofiando, perdendo-se por completo.
Froebel considerava que seria sumamente proveitosa a introducdo de verdadeiras
horas de trabalho manual na educagéo das criangas e, de acordo Prufer, desejava
criar um amplo Jardim em que florescesse, como unidade, o espirito feminino e o
cuidado sensitivo da infancia. (KUHLMANN JR., 2001, p. 115, grifo do autor).

Desde Froebel, a trajetéria da Educacdo Infantil se inspirou em ideias pedagogicas
formuladas por ele, que anunciou propostas que dizem acompanhar ou favorecer o

desenvolvimento natural da crianca.

2.2 Processo historico da constituicdo da Educacao Infantil no Brasil

Apresento a seguir alguns elementos que demarcam a trajetdria no processo de

constituicdo da Educacdo Infantil no Brasil e o ensino da arte nessa trajetdria. Para isso,

15 Jean Jacques Rousseau (1712-1778), um importante filésofo iluminista que publicou, em 1762, seu romance
intitulado Emilio ou Da Educacdo, no qual inaugurou uma nova concepc¢do de infancia ao reconhecer a
crianga como um ser naturalmente bom.

16 Johann Heinrich Pestalozzi (1746-1827). Em 1801, Pestalozzi concentrou suas ideias sobre educagdo num
livro intitulado Como Gertrudes ensina suas criangas (Wie Gertrude Ihre Kinder Lehrt), no qual exp&e a sua
didatica pedagdgica. O Método Pestalozzi parte do mais facil e simples para o mais dificil e complexo.
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dialogo com autores como Moysés Kuhlmann Jr. (1999, 2010, 2011), Kramer (1992, 1995),
Ana Mae Barbosa (2012), dentre outros. O objetivo é trazer algumas reflexes fazendo um
recorte temporal entre os séculos XIX e XX. Esse recorte foi escolhido por corresponder ao
periodo de surgimento e difusdo de diferentes instituicdes de atendimento a infancia no Brasil.

Kuhlmann Jr (1999, 2001, 2011) e Kramer (1992, 1995) ressaltam que a constituigéo
das instituicGes de atendimento a infancia no Brasil do século XIX até as primeiras décadas
do século XX foi voltada para as questdes assistenciais e de custodia. Desse modo, via-se “[a]
assisténcia a infancia no pais como resultado da articulacdo de interesses juridicos,
empresariais, politicos, médicos, pedagogicos e religiosos” (KUHLMANN JR., 2001, p. 81).

Segundo Kramer (1992) na sua obra A politica do pré-escolar no Brasil: a arte do
disfarce, as politicas publicas para a infancia brasileira sdo marcadas por acfes e programas
de cunho médico-sanitario, alimentar e assistencial, predominando uma concepcéo
psicoldgica e patoldgica de crianga, inexistindo um compromisso com o desenvolvimento
infantil e com os direitos fundamentais da infancia. Assinala Kramer (1992, p. 48) que
“[dJurante o 1° periodo, do descobrimento até¢ 1874, pouco se fazia no Brasil pela ‘infancia
desditosa’ tanto do ponto de vista da protecao juridica quanto das alternativas de atendimento
existentes”.

Quando falo de politicas de educacgdo infantil relacionando a protecdo a infancia ao
atendimento a crianga é porque as interpretacGes produzidas na propria histéria das
instituicBes infantis nos mostram que as constituicdes delas ndo teriam sido educacionais nas
suas origens. Kramer (1992) fala das primeiras instituicbes no que se refere ao atendimento a
infancia brasileira, essas marcadas por politicas assistenciais e que partiram dos higienistast’
que se dirigiam contra a mortalidade infantil.

No que se refere ao atendimento da infancia brasileira, até 1874 existia
institucionalmente a ‘a Casa dos Expostos’ ou ‘Roda’ para os abandonados das
primeiras idades e a Escola de ‘Aprendizes Marinheiros’ (fundada pelo Estado em
1873) para os abandonados maiores de doze anos. (KRAMER, 1992, p. 15).

A primeira Roda dos Expostos foi criada em 1726, na Bahia, para atender a infancia
desamparada; posteriormente, outras casas foram criadas no Rio de Janeiro e em outras
provincias. “As Casas de Expostos recebiam os bebés abandonados nas ‘rodas’ — cilindros de

madeira que permitiam o anonimato de quem ali deixasse a crian¢a — para depois encaminhé-

17O higienismo constitui-se em um movimento formado por médicos de orientagdo positivista, surgido no
século XX, na Europa, em resposta aos altos indices de mortalidade infantil.
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los a amas que os criariam até a idade de ingressarem em internatos” (KUHLMANN JR.,
2011, p. 473).

Essa instituicdo foi inspirada no modelo medieval e recebeu esse nome devido ao seu
funcionamento. Ela acolhia indiscriminadamente criancas brancas, mesticas e,
principalmente, as negras, pois as maes escravas viam na roda a esperanga de salvar seus
filhos do terrivel destino da escraviddo. Como sabemos, no decorrer da sua historia, a infancia
tem sido vista sob diferentes perspectivas e sua concepcao tem se modificado de acordo com
0 contexto historico em que esta inserida.

Para Kuhlmann Jr. (2011, p. 202), o atendimento a infancia também estad no campo do
assistencialismo, “[...], mas também tem sido a histéria do predominio da concepg¢do
educacional assistencialista, preconceituosa em relacdo a pobreza, descomprometida quanto a
qualidade do atendimento™.

O autor (2011, p. 81) ainda destaca mais elementos: “Além dessa composicdo de
forcas, a infancia, a maternidade e o trabalho feminino também séo aspectos presentes na
histéria das institui¢des infantis”. Ao falar dessa composi¢ao de forgas, nos mostra como foi a
criagdo dos primeiros jardins de infancia no Pais. Nesse processo de expansao do trabalho
industrial, o trabalho feminino e a questdo econdmica constituiram, no Brasil, as primeiras
creches e os jardins de infancia para atendimento as criancas. A palavra créche significa
“manjedoura”, denominacao dada aos abrigos que comecavam a surgir na Franga, no século
XVIII, com carater basicamente assistencialista, para fins de cuidado de bebés e criancas
necessitadas. Era um lugar onde as criancas ficavam enquanto suas méaes trabalhavam e que as
protegia dos perigos do mundo, propiciando-lhes os cuidados em satde e higiene. Kuhlmann
Jr. (2011) apresenta que a primeira creche brasileira foi inaugurada em 1899, no Rio de
Janeiro.!® Esclarece também que as primeiras iniciativas foram do setor privado para o
atendimento as criangas da elite: “O setor privado da educag@o pré-escolar voltado para as
elites, com os jardins de infancia, de orientacdo Froebeliana teve como principais expoentes,
no Rio de Janeiro, o colégio Menezes Vieira, fundado em 18757 (KUHLMANN JR., 2011, p.
81).

18 Destinada a filhos de operarios da Fabrica de Tecidos Corcovado. De 1879 a 1888 — publicacdo do jornal:
Mae de Familia — remete a primeira referéncia a creche de que se tem registro no Brasil. Em 1875, fundou-
se, no Rio de Janeiro, o Colégio Menezes Vieira, jardins de infancia de orientagdo Froebiliana. Em 1877, em
S&o Paulo, o da Escola Americana. Em 1899, criou-se o Instituto de Protecdo e Assisténcia a Infancia no Rio
de Janeiro que, posteriormente, abriu filiais por todo o Pais. No setor publico, o jardim de infancia anexo a
escola normal Caetano Campos, foi inaugurado em 1896. Depois, em 1901, foram inauguradas, em Séo
Paulo, as escolas maternais e creches agregadas a asilos para 6rfaos, chegando a 18 unidades maternais e a 19
creches-asilo no ano de 1910.
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Kramer (1992, p. 12) assinala, na sua obra, que a constituicdo do atendimento a
infancia em geral teve um carater compensatoriol® e destaca também que “[...] a politica
educacional direcionada ao pre-escolar tem como fundamento tedrico a abordagem da
privagao cultural”. J& Kuhlmann Jr (2001) ressalta que essas instituigdes se preocuparam COM
questBes ndo sé de cuidados, mas de educacao, visto se apresentarem como pedagogicas ja em
seu inicio. Citou como exemplo a “Escola de Principiantes” ou “Escolar de Tricotar”.?° Para
ele, esses espacos de atendimento a infancia no Brasil tinham como objetivos que a crianca
aprendesse diferentes habilidades, mas também adquirisse habitos de obediéncia. “Faziam
parte desses momentos rituais: a entrada com (canto e saudagdes), 0 repouso; O recreio; a
refeicdo; os pensamentos; méritos; e canto de despedida. Suas professoras preparavam suas
licoes de desenho, letras, mosaico, e cores na lousa” (KUHLMANN JR., 2001, p. 81).

Lendo o livro Arte-Educacdo no Brasil, de Ana Mae Barbosa, que traz importantes
reflexdes acerca das transformac6es do ensino da arte na escola brasileira durante os ultimos
anos, encontrei relatos sobre a histéria do ensino de Arte no Brasil, as ideias e as propostas
dominantes na educagdo pela arte. “[...] esta implicito no decreto de 1816, com o qual D. Joao
VI criou o ensino artistico no Brasil, ao determinar a fundacdo no Rio de Janeiro de uma
Escola de Ciéncias, Artes e Oficios” (BARBOSA, 2012, p. 20).

Segundo Ana Mae Barbosa (2012), esse decreto tem como finalidade instituir a
instrucdo e 0s conhecimentos indispensaveis aos homens destinados ndo sé aos empregos
publicos de administracdo do Estado, como ao progresso da agricultura e mineralogia.
Assinala a autora (2012, p. 21) que “[...] o texto legal caracteriza a arte como acessorio, um
instrumento para a modernizacgao de outros setores e ndo como atividade com importancia em
si mesma”. Ela enfatiza, em sua obra, as origens preconceituosas do ensino da Arte no Brasil
desde o inicio, pois havia um desprezo pelas funcdes da arte na escola: “O ensino artistico no
Brasil s6 agora, e muito lentamente, vem se libertando do acirrado preconceito com o qual a

\

cultura brasileira o cercou durante quase 150 anos que sucederam a sua implantagdo.”

(BARBOSA, 2012, p. 21).

19 “[Os programas compensatorios] sdo apresentados como solug@es para problemas educacionais e sociais sem
gue sejam procuradas, primordialmente, outras alternativas adequadas as necessidades e as caracteristicas de
criangas, familias e professores brasileiros. Além de reproduzir experiéncias fracassadas, 0s programas
compensatdrios sdo fundamentados na abordagem da privacdo cultural, que justifica e reforca a
discriminacdo das criancas e dos meios socias, cujos padrdes culturais ndo correspondem aos das classes
dominantes” (KRAMER, 1993. p. 110, grifos da autora).

20 Criada pelo pastor Oberlin, na Franca, em meados de 1769, para criancas de dois a seis anos de idade. Esse
pastor criou apenas um programa de passeios, trabalhos manuais e histérias contadas com gravuras; suas
escolas de tricd tinham como objetivo, por meio do trabalho de mulheres da comunidade, tomar conta de
criancgas, ensinando-as a ler a biblia e a tricotar.
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Segundo a arte-educadora, o século XI1X?! foi marcado pela preocupagdo com o ensino
superior no que diz respeito a organizacdo do ensino artistico, e sua justificativa se dava pelo
fato de ser fonte de formacédo e renovacdo do sistema de ensino em geral. Contudo, esse
movimento ndo foi eficaz na democratizacdo educacional, ja que o analfabetismo ainda

persistia:

[...] “¢ a universidade que faz a escola”. Na realidade, entretanto, a importancia
prioritaria dada ao ensino superior teve como causas principais, durante o reinado e
o império, a necessidade de formar uma elite que defendesse a coldnia dos invasores
e que movimentasse culturalmente a corte, enquanto que durante os primeiros anos
da Republica, foi a necessidade de uma elite que governasse 0 pais 0 que norteou o
pensamento educacional brasileiro. (BARBOSA, 2012, p. 16).

A professora ndo traz relatos do ensino de arte no atendimento a infancia dessa época,
mas, como Kuhlmann Jr. Citou, havia um interesse pedagdgico, certo trabalho artistico com
as criancas nesse periodo, de maneira a que aprendessem diferentes habilidades. No Capitulo
6, “Pedagogia ¢ rotinas no jardim-de infancia”, o autor reflete sobre a rotina do jardim da
infancia Caetano de Campos, criado em 1896, na cidade de Sdo Paulo. “No segundo periodo,
havia a introducdo de atividades de linguagem, de reproducdo na lousa, desenho com
pauzinhos e jogos organizados”, como afirma Kuhlmann Jr. (2001, p. 126).

Segundo Barbosa (2012, p. 26), a ideia de incluir Arte nas escolas surgiu com a vinda
de Dom Jodo VI, que transp0s para o Brasil o habito das cortes europeias de incluir as Artes
na Educacdo dos principes. Assim, surge uma nova colocacao para o ensino da Arte, alias,
para o ensino do desenho, como se dizia & época:?? “[...] é preciso esclarecer, antes de tudo,
que o ensino da Arte na escola secundaria e priméria se resumia ao ensino do Desenho”
(BARBOSA, 2012, p. 33). Lembrando que a arte como refinamento foi praticada pela classe
burguesa para preencher horas de lazer. Barbosa (2012) sintetiza que, na primeira metade do
século XX, as disciplinas Desenho, Trabalhos manuais, Musica e Canto Orfebnico fizeram
parte dos programas das escolas. Nessa época, a arte foi incluida nos curriculos como
Desenho geométrico, visto como um importante meio para formacéo técnica, pois valorizava

0 traco e o contorno, destinando-se ao desenvolvimento do raciocinio, da imaginagéo, da

2L «[...] especialmente a década de 70 foi o periodo da Histéria da Educagio Brasileira em que a preocupacio

com o Ensino da Arte (concebida como Desenho) nos apresenta como mais extensa e mais aprofundada”
(BARBOSA, 2012, p. 11).

22O seminario Episcopal de Olinda (fundado em 1800 por Azevedo Coutinho), que iria substituir o Colégio
Real dos Jesuitas, incluia Desenho no curriculo, matéria ensinada pelo Padre Jodo Ribeiro Pessoa de Melo.
“No que diz respeito ao Desenho, foram criados cursos de Desenho técnico em 1818, no Rio de Janeiro, e em
1817, em Vila Rica e na Bahia, que ndo tiveram grande sucesso” (BARBOSA, 2012, p. 25).
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observacdo. Visava, com isso, a preparacdo do estudante como méo de obra para as indudstrias
e 0S Servigos artesanais.

Barbosa (2012, p. 26) fala do ensino do desenho num momento em que um quarto da
populacdo do Pais era composta por escravos. “No campo do desenho técnico, agricultura,
veterinaria, € economia ndo chegaram a atenuar o horror ao trabalho manual”. A professora
ainda afirma: “Dai o fato de o preconceito contra a arte ter-se concentrado na arte aplicada a
industria, na arte como trabalho durante as primeiras décadas do século XIX” (BARBOSA,
2012, p. 27).

As discussdes sobre o atendimento a infancia, sobre a funcdo social das instituicoes
pré-escolares no Pais serdo intensificadas a partir dos anos 1970, concomitantemente as

mudancas do quadro das politicas para a infancia ocorridas desde os anos 1930.

2.3 Educacdo Infantil e movimento Arte-educacéo no Brasil apds 1930

As creches, escolas maternais e jardins de infancia fizeram parte de uma composicao
de fatores politicos no processo de suas constitui¢des. “Subjacente ao conjunto desses fatores,
a questdo econbmica — entendida de modo amplo, como processo de constituicdo da
sociedade capitalista” (KUHLMANN JR., 2001, p. 81).

No Brasil, até o século XX, ndo se tinha politica publica para atender a crianca similar
ao termo Educacdo Infantil, que recebesse a crianca nas instituicGes com intengdo de ensina-
las, colocando a crianca como sujeito de direitos a uma educacdo de qualidade,
proporcionando a ela aprendizagem e desenvolvimento humano — como etapa que antecede o
ensino fundamental. Esse termo ‘Educacao Infantil’ € recente na historia de nosso Pais, como
afirma Kuhlmann Jr (2001, p. 7): “A propria expressio Educacdo Infantil foi adotada
recentemente em nosso pais, consagradas nas exposicdes expressas na Constituicdo de 1988,
assim como na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, de 1996, para caracterizar as
institui¢Oes educacionais preé-escolares, abarcando o atendimento dos 0 aos 6 anos”.

Os estudos mostraram que, na verdade, havia uma concepcdo educacional
assistencialista, de custodia, de carater compensatorio, como téo bem citado por Kuhlmann Jr,
(2001) e Kramer (1992).

No inicio do século XX a partir dos anos 1920 e 1930, a Educacdo escolar comegou a
ser debatida no Brasil. Isso se deu a partir das discussdes surgidas com os intelectuais
brasileiros, denominado Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova (INEP, 1944), sob
inspiracdo de novos ideais de educacgéo para o Pais e para 0 campo do ensino da arte.
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O movimento Escola Nova explodiu entdo no pais, numa tentativa de transformar o
deficiente sistema de educacdo, fortemente influenciados por Dewey, Claparede e
Decroly, os lideres do movimento afirmavam a importancia da arte na educacéo para
o desenvolvimento da imaginacdo, intuicdo e inteligéncia da crianca. (BARBOSA,
1984, p. 14).

O programa educacional do Manifesto dos Pioneiros da Escola Nova, de 1932, surge
também com criticas a educacao tradicional, que buscava, acima de tudo, a universaliza¢do do
ensino laico, publico e de qualidade. Nesse contexto, a educacdo escolar da infancia passa a
ser objeto de grande atencdo por parte da sociedade. “No final do século XIX e inicio do
século XX criaram-se leis e propagaram-se institui¢cfes sociais nas areas da saude publica, do
direito da familia, das relagdes de trabalho, da educa¢ao” (KUHLMANN JR., 2001, p. 60).
No inicio da década de 1930, as politicas publicas foram resultado da luta social, de
interesses da burguesia, da regulamentacio do trabalho da mulher em 1932,% prevendo a
instalacdo de creches e salas de amamentacdo proximas aos locais de trabalho. Para Kramer
(1992, p. 57), o resultado disso foram o “[...] crescimento do setor industrial, a ampliagdo da
classe média, o fenbmeno da urbanizacdo e, enfim, o advento de um proletariado industrial
proveniente da zona rural que vinha se empregar nas atividades emergentes”. Isso fez com
que o poder publico fosse chamado cada vez mais a regulamentar a questdo do atendimento a
infancia. Embora essa regulamentacdo ndo necessariamente tenha proporcionado superacéo
da concepcdo de educacdo assistencialista, de carater compensatério, e que servia para
equilibrar as caréncias e defasagens socioculturais da classe trabalhadora. Era uma espécie de
camuflagem do interesse pela infancia brasileira, porque se buscava atender os desejos da
nova sociedade emergente, e ndo puramente para atender o bem-estar da crianga, como bem
afirma Kramer (1992, p. 60):

Dado o contexto politico dos anos 30, o papel do Estado frente & crianca era
defendido pelas préprias autoridades governamentais de forma mais veemente que
nos primordios da Republica: enfatizava-se as relagdes entre “crianga e patria” e
introduzia-se uma nova argumentacao sobre a necessidade de formagdo de uma raca
forte e sadia.

23 A partir de 1930, o Estado, com a criacdo do Ministério da Educacdo e Saude, assumiu oficialmente
responsabilidade pelo atendimento a infancia, embora continuasse a convocar a contribui¢do das instituicdes
particulares.

24 A primeira Constituigdo a tratar do tema dos direitos do trabalho da mulher foi promulgada em 1932. Em seu
artigo 121, ela proibiu a discriminacdo das mulheres quanto aos salarios, além de estabelecer outras garantias,
tais como a proibigdo do trabalho da mulher em locais insalubres, o direito a0 gozo de repouso antes e ap6s o
parto sem prejuizo do salario e do emprego e alguns servigos que deveriam ser disponibilizados em amparo a
maternidade, tais como a institui¢do da previdéncia.
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Percebe-se, na passagem de Kramer (1992), que o projeto desenvolvimentista do
Estado nacional, ao contrario do que se esperava, inaugurou uma Visdo da crianga como
trabalhadora e colaboradora com o progresso da pétria, ao invés de uma crianca cidada
detentora de direitos.

Em 1930, surge o Movimento de Arte-Educacdo, tendo Dewey como grande
influenciador, na Semana da Arte Moderna de 1922.%° Essa semana, de grande efervescéncia,
foi considerada a pioneira no Movimento Modernista no Brasil, mas era um movimento
constituido fora da escolar regular. “Entretanto, estes acontecimentos pré-modernistas ndo
tiveram nenhuma influéncia sobre a sisteméatica do ensino da arte na escola primaria,
secundaria e superior”, segundo Barbosa (2012, p. 32).

Vérios artistas e intelectuais participantes desse movimento modernista apoiavam 0s
ideais de livre expressdo. Entre os artistas participantes estdo Anita Malfatti e Mario de
Andrade.?® Para Barbosa (2007, p. 52), esse periodo trouxe “Anita como professora de arte na
Escola Americana e em seu proprio atelié, e Mario como chefe do Departamento de Cultura
criando Os Parques Infantis e biblioteca infantis”. Mario foi diretor do Departamento de
Cultura da Prefeitura Municipal de Sdo Paulo durante os seus trés primeiros anos de
funcionamento (1935-1938).

De acordo com Faria (1994), o projeto ndo escolar do poeta pode ser considerado a
origem da rede de educacéo infantil paulistana, com destaque para um ambiente de educacao
e cuidados das criancas de 0 a 6 anos, de familia operaria, por meio do qual Ihes foi garantido
o direito a infancia — proporcionar a crianca possibilidade de ser crianca, de viver as
peculiaridades dessa fase da vida: de brincar, de ndo trabalhar, de se beneficiar das mais
variadas dimensBGes humanas (artistica, ludica, imaginaria etc.). Nesse contexto, Méario de
Andrade traz para o Pais a ideia de considerar a crian¢a como sujeito de direito e reafirma a
importancia de producdo e apropriacdo do conhecimento pelas criangas, privilegiando a
criatividade, as possibilidades de expressdo por meio das diferentes manifestacdes da arte e da
cultura.

Outro movimento fora dos muros da escola que teve inicio nos anos 1930 e que
também comecou a ganhar espaco no Brasil foram as escolas especializadas em artes para

criancas e adolescentes, que defendiam a ideia da arte como livre expressao, uma arte que

25 \er: ENCICLOPEDIA Ita Cultural de Arte e Cultura Brasileiras. Semana de Arte Moderna (1922: S&o
Paulo, SP). Sdo Paulo: Itad Cultural, 2018.
2 Ver Barbosa (2007, p. 52-56).
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viesse de dentro, expressa com sentimento. No final dos anos 1940, o ensino de arte ganha

novo corpo com as “Escolinhas de Arte do Brasil”.?’

Foi durante este clima favoravel a recuperagdo e renovacdo da educagdo nacional
que o artista Augusto Rodrigues criou a Escola de Arte no Brasil, 1948, no Estado
do Rio de Janeiro. Era uma espécie de Atelié onde as criangas podiam desenhar e
pintar livremente, o que refletia o clima de reafirmacéo expressionista que dominava
0 p6s-guerra. (BARBOSA, 1984, p. 14).

Esses movimentos foram de extrema importancia para a educacdo da crianca e do

adolescente e para o ensino da arte no Pais. Para Augusto Rodrigues (1980, p. 33),

[a] escola surgiu depois, do interesse enorme das criancas, que afluiram cada vez
mais numerosas e bem-vindas sempre. Foi com esse material humano — Augusto,
Margaret e Ldcia como professores e um pequeno grupo de criangas — que nasceu a
Escolinha de Arte do Brasil. Ainda ndo tinha nome. Era pouco mais que uma ideia.
Mas o fato concreto de se reunir aquela gente, trés, quatro vezes por semana, prova
que j& era muito mais que uma simples ideia. Era uma semente. Pequena, mas
contendo em si toda a potencialidade do futuro.

Em 1969, Ana Mae Barbosa criou a Escolinha de Arte de Sdo Paulo (EASP), com o
auxilio de Augusto Rodrigues e José Mindlin, a Unica Escolinha ligada ao Movimento
Escolinha de Artes (MEA).?® Ana Mae Barbosa, que sempre foi ligada a Paulo Freire, fala que
desde a sua formacdo e atuacdo como professora alfabetizadora foi inspirada nas ideias
renovadoras desse estudioso.?®

Verifica-se, porém, que até meados do final dos anos setenta pouco se fez em termos
de legislacdo que garantisse a oferta de vagas para atender a crianca; tampouco havia recursos
publicos destinados & educacgdo infantil. Afirma Kramer (1992, p. 90), “De acordo com o
Diagndstico Preliminar da Educacdo Pré-Escolar no Brasil, a populacdo de zero a seis anos
oscilava em 1975 em torno de 21 milhGes. Apenas 3,51 % da populagdo em idade pré-escolar
era atendida, pertencendo 44% daquele percentual a matricula de institui¢des particulares”.

Kramer (1992) aponta que essa precariedade ocasionada pela falta de vagas pode ser
entendida no contexto politico e econdmico do Pais, em que a educacdo ndo era vista como
prioridade, considerando-se que a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, n. 4.024,
de 20 de dezembro de 1961, dedica somente dois capitulos & Educacgdo primaria.*

27 Ver Barbosa (1984, p. 13-17) e Rodrigues (1980).

28 O Movimento Escolinhas de Arte (MEA) congrega diversas escolinhas de arte, nos anos 1950, 1960 e 1970,
como as do Rio de Janeiro, da Bahia e do Recife, por exemplo.

2 Ver Barbosa e Cunha (2010, p. 19-20).

30 «Art. 23 — A educagdo pré-primaria destina-se a menores até sete anos, e sera ministrada em escolas
maternais ou jardim de inféancia.
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No campo do ensino da arte, em 1971, por meio da Lei n. 5.692, em seu artigo 7°, a
Educacdo Artistica torna-se obrigatoria nos curriculos de 1° e 2° grau e, nesse momento, como
mostra Barbosa (1984, p. 16) “[...] os novos professores ‘compulsorios’ correram as
Escolinhas em busca de orienta¢ao”. Barbosa (1984, p. 16-17) ainda salienta que o ensino de

arte no Brasil, nesse periodo, se caracterizava pelo desprezo pelas fungdes da arte na escola:

Entretanto, o curriculo decidido e exigido pelo Ministério da Educacdo baseia-se,
fundamentalmente, na pratica em atelié, seguida de alguma informacdo tedrica
acerca da arte, na realidade circunscrita principalmente a histéria da arte e ao
folclore. Desconfio que esta Gltima disciplina foi incluida para dar uma suposta
coloracdo nacionalista ao curriculo. Ndo ha absolutamente nenhuma preocupacéo
com uma teoria da arte-educa¢do no curriculo. Por outro lado, o legislador
educacional pretende preparar em dois anos, com este curriculo, um professor que
tera obrigacdo de ensinar a0 mesmo tempo musica, artes visuais, artes cénicas da 12
a 6% e até mesmo a 82 série.

E importante salientar também que esse periodo, datado do fim dos anos 1970% e
inicio dos anos 1980, foi marcado pela influéncia do Unicef da Unesco. também chamada de
Fundo das NacBes Unidas para a Infancia, que difundiram, nos paises subdesenvolvidos, a
expansdo da Educacdo Infantil como via para combater a pobreza (desnutri¢cdo) e melhorar o
desempenho do ensino fundamental.

Logo, os anos 1980%2 instituiram um cendrio de grande mobilizacdo, marcado pelas
lutas da sociedade civil organizada pelo fim da ditadura militar, em prol da redemocratizacédo
politica do Brasil, bem como por diversos setores da sociedade, como organiza¢fes nao
governamentais, com a expansao dos movimentos sociais, e outros, que buscaram sensibilizar
a sociedade sobre o direito da crianca a uma educacédo de qualidade desde o nascimento. Com
isso, houve uma significativa pressdo popular por melhorias na educacdo publica, pela
ampliacdo do numero de vagas na EIl através da constru¢do e manutencdo de creches pelo
poder publico, uma vez que a crescente urbanizacdo e industrializacdo do Pais fizeram com
que as mulheres das camadas populares ingressassem no mercado de trabalho.

E interessante notar que, na década de 1980, onde as novas exigéncias educacionais

foram expressas pela sociedade, Ana Mae Barbosa escreveu, em 1982, o livro Arte e

Art. 24 — As empresas que tenham a seu servico mées de menores de sete anos serdo estimuladas a organizar
e manter, por iniciativa prépria, a cooperacdo com poderes publicos, instituicfes de educacdo pré-primaria.”
(BRASIL, 1961).

31 No que se refere as décadas de 1960 e 1970, em relacdo a questdo do atendimento a infancia e a adolescéncia,
houve a instituicdo de documentos significativos, como a lei que criou a Fundacdo Nacional do Bem-Estar do
Menor (Funabem), Lei n. 4.513/1964, e a que criou 0 Codigo de Menores, Lei n° 6.697/1979.

32 Esse paragrafo trata do periodo de redemocratizagdo no Brasil. Sugiro a leitura da obra de Jorge Ferreira e
Lucilia de Almeida Neves Delgado, intitulada O Brasil Republicano — o tempo da ditadura militar e
movimentos sociais em fins do século XX (2003).
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educacdo: conflitos/acertos, no qual explicita sobre o ensino de arte nos ultimos anos: “Em
1981 completamos dez anos de ensino de arte obrigatdrio na escola de 12 e 2° grau. Durante
0S primeiros sete anos, a educacao artistica foi um caos, uma inutilidade, um excrecéncia no
curriculo, com professores despreparados, deslocado e menosprezado pelo sistema escolar”
(BARBOSA, 1982, p. 24).

A arte-educadora tece criticas ao sistema educacional e as exigéncias legais que se
faziam na época, deixando os “[...] professores confusos acerca das metodologias e
envolvidos na tarefa de entender seu papel de agentes de polivaléncia; preocupados em
obedecer a legislacdo, ensinavam — sem saber como — musica, teatro e artes plasticas, ao
mesmo tempo” (BARBOSA, 1984, p. 24). Para Ana Mae (1984), havia dificuldades em
relacdo a formacdo de professores, muitos sem preparacdo para o dominio de varias
linguagens.

Foi também no final da década de 1980 que Ana Mae adaptou ao Brasil a proposta do
projeto Discipline Based Art Education (DBAE), denominado de metodologia abordagem

triangular, que sera debatida na Secao 3.

2.4 Educacédo Infantil apés a Constituicao de 1988

Nesta subsecdo, reflito sobre a trajetdria da educacdo infantil no Brasil a partir da
Constituinte de 1988 e, para isso, busquei referéncias nos dispositivos legais, nos
Referenciais, nas Diretrizes e em autores como Fusari e Ferraz (2009), Ana Mae Barbosa
(1984), dentre outros.

Do ponto de vista historico, foi a promulgacdo da Constituicdo de 1988 que
verdadeiramente fundamentou uma nova concepcdo de crianga, nova consciéncia sobre os
direitos das populages infantis e juvenis. Fruto de um grande movimento e de discussdes e
participacdo popular, a Constituicdo representa uma valiosa contribuicdo na garantia de
nossos direitos, havendo o reconhecimento legal da instituicdo como direito da crianca a
educacéo, e a questdo da creche € inserida como extensdo do direito universal a educacdo das
criancas de 0 a 6 anos — complementar a educacdo familiar. Em seu artigo 208, inciso 1V,
assim assegura: “[...] O dever do Estado para com a educacgdo sera efetivado mediante a
garantia de oferta de creches e pré-escolas as criangas de zero a seis anos de idade” (BRASIL,
1988).

A partir dessa constituinte, as creches, os jardins de infancia, antes vinculados a area

de assisténcia social, defendiam uma educacdo compensatoria com vistas a compensacéo de
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caréncias culturais, defasagens afetivas das criangas provenientes das camadas populares — e
as inserem no sistema educacional. Dessa forma, tomou-se por orientagdo o principio de que
as instituicdes infantis ndo apenas cuidam das criancas, mas devem, prioritariamente,
desenvolver um trabalho educacional, pedagogico. As discussfes nos ambitos nacional e
internacional apontam para a necessidade de as institui¢des de educacéo infantil referenciarem
as funcgdes de educar e cuidar.

Nesse contexto, o Referencial Curricular Nacional para a Educacgdo Infantil (RCNEI)
(BRASIL, 1998) ndo tem carater mandatério, mas € de cunho importantissimo para a
construcdo da Educacgdo Infantil no Pais. Nesse aspecto, podemos constatar que a presenca
das Artes Visuais na EI, mesmo sendo uma pratica comum no cotidiano das escolas, obteve
visibilidade com a publicacdo desse documento. O RCNEI enfatiza a importancia da Arte na
El:

[...] as Artes Visuais estdo presentes no cotidiano da vida infantil. Ao rabiscar e
desenhar no chdo, na areia e nos muros, ao utilizar materiais encontrados ao acaso
(gravetos, pedras, carvdo), ao pintar os objetos e até mesmo seu préprio corpo, a
crianga pode utilizar-se das Artes Visuais para expressar experiéncias sensiveis.
(BRASIL, 1998, p. 85).

Esse Referencial expressa também a necessidade da garantia dos direitos da infancia
em instituicGes pautadas por critérios de qualidade que contemplem as func¢des do cuidar e do
educar.

Dois anos ap6s a aprovacao da Constituicdo Federal de 1988, foi aprovado também o
Estatuto da Crianca e do Adolescente — Lei n. 8.069/1990 (ECA), de extrema importancia
para o Pais, que, ao regulamentar o art. 227 da Constituicdo Federal, inseriu as criangas no
mundo dos direitos humanos, como se percebe em seu art. 15, in verbis: “A crianga e 0
adolescente tém direito a liberdade, ao respeito e a dignidade como pessoas humanas em
processo de desenvolvimento e como sujeitos de direitos civis, humanos e sociais garantidos
na Constitui¢@o e nas leis” (BRASIL, 1990). Ademais, o Estatuto traz também, em seu art. 53,
que “[a] crianca e ao adolescente tém direito a educagdo, visando ao pleno desenvolvimento
de sua pessoa, preparo para o exercicio da cidadania e qualificagdo para o trabalho”
(BRASIL, 1990).

Sem embargo, foi a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN), de
1996, no governo de Fernando Henrique Cardoso, que incorporou a Educacdo Infantil ao
sistema escolar. Essa Legislacdo passa a reconhecer que as creches e pré-escolas para criangas

de 0 a 6 anos sdo parte do sistema educacional como a primeira etapa da Educacdo Basica.
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Essa Lei define que a “finalidade da educagdo infantil ¢ promover o desenvolvimento integral
da crianca até seis anos de idade, complementando a agdo da familia e da comunidade”
(BRASIL, 1996). Além disso, foi ela que tornou obrigatorio o ensino da arte na educacao
basica e frisou, em seu art. 26, § 2°, que “o ensino da Arte constituird componente curricular
obrigatorio, nos diversos niveis da educagdo basica, de forma a promover o desenvolvimento
cultural dos alunos” (BRASIL,1996).

Como auxilio aos professores, e tendo em vista 0 cumprimento das determinacfes da
nova LDB, foram criados os Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN), em 1997,
considerado um referencial importante para a educacéo escolar no Pais. E importante destacar
a relevancia de reconhecer algumas linguagens das artes visuais evidenciadas nos anos

iniciais do Ensino Fundamental.

[...] além das formas tradicionais (pintura, escultura, desenho, gravura, arquitetura,
artefato, desenho industrial), incluem outras modalidades que resultam dos avangos
tecnoldgicos e transformacBes estéticas a partir da modernidade (fotografia, artes
graficas, cinema, televisdo, video, computacdo, performance. (BRASIL, 1997, p.
45).

De acordo com Fusari e Ferraz (2009, p. 56), “Os Pardmetros Curriculares Nacionais
de Arte para o ensino fundamental (PCNs- Arte) inserem-se no processo histérico do ensino
aprendizagem de arte [...]”. Com isso, considera as Artes Visuais como area do conhecimento
importante aos métodos de ensino e aprendizagem e disciplina que exige a mediacdo do
professor. Nesse momento, “[0]s PCNs de arte passaram a incorporar as quatro linguagens:
Artes Visuais, Danca, MUsica e Teatro, de modo que os educandos, ao longo do curso possam
ter acesso fundamental a essas modalidades artisticas” (FUSARI; FERRAZ, 2009, p. 58).
Desse modo, o documento sugere que o professor de arte, seja de qual linguagem for, tenha
conhecimentos especificos para atuar e que a escola possibilite a presenca desses professores
habilitados.

33 «Estamos certos de que os Parametros serdo instrumento Gtil no apoio as discussdes pedagdgicas em sua
escola, na elaboragdo de projetos educativos, no planejamento das aulas, na reflexdo sobre a pratica educativa
e na analise do material didatico. E esperamos, por meio deles, estar contribuindo para a sua atualizacéo
profissional — um direito seu e, afinal, um dever do Estado.” (BRASIL,1997, p. 4). Nas palavras de Fusari e
Ferraz (2009, p. 56-57), “[o]s PCNs-Arte para 0 1° e 2° ciclos do Ensino Fundamental foram publicados em
1997 e os PCNs — Arte, 3° e 4° ciclos em 1998. Fizeram parte da elaboracdo desses documentos Rosa
lavelberg (coordenadora dos PCNs, 1° e 2° ciclos), consultoria de Ana Mae Barbosa e outros. [...] PCNs —
Arte, tais saberes foram direcionados ao autoconhecimento, ao outro, ao fazer e perceber arte como
autonomia e criticidade, ao desenvolvimento do senso estético e a interacdo dos individuos no meio
social/tecnolégico, cultural, preparando-os para um mundo de transformacgdo e para serem sujeitos no
processo historico.”
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Daquele periodo para c4, as discussdes sobre a EI tém ocupado cada vez mais espaco
no panorama politico educacional brasileiro, mas foi preciso quase um seculo para que a
crianca tivesse garantido seu direito a educacdo na legislacdo Constitucional de 1988 e com a
incorporacdo dessa etapa a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB). Nesse contexto,
verifica-se um grande avanco no que diz respeito aos direitos da crianga de 0 a 6 anos, uma
vez que a histéria do atendimento a crianca no Brasil nos mostrou que as politicas publicas
para a infancia foram marcadas por programas de cunho assistencial, médico-sanitario e
alimentar, inexistindo compromisso com o desenvolvimento infantil e os direitos
fundamentais.

Apesar de a EI fazer parte da Educacdo Bésica, portanto, com leis que a legislam, a
historia recente das creches — marcada exclusivamente pelo assistencialismo — se confunde
com as dos Cmeis — também por se tratar de criancas bem pequenas —, carregando certo ranco
assistencialista. Muitas vezes o preconceito vem da prdpria familia, para quem a crianga bem
pequena s esta no Cmei para ser cuidada, desmerecendo todo o trabalho pedagdgico para o
desenvolvimento cognitivo e intelectual dessas criangas. Vivencio isso quase diariamente no
local onde trabalho. Outro fator que se faz necessario ressaltar é o fato de as demandas dos
Cmeis estarem voltadas para os pais, e ndo para as criangas, desconsiderando-as como sujeitos
de direito e, portanto, merecedoras de uma educacdo de qualidade. Percebe-se isso quando a
familia entra com uma agdo no Ministério Publico requerendo uma vaga para a sua crianga em
uma instituicdo onde ndo ha mais vagas, caracterizando esses espacos como depdsitos de
criancas. Sendo assim, faz-se necessario vencer os desafios da ideia de assistencialismo,
compensatéria, e ampliar a visdo da crianca para além dos cuidados, tornando o cuidar e,
principalmente, o educar indissociaveis.

No Brasil, as iniciativas de reforma educacional foram, em parte, sustentadas pelo
texto constitucional originario de 1988. Previsto no art. 214 do texto constitucional, o Plano
Nacional de Educacdo (PNE), em sua primeira versao, foi instituido pela Lei n. 10.172, de 9
de janeiro de 2001, com duracdo de dez anos. Com quase dezoito anos de vigéncia, 0
cumprimento de seus objetivos e metas é insuficiente.

E importante lembrar que essas politicas publicas para atendimento & crianca que
garantem seu direito a educagdo, como previsto na LDB, ndo consideram obrigatéria a
matricula da crianca de até 4 anos de idade, e sim um direito, cujo objetivo é proporcionar
condigdes adequadas para o desenvolvimento do bem-estar infantil, como o desenvolvimento
fisico, motor, emocional, social, intelectual e a ampliacdo de suas experiéncias. Portanto, a

Constituicdo Federal, em seu artigo 208, inciso | e IV, explica ser dever do Estado:
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I- Educacdo béasica obrigatoria e gratuita dos 04 (quatro) aos 17 (dezessete) anos de
idade, assegurada inclusive sua oferta gratuita para todos os que a ela ndo tiveram
acesso na idade prdpria;

[..]
IV- educacdo infantil em creche e pré-escola, as criangas até 05 (cinco) anos de
idade. (BRASIL, 1988).

Uma atualizagdo na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo mudou algumas questdes
sobre as criangas de 04 (quatro) a 17(dezessete) anos de idade, que agora sdo obrigadas a
frequentarem uma instituicdo de Educacdo Infantil, ou seja, se antes os pais tinham a opcao de
ndo matricularem seus filhos na escola até os 06 (seis) anos de idade, na vigente Emenda
Constitucional eles sdo obrigados a matricular essas criangas em instituicdes de educacao a
partir dos 04 (quatro) anos de idade e a manté-las em uma institui¢do educacional até os 17
anos de idade. Assim, seguindo a LDB e a nova Emenda constitucional, a Lei n. 12.796, de 4
de abril de 2013, altera a Lei n. 9.394/96 e dispde:

Art.1° Lei 9394/96 de 20 de dezembro de 1996, passa a vigorar com as seguintes
alteracoes:

[...] educacdo bésica obrigatdria e gratuita dos 4 (quatro) aos 17 (dezessete) anos de
idade

[...]

Art. 6° E dever dos pais ou responsaveis efetuar a matricula das criancas na
educacio bésica a partir dos 4 (quatro) anos de idade. (BRASIL, 2013).

No campo do ensino da arte, Ana Mae Barbosa nos mostra que a Arte no Brasil
cresceu consideravelmente de acordo com momentos historicos, com 0s movimentos de Arte-
educacdo, como os de tendéncias progressistas citados anteriormente. Mesmo no século XXI,
porém, apds varias criticas e com diversas propostas renovadoras na educacdo brasileira, o
ensino da arte vive sua vicissitude promovida pelas reformas educacionais atuais — a reforma
do Ensino Médio e a Base Nacional Comum Curricular (BNCC).3* Em uma entrevista a
Revista Nova Escola, concedida recentemente, no dia 10 de setembro de 2019, Ana Mae
Barbosa fala da importancia da arte na alfabetizacdo na escola e também faz um desabafo

sobre o atual momento que vive o ensino da arte no Pais:

No Brasil, preocupa-se com a integracdo da Arte a outras disciplinas de linguagens
no curriculo do Ensino Médio. Quando eu vejo o discurso da interdisciplinaridade,

34 Conforme definido pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei n° 9.394/1996), a Base deve
nortear os curriculos dos sistemas e redes de ensino das Unidades Federativas, como também as propostas
pedagdgicas de todas as escolas publicas e privadas de Educacdo Infantil, Ensino Fundamental e Ensino
Médio em todo o Brasil.
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isso ndo deve ser restaurante de prato feito, em que entrega para o cliente um de
prato de arroz, um de feijdo aqui e uma carne la. A interdisciplinaridade é feita entre
especialistas das areas, que se organizam em projetos. O que vai acontecer é a Arte
ficar no fim de uma aula de geografia que certamente vdo mandar desenhar o mapa.
Isso ndo € interdisciplinaridade, isso é apenas um instrumento para melhorar e ativar
a aprendizagem. E diferente de aprender verticalmente a Arte. (PERES, 2019).

Esse cenario que se apresenta s6 nos mostra que viveremos tempos de impasse e

transformagdes no ensino da arte.

2.5 Politicas publicas de atendimento a infancia e as propostas politico-pedagogicas do

municipio de Goiania

Abordei as politicas publicas de atendimento a infancia no municipio de Goiénia, seus
processos histdricos de construcéo, as propostas politico-pedagdgicas ao longo de sua historia
e as linguagens artisticas desenvolvidas nesses periodos. Em minha busca por encontrar
tedricos que abordassem o tema, encontrei Arlene Carvalho de Assis Climaco (1992, 2004), e
a Professora Doutora da Universidade de Goias (UFG) lvone Garcia Barbosa (1997),%
valendo-me dos suportes tedricos dessas que muito contribuiram para o desenvolvimento
dessa secdo, embora em seus escritos ndo abordassem o ensino de arte na capital goiana.
Além disso, foi preciso recorrer a artigos cientificos, dissertacdes de mestrado, tese de
doutorado, revistas e documentos oficiais do municipio.

Optei por apresentar a constituicdo historica da educacdo do municipio de Goiania a
partir de 1995, quando iniciou o atendimento da EI com as turmas de pré-escola nas escolas
de Ensino Fundamental, até os dias atuais, contudo, senti a necessidade de fazer um breve
recorte histérico anterior a essa data, visto que ndo € possivel refletir sobre a histéria atual de
maneira desvinculada do passado.

O atendimento a infancia em Goiania seguiu 0 modelo implantado no Pais e refletia o
que ocorria nacionalmente. Inicialmente se deu por meio da iniciativa privada, como
Kuhlmann Junior e Kramer citaram, a maioria de carater filantropico, religiosa, e as
instituicdes publicas municipais e estaduais criadas e mantidas por Orgdos de assisténcia
social, aos quais se mantiveram vinculadas até a sua inser¢do municipal de ensino,
determinada na Lei n. 9.394/1996.

Climaco (1992, p. 62) apresenta alguns elementos do processo historico do

atendimento a crianc¢a e ao adulto no municipio de Goiania:

%5 Especialista em Educagéo Infantil, professora da Faculdade de Educacéo da UFG, pesquisadora da histéria de
Goias desde 1980.
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A importancia da presenca das escolas religiosas em Goiania, principalmente as
catélicas, ja nos anos 30-40, é algo que merece ser estudado melhor. Sabendo-se que
Goiania, em 1940, contava apenas com 15.000 mil habitantes e, em 1950, com
53.389, é de se estranhar o grande numero de escolas religiosas que foram se
instalando aqui naquela época. Ao que parece havia um acordo tacito entre poder
publico e a Igreja: aquele doava os terrenos e propiciava certas facilidades, enquanto
as escolas religiosas, ao assumirem os encargos educacionais dos que podiam pagar,
liberavam a escola publica para os trabalhadores. (CLIMACO, 1992, p. 62).

Climaco (2004, p. 37) ainda ressalta que “As escolas localizadas na zona urbana eram
todas do Estado, [sendo este] responsavel ainda pela fiscalizacdo das escolas privadas e
religiosas implantadas na capital, desde a década de 1930 Climaco (2004, p. 37).

O Departamento Municipal de Educacdo, criado em 1959, passou, em 1961, a ser
chamado de Secretaria Municipal de Educacdo (SME) de Goiania, tendo sido efetivada como
instituicdo mantenedora das escolas municipais. Até entdo, desde a fundacdo de Goiénia, as
escolas do municipio eram mantidas pelo poder estadual. Na administracdo da capital, nessa
época, ndo havia a separacdo das instancias de poderes, como bem afirma Climaco (2004).

Em meus estudos, percebi que as instituicbes de EI da Rede Municipal de Goiania
mantiveram estreita relagdo com varios aspectos: — as concepcdes de infancia enquanto socio-
histérica e a configuracdo dos periodos historicos caracterizados pelo processo de
urbanizacdo, marcado por constante crises econdmicas, politicas e sociais que influenciaram
sobremaneira novas politicas educativas. Ndo podemos deixar de destacar também as
consequéncias que o modelo neoliberal produziu e produz no campo educacional, como
mostrado nos estudos de Dourado (2001). O modelo neoliberal redimensiona as politicas
publicas educacionais e sua presenca na educacdo esta ligada aos objetivos econémicos e
ideologicos, que sdo a expansdo do mercado livre, a diminuicdo da responsabilidade
governamental as necessidades educacionais, bem como os modelos prontos e uniformes, que
desconsideram as diferencas locais. E importante destacar que as iniciativas governamentais
de Goias ndo expressavam real interesse na discussdo historica sobre a Educacdo Infantil. As
politicas publicas para El em Goiés atrelam-se, como citado, & ideia de prestacdo de favor, de
doacdo. Nesse contexto, lvone Garcia Barbosa (2008, p. 382) traca um percurso historico de

Goiés no que se refere ao atendimento a infancia:

Né&o foi por iniciativa estatal que surgiram as primeiras creches em Goiania, por
exemplo, mas sim devido a iniciativas filantropicas ligadas as instituicdes de
caridade, tendo sido criadas as creches -Analia Franco (1958) e Obra do Bergol da
Irradiacdo Espirita Cristd (1967).
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O projeto educacional para atendimento a crianga desenvolvido no estado de Goias
constitui-se numa perspectiva descompromissada quanto a alocacdo de recursos oficiais,
estando marcado por propostas de atendimento emergencial.

Rosiris Pereira de Souza (2012, p. 104) explica que,

[n]os anos de 1970 e 1980, com a participacdo dos movimentos sociais € a constante
busca por resolugdes de conflitos que surgiam por meio de politicas de consenso,
[...] houve um favorecimento do processo de expansdo das instituicdes de
atendimento da crianga pequena.

Souza (2012, p. 107) fala que o atendimento da crianga de zero até seis anos em

Goiania se deu de modo acirrado, como se nota no fragmento a seguir:

Em Goiénia, a constituicdo de uma rede de atendimento das criangas menores de
seis anos pela Secretaria Municipal parte, dentre outros processos, da criacdo, a
partir de 1995, das turmas de pré-escola em escolas de Ensino Fundamental. O
debate sobre a Educacéo Infantil foi ainda mais acirrado no periodo da transferéncia
das creches, que estavam sob a responsabilidade da Fundagdo Municipal de
Desenvolvimento Comunitario (FUMDEC),% para a Secretaria Municipal de
Educacéo (SME), em 1998.

Para a pesquisadora Ivone Garcia Barbosa (2008, p. 382-382),

[...] nesse jogo de forgas e interesses antagbnicos, a negociacédo se deu e ainda ocorre
através de politicas de consenso. Nesse caso, mesmo sem expressar real interesse
transformador na discussdo histérica sobre a Educagdo Infantil, tais politicas
favoreceram nos anos 70 e 80 a expansdo da educacdo Infantil, quando surgem as
primeiras creches publicas em Goiénia — Creche Tio Roméo e Centro Infantil Tio
Oscar. Na década de 1980 outras agdes governamentais, como a inauguragdo da
Casa da Crianca e do Projeto Creche (1984) pela Fundagdo das Legionarias do Bem-
Estar Social, buscaram viabilizar a operacionalizagéo de atividades com criangas na
faixa etéria de trés a cinco anos, de familias de média e baixa renda. O Estado
manteve uma politica de expansdo dos atendimentos e de contratacdo de
profissionais, especialistas em diferentes campos, contando com ajuda diversa de
creches particulares de carater filantropico.

Encontrei, no documento intitulado “Proposta politico-pedagogica para a Educacao
Fundamental da infancia e da adolescéncia — 2004”, elaborado pelo Departamento
PedagoOgico da Secretaria Municipal de Goiania, que trouxe um pouco da histéria da

construcdo pedagdgica da Educacdo Fundamental da Infancia e da Adolescéncia da Rede

% A Fundagdo Municipal de Desenvolvimento Comunitario (Fumdec) foi criada pela Lei n. 4.655, de 30 de
dezembro de 1972, sendo institucionalizada pelo Decreto n. 134, de 4 de mar¢o de 1974, e extinta com a
criacdo da Secretaria Municipal de Assisténcia Social (Semas) pelo Decreto n. 1.510, de 2008.
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Municipal. Nele estdo descritas algumas experiéncias,®’ como parte da construcdo do projeto
pedagdgico da SME, proporcionadas pelo Bloco Unico de Alfabetizagdo (BUA). Em 1985,
Nion Albernaz (PMDB), entdo prefeito do municipio, deu inicio ao projeto de atendimento as
criancas menores de sete anos por parte da SME, com a insercao das criancas de seis anos de
idade no Ensino Fundamental, com término em 1997. Naquele ano, a SME, sob a égide da Lei
n. 9.394/1996 (LDB), elaborou o projeto “Escola para o século XXI% e implantou ciclos de
formacéo e desenvolvimento humano, que ndo serdo debatidos nesta pesquisa porque o foco,
aqui, é a primeira etapa da EI.

No ano de 1995, estruturou-se a primeira Proposta Pedagdgica para a pré-escola, na
época com o entdo prefeito Darci Accorsi (PT). Nesse ano, a Rede inicia o atendimento as
criancas de 5 a 6 anos e 11 meses, em 23 turmas, distribuidas em 13 escolas, em periodo
parcial. O documento orientador da época era Educacdo Infantil: Uma proposta pedagdgica
para pré-escola (GOIANIA, 1995). O curriculo era compreendido como uma lista de

disciplinas e contetdos:

[...] compreendendo que os contelGdos ndo devem ser vistos desvinculados da
fundamentacdo tedrica, reafirma-se a opcdo por teorias do conhecimento que
permitem desvenda-los [...]. Nesta perspectiva, prop8e-se trabalhar na Educacao
Infantil com as disciplinas: Portugués, Ciéncias Naturais e sociais, Matematica,
Educagéo Fisica e Artes. (GOIANIA, 1995, p. 15).

E importante destacar que a primeira proposta pedagdgica para a pré-escola,
estruturada em 1995, s6 veio a ser substituida na gestdo de 2001-2004. Nesse periodo, a
equipe gestora da Rede Municipal de Educacdo (RME) sistematizou, a partir de 2002, a
construcdo do documento Saberes sobre a infancia: a construgdo de uma politica de
Educacéo Infantil®® (GOIANIA, 2004). O propésito desse projeto era apontar caminhos para
subsidiar o trabalho com a educacdo infantil na RME de Goiania. Estava iniciando um

movimento em direcdo a valorizacdo da crianca, da sua aprendizagem, rompendo com uma

37 A implantacdo do BUA tanto em Goiania como em outras capitais brasileiras representou, do ponto de vista
politico, o enfrentamento dos gestores publicos a rigidez da Lei 5.692/1971, que sO permitia o ingresso, no
Ensino Fundamental, aos 7 anos de idade.

% Em 1998, iniciou-se, em 39 escolas municipais, o Projeto Pedagogico “Escola para o século XXI” que, em
carater experimental, propunha a implementacdo gradativa da organizacdo do ensino fundamental em trés
ciclos (I, 11 e 111) e as Classes de Aceleracdo de Aprendizagem. Esse projeto, em 1999, foi ampliado para 50
escolas e vigora até os dias atuais.

3 A cidade de Goiania vivenciou, no periodo de 2001 a 2004, um projeto de gestdo democratica popular na
administracdo do entdo prefeito Pedro Wilson (PT), tendo como principios a participacdo e a inclusdo social.
Nesse periodo, a SME elaborou, para a educacédo infantil, a proposta pedagdgica Saberes sobre a infancia: a
construcdo de uma politica de Educacdo Infantil, implementada pela gestdo seguinte, iniciada em 2005 e
revalidada pelo Conselho Municipal de Educagdo (CME) até o final de 2012.
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educacdo infantil pautada na escolarizacdo tradicional, que tivesse conteudos, métodos e

procedimentos de ensino como centralidade:

Assim, entende-se ndo ser necessario apresentar uma metodologia especifica de
trabalho com a crianca, pois cada instituicdo de educagdo infantil, a partir de sua
especificidade e das concepgles aqui apresentadas, tem autonomia para definir
coletivamente a forma de estruturagéo do trabalho pedagdgico. (GOIANIA, 2004a,
p. 11).

Analisei as informacg6es dos diversos documentos oficiais do municipio e pesquisas
que tratam das propostas politicas de Educacdo e verifiquei que o ensino de artes sempre
esteve na lista de disciplina e contetdos nas propostas elaboradas pela SME ao longo de sua
histéria. Em todas as Propostas Pedagdgicas implantadas na rede que pesquisei, ndo
encontrei, no rol dos capitulos das linguagens artisticas e das maltiplas linguagens, a proposta
de Ana Mae Barbosa.

O municipio de Goiania iniciou o processo de assuncdo das creches do Fundo
Municipal de Desenvolvimento Comunitério (Fumdec), passando a ser denominadas Centro
Municipais de Educacdo Infantil (Cmeis) apds a nova legislacdo, a LDBEN 1996, que
integrou a Educacdo Infantil, incluindo creche (0 a 3 anos de idade) e pré-escola (4 a 5
anos).*

Voltando a proposta de 2004, Saberes sobre a Infancia: a construgdo de uma politica
de Educacdo Infantil, ela se constitui de fundamentacdo tedrico-pratica considerando a
importancia da educacdo na primeira infancia, visando garantir direitos civis, politicos, sociais
e culturais, reconhecendo suas necessidades e especificidades e trazendo uma concepcao de
infancia fundamentada na crianca enquanto ser sécio-histdrico. Apresenta também
normatizacdo especifica para os Cmeis — como o funcionamento em periodo integral, de
segunda a sexta-feira, das sete (7h) as dezoito horas (18h), mas com flexibilidade nos horarios
para atender a comunidade e a Unidade Regional de Ensino (URE). O calendério € construido
de acordo com as defini¢cbes da Secretaria. As orientagdes para matriculas de criangas sao
apresentadas em documento proprio, sendo exigida a apresentacdo de certiddo de nascimento
ou termo de guarda; cartdo de vacinas; comprovante de residéncia no municipio de Goiania;
copia da carteira de identidade da pessoa autorizada a pegar a crianca em aso de impedimento

da pessoa responsavel.

40 Barbosa (2008) aponta que acontecimentos importantes marcaram aquele periodo em Goidnia, como a
criacdo do Conselho Municipal de Educacdo (CME), em 1998. A Divisdo de Educacdo Infantil (DEI) ¢é a
responsavel por organizar a Educac¢do Infantil no municipio e dai iniciou-se um amplo processo de estudo de
formagdo continuada da equipe técnica da SME e dos profissionais das instituigdes.
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Em relacdo as técnicas espago-temporais pensadas para 0 municipio e para todo o
modelo educacional mundial, remeto ao pensamento do fildésofo francés Michel Foucault, em
sua obra Vigiar e punir: nascimento da prisdo (1987), num capitulo intitulado “Corpos
doceis”. Nele Foucault descreveu inovagdes pedagogicas iniciais € o modelo que elas
forneceram para a economia, a medicina e a teoria militar do século XVIII,** mostrando as
técnicas espago-temporais que funcionam hoje na escola e que tomam o corpo da crianga com
0 objetivo de torna-lo décil. O corpo vai sendo fabricado e educado para a vida em sociedade
e, nesse sentido, a docilizacdo dos corpos infantis se da pelas politicas educacionais e por
técnicas espaco-temporais utilizadas também na educagdo ministrada na cidade de Goiania,
como a organizagdo por agrupamentos. A formacdo dos agrupamentos é determinada pelo
critério de faixa etaria, com a seguinte distribuicdo: 10 a 18 criancas de 04 meses a 01 e 11
meses; 15 a 20 criancas de 02 anos a 02 anos e 11 meses; 15 a 20 criangas de 03 anos a 03
anos e 11 meses; 20 a 25 criangas de 04 anos a 05 anos e 11 meses. Nos casos de
agrupamentos com criancas de diferentes faixas etarias, devera ser respeitada a proporcao
correspondente a faixa etaria majoritaria. Quando o agrupamento de 04 meses a 1 ano e 11
meses for formado por um namero acima de 18 criangas, a proporcdo adulto/crianca sera
garantida com a presenca do agente educativo, de acordo com a relacdo de um adulto para
cada seis criangas.

E importante destacar as multiplas linguagens utilizadas no trabalho pedagdgico nos
Cmeis apresentadas pelo documento, com a “possibilidade de concretizar a promog¢do da
aprendizagem e do desenvolvimento da crianca em uma perspectiva integral, de forma a
contemplar suas dimensdes bioldgica, social e psicologica” (GOIANIA, 2004, p. 35).
Segundo esse documento, as multiplas linguagens se constituem como préticas sociais,
permitindo desenvolver a capacidade imaginativa do sujeito, como forma de pensamento
fundamental para o desenvolvimento da criatividade, presente tanto na infancia quanto na
vida adulta. Nessa perspectiva, a crianca podera experienciar a pintura, a musica, o teatro, a
fotografia, as esculturas e outros instrumentos mediadores de transformacgdo do real. Essa
proposta ficou em vigéncia até 2013.

Em 2009, na gestdo de Paulo Garcia (PT), “tendo por base os principios de uma
Gestdo Democratico-Popular para a cidade” (GOIANIA, 2014), inicia-se processo de reescrita
da proposta politico-pedagogica da EI do municipio, que dialoga com a teoria historico-

41 Recomendam-se os livros Foucault e a Educacdo, de Veiga-Neto (2003), e também, O sujeito da educagao:
estudos foucaultianos, de Silva (1994).
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cultural®? e busca “ pensar as interagdes sociais no trabalho de educar e cuidar das criancas da
Educacdo Infantil, tendo como referencial a Teoria Historico-cultural em Vygotsky, nos
remete as mediagBes que propiciam a constituicdo dos sujeitos” (GOIANIA, 2014, p. 33). O
arcabouco legal brasileiro, as pressées econdmico-sociais e outros fatores constituem a base
historica para a compreensdo do documento Infancias e criangas em cena: por uma politica
de Educacéo Infantil para a Rede Municipal de Goiania (GOIANIA, 2014)*

Tendo por base os principios de uma Gestdo Democratico-Popular para a cidade de
Goiénia (2009-2012), este novo documento traz em si um fundamento importante:
colocar em cena as inféncias e as criangas a partir daquilo que constitui suas
historias, suas culturas, seus modos de ser e estar no mundo e seus processos
educativos. (GOIANIA, 2014, p. 8, grifo do autor).

Lemos (2016) discute a politica pedagdgica da RME e, segundo ela, quando a gestédo

de Paulo Garcia assumiu a prefeitura,

[...] a educacéo infantil na rede era composta por 113 CMElIs, 55 instituicbes de
educacdo infantil conveniadas e mais as turmas de educacdo infantil existentes nas
escolas da rede. Foi nessa gestdo que o documento aqui analisado foi constituido e
implementado. (LEMQOS, 2016, p. 37).

Essa proposta politico-pedagdgica (GOIANIA, 2014) estd organizada em quatro
capitulos, além da introducao, consideracdes finais e referéncias, tendo sido ilustrada “com
desenhos de criancas da educacdo infantil da rede, além das fotos que registram o dia-a-dia
das institui¢des” (LEMOS, 2016, p. 42).

No segundo capitulo, as multiplas linguagens sdo destacadas como elemento central na
aprendizagem, pois “a compreensdao do mundo se da na e pela expressdao das linguagens”

(GOIANIA 2014, p. 66). Lemos (2016, p. 44) sintetiza o segundo capitulo:

Por um Curriculo que Amplie, Diversifique e Complexifique os Conhecimentos
das Criancas, apresenta em que bases, por qual enfoque e conhecimento as escolas
devem se organizar. A estrutura do capitulo é elucidativa no que tange ao seu
conteudo e se expressa nos seguintes subtitulos: “por um curriculo que considere a

42 Destacam-se: a) encontros de estudo com o Professor Doutor José Carlos Libaneo/PUC-Goias, com a
Professora Doutora Gisele Toassa/UFG, com o Professor Dr. Bernhard Fichtner, da Universidade Siengen, na
Alemanha, os quais aconteceram no Departamento de Educagdo da PUC-Goias e versaram sobre a teoria
historico-cultural (GOIANIA, 2014, p. 8).

4 Infancias e criancas em cena: por uma politica de Educacdo Infantil para a Rede Municipal de Goiania
(GOIANIA, 2014) é o projeto politico-pedagdgico da Rede Municipal de Goinia para instituicdes que
atendem criancas de zero a cinco anos. Nao pode ser caracterizado como lei, por estar vinculado ao ambito
municipal, mas contém carater normativo dentro da possibilidade de definicdo de normas complementares e
procedimentos pedagdgicos do municipio para seus sistemas de ensino, conforme a Constituicdo Federal
brasileira de 1988 (artigo 30, inciso V1) e artigos 11 e 18 da LDBEN/96 (LEMOS, 2016, p. 22).
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aprendizagem e o desenvolvimento das criancas”, “por um curriculo que permita as

EERNNT3

vivéncias e as experiéncias”, “por um curriculo em construgdo e nio prescritivo”,
“as linguagens como conhecimentos ¢ forma de SER e ESTAR no mundo”,
“conhecer 0 mundo para conhecer a si mesmo: a relagdo da crianga com os
conhecimentos do Patriménio da Humanidade”. (Grifos da autora).

Destaco a proposta nas linguagens artisticas que o documento apresenta. “Cada
linguagem que compdem as Linguagens Artisticas deve ser vivenciada pelos profissionais que
atuam na Educacdo Infantil, a fim desses possuirem um amplo leque de possibilidades para
planejar atividades culturalmente significativas para e com as criancas[...] (GOIANIA, 2014,

p. 77).** A proposta ainda reafirma

o trabalho pedagdgico na Educagdo Infantil precisa prever o tempo de criacdo
valorizando, assim, o ato criador e a construcdo pelas criancas de respostas
singulares por meio de significativas experiéncias e vivéncias, as quais ampliardo
as possibilidades de expressar, comunicar e criar. (GOIANIA, 2014, p. 85, grifos
meus).

A centralidade da crianca, a énfase na aprendizagem, a pedagogia da infancia e a
teoria histérico-cultural permaneceu na gestdo do entdo prefeito Iris Rezende (PMDB), e,
assim, o documento Infancias e criancas em cena: por uma politica de Educacéo Infantil
para a Rede Municipal de Goiania (GOIANIA, 2014) norteou e subsidiou o trabalho
pedagdgico dos profissionais da El.

As reformas educacionais realizadas no Pais sdo de cunho neoliberal, definem os
rumos da educacdo brasileira e contribuem para uma consolida¢do da hegemonia capitalista,
formulada ndo em beneficio da populacdo em geral, mas em funcdo das demandas
econdmicas, das influéncias externas e de acordo com o interesse do Estado, baseado em
avaliacdes em larga escala. E nessa configuracio que a BNCC vai ser implementada na El do
municipio de Goiania.

No inicio de dezembro de 2019, a SME entregou aos profissionais da educacdo e a
comunidade em geral o Documento Curricular da Educacgéo Infantil da Rede Municipal de
Educacdo de Goiania, “[...] com a perspectiva de dar continuidade a trajetdria da Rede e de
observar as novas normativas, BNCC e 0 DC-GO [...]” (GOIANIA, 2019, p. 11). Mesmo
tendo autonomia, as escolas devem seguir as orientagfes da BNCC, sendo coerentes com a

sua proposta. Esse documento estd organizado em trés sessoes

4 Recomendo a leitura das paginas 84 e 85 desse documento, que abordam, exclusivamente, as linguagens
artisticas.
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A primeira, Educacdo Infantil por um Curriculo em Construcdo, ¢
contextualizada a inclusdo da Educacdo Infantil no processo de elaboracdo da BNCC
e as diferentes configuragdes do curriculo nesta etapa da SME desde o inicio do seu
atendimento, em 1995 com as turmas de pré-escolas (criancas de 4 e 5 anos) nas
escolas, até os dias de hoje. A segunda sessdo, Curriculo em Construgédo
organizado por Direitos de Aprendizagens e Desenvolvimento e Campos de
Experiéncias, esta subdividido nos cinco campos de experiéncias — O Eu, o Outro e
0 Nos; Corpo, Gestos e Movimentos; Tracos, Sons, Cores e Formas; Escuta, Fala,
Pensamento e Imaginacdo; Espacos, Tempos, Quantidades, Relacdes e
Transformac@es. Cada subsessdo aborda — os conceitos que dao titulo ao campo de
experiéncia; o infografico que representa determinados conhecimentos que sdo de
dominio do professor; a ementa na integra do campo de experiéncias expressa na
BNCC; os incisos do artigo 9° das DCNEI (BRASIL, 2009) que se relacionam de
forma direta com o campo de experiéncias, o detalhamento dos conhecimentos
apresentados no infografico e o quadro com os objetivos de aprendizagens e
desenvolvimento, organizados por grupos e por faixa etaria. Na Ultima sesséo,
Transigdes, sdo abordadas as diferentes inser¢bes das criancas na Educacgdo Infantil:
da casa para instituicdo educacional, entre os agrupamentos, da creche para a pré-
escola e da Educacdo Infantil para o Ensino Fundamental. Esses momentos séo
importantes para a crianga e precisam acontecer de forma planejada e intencional
pelo poder publico e pelas instituicbes educacionais, para que seja respeitoso para
todos os sujeitos envolvidos no processo. (GOIANIA, 2019, p. 4-5, grifos no
original).

N&o pude deixar de destacar também que, para o Ensino Fundamental e o Ensino
Médio, a BNCC relegou as artes a condicdo de subcomponentes, quando ja conquistamos o
lugar de disciplina em legislaces anteriores. 1sso é um retrocesso e mostra que querem para
0S Nnossos jovens uma educacdo em artes meramente ilustrativa das outras disciplinas,
subjugadas as demais disciplinas. Educacdo bancéria e tecnicista para as proximas geracfes
(ANDRADE, 2019).

Com esse documento, a estrutura para EI ganha novo arranjo. A BNCC assegura seis
direitos de aprendizagem® e, para que eles se consolidem na vivéncia das criancas na El, essa
Base estabelece cinco campos de experiéncias,*® cada um correspondendo a determinados
objetivos de aprendizagem e desenvolvimento. Agora, com a exigéncia desse documento, o
planejamento dos professores deve ser construido a partir dos seis direitos de aprendizagem e
desenvolvimento na Educagéo Infantil, dos cinco campos de experiéncias e dos objetivos de
aprendizagem e desenvolvimento para a Educacdo Infantil, pois, de acordo com a BNCC,
esses elementos estdo todos interligados e serdo desenvolvidos a partir de dois eixos
estruturantes: interagdes e brincadeiras. Antes, o curriculo da Rede era flexivel — “[...] por um
curriculo em construgdo e ndo prescritivo” (GOIANIA, 2014, p. 57); agora, o documento traz

0s objetivos e desconsidera a autonomia do professor, j& que a Base traz os objetivos

4 Conviver, brincar, participar, explorar, expressar-se, conhecer-se.

4% A BNCC propde cinco campos de experiéncias: “O eu, 0 outro e 0 nés”, “Corpo, gestos e movimentos”,
“Tracos, sons, cores e imagens”, “Escuta, fala, linguagem e pensamento” e “Espacos, tempos, quantidades,
relacGes e transformacdes”.
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estabelecidos. Portanto, o curriculo ndo pode ou ndo deveria ser uma lista de contetdos, sendo
percebido como uma forma de controle do trabalho educativo nesse modelo padronizado.

Além desse fato, que considero como retrocesso, ha o de que cada campo de
experiéncia, como ja dito antes, tem seus objetivos de aprendizagens e desenvolvimento,
tendo sido percebido um favorecimento das ciéncias exatas e da linguagem oral, uma vez que
o campo de experiéncia “O eu, o outro ¢ 0 nds” traz de seis a sete objetivos de aprendizagem;
o “Corpo, gestos e movimentos”, cinco; o “Tragos, sons, cores ¢ formas”, trés; o “Escuta, fala,
pensamento e imaginagdo”, nove; e, por fim, o “Espagos, tempos, quantidades, relagdo e
transformagoes” mostra de 7 a 8 objetivos de aprendizagem e desenvolvimento. Portanto,
percebemos uma predilecdo das linguagens exatas e verbal em relacdo as demais,
principalmente as linguagens artisticas, considerando-se que o campo de experiéncia “Tragos,
sons, cores ¢ forma” apresenta somente trés objetivos de aprendizagem e desenvolvimento,
justamente esse campo, que esta mais ligado a linguagem artistica, o qual poderia desenvolver
diversos objetivos de aprendizagem, encontra-se desfalcado.

Isso ndo significa que eu seja contra a BNCC, pois esses campos de experiéncias se
aproximam, em alguns aspectos, dos apresentados no documento Infancias e criancas em
cena: por uma politica de Educacéo Infantil para a Rede Municipal de Goiania (GOIANIA,
2014).

Importa destacar 0 campo de experiéncias “Tragos, sons, cores e formas”,*’ porque

nele as artes visuais foram incluidas:

O campo de experiéncias Tragos, Sons, Cores e Formas tem como foco garantir as
criangas a possibilidade de viver experiéncias significativas que propiciem a
ampliagdo do seu repertdrio cultural e artistico, bem como o desenvolvimento da sua
capacidade de expressdo em diferentes linguagens: artes visuais, musica, danga,
teatro e audiovisual. (GOIANIA, 2019, p. 75).

Esse campo ressalta as experiéncias das criancas com as diferentes manifestagdes
artisticas, culturais e cientificas, incluindo as linguagens visuais, com foco estético e critico.

E pertinente destacar que a SME, na construcdo do capitulo Il desse documento
curricular, intitulado “Curriculo em construgdo organizado por direitos de aprendizagens e
desenvolvimento e campos de experiéncias”, no subtitulo “Culturas e suas manifestagdes”,

traz como uns dos referenciais tedricos Ana Mae Barbosa:

47 Destaco a leitura das paginas 75 a 85 do documento curricular do municipio (GOIANIA, 2019), que fala
exclusivamente das linguagens artisticas.
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Como produto e produtora de cultura, ou seja, € sujeito deste contexto, ao conhecer-
se e construir sua identidade, se apropria da cultura do outro, deixa marcas de sua
cultura e produz novas culturas, pois [...] toda cultura € processo vivo de relacGes,
interacdes e transformagdes. (BARBOSA, 2008, p. 72 apud GOIANIA, 2019, p. 79).

Como ja mencionado, ao longo do texto das Propostas Politico-Pedagdgicas da SME
ao ndo haviam citado a arte-educadora, mas agora, nesse momento oportuno, a Rede trouxe a
citacdo da obra Inquietacdes no ensino da arte, de 2008.

O documento curricular ressalta as artes visuais:

As artes visuais compdem, junto com outros elementos, o processo de construcdo e
criacdo artistica da crianga [...] as linhas, cores, texturas, volumes propostos nas
artes visuais possibilitam conhecer, reconhecer, ressignificar, fazer leituras do
mundo e dar a ele sentido. Nas experiéncias com artes visuais valorizam a atividade
produtiva da crianga. [...] O desenho é um elemento importante que compde essa
linguagem artistica. (GOIANIA, 2019, p. 85, grifo meu).

S&o esses campos que devem ser considerados pelo(a) pedagogo(a) no planejamento
na acdo educativa e pedagdgica a partir do ano de 2020.

Para finalizar esta secdo, considerei importante voltar ao pensamento de Fusari e
Ferraz (1993) que muito contextualiza o ensino de arte da area de educacdo de Goiania. Os
autores criticam a LDB (BRASIL) 1996) ao se referir ao modo da insercdo do ensino da arte
na mencionada Lei: “A implantagdo artistica como componente curricular ndo ¢ bem definida:
ndo é uma matéria, mas uma area bastante generosa e sem contornos fixos, flutuando ao sabor
das tendéncias e dos interesses” (FUSARI; FERRAZ, 1993, p. 38).

O RCNEI (BRASIL, 1998) propbe que a instituicdo escolar organize sua pratica em
torno da aprendizagem em arte, com objetivos e conteldos que garantam a crianga uma
compreensdo da arte como produto da elaboracdo, do pensar, do sentir e do expressar.

Nesse sentido, sdo varios equivocos que comprometem o ensino da arte na Educacéo
de Goiania. E divulgado nas redes sociais, nas Mostras Pedagogicas das instituicdes, e nos
eventos culturais que a SME promove os trabalhos artisticos desenvolvidos com as criangas
dos Cmeis e das escolas. Contudo, percebo que muitas atividades — desenhos, colagem,
pintura e modelagem — s&o entendidas como decoracdo de datas comemorativas do ano — Dia
das Mées, Dia dos Pais, Natal e Pascoa, por exemplo —, ou como exercicios de coordenacgao
motora, memorizacdo de letras e nimeros. Para mim, o trabalho com artes visuais na El é
fundamental porque visa ndo somente dar importancia a beleza estética, mas a capacidade da

crianca de produzir e criar segundo suas habilidades e seu olhar de mundo.



51

3 ABORDAGEM TRIANGULAR DE ANA MAE BARBOSA: REFLEXOES,
CONSTRUCOES E POSSIBILIDADES NA EDUCACAO INFANTIL

3.1 Trajetoria, desencanto e alegrias na histéria da abordagem triangular

Minha intencdo nesta secdo é refletir sobre as trés dimensdes da abordagem
triangular como convite para fazer um aprofundamento® nos trés eixos, nas acGes
envolvidas nela, possibilitando as criancas diferentes experiéncias estéticas. A experiéncia
estética ndo esta ligada ao processo de nossas criangas entenderem e conhecerem a arte, pois,
como afirma Barbosa (2007, p. 41), “ndo ¢ ensinar estética no sentido de formulagao
sistematica de classificacOes e de teorias que produzem defini¢bes de arte e analise acerca da
beleza ¢ da natureza”. Ademais, “A estética tem um enorme potencial esclarecedor e
estimulador do questionamento reflexivo” (BARBOSA, 2007, p. 41). Acredito que as
experiéncias estéticas na Educacdo Infantil ampliem os campos de questionamentos acerca
das relacOes estabelecidas com as imagens das obras de arte, da curiosidade, da descoberta, da
interpretacdo de mundo, e de sua cria¢do (desenho da crianca).

A escolha em pesquisar sobre artes visuais na El, em especial o trabalho com a
abordagem triangular com as criangas, € porque acredito que a arte tem, de fato, uma
importancia e uma funcdo especifica nessa fase da vida da criangca. Quando falo funcéo e
importancia da arte, penso na passagem de Fischer (1987, p. 20), em sua obra A necessidade
da Arte: “A arte ¢ necessaria para que o homem se torna capaz de conhecer e mudar o mundo.
Mas a arte também ¢€ necessaria em virtude da magia que lhe € inerente”.

Ana Mae (2014, p. 5-6) destaca a necessidade da arte na educacao:

Pretendemos uma educacdo ndo apenas intelectual, mas principalmente
humanizadora; a necessidade da arte é ainda mais crucial para desenvolver a
percepcdo e a imaginacdo, para captar a realidade circundante e desenvolver a
capacidade criadora necessaria a modificacdo desta realidade.

A arte é necessaria, para a crianga, porque traz a magia que lhe é inerente, como citado
por Fischer (1987, p. 20).

48 Aprofundamento, para mim, significa trabalhar o conhecer o artista, a leitura de imagem e o fazer
artistico de modo mais contextualizado, mais profundo. Isso porque cada eixo tem suas particularidades e
requer estratégias diferentes de trabalho.
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Quando falo em aprofundamento refiro-me a leitura da imagem, das relacdes
estabelecidas pela crianca frente as obras trabalhadas. Barbosa (2014, p. 12) sintetiza bem o
cenario da EI na qual estou inserida, por isso meu desejo de contribuir para uma mudanca de
pensamento: “Apreciacdao artistica, e historia da arte ndo tém lugar na escola. As Unicas
imagens na sala de aula s&o as imagens ruins dos livros didaticos, as imagens das folhas de
colorir, e no melhor dos casos, as imagens produzidas pela propria crianga”.

Outro ponto importante é a contextualizacao histdrica, o conhecer o artista, 0 modo
como uma crianga de trés ou quatros anos de idade vai assimilar essa ideia de conhecer a
biografia de um artista.

Por fim, temos a producdo artistica, o desenho da crianca. Para Moreira (1997, p.
16), “A criancga desenhando est4 afirmando sua capacidade de designar”.

Essas sdo as perspectivas nas quais pretendo me basear para fazer o trabalho artistico
nessa triangulacdo, porém, antes de adentrar nas reflexdes sobre os trés elementos da proposta
de Ana Mae Barbosa, faz-se necessario falar da origem, da trajetoria e dos objetivos dessa
abordagem considerada construtivista, dialogal e interacionista para o ensino de arte no Pais.

Na sua obra Topicos e utdpicos, Ana Mae (2007, p. 33-34) destaca:

A proposta triangular deriva de uma dupla triangulagdo. A primeira é de natureza
epistemoldgica, ao designar os componentes do ensino/aprendizagem por trés acdes
mentalmente e sensorialmente béasicas, quais sejam: criacdo (fazer artistico), leitura
da obra de arte e contextualizagdo. A segunda triangulacdo esta na génese da propria
sistematizagdo, originada em uma triplice influéncia, na degluticdo de trés outras
abordagens epistemolégicas: as Escuelas al Aire Libre mexicanas, o Critical Studies
inglés e 0 Movimento de apreciacéo Estética aliado ao DBAE (Discipline Based Art
education) americano.

Barbosa (2007, p. 3-4) se entusiasmou com as Escuelas al Aire Libre do México,

surgidas depois da Revolugdo mexicana de 1910:

Estas escolas se constituiram num frutifero movimento educacional, cuja ideia era a
recuperacdo dos padrdes de arte e artesiana mexicana, a constituicdo de uma
gramatica visual mexicana, o aprimoramento da producdo artistica do pais, o
estimulo a apreciacéo da arte local e o incentivo a expressdo individual.

Nesse mesmo periodo, Ana Mae Barbosa era aluna de um curso de Tom Hudson, o

inventivo professor do Pais de Gales. Em suas palavras:

Tomei contato, entdo, com outra linha de ensino integradora da ideia de arte como
expressdo e 0 como cultura, especialmente através do trabalho de Victor Pasmore e
Richard Hamilton na Universidade de Newcastle. Posteriormente, os textos de Davi
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Thistlewood e as conversas com ele sobre o0 movimento de Critical Studies, na
Inglaterra, muito ecoaram na minha opcéo epistemolégica. (BARBOSA, 2007, p.
34).

A outra influéncia estd no Discipline based Art Education (DBAE), movimento de
apreciagdo estética surgido nos Estados Unidos. “[...] o contato com os construtores do
Discipline based Art Education (DBAE) americano, como Elliot Eisner, Ralph Smith e Brent
Wilson, muito estimularam (sic) meu posicionamento culturalista em relacdo as politicas
artisticas” (BARBOSA, 2007, p. 34).

Com essas experiéncias singulares, a pesquisadora (2014, p. XI111) diz ter desenvolvido
“[...] um espirito intelectual e politicamente inconformista [...]”. Movida por ideais inovadores
e preocupada com a democratizacdo em arte, pensando em nesta intervir com consciéncia,
associou 0 DBAE, o CSAE e as Escuelas al Aire Libre do México a sua proposta para o Pais.
“[...] criou-se entdo um posicionamento tedrico-metodoldgico, conhecido como Metodologia
Triangular” (BARBOSA, 2014, p. XXVIII), atualmente conhecido como abordagem
triangular.

Influenciada pelas tendéncias internacionais em um momento que se tratava de uma
reconfiguracdo da educacdo artistica no Pais, Ana Mae Barbosa (2014, p. XXVI) apresenta,
durante o XIV Festival de Inverno de Campos do Jord3o,* no final dos anos 1980, o

desenvolvimento da nova proposta para o ensino de Arte.

Foi no esforgo dialogal entre o discurso pos-moderno global e o processo consciente
de diferenciacdo cultural também po6s-moderno que no ensino da arte surgiu a
abordagem que ficou conhecida no Brasil como Metodologia Triangular, uma
designacdo infeliz, mas uma ag8o reconstrutora sistematizada no Museu de Arte
Contemporénea da USP (87/93), mas cujo processo iniciou, cheio de dividas e
contra as certezas da época no Festival de Inverno de Campos de Jorddo, em 1983.

Pode-se considerar que essa foi a primeira experiéncia pds-moderna de ensino de arte
no Brasil. A insercdo da leitura, da imagem e do contexto influenciou Paulo Freire,>® que era

amigo e grande conselheiro de Ana Mae Barbosa:

Contudo, a Proposta Triangular, como sistema epistemoldgico, s6 foi sistematizada
e amplamente testada entre os anos de 1987 e 1993, no Museu de Arte
Contemporéanea da USP, tendo como meio reproduc@es de obra de arte e visitas aos
originais do museu. Este projeto foi iniciado no periodo em que Paulo Freire foi

4 Ver: BARBOSA, A. M. Relatério de preparacédo do 14° Festival de Inverno de Campos do Jordao, SP.
S&o Paulo: Secretaria de Estado da Educacdo, 1983.

5% Ppaulo Reglus Neves Freire foi um educador e filésofo brasileiro. E considerado um dos pensadores mais
notaveis na histéria da pedagogia mundial, tendo influenciado o movimento chamado pedagogia critica. E
também o Patrono da Educacéo Brasileira. Faleceu em 1997.
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Secretario de Educacdo do Municipio de Sao Paulo e foi conduzido inicialmente por
mim, depois por Regina Machado e por fim e por mais tempo por Cristina Rizzi.
Sua avaliagdo positiva ap6s quatro anos foi extremamente recompensadora.
(BARBOSA, 2007, p. 35).

A professora recebeu criticas a proposta triangular. Segundo Barbosa (2007, p. 37),
“Os detratores da mudanga provocada pela Proposta Triangular, em primeiro lugar, afirmaram
que se tratava de adaptacdo ou copia do DBAE americano. Contudo, diria que a Proposta
Triangular se opde ao DBAE porque este disciplinariza os componentes da aprendizagem da
arte [...]”. A Arte-educadora se defende e explica: “Enquanto isso, a Proposta Triangular
designa acdes como componentes curriculares: o fazer, a leitura e a contextualizacdo.”
(BARBOSA, 2007, p. 37).

De acordo com Barbosa (2014), esses detratores, quando se referem a proposta

triangular, afirmam que ela foi trazida dos Estados Unidos, ao que ela rebate:

A Proposta Triangular ndo foi trazida, mas sistematizada a partir das condigdes
estéticas e culturais da pés-modernidade. Trazer significa transportar algo que ja
existia. N&o existia o sistema metodolégico baseado em acbes (fazer-ler-
contextualizar). [...] Também nado afirmo que a Proposta Triangular ndo foi criada
por mim. Prefiro usar o termo sistematizada, pois estava implicita na condigdo pos-
moderna. (BARBOSA, 2014, p. XXX, grifos da autora).

Nesse cenério, foi motivada pelo amigo mentor Paulo Freire, que defende a leitura da
imagem como forma de conhecimento de mundo. Freire (2018) afirma que democratizar o
conhecimento seria 0 caminho para um olhar critico sobre 0 mundo e para as imagens que 0
constituem, bem como sua capacidade de dialogar, interferir, questionar, comparar, perguntar.
Nesse sentido, a leitura da imagem atribui significados importantes a vida do educando, em
especial da crianca. Podemos afirmar que o mestre Paulo Freire também é responsavel pela
abordagem triangular, pois atribui sentido a critica pela leitura, “A nocdo de leitura como
leitura da palavra e do Mundo” (BARBOSA; CUNHA, 2010, p. 29). Além disso, “O ideario
de Ana Mae jamais deixou de observar o mesmo horizonte. Seu trabalho em favor daqueles
que seu amado Freire chamava os oprimidos e seu empenho na restituicdo dos menos
afortunados sdo constantes em seu navegar pelas aguas turvas da educacdo” (BARBOSA,
2007, p. 12).

A proposta de Ana Mae para 0 ensino da arte no Pais como oportunidade para o
aprendizado abriu “as portas para uma concepgao libertadora da educagdo artistica”
(BARBOSA, 2014, p. XVIII). As ideologias de Paulo Freire estéo presentes na formulagédo da

abordagem triangular, ja que “A educacdo cultural que se pretende com a Proposta Triangular
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€ uma educacdo critica do conhecimento construido pelo proprio aluno, com mediac¢do do
professor, acerca do mundo visual e ndo uma “educagdo bancaria” (BARBOSA, 2007, p. 40).

O livro Abordagem triangular no ensino das Artes e Culturas visuais (2010),
organizado por Ana Mae Barbosa e Fernanda Pereira Cunha, traz 27 textos estruturados em
quatro partes, os quais interpretam diferentemente a triangulagdo fazer, leitura da imagem,
da obra ou campo de sentido da arte, e a contextualizacdo. Os textos dos
pesquisadores/autores trazem experiéncias metodoldgicas e conceituais e mostram que ha
muitos usos para a abordagem triangular e diferentes interpretagdes nos seus vinte e poucos
anos de operacionalidade.

A arte-educadora foi a responsavel pela apresentacdo do livro e nela faz uma espécie
de desabafo sobre a trajetoria, os objetivos, as frustracdes e as alegrias da abordagem
triangular.

No inicio da apresentacdo do livro, a professora cita:

A Abordagem Triangular foi divulgada como Metodologia Triangular através do
Livio A Imagem do Ensino da Arte pela Editora Perspectiva (1991).
Posteriormente, 1998, publiquei um capitulo revisando-a no livro Topicos e
Utodpicos. As revisdes da Metodologia Triangular em 1998 foram conceituais,
praticas e bastante incisivas, mudando-lhe até o nome para Abordagem Triangular.
(BARBOSA; CUNHA, 2010, p. 9).

Ana Mae elege o titulo abordagem triangular porque, segundo ela, “Metodologia
quem faz é o professor e proposta € uma palavra desgastada pelas mil e uma que sdo
despejadas, a guisa de guias curriculares, pelos poderes hierarquicos em cima da cabeca dos
professores” (BARBOSA; CUNHA, 2010, p. 11).

Em 2009, a professora publicou o livro A imagem do ensino da Arte, atualizado. A
demora se deu, segundo ela, “[...] porque havia desistido de empenhar pela Abordagem
Triangular dados os equivocos que ela provocou e a acdo dos que buscavam destrui-la como
meio de me atingir” (BARBOSA; CUNHA, 2010, p. 9). Ela faz um desabafo na apresentagéo
no sentido de mostrar resisténcia por ser mulher, destituida de poder politico, nordestina, arte-
educadora, elementos que seriam um prato cheio para os criticos destrutivos. Nesse sentido,

explica:

Sei que abandonei a Abordagem Triangular a sua propria sorte e me refugiei nos
textos tedricos e na historia do Ensino da Arte, minha paixdo mais duradoura.
Cheguei ao ponto de durante quase dez anos nem sequer menciona-la nos cursos que
dei, nem fazer meus alunos conhecé-la melhor. (BARBOSA; CUNHA, 2010, p. 10).
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Seguindo a apresentagdo, a arte-educadora relata que ficou animada ao descobrir a
qualidade de inumeras interpretaces baseadas na abordagem triangular em pesquisa para
teses e dissertacdes e isso a motivou a fazer esse livro em parceria com Cunha.

Ela fala dela e de sua importancia para o ensino da arte no Pais e a defende:

Abordagem Triangular é tao flexivel que eu prépria modifiquei, renomeei e ampliei
quando ela mudou do contexto do Museu (MAC-USP) para o contexto da sala de
aula. E aberta a reinterpretacdes e reorganizacdes, talvez por isso tenha gerado
tantos equivocos, mas também gerou interpretacdes que a enriqueceram, ampliaram
e explicitaram. (BARBOSA; CUNHA, 2010, p. 11).

O livro apresenta varios relatos de interpretacdo e utilizacdo da abordagem triangular
de diferentes contextos que perpassam entender e pensar a abordagem para danga, musica,
formacéo de professores, enfim, diversas possibilidades para o ensino de arte.

A parte 1V, intitulada “Educacdo Infantil a cultura visual: diferentes contextos e fazer
teorizados”, de Rosana Fachel de Medeiros, traz uma experiéncia com imagem na sala de aula
com criancas de cinco anos. Essa experiéncia nos mostra como trabalhar leitura de imagem
pode ser importante e significativo para criangas nessa faixa etaria e como as imagens podem
proporcionar as criangas momentos de descobertas, curiosidade, conhecimento, reflexdo sobre
os elementos, ou seja, como as imagens das obras podem ter diferentes ensinamentos.
Medeiros (2010, p. 288) apresenta a primeira imagem, que foi a reproducdo da pintura de
Milton da Costa, “Roda”, “[...] a qual retrata um grupo de meninas brincando de roda em um
espaco externo”. No relato, ela mostra que cada crianga atribui sentidos as obras, faz suas
leituras; ainda, traz as observagOes feitas por essas criancas: “Elas estdo rezando, porque ¢é de
noite!” (Gabriel), “Elas primeiro construiram uma barraca, depois foram brincar de roda”
(Ana), “Elas estdo dangando” (Nathali) (MEDEIROS, 2010, p. 288).

Desse modo, estratégias com leitura de imagem podem suscitar na crian¢a diversas
manifestagdes, impressdes, sentimentos diversificados. “Demonstra o quanto os sentidos
atribuidos a uma imagem estdo comprometidos com o contexto e com as vivéncias de cada
leitor” (MEDEIRQS, 2010, p. 292).

Medeiros (2010, p. 293) também ressalta que,

[...] devido aos elementos que estavam presentes nas imagens e também em virtude
de suas vivéncias e lembrangas [...] nessa perspectiva, 0 sentido ndo esta nos objetos,
mas na relacdo que o leitor estabelece com eles. Assim, o significado de
determinado objeto ou imagem dificilmente serd o mesmo para duas pessoas.
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Nas consideragOes finais, a autora (2010, p. 294) reforca a importancia da abordagem
triangular para essa faixa etaria e conclui assim: “Desta forma, ¢ de fundamental importancia
que os professores explorem, respeitem e valorizem as suas diferentes leituras”.

O trabalho que desenvolvi com as criancas de trés a quatro anos no tocante a leitura de
imagem muito se aproxima ao trabalho de Medeiros (2010). As estratégias utilizadas nesse
eixo da abordagem triangular visam suscitar nas criancas diversas expressdes, manifestagdes e
sentimentos.

Em 1997, os PCN estabeleceram que a abordagem triangular fizesse parte da area de
Arte. Barbosa e Cunha (2010, p. 15) falam do equivoco que os PCN cometeram trocando a

nomenclatura por: fazer arte, leitura de obra de arte e contextualizag&o:

[...] PCN Arte, trocando leitura da obra, do campo de sentido da Arte ou da imagem
para apreciagdo, que tem marca do século XIX, cujo objetivo era o discurso de
convencimento das elites na sua suposta missdo de civilizar, mas na realidade
exercendo a dominagéo sobre gosto das classes subalternas e, assim, ampliando o
consumo.

Ana Mae Barbosa (2007, p. 92) ainda assinala:

Os elaboradores dos PCN preferiram designar a decodificacdo da obra de arte como
“apreciagdo”. Costumo usar a expressdo “leitura da obra de arte” em lugar de
“apreciagdo” por temer que o termo apreciagdo seja interpretado como mero
deslumbramento que vai do arrepio ao suspiro romantico. A palavra “leitura” sugere
uma interpretacdo para a qual colaboram uma gramética, uma sintaxe, um campo de
sentido decodificivel e a poética pessoal do decodificador. (Grifos da autora).

A BNCC se configura como um documento que normatiza as redes de ensino e é
referéncia obrigatdria para a elaboracdo dos curriculos escolares e das propostas pedagdgicas
para a Educacdo Béasica. No campo da Arte percebe-se outro equivoco. No componente
curricular Arte sdo trabalhadas quatro linguagens — artes visuais, musica, teatro e danca — de
forma articulada com outras disciplinas para a producdo de saberes (BRASIL, 2017). Entendo
haver a necessidade de garantir uma carga horaria minima, que possa contemplar de forma
plena o processo de ensino/aprendizagem do componente curricular Arte e suas modalidades
artisticas. Isso s6 afirma que o ensino das artes tem sido relegado ao segundo plano: “[...] um
dos preconceitos contra a arte até hoje acentuada em nossa sociedade, a ideia de arte como

uma atividade supérflua, um babado, um acessoério da cultura” (BARBOSA, 2012, p. 20).
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3.2 As trés dimenstes da abordagem triangular

Sendo um sistema aberto, a Abordagem Triangular ndo privilegia nenhuma das
acbes do processo ensino e aprendizagem, nem hierarquiza, mas enfatiza as
conexdes e as intersecdes existentes entre elas. “Assim cada professor a
organizara ao seu modo, pensando no contexto de seus alunos, e nas
necessidades de aprendizagem dos mesmos em cada ciclo”. (BARBOSA,;
CUNHA, 2010, p. 170, grifos meus).

Minha escolha metodoldgica de trabalhar essa triangulagdo com as criangas parte
primeiramente de apresentar os/as artistas a elas (denominei essa fase como contextualizagéo
histdrica), depois o eixo da leitura da imagem (conhecer as obras dos artistas), pois “o
importante é que obras de arte sejam analisadas para que se aprende a ler a imagem [...] essa
leitura é enriquecida pela informacdo acerca do contexto histdrico, social e antropoldgica,
etc.” (BARBOSA, 2014, p. 39) e, no final, o fazer artistico (0 desenho da obra do artista).

Desse modo, 0 objetivo é apresentar uma pesquisa sobre a utilizacdo da abordagem
triangular com criancas da El visando ao desenvolvimento da linguagem, dos aspectos
cognitivos, dos aspectos afetivo e social — levando em consideracao as diversas possibilidades
de expressao e impressdes abordadas por elas nas trés dimensdes.

De acordo com Barbosa (2014), qualquer conteddo, de qualquer natureza visual e
estética, pode ser explorado, interpretado e operacionalizado pela proposta triangular. Escolhi

trabalhar artistas nacionais e locais para efetivar essa abordagem.

3.2.1 Contextualizac&o historica: um dialogo frente ao artista

“Conhecer os artistas, ver como trabalham, observar
suas obras € outro passo para aprender a pensar e
apreciar a arte”. (FUSARI; FERRAZ, 2009, p. 29).
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Figura 1 — Conhecendo Anita Malfatti

Fonte: Dados da pesquisa.

O elemento contextualizacdo historica convida a crianca a conhecer o/a artista — sua
historia (biografia), suas obras, a cultura e o estilo. Na El, nomeia-se esse momento de roda

de conversa.>! Essa dimensdo organiza as a¢des em torno das perguntas:

- Vocés querem conhecer um/a artista maravilhoso/a que fez desenhos lindos?
- Adivinhem onde ela/e nasceu?

- Querem conhecer as obras dele/a?

- Sabiam que ela/e viajou o Brasil e 0 mundo mostrando seus desenhos?

- Sabiam que ela/e tem filhos?

- Ela/e morreu...

- Sabiam que suas obras estdo guardadas nos museus e n6s podemos visita-las?

Entendo, assim, que essa dimensdo seja a mais desafiadora, ou talvez a mais
complexa, pois trabalhamos com o universo da crianga, a imaginacdo, a emocao, 0
pensamento genuino sobre uma pessoa que ela ndo conhece e que vai conhecer por fotos e
videos. Essa infinidade de elementos a desperta para o desenvolvimento da sensibilidade,

imaginacdo, curiosidade, cognicdo e também lhe oportuniza experiéncias diferentes. Com

51 Segundo o Referencial Curricular nacional para a Educacdo Infantil, a roda de conversa é uma situacdo
privilegiada de didlogo e intercambio de ideias para as criancas (BRASIL, 1998).
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1SS0, outras relacdes serdo tecidas e expandidas, buscando as formas mais sutis de expresséo
da crianga.

Nesse sentido, 0 que esse “conhecer o artista” pode dizer para uma crianga de trés a
quatros anos? Nesse movimento, nesse didlogo com a crianca utilizando esse eixo para
conhecer o artista revela-se uma experiéncia nova, uma concepg¢do pds-moderna no ensino
artistico com um publico dessa faixa etdria. Desse modo, mais importante do que 0s
elementos trabalhados séo as relacGes entre eles, ja que sdo elas que constroem sentidos e

significados.

3.2.2 Leitura da imagem: o que as imagens ensinam

Quando as obras sdo apresentadas as criangas que também fazem atividades
artisticas, percebe-se que elas adquirem novos repertérios, principalmente aqueles
referentes & sua regido, seu pais, sua comunidade e sdo capazes de fazer relagcdes
com suas proprias experiéncias. E, ainda, sdo encorajadas a observar, tocar,
conversar, refletir, o professor ver4 quantas descobertas instigantes poderdo ocorrer.
(FUSARI; FERRAZ, 2009, p. 74).

Figura 2 — Fazendo a leitura de imagem

Fonte: Dados da pesquisa.

A dimenséo leitura da imagem refere-se a0s momentos em que as criangas vao ter
contato com as reproducgdes das obras dos artistas. Esse momento foi de muito didlogo, pois
as imagens agucaram a imaginacao delas. Envolve agBes que propiciam as criangas uma
experiéncia de encontro significativo, uma vez que a ideia &€ mostrar-lhes uma imagem que

néo faz parte do cotidiano delas.
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Assim, posso afirmar, que esse eixo da abordagem é o mais instigante, pois é o
momento em que vou descobrir qual relagdo as criangas estdo estabelecendo com as obras, 0
que as imagens estdo ensinando, quais elementos elas estdo enxergando nelas — ou seja,
quando a crianca, diante da reproducdo da obra de arte, configura para si mesmo um encontro
e esse encontro tem a capacidade de produzir leituras e relagcdes importantes para uma
experiéncia estética, “[...] quanto mais as criangas tiverem possibilidade de contato e reflexdao
a partir de diversificadas imagens, mais preparadas elas estardo para olhar criticamente para o
Mundo” (BARBOSA; CUNHA, 2010, p. 286). As vozes das crian¢as, portanto, ecoam de
varias formas, de diferentes maneiras, ja que a interpretacao € individual, subjetiva, genuina —
as descobertas instigantes poderao ocorrer.

Essa dimensdo, vale lembrar, “[...] ¢ um dos eixos da abordagem triangular que
recebe grande influéncia de Paulo Freire” (BARBOSA; CUNHA, 2010, p. 110, grifos meus).
As acles envolvidas nessa dimensdo partem de um momento em que, com as criangas
sentadas em roda, apresento-lhes as reproducGes das obras. Essas acdes também sdo
organizadas em torno de perguntas. “Nao podemos esquecer, claro, que a crianca nao recebe
essas imagens passivamente, embora o adulto se esforce” (MARTINS; TOURINHO, 2010, p.
92).

Em cada obra apresentada lango vérias perguntas, como “O que vocés estdo vendo
nessa obra de arte?”. A depender das respostas, vou langando outros questionamentos. Isso
estd de acordo com o apregoado por Barbosa e Cunha (2010, p. 36), “A Abordagem
Triangular guarda a ideia da ‘pedagogia problematizadora’ de Paulo Freire, por isso a
‘leitura’, aliada a contextualizagdo daquilo que ¢ ‘lido’, deve ser entendida como
questionamento, busca, descoberta” (grifos dos autores).

Cada obra me sugeriu perguntas diferentes, como, por exemplo: ao mostrar a obra “0
burrinho correndo”, de Anita Malfatti, depois de saber as impressGes que as criangas tiveram
da obra posso perguntar: “voc€s conhecem/jd viram um burrinho?”. Na obra de Antdnio
Poteiro intitulada “O Araguaia”, podemos perguntar se elas conhecem O rio Araguaia, se 0
papai ou a mamae ja falaram dele para elas e se elas sabem que o Rio Araguaia estad
morrendo.

Nesse cenario, hd inimeras possibilidades de perguntas sobre os elementos trazidos
pelas obras, pois “Essas imagens [...] assistem, consideram e absorvem, comparam,
ressignificam ou descartam informagdes, de acordo com 0 que desperta ou ndo O Seu
interesse” (MARTINS; TOURINHO, 2010, p. 92). Para Barbosa e Cunha (2010, p. 287),

“quanto mais dermos a oportunidade aos nossos alunos para pensarem sobre o que estdo
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vendo, mais preparados eles estardo para compreender 0s ensinamentos que lhe s&o
transmitidos, mesmo que inconscientemente, por essas imagens’.

Compreende-se a quantidade e a qualidade de imagens que as criangas dos Cmeis
recebem diariamente reduz-se as da televisao (os filmes usados todos os dias), e, algumas
vezes, aos livros infantis, e também, de vez em quando, aos encartes das lojas Americanas.
Esse volume de imagens é muitas vezes usado de forma descontextualizada. Assim, nem
sempre desenvolve-se um pensamento critico e reflexivo em torno da cultura visual. “O
volume de mensagens muitas das vezes serve para obliterar a visdo e formar um senso comum
médio, bem como um gosto comum médio, colocado a servi¢o da maquina de consumo, que
hoje move a sociedade capitalista” (BARBOSA; CUNHA, 2010, p. 102).

Meu objetivo, com essa proposta de apresentar trabalhos de artistas renomados da
nossa cultura nacional, é justamente proporcionar as criangas esse contato com as reproducdes
das obras para possibilitar a turma um olhar reflexivo e, principalmente, 0 acesso a esse
patrimonio cultural tdo importante para o desenvolvimento cultural e intelectual de um povo.
Isso porque “Parte-se de um principio de que a Arte € um componente da heranca cultural de
um povo, assim sendo, deve estar presente na sala de aula, ser contextualizada ¢ analisada”
(BARBOSA; CUNHA, 2010, p. 110). E fundamental preencher o imaginario das criancas
com imagens das obras dos artistas plasticos, ja que elas sdo recheadas de significados,
inclusive poéticos.

A contextualizacdo das obras dos artistas prevista pela abordagem pretende, também,
“[...] pOr a obra em contexto que faz produzir sentido na vida daqueles que a observam [...]”
(BARBOSA, 2014, p. XXXIV). Isso contribui para o desenvolvimento da criticidade, da
criatividade e da sensibilidade da crianga.

Segundo Ana Mae Barbosa (2014, p. 46), trabalhar com imagens de obra de arte é

importante, considerando-se que

[d]lemonstra o quanto pode entender o mundo, entendendo uma obra de arte do
ponto de vista da relacéo entre os elementos visuais como linha, forma, claro-escuro,
cor, unidade, repeticao, equilibrio, proporcéo, e do ponto de vista das caracteristicas
de construcdo com predomindncias diversas como agudeza, ordenagdo, emogcdo,
fantasia, e também tendo em vista comportamentos apreciativos como empatia,
distanciamento ou fus&o com a obra de arte. (BARBOSA, 2014, p. 46).

Assim, compreendo que a leitura de imagem com criancas de trés e quatros anos tem
como desafio colocar-se no movimento e construir, com elas, uma leitura mais abrangente de

mundo e nao restrita aos aspectos ilustrativos das obras ou a sua visualidade aparente.
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3.2.3 Fazer artistico: ideias e sentimentos

“O desenho fala, chega mesmo a ser uma espécie de
escritura, uma caligrafia”, dizia Mario de Andrade.”
(MOREIRA, 1984, p. 20).

Figura 3 — Desenho da crianga Yasmin da obra “Futebol”, de Candido Portinari

DATA%6 LLL 12019
PROF.*: RENATA
AUXILIAR: ELENICE

{0 DA OBRA DE CANDIDO PORTINARI “FUTEBOL".

Fonte: Dados da pesquisa.

O eixo fazer artistico refere-se as acdes que envolvem a realizacdo de seus desenhos
e, melhor dizendo, seus rabiscos e garatujas, uma vez que nessa faixa etaria, como afirmam
Ferraz e Fusari (2009, p. 101), “[a] garatuja, ou rabiscos, por exemplo, define-se entre as
idades de 2 a 4 anos, a partir dos quais a crianca ja estard em condicGes de desenvolver um
estagio pré-esquematico®? (mais ou menos entre 4 a 7 anos)”.

Victor Lowenfeld e Lambert W. Britain (1970) também salientam que 0s primeiros
anos de vida de uma crianga entre dois e quatros anos séo representados pelas garatujas e esse
é um periodo de grande importancia, pois é fundamental para o desenvolvimento cognitivo.
Assim, a expressao artistica da crianca comeca pelos rabiscos e garatujas e, a medida que esse
processo evolui, seus gestos fazem ligages uns com os outros, originando novos significados.
Em nosso percurso nas obras de Lowenfeld, percebe-se a importancia de se trabalhar a

r

expressividade infantil nessa faixa etaria, ja que este € “o inicio da expressdao que a conduzira

52 Esse estagio sera debatido na quarta secéo desta dissertagio.
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ndo sé ao desenho e a pintura, mas também a primeira escrita” (LOWENFELD; BRITAIN,
1970, p. 117).

Entendo, assim, que essa dimensdo é muito gratificante e, também, desafiadora, uma
vez que “[o] fazer artistico é o mais praticado na escola, embora muitas vezes faltam clareza e
objetividade as a¢Bes dos professores que orientam a produgdo da arte” (FUSARI; FERRAZ,
2009, p. 28). Esse fazer artistico trabalhado com as criangas do Agrupamento D-2 ndo vem
do nada, mas sim de um contexto com varios elementos que perpassaram 0 imaginario da
crianca, os convidando a manifestar naturalmente sua criatividade, suas emocgdes e seus
sentimentos sobre esses elementos. “A importancia do desenho ¢ inegavel, pela integragdo
que propicia entre cognicdo, acdo, imaginacao, percepcao e a sensibilidade. Por intermédio do
desenho, a crianga pode expressar seus conhecimentos e suas experiéncias, colocando sua
poética de modo singular” (IAVELBERG, 2017, p. 57).

As acbes envolvidas nesse eixo da abordagem, que considero ser o ultimo da
triangulagdo, partem, principalmente, de um momento muito especial, pois, depois de passar
pelas dimensbes contextualizacdo histdrica e pela leitura de imagem das obras, levou as
criancas a produzirem seus desenhos, suas releituras, seus trabalhos com pintura e colagens.
Isso acontece de modo muito organizado, nas mesas do refeitorio ou nas mesas com cadeiras
na sala. Oferecemos a elas diversos materiais, como: papel, lapis de cor, canetinha, tinta
guache, giz de cera, pincel, cola, papel crepom, enfim, materiais diversos. Para lavelberg
(2013, p. 66), “essa diversidade cria muitas oportunidades para aprender a desenhar — e se as
variagOes de materiais existem no mundo da arte, a escola deve acompanha-las”.

As ideias de Vygotsky sobre o desenho da crianca colaboram para a compreensao das

relacBes que se desenvolvem entre desenvolvimento e aprendizagem®® na interacéo social:

A abordagem de Vygotsky sobre o desenho infantil é modernista, na esteira do
pensamento de sua época. Portanto, o que interessa de suas formulacbes € a
compreensdo que traz as relagdes entre pensamento e linguagem e a influéncia do
meio por intermédio das interaces com 0s objetos sécio-historicos e culturais
desenvolvidas mediante seu conceito de zona de desenvolvimento proximal.
(IAVELBERG, 2013, p. 23).

Para Vygotsky (2007, p. 24), a escola é o melhor ambiente para o desenvolvimento e o
aprendizado da crianca e esse ambiente sociocultural € essencial ao seu desenvolvimento;

ademais, o marco importante dessa idade ¢ o desenho, levando em conta que, “[c]Jomo a fala,

53 Esse assunto sera debatido na quarta secéo desta dissertagéo.
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0 desenho é uma conduta que se desenvolve na interagdo social”. Moreira (1997, p. 20)

também destaca que “[...] o desenho ¢ para crianga uma linguagem como o gesto ou a fala”.
Outro fator que merece ser enfatizado € a releitura que também foi trabalhada com o

agrupamento D-2. Releitura, para mim, compreende promover aprendizagem da crianca,

como afirma lavelberg (2013, p. 86):

Propde-se que a crianca aprenda a arte ao fazer sua arte e ao conhecer a arte dos
artistas de diversos tempos e lugares. Se as praticas dos alunos na escola estdo em
correspondéncia com as praticas sociais dos artistas, € necessario compreender
quando a releitura é adequada e como ela ocorre na histdria da arte. IAVELBERG,
2013, p. 86).

Destacam Barbosa e Cunha (2010, p. 112), a seu turno, que “[a] releitura ¢ possivel,
ndo ¢ condenavel, desde que seja uma reinterpretacdo do sujeito e ndo uma mera copia’.

E importante destacar que no processo de ensino e aprendizagem o desenho feito pela
crianga nessa faixa etaria leva em conta o desenvolvimento cognitivo, o prazer de desenhar,
momentos alegres e descontraidos: “A crianga exprime-Se naturalmente, e se comunica tanto
no ponto de vista verbal, como plastico” (FUSARI; FERRAZ, 2009, p. 85). Esse movimento
considera 0 processo que a crianca vive — ato de rabiscar, pintar, colar, desenhar — como um
momento de prazer e aprendizagem. Interessa-lhe somente a acdo, ndo tendo intencéo alguma
com o resultado desse processo. E mais, “o tempo do desenho € tnico, transporta o desenhista
para diferentes mundos” (IAVELBERG, 2013, p. 12).

A esse respeito, novas concepcdes pedagogicas trazem o aluno como foco de todo o
processo educacional, diferentemente da pedagogia tradicional, em que o professor era o
detentor do conhecimento e o aluno, um sujeito passivo que sé recebia esses conhecimentos.
Nos dias atuais, o aluno é considerado como sujeito historico e social, traz consigo 0s seus
conhecimentos, sendo capaz de desenvolver curiosidades, afetos, sentimentos e identidade
cultural.

Contudo, percebo que os trabalhos artisticos desenvolvidos com as criancas na El sdo
feitos de forma mecanica e engessada, ndo levando em consideracdo o carater pedagogico,
limitando, assim, as criancas a possibilidade do desenvolvimento de diferentes habilidades,
tais como construcdo de conhecimentos, leitura de mundo, de interacdo, de imaginacdo
criativa, de entrega e contextualizacdo, além da fundamental importancia para a primeira

escrita. Portanto, a arte deve ser trabalhada com as criancas de forma sistematizada e, ainda,
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[...] nem na arte existiria criatividade se ndo pudéssemos encarar o fazer artistico
como trabalho, como um fazer intencional produtivo e necessario, que amplia em
nos a capacidade de viver [...] a criacdo se desdobra no trabalho porquanto traz em si
a necessidade que gera as possiveis soluc@es criativas. (OSTROWER, 1977, p. 31
apud BARBOSA, 2014, p. 6).

Em se tratando de EI, nem tudo cabe dentro de um roteiro ou planejamento. Nessa
etapa, tudo deve ser flexivel, respeitando a individualidade de cada crianga, mas a arte nao
deve ser relegada a segundo plano, desenvolvida de forma alienada, sem planejamento.
Entendo, entdo, essa etapa da Educacdo Basica como um alicerce de todo o processo

educativo, cujo objetivo é o pleno desenvolvimento da crianca.
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4 O DESENHO E AS FORMAS DE LINGUAGENS: UM OLHAR SOBRE O FAZER
ARTISTICO DA CRIANCA

4.1 A linguagem e o desenvolvimento infantil: numa perspectiva em Vygotsky

“[...] O homem apreende o mundo ¢ atua sobre ele]...]".
Vygotsky (2018a, p. XII)

A preocupagdo com o desenvolvimento humano do homem esta presente em toda a
obra de Lev Semenovich Vygotsky, como bem explica Oliveira (1997, p. 56), para quem “[0]
desenvolvimento humano, o aprendizado e as rela¢fes entre desenvolvimento e aprendizado
sdo temas centrais nos trabalhos de Vygotsky”.

A teoria socio-histérica de Vygotsky visa caracterizar aspectos tipicamente humanos —
0 desenvolvimento psicolégico humano ndo é um processo autbnomo, dependente apenas de
fatores internos ou bioldgicos, mas se fundamenta nas relacdes estabelecidas pelo individuo

com o meio social em que esta inserido. Segundo Vygotsky (2018a, p. XII),

[a] relacdo entre o homem e o mundo passa pela mediacdo do discurso, pela
formacdo de ideias e pensamentos através dos quais 0 homem apreende o mundo e
atua sobre ele, recebe a palavra do mundo sobre si mesmo e sobre ele-homem, e
funda-se sua proépria palavra sobre esse mundo.

Sendo assim, o projeto desenvolvido em suas obras busca compreender a relagdo entre
os seres humanos e seu ambiente fisico e social, bem como as relacBes entre 0 uso de
instrumentos e o desenvolvimento da linguagem. Com base nessa perspectiva, as experiéncias
particulares de cada um nas praticas coletivas vao ser determinantes para que certos
comportamentos se desenvolvam, ou ndo. De acordo com Vygotsky (2018a, p. 11), “[a]
fungéo da linguagem é comunicativa. A linguagem &, antes de tudo, um meio de comunicagao
social, de enunciagdo e compreensio”. E possivel afirmar, de modo geral, que toda linguagem
é, antes de qualquer outra coisa, uma forma de comunicacdo e de intera¢cdo com o outro e a
Arte na EI é uma forma de linguagem e de desenvolvimento.

E importante destacar a concepgéo de linguagem proposta por Mikhail Bakhtin,> que

possibilita reflexdes interessantes quando se olha para as praticas educacionais em linguagens

5 Segundo Todorov, prefaciador do livro Estética da criacéo verbal, de Bakhtin, editado em Moscou em 1979
e, no Brasil, em 1992, pela Martins Fontes: “Bakhtin foi um filésofo, um pensador cujos escritos abarcaram,
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artisticas. Bakhtin e Vygotsky®® afirmam que a linguagem é vista como um processo
comunicativo e responsavel pela constituicdo do ser humano.

Bakhtin (1997, p. 282), em seus estudos, considera que a linguagem humana é
efetivada por meios de “enunciados”: “A lingua penetra na vida através dos enunciados
concretos que a realizam, e é também através dos enunciados concretos que a vida penetra na
lingua”, ou seja, lingua e vida se entrelagam. Para ele (1997, p. 319), os enunciados sdo muito
mais do que simplesmente signos linguisticos, mas elementos portadores de significados, que
se constituem no social, pela interagdo entre sujeitos falantes: “O enunciado ¢ um elo na
cadeia da comunicagio verbal”. E o sujeito construido na linguagem, construido pelo “outro”.

E possivel afirmar, portanto, a partir dessa concepgdo de desenvolvimento, que as
linguagens, ou os sistemas de signos organizados em estruturas complexas, possuem uma
importancia na interacdo realizada no processo educativo em sala de aula — porque a crianga
se constitui na relacdo com outros individuos, por meio das atividades, a partir de condicbes
historicas concretas. Ademais, a infancia é o periodo da vida do ser humano em que ocorrem
as mais significativas aprendizagens, portanto, a Educacdo Infantil é a base do processo
educativo, onde a crian¢a cria sua identidade, sendo assim, o alicerce para a formacdo da
crianga, pois é onde ela comeca a vivenciar o mundo fora do nucleo familiar.

Vygotsky (2007, p. 158) fala das etapas do desenvolvimento da linguagem e considera
a fala como a linguagem privilegiada: “A fala humana ¢, de longe, o comportamento de uso
de signos mais importante ao longo do desenvolvimento da crianca. Através da fala, a crianca
supera as limitagcdes imediatas de seu ambiente”. Segundo o0 autor, é atraves da fala que a
crianga apreende o seu ambiente fisico e social, que possibilitard a constituicdo da
subjetividade e o desenvolvimento do pensamento abstrato (FREITAS, 1997).

Embora a crianca ndo domine a linguagem como sistema simbdlico, ela utiliza
manifestacOes verbais para se comunicar. Teresa Cristina Rego (1995, p. 64), em sua obra
Vygotsky: uma perspectiva histérico-cultural da Educacéo, sintetiza:

[...] a fungdo primordial da fala é o contato social, a comunicagdo; isto quer dizer
que o desenvolvimento da linguagem ¢é impulsionado pela necessidade de
comunicacdo. Assim, mesmo a fala mais primitiva da crianga é social. Nos
primeiros meses da vida, o balbucio, o riso, o choro, as expressdes faciais ou as
primeiras palavras da crianca cumprem ndo somente a fungdo de alivio emocional
(como por exemplo manifestacdo de conforto ou incOmodo) como também sdo

ao lado da linglistica, da psicanalise, da teologia e da teoria social, a poética histdrica, a axiologia (teoria
critica dos conceitos de valor) e a filosofia”.
55 https://www.scielo.br/pdf/es/v18n60/v18n60all.pdf
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meios de contato com os membros de seu grupo. No entanto, esses sons, gestos ou
expressdes sdo manifestagBes bastante difusas, pois ndo indicam significados
especificos (por exemplo, o choro do bebé pode significar dor de barriga, fome etc.).
Vygotsky chamou esta fase de estagio pré-intelectual do desenvolvimento da fala.

Nesse sentido, o choro e o riso tém a funcdo de alivio emocional e servem também
como meio de contato social e de comunicagdo. Antes da aquisicdo da linguagem escrita o
bebé 1€ 0 mundo que o cerca, Ié o toque da mée no seu corpo, Ié sua voz quando canta pra ele,
ou seja, faz a leitura do texto oral que chega a seus ouvidos.

Para Vygotsky (2007, p. 12), “[a]ntes de controlar o proprio comportamento, a crianga
comega a controlar o ambiente com a ajuda da fala”. Desde os primeiros dias de vida dos
bebés, com as constantes interacdes com seus familiares, as formas psicol6gicas “vao pouco a
pouco se apropriando dos modos de funcionamento psicoldgico, do comportamento e da
cultura” (REGO, 1995, p. 61), pois a crianga encontra-se em fase de aquisi¢cdo da linguagem
oral.

E por meio da linguagem verbal que a crianga produz cultura e constrdi conhecimento
nas trocas com outras criancas e adultos. Sendo assim, a El deve prever um trabalho
sistematico de exploracéo, de ampliacao de repertorio com a linguagem verbal, como afirmam
as DCNEIS, a fim de “garantir experiéncias de narrativas de apreciacdo e interacdo com a
linguagem oral e escrita, e convivio com diferentes suportes e géneros textuais orais e
escritos” (BRASIL, 2010, p. 25).

Em suas proposicdes, Vygotsky fala da aquisicdo da linguagem escrita. Conforme o
autor, ndo é somente pela linguagem falada que o individuo adquire formas de se
comunicar/relacionar com o mundo que o rodeia. “O aprendizado da linguagem escrita
representa um novo e consideravel salto no desenvolvimento da pessoa” (REGO, 1995, p.

68). Além disso,

[a]lgumas pesquisas demonstraram que este processo ativa uma fase de
desenvolvimento dos processos psicointelectuais inteiramente nova e muito
complexa, e que o aparecimento destes processos origina uma mudancga radical das
caracteristicas gerais, psicointelectuais da crianca. Vygotsky [...] enfim, promove
modos diferentes e ainda mais abstratos de pensar, de se relacionar com as pessoas e
com o conhecimento. (VYGOTSKY, 1988, p. 116 apud REGO, 1995, p. 68)

Para Vygotsky, o desenvolvimento da escrita &€ uma das fungdes culturais tipicas do
comportamento humano construido ao longo da histéria, enfatizando que a aquisicdo da

linguagem escrita ¢ um processo complexo. Destaca que ele ¢ iniciado pela crianca “muito
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antes da primeira vez que o professor coloca lapis em sua mao e mostra como formar letras”
(VYGOTSKY; LURIA; LEONTIEV, 2018, p. 143).

Para o autor, o primeiro estagio do desenvolvimento da escrita ndo se inicia na escola,
e sim durante os primeiros anos de seu desenvolvimento, considerando-se que, “[a]ntes de
atingir a idade escolar, a crianca ja aprendeu e assimilou um certo numero de técnicas que
prepara o caminho para a escrita” (VYGOTSKY; LURIA; LEONTIEV, 2018, p. 143-144).
Segundo o autor, a interacdo, a convivéncia com os familiares e 0 meio que a cerca possibilita
a crianga adquirir “um patrimonio de habilidades e destrezas que [a] habilitard a aprender a
escrever em um tempo relativamente curto” (VYGOTSKY; LURIA; LEONTIEV, 2018, p.
143).

Nesse sentido, Vygotsky destaca que “[qJuando a crianca entra na escola, ela ndo é
uma tdbua rasa que possa ser moldada pelo professor segundo a forma que ele preferir”
(VYGOTSKY:; LURIA; LEONTIEV, 2018, p. 101).

Na escola, o aprendizado da escrita envolve todo um sistema de representacéo
simbolica da realidade. O professor, ao trabalhar com a crianca o desenvolvimento da escrita,
explora ao maximo o potencial do aprendiz por meio da interacdo — atuando na zona de
desenvolvimento proximal. (ZDP), de que falarei adiante.

Entre as vérias atividades que contribuem para o desenvolvimento da representacao
simbolica estdo os gestos e o desenho, “(onde os signos representam significados) e
consequentemente, para o processo da aquisicdo da linguagem escrita” (REGO, 1995, p. 69).

Ademais, Vygotsky (2007, p. 128) explica que “[o] gesto é 0 signo visual que contém
a futura escrita da crianca [...] 0S gestos sdo a escrita no ar, e 0S Signos escritos s&o,
frequentemente, simples gestos que foram fixados™.

Em seus estudos cientificos sobre a linguagem escrita® e nas contribuicdes dos gestos

para o processo de aquisicdo da linguagem escrita, Vygotsky (2007, p. 128) sintetiza que

[e]xistem outros dominios em que os gestos estdo ligados a origem dos signos
escritos. O primeiro é o rabisco das criangas. Em experimentos realizados para
estudar o ato de desenhar, observamos que, frequentemente, as criancas usam
dramatizacéo, demonstrando por gestos o que elas deveriam mostrar nos desenhos,
0s tragos constituem somente suplemento a essa representagao gestual.

% Vygotsky, Luria e Leontiev (2018) trazem os experimentos que fizeram para mostrar o que leva uma crianca
a escrever, tracando um percurso na pré-historia da escrita da crianca, da “génese da escrita da crianga”, e se
responsabilizando por tentar recriar experimentalmente esse processo de simbolizagdo da escrita. Esses
experimentos estdo nas paginas 99 a 102 e nas paginas 143 a 189 dessa obra.
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Para Fusari e Ferraz (2009, p. 97), “[o]s primeiros grafismos da crianga, como
consequéncia e extensdo de um gesto que deixa marca vigorosa em uma superficie, sdo seus
rabiscos.” As autoras (2009, p. 97) afirmam que a origem do desenho estd no gesto e “[i]sso
supde uma regulacdo suficientemente exata do gesto ou, pelo menos, uma intengédo
correspondente, isto ¢, o sentimento de ser capaz dele.” Para as professoras, os gestos estdo
nos movimentos corporais da crianga e, “sem duvida, acaso, se as primeiras garatujas da
crianca pertencem a mesma epoca que seus primeiros passos.” (FUSARI; FERRAZ, 2009, p.
97).

Nesse caminho, é de suma importancia que o(a) pedagogo(a) oportunize a crianca
atividades estimulantes que possam construir caminhos para a escrita, principalmente
observando os campos de experiéncias expressos na BNCC: Corpo, gestos e movimentos; O
eu, 0 outro e o nos; Tragos, sons, cores e formas. Essas primeiras movimentacGes sdo
importantes porque “as criangas gostam e se divertem rabiscando” (FUSARI; FERRAZ,
2009, p. 97), além de também dialogarem com seu meio, estruturando a linguagem. Os gestos
sdo grandes motivacdes para a crianga pequena que estd comecando a desenhar.

O desenho, para Vygotsky, é de suma importancia para o desenvolvimento da crianca
no tocante a aquisicdo da escrita, afirmando que “O desenho comeg¢a quando a linguagem
falada ja alcangou grandes progressoes e ja se tornou habitual para a criangca” (VYGOTSKY;
LURIA; LEONTIEV, 2018, p. 135). Para ele, o desenho é a primeira escrita da crianca,
acreditando que, passando a fase da evolucdo do desenho, ela desenvolve a escrita, pois
percebe que pode desenhar a fala. O desenho e a escrita sdo linguagens que muitas vezes
interagem, se complementando.

Conforme Vygotsky, na escola, o trabalho com desenho para criangas potencializa as
funcBes psicologicas superiores e, nesse caminho, € muito importante o papel do(a)
pedagogo(a) nas atividades pedagogicas que trabalham o desenho. Vale lembrar que a
educacdo escolar, marcadamente conservadora em relacdo ao trabalho com desenho nas
praticas educativas, muitas vezes ainda carrega a concepcdo de desenho como um processo
puramente mecanicista, com atividades padronizadas, desconsiderando o aluno como sujeito
historico. 1sso representa um retrocesso na educacao voltada para a primeira infancia e, sendo
assim, a arte na El deve ser realizada de forma adequada, com intencionalidade, planejada. A
concepcao tradicional precisa ser rompida, pois a propria BNCC traz, no seu bojo, que os

planejamentos das agdes devem estar pautados na autonomia da crianca e criar
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[...] as condicBes para que as criangas aprendam em situacfes nas quais possam
desempenhar um papel ativo em ambientes que as convidem a vivenciar desafios e a
sentirem-se provocadas a resolvé-los, nas quais possam construir significados sobre
si, 0s outros e 0 mundo social e natural. (BRASIL, 2019, p. 37).

Assim, essa intencionalidade trazida na Base, no tocante ao desenho da crianca,
consiste que o trabalho do professor deve ser de refletir, organizar, selecionar e planejar acoes
envolvendo os direitos de aprendizagem e desenvolvimento na Educacéo Infantil, capazes

de garantir a crianca uma pluralidade de situacdes:

Explorar movimentos, gestos, sons, formas, texturas, cores, palavras, emocoes,
transformagdes, relacionamentos, histérias, objetos, elementos da natureza, na
escola e fora dela, ampliando seus saberes sobre a cultura, em suas diversas
modalidades: as artes, a escrita, a ciéncia e a tecnologia. Expressar, como sujeito
dialdgico, criativo e sensivel, suas necessidades, emocdes, sentimentos, davidas,
hip6teses, descobertas, opinides, questionamentos, por meio de diferentes
linguagens. (BRASIL, 2019, p. 38).

Diante dessas pluralidades de situacdes, ter espaco do desenho como atividade é
fundamental para o desenvolvimento e a aprendizagem da criancga, principalmente atividades
que cologuem a crianga como protagonista do processo.

Pode-se compreender que o desenho, por se tratar de uma forma de linguagem, tem
papel importante tanto no desenvolvimento da capacidade cognitiva como também na
aquisicdo da escrita. A esse respeito, Vygotsky (2007, p. 130) resume: “o desenho que, de
inicio apoiado por gestos, transforma-se num signo independente”.

A obra A construcdo do pensamento e da linguagem, de Lev Semenovich Vygotsky
(2018a), traz o elo central do processo de aprendizagem da crian¢a, que € a formacdo de
conceitos pela crianca, tracando uma andlise do processo de aprendizagem infantil com esses
conceitos. Vygotsky (2018a) denomina 0s conceitos espontdneos como sendo estagios
inferiores, enquanto os conceitos cientificos sdo os estagios superiores.

No prélogo da obra, Paulo Bezerra assinala os dois conceitos defendidos pelo russo:

[..] faz uma andlise comparada do sistema de conceitos no processo de
aprendizagem pré-escolar e escolar, e toma como fundamento da sua comparacgao
dois esquemas conceituais: 0 que j& existe no sistema de aprendizagem da crianga
antes do ingresso na escola, o que ele denomina conceitos espontaneos e o outro que
a ele se junta, com ele interage e acaba por enriquecé-lo e modificd-lo como
resultado da aprendizagem, que ele denomina conceitos cientificos. (BEZERRA, in
VYGOTSKY, 2018a, p. XI11-XIV).
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Nesse sentido, a crianga, ao chegar a escola, traz consigo 0s conceitos espontaneos, ao
passo que esse conceito evolui com a interagdo dela na sala de aula, pois, ao apropriar do

sistema sistematizado, o educando vivencia uma nova realidade

[...] sob as condicbes do processo educacional que constitui uma forma original de
colaboracao sistematica entre o pedagogo e a crianga, colaboragdo essa, em cujo
processo ocorre 0 amadurecimento das fungBes psicoldgicas superiores da crianga
com a participacdo do adulto. (VYGOTSKY, 2018a, p. 244).

Vygotsky (2018a) explica que essa colaboracgdo entre a crianca e o adulto € 0 momento
central no processo educativo. Para ele (2018a, p. 261), “[o] desenvolvimento dos conceitos
espontaneos e cientificos — cabe pressupor — sdo processos intimamente interligados, que
exercem influéncias um sobre o outro”. Nas rodas de conversas observei o papel do outro na
constituicdo do conhecimento e vi que o desenvolvimento dos conceitos ndo é assimilado em
sua forma j& pronta e ndo se processa do mesmo modo pelas criancas, além de a utilizacdo dos
conceitos espontaneos e cientificos ndo acontecer de forma mecénica. Um exemplo é a leitura
de imagem da obra “O Farol”, de Anita Malfatti, numa situacdo de bate-papo sobre 0s
elementos da obra vista por elas, que possibilita a nossa analise no que diz respeito a
utilizacdo dos conceitos espontaneos. O conhecimento sobre o elemento farol apareceu nas
falas das criancas de modo muito peculiar e diversificado. Algumas falaram que era casinha
dentro da &gua, outras, casinha dentro do mar. Os que falaram “mar” ja viajaram para as
praias e conheciam o mar. Nessa situacdo, o mais surpreendente foi a fala da criangca Heitor
Silva, ao responder minha pergunta sobre se ja conhecia o farol e para que serve. Heitor
respondeu com muita propriedade que era a casa onde o motorista do barco avistava
(sinalizou com a médo a testa) se ndo tinha nenhum bicho, nenhum perigo para chegar com seu
barco na beira da praia. Descobri que o pai do aluno ensinou isso a ele quando foram a Babhia.
Vygotsky (2018a, p. 260) faz uma ressalva importante para os professores nesse momento de
interacdo professor/aluno:

Os conceitos cientificos ndo sdo assimilados nem decorados pela crianga, ndo sao
memorizados, mas surgem e se constituem por meio de uma imensa tenséo de toda a
atividade do seu proprio pensamento. Dai a inevitabilidade implacavel de que o
desenvolvimento dos conceitos cientificos deva revelar em toda a plenitude as
peculiaridades dessa natureza ativa do pensamento infantil.

O conceito espontaneo, expresso na oralidade das criangas, recorta suas experiéncias e
suas motivacgdes pelo conhecimento exigido e sistematizado na sala de aula num determinado

contexto. Esses momentos permitem-nos refletir sobre a importancia de propiciar momentos
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de interagdo. A aprendizagem escolar € um fator importante e decisivo para o
desenvolvimento intelectual da crianga. Ao se apropriar do saber sistematizado, o educando
vivencia uma nova realidade que, segundo Vygotsky (2018a, p. 243), “leva invariavelmente
ao aumento dos tipos de pensamento cientifico™.

Para Vygotsky (2018a), o desenvolvimento dos conceitos cientificos apoia-se em um
nivel de maturacdo dos conceitos espontdneos, que atinge grau cada vez mais elevado
conforme a crianga segue cronologicamente o seu percurso escolar. Nesse momento da leitura
da imagem da obra de Anita Malfatti, nota-se o grau de maturidade dos conceitos espontaneos
trazidos pelas criancas. Isso ocorre porque, segundo o autor, 0 conceito espontaneo é
caracterizado como aquele desenvolvido naturalmente pela crianca a partir das suas reflexdes
sobre as suas experiéncias cotidianas.

Para avancar na discussdo sobre o trabalho com esses conceitos desenvolvidos em sala
de aula com as criancas intentou-se refletir também sobre o ensino e a aprendizagem apoiados
no pensamento de Vygotsky, autor que estudou a relagcdo entre a aprendizagem e o
desenvolvimento. Para ele, os dois processos de aprendizagem e desenvolvimento estdo inter-
relacionados desde o inicio da vida da crianca, mesmo antes de esta ter acesso a escola, pois
“[...] a aprendizagem escolar nunca parte do zero. Toda aprendizagem da crianga na escola
tem uma pré-historia” (VYGOTSKY; LURIA; LEONTIEV, 2018, p. 109).

De acordo com Rego (1995, p. 70), Vygotsky acreditava que a interagdo com outros
individuos da mesma espécie tornava possivel o desenvolvimento pleno do ser humano, ja
que medeia “a relacdo do individuo com o mundo, e que acabam por fornecer também
mecanismos psicoldgicos e formas de agir nesse mundo”. Nesse processo de interagdo, o
aprendizado escolar produz algo novo no aprendizado da crianga, ja que “[a] aprendizagem
escolar orienta e estimula processos internos de desenvolvimento” (VYGOTSKY; LURIA;
LEONTIEV, 2018, p. 116). Esse autor traz as relagdes reais entre o0 processo de
desenvolvimento e a capacidade de aprendizado, que é determinado pelos dois niveis de
desenvolvimento: o real e potencial.

Vygotsky (2007, p. 95-96) assevera que “[o] primeiro nivel pode ser chamado nivel de
desenvolvimento real, isto é, o nivel de desenvolvimento das fungdes mentais da crianga que
se estabeleceram como resultado de certos ciclos de desenvolvimento ja completados™ (grifo
do autor). Desse modo, o real trata do que a crianga ja sabe, daquilo que ela ja aprendeu e
consegue fazer sem o auxilio do professor, do pai, da mée e de outra crianga mais velha. O
nivel real aponta 0s processos mentais da crianca que j& se completaram e que séo

representativos de seu desenvolvimento.
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O segundo nivel demonstra a capacidade que uma crianca tem de resolver um
problema com a ajuda do outro. Vygotsky (2007, p. 95) mostra, com esses niveis, que é
possivel explorar ao maximo o potencial de aprendizagem das criancas por meio da
interacao/cooperagdo, “se o que queremos ¢ descobrir as relagdes reais entre o processo de
desenvolvimento e a capacidade de aprendizado”. Essa diferenca de capacidade para resolver
um mesmo problema com ajuda demonstrada pela crianca € a chamada Zona de

Desenvolvimento Proximal:

Ela é a distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma
determinar através da solugdo independente de problemas, e o nivel de
desenvolvimento potencial, determinado através de solucéo de problemas sob a
orientacdo de um adulto ou em colaboracdo com companheiros mais capazes.
(VYGOSTSKY, 2007, p. 97, grifos do autor).

Desse modo, 0 desenvolvimento, a aprendizagem e 0 ensino Sd0 processos inter-
relacionados, mas ndo coincidentes. O processo do aprendizado impulsiona e movimenta o

processo do desenvolvimento, suscitando as fun¢des em amadurecimento ou em formagéo:

O aprendizado é o responsavel por criar a zona de desenvolvimento proximal, na
medida em que, em interacdo com outras pessoas, a crianga é capaz de colocar em
movimento varios processos de desenvolvimento que, sem ajuda externa, seriam
impossiveis de ocorrer. (REGO, 1995, p. 74).

Nesse sentido, o papel do professor é planejar acGes e mediar situacdes didaticas
atuando na zona de desenvolvimento proximal da crianga, favorecendo a aquisi¢do do
desenvolvimento individual. “Aquilo que é zona de desenvolvimento proximal hoje, sera
nivel de desenvolvimento real amanhd — ou seja, aquilo que uma crianca pode fazer com
assisténcia hoje, ela sera capaz de fazer sozinha amanha” (VYGOTSKY, 2007, p. 98).

Vygotsky (1999) fala das possiveis contribuicbes da arte para o desenvolvimento
humano, atribuindo extrema importancia as varias formas de arte, sobretudo pelo papel que
desempenham no desenvolvimento da imaginagéo. Seu interesse pela psicologia da arte, pela
estética teatral e pela educagdo estética acompanhou seus estudos cientificos. Em sua obra
Psicologia da arte (1999), dissertou sobre a relevancia da psicologia da criagéo e da fruicao
artistica. Nelas, a arte é discutida como conhecimento e esta ligada a vida e as relacGes
sociais, com fundamento psicossocial — a arte como produto social e cultural. Isso implica em

ndo a compreender como fruto de um homem sd. Segundo Vygotsky (1999, p. 315),
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[a] arte é o social em nds, e, se 0 seu efeito se processa em um individuo isolado,
isto ndo significa, de maneira nenhuma, que suas raizes e esséncia sejam individuais.
E muito ingénuo interpretar o social apenas no coletivo, como existéncia de uma
multiplicidade de pessoas. O social existe até onde ha apenas um homem e suas
emocdes pessoais. Por isso, quando arte realiza a catarse e arrasta para esse fogo
purificador as comogdes mais intimas e mais vitalmente importantes de uma alma
individual, seu efeito é um efeito social.

Para o autor, 0 sujeito, ao produzir arte e ao dela se apropriar, tem suas funcdes
psicologicas desenvolvidas, pois “[a] arte requer apenas o trabalho da mente, do pensamento,
tudo o mais é fendbmeno casual e secundario em psicologia da arte” (VYGOTSKY, 1999, p.
35). Ademais, “[...] a arte ¢ uma espécie de sentimento social prolongado ou uma técnica de
sentimentos” (VYGOSTSKY, 1999, p. 308).

Para Vygotsky (1999), as linguagens artisticas sdo alguns dos principais modos
criados pelo ser humano para significar o0 mundo e a si mesmo, e tanto o contato com
producdes artisticas da nossa ou de outras culturas quanto atividades diversas com arte podem
ser instrumentos poderosos de desenvolvimento e educacéo.

Nesse sentido, cabe ao professor criar situacdes capazes de ampliar o conhecimento da
crianga, instigando-a para que Se expresse e represente o seu pensamento. As linguagens
artisticas tém um papel importante na imaginagdo e¢ na criatividade na infancia: “[...] a
imaginacdo como fundamento de toda a atividade criadora manifesta-se igualmente em todos
os aspectos da vida cultural possibilitando a criag¢do artistica” (VYGOTSKY, 2018b, p. 4).
Sendo assim, oportunizar as criancas momentos para desenvolverem a criatividade e a
imaginacao significa estabelecer dialogos enriquecidos pela socializacdo dos saberes.

E importante destacar que nessa perspectiva de dialogo entre professor e aluno o
trabalho com diversas linguagens artisticas na El € instrumento educacional poderoso para o
desenvolvimento da crianca. Ha vérias formas de arte e vérias formas de brincadeiras. O
desenho é um gesto, uma simbolizacdo; a mudsica € movimento/danca; o teatro confunde-se
com o faz de conta... e, nesse cenario, muitas brincadeiras envolvem diversas linguagens
artisticas. Brincar e fazer arte sdo atividades das linguagens artisticas que possibilitam o
desenvolvimento cognitivo e emocional das criangas.

Nesse dialogo entre professor e aluno, a BNCC traz os eixos estruturantes — as
interacOes e a brincadeira — e convida o professor a organizar sua agdo pedagogica de
maneira a que as criangas possam construir e apropriar-se das diversas formas que
possibilitam desenvolvimento, socializagdo, aprendizagem, e, ainda, “[e]xpressar, como

sujeito dialdgico, criativo e sensivel, suas necessidades, emoc¢Oes, sentimentos, duvidas,
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hipdteses, descobertas, opinides, questionamentos, por meio de diferentes linguagens”

(BRASIL, 2019, p. 38).

4.2 O desenho infantil, sua historia e suas fases de desenvolvimento sob os olhares de
lavelberg, Luquet, Lowenfeld, Kellogg, Méredieu e Derdyk

Toda crianga desenha. Tendo um instrumento que deixe uma marca: a varinha na
areia, a pedra na terra, o caco de tijolo no cimento, o carvdo nos muros e calcadas, o
lapis, o pincel com tinta no papel, a crianga brincando vai deixando sua marca,
criando jogos, contando historias. (MOREIRA, 1997, p. 15).

Os rabiscos sobre o papel sdo as primeiras expressdes significativas da crianca, pois
esses gestos de rabiscar sdo as primeiras manifestagdes artisticas da crianga, para muitos sem
significado nenhum, mas é nos rabiscos que tudo se inicia.

Nesta secdo, apresento a evolucdo do desenho da crianga, o entendimento das fases
percorridas por ela. Estas, por sua vez, foram fundamentadas de acordo com diferentes
autores, como lavelberg (2013, 2017), George-Henri Luquet (1969), Viktor Lowenfeld e
Lambert Britain (1977), Rhoda Kellogg (1969), Florence de Méredieu (2006), Edith Derdyk
(1989), dentre outros.

Abordo, nesse momento, as fases do desenho da crianca e apresento, inclusive, as
posicdes controvérsias dos pesquisadores, a comecar por lavelberg (2013, p.13), para quem “
“O desenho da crianga abre mundos novos para ela mesma”. A seu turno, Luquet (1969 apud
IAVELBERG, 2017, p. 37) entende “[0] desenho como um jogo ao qual a crianga se entrega,
jogo tranquilo com fungao ludica”. Edith Derdyk (1994, p. 50) acredita que “[o] desenho ¢é o
palco de suas emocoes, a construcdo do seu universo particular. O desenho manifesta o desejo
da representacdo, mas também o desenho, antes de tudo, é medo, é opressdo, € alegria, é
curiosidade, ¢ afirmacdo, € negagdo”. Trago, ainda, Lowenfeld e Britain (1977, p. 39), autores
que entendem que “[a] expressdo artistica da crianga ¢ apenas uma documentagdo de sua
personalidade”. Por fim, Fusari e Ferraz (2009, p. 18) levam em conta que “[d]esenhar para
criancas € muito importante pois favorece a sua expressao e representacdo do mundo”.

O desenho passa, no decorrer da historia, por varios caminhos e acompanha o homem
desde os tempos antigos, refletindo épocas e costumes (FARIA, 2009). No periodo Pré-
Histdrico, é retratado pelas pinturas nas cavernas, usadas como forma de as pessoas se
comunicarem. Na Antiguidade, ganha status sagrado; no Egito, por exemplo, € utilizado na
decoracdo de tumbas e templos. Os Mesopotamicos 0 usaram para criar representacdes da
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terra e de rotas, mesmo que de forma primitiva. Os chineses inventaram, ha mais de trés mil
anos, o papel. Até entdo eram usados diferentes materiais para as representagcdes, como barro,
argila, couro, tecidos, folhas, pedras, etc.

Para Derdyk (1994, p. 10),

[0] homem sempre desenhou. Sempre deixou registros graficos, indices de sua
existéncia, comunicados intimos destinados a posteridade. O desenho, linguagem téo
antiga e tdo permanente, sempre esteve presente, desde que o homem inventou o
homem. Atravessou as fronteiras espaciais e temporais, e, por ser tdo simples,
teimosamente acompanha nossa aventura na Terra.

A histdria dessas manifestacdes graficas contribui para uma compreensao da evolucao
historica do desenho da crianga. Além disso,

[c]onhecer a histdria do ensino do desenho para criangas muda nossa concepgdo do
grafismo infantil contemporaneo. Observamos que a data¢do histdrica ndo mostra
apenas nimeros que marcam tempo, mas é acompanhada de imagens que imprimem
caracteristicas das concep¢Oes de crianca, educacdo, época e sociedade onde foram
gerados os desenhos. (IAVELBERG, 2013, p. 15).

Vérios foram os tedricos que, no decorrer de muitos anos, pesquisaram sobre o
desenho infantil, como Meredieu (2006, p. 2), segundo o qual “[o] interesse pelo desenho
infantil data dos fins do século passado”.

lavelberg (2013, p. 15) explica que “[o] interesse pelo desenho infantil e sua
valorizacdo séo recentes na historia do ensino”. Para a professora, a segunda metade do século
XIX3 mudou a concepgdo do desenho da crianca, sendo poucos os registros dos desenhos
infantis. “Nao sabemos se a crianca sempre desenhou. Os desenhos infantis mais antigos de
que se tem noticia foram feitos na Russia Medieval por uma crianga (supde-se que um menino
chamado Onfim, de aproximadamente 6 anos)” (IAVELBERG, 2013, p. 136).

5 Na segunda metade do século XIX, descobre-se o desenho como objeto de estudo psicolégico da crianca.
Entre os séculos XIX e XX, autores e pesquisadores como Luquet 1969 [1913], Lowenfeld e Brittain (1961
[1947], Kellog (1969), Méredieu (1979) entre outros estudaram e valorizaram o desenho da crianca
(IAVELBERG, 2013, p. 20).
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Figura 4 — Figura do desenho do menino chamado Onfim

psti/ Latinstock

Imagens/RIA Now

AKG

Bm dos desenhos infantis que constituem o registro mais antig

8% im menino chamado Onfim, viveu na Russia medieval e tir

Fonte: lavelberg (2013, p. 137).

Para Meredieu (2006, p. 3), os psicologos contribuiram amplamente para a abordagem
da mentalidade infantil; além disso, “[a]s concepcdes relativas a infancia modificaram
progressivamente: a crianca ndo € mais aquela maquete do adulto, aquele adulto
miniaturizado que queriam ver nela”. Assim, a forma de encarar o desenho infantil evoluiu
com o decorrer da historia da constituicdo infantil em seus aspectos pedagogicos, sociais e
culturais. “Antes considerados unicamente em relagdo com a arte adulta [...] os desenhos
infantis apareciam como malogros ou fracassos, quando muito como exercicios destinados a
preparar o futuro artista” (MEREDIEU, 2006, p. 3).

Ana Mae Barbosa traz, na sua obra Arte e Educacdo no Brasil (2012), relacdes
culturais que influenciaram no ensino de arte no Brasil na época compreendida entre a
chegada da missdo Francesa e 0 modernismo, tempo que 0 ensino de arte acontecia somente
no ensino superior, mas que considero oportuno trazer para a discussao pois sdo fatos que
contribuem para o entendimento da historia do desenho na Educacdo Infantil no Brasil. A
professora (2012, p. 11) cita que o “[...] século XIX, especialmente a década de 70, foi o
periodo da historia da Educacdo brasileira em que a preocupacdo com 0 ensino da Arte
(concebida com Desenho) se configurou”. O ensino do desenho citado por ela tinha
concepgoes liberais e positivas dominantes e “[...] objetivavam, com o ensino do Desenho,
abrir a populagdo, em geral, ampla, facil e eficaz iniciagdo profissional” (BARBOSA, 2012, p.
43).
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Ainda, “[n]o século XX, a énfase no Desenho®® continuaria nos argumentos a favor de
sua inclusdo na escola priméria e secundaria, 0s quais orientaram no sentido de considera-lo
mais uma forma de escrita que uma arte plastica [...]” (BARBOSA, 2012, p. 34).

Barbosa (2013) fala da importancia do trabalho de Mario de Andrade, que defende a
natureza literaria do desenho: “[...] é certo que o desenho estd pelo menos tdo ligado pela sua
finalidade a prosa e principalmente & poesia como estd pelos seus meios de realizacdo a
pintura e a escultura” (ANDRADE, 1965, p. 71 apud BARBOSA, 2012, p. 36). Para Mario de
Andrade (1975, p. 69), “[d]esenhos sdo para a gente folhear, sao para serem lidos que nem
poesias, sdo haicais, sdo rubaes, sdo quadrinhas e sonetos”.

Mério de Andrade contribuiu muito com o ensino de arte no Pais com a criacdo dos
Parques infantis, principalmente com a valorizacdo da expressividade infantil, com o objetivo
de garantir a construcdo do conhecimento espontaneo da crianca. Uma das qualidades da arte
da crianga a qual Mario de Andrade se referia nos anos 1930 era a “liberdade de expressdo”,
da qual veio desconfiar na década de 1940, preferindo substitui-la por cdnone menos idealista,
o da “expressdo pessoal” (BARBOSA, 2007, p. 53).

O projeto educacional do poeta brasileiro para o Pais representa um grande avanco e
ainda é valido para os dias atuais, pois contribui para a pedagogia e a Educacao Infantil —
colaborando, dessa forma, com as manifestacBes artisticas e respeitando a fase da vida da
crianca. Nesse cenario, “o interesse iconografico de Mario de Andrade pela producao da
crianca o levou a incluir exemplos de arte infantil no curso de histéria da arte que ministrou
na Universidade do Distrito federal (Rio de Janeiro) criado por Anisio Teixeira” (BARBOSA,
2007, p. 52).

Ana Mae Barbosa (2012, p. 114) também ressalta Anita Malfatti nesse projeto

educacional:

Anita Malfatti foi a figura de pintora mais destacada na Semana de Arte Moderna de
1922, e, como professora de Arte, em seu atelier (e mais moderadamente na Escola
Americana) inovaria 0s métodos e as concep¢des da arte infantil, transformando a
funcdo do professor em espectador da obra de arte da crianca ao qual competia,
antes de tudo, preservar sua ingénua e auténtica expressdo. (grifo da autora).

Rosa lavelberg, em suas obras Desenho na Educacéo Infantil (2013) e O desenho

cultivado da crianca (2017), nos oferece uma leitura importante e nos explica sobre o desenho

%8 O desenho e outras disciplinas artisticas eram ensinadas nas escolas primarias, secundarias e normais (escolas
para formagdo de professores) nos liceus de artes e oficios, que foram criados com feicdes mais
profissionalizante e tendo orientagdes pedagogicas e estéticas definidas”. (FERRAZ; FUSARI, 2009, p. 43)



81

da crianga de zero a 6 anos, trazendo contribui¢cdes fundamentais de diferentes abordagens
tedricas, que nos permitem conhecer o desenho e sua historia. Para ela (2017, p. 11), “[o]
desenho da crianga merece ser estudado”. Por intermédio de varios autores e pesquisadores,
Rosa traz importante abordagem no desenho criativo como objeto simbolico e cultural e
aborda o desenho espontédneo da escola renovada que deu lugar ao desenho cultivado. A
professora investigou as formas de aprendizagem em desenho da crianga analisando suas falas
e acOes. As fases do desenho infantil foram descritas por varios pesquisadores.

No breve historico de sua obra, lavelberg (2017, p. 14) mostra o desenho na escola
tradicional,®® cujo ensino era centrado no professor e “[nJuma didatica afeita ao treino de
habilidade e aprendizagem por copias de modelos, com passos de dificuldade progressiva
orientada pela ldgica adulta, ndo se consideram as diferengas individuais™.

Para lavelberg (2013, p. 16),

[n]a segunda metade do século XIX, passou-se a reconhecer que a crianca ndo
precisa copiar desenhos de adultos ou treinar habilidades para conseguir alcanga-los
e fazé-los exatamente como sdo. Esse foi o modo como se orientou o ensino de
desenho na escola tradicional. Na escola moderna, cuja didatica do desenho visava a
autoexpressdo, buscou-se a defesa dos modos possiveis de manifestacdes nos
desenhos ao longo do seu desenvolvimento.

Nessa concepcdo tradicional de educacdo cito também Fusari e Ferraz (2009, p. 45),
para quem “o ensino do desenho nas escolas primarias e secundarias valorizava o traco, o
contorno, a configuracdo, e era voltado sobretudo para o aprimoramento do conhecimento
técnico e estética neoclassica”. O professor, na sua visdo tradicional de trabalho, desenvolvia
0 ensino do desenho voltado para o saber copiar as figuras, os objetos, o desenho decorativo.
Além disso, importava o resultado do trabalho da crianca, e ndo o desenvolvimento dela em
arte. Essa viséo tradicional permanece enraizada na El, pois ainda vivemos essa realidade.
Muitos(as) pedagogos(as) trabalham o desenho como algo técnico e estético puramente, sem
nenhum teor pedagogico.

Conforme Fusari e Ferraz (2009, p. 45), ainda na concepcdo tradicional,

[d]Jo ponto de vista metodoldgico, os professores, seguindo essa “pedagogia
tradicional” [...] encaminhavam os conteudos através de atividades a serem fixadas

% O arquiteto Lucio Costa escreveu, em 1940, por solicitagdo do ministro Capanema, o Programa para a
reformulacéo do ensino do desenho no curso secundario. Nesse documento, resumiu muito bem as diversas
modalidades do desenho: “[...] o desenho como meio de fazer, ou desenho técnico; o desenho como
documento, ou desenho de observacdo; o desenho como jogo e devaneio, ou 0 desenho de ornamentacao; e o
desenho como arte, ou desenho de criacdo” (IAVELBERG, 2017, p. 13).
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pela repeticdo e tinham por finalidade exercitar o olho, a méo, a inteligéncia, a
memorizagdo, 0 gosto e 0 senso moral.

Em 1930, ap6s o inicio da escola nova, buscou-se uma nova metodologia dentro da
sala de aula, pensando no aluno capaz de expressar suas ideias, refletir sobre sua arte e sua
producdo; dessa forma, ele poderia fazer seus desenhos sem ter de copiar algo ou fazer uma
releitura de algumas obras sem arcabouco cultural significativo.

lavelberg (2017, p. 19-20) assinala:

No VII Congresso, realizado novamente em Paris, em 1937, discute-se o desenho
infantil como problema pedagdgico. E ai ficam claros os limites entre as duas
escolas: a tradicional, que impde concepcdes da arte adulta ao aluno, e a renovada,
que tenta corrigir a visdo que a crianga traz no mundo e deixa que ela desenvolva
livremente. O erro, entdo, é incluido como parte do desenho infantil, a corregdo é
tida como influéncia imposta pelo adulto.

E importante destacar que os movimentos culturais com o ensino da arte aconteceram
devido as dindmicas sociais que modificaram ou conservaram as praticas educativas vigentes.
Isso é enfatizado por Fusari e Ferraz (2009), que explicam terem esses determinantes

socioculturais acontecido no ensino de arte no Brasil e citam

[...] ¢) a promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Brasileira 4024/ 61,
que transformou a disciplina Arte em uma “pratica educativa” (ensino ginasial), bem
como em “atividade complementar de iniciagdo artistica” (ensino colegial) e a
substituicdo do Canto Orfednico pela Educacdo musical; [...] h) as novas
concepgdes estéticas e tendéncias da arte contemporanea, modificando os
horizontes artisticos e consequentemente a docéncia em arte; [...] j) a luta para a
inclusdo da obrigatoriedade de Arte na escola e a discussdo da Nova Lei de
Diretrizes e Bases da Educacgdo Nacional, ap6s a Constituicio Brasileira de 1988; k)
a promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases 9394/96, tornando o ensino de arte
componente curricular obrigatério nos diversos niveis da educacdo bésica.
(FERRAZ; FUSARI, 2009, p. 39).

Portanto, todo o processo de busca por melhorias no ensino de Arte foi apoiado por
movimentos importantes, como o Educagio Através da Arte e o Arte Educacgdo.®® Com a nova
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei n® 9.394/1996) obteve-se uma visdo

compreensiva da Arte nas escolas, comegando desde a Educacéo Infantil e se expandindo para

0 Conforme Fusari e Ferraz (2009, p. 48) a educacéo através da arte se propagou pelo Brasil, seguindo os
autores John Dewey (a partir de 1900), Viktor Lowenfeld (1939), nos Estados Unidos, e Herbert Read (a
partir de1943), na Inglaterra. Em 1948, quem iniciou a divulgagdo do movimento Educacdo pela Arte no
Brasil foi Augusto Rodrigues; depois de manter contato com Herbert Read, sua obra discute a questdo da
liberdade individual de criar. O artista cria, no Rio de Janeiro, em 1948, a Escolinha de Arte do Brasil,
estruturada nos moldes e principios da Educacdo Através da Arte, expandindo-a, posteriormente, para varios
estados brasileiros.
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os demais niveis da Educacdo Bésica. Isso representa um avanco na linguagem artistica, que
ganha um novo olhar pedagdgico, a educacdo infantil, que por muito tempo ndo recebeu a
atencdo necessaria, sendo a principal funcdo desempenhada pelos profissionais o ato de cuidar
das necessidades basicas da crianca, como se fossem babas, ndo sendo exigido ensino superior
ou formacao especifica®® para exercer tal fungdo. Dessa forma, nessa fase ndo havia o olhar
pedagogica sobre a crianca.

Nesse sentido, o desenho na El, foco de estudo desta secdo, foi e esta sendo construido
seguindo esses determinantes sociais que se modificam com o tempo. Assim, com esses
movimentos de Educacdo através da Arte o pais recuperou a valorizacdo da arte infantil,
buscando percepgdes de arte baseadas na expressdo e na liberdade criadora, procurando
produzir trabalhos artisticos sem a intervencdo de adultos. lavelberg (2017, p. 15) fala do
desenho da crianga na escola renovada, “compreendido como atividade expressiva, livre,
natural da infancia, com centro no individuo, na exploracdo livre de materiais e técnica (com
foco no processo, € nao no produto)”.

lavelberg (2013, p. 18) apresenta, em suas obras, o grafismo da crian¢a, tendo
investigado as formas de aprendizagem em desenho, como ela mesma explica: “Investigamos
as formas de aprendizagem em desenho analisando acgdes e falas das criancas sobre o seu
desenho e os desenhos que conhece”.

E importante destacar que essa autora (2017, p. 12) fala do desenho cultivado da
crianca e ressalta que “[o] desenho espontidneo da escola renovada da lugar ao desenho
cultivado, que, influenciado pela cultura, mantém seu epicentro na crianca, sujeito criador
informado, que produz como protagonista de seus desenhos”. Ainda, “[...] reconhece-Sse no
desenho cultivado a forga da cultura visual como marca que diferencia as produgdes infantis
de cada contexto sécio-historico e cultural” (IAVELBERG, 2017, p. 26).

lavelberg (2013, 2017) mostra, em suas obras, 0s modos de aquisicdo do desenho
como linguagem expressiva, compreendendo-o por intermédio de varios pensadores e
pesquisadores que estudaram o desenho infantil e suas fases. Segundo a professora (2013, p.
12), “[...]queremos mostrar que a educagdo e o desenho existentes no mundo perpassam os
primeiros gestos graficos e discorrer sobre como o desenho da crianga se transforma”.

Nesse caminho, a partir da sua pesquisa de mestrado, estruturou um quadro para

mostrar “[...] as nomeagdes no tempo atribuidas as fases do desenho infantil por diferentes

61 «Art. 61. Consideram-se profissionais da educacdo escolar basica os que, nela estando em efetivo exercicio e
tendo sido formados em cursos reconhecidos, sao:
I — professores habilitados em nivel médio ou superior para a docéncia na educacdo infantil e nos ensinos
fundamental e médio. [...].” (BRASIL, 1996).
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autores” (IAVELBERG, 2013, p. 20). Essas fases foram resumidas e nomeadas por trés
pesquisadores contemporaneos, incluindo as fases que a prépria autora nomeia como sendo

momentos conceituais do desenho da crian¢a, conforme o quadro abaixo:

Quadro 1 — Fases do desenho infantil

Luquet (1913) Lowenfeld (1947) Kellogg (1969) lavelberg (1993)
Garatuja Rabiscos basicos/modelos de implantacdo
Realismo fortuito Acédo
Garatuja nomeada Diagrama emergente e diagrama
Realismo Pré-esquema Imaginacdo 1
fracassado q Formas — dois diagramas = gmac
Combinado
Reallsmo Esquema Desenhos — mandala radial Imaginagéo 2
intelectual
Pictoricos — sois, pessoas, animais,
vegetacdo, habitacOes, transportes
. . . Modelos sociais e empobrecimento da arte I
Realismo visual Realismo infantil Apropriacéo
Proposicdo

Fonte: lavelberg (2013, p. 19).

Vaérios estudiosos, pesquisadores e pensadores identificaram e descreveram as etapas
gréficas do desenvolvimento do desenho. Rosa lavelberg escreveu suas obras na esteira de
varios pressupostos tedricos, como Luquet e Lowenfeld. Comecemos pelo primeiro

pesquisador do quadro.

4.3 O Realismo de Luquet

Georges-Henri Luquet (1913, 1969) foi um estudioso da arte primitiva e pré-histérica
ao grafismo infantil. O estudo do desenho infantil € realizado a partir da observacao
sistemdtica de seus filhos Simone e Jean Luquet. Segundo Iavelberg (2017, p. 37), “[o]
trabalho de Georges-Henri Luquet (1913) opera dentro de uma perspectiva renovada e
desenvolvimentista. Fez estudo longitudinal de sua filha Simone, observou muitos desenhos
de criangas e delineou estagios descrevendo os procedimentos que os caracterizam”.

Para Luquet (1969), a fase do desenho infantil € muito importante, é a forma que a
crianga encontra para se comunicar, pois ainda desconhece ou ndo domina formalmente a
escrita. Quando ela passa a ler e a escrever, comeca a desenhar menos e, por isso, a fase do
desenho infantil como linguagem € muito importante. Ademais, a producdo dos desenhos

muitas vezes ocorre diretamente ligada ao emocional da crianga, ja que “[a] crianca desenha o



85

que gosta, e gosta do que desenhou. Por isso, chateia-se se seus desenhos sdo rasgados ou
descartados” (LUQUET, 1969, p. 67). O autor chama a ateng¢do para a importancia do cuidado
do professor com a producdo artistica da crianca, pois estes muitas vezes desconhecem ou nao
dao valor ao desenho infantil, “[...] carregado de significado para a crianga, que s6 permite
que um adulto veja, ou receba seus desenhos se houver uma estreita relacdo afetiva com o
observador de ‘sua arte’” (LUQUET, 1969, p. 78).

A teoria de Luquet baseou-se no realismo, com quatro estagios, como citado no
Quadro 2. Conforme lavelberg (2017, p. 37), “[e]le considera o realismo como tendéncia
natural da representacdo gréfica, pela escolha de motivos e também pelos seus fins (o prazer
que proporciona o aspecto visual ou para reproduzir objetos reais), € ndo como acgéo cultural
do desenvolvimento”.

Seguindo o pensamento de Luquet (1969), o primeiro estagio inicia-se por volta dos
dois anos de idade, sendo subdividido em duas etapas: o desenho involuntario e o desenho
voluntario. “Luquet trata o estagio inicial do desenho como necessidade de descarga com
prazer, o que leva a crianga a desenhar novamente” (IAVELBERG, 2017, p. 37), ou seja, a
crianca comeca seus rabiscos naturalmente ou por querer imitar os adultos, mas faz isso sem
significado. “Para Luquet, a crian¢a desenha por imitacdo do adulto e repete a agdo por
prazer. Inicialmente, sem a preocupagdo de desenhar algo, pouco a pouco percebe, [...]
analogia entre seu desenho e um objeto real” (IAVELBERG, 2017, p. 37-38). Com isso, a
crianca comeca a perceber alguma semelhanca entre seu rabisco e algo que ja conhece e
comeca a dar nome a ele — que é a etapa voluntaria da crianca.

Meéredieu (2006) também contribui, em seu livro O desenho infantil, para os estagios
de Luquet na evolucdo do desenho infantil:

Realismo fortuito: Este estagio comeca por volta dos dois anos e p&e fim ao periodo
chamado de rabisco. A crianga que comecgou a tragar signos sem desejo de
representacdo descobre por acaso uma analogia formal entre o objeto e seu tracado.
Entfo, retrospectivamente, ele da um nome ao seu desenho. (MEREDIEU, 2006, p.
20).
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Figura 5 — Figura do Realismo fortuito

Fonte: Méredieu (2006, p. 20).

O Realismo fracassado, chamado de incapacidade sintética, acontece por volta dos trés
a quatro anos de idade, quando a crianca tenta desenhar algo, mas ainda ndo consegue, as
vezes por falta de controle grafico e de conhecimento. “Nao sabe ainda dirigir e limitar os
seus movimentos graficos de modo a dar ao seu tracado aspecto que quereria” (LUQUET,
1969, p. 147). lavelberg (2017, p. 38), em sua obra sobre esse estagio de Luquet, sintetiza:
“Para ele, a crianga quer ser realista, mas encontra obstaculos”.

Para Méredieu (2006, p. 21), o realismo fracassado de Luquet se configura assim:

Realismo fracassado: tendo descoberto a identidade forma-objeto, a crianca procura
reproduzir esta forma. Sobrevém entdo uma fase de aprendizagem pontuada de
fracassos e de sucessos parciais, fase que comeca geralmente entre trés e quatros
anos”. (MEREDIEU, 2006, p. 21).

Figura 6 — Figura do Realismo fracassado

Fonte: Méredieu (2006, p. 21).
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Figura 7 — Figura do desenho de Anna Julia, de 4 anos, do agrup. D-2- Do Realismo
fracassado

CME! CRISTIANO EMIDIO MARTINS
AGRUPAMENTO D-2 (3 ANOS) DATA(C)) 05018
criaNGAa: (WL VT Jubig PROF * RENATA

— 2
3

AUXILIAR: ELENICE

Fonte: Dados da pesquisa.

Anna Julia desenhou “O palhago e a tartaruga”, de Antonio Poteiro. Segundo
lavelberg (2017, p. 38), Luquet indica duas ordens de obstaculos existentes nesse estagio:
“[...] fisica, deficiéncia na execu¢do, e psiquica, cardter descontinuo da atencdo ou
incapacidade sintética, quando a crianca percebe o geral dos detalhes, mas ndo consegue
executar”.

No Realismo intelectual, a crianga consegue superar a incapacidade sintética. “De
acordo com Lugquet, a crianca supera a incapacidade sintética e o desenho passa a ser realista.
O desenho agora traz todos os elementos dos objetos reais, os detalhes, mesmo o0s que néo sao
vistos” (IAVELBERG, 2017, p. 38-39). Nesse estagio, a crianca adquire mais coordenacgao
motora sobre os graficos e o conhecimento sobre as figuras, comecando a desenhar o objeto
como o v€. “Nao so os elementos concretos invisiveis, mas mesmos os elementos abstratos
que s6 tém existéncia no espirito do desenhador” (LUQUET, 1969, p. 160).

Meéredieu (2006, p. 55) sintetiza o realismo intelectual de Luquet assim:

O realismo intelectual (de 4 a 10 anos): se as relacBes projetivas e euclidianas
comecam apenas a elaborar-se, as relacdes topoldgicas sdo em geral respeitadas; o
espacgo perspectivo nascente entra em conflito com o espaco topoldgico: dai a
transparéncia correta do ponto de vista topoldgico, ja& que marca uma relacdo de
envolvimento e de interioridade, mas ndo conforme a unidade de ponto de vista do
espaco perspectivo. Da mesma maneira, para respeitar uma intuicdo topolégica, a
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crianca € levada a representar o rosto de perfil com dois olhos, relacdo de vizinhanga
que ndo coincide com o espago euclidiano. O plano deitado é contrario a esse
espaco, uma vez que se baseia essencialmente na multiplicidade dos pontos de vista.

Figura 8 — Figura do Realismo intelectual
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FIG. 44
Céline (4 anos).

Fonte: Méredieu (2006, p. 55).

O quarto e ultimo estagio de Luquet (1969) sobre o desenho infantil — o realismo
visual —, ocorre geralmente por volta dos 12 anos e as vezes desde oito ou nove anos, marcado
pela descoberta da perspectiva e estratégias, no qual representa com mais fidelidade e mais
préximo do real, abandonando as estratégias utilizadas nas etapas anteriores, desenhando
apenas 0s elementos visiveis. Para Luquet (1969), ao substituir a fase intelectual pela visual, o
desenho da crianca assume caracteristicas do desenho do adulto, pois ela procura representar
todos os detalhes observados em cada objeto que ird desenhar, tornando-o mais real.

Para Méredieu (2006, p. 58, grifo do autor), “O realismo visual (comeca entre 8 e 9
anos): uma vez constituidas as relacdes topologicas, a crianca preocupa-se em respeitar as
distancias, as proporcdes respectivas das figuras; submete-se seu tracado a unidade de ponto

de vista”.
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Figura 9 — Figura do Realismo visual
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Fonte: Méredieu (2006, p. 58).

Vale ressaltar que muitos foram os teoricos que, no decorrer desses ultimos anos,
utilizaram os estudos de Luquet relativos ao desenho infantil, mas igualmente criticaram sua
concepcao de realismo trazido nos quatros estagios na evolucdo do desenho infantil, inclusive
Meéredieu, mas ndo pretendo discutir a pertinéncia ou nao das criticas realizadas.

No Realismo Visual de Luquet (1969), discutido por Méredieu (2006, p. 22), perde-se
esse humor que a crianga tem e tende a se juntar com as produgdes adultas: “[...] Realismo
visual em gue aparece o fim do desenho infantil, marcado pela descoberta da perspectiva e a
submissdo as suas leis, dai 0 empobrecimento, um enxugamento progressivo do grafismo que
perde seu humor e tende a juntar-se as produgoes adultas”.

Para Meredieu (2006), a concepcdo que Luquet (1969) traz para o Realismo Visual é
insuficiente.®> O desenho infantil chega ao fim, ocorrendo o empobrecimento e o
enxugamento do grafismo, acontecendo entre 0s doze anos e muitas vezes antecipando-se aos

oito anos de idade. Méredieu (2006, p. 22) expde essas fases de Luquet (1969) como analise:

Embora tenha sido o primeiro a distinguir as grandes etapas do grafismo infantil,
[...] sua andlise é insuficientemente explicativa. Ndo explica o nascimento da
representacdo figurativa e tampouco a passagem de um estagio para outro.
Particularmente, ndo se fica sabendo por que o desenho, em certo momento, acaba
por empobrecer-se e desaparecer. Tais estagios formam planos fixos, instantaneos,
para fixar caracteristicas que assim se tornam mais facilmente reconheciveis. Mas
restaria situar todos esses dados numa perspectiva genética que pudesse ndo apenas
descrever, mas explicar.

62 Sugiro a leitura das paginas 3 e 4 de Méredieu (2006).
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Para lavelberg (2017, p. 39), “[...] ao desenhar, a crianca passa por diferentes
momentos conceituas. [...] depende da interacdo com o meio onde o desenho é validado como

acdo infantil”. Assim, segundo lavelberg (2017, p. 39), Luquet (1969) diz que

[g]uando a submisséo a perspectiva entra no desenho da criancga, atinge proximidade
visual com a arte do adulto — circunscrita a uma determinada cultura visual. A partir
dai s6 a habilidade técnica estabelece as diferencas individuais. A tese de Luquet,
brilhante para a época, ndo considera, como nés, hoje, que a compreensdo que a
crianca tem sobre o desenho esta ligada ao sistema de significacGes da linguagem e a
sua construgdo cultural.

E inegavel a importancia das contribuicdes da teoria de Luquet para a Arte-Educacéo
no Brasil. As colabora¢des da pesquisa dele mostram-se extremamente validas para a analise

de desenhos infantis na atualidade.

4.4 O desenho espontaneo em Viktor Lowenfeld

Viktor Lowenfeld e Lambert Britain (1977), assim como Luquet e outros autores,
também desenvolvem fases para estudar o desenvolvimento artistico da crianca. lavelberg
(2017, p. 39) assevera que € preciso “[...] reconhecer a importancia de Viktor Lowenfeld na

educagdo artistica”. E também que

[a]s imagens gréaficas geradas pela crianca ao longo de seu desenvolvimento sdo
descritas por Viktor Lowenfeld — que defende o desenho espontaneo da crianca —
através de fases. A cada fase corresponde transformac@es significativas do plano
grafico em sintonia com o desenvolvimento do sujeito e com o incentivo ao seu
potencial criador. Lowenfeld supde, portanto, que os processos de desenvolvimento
d&o suporte a aprendizagem [...]. (IAVELBERG, 2017, p. 40).

Fusari e Ferraz (2009, p. 100) falam dos estudos de Lowenfeld, que, para elas,
valorizam a autoexpressao da crianca, e a teoria de Lowenfeld “tem um correspondente com a
evolucdo fisica, psicoldgica e cognitiva”. A seu turno, de acordo com lavelberg (2017, p. 41),
a teoria de Lowenfeld “situa a garatuja e no balbucio o estdgio mais auténtico de
autoexpressao”.

Os primeiros anos de vida de uma crianca sdo representados pelo procedimento de
garatujas, que, para Lowenfeld e Britain (1977), comeca quando a crianca esta entre a idade
dos dois aos quatro anos. Esse periodo é de grande importéncia, pois € fundamental para o

desenvolvimento cognitivo da crianga. Ainda, classifica as garatujas em trés categorias, sendo
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a primeira a garatuja desordenada, a segunda, a garatuja controlada, e a terceira, a garatuja

com atribuicdo de nomes.

Figura 10 — Figura da garatuja descontrolada

Fig. 11 — A ¢ ! ‘ ! !
Fonte: Lowenfeld e Britain (1977, p. 93).

Para Lowenfeld e Britain (1977, p. 91),

[g]uando a crianga chega aos dois anos de idade (com pequenas diferencas para mais
ou para menos), comeca a tracar linhas no papel, assim que lanca méo de um lapis.
A principio, esses movimentos parecem ser incontrolados. A crianca transmite,
simplesmente, a impresséo de estar muito feliz.
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Figura 11 — Figura da garatuja controlada

Fonte: Lowenfeld e Britain (1977, p. 94).

Lowenfeld e Britain (1977, p. 93) sintetizam a garatuja controlada:

[...] descobrird que pode produzir movimentos e tracos no papel, seguindo sua
prépria vontade. Sentird que pode até mesmo controlar o que esta criando, e isto Ihe
proporcionara muita satisfacdo, fazendo-lhe repetir incansavelmente. A experiencia
que realiza, ao dirigir e controlar os movimentos dos tracados das linhas, da-lhe
grande confianca. Trata-se de uma experiencia primaria.

Figura 12 — Figura da garatuja com atribui¢cdes de nome.

e ATy

Fonte: Lowenfeld e Britain (1977, p. 99).
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A terceira fase é a garatuja nomeada, que acontece a partir do momento em que a crianga
garatuja e verbaliza nomeando seus tracos, criando histdrias aos seus desenhos, demonstrando
mudancas de pensamento, indo do cinestésico ao imaginativo: “Entre os trés e quatro anos, as
criancas, geralmente, ddo nomes as suas garatujas, isto é, relacionam suas imagens mentais com o que
desenham” (LOWENFELD; BRITAIN, 1977, p. 101).

Figura 13 — Figura do desenho da Fernanda de 4 anos do agrup. D-2
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Fonte: Dados da pesquisa

Fernanda, em uma atividade livre, de desenho espontaneo, nomeou seu trabalho como
sendo sua casinha, seu jardim, seu sol e seu nome.

Viktor Lowenfeld e Lambert Britain (1977, p. 101) trazem uma reflexdo importante
guanto a acdo pedagdgica dos professores que trabalham com criancas nessa fase das
garatujas, dos seus primeiros rabiscos: ‘“Nunca serd demais salientar que ndo se deve
‘empurrar’ a crianca para acelerar sua evolucdo. E ela propria que deve estabelecer seu ritmo;
os adultos devem apenas remover os obstaculos que possam surgir no caminho”.

Para Fusari e Ferraz (2009, p. 101),

[a]s ideias de Lowenfeld e Read® influenciaram muito o ensino de arte no Brasil até
os anos 60. A partir de referenciais da psicologia experimental e estudos sobre a

83 Para as teorias que valorizam a autoexpressdo da crianca, a arte ndo pode ser ensinada, pois a expressividade
infantil tem um correspondente com a evolucdo fisica, psicolégica e cognitiva. Os autores principais dessa
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criatividade, Viktor Lowenfeld (1947) verifica o desenvolvimento da crianga em
paralelo ao seu desenvolvimento criativo e os estagios de seu desenvolvimento
artistico.

Nesse caminho da importancia da garatuja para o desenvolvimento da crianca, 0
Referencial Curricular Nacional da Educacgéo Infantil (BRASIL, 1998, p. 925) ressalta que,

[n]a garatuja, a crianca tem com hipdtese que o desenho é simplesmente uma acao
sobre uma superficie, e ela sente prazer ao constatar os efeitos visuais que essa agao
produziu. A percepcdo de que os gestos, gradativamente, produzem marcas e
representacdes mais organizadas permite a criangca o0 reconhecimento dos seus
registros.

Lowenfeld e Britain (1977) também classificam os desenhos em fase pré-esquematica,
fase esquematica e fase do realismo. Na pré-esquematica, a crianca tem entre quatro e sete
anos e as representacdes sao feitas em movimentos circulares e longitudinais. “As sensacdes
subjetivas das proporcdes sdo predominantes nas criangas. As proporcoes que elas véem estdo
subordinadas as que sentem” (LOWENFELD; BRITAIN, 1977, p. 119).

Figura 14 — Figura da fase pré-esquematica

Fig. 18 — A crianca descobre que pode desenhar “coisas reais”. (Ver pag. 107.)
Fonte: Lowenfeld e Britain (1977, p. 108).

Conforme Lowenfeld e Britain (1977, p. 107), “[a] medida que a crianga cresce, ja ndo
se satisfaz com a simples e ficticia relacdo entre seu pensamento imagistico e o que desenha

ou pinta. Quer agora estabelecer uma relacao verdadeira”.

teoria sdo Viktor Lowenfeld (1947), Herbert Read (1943) e Rhoda Kellog (1969) (FUSARI; FERRAZ, 2009,
p. 100).



95

O terceiro estagio, Esquema, corresponde a crianca de sete a nove anos e Viktor
Lowenfeld e Britain (1977, p. 131) o sintetizam assim: “E um periodo em que experimenta a
sensacdo de provar a si mesmo que é capaz de desenhar uma &rvore, uma casa Ou outras

coisas; surge uma exigéncia maior do que a de mudar continuamente de concepgdes”.

Figura 15 — Figura da fase esquemaética

Fonte: Lowenfeld e Britain (1977, p. 135).

Ainda citando Lowenfeld e Britain (1977, p. 134), a fase esquematica da crianca

amplia suas dimensdes:

O exagero de partes importantes constitui um meio natural de expressdo nessa fase
de desenvolvimento [...] o exagero de certas partes do corpo da aos adultos a
impressdo de que existe “falta de propor¢des”, quando, na realidade, se trata da
mudanca do foco de interesse, que passa da proporcdo visual para as proporgoes
determinadas pela emocéo.

No ultimo estagio considerado por Lowenfeld e Britain (1977, p. 134), o do Realismo,

a crianga de nove a doze anos passa por fases decisivas para seu desenvolvimento:

Durante estes anos, a crianga passara por importantes fases do seu desenvolvimento,
bastante decisivas para seu futuro. De inicio, descobrird que pode ter verdadeiros
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amigos. Sentird também que pode ser socialmente livre, ainda que de forma
romantica e dentro do seu grupo. Percebera que é mais poderosa dentro de um grupo
do que sozinha e, por conseguinte, se interessara pelas possibilidades de cooperacéo.

O autor traz essa importante reflexdo dessa fase da crianga, que é 0 momento em que
ela passa pela descoberta da necessidade de independéncia social, conhecimento, e seu futuro
para a cooperacdo. Na construcdo grafica de seus desenhos nessa fase, Lowenfeld e Britain
(1977, p. 175-176) destacam: “A medida que a crianga adquire maior consciéncia de si

mesma, também toma melhor conhecimento do meio em que vive”.

Figura 16 — Figura da fase do realismo

Fonte: Lowenfeld e Britain (1977, p. 176).

Lowenfeld e Britain (1977, p. 176) assim dissertam sobre o desenho da crianca da

figura acima.

Quando comega a associar-se com um grupo e a realizar descobertas, sente-se
repentinamente envolvida por um meio que ja ndo expressa apenas suas proprias
sensagOes, tais como: “o céu estd em cima, o chdo estd embaixo, e o ar fica no
meio”. Uma pintura, com uma franja de céu em cima com uma linha de base
embaixo e nada entre os dois tragados, ja nao satisfaz suas necessidades”. [...] Seu
conhecimento, recém-adquirido deste fato sera expresso em sua nova concepgao
espacial.

Lowenfeld e Britain (1977, p. 46) falam da importancia de o professor e 0s pais

estimularem as criangas nessas etapas do desenvolvimento artistico; para tanto, € importante
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oferecer a elas ferramentas necessarias e estimulantes para que 0 processo criativo aconteca
de forma mais prazerosa. “As criancas jamais devem encontrar dificuldades para se
expressarem, por nao disporem de meios adequados. Isto para elas € quase tdo desanimador
quanto a pobreza de motivagao”.

Finalizando a teoria desenvolvida por Lowenfeld e Britain no desenvolvimento
artistico da criancga, lavelberg (2017, p. 40), que defende o desenho cultivado, assim se

expressa em relacéo a teoria dos autores:

Acreditamos que essas fases podem estar em correspondéncia com as estruturas
cognitivas, embora ndo sejam determinadas apenas por estas. As produgdes da
crianga refletem também os modelos visuais a que tem acesso e que busca assimilar.
Mas Lowenfeld € avesso as interferéncias do meio sobre as producdes da crianca,
pois considera a imitagdo com ato heterdnomo, como réplica [...].

lavelberg (2017, p. 42) defende o desenho cultivado, pois este, segundo ela, “[...]
expressa a sintese dos esquemas de desenho do sujeito, e esses esquemas sdo construidos de
forma ativa, o que envolve sua interacdo com os sistemas de desenho em desenvolvimento no
meio sociocultural”. Ainda nesse aspecto, continua a autora (2017, p. 41): “Lowenfeld
defende a ideia de auto-expressdo [sic] livre das idéias [sic] de outros”. Lowenfeld e Britain
(1977) defendem o desenho espontaneo da crianga.

A contribuicdo dos estudos realizados por Lowenfeld e Britain para a Arte-Educacao
contemporanea ¢ indiscutivel, a propria Rosa lavelberg (2017, p. 111) confirma: “Muitos
autores da arte-educacdo citam Lowenfeld, tantos modernos quanto pos-moderno tematizam
concepgdes relacionados as dele [...] reconheceram seu valor e usaram ou negaram aspectos
de sua teoria”.

Quando penso no ato criador da crian¢a, penso no papel fundamental que o professor
exerce em lhe proporcionar momentos, meios e condi¢des para que ela possa desenvolver-se.

Nesse sentido, Lowenfeld e Britain (1977, p. 42) explicam:

A vida e a arte sdo inseparaveis. A crianga que se desenvolver em tal ambiente,
sentir-se sempre estimulada por tudo o que cerca. Encorajada, desde de cedo, a usar
seus olhos, seus dedos, seus sentidos de tato e de audigdo, bem como seus
sentimentos, reagira sensitivamente.

Resumindo parte do pensamento dos autores, pode-se dizer que, para Lowenfeld e
Britain (1977), nessa fase do desenvolvimento artistico da crianca, a medida e 0 motivo da
expressividade de seu desenho estdo no seu proprio eu — elemento necessario para expressar-

se, descobrir-se e explorar com 0s meios artisticos adequados oferecidos pela escola.
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4.5 O desenho autodidata e o desenho espontaneo de Rhoda Kellogg

As primeiras manifestacdes artisticas das criancas, 0s rabiscos, denominados garatujas,
foram analisados pela pesquisadora norte-americana Rhoda Kellog, que examinou a forma do
tracado das criancas, percebendo certa regularidade nas produgdes criadas por elas. “Ela
estudou criangas de 2 a 6 anos, sua pesquisa tratou da arte infantil a partir da observacao de
um milh&o de desenhos feitos por criancas pequenas, que coletou por mais de vinte anos em
diversos lugares do mundo” (IAVELBERG, 2017, p. 155). A autora possui, em seu texto
modernista, uma exaustiva producdo sobre o desenvolvimento artistico da crianca. Nesse

contexto, Rosa lavelberg (2017, p. 47) assinala:

Kellog considera, no corpus de sua pesquisa, 300 mil desenhos. Entretanto,
concentra seus sujeitos na faixa da pré-escola, entre 2 e 4 anos. Esclarece que os de
4 a 14 anos produziam pequena quantidade de desenhos, constituindo uma amostra
pouco representativa, mas que isso ndo impediu que ainda levasse em conta mais de
10 mil desenhos de criancas de 4 a 8 anos que incluiu na pesquisa. Esses dados séo
relevantes, pois a autora acredita que ocorre uma interrup¢do na producédo da arte
espontanea, para a maioria das criangas, aos 8 anos de idade. Declara, ainda, que aos
5 anos costuma-se ensinar as criangas a copiar os esquemas da sociedade e que esses
modelos da cultura costumam requerer conhecimento técnico especifico em cada
meio social.

Kellogg destaca a importancia de se conhecer o que chama de rabiscos basicos,
diagramas, combinacfes e agregados, expressdes pictdricas. Segundo a pesquisadora, a
producdo das garatujas (rabiscos basicos) promove na crianca uma importante exploracao de
experiéncias iniciais, pois as garatujas sdo os primeiros passos do mundo artistico infantil.

Para Rosa lavelberg (2017, p. 49),

[s]Jeu modelo compreende a arte da crianga em dois momentos: o primeiro prevé a
crianga passando pelo estagio dos padrdes (rabiscos basicos e padrdes de disposi¢do)
e pelo estagio das figuras (diagramas nascentes e diagramas). O segundo, pelo
estagio do desenho (combinagdes e agregados — tipos de diagrama e mandala sdis e
radiais) e pelo estagio das expressdes pictéricas (figura humana, casa, plantas e
outras tematicas).
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Figura 17 — Figura dos momentos passando pelos estagios do desenho
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Fonte: lavelberg (2017, p. 60-61).

Derdyk (1994) traz contribuicdes do trabalho de Rhoda em seu livro Formas de

pensar o desenho e apresenta alguns desenhos desenvolvidos pelas criangas:

Figura 18 — Figura do rabisco de Lua Maria, de 3 anos e 4 meses

k3

Fonte: Derdyk (1994, p. 59).
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Figura 19 — Figura dos desenhos das criancas André e Lua Maria

5

Fonte: Derdyk (1994, p. 61).

Derdyk (1994, p. 59) corrobora

A crianca saudavel esta integralmente presente em qualquer situagcdo, mesmo que
seja pela negacdo desta. Seus gestos ndo sdo gratuitos, carregam uma verdade. A
crianga que tem bastante oportunidade para desenhar, certamente ira explorar uma
maior quantidade de tipos variados de grafismos. A percepcdo se torna agucgada. A
partir dos rabiscos ¢ que, futuramente, irfo surgir certas formas basicas. “O rabisco

requer percepc¢do e percepcao requer cérebro”. (KELLOG, 1969 apud DERDYK,
1989, p. 59).
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Figura 20 — Figura do desenho da crianga Pedro Otavio, de 3 anos, da obra “O Tropical”, de
Anita Malfatti
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Fonte: Dados da pesquisa.

De inicio, a crianca desenha pelo prazer de riscar sobre o papel e busca formas de
ocupar a folha. Derdyk (1994, p. 59) sustenta que “[e]stas ‘garatujas basicas’ podem fornecer
um sistema de classificacbes para centenas de desenhos. As garatujas funcionam como

unidades graficas, abstratas, signicas e que estardo contidas em qualquer desenho figurativo”.

Figura 21 — Figura do desenho da crianga Tati

Fonte: Derdyk (1994, p. 90).
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Para Kellogg (1969 apud Derdyk (1994, p. 90), “[p]artes e todo sdo percebidos por
diferentes processos mentais. A capacidade para ver um todo é inata, mas a capacidade para

ver partes tem de ser desenvolvida através da atividade do cérebro e da vista™.

Figura 22 — Figura do desenho da crianca Iris, de 3 anos e 6 meses

e
g

Fonte: Derdyk (1994, p. 78).

No comeco, os desenhos pictdricos, pessoas, animais e vegetacdo sdo constituidos por
circulos e vao incorporando mais detalhes. Rhoda Kellogg (1969 apud DERDYK, 1989, p.
61) explica que “[qJuando a crianca rabisca num papel em branco, este produz estimulos

visuais que vao se transformando”.

Figura 23 — Figura do desenho da crianca Yara, de 4 anos
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Figura 24 — Figura do desenho de Yasmin, de 4 anos, do agrup. D-2
O Y B Yps v M
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Fonte: Dados da pesquisa.

Yasmin desenhou sua mae, seu pai e o carrinho do irmdo. De acordo com lavelberg
(2017), a crianca vai incorporando mais detalhes, ganha repertério imagético ao ver o desenho
da sua cultura, inclusive de sua familia. Essa atitude de experimentacéo tem valor indiscutivel
na opinido de Kellogg, para quem “ver é crer” e o desenho se desenvolve com base nas
observacgdes que a crianca realiza sobre sua prépria acdo grafica. Essa autora desenvolveu o
cerne de sua pesquisa no livro Analysing Children’arts (1969), com base na teoria da

Gestalt,®* como afirma Rosa lavelberg (2017, p. 48):

Para Kellogg “ver ¢é crer”, e o desenho desenvolve-Se a partir de observagdes que a
crianca realiza sobre sua prdpria agdo gréafica. Apoiada na teoria da Gestalt, acredita
que as formas geradas estdo condicionadas as tendéncias do cérebro humano para a
producdo de boas formas, como se existissem estruturas pré-formadas determinando
a producdo e o reconhecimento de forma simples. (Grifo da autora).

Conclui-se que a teoria de Rhoda Kellogg é favoravel a livre expressdo, ao desenho
espontaneo, pois “os rabiscos constituem movimentos espontaneos, fruto da agdo natural da
crianga, que sdo realizados com ou sem controle da visao” (IAVELBERG, 2017, p. 49). Na
perspectiva de Kellogg, assim como em outras, ha um empobrecimento no desenho infantil,

como afirma lavelberg (2017, p. 155): “Rhoda, a autora americana que nao propde a interagao

64 Sugiro a leitura desse texto adaptado de BOCK, Ana Maria. Psicologias. Uma introducdo ao estudo de
psicologia. Sdo Paulo: Saraiva, 2004. p. 50-57.
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da crianga com arte adulta, pensa que os desenhos se empobrecem a partir dos 7 anos por
motivos semelhantes aos descritos por Lowenfeld (1961) e Florence Méredieu (1979)”.

De acordo com Méredieu (2006, p. 11), “[m]ais tarde, quando a crianga atinge a idade
escolar, verifica-se quase sempre uma diminui¢do da producdo gréafica, ja que a escrita —
matéria considerada mais séria — passa entdo a ser concorrente do desenho”.

Rosa lavelberg (2017, p. 47) explica que

Rhoda, ao nosso entender, transcende as demais analises sobre o plano grafico da
crianca. A extensdo de tal corpus e o seu procedimento da analise evitaram a
fragmentacdo em fases nas transformagdes observadas no desenho, notando também
as constancias, ao longo de todo o desenvolvimento, dos “padrdes de implantacdo” e
da articulagdo dos “rabiscos basicos”, sistematizando aspectos ainda n@o
documentados por outros autores. (Grifo da autora).

Ademais, lavelberg (2017, p. 30) traz, além desses tedricos citados, outras abordagens
tedricas que permitem conhecer diferentes pontos de vista do desenvolvimento do desenho
infantil, como a de Eisner, que “[...] defende o argumento de que os modos como as criangas
se expressam nas artes visuais depende das habilidades cognitivas adquiridas e estas estdo
relacionadas, tanto pelas deliberagdes biologicas quanto pelas habilidades aprendidas”.

Outros tedricos citados sdo os Wilson, para os quais o desenho da crianga se “opde a
idéia [sic] de representagdo” (IAVELBERG, 2017, p. 51) e se configura como signo, sendo

espontaneo até certa idade:

Os Wilson afirmam que a arte da crianca segue um desenvolvimento espontaneo até
0 oitavo ano de vida e, em alguns casos, antes dos 6 anos j& se observa a influéncia
da cultura: “A arte da crianga entre as idades de 2 a § anos realmente parece ser
espontanea, florescendo de fontes interiores de criatividade e contendo simbolos
universais” (WILSON; WILSON, 1982, p. 14 apud IAVELBERG, 2017, p. 51).

Para Vygotsky (apud IAVELBERG, 2017, p. 25), mais um estudioso citado por ela,
“[...] no contato com os codigos da linguagem, gerados nas diferentes culturas e épocas, em
sua abertura a singularidade dos desenhistas individuais, que desenvolvem seus percursos de

criacdo pessoal, agora informados pelas culturas”.
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4.6 O desenho cultivado de Rosa lavelberg

Entre os varios estudiosos do desenho infantil existem controversias, como citado,
havendo os que defendam que o desenho é espontaneo e ndo recebem interferéncias do meio.
lavelberg (2013, p. 20), avessa a essas teorias, deposita justamente no repertorio visual o
desenvolvimento do desenho: “A crianca desenha regida pelo que concebe sobre desenho e,
para isso, depende de interacdo com o meio onde o desenho ¢ validado como agdo infantil”.
Acredita que os desenhos da crianca se transformam por conta dos modelos visuais aos quais

tém acesso, defendendo que ela precisa ter contato com a producdo social da Arte. Para ela,

[d]ividir o desenvolvimento do desenho em fases (garatuja, esquema, pré-esquema e
realismo) para observar suas transformagdes é uma abordagem superada, que foi
praticada até os anos 1980. Hoje se sabe que todas as criangas podem desenhar, mas
existem multiplos pontos de partida, de passagem e de chegada no Desenvolvimento
do grafismo, que também sao regidos pelas culturas. (IAVELBERG, 2013, p. 32).

Rosa lavelberg (2013), ao contrario dos autores citados, ndo relaciona o
desenvolvimento artistico da crianca por faixa etaria, tampouco pelo desenvolvimento
cognitivo. Entretanto, assim como 0s outros pesquisadores, também associa as oportunidades
educacionais como importante meio de a crianca “[tler possibilidades construtivas e
expressivas” (IAVELBERG, 2013, p. 20).

A autora apresenta 0s cincos momentos conceituais® do desenho infantil.

8Os momentos conceituais representam um conjunto de acgdes e ideias que agrupam desenhistas cujo fazer e
pensar sobre o desenho apresentam semelhancgas e aproximagfes, que serdo transportadas para 0 momento
seguinte, que, por sua vez, reunira, além delas, um conjunto mais avancado de agdes e ideias, e assim
sucessivamente, integrando a primeira ponta da estrela (IAVELBERG, 2013, p. 21).
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Figura 25 — Figura da estrela de cinco pontas®®
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Fonte: lavelberg (2013, p. 21).

lavelberg (2013, p. 21) defende que, no desenho cultivado, a construcdo grafica da
crianca e 0 pensamento caminham lado a lado, inter-relacionados: “Preferimos representa-1os
numa estrela de cinco pontas, em que cada ponta indica um momento. Esse formato
representa melhor nossa concepcao de desenho do que um quadro linear, porque afasta a ideia
de degraus que se superam em fases distintas”.

Para a autora, o desenho cultivado na El, tal como ocorre, considera a aprendizagem e
a voz dos desenhistas — e é importante para que o professor compreenda e oriente 0

desenvolvimento da crianca. Em suas palavras lavelberg (2013, p. 23),

[a]s criancas na Educacdo Infantil situam-se entre o primeiro e o terceiro momentos,
sendo que criancas do mesmo ano e da mesma idade podem se encontrar em
momentos distintos porque as relacGes entre desenvolvimento e aprendizagem, e as
caracteristicas de cada crianca, influenciam o que elas pensam e fazem nos
desenhos.

66 «Desse modo, na ponta superior da estrela colocamos o primeiro momento, o desenho de acgdo; em sentido
horério, na segunda ponta situamos o desenho de imaginacdo I; na terceira; o desenho de imaginagdo Il; na
quarta, o desenho de apropriaco; e na quinta, o desenho de proposi¢cdo” (IAVELBERG, 2013, p. 22).
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Figura 26 — Figura do desenho de acéo da crianca Sofia®’

Fonte: lavelberg (2013, p. 24).

lavelberg (2013, p. 23) sintetiza esse momento:

Desenho de acéo é a prética de diferentes modalidades de ordenagéo de linhas sem
significados simbdlicos. O significado é pré-simbélico, ndo tem referente real ou
imaginado. Os chamados rabiscos e os diagramas, feitos com linhas ordenadas em
combinagdes angulares e/ou circulares, sdo profundamente exercitados, explorados e
investigados pela crianga.

67 Em sua obra Desenho na Educacéo Infantil (2013), lavelberg ilustrou desenhos da crianga Sofia e observou
as transformaces dos desenhos dela ao longo de seu desenvolvimento, dos 2 aos 5 anos de idade.
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Figura 27 — Desenho da crianga Samuel, de 3 anos, do Agrup: D2, da obra de Tarsila

do Amaral intitulada “Familia”
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Fonte: Dados da pesquisa.

Conforme lavelberg (2017, p. 66),

[p]ara a crianga bem pequena, desenhar é rabiscar, explorar movimentos e modos de
implanta-los no papel, agir sobre uma superficie, e produzir algo para ser visto é o
motor deste momento conceitual. A crianca esta interessada em realizar movimentos
e ver o que faz enquanto desenha. O desenho para ela € ACAO (fisica e reflexiva)
que produz algo para ser visto. Inicialmente é o gesto, que pouco a pouco é
coordenado com o olhar e o equilibrio do corpo todo. (Grifo da autora).

Vale ressaltar que os tragos infantis revelam a individualidade de cada crianca.
lavelberg (2013), que defende o desenho cultivado, afirma que os tragos e as formas utilizadas
pela crianca em seus desenhos dependem das experiéncias que ela possui com relacdo ao ato
de desenhar; ainda, o desenho se transforma por conta dos modelos visuais aos quais tem
acesso. No momento conceitual do desenho de imaginagéo I, “O desenhista segue pensando
que o desenho € acdo sobre a superficie que produz algo para ser visto, mas acredita também
que algumas coisas podem aparecer nos desenhos — poucas coisas, que enumera e nomeia”
(IAVELBERG, 2013, p. 24-25).
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Figura 28 — Figura do desenho de imaginagéo I, de Sofia.
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Fonte: lavelberg (2013, p. 25).

Para lavelberg (2013, p. 24-25), esse momento tem significado simbdlico:

Desenho de imaginacdo | é o que mostra imagens com significados simbdlicos lidos
pela crianca, feitos de maneira ndo aleatéria, mas dando sequéncia as suas
aprendizagens. O desenhista segue pensando que o desenho é acdo sobre superficie
que produz algo para ser visto, mas acredita também que algumas coisas podem
aparecer nos desenhos — poucas coisas que enumera e nomeia. As formas séo
nomeadas porque agora a crianga reconhece elementos do mundo real e imaginario:
moradias, figuras humanas, animais, objetos e elementos da natureza.
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Figura 29 — Desenho da crianga Esther, de 4 anos, do agrup: D-2, da obra de Antbnio Poteiro

intitulada “Soltando pipas”

Fonte: Dados da pesquisa.

No desenho cultivado da crianga Esther, percebo que a teoria de Rosa lavelberg se

comprova porque, segundo ela (2017, p. 66),

[p]rogressivamente os rabiscos séo transformados em figuras, sois, peixes, bolas que
constituem simbolos. Agora, nesse momento conceitual, para a crianca, desenhar
significa produzir uma série de coisas que ela enumera como objetos desenhaveis.
Tais coisas, no inicio, sdo desenhadas separadamente na superficie, desarticuladas
entre si, justapostas.
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Figura 30 — Figura do desenho de imaginagéo Il

Fonte: lavelberg (2013, p. 26).

Nesse momento conceitual de imaginacéo 11, lavelberg (2013, p. 25-26) destaca:

E aquele que articula os simbolos antes separados, agora relacionando-os entre si.
Surgem histérias, ambientes e diferentes imagens que compdem partes e o todo do
desenho. A crianca segue com as ideias anteriores, 0s mesmos simbolos j&
aprendidos que vai transformando e outros que vai conquistando, porque expande
seu repertdrio de desenhos na medida em que pratica constantemente e dialoga com
outros desenhos e desenhistas.
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Figura 31 — Figura do esboco e do desenho de apropriacéo

Fonte: lavelberg (2013, p. 27).

Esse € 0 momento em que, para oS autores citados, hd uma estagnagdo, um
arrefecimento, quando a crianca chega na idade de sete anos em diante, mas lavelberg (2013,
p. 27) afirma que, “[a]parentemente, a crianga esta mais presa aos parametros imagéticos dos
desenhos que acessa, mas isso ndo é estagnacdo, pois faz parte do desenvolvimento e
permitird a passagem ao proximo momento, o de proposi¢dao”. A professora (2017, p. 67)
também faz uma observagdao quanto ao trabalho dos professores: “Neste momento conceitual

a acdo educativa e a mediagao cultural dos professores sdo importantissimas”.
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Figura 32 — Desenho de proposigéo
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Fonte: lavelberg (2013, p. 28).

Conforme lavelberg (2013, p. 27), “[d]esenho de proposi¢do ¢ o desenho que alcanga
as formas mais avancadas de manifestagdo, como se ddo na arte”. Nesse ultimo ponto da
estrela de cincos pontas, a autora argumenta sobre a importancia das intervencdes do
professor para continuar estimulando seus alunos, ndo os conduzindo, mas organizando e
orientando-os para que seu saber desenhista seja transformado além dos tracados anteriores.
“[...] o desenho ¢ um aspecto da vida da crianca e pode seguir com ela enquanto sua intengdo
de desenhar for preservada” (IAVELBERG, 2013, p. 12). Essa perspectiva ndo admite o
empobrecimento do desenho infantil, ao contrario dos autores citados. Ademais, “[...] o
desenho que a crian¢a faz com ela seguira e se expandira se ela quiser; para isso, € necessario
gue agueles que sao responsaveis por sua educacdo saibam qual € o significado, e quais séo 0s
desafios e os beneficios, do desenho infantil” (IAVELBERG, 2013, p. 18).

Sobre o momento conceitual da proposi¢éo, a professora (2017, p. 68) sintetiza assim:

Cada desenhista tem consciéncia de que o desenho pode expressar 0 que quiser,
sentimentos, ideias, eventos, e ainda apresentar-se em diversas modalidades
(bidimensional, tridimensional, virtual). Enfim, cada desenhista funciona de modo
muito semelhante a um produtor adulto de arte e isso ndo significa o fim do
processo, uma vez que podera desenvolver sua identidade artistica por toda a vida.
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O documento normativo, a BNCC, traz o campo de experiéncia para a El intitulado
Tragos, sons, cores e formas, no qual o desenho aparece ligado a outras linguagens artisticas.
“Essas experiéncias contribuem para que, desde muito pequenas, as criangas desenvolvam
senso estético e critico, o conhecimento de si mesmas, dos outros e da realidade que as cerca”
(BRASIL, 2019, p. 41). Para lavelberg (2017, p. 57), o desenho cultivado da crianca e do
jovem na educacdo do século XXI depende da intencionalidade educativa, que consiste na
organizacao e proposicao pelo educador, que permite a crianga e ao jovem se envolverem com
a arte. Para a autora (2017, p. 57), “[é] importante mostrar ao educador a necessidade de
reservar espaco para o desenvolvimento de desenho nas aulas. O aluno podera beneficiar-se
desta linguagem, pois o desenho ¢ a base de todas as outras linguagens artisticas”.

O pensamento de Rosa lavelberg € importante para o processo de aprendizagem com
as linguagens artisticas desenvolvidas na EI, pois € preciso pensar o desenho como algo a ser
cultivado na crianga, e ndo somente estimulado afetivamente ou ensinado para uma atividade
especifica que acontece no cotidiano dos Cmeis, principalmente em datas comemorativas.
“Por exemplo: uma festa junina pode ser mote para propostas de desenho autoral; mas pedir
as criancas para preencherem com cor desenhos de bandeirinhas e fogueiras sem qualidade
artistica ndo corresponde a natureza criativa do desenho infantil” (IAVELBERG, 2013, p. 30).

Portanto, Rosa nos traz como premissa a ideia de aprendizado da linguagem com
imersdo da cultura e com o protagonismo da crianga. Também mostra que 0S espagos nos
Cmeis podem ser espaco de aprendizado social e que o desenho se da como fenbmeno
cultural, interativo e, sobretudo, social, compreendendo “[...] o desenho como linguagem,
construto social” (IAVELBERG, 2013, p. 22).

Essa pluralidade de teorias apresentadas me permitiu conhecer o desenvolvimento do
desenho infantil sob varias perspectivas. Considero importante trazer esses autores uma vez
gue o desenho da crianca se tornou objeto de estudo desde a segunda metade do século XIX,
quando esses pesquisadores “[...] estudaram e valorizaram o desenho da crianga”
(IAVELBERG, 2017, p. 20). O desenho da crianga, como visto, é de extrema importancia

para o ensino e a aprendizagem na fase escolar e para toda a vida. Ainda,

[0] desenho da crianca segue sendo uma atividade importante na escola. A
compreensdo do desenho cultivado favorece a agdo dos professores na promocao
dos atos desenhistas sem o medo do didlogo com as culturas. Com orientacdes
adequadas na escola todos podem aprender a desenhar sem estagnacdo no
desenvolvimento criativo. (IAVELBERG, 2017, p. 102, grifo da autora).
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Conforme as contribuigdes de lavelberg (2013, 2017), o desenho ndo representa
apenas uma atividade qualquer, e sim uma atividade inteligente, sensivel, servindo também
como instrumento de reflex&o, abstracio e conceituacdo. E preciso compreender 0s processos
psicologicos envolvidos/constituidos no processo de desenhar, que ¢ ‘“‘simultaneamente
bioldgica e cultural, desde seus primordios” (IAVELBERG, 2017, p. 102), e que ndo podem
ser analisados de forma isolada. Acima de tudo, é necessario valoriza-lo na escola.

Ao citar estudos do desenho infantil de diferentes autores, o intuito foi resgatar o
processo dialético, presente, inclusive, nos trabalhos do préprio Vygotsky, em especial o
materialismo historico-dialético. Para tanto, observei que 0 pensamento desses autores se
contrapde ao de Vygotsky e lavelberg, j& que ambos quebraram paradigmas ao romperem
com o conceito de linearidade estabelecido para o desenvolvimento cognitivo das criancas.

Orientei esta pesquisa pela abordagem socio-histérica de Vygotsky, que coaduna com
0 pensamento de Rosa. Assim como a professora, acredito no desenho infantil como forma de
comunicagéo e expressao.

Segundo a perspectiva sociocultural de Vygotsky, o desenvolvimento cognitivo da
crianca acontece pela interagdo com 0 meio em que esta inserido, ou seja, a aprendizagem ¢é
uma experiéncia social — conforme a crianga aprende, se desenvolve cognitivamente —, assim
como Rosa, que defende o desenho infantil como simbélico e cultural.

Para finalizar, defendo o desenho como um reflexo social, que ndo passa por uma
evolucdo, tampouco € linear, mas resultado sociocultural do meio em que a crianca Vvive.
Nesse sentido, pouco importa a estética do desenho — no sentido restrito dessa palavra — e sim
o desenho infantil como expressdo historica e social. Por isso levei essa experiéncia diferente
para essas criancas da primeira etapa da Educacdo Infantil, por acreditar no desenho com
fonte de expressdo e comunicagdo, consequentemente, como capaz de transformar o meio em

que vivem.
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5 PROJETO ARTISTICO: FALA, GESTOS, MOVIMENTOS, EXPRESSOES,
PROCESSOS INTERACIONAIS PARA O PRODUTO EDUCACIONAL

Figura 33 — Desenho da obra “O Farol”, de Anita Malfatti

5.1 Metodologia

Nesta secdo, apresento as atividades artisticas desenvolvidas com as criancas do
agrupamento D-2, nas trés dimensdes de Ana Mae Barbosa. Nele, mostro todas as impressoes
das criancas no tocante a contextualizacdo historica do artista, na leitura da imagem frente
a reproducdo das fotografias das obras trabalhadas, e no desenho produzido por elas. Também
exponho o0 método e os didlogos com a abordagem da narrativa e pesquisa qualitativa — como
possibilidades de propiciar significados ao que foi conferido pela crianga.

De cunho qualitativo, por se tratar de uma pesquisa em que 0S sujeitos foram
analisados levando em conta suas concepgdes de mundo, “[...] envolve uma abordagem
interpretativa do mundo, o que significa que seus pesquisadores estudam as coisas em seus
cenarios naturais, tentando entender os fenémenos em termos dos significados que as pessoas
a eles conferem” (DENZIN; LINCOLN, 2006, p. 15-41).

Nela, a investigacdo intenta uma aproximacgdo aos significados que as criancas

atribuem a sua participagdo no projeto artistico, buscando na fala, no movimento e nos gestos
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suas compreensdes acerca da contextualizagdo historica, da leitura da imagem e da sua
producao artistica.

O Mestrado Profissional do Cepae traz, em sua esséncia, a criacdo e a producédo
educacional no processo da pesquisa — utiliza-lo em condicdes reais de sala de aula —, de
forma que este possa aplicar conhecimentos adquiridos com vistas a oferecer ao aluno da
educacdo basica a oportunidade de aprendizagem efetiva do assunto estudado.

O instrumento utilizado na pesquisa-agdo e na pesquisa participante®® foi o estudo dos
referenciais tedricos escolhidos por mim e pelo meu orientador: observacGes de falas,
movimentos, gestos, expressdes, manifestacdes das criangas. 1sso se deu através de anotagdes
no caderno, filmando e fotografando.

A pesquisa ocorreu durante seis meses consecutivos. Em maio, iniciei no
Agrupamento D-2 o projeto artistico utilizando a abordagem triangular a partir de obras da
artista modernista Tarsila do Amaral. O objetivo foi identificar, descrever e refletir sobre o
desenvolvimento da crianca a partir das experiéncias estéticas trabalhadas nessa triangulacgéo.
As atividades do projeto foram realizadas duas vezes na semana. No final do més, depois de
todas as atividades trabalhadas, fiz uma exposi¢do, no hall de entrada do Cmei, com as
fotografias das obras trabalhadas e com os desenhos produzidos pelas criangas para que todos
0S pais 0s prestigiassem, conhecessem os artistas e 0s desenhos produzidos pelas criangas. Em
junho, trabalhei com a artista Anita Malfatti.

Em agosto, iniciei no Cmei, com todos os agrupamentos, o projeto artistico “Poteiro
pintou 1a no meu Cmei”, com 0s artistas locais Antonio Poteiro e Américo Poteiro, que foi
realizado até outubro. Em setembro, fez-se uma visita ao Instituto Anténio Poteiro, com todos
0s agrupamentos de trés anos. No final de outubro, realizamos uma Mostra Pedagdgica, na
instituicdo, com todos os trabalhos desenvolvidos pelas criancas nesse projeto. Esse evento
contou com a participacdo do artista plastico e ceramista Américo Poteiro, que distribuiu
autografos, abracos nas criancas e nos pais. Nesse mesmo evento, socializei o relato de
experiéncia da minha pesquisa, que apresentei no Il Forum Nacional Escolas de Educacgdo
Basica para todos: vivéncias sistémicas (2019).

Em novembro, no Agrupamento D-2, trabalhei com o artista Candido Portinari e, em

dezembro, rememoramos todos os artistas trabalhados. As mesmas metodologias adotadas em

% A pesquisa participante, assim como a pesquisa-acdo, caracteriza-se pela interagdo entre pesquisadores e
membros das situag¢fes investigadas (GIL, 2007). Para Gil (2007, p. 56), “[a] pesquisa participante envolve
posicOes valorativas, derivadas sobretudo do humanismo cristdo [...]. Tanto é que a pesquisa participante se
mostra bastante comprometida com a minimiza¢do da relagdo entre dirigentes”. A pesquisa participante
defendida por Gil nos remete as ideologias de Paulo Freire e Ana Mae Barbosa, na construcdo da abordagem
triangular.
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maio com Tarsila do Amaral foram adotadas nos meses subsequentes, com 0s outros artistas,

nessa sequéncia didatica.

Figura 34 — Espaco Fisico do Cmei Cristiano Emidio Martins

5.2 O comecgo

“O medo sempre me guiou para o que eu quero. E porque quero, temo. Muitas vezes
foi 0 medo que me tomou pela mao e me levou” (Clarice Lispector). Inicio esta se¢édo
apresentando, através da frase de Lispector, o medo, que muitas vezes assola meus
pensamentos.

A vida de um mestrando ndo passa por sofrimentos e ansiedade somente durante o
processo seletivo de entrada, no meu caso, sofri em todas as etapas da sele¢cdo, mas confesso
gue minha ansiedade maior se deu no inicio da minha investigacdo com as criancas em
virtude do medo de ndo conseguir despertar nelas o interesse pelo projeto. Isso se deveu,
primeiro, porque no comego do ano elas estavam com trés anos e em fase de desenvolvimento
da oralidade; algumas ainda usavam fraldas. O maior medo era delas nem sequer se
interessarem pelos artistas, de ndo se entusiasmarem ao ver as imagens das reproducdes das
obras. Estava muito insegura no come¢o do ano. Em muitos momentos, imaginei que nédo
conseguiria fazer nenhum video delas falando espontaneamente sobre os artistas, as obras e
seus desenhos, mas, conforme estudos em Vygotsky, ao se referir ao desenvolvimento infantil
no conceito de zona de desenvolvimento proximal,®® “[h]4 tarefas que uma crianca se torna

capaz de realizar se alguém lhe der instrucBes [...] e no desenvolvimento real a crianga

69 Vygotsky diz existirem dois niveis de desenvolvimento: o real e o potencial, que definem a zona de
desenvolvimento proximal. Para ele (2007), o real refere-se a etapas ja alcangadas e o potencial ao
desenvolvimento de tarefas com a ajuda de adultos.
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desenvolve tarefas de forma independente” (VYGOTSKY, 1984, p. 97 apud OLIVEIRA,
1997, p. 59). Isso, de certa forma, me tranquilizou e me fez compreender o desenvolvimento
de uma crianga na idade escolar.

Em abril, a fase de adaptac&o das criangas ja passara e Renata’™ e eu ja as conheciamos
bem: seus gostos, manias, interesses e suas habilidades. Nesse sentido, fiquei mais aliviada,
mas ainda receosa.

Para Freire (2018, p. 68), “[a]prender para nds ¢ construir, reconstruir, constatar para
mudar, o que ndo se faz sem abertura ao risco e & aventura do espirito”. E nesse universo do
aprender, da aventura ao risco, que iniciei a investigacdo com as criancgas.

Em maio, apds a submissdo do projeto de pesquisa ao Comité de Etica em Pesquisa da
Universidade Federal de Goids (CEP/UFG, 2018/2), iniciei a pesquisa no agrupamento D-2.
Volto a falar, porém, da minha inseguranca, que fazia com que meus pensamentos
titubeassem. Elas estavam tdo pequenas que sempre me indagava: “serd que elas vao entender
0 que estou falando? Sera que elas vao se interessar pelos artistas? Vdo gostar das imagens
das obras? Vao gostar de fazer os desenhos das obras? Vao conseguir assimilar tudo isso?
Elas s6 tém trés anos! Serd que isso vai dar certo com criangas dessa idade?””.

E importante citar que minha pesquisa-a¢do com as criancas aconteceu em 2019 e a
BNCC ainda néo estava em vigéncia. Em 2020, ano da minha escrita, a Base foi efetivada na
pratica.

Entdo, com receio, mas com uma vontade enorme de experimentar tudo isso, iniciei a
minha pesquisa com consciéncia da minha responsabilidade. Nesse momento, penso como
Freire (2018, p. 47):

Saber que ensinar ndo € transferir conhecimento, mas criar as possibilidades
para a sua prépria producéo ou a sua construcdo. Quando entro em uma sala de
aula devo estar sendo um ser aberto a indagagdes, a curiosidade, as perguntas dos
alunos, a suas inibicdes; um ser critico e inquiridor, inquieto em face da tarefa que
tenho — a de ensinar e ndo a transferir conhecimento. (Grifos do autor).

0 Regente de sala que muito contribuiu para minha pesquisa, pois me deu total liberdade para trabalhar com as
criangas da minha forma e usando a minha metodologia.
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5.3 Conhecendo Tarsila do Amaral

Figura 35 — Contextualizacdo histérica de Tarsila do Amaral

Fonte: Dados da pesquisa.

Sentada ao ch&o com elas, com a imagem de Tarsila do Amaral, langco uma pergunta:

Eu: Vocés querem conhecer uma artista maravilhosa que fez desenhos lindos?
Fernanda:’* Desenhos lindos?

Eu: Sim.

Samuel Asaf: Ela desenhou o dinossauro?

Eu: N&o, mas desenhou passaros, flores, pessoas, desenhou a cuca!

Maria Luiza: Cuca? [Com um sorriso irnico, disse:] Tenho medo da cuca.
Eu: Vocés querem saber o nome dela?

Todos, em tom alto, gritaram sim.

Eu: Ela se chama Tarsila do Amaral

Valentina: Tarsila do Amaral?

Heitor Rezende: Tarsila do Amaral?

Samuel Asaf: Tarsila do Amaral? Humm, tia!

Percebi que todas as criangcas conseguiam pronunciar 0 nome da artista, exceto Pedro
Otavio, que ainda estava em fase de desenvolvimento de sua oralidade, e também por ser

timido.

Eu: Sabe onde ela nasceu?
As criangas: Onde, tia?

I Todos os pais assinaram consentimento de participacdo com o uso da fala, videos e fotos das criancas.



121

Eu: Na fazenda I4a em S&o Paulo. morou com papai e mamae, cresceu, e depois sentiu vontade de fazer
desenhos, e dai fez muitos desenhos lindos, viajou 0 mundo mostrando seus desenhos. Casou-se e teve
uma filha que se chama Dulce. Vocés querem conhecer os desenhos dela?

Samuel Asaf: Fazenda? Tinha gatinho na fazenda dela, tia?

Fernanda: Tinha galinha na fazendinha dela, tia?

Eu: L& na fazendinha da Tarsila do Amaral tinha gatinho e galinha sim [E dai optei por falar sempre
fazendinha.]

Fernanda: O, tia, por que ela morreu?

Eu: Ela era bebé, brincou muito, depois cresceu, ficou adulta, namorou, casou, viajou muito, depois
ficou velhinha e depois morreu.

Yasmin: O, tia! Ela é bonita, viu?

Esther Araujo: Tia, ela desenhou de lapis de cor?

Eu: Sabia que ela tinha muitos amigos? Ela tinha uma amiga que se chamava Anita Malfatti, um amigo
que se chama Mario de Andrade, um outro que se chama Osvaldo de Andrade, e um monte de amigos.
Fernanda: O, tia! A Maria Luiza ¢ minha amiga, ndo é, Maria Luiza?

Maria Luiza: A Fernanda é minha amiga, né, tia?

Samuel: Arthur é meu amigo.

Gerson: O, tia, eu tenho um amigo.

Ana Mae deixa bem claro que a abordagem € aberta, flexivel, é o professor que
escolhe onde comecar, ndo ha uma sequéncia a seguir. Escolhemos, Renata e eu, comecar
apresentando o(a) artista (vida e obra), que é a contextualizacdo historica. Depois,
apresentamos as obras para fazerem a leitura da imagem e, no final, o fazer artistico.

Combinamos com elas que no outro dia levariamos o Datashow para mostrar Tarsila

do Amaral e suas obras.

Figura 36 — Conhecendo as obras de Tarsila do Amaral

B\ N

Fonte: Dados da pesqisa.

Este foi o primeiro encontro com varias fotos da Tarsila e suas obras. Antes de
abrirmos o Datashow, fizemos um bate-papo sobre a roda de conversa do dia anterior e as
criangas que faltaram naquele dia puderam conhecer Tarsila do Amaral através das falas dos
colegas e da nossa apresenta¢éo no Datashow.

Perguntei se lembravam da artista que apresentei a elas. Seguem as respostas:



122

Samuel Assaf: O, tia, é a Tarsila do Amaral, que mora na fazendinha |4 em S&o Paulo, né?

Heitor Rezende: E a Tarsila do Amaral, né, tia?

Valentina: Ela fez muitos desenhos, né, tia?

Fernanda: Ela nasceu na fazendinha, né, tia? Ela fez muitos desenhos, né, tia? Ela morreu, né, tia?
Gerson: O, tia! Ela viajou muito, né? Ela viajou o mundo todo, né, tia? Ela mostrou os desenhos dela,
né, tia?

Ana Jalia: O tia! E a Tarsila do Amaral, né?

Heitor Silva: Tinha um jacaré na fazendinha dela, né? [risos irénicos]

Fernanda: A filha dela chama Dulce, né, tia?

Maria Luiza: E a Tarsila do Amaral que fez muitos desenhos, né, tia?

Esther Araujo: Ela tinha muitos amigos, né, tia?

Arthur: E a Tarsila do Amaral, né, tia? Ela nasceu na fazendinha com os pais dela, né? Cresceu, fez
desenhos lindos, né?

Yasmin: E a Tarsila do Amaral, né, tia?

Esse foi o primeiro momento impactante da pesquisa. Fiquei extasiada com as
respostas delas. Ndo imaginei que elas lembrariam de tantos dados da vida de Tarsila. Foi
nesse momento que descobri que estaria trabalhando com criangas de trés anos, mas com um
potencial de inteligéncia, criatividade e imaginacdo gigantesco. Para Vygotsky (1996), para
que possa haver desenvolvimento é necessario que se produza uma série de aprendizagens em
relacdo a situacdes de contar, de lembrar, recordar. E a aprendizagem na interacdo com outras
pessoas que permite avancar no desenvolvimento psicologico. Nesses processos de interacao
com professores e com 0s colegas € que a crianga consegue conceituar a no¢gdo do nome, da
imagem da Tarsila, e fazer essa associagdo dos dados da vida da artista.

Talvez esse seja um dos desafios que se coloca para o professor da EI — esse novo
olhar, esse olhar sensivel e reflexivo sobre a crianga, sobre suas manifestacdes, sobre seus
sentimentos. A relagdo estabelecida com a crian¢a deve estar comprometida com o respeito as
manifestacdes das multiplas linguagens dela e, assim, respeitar e compreender sua inteireza e
complexidade.

Na outra semana foi a vez do bate-papo com as imagens das obras. Esse foi um
momento muito interessante, de didlogo, em que as criangas estabeleceram relacdes com elas,
a leitura de imagem, aprendendo a pensar sobre elas.

Para lavelberg (2013, p. 87),

[a]s propostas de leitura de imagens de arte na sala de aula podem se pautar por
recortes importantes da histéria da arte em diversidade. Figuras que sejam
convidativas ao olhar e as experiéncias cotidianas dos alunos, e que, enfim, podem
despertar leituras nas quais as crianc¢as interajam e se projetem nas imagens.
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Figura 37 — Leitura de imagem.

As obras da Tarsila do Amaral escolhidas para esse projeto foram: “Abaporu”,
“Manacd”, “A Negra”, “Familia”, “Amor”, “A Cuca”, “Operarios”, “Chapéu azul”, “O
Pescador” e “O vendedor de frutas”. De acordo com Barbosa (2014, p. 22), “[...] se
preparamos as criancas para lerem imagens produzidas por artistas, as estamos preparando
para ler as imagens que as cercam em seu meio ambiente”.

A cada obra apresentada elas manifestavam suas impressdes, tendo sido a primeira

apresentada a Familia, mostrada na Figura 38 a sequir:

Figura 38 — Familia

Fonte: Dados da pesquisa.

Depois que falei 0 nome da obra, a primeira pergunta lancada foi:
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Eu: Vocés gostaram do desenho da Tarsila do Amaral?

Todos, num tom bem alto: Sim!

[Eu ia perguntar o que elas estavam vendo na imagem, mas fui interrompida pela Fernanda, que
perguntou:]

Fernanda: Tia, tem um gatinho perto do menino?

Eu: Sim.

Samuel Asaf: Tia, tem um nené mamando no peito da mée dele.

Maria Luiza: A menininha td com a bonequinha dela.

Arthur: O que esse menino ta segurando na méo dele, tia?

Samuel Asaf: E o coelhinho, vocé ndo ta vendo?

Valentina: A vové ta triste, né, tia? O netinho dela fez bagunca.

Esther Araujo: O pai dos filhinhos ta triste?

Anna Julia: Tia, a boneca da menina € bonita, né?

Yasmim: Tia, eles ndo tém chinelos?

Eu: N&o, a Tarsila os desenhou sem chinelos, eles moravam na roca e acho que ndo tinham dinheiro
para comprar chinelos.

Fernanda: Tia, o vestido da menina é bonito, é azul.

Heitor Rezende: Tia, eles tém casa?

Eu: Sim.

Essa primeira interacdo e 0s questionamentos trazidos por elas mostraram-me a
importancia de levar obras de artistas para as criangas do Cmei e 0 quanto € significativo para

enriquecer o repertorio visual. Além disso,

[a]s propostas de leitura de obras de arte — sejam reproducfes exibidas na escola,
sejam originais observadas em visitas a museus e institui¢fes culturais — podem ser
realizadas desde o inicio da Educacdo Infantil e situam a crianca em uma
modalidade especifica de interacdo: a leitura de imagens de artistas. Essa educagdo
do olhar do pequeno leitor de imagens lhe fornecera bagagem para socializar,
participar do universo da arte e fazer sua propria arte com referenciais na produgdo
artistica social e historica. Isso refletird positivamente na evolugdo e no
aperfeicoamento de seus desenhos. (IAVELBERG, 2013, p. 77).

Foi da obra “Familia” que também fizeram o primeiro desenho (fazer artistico) do
projeto desenvolvido na abordagem triangular, lembrando que, durante 0 més, elas fizeram
desenhos das obras “O vendedor de frutas” e “Operarios”, todos escolhidos por elas. Para
realizacdo desses momentos, tentei fazer de modo que as criangas se sentissem livres, sem
intervencdo, momentos de descontragdo e alegria. “Para a crianca o desenho interessa

enquanto processo, ato de brincar desenhandol...]” (MOREIRA, 1997, p. 39).
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Figura 39 — Desenho da obra “Familia”.

oY E
Rt

Fonte: Dados da pesquisa.

Para lavelberg (2013, p. 29), “[o] desenho da crianca ¢ agdo e pensamento a0 mesmo
tempo. S&o atos particulares, que ninguém pode realizar por ela. Quando a crianca desenha,
acdo, percepgdo e imaginacgao atuam juntas; ela sabe fazer e ver o que produz no desenho”.

Durante o desenvolvimento do projeto no Cmei, em todas as produgbes procurei
colocar as criangas em uma posi¢do de protagonismo. Todos 0s momentos dessa pesquisa,
seja na apresentacao do artista, seja na leitura de imagem e na producéo dos desenhos, as
criangas exploraram e desafiaram suas possibilidades de tragados, formas, cores, além de seus
sentimentos e emocgdes em relagdo ao artista e as obras. Isso tudo na interagdo comigo, com 0s
colegas e com os materiais disponiveis.

Nesse sentido, escolhi momentos em que todos pudessem apresentar as obras aos
colegas, momentos esses de muita alegria e diversdo. Elas ficavam atentas e ansiosas
esperando o colega apresentar cada obra para poderem falar em tom alto o nome dela.
Considero importante disponibilizar imagens da arte e dar espa¢co para as criangas falarem
sobre elas e dialogar com essas falas. Desse modo, valido suas narrativas e as deixo
perceberem gue cada colega tem uma historia diferente para contar.
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Figura 40 — Leitura de imagem.

Fonte: Dados da pesquisa.

Sobre esse momento, Iavelberg (2013, p. 85) sintetiza: “E importante que as atividades
de leitura de imagem possam ser realizadas com a compreensao dessas a¢des pelas criangas;
elas ndo devem ser conduzidas pelo professor, e sim orientadas para realizar a atividade”.

Ana Mae Barbosa (2014, p. 20), ao apresentar a ideia de leitura de imagem ao ensino
de arte no Pais, argumenta: “Nossa ideia de leitura da imagem ¢ construir uma metalinguagem
da imagem. N&o é falar sobre uma pintura, mas falar a pintura num outro discurso, as vezes
silencioso, algumas vezes grafico, e verbal somente na sua visibilidade primaria”.

Ao selecionar essas imagens para serem trabalhadas com criangas de trés a quatro
anos, tive o cuidado de escolher obras que nédo fossem tdo complexas para 0 mundo infantil,
mas imaginava que “Abaporu” e “A Negra”, obras tdo importantes na iconografia artistica
brasileira, poderiam causar estranhamento as criancas. Durante a leitura de imagem algumas
delas se espantaram, como em: “Eca, & muita feia, né, tia? A boca dela é muito grande, é feia,
né? Por que ela ndo tem braco? Por que o peito dela é grande? Eca, ¢ preta! E muito feia”.

Em harmonia como o pensamento de Vygotsky de que a crianca, desde o seu
nascimento, é inserida em um meio social, percebe-se que 0 racismo ndo é intrinseco a
crianga, desde bem pequena ela vive em um ambiente branco, onde os personagens dos
desenhos animados sdo brancos, tais como princesas e super-herdis, 0s personagens das

histdrias infantis em sua maioria também sdo brancos, a prépria ambiéncia racial nos Cmeis é
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carregada de imagens de criangas brancas e com padrdo europeu, cabelos loiros e olhos azuis.
Isso me fez refletir sobre a importancia do papel da escola’ na desconstrucéo do racismo.

Figura 41 — A Negra.

Fonte: Dados da pesquisa.

Essa interpretacdo feita pelas criancas diante de uma obra de arte, essa relacdo entre
visGes estéticas e os conceitos de formas, essa apropriacdo de uma imagem por amor e
estranheza é também uma forma de a transcender, de construir novos pensamentos e
sentimentos. Essas interpretacfes feitas por elas durante a leitura de imagem de uma obra
podem desloca-las para outros lugares, outros mundos, leituras diversas.

A obra “Abaporu” também causou espanto. Seguem as impressdes das criangas sobre
ela:

2 Procurei a Diregdo para informar o que ocorreu diante das falas racistas das criancas. Decidimos realizar
alguns trabalhos voltados para o combate ao racismo.
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Figura 42 — “O Abaporu”

Fonte: Dados da pesquisa.

Arthur: Tia, ele tem a perna muito grande.

Heitor Silva: Por que o pé dele é grande?

Fernanda: O que é isso verde?

Samuel Asaf: O que é isso na boca dele?

Valentina: Tem o sol 14 atras.

Yasmim: Ele tem o pé tdo grande, né, tia?

Anna Jalia: A médo dele é grande.

Jodo Enzo: Onde ele esta sentado? Por que o pé dele é tdo grande?

César Augusto: O pé é amarelo, né, tia?

Eu: Vocés sabiam que essa obra de arte de Tarsila do Amaral € uma das mais importantes, muito
valorizada no meio artistico? Tarsila desenhou um homem que trabalha muito, o dia todo. Esse verde é
um cacto. Vocés sabem o que é cacto?

Todos: Né&o!

Eu: Cacto é uma planta que tem no Nordeste. Nordeste € um estado que fica longe daqui. O sol
representa que o homem trabalha o dia todo no sol quente.

Tentei utilizar uma linguagem simples e mais proxima da realidade das criancas para
falar do “O Abaporu”.

Como citado no inicio da secdo, o projeto artistico iniciou-se em maio, que, por
coincidéncia, é o més das maes. Assim, pensei uma lembrancinha para as maes, que seria um
trabalho artistico feito pelas criangas, releitura do “O Abaporu” pintado em uma tela. Sobre a
releitura, [avelberg (2013, p. 87) afirma: “[a] releitura na Educa¢do Infantil ¢ uma proposta
orientada a aprendizagem, tem enunciado e orientacfes didaticas. Sugere-se que seja feita a
partir do momento em que a crianga pode encontrar sentido em imagem da arte adulta”.

Ao falar com a Diretora sobre a ideia, ela pediu para trabalhar com todos os
agrupamentos do Cmei. Sugeri que cada turma escolhesse uma obra para fazer a releitura.
Algumas escolheram obras de Antonio Poteiro e Américo Poteiro. Somente uma colega ndo
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quis trabalhar os artistas da minha pesquisa e escolheu Romero Britto para fazer a releitura.
Como de costume, fizeram a festa das mées numa sexta-feira, pela manhd, com poesia,
lanche, musica e a entrega dos presentes feitos pelas criancas.

Sobre datas comemorativas nas escolas, lavelberg (2013, p. 91) faz uma observacao:

E preciso evitar que as atividades de arte se tornem reféns dessas ocasides, passando
a servir a toda a escola. Exemplo: colocar as criancas para pintar bandeirinhas de
Séo Jodo; executar pintura em brindes criados por adultos para presentear os pais;
realizar trabalhos estereotipados como coragdes de cartolinas com purpurina para o
Dia das Maes, todos iguais, sem registros de intencbes formais e afetivas de cada
crianga presente.

Rosa lavelberg soube contextualizar bem a realidade dos trabalhos artisticos
desenvolvidos nos Cmeis com as datas comemorativas. Trabalhar linguagens artisticas na
educacdo pressupde que as criangas sdo as protagonistas do processo, autores de seu trabalho,
mas nem sempre ¢é dessa forma.

Na nossa experiéncia, por se tratar de um trabalho coletivo, em especifico as
lembrancas para as mées, teve uma pressdo maior. Por desejarem que as telas ficassem bem
bonitas, algumas pedagogas intervieram nos trabalhos das criancas, tirando a oportunidade de
elas produzirem seus trabalhos livremente.

As criangas do meu agrupamento fizeram a releitura do “O Abaporu” de forma
descontraida — escolheram as cores e pintaram livremente. O que eu fiz foi deixar a tela
riscada para que elas pintassem com tinta acrilica. Sobre esse momento e 0s materiais

utilizados, lavelberg (2013, p. 66) afirma:

A crianca tem necessidade de criar, mas ela precisa ser bem orientada e
acompanhada para isso. A selecéo, a disponibilizacdo e a organizacdo dos materiais
de desenho (tintas, lapis grafite, lapis de cor, canetas, carvao, giz, tintas para pintura
corporal, tinta para tintura a dedo, maquiagem, tinta de tecidos, giz de cera) sdo de
interesse do professor, para coordenar as atividades, e fundamentais para as criangas
poderem criar.
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Figura 43 — Releitura da obra “O Abaporu”

Fonte: Dados da pesquisa.

“O desenho ¢ a pintura sdo experiéncias que a crianga vivencia e aprende a

comunicar”’, como bem dizem Fusari e Ferraz (2009, p. 106):

Figura 44 — Trabalho de todas as criangas do Cmei

|1

Fonte: Dados da pesquisa.
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Figura 45 — Samuel Asaf entregando seu presente & mae

Fonte: Dados da pesquisa.

Maio, periodo que deu inicio a minha pesquisa com as criancas, foi um més de muitas
descobertas. Cada encontro com elas, seja no primeiro dia que apresentei Tarsila, seja nos
momentos de leitura de imagem e do fazer artistico, percebi o quanto as criancas
surpreenderam-me, sempre motivadas pelo desejo da descoberta, da emocéo e de sentimentos
vivenciados intensamente.

Outro momento de que também gostaram muito foi o da socializacdo dos desenhos
feitos por elas. Esse momento de didlogo do desenho do colega me permitiu conhecer o modo
como as criancas enxergavam o desenho de seus pares e, para lavelberg (2013, p. 77), essa
hora é importante tanto para o professor quanto para o aluno: “Essas trocas podem ser
incentivadas pelo professor, que orienta o olhar para o trabalho dos pares em rodas de leitura
ou irradia o que cada um esta produzindo para os demais”. Nessa roda de leitura, nessa
situacdo compartilhada dos desenhos, a Unica crianga que manifestou tristeza e ameacou
chorar foi 0 Samuel Asaf, que sempre gosta de chamar a nossa atencdo. E importante destacar
que, nessas rodas de socializacdo dos desenhos, sempre 0s orientei no sentido de mostrar que
ndo existe desenho feio, todos tém sua beleza. Samuel Asaf, que a principio se mostrou
insatisfeito, disse que o desenho dele ficou feio e que o da Valentina ficou bonito. Para essa
situacgdo cito lavelberg (2017, p. 57):
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Observamos criancas de educacdo infantil inseguras com os resultados de seus
desenhos, talvez isto se deva a precocidade com que sdo expostas a um excesso de
imagens visuais pela midia, sem trabalho orientador de leitura e desenvolvimento de
percurso de cria¢do pessoal.

As demais criangas manifestaram alegria e sempre diziam que o desenho do
coleguinha ficou bonito. Heitor Silva disse que Anna Jalia desenhou o gatinho e que ele tinha
desenhado o cachorro. Sobre esse momento tao rico, lavelberg (2013, p. 77) argumenta: “Na
leitura que faz dos desenhos dos seus pares, o aluno assimila diretamente conhecimentos para
0s préprios desenhos, principalmente quando as criangas desenham juntas, ou seja, realizam

atividade compartilhada de desenho”.

Figura 46 — Socializacdo dos desenhos

Fonte: Dados da pesquisa.

No final do més de maio, quando as criangas passaram pelas etapas do conhecer o
artista, a leitura de imagem e o fazer artistico, foi a vez da exposi¢do para seus familiares
de todas as obras que conheceram, bem como de todos os desenhos feitos por elas. Como
mediadora desse processo, proporcionei que esse momento fosse aberto e participativo. Tive a
alegria e a felicidade de ter a participacdo dos pais em todas as etapas da minha pesquisa, isso
porque o “[...] trabalho de fideliza¢dao das familias a educacdo em arte dos filhos é muito
importante porque integra propositos da casa e da escola e beneficia o aluno” (JAVELBERG,
2013, p. 63).

Assim que as criangas conheceram Tarsila do Amaral, muitas mées e pais chegavam
dizendo que o(a) filho(a) estava falando da artista o tempo todo. A mée do Arthur me disse
assim: “Nossa! vocé acredita que eu estudei Tarsila do Amaral no Ensino Médio, e ja havia

me esquecido” (colocando as maos no rosto e mostrando sentir-se vergonha); agora, Arthur
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estd dando aula pra ela. A méae de Samuel Asaf falou: “Ah nem, professora! Que coisa linda!
O Samuel fica me explicando tudo sobre a Tarsila do Amaral, eu fico emocionada dele ser téo
pequeno e saber tudo dela. Ele fala todos os nomes das obras pra mim. Ele disse pra eu
comprar o chapéu azul da Tarsila pra mim.”, e riu. O pai do Heitor Rezende disse que o filho
fala quase todos os dias da artista, que Tarsila nasceu na fazendinha e que fez muitos
desenhos; ademais, sabe 0s nomes de todas as obras. O pai do Gerson nos relatou assim:
“Professora, o Gerson sabe explicar todas as obras de Tarsila. Parabéns, viu, professora!”.
Nesse contexto das falas, 0s outros pais comentaram sobre a relacdo que a crianca teve com as
Imagens das obras trabalhadas.

Para a exposicdo das obras, fiz um convite e preguei na agenda de cada crianga para
gue os pais soubessem e participassem desse momento, e assim foi feito com todos os artistas

trabalhados.

Figura 47 — Convite para a exposi¢ao

Fonte: Dados da pesquisa.

Sobre as exposicdes feitas durante esta pesquisa, sobre esse momento tdo importante e
significativo para as criangas, para 0s pais e para nos professores, Rosa lavelberg (2013, p.
64) assinala: ‘“Nesse tipo de atividade que sugerimos os pais ou familiares sentem-Se
participantes da educacdo dos filhos, em didlogo com o0s agentes escolares, 0 que 0sS
conscientiza da necessidade de incluirem no seu tempo livre atividades que usem o0s

equipamentos culturais”.
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Figura 48 — Exposigéo das obras de Tarsila e dos trabalhos das criangas

Fonte: Dados da pesquisa.

Nessas exposicOes teve somente apresentacfes dos trabalhos do Agrupamento D-2,
mas aberta a todos os outros agrupamentos do Cmei. Desse modo, as outras criancas também
puderam participar; muitas passavam e perguntavam sobre as obras e 0 mais interessante era a
forma espontanea com que cada crianca do meu agrupamento falava sobre elas. Estavam
euforicas para mostrar e explicar sobre o que descobriram nas imagens. Antes mesmo que 0s
pais ou coleguinhas perguntassem, elas ja iam falando de cada obra: “Esse ¢ o chapéu azul,
esse aqui € o pescador, essa obra é o Abaporu, essa é a Negra que trabalhava nas casas dos
fazendeiros, essa aqui é os Operarios, as pessoas que trabalham dia todo, essa é a familia.
Aqui citei algumas falas, mas houve interacdes de todas as criancas com seus familiares.

Lembrei-me da fala do pai do Heitor Rezende ao se referir a obra “O pescador”: “Aqui
filho, 6!! O pescador! O homem pescando”. A mae da Fernanda disse: “Aqui 0 chapéu azul
que tanto vocé fala”. Muitas mostravam “O Abaporu” se referindo a tela que deram as maes.

Um fato muito interessante nessas exposicGes € a forma como elas mostravam seus
desenhos aos seus familiares. Todas as criancas reconheciam seus desenhos, 0s apontavam e
j& iam falando o que haviam desenhado. “A crianga mantém uma rela¢ao de propriedade com
seus rabiscos. ‘O que ¢ meu € eu”” (DERDYK, 1994, p. 63).

E, assim, finalizei o projeto com Tarsila do Amaral. No comego, tudo era novo para
mim e para as criancas e 0 medo de ndo ser interessante e significativo eram gigantescos, mas
deu espaco a alegria e a confianca. Percebi o quanto as criangas participaram e interagiram
com entusiasmo e emoc¢do em todas as atividades propostas com esse tripé de Ana Mae

Barbosa.
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5.4 Conhecendo Anita Malfatti

Em junho, trabalhei Anita Malfatti com a mesma metodologia.”® Considero o trabalho
com Artes na EI tdo fundamental e, também, por meio dele “[...] entende-se 0 quanto é
importante hoje preparar-se as criangas para desenvolverem suas percepgdes pessoais,
principalmente se pretendemos ampliar as suas leituras de mundo” (FUSARI; FERRAZ,

2009, p. 90).

Figura 49 — Contextualizacdo histdrica de Anita Malfatti

Fonte: Dados da pesquisa.

Para conhecer Anita Malfatti, lancei uma pergunta: “Vocés querem conhecer uma
amiga de Tarsila do Amaral que também fez desenhos lindos?”. A resposta foi unanime:
“Sim!”. Gerson foi o primeiro a se manifestar: <O, tia, eu gosto dos meus amigos.” Sugiram
varias perguntas, como sobre o porqué de ela ndo ter nascido na fazendinha. Fernanda
novamente questionou a morte: “Ah nem, tia! Por que ela morreu?”. Enzo perguntou por que
ela ndo desenhou o dinossauro. Notei que elas ndo tiveram dificuldade em pronunciar a
palavra Malfatti. Yasmin disse que ela parecia com sua avo. Valentina fez uma pergunta
engragada: “O, tia ela era amiga da Tarsila do Amaral de verdade? Elas brigavam?”. Samuel
Asaf perguntou: “Ela viajou o mundo todo para mostrar seus desenhos lindos, tia?”. Esther

Araujo afirmou: “Eu gostei muito dela, viu, tia?”.

3 Sobre metodologia, considero: “A metodologia pode ser considerada como 0 método em acédo, onde os
principios do método (atitude inicial, basica, de percepcdo da realidade e suas contradi¢Bes) estardo sendo
mencionados na realidade da pratica educacional” (FUSARI, 1988, p. 18 apud FUSARI; FERRAZ, 2009, p.
139).
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Devido a experiéncia com Tarsila do Amaral, j& imaginava que surgiriam muitos
guestionamentos, muitas curiosidades e muita imaginagdo. Sobre imaginacdo, Fusari e Ferraz
(2009, p. 92) apresentam um ponto que considero importante: “A imagina¢ao se constitui,
portanto, de novas imagens, ideias e conceitos que vinculam a fantasia a realidade e
desenvolve-se por toda a vida”.

A nossa roda de conversa sobre as imagens das obras foi muito interessante e, desta
vez, ndo escolhi imagens que fossem complexas para o imaginario delas. Malfatti, em suas
obras, utilizou cores puras e vibrantes para expressar temas do cotidiano, 0 que encantou as
criancas. As obras escolhidas foram: “Burrinho correndo”, “O tropical”, “O farol”, “O vaso de
flores”, “Mario de Andrade”, “Casebre”, “A bailarina”.

E importante lembrar que a triangulacdo leitura de imagem tem Paulo Freire como
um grande influenciador. Para ele (1995, p. 8 apud BARBOSA; CUNHA, 2010, p. 287), “a
compreensdo do texto a ser alcangada por sua leitura critica implica a percepg¢do das relaces
entre o texto e o contexto”. O professor se refere a leitura de mundo, o que também comunga
com o trabalho que estou desenvolvendo na leitura de imagem com elas — essa interlocucéo
entre a crianca e as caracteristicas das obras, esses elementos que as criancas veem e dialogam
com eles, fazendo relagGes com suas vidas pessoais, tornando-se, assim, bem intimos da obra

e do autor.

Figura 50 — Leitura de imagem das obras de Anita Malfatti

Fonte: Dados da pesquisa.

As criancas ficaram encantadas com as obras. A primeira que apresentei a elas foi “A
bailarina”. Esther ¢ Fernanda logo se manifestaram: “Bailarina? Que linda, tia!!”. Lembro que

essa obra mexeu muito com Fernanda, pois ela sempre falava dela, mesmo varios meses
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depois, pois sempre dizia que seria bailarina. No entanto, foi a obra “Burrinho correndo” que
causou mais euforia. Quando perguntei se alguém ja tinha visto um burrinho, umas cinco
criancas responderam de uma vez se referindo a um carroceiro que passa toda semana perto
do Cmei catando papeldo. Falaram que era o cavalo do homem. Foi a obra que Samuel Asaf
mais gostou, sempre falava dela; em dezembro, passados varios meses, ele me pediu para ver
a obra e fazer um desenho de um burrinho.

A obra “Tropical” mexeu muito com o imaginario delas também e eu me lembro que o
Arthur disse assim: “A mulher foi a feira e comprou frutas, né, tia?”. Ana Julia disse que
gosta de banana e dai as outras criancas comecaram a falar, todas de uma vez, sobre suas
frutas preferidas. “Farol” também deixou muitas impressdes, como citado na quarta secao
desta dissertacdo. Heitor Silva perguntou se 0 amigo da Anita estava chorando, se referindo a
obra “Mario de Andrade”, que nos proporcionou falar sobre amigos.

Naquele més, fizemos varios trabalhos artisticos. As obras escolhidas por elas foram:
“Vaso de flores”, “Tropical” e “Burrinho correndo”. A partir dessa escolha, “[a] crianga da
Educacdo Infantil pode agir sobre imagens de artistas. Ela tem capacidade para conhecer
meios e suportes diferentes [...]” (IAVELBERG, 2013, p. 66). Sobre suportes diferentes e
oferecer a crianca experiéncia estética que Ihe permita mergulhar no mundo da arte, afirma
lavelberg (2013, p. 66) ser “[...] importante que o professor ndo oferega somente, e sempre,
papel oficio com lapis preto e lapis de cor para desenhar. Isso afasta a escola da arte como ela
ocorre na sociedade”. Nesse sentido, as criangas experimentaram trabalho com pintura e

colagem e se divertiram bastante.

Figura 51 — Trabalho com colagem e pintura da obra “Vaso de Flores”, de Anita

Fonte: Dados da pesquisa.
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Agora 0 momento era do desenho com papel e lapis de cor, e a obra que elas
escolheram foi “Tropical”. Proporcionar atividades com desenhos para as criangas €
fundamental, pois estas sdo um importante forma de representacdo. A partir do desenho, a
crianca expressa e reflete suas ideias: “Uma criancinha de trés anos, por exemplo, pode sentir-

se completamente feliz a0 movimentar seu lapis sobre qualquer pedago de papel”
(LOWENFELD; BRITAIN, 1977, p. 21).

Figura 52 — Desenho da obra “Tropical”, de Anita Malfatti, feito com lapis de cor

Fonte: Dados da pesquisa.

Figura 53 — Desenho da obra “Tropical”

Fonte: Dados da pesquisa.
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Em junho, a maioria das criangas estava com trés anos e percebe-se muitos 0s tragos
de elementos disformes, pois, “[n]esse momento, ela desenha representa¢des esquematicas do
objeto, muito distante da sua representagcdo fidedigna e real” (VYGOTSKY, 2018, p. 106).
Para Rosa lavelberg (2017, p. 66), em relagdo ao desenho cultivado quando na imaginagéo II,
“[a] crianga agora pensa que pode desenhar o que quiser e que muitas coisas podem aparecer
nos seus desenhos. Coisas que existem e coisas que nao existem”.

No final do més, terminados todos os nossos trabalhos artisticos, realizamos a
exposicdo para socializar com os pais. Sobre isso, lavelberg (2013, p. 63) afirma: “A escola
pode promover momentos para os familiares e criangas com atividades de arte, organizar
exposicoes dos trabalhos dos alunos e envolver a comunidade familiar e escolar”. Essa foi
uma experiéncia muito significativa para as criancas, pois elas sentiam necessidade de apontar
para as obras e falar sobre elas para seus familiares e colegas, se emocionavam ao mostrar
seus desenhos e falar deles. Arthur chegou correndo e disse a mae: “Mamae, olha aqui! Essa
obra é o Tropical, viu as frutas da mulher? Esse aqui é o Farol, ele fica no mar, viu, mamae?.
Esse aqui é Mario de Andrade, amigo da Anita Malfatti, viu, mamée? Esse aqui € Burrinho
correndo. Mamae, mamae, vem ca, olha que lindo a bailarina!”. A mée, sorrindo, me disse:
“Professora, como ele consegue falar isso tudo? Ah nem, eu fico emocionada!”. Anna Julia
mostrou a foto da Anita para sua tia e disse assim: “Tia, essa aqui € Anita, eu gostei muito
dela”. Fernanda mostrava “A Dbailarina” para todo mundo. Samuel Asaf mostrou,
primeiramente, a obra “Burrinho correndo” e disse que o homem da carroga tinha um
burrinho igual ao da Anita. Heitor Silva, ao se referir a obra “O Farol”, disse: “Mamée, olha o
farol que fica no mar, tem um homem 14 dentro do farol, viu?”. De acordo com Barbosa
(2007, p. 44), “[a] imagem, quer Seja ela figurativa ou abstrata, € um ambito de realidade, ndo

apenas um objeto”.
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Figura 54 — Exposigéo das obras de Anita Malfatti e dos trabalhos desenvolvidos com as

criancas

Fonte: Dados da pesquisa.

As atividades desenvolvidas com a artista brasileira Anita Malfatti, utilizando a
abordagem triangular, me mostraram o quanto as criancas manifestaram diferentes sensacoes,
percepcOes, intuicdes, e isso aparece na maneira particular de cada crianga que representou o
seu modo de interpretar os momentos vividos por esses eixos. Compreende-se que esse canal
de vérias expressdes de arte contribui para a crianca explorar sua criatividade e imaginacéao

criadora.

5.5 Projeto Poteiro pintou la no meu Cmei

Considero importante destacar a minha felicidade em desenvolver minha pesquisa no
Cmei onde trabalho. Nao encontrei resisténcia de nenhuma colega; desde 0 momento em que
apresentei minha proposta, todas a acolheram com tranquilidade. O projeto “Poteiro pintou l&
no meu CMEI”, desenvolvido na instituicdo de agosto a outubro, nasceu justamente do desejo
de elas participarem da minha investigacao.
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O projeto iniciou-se em agosto com todos 0s agrupamentos. Primeiramente, na minha
sala, fiz a contextualizacdo histdrica, apresentando os artistas goianos Antonio Poteiro e

Ameérico Poteiro para as criangas.

Figura 55 — Contextualizacéo historica de Antonio Poteiro e Américo Poteiro

Fonte: Dados da pesquisa.

As criangas ficaram curiosas e questionadoras nessa atividade, pois estavam
acostumadas com artistas que moraram em S&o Paulo. Ao falar que os artistas eram de
Goinia, Maria Luiza perguntou: “Tia, Goiania é aqui, né?”. Enzo também questionou: “E
aqui perto, né, tia?”. Samuel Asaf: “Ele tem casa?”. Surgiram varias perguntas sobre como e
porque o Antdnio Poteiro morreu. Fernanda perguntou se Américo tinha filhos. Valentina
assim se expressou: “O, tia, 0 Américo ficou triste porque o pai dele morreu?”. Heitor Silva:
“0, tia, o Antonio Poteiro fez o jacaré?”. Christofer, o novato da sala, falou: “Eu gostei do
Amélico Potelo, viu, tia?”.

Nos dialogos sobre as imagens, as criancas manifestaram muita alegria e agrado, pois
se apropriaram de obras bem coloridas que valorizavam a simplicidade, sdo elas: “Soltando
pipas”, “Rio de Janeiro”, “Os papagaios e os ip¢€s”, “O palhaco e a tartaruga”, “Ciranda dos
passaros”, “Carro de boi e o girassol”, “Casamento no céu”, “O Araguaia”, “A tartaruga”, “O
casal e a borboleta”, “O sanfoneiro”, “O pensamento”, “O centro da terra”, “No caminho do

arco-iris”, “O amor”, “Soltando pipas na favela”, “Os papagaios € os ipé€s”, “Os papagaios”.
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Figura 56 — Leitura de imagem

I

Percebi momentos de encanto e entusiasmo a cada obra apresentada a elas. A primeira
que mostrei foi “Soltando pipas” e Heitor Rezende de imediato disse: “O, tia, vamos pintar
uma pipa?”’. Enzo disse que o pai dele ndo o deixa soltar pipas. Samuel Asaf declarou:
“Minha mae me leva pra soltar pipa no parque”. Na obra, “O palhago ¢ a tartaruga”, Arthur
disse que tinha visto um palhago na festinha. Aylla se pronunciou assim: “Tia, eu tenho medo
de palhago”. Na imagem “Casamento no céu”, Yasmin pediu para pintar os cavalos. Heitor
Silva indagou: “Tia, tem casamento no céu?”. Elas ficaram encantadas com a obra “A
tartaruga” e também se apaixonaram com a obra “O casal e a borboleta”, pedindo para
procurar borboletas no patio na hora do parquinho, pois sempre as encontramos por la. Na
obra “O Araguaia”, Maria Luiza foi a Unica que disse que conhecia o rio. Essa obra me
permitiu dialogar com elas sobre as ameacas que o rio vem sofrendo devido a acdo do
homem. Foi preciso colocar um video do Rio Araguaia para elas conhecerem. A méde de
Fernanda, o pai do Gerson e a mde do Samuel Asaf falaram que elas estavam explicando para
todo mundo em casa que ndo pode jogar lixo no rio, que tem que cuidar da natureza e que o
rio € muito importante para nossas vidas. Para Fusari e Ferraz (2009, p. 111), “[é] desse
repertorio visual que a crianca retira elementos para os seus trabalhos”.

Derdyk (1994, p. 51) diz que “[o] desenho ¢ a manifestacdo de uma necessidade vital
da crianca: agir sobre o mundo que a cerca; intercambiar, comunicar”. Elas escolheram a obra

“Soltando pipas” para o fazer artistico.
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Figura 57 — Desenho com canetinhas da obra “Soltando Pipas’

Fonte: Dados da pesquisa.

Vendo os desenhos das pipas que as criangas representaram, percebi que os simbolos
vao se transformando na medida em que a prética constante do desenhar expande seus
repertorios de desenhos. Para lavelberg (2013), que defende o desenho cultivado, essas pipas,
desenhadas por elas em seu formato real, sdo feitas assim porque a crianca quer dominar a
construcdo de formas e aproximar-se de modelos de imagens existentes.

Fusari e Ferraz (2009, p. 73) percebem “[..] que a crianga estd em constante
assimilacdo de tudo aquilo com que entra em contato no seu meio ambiente; compete ao
professor de Arte saber lidar com os fatos em sala de aula e compor sua metodologia de
trabalho”. Depois da assimilagdo das criangas perante esses momentos, organizei para que
elas apresentassem 0s artistas e as obras para todos os agrupamentos do Cmei — para
efetivacdo do projeto “Poteiro pintou 14 no meu CMEI”. Organizei algumas atividades
coletivas para que isso acontecesse e para elas foi tudo muito divertido!

As criangas passaram por todos 0s agrupamentos para apresentar 0s artistas aos seus
colegas. Elas falavam que eles eram de Goiania, que Antdnio Poteiro fez lindos desenhos,
trabalhos no barro, viajou muito para mostrar seus lindos desenhos e ja morreu. Falaram que
Américo Poteiro é filho de Ant6nio Poteiro, mora em Goiania e faz lindos desenhos. No final,

deixavam fotografias dos artistas para serem expostas na parede da sala.
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Figura 58 — Fazendo a contextualizagdo histdrica dos artistas Antdnio e Américo Poteiro

Fonte: Dados da pesquisa.

No inicio de setembro, fizemos um trabalho coletivo e, nessa atividade, as criancas
apresentaram as obras para todos os outros agrupamentos no espaco do refeitdrio. Esse
momento foi muito interessante porque elas falaram das obras com muita alegria e satisfacéo.
Valentina escolheu a obra “Casamento no céu” para apresentar e se manifestou assim: “Bom
dia! Essa é obra de Antonio Poteiro. Ela se chama ‘Casamento no céu’, é muito bonita. Olha o
azul no céu, que lindo”. Pedro Otéavio, por ser muito timido, ndo queria participar, mas
resolveu apresentar e com a voz baixa se pronunciou: “Esse é o sanfoneiro”. Luis Miguel
mostrou “O Araguaia” e destacou: “Esse € 0 Rio Araguaia, ndo podemos jogar lixo no rio,
né?”. Na figura abaixo (59), temos inicialmente Christofer, que, apesar de ser 0 mais novo da
turma, tinha uma voz altiva e sua linguagem verbal era bem desenvolvida: “Esse é o Rio de
Janeiro de Antonio Poteiro”. César Augusto, o segundo da foto, manifestou assim: “Olha aqui
os Papagaios ¢ o0 ipés que Antdnio Poteiro fez”. Anna Jalia disse em tom mais baixo: “Esse
aqui € ‘Os papagaios’”. Todas as criancas apresentaram a sua maneira a obra escolhida. Apds
a apresentacao, as pedagogas escolheram uma obra para que suas criancas fizessem o desenho

dela.
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Figura 59 — Apresentacdo das obras e o fazer artistico

=7

Fonte: Dados da pesquisa.

No final de setembro, as criancas fizeram uma atividade fora do Cmei e visitaram 0
Instituto Antonio Poteiro.” Essa visita foi agendada pensando que “[a] educagdo poderia ser o
mais eficiente caminho para estimular a consciéncia cultural do individuo, comegando pelo
reconhecimento e apreciacao da cultura local” (BARBOSA, 2007, p. 13).

As criancas manifestavam desejos em conhecer a casa de Américo Poteiro e, para
oportunizar esse momento a elas, consegui marcar, depois de toda burocracia, o dia de nossa
visita. “Visitar um museu ou uma instituicdo cultural pode ser algo desinteressante para as
criangas pequenas. Entretanto, se a equipe do setor educativo tiver uma proposta para a faixa
etaria, os alunos se beneficiardo de aprender no espaco onde se situam obras originais”
(IAVELBERG, 2013, p. 117).

Para a visita ao Instituto Anténio Poteiro foram os agrupamentos D-1, D-2 e D-3, com

criangas de trés a quatro anos. As colegas dos agrupamentos B, C-1 e C-2, de um ano a dois

" Instituto Antonio Poteiro | Preservando a Meméria, disponivel em: antoniopoteiro.com.
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anos, por se tratar de criangas bem pequenas e que ainda usam fraldas, ndo participaram desse
momento.

As criancas estavam euforicas para chegar esse dia e muito ansiosas por esse
momento. Um fato que achei interessante foram trés mées do agrupamento D-3, que pediram
para ir juntas porque gostariam muito de conhecer o Instituto e também por gostarem muito
de arte e cultura. “Sé uma pequena porcentagem de nossa populagdo visita nossos museus ou
assiste a concertos”, segundo Elliot Eisner (1985 apud BARBOSA, 2014, p. 34). A Diretora
permitiu a ida delas porque havia vagas no Onibus. Sobre visitas a esses espacos culturais,
Barbosa (2007, p. 19) afirma que “[o]s museus sdo lugares para a educacdo concreta sobre
heranga cultural que deveria pertencer a todos, ndo somente a uma classe econdémica e social

privilegiada”.

Figura 60 — Visita ao Instituto Antonio Poteiro

Fonte: Dados da pesquisa.

O artista goiano Américo Poteiro foi muito solicito com a gente, nos recebeu com

muito carinho e atencdo. Foi um momento de muita interacdo entre as criangas e o artista. O
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encantamento delas com as obras expostas no instituto era visivel e, como ja tinha intimidade
com elas, fizeram comentérios a seu respeito e muitas perguntas. “Conhecer o lugar onde os
artistas trabalham é uma experiéncia muito rica, permite aos alunos interagir diretamente com
o profissional e fazer perguntas a ele” (IAVELBERG, 2013, p. 119). Considero fundamental
as escolas proporcionarem momentos desses aos seus alunos, pois ter contato direto com a
obra original do artista € rico e significativo para eles. Além disso, “[a] proximidade com os
originais desperta novas perguntas nos alunos de Educacéo Infantil e leva ao estabelecimento
de novas ideias em suas narrativas sobre as obras e relagdes que estabelecem com seu
cotidiano” (IAVELBERG, 2013, p. 120).

Fusari e Ferraz (2009, p. 23) sintetizam que “[...] consideramos o didlogo crescente
com a arte, visitando museus, participando de exposic¢Oes, concertos, assistindo a espetaculos,
como possibilidade de ampliacdo dos conhecimentos do aluno e a oportunidade de
aprendizagens culturais”.

As criancas cairam na emocdo e na euforia ao verem as obras que tinhamos
trabalhado. Apontavam o dedo e, quase gritando, diziam: “Olha, tia! A Tartaruga!”, “Olha, o
Casamento no céu!”, “Olha, o Araguaia!”, “Olha a obra ‘Soltando pipas!’”. Esse foi um
momento muito especial ndo sé para as criangas, como também para as colegas do Cmei que
participaram, pois nenhuma delas conhecia esse espaco cultural.

No final de setembro, a Jornalista Nubia Alves, da Editoria de Educacdo e Esporte da
SME,” fez uma reportagem sobre minha pesquisa e a divulgou-a no site da Prefeitura de
Goiania. Em outubro, fizemos outras atividades coletivas, dessa vez com pintura, colagem,
argila e outros. Todos os agrupamentos do Cmei fizeram uma releitura de uma obra de
Américo e Antonio Poteiro em uma tela pintada com tinta guache. “Em cada contexto
educativo, o professor pode explorar seu conjunto acessivel de materiais [...]” (IAVELBERG,
2013, p. 70). Percebi, nessas atividades, que novamente algumas pedagogas, preocupadas em
expor um trabalho bonito na Mostra Pedagdgica, limitaram a participacdo das criancas no
desenvolvimento de sua arte e, com isso, perderam a oportunidade de deixa-las expressar
livremente sua criatividade.

As criancas do meu agrupamento fizeram a releitura da obra “A tartaruga”, utilizando
argila, e também em uma tela pintada com tinta guache. Elas pediram que fosse “A tartaruga”,

uma vez que gostaram muito dessa obra. De acordo com lavelberg (2013, p. 86), “[s]e as

> Disponivel em: https://www.goiania.go.gov.br/alunos-de-CMEI-participam-de-projeto-sobre-artistas-
plasticos/.
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praticas dos alunos na escola estdo em correspondéncia com as praticas sociais dos artistas, €

necessario compreender quando a releitura ¢ adequada e como ela ocorre na histéria da arte”.

Figura 61 — Releitura da obra “Tartaruga”

Fonte: Dados da pesquisa.

Figura 62 — Trabalho da obra “Tartaruga” com argila

Fonte: Dados da pesquisa.

No final de outubro, realizou-se, no Cmei, nossa Mostra Pedagogica, e, dessa vez, com
a visita do artista goiano Américo Poteiro. Esse foi um momento muito aguardado por todos.
As criangas e 0s pais interagiram com o artista, conversaram, pediram autografos e tiraram
muitas fotos. Foi nesse dia que socializei o relato de experiéncia da minha pesquisa, que
apresentei no Il Férum Nacional Escolas de Educacdo Basica para todos: vivéncias
sisttmicas (2019). Na apresentacdo, falei de Ana Mae Barbosa e de sua proposta para a
educacdo em Artes e 0 quanto as criangas estavam assimilando bem as trés dimensdes da
professora. Em um datashow, apresentei meu relato para minhas colegas do Cmei, para as
criangas e para seus familiares, bem como para o convidado da Mostra, Américo Poteiro. Ao
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final da apresentacéo, abri espaco para perguntas e esse momento foi muito gratificante. A
avo da Esther Araujo foi a primeira a se manifestar: “Parabéns, tia! Seu trabalho é muito
lindo, Esther chega em casa todo dia falando desses artistas”. O pai do Gerson se pronunciou
assim: “Parabéns, professora! Esse trabalho é muito lindo, Gerson ta amando muito. Gostei
muito dessa professora Ana Mae Barbosa”. A mde do Samuel Asaf também se manifestou,
disse que estava encantada com esse trabalho, que o filho estava muito inteligente e sempre
estava dando aulas para ela sobre os artistas. A mée da Maria Luiza se declarou assim:
“Parabéns, tia! Maria Luiza ta encantada com seu trabalho, sabe falar tudo desses artistas e
das obras. Ela ta muito chique”. Uma pedagoga disse que ndo conhecia Ana Mae Barbosa e
ficou encantada com a proposta dela. A diretora também pediu a palavra e disse que minha
pesquisa envolveu todo o Cmei e estava satisfeita com a participacdo das criangas, pois,
segundo ela, esse trabalho era diferente em relacdo aos la realizados; ademais, essa

experiéncia poderia contribuir ainda mais para o desenvolvimento delas.

Figura 63 — Mostra pedagogica e visita de Américo Poteiro
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Fonte: Dados da pesquisa.

Figura 64 — Relato de experiéncia

—

Fonte: Dados da pesquisa.

Figura 65 — Mostra pedagogica: trabalhos das criancas

Fonte: Dados da pesquisa.
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Outro paradigma que precisa ser rompido nessas Mostras Pedagdgicas realizadas na El
séo as escolhas dos trabalhos realizados pelas criangas. Algumas colegas néo queriam colocar
os desenhos das criancas por serem rabiscos, garatujas, achavam que eles ndo estavam téo
bonitos para serem expostos. Mesmo sabendo que rabiscos ndo sdo arte, é isso que a crianca
fez usando sua expressividade, seus sentimentos; todo rabisco é bonito, é a marca pessoal
dela. Ainda assim, algumas né&o colocaram os desenhos que as criangas fizeram das obras dos
artistas trabalhados no projeto.

Reitero a importancia da abordagem triangular nos trabalhos com Artes Visuais
desenvolvidos na El. As criangas devem ter oportunidade de vivenciar momentos de
apreciacao de imagens de obras, de conhecer artistas e de produzir varios trabalhos artisticos.
Durante o desenvolvimento deste trabalho, que ocorreu em trés meses, alguns agrupamentos
deram continuidade ao projeto e fizeram um trabalho mais contextualizado, colocando fotos
de algumas obras na parede da sala. Assim, as criangas puderam ampliar suas possibilidades
expressivas. Elas falavam das obras e dos artistas com espontaneidade para seus pais e
colegas. Isso nos mostra a importancia de o professor ser aberto a projetos contemporaneos,
capazes de possibilitar que as criancas ampliem suas leituras de mundo. Por outro lado,
algumas pedagogas ficaram restritas somente as atividades coletivas. Nesse contexto, as
praticas educativas em artes na El de forma mais engajada ainda sdo um desafio, pois as
pedagogas estdo acostumadas aos trabalhos rotineiros, demonstrando certa dificuldade ao que
é novo e/ou diferente. Isso caracteriza um retrocesso para o processo do ensino-aprendizagem,
pois, para esse publico de criangas, quanto mais diversificadas as formas de conhecimento
maior serd a possibilidade de seu desenvolvimento pleno.

O Projeto “Poteiro pintou 14 no meu Cmei” também possibilitou para as criangas uma
acao pedagobgica para além dos muros do Centro, com a ida delas ao Instituto Anténio Poteiro
e também o envolvimento de toda a comunidade escolar. Esse passeio, em especial,
possibilitou uma experiéncia mais significativa, pois, quando acontecia algum passeio das
criangas do Cmei Cristiano Emidio Martins, normalmente era feito para assistir teatros de
desenhos infantis difundidos por meio dos veiculos de comunicacdo. N&o que eu considere
isso como algo negativo, a critica é que, quando se trabalha Artes na El, esta fica presa a
cultura midiatica.

Esse projeto em especifico mostra 0 quanto as atividades coletivas sdo necesséarias e,
também, é um grande aliado na construgdo de valores sociais como cooperagdo e,

principalmente, na formac&o integral da crianga.
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5.6 Conhecendo Candido Portinari

Em novembro, foi trabalhado o ultimo artista brasileiro, Candido Portinari. “Nao
podemos entender a cultura de um pais sem conhecer sua arte” (BARBOSA, 2007, p. 16).

Todo més, apds a apresentacdo do(a) artista, eu colocava uma foto na parede da sala e
foi combinado que so a tirariamos em dezembro. Nesse caso, ja tinha colocado as fotos da
Tarsila, Anita, Anténio Poteiro e Américo Poteiro. Apos a contextualizacdo histdrica de
Portinari, coloquei a foto dele na parede. Nesse dia, Samuel Asaf faltou. No outro dia, ao
entrar na sala, automaticamente viu a foto de Portinari e comegou a chorar, dizendo: “Quem ¢

esse artista que eu nao conheco? Porque vocé ndo me falou dele, tia?”.

Figura 66 — Artistas trabalhados na abordagem triangular

Fonte: Dados da pesquisa.

As criangas ja estavam acostumadas com esses momentos, j& sabiam que iam conhecer
um artista novo e ficavam esperando por isso. Falei que ele nasceu na cidade de Sdo Paulo,
em uma fazenda de café, e dai surgiram os questionamentos sobre a cidade. Aylla disse: “Sao
Paulo ¢é longe, né, tia?”. Gerson perguntou se ele era amigo de Américo Poteiro. Esther
questionou se ele viajou para mostrar seus desenhos. Fernanda perguntou se tinha gatinho na
fazenda dele; César Augusto, se ele gostava de viajar. Como haviamos ganhado uma televisédo
nova e as criancas estavam empolgadas com ela, decidi apresentar as primeiras imagens de

Portinari pela TV, o que ndo me impediu de levar imagens para elas.
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Figura 67 — Contextualizacdo historica de Candido Portinari

Fonte: Dados da pesquisa.

As obras escolhidas para trabalhar com as criangas foram: “Café”, “O mesti¢o”, “O
lavrador de café”, “Futebol”, “Flautista”, “Menino com passaro” ¢ “Meninos soltando pipas”.
Para a realizacdo do eixo leitura de imagem, devo salientar que em todos esses momentos
permiti e incentivei que as criangas participassem intensamente, dando-lhes a oportunidade de
elas explorarem e se envolverem com o universo de varias imagens. Nesse momento, cito
Barbosa (20007, p. 17):

Em nossa vida didria, estamos rodeados por imagens impostos pela midia, vendendo
produtos, idéias [sic] conceitos, comportamentos, slogans politicos etc. Como
resultado de nossa incapacidade de ler essas imagens, nds aprendemos por meio
delas inconscientemente. A educacgdo deveria prestar atencdo ao discurso visual.
Ensinar a gramatica visual’® e sua sintaxe através da arte e tornar as criangas
conscientes da producdo humana da alta qualidade é uma forma de prepara-las para
compreender e avaliar todo tipo de imagem, conscientizando-as de que estdo
aprendendo com as imagens.

6 “Um curriculo que integre atividades artisticas, histérias das artes e andlise dos trabalhos artisticos [...]
respeitando a0 mesmo tempo os conceitos da disciplina a ser aprendida, seus valores, suas estruturas e sua
especifica contribuicdo a cultura” (BARBOSA, 2007, p. 17).
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Figura 68 — Leitura de imagem

Fonte: Dados da pesquisa.

As criancas receberam bem as obras de Portinari, apesar de eu haver pensado que
poderiam causar estranhamento, como aconteceu com as obras de Tarsila do Amaral.
Confesso que nesse momento senti falta do estranhamento delas e que talvez o diferente néo
mais os surpreendesse, assim como nas obras “A negra”, e “O Abaporu”, pois sempre
acreditei que esse trabalho primasse por uma educacao estética. Por isso esperava uma reacao
mais impactante em relacéo as obras. Contudo, fui aprendendo que as criangas as vezes nos
surpreendem, e é isso que faz essa experiéncia ser tdo gratificante.

Portinari retrata, nas suas producdes, questdes sociais, exploram temaéticas brasileiras,
trabalhadores nas plantages, favelas e cidades. Isso ndo faz parte da cultura visual”
disponibilizada nos Cmeis.

Elas manifestaram alegria e muitos questionamentos diante de cada obra. A primeira
que apresentei a elas foi “Futebol”. Com a autonomia que lhes foi dada desde o primeiro
encontro com as imagens das obras, elas expressaram suas opinides. Heitor Silva logo se
posicionou: “O, tia, meu pai me levou no jogo do Goias”. Enzo questionou: “O, tia, porque
ndo tem grama?”. Ao mostrar-lhes a obra “Café, Samuel Asaf perguntou se tinha café dentro
do saco, porque 0 homem estava cansado. Maria Luiza disse: “Tia, ele trabalha muito, né?”.
Luis Miguel disse: “Tia, o café é preto, né?”. Ao mostrar a obra “Menino com passaro”,
Yasmim logo perguntou: “Tia, o passaro morreu?”; Fernanda, Valentina e Anna Jilia
disseram: “Que lindo, tia!”. Ao mostrar a obra “Flautista”, Samuel Asaf disse: “Tia, eu ndo sei

0 que é flautista ndo, viu?”.

7 Sugiro a leitura do livro Cultura visual e Infancia: quando as imagens invadem a escola, de Raimundo
Martins e Irene Tourinho (2010).
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No final de outubro chegaram os gémeos Esther Lima e Kaique, e foi a primeira roda
de conversa com leitura de imagem de que eles participaram. Kaique, ao ver a obra
“Futebol”, se manifestou dizendo que joga bola com seu pai e Esther, por ser mais timida e
estar em fase de adaptagdo, ndo quis se manifestar. Nas obras “O lavrador de café¢” e “O
mestico”, a maioria delas disse que era um homem trabalhador e teve outros questionamentos,
como: se o café era igual bolinha, se Portinari tomava cafée, e, devido a tantos
guestionamentos, foi preciso colocar um video mostrando plantacGes de café.

Diante das leituras que fizeram de todas as obras, percebi que elas expressam
provocagdes interpretativas, e, assim, conforme Martins e Tourinho (2010, p. 16), “[a]s
imagens materializam ideias sobre a infancia, contribuem para sedimentar a maneira de vé-Ia,
registra-la e interpreta-la, bem como para insinuar deslocamentos interpretativos ou
multiplicidades de pensamentos”.

As obras escolhidas por elas para fazerem seus desenhos foram: “Menino com
passaro” e “Futebol”. Para esta, usaram papel e lapis de cor, para aquela, papel, pincel e tinta

guache.

Figura 69 — Desenhos das obras “Futebol” e “Menino com Passaro”

Fonte: Dados da pesquisa.

Para Vygotsky (2018, p. 108), nessa fase,

[a]o desenhar, a crianga transmite no desenho o que sabe sobre o objeto e ndo o que
Vé. Por isso, frequentemente desenha algo que é excessivo, algo que nao vé, mas nao
é essencial para ela no objeto que esta representado. Os psic6logos concordam com
a seguinte conclusdo: nesse estagio, o desenho da crianca é enumeragdo, ou melhor,
uma narracédo grafica sobre o objeto representado.
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Figura 70 — Desenho da obra “Futebol”

AUBLAR. ELEMSY

SETEMAD DA CRRA DC CANDROO AORT AR FUTIECL

Fonte: Dados da pesquisa.

Figura 71 — Desenho da obra “Menino com Passaro”

Fonte: Dados da pesquisa.

E assim chegou nossa Ultima exposi¢do. Nelas vivi momentos sensacionais. Vi as
criangas sempre chegando puxando as maos dos pais com ansiedade para mostrar-lhes logo os
trabalhos. Automaticamente apontavam para as reproducfes das obras e para seus trabalhos
artisticos e, com autonomia e alegria, falavam sobre eles. O mais importante e gratificante é
que pude acompanhar todo o desenvolvimento e a aprendizagem que esse projeto pbde
proporciona-las.

Heitor Rezende falou de todas as obras e, no “Menino com passaro”, disse: “Papai,

olha o menino com passaro, que lindinho, né? Papai, olha 0 homem que trabalha na roca de
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café, esse homem aqui, 6!” se referindo a0 “Lavrador de café”, “Ele t& levando café para a
casa do Candido Portinari”. Fernanda, em todas as exposicoes, gostava de explicar as obras
para os pais dos colegas. Nesse dia, ela falou para a mae de César Augusto assim: “Olha o
desenho do Futebol. E lindo, né? Mas ndo tem grama, viu?”. Samuel Asaf também era outro
que gostava de falar de todas as obras para sua mée e para os pais dos colegas. Durante a
exposi¢do, ele falou para a mae: “Mamde, mamae, olha aqui os meninos jogando bola no
campo que nao tem grama. Olha o menino segurando o passaro, 0 passaro ndo morreu, Viu,
mamae?”. Ao se referir a obra “O mestico” ele se manifestou assim: “Mamade, olha 0 homem
mesti¢o. A mamae dele é branca, viu, e o papai dele é negro, viu, mamae?”. Luis Miguel, de
voz baixa, disse para a mae que 0s meninos estavam jogando bola.

Em todas as exposic¢Oes as criangas surpreendiam-me com as impressées que tinham
das obras dos(as) artistas. Lembro-me de que, na Mostra Pedagdgica, Samuel Asaf disse para
0 Américo Poteiro e para a mae assim: “Olha aqui, esse € Antonio Poteiro. Ele nasceu em
Portugal, depois ele veio para Goiénia e depois ele fez uns desenhos lindos. Ele viajou o
mundo todo para mostrar seus desenhos”. A mée caiu na risada e abracou o filho. Américo
Poteiro, sorrindo muito, disse a ele: “Parabéns, é isso mesmo, vocé sabe mais do que eu sobre
meu pai”. 1SS0 me mostra que o0 eixo da abordagem triangular (conhecer o artista) contribui
para a construcdo de sentidos pela crianga e que a importancia da expressdo artistica ndao esta
apenas nos trabalhos de colagem, pintura, desenhos, masica, teatro e danca. A arte é relevante
enguanto conhecimento e esse eixo da abordagem mostra essa relevancia na percep¢do da
crianca ao conhecer o artista. Quanto as trés dimensbes de Barbosa, elas deveriam ter um
lugar especial nas atividades artisticas nos Cmeis.

Nessa Ultima exposicdo, os pais estavam em clima de despedida e quase todos falaram
que tudo estava lindo, que as criancas aprenderam muito e me parabenizaram pelo trabalho.

Lembro que a mée da Valentina se pronunciou assim:

J& acabou o ano, né, tia? Nossa! Como Valentina amou esses artistas, falava todo dia
deles para mim, como eu gostei desse Cmei, gostei demais do seu trabalho, gostei da
diretora, de todo mundo. Foi o primeiro ano que Valentina foi paro o Cmei, s6 agora
que consegui uma vaga pra ela e ela gostou demais. E agora ela vai para a escola.
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Figura 72 — Exposigéo das obras de Portinari e dos trabalhos das criangas

Fonte: Dados da pesquisa.

Figura 73 — Exposi¢ao dos desenhos da obra “Menino com Passaro”

Fonte: Dados da pesquisa.

5.7 Rememorar: recordar mais uma vez

Em dezembro, quando finalizei minha investigacdo com as criangas, ja no inicio me
deu certa nostalgia, pois sabia que estava acabando 0 meu tempo com elas e que talvez nem as
encontraria mais. Foi uma experiéncia tdo significativa e repleta de afetividade que tive medo
de seu fim. Vivi momentos Unicos, indescritiveis, sublimes com essas criangas inteligentes,
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amaveis, curiosas, dispostas e que se entregaram nessa viagem linda de descobertas e
emocdes que sO a Arte € capaz de nos proporcionar.

Decidi, entdo, que seria 0 més de rememorar, no sentido certo da palavra: recordar
mais uma vez. Oportunizei momentos para que elas tivessem contato novamente com todas
as reproducOes das obras, onde tiveram autonomia para manifestarem as suas prediletas e as
com as quais mais se identificaram. Elas falavam todas ao mesmo tempo sobre as obras, foi
uma agitacdo s6. Enzo pediu para desenhar o “Farol”. Pedro Otavio, que no comeco do ano
era timido, ja demonstrava mais seguranca e se pronunciou: “Tia, eu gostei da tartaruga, ta?”.
Samuel Asaf abragou e beijou as obras “Burrinho correndo” e “Soltando pipas” e pediu para
fazer o desenho do “Burrinho correndo”. Fernanda abragou a obra “A bailarina”. Yasmin
disse que gostou do “Vaso de flores”. Gerson falou que “O Abaporu” era bonito e que tinha
um quadro na cozinha da mée dele. Todas elas se manifestaram de forma carinhosa sobre as
obras.

Quando eu usei a expressao ‘momentos indescritiveis’ é porque vivi momentos
interessantes que eu ndo esperava. Lembro que, no inicio de agosto, a mde do Arthur, da
Maria Luiza, e o pai do Gerson, me relataram a emocéao que os(as) filhos(as) tiveram ao ver
uma reportagem no Jornal Nacional, da TV Globo,’® em que passou a exposicdo de Tarsila do
Amaral no Masp. Segundo a mae do Arthur, o menino saiu correndo e gritando: “Mamae,
papai, olha a Tarsila do Amaral na TV. Olha! Olha! Olha o Abaporu!”. Segundo o pai do
Gerson, 0 menino também saiu gritando pela sala chamando todo mundo pra ver Tarsila do
Amaral na televisdo. A mée da Maria Luiza disse que a filha estava no sofa quando passou a
reportagem e que ela pegou no rosto da mée mostrando e explicando que era Tarsila do
Amaral. Outro fato cativante foi a avo da Esther Araujo, que chegou com duas rosas do seu
jardim para mim; segundo ela, Esther disse que eram iguais as do “Vaso de flores” da Anita,
por isso queria me presentear.

Durante a pesquisa, muitos familiares comentavam do envolvimento da crianga com as
obras e com os artistas e sempre traziam alguma situacao vivida com o(a) filho(a). Lembro-
me que o pai do Gerson levava o filho todos os dias e desde maio, quando iniciou o trabalho
com Tarsila, o pai com frequéncia falava do projeto, dava os parabéns e sempre elogiava. Era
corriqueiro ele se manifestar assim: “Parabéns, professora! Esse trabalho com artes é muito

lindo, Gerson ta aprendendo muito”.

8 Disponivel em: gl.globo.com/jornal-nacional/noticia/2019/07/27/exposicao-de-obras-de-tarsila-do-amaral-
atrai-publico-recorde-ao-masp.ghtml.
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De acordo com Wallon,”°dois fatores interferem na evolugdo dos individuos: o
bioldgico e o ambiente que os afeta de alguma forma. Posso afirmar que esta pesquisa foi
pautada no desenvolvimento afetivo, em toda a comunidade escolar e, principalmente, as
criancas ndo foram indiferentes em nenhum momento, todos fomos afetados positivamente.

Como de costume, tentei transformar o momento das atividades de modo que elas se
sentissem protagonistas e, acima de tudo, felizes. Fizeram trabalhos na sala, no corredor e no
patio. Para isso, utilizamos varios materiais, como: tinta guache, pincel, lapis de cor, papel,
giz, cartolina e outros.

O encontro para socializagdo dos desenhos dos colegas é de muita interagdo e de
trocas, pois nessas rodas de leituras ha muitas descobertas e, também, “[u]ma roda de leitura
de desenhos de alunos é uma atividade muito produtiva para a aprendizagem, pois é a ocasiao
em que todos podem falar sobre seu proprio trabalho: como fez, se gostou, [...] E ainda podem

comentar os desenhos dos colegas e aprender com eles” (IAVELBERG, 2017, p. 81-82).

Figura 74 — Desenhando com giz no chao

Fonte: Dados da pesquisa.

Figura 75 — Trabalhos artisticos de dezembro

7 Sugiro a leitura de: BEZERRA, Ricardo José Lima. Afetividade como condicéo para a aprendizagem: Henry
Wallon e o desenvolvimento cognitivo da crianga a partir da emocdo. Revista Didatica Sistémica (UFRS),
2006.
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Fonte: Dados da pesquisa.

Figura 76 — Socializacdo dos desenhos dos colegas

Fonte: Dados da pesquisa.

5.8 Estética

Ao escolher a abordagem triangular para trabalhar com criancas de trés a quatros anos
¢ porque a considero “[...] cheio de vitalidade e, como organismo vivo, ¢ disposto sempre a
adaptacdo [...] (BARBOSA, 2014, p. XVIII), que me permitiria um trabalho inovador e
contextualizado, em que eu possa articular arte como expressao e reflexdo. Quando propus

uma “experiéncia estética” trabalhando os(as) artistas e suas obras nao estou me referindo a
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definicOes de arte e tampouco de beleza trazida nas obras. De acordo com Barbosa (2014, p.
41), “[...] a estética tem um enorme potencial esclarecedor e estimulador do questionamento
reflexivo, matéria-prima da filosofia da qual a estética € uma subdivisao ou filial”.

Para falar de Estética visitei o artigo do professor Pedro Menezes,® que muito
contribuiu sobre esse conceito. Segundo o professor (2020), Estética também chamada de
Filosofia da arte, € uma das areas de conhecimento da Filosofia, tendo “sua origem na palavra

299

grega aisthesis, que significa ‘apreensdo pelos sentidos’, ‘percepcdo’” (grifo do autor).

Para Menezes, foi o filésofo alemdo Alexander Baumgarten que inaugurou a Estética
como &rea de conhecimento da filosofia, nascida para compreender os modos de reproducao
da beleza pela arte e estando associada a um valor econdmico: “As bases definidas pelo
filésofo propiciaram que ao longo do tempo a arte fosse concebida para além de sua relacédo
com a beleza. A arte passa a se relacionar com outros sentimentos e emocdes, que influenciam
a identificagcdo do que ¢ belo e de seu valor”. Nesse sentido, meu trabalho desenvolvido com
as criancas se relaciona com sentimentos e emog0es, que ndo tem relacdo com a beleza.

A experiéncia estética defendida no meu trabalho diz respeito a uma forma de
apreender o mundo através da curiosidade, da imaginagdo, da intuicdo e da percepcéo.
Estética € o sentimento que a arte produz e faz relacdo com a individualidade, a vida pessoal
da crianca, tornando-se, assim, bem intima da obra e do autor.

Meu objetivo foi atingido quando a crianca falava que Tarsila morava na fazendinha,
Anita era amiga de Tarsila e Antdnio Poteiro nasceu em Portugal. Alcancei minha meta diante
de uma obra na qual a crianca interpreta que tinha café dentro do saco e por isso 0 homem
estava cansado, quando, diante de uma obra da Tarsila do Amaral, a crianca pergunta por que
eles nao tinham sapatos, e da paixdo delas pelas obras “Futebol” e “Soltando pipas”, porque
elas as relacionam com sua realidade mais préxima. Mesmo diante de uma obra com
caracteristicas inusuais, como A negra, a crianca teve seu sentimento de estranhamento, de
rejeicdo. E dessa experiéncia estética que estou falando; esses gestos, tornam-se expressdes
presentes no trabalho com obras de arte esse modo de reinterpretar as obras alcancga, de fato, a
beleza estética que defendo.

O objetivo da educacdo estética € ampliar a experiéncia para além da realidade, para

uma percepgdo mais livre e completa, onde a crianga se torna um sujeito historico, de sua

8  Disponivel em: https://www.todamateria.com.br/estetica/. Pedro Menezes, professor Licenciado em Filosofia
pela Universidade do Estado do Rio de Janeiro (UERJ) e Mestre em Ciéncias da Educacéo pela Universidade
do Porto (FPCEUP).
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propria historia, e na mais tenra idade consegue se envolver com uma experiéncia mais

contextualizada sobre Artes.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

No inicio desta pesquisa muitos foram os desafios, a comecar pela inseguranca e pelas
incertezas, que me fizeram questionar se estava no caminho certo. Durante o desenvolvimento
deste trabalho esses sentimentos se transformaram e deram lugar a outros, de alegria e
otimismo. Mesmo diante dessa mistura de emoc0es, a intencdo em colaborar de alguma forma
com a educacdo sempre esteve presente, pois, apesar de toda crianca ter direito a educacao de
qualidade, esta nem sempre é uma realidade, principalmente em se tratando da educacao
publica.

Por trabalhar na EIl, e acreditar que a Educacdo ainda carrega certa concepgéo
tradicional, decidi trabalhar com a tematica Artes, pois através dela abarca-se uma formacéo
completa voltada para ética, estética e politica, em suma, para o pleno desenvolvimento das
criangas.

Na pesquisa, descrevi, por meio de recortes histdricos, a trajetoria da El desde a ldade
Média até os dias atuais, percebendo que, com o passar do tempo a concepc¢do de infancia e
educacdo foram moldadas conforme uma sucessdo de fatos historicos. De acordo com meus
estudos, desde a Idade Média — onde a crianca era considerada um adulto em miniatura — ao
atual contexto da educacdo brasileira — onde a crianca é considerada como sujeito de direitos
—a historia nos mostra que ela sempre deve estar em constante transformacao, caso contrario
ndo haveria sentido de existir e estariamos presos ao passado.

N&o poderia faltar, na minha dissertacdo, um capitulo dedicado a historia, a trajetéria
da abordagem triangular de Ana Mae Barbosa. Compreender sua origem e suas
transformac6es é fundamental para quem se dispGe a fazer uma investigacdo com criangas da
El inspirada na sua proposta. Destaquei, também, as possibilidades de atividades com as
criancas no desenvolvimento dos trés eixos que norteiam a abordagem triangular. Como a
proposta da professora é flexivel e dialogica, isso me permitiu fazer minhas escolhas
metodologicas adequando-as a realidade das criancas, e foram através dessas atividades que
acompanhei gestos, sentimentos, percepcdes e emocdes delas para a construgdo do meu
Produto Educacional.

Na secdo dedicada ao desenho infantil, relato que desde o século XIX este vem sendo
estudado por diferentes pesquisadores e todos eles, mesmo com opinides divergentes, sao

unanimes em dizer do desenho como o0 primeiro meio em que a crianca Se expressa
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significativamente e que os rabiscos sdo as primeiras manifestacfes. Nesses rabiscos elas
mostram a sua particularidade, seu modo préprio de expressao. As fundamentacgdes tedricas e
as leituras trazidas pelos pesquisadores contribuem sobremaneira para entender e analisar o
grafismo infantil, a expressividade e o simbolismo das criancas por meio de seus desenhos.
Desse modo, considero importantes os educadores da El terem acesso a essas teorias que
muito colaboram para compreender a linguagem gréfica da crianca, que devem estar de
acordo com o olhar infantil. Abordei, também, a teoria sociointeracionista de Vygotsky
referente a relacdo entre desenvolvimento e aprendizagem na crianca, e as formas de
linguagem. A perspectiva historico-cultural de Vygotsky teve uma importante contribuicéo,
pois, a luz dessa abordagem, encontrei respaldo para o desenvolvimento desta pesquisa.
Embora a linguagem artistica faca parte da rotina dos Cmeis e por entender que as
Artes possibilitam um cabedal de possibilidades, além das que comumente ja séo
desenvolvidas, senti a necessidade de aplicar algo que contribuisse para novas perspectivas
educativas para criancas da primeira etapa da Educacdo Infantil. Diante dessas novas
possibilidades, escolhi a abordagem triangular, de Ana Mae Barbosa, por acreditar que ela
possibilita que o desenvolvimento artistico da crianca floresca e que a arte ndo seja somente
uma ferramenta para atingir determinados objetivos, tais como coordenagdo motora,

oralidade, equilibrio etc. A crianca desenvolve a arte sem ter consciéncia dela. Assim,

[c]lompreendo a Abordagem Triangular como supera¢do do modelo tradicional [...]
em que ela propde a emancipagdo dos sujeitos sociais pelo processo arte/educativo
[...] pela possibilidade de ler e reler o mundo das imagens criadas pelas obras de arte
e pelas imagens criadas a partir das obras de arte. A leitura de mundo, assim
proposta, ganha dimensdo ampliada, critica e emancipatoria. (BARBOSA; CUNHA,
2010, p. 88).

Dessa forma, ao eleger as trés dimensdes da abordagem triangular para desenvolver
atividades com criancas de trés a quatro anos, contemplei, de certa forma, 0s eixos
estruturantes das praticas pedagogicas dessa etapa da Educacdo Basica, que sdo as interacoes
e a brincadeira, trazidos na BNCC (2019, p. 37), “experiéncias nas quais as crian¢as podem
construir e apropriar-se de conhecimentos por meio de suas ac0es e interacfes com seus pares
e com os adultos, o que possibilita aprendizagens, desenvolvimento e socializa¢do”. Em todos
0s momentos vividos na contextualizagcdo histdrica, da leitura de imagem e do fazer
artistico, contemplaram os direitos de aprendizagem e desenvolvimento na Educacéo
Infantil expressos na Base, que sdo: conviver, brincar, participar, explorar, expressar,

conhecer-se.
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Com esse projeto artistico assegurei, também, os campos de experiéncias, que,
segundo a Base (2019, p. 40-41),

[...] acolhe as situagBes e as experiéncias concretas da vida cotidiana das criangas e
seus saberes, entrelagando-os aos conhecimentos que fazem parte do patrimonio
cultural. [...] O eu, o outro e o nos; Corpo, gestos e movimentos; Tragos, sons, cores
e formas; Escuta, fala, pensamento e imaginacéo.

Considero que as Artes Visuais devem atravessar o cotidiano das Instituices de EIl e
que elas ndo devem ser desenvolvidas de forma mecéanica, mas com intencionalidade
pedagogica, possibilitando a crianca trabalhar artes com liberdade e autonomia e que possam
refletir sobre elas. Sua presenca na vida delas é tdo importante quanto o desenvolvimento da
escrita, da linguagem oral. A arte ndo deve ser somente um facilitador para o
desenvolvimento das demais linguagens.

O resultado deste trabalho ndo foi somente uma contextualizacéo de artes, o intuito foi
que as criancas tivessem a oportunidade de apreciar as obras, de se envolverem com elas. Os
meus questionamentos iniciais eram: sera que elas vao aprender? Sera que elas vao conseguir
assimilar essa proposta? E a pergunta que mais me preocupava: serd que elas véo ter
interesse? Posso dizer que elas ndo s6 aprenderam, desenvolveram e assimilaram, mas se
envolveram plenamente no sentido mais profundo da palavra, com cada artista e com cada
obra trabalhada, e, concomitantemente, desenvolveram apreciacdo artistica, ou seja, uma
educacdo voltada para valores estéticos.

Portanto, ao concluir este trabalho, é com muito orgulho e satisfagdo que posso dizer
que essa experiéncia inovadora, direcionada para um publico de criangas de trés a quatro
anos, atingiu o seu objetivo, pois € possivel enriquecer de uma forma mais engajada as
experiéncias artisticas de criancas bem pequenas e estas sdo capazes de ndo somente fazerem
uma releitura das obras de artes, mas também de se apaixonarem por elas, fazerem relacdo
com suas vidas pessoais, agugcarem a imaginacao e, principalmente, tiveram a capacidade de
refletir sobre elas, relacionando-as com outros temas, o que de certa forma nos levou para
outras tematicas, como racismo e meio ambiente.

Isso me mostra que o desenvolvimento da abordagem triangular, ndo € estanque, pois
possibilita o tecer de outros conhecimentos que se inter-relacionam entre si. Nesse processo,
as criangas do agrupamento D-2 desenharam o caminho que deveria ser trilhado e a conclusado
a que cheguei com muito éxito é que ndo foram os autores das obras, tampouco as obras em

si, 0s protagonistas deste trabalho, e sim Anna Julia, Arthur, Aylla Sophia, César Augusto,
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Christofer, Esther Araljo, Esther Lima, Fernanda, Gerson, Heitor Silva, Heitor Rezende, Jodo
Enzo, Kaique, Luis Miguel, Maria Luiza, Pedro Otévio, Samuel Asaf, Valentina e Yasmin.
Elas sim, fizeram historia e foram aos poucos se tornando sujeitos da sua prépria historia.
Assim sendo, espero que esta pesquisa em Artes Visuais utilizando a abordagem
triangular de Ana Mae Barbosa possa contribuir com as praticas pedagdgicas dos professores
da El, de maneira a que a Arte ndo seja um mero instrumento pedagdgico, mas esteja

entrelacada ao processo educativo como um todo.
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ANEXO A — Termo de assentimento livre e esclarecido — TALE

UNIVERSIDADE FEDERAL DE GOIAS
CEPAE - PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM ENSINO NA EDUCACAO BASICA
MESTRADO
TERMO DE ASSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TALE)

Vocé esta sendo informado (a) da pesquisa “Abordagem Triangular: uma experiéncia
estética na Educacdo Infantil”. Meu nome ¢é Elenice de Fatima Pereira, sou a pesquisadora
responsavel por essa pesquisa e também trabalho como Auxiliar de Atividades Educativas
com seu filho(a) no agrupamento D2. Abaixo vou lhe dar alguns esclarecimentos sobre a
pesquisa.

a) O objetivo dessa pesquisa é: objetivo geral é um trabalho artistico com pintura e desenho
desenvolvido junto as criancas de 3 anos, - nele trabalharemos varios desenhos, pinturas,
colagem, na Abordagem Triangular que visa construir conhecimentos contextualizagdo
historica (conhecer a sua contextualizacdo historica) — Leitura de imagem e o fazer artistico
(fazer a arte). Estaremos criando momentos para que todas as criangas tenham contato com
exposicdo de com varias fotografias das obras de alguns artistas e facam suas leituras das
imagens - respeitando as interpretacdes e julgamentos delas, e que possam produzir seus
desenhos de modo subjetivo sem seguir atividades padronizadas. As linguagens artisticas
somam a outras linguagens e formas de expressdo. Instigando a aprecia¢do das obras artisticas
como forma de fruicdo estética, compreensao e apropriacdo de conhecimentos cientificos e
culturais. Esse trabalho artistico sera registrado em forma de portfélio digital. E também o
projeto artistico: Poteiro pintou Ia no meu CMEI da vida e obra de Antdnio Poteiro, com os
Professores e Auxiliares de Atividades Educativas do CMEI Cristiano Emidio Martins
onde estaremos criando momentos de apropriacdo da abordagem triangular de Ana Mae
Barbosa.

b) Para realizacdo dessa pesquisa, preciso que vocé autorize seu filho (a) a participar de
maneira ativa, as propostas na pesquisa com as atividades que envolvam pintura e desenho
que serdo desenvolvidos com ela durante o ano, estimulando a criatividade e imaginagao.
Considerando sua autorizacdo serdo proporcionadas atividades de producdes artisticas visuais
centradas na exploracao, expressdo e comunicagdo, proporcionando o desenvolvimento de um
percurso de criacdo pessoal. Portanto, o trabalho artistico (desenho e pintura desenvolvidos
com as criangas) sem exp6-los a qualquer constrangimento, mas com identificacdo delas nos
trabalhos, inclusive fotos e videos. Vocé estara isento de quaisquer gastos financeiros, sendo
que os materiais pedagdgicos utilizados e equipamentos audiovisuais pertencem a propria
instituicdo e & pesquisadora. Fica esclarecido também que a crianga tem livre escolha quanto a
participacdo ou mesmo & desisténcia desta, a qualquer momento. Se a crianga ndo sentir
vontade e ndo tiver interesse em participar das atividades e de fazer os desenhos, em nenhum
momento sera desrespeitada a vontade dela.

¢) Se seu filho(a) ndo estiver gostando de participar da pesquisa, se estiver achando chato, se
ficar cansado ou irritado, ele(a) pode desistir de participar da mesma a qualquer momento e,
se isso acontecer, ele(a) ndo sofreréa castigo algum.

d) Se vocé autorizar seu filho (a) a participar, vai ser muito legal, pois pode ajudar a pensar
neles que estdo em processo de aprendizagem porque as artes visuais tém a funcdo de
favorecer a acdo esponténea, facilita a livre expressdo, contribui para a formagéo intelectual,
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buscando assim desenvolver um ensino mais dindmico, instigando a criatividade, imaginacao
podendo melhorar a capacidade de construcdo de sentidos. Arte ndo € apenas basica, mas
fundamental na educacao de um pais que se desenvolve.

e) Vocé e seu filho(a) ndo véo receber nenhum dinheiro para participarem dessa pesquisa, e
também ndo gastardo nada, utilizaremos os materiais existentes na sua escola ou da
pesquisadora.

f) Se vocé quiser saber mais da pesquisa, e quer tirar qualquer duvida pode ligar para a
pesquisadora a cobrar no telefone (62) 985580336.

g) Se tiver davidas sobre seus direitos, vocé pode ligar no Comité de Etica em Pesquisa da
Universidade Federal de Goiés, pelo telefone (62)3521-1215.

h) Nessa pesquisa vamos ouvir a voz de seu filho (a), vamos saber o nome dele(a) e vamos
ver a foto ou imagem também.

i) Se vocé achar que a pesquisa ndo foi legal, que alguém ndo respeitou o direito de seu filho
(a) voceé pode pedir indenizagdo e isso esta garantido em lei.

1.2 Assentimento da Participacdo na Pesquisa:

B, oo ————————
Concordo () N&o concordo ()

Eu entendi tudo o que vai acontecer na pesquisa, as coisas boas e ruins que vao acontecer se
meu filho(a) participar.

Sim () N&o ()

Eu entendi que meu filho(a) pode desistir de participar da pesquisa em qualquer momento e
que ndo sofrerd qualquer castigo por isso.

Sim () Néo ()

Declaro, portanto, que concordo com a participacdo do meu filho(a) no projeto de pesquisa
acima descrito.

Goiania, ........ o[ de ..o

Assinatura por extenso do responsavel do (a) participante

Avenida Esperanca, s/n. Bairro: Campus Universitario Localidade/ UF: Goiania/ Goias. CEP:
74690-900. Telefone (62) 3521-1026/ (62) 3521-1083.
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ANEXO B - Termo de anuéncia da instituicéo

PREFEITURA DE GOIANIA

Prefeitura de Goiania
Secretaria Municipal de Educacao
CMEI Cristiano Emidio Martins
TERMO DE ANUENCIA DA INSTITUICAO
O CMElI Cristiano Emidio Martins esta de acordo com a execucdo do projeto de pesquisa
intitulado Abordagem Triangular: uma experiéncia estética na Educagdo Infantil, coordenado
pela pesquisadora Elenice de Fatima Pereira pela Universidade Federal de Goiés.

O CMElI Cristiano Emidio Martins assume o compromisso de apoiar o desenvolvimento da
referida pesquisa pela autorizacdo da coleta de dados durante o periodo necessério.
Declaramos ciéncia de que nossa instituicdo € coparticipante do presente projeto de pesquisa,
e requeremos o compromisso do(a) pesquisador(a) responsavel com o resguardo da seguranca
e bem-estar dos participantes de pesquisa nela recrutados.

Goiania, 06 de marco de 20109.

Assinatura/Carimbo do/a responsavel pela instituicdo
Paula Cristina Nascimento Moreira Araujo
Diretora CMEI Cristiano Emidio Martins
Decreto n.° 2594 de 19/12/2018
Matricula: 732672

Rua Esqg.com x-3 e Qd. 06 It. 01 Jd. Brasil - Goiania - Goias - CEP: 74730-350
Tel: (62) 3284-2677 - E-mail: CMElcem@hotmail.com
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ANEXO C - Termo de consentimento livre e esclarecido — TCLE

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM ENSINO NA

i

i 4 ! EDUCAGAO BASICA .“. UFG
\ ' MESTRADO - PPGEEB UNIVERSIDADE FEDERAL DE @@ *%5
; GOIAS

| . _-d——

CENTRO DE ENSINO E PESQUISA APLICADA A EDUCACAO
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - TCLE

Vocé/Sr./Sra. estda sendo convidado(a) a participar, como voluntario(a), da pesquisa
intitulada "Abordagem Triangular: uma experiéncia estética na Educacédo Infantil”.
Meu nome é Elenice de Fatima Pereira, sou a pesquisadora responsavel e minha area de
atuacdo é Ensino na Educacdo Basica. Apos receber os esclarecimentos e as informacdes a
seguir, se vocé aceitar fazer parte do estudo, assine ao final deste documento, que esta
impresso em duas vias, sendo que uma delas é sua, € 0 outro pertence a pesquisadora
responsavel. Esclareco que em caso de recusa na participacdo vocé ndo sera penalizado(a)
de forma alguma. Mas se aceitar participar, as ddvidas sobre a pesquisa poderdo ser
esclarecidas pela pesquisadora responsavel, via e-mail maosdada@gmail.com e, inclusive,
sob forma de ligacdo a cobrar, através do seguinte contato telefonico: (062)98558-0336. Ao
persistirem as dividas sobre o0s seus direitos como participante desta pesquisa, vocé também
podera fazer contato com o Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Federal de Goias,
pelo telefone (62)3521-1215. A pesquisa intitulada "Abordagem Triangular: uma
experiéncia estética na Educacdo Infantil, que sera desenvolvida como dissertacdo de
mestrado, na modalidade profissional, justifica-se por compreender a importancia que a arte
visual tem para a crianca que frequenta 0 CMEI Cristiano Emidio Martins, do municipio de
Goiania. A arte tem grande contribuicdo na educacdo infantil, pois possibilite as criancas
ampliarem seus conhecimentos, suas habilidades, e a descoberta de suas potencialidades.
Para tanto, o pedagogo deve colaborar para que a crianga passe por experiéncias de aprender
e criar, articulando percepcédo, imaginacdo, conhecimento, sensibilidade, producdo artistica
pessoal e em grupo, de forma prazerosa- O objetivo principal é um trabalho artistico com
pintura e desenho desenvolvido junto as criangas do Agrupamento D2, com 20 criancas de 3
a quatro anos, — esse projeto sera na apropriacdo da Abordagem Triangular de Ana Mae
Barbosa. Sistematizar um portfélio digital com as atividades desenvolvidas com os
participantes. A inclusdo das trés dimensbes de Barbosa no Projeto Politico Pedagogico do
CMELI. E também, para efetivacdo dessa inclusdo faremos um projeto artistico cujo nome
seria: “Poteiro pintou 1a no meu CMEI”, com todos os agrupamentos.

Utilizar-se-4 a metodologia de pesquisa-acdo, com a participacdo das criancas do
agrupamento D2 no projeto que sera desenvolvido com elas, apds aprovacdo pelo CEP
(Comité de Etica em Pesquisa) iniciara o projeto com elas. O voluntario tera livre escolha
quanto a participacdo ou mesmo desisténcia desta, em qualquer momento. Ndo havera
remuneracao ao participante, e sua aceitacdo é isenta de todo e qualquer gasto financeiro.
Fica esclarecido que havera uso de imagens das fotografias dos artistas, leitura de imagem, o
desenho, exposicao dos trabalhos. visita ao Instituto, explicita-se que durante a investigacao,
e o trabalho artistico com as criancas serdo obtidos registros fotograficos, sonoros e/ou
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audiovisuais da conversa, por isso informo que havera a necessidade de concessdo do uso de
sua voz, imagem ou opinido incluido no box a seguir:

( ) Permito a divulgacdo da minha imagem/voz/opinido nos resultados publicados da pesquisa
(rubrica do participante);

() N&o permito a publicacdo da minha imagem/voz/opinido nos resultados publicados da
pesquisa(rubrica do
participante). Fica assegurada a garantia do sigilo e da privacidade e do anonimato dos/as
participante/s. No entanto, esclareco aos participantes que ha o interesse da pesquisadora na
identificacdo destes, nesse caso havera a divulgacdo do seu nome quando for de interesse do/a
mesmo/a ou ndo houver objecdo. Assim, em caso afirmativo assinale o box com as opcdes a
seguir: () Permito a minha identificacdo através do uso de meu nome nos resultados
publicados da pesquisa (rubrica do
participante;

() N&o permito a minha identificacéo atraves do uso de meu nome nos resultados publicados
da pesquisa(rubrica do participante).

Atenciosamente,

t6«QcM e olo \anmx @uu;/a\_

Eu, Elenice de Fatima Pereira, inscrita sob 0 RG/CPF/n.° de
prontuario/n.° de matricula :
abaixo assinado, concordo em participar do estudo intitulado "Abordagem Triangular: uma
experiéncia estética na Educacdo Infantil”. Informo ter mais de 18 anos de idade, e destaco
que minha participacdo nesta pesquisa € de carater voluntario. Fui, ainda, devidamente
informada (0) e esclarecido(a), pelo pesquisador(a) responsavel Elenice de Fatima Pereira,
sobre a pesquisa, 0s procedimentos e métodos nela envolvidos, assim como 0s possiveis
riscos e beneficios decorrentes de minha participacdo no estudo. Foi-me garantido que posso
retirar meu consentimento a qualquer momento, sem que isto leve a qualquer penalidade.
Declaro, portanto, que concordo com a minha participacdo no projeto de pesquisa acima
descrito.

Goiania, de de 2019.

Assinatura por extenso do(a) participante

é),(%’}‘u,c"l_/ L»ZL» j({(‘;rvwk o/ ro~
Assinatura por extenso da pesquisadora responsavel
Elenice de Fatima Pereira

Programa de Pds-Graduacdo em Ensino na Educacdo Baésica (PPGEEB). Centro de
Pesquisa e Ensino Aplicada a Educacdo (CEPAE). Universidade Federal de Goias (UFG).
Avenida Esperanca, S/N - Campus Samambaia Caixa Postal 131- CEP: 74.690-900- Goiania-
GO Telefone: (62)3521-1104/ (62) 3521-1083- E-mail: ppgeeb.cepae.ufg@gmail.com.
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PREEEITURA Prefeitura de Goiania
( +vl0 MARTINS
. DE GOIANIA Secretaria Municipal de Educagdo St
CMEI Cristiano Emidio Martins CMEICR‘“IHAJ“,"J%’%M
ISTIANG
Lel de Criagdo n:: Dw&‘gﬂ m?ﬁ%wg
Rua X-10 654, ¢/ X-03 € X-04 Qd, X-06 Lt O
X. zﬁt‘ﬁ: b ?&L&fl‘mﬂﬂ-ﬂo i
# 139040235

Oficio n®
ficio n° 083/2019 GoiAnla, 06 de agosto de 2019.

A Pesquisadora ELENICE DE FATIMA PEREIRA, mestranda do Programa de P6s-Graduagdo
Strlcto. Sen§u em Ensino na Educagfio Bésica, do Centro de Ensino e Pesquisa aplicada & Educag@o
da Universidade Federal de Goias (UFG). A pesquisa intitulada: ABORDAGEM TRIANGULAR:
UMA EXPERIENCIA ESTETICA NA EDUCACAO INFANTIL. O objetivo da pesquisa € com-
p:axtilhar uma experiéncia de um trabalho artistico que est4 sendo realizada no Municipio de Goié-
nia, no Cmei Cristiano Emidio Martins, com criangas de quatros anos,utilizando a Abordagem Tri-
angular de Ana Mae Barbosa. Antdnio Poteiro e Américo Poteiro séo 0s artistas goianos que iremos
trabalhar nessa Abordagem Triangular que visa: contextualizag&o histérica (conhecer 0 artista) Lei-
tura da imagem (ver as obras e visitar os institutos) e o fazer artistico (fazer o desenho).

Antbnio Poteiro é um artista imortal. “Artista que é artista mesmo, ndo morre nunca.” E es-
tar eternizado na cultura goiana, nacional e internacional, pois ser tdo importante para nossa cultu-
ra, faz-se necessario que essa e outras pesquisas académicas se voltem para a valorizagdo e reco-
nhecimento dos nossos artistas goianos.

O instituto Antonio Poteiro, Patrimdnio Cultural definido com
siderado importante para a identidade da sociedade goiana, nacional e internacional. Desta forma,
para que a pesquisa se efetiva na Abordagem Triangular é necessario que fagamos uma visita ao
Instituto Antdnio Poteiro.

Gostariamos de agendar com esta instituigdo, no horario,as 8h30, do dia 17 de setembro do
cia de no méaximo 30 minutos devido a rotina das criangas no Cmei).
9criangas acompanhados de aproximadamente 16 ou

o um bem de natureza material con-

corrente ano. (com permanén
A visita sera feita por um total de 4
maispessoas entre, professores, coordenadores e diregdo.

Atenciosamente, - ! S oo
Faun (risiea Teimen Aresp
Diectesa - CHEA (ristions o Bhwils -

Dasrcto a° 35% dte 13/12/2018
Matriculo: 732672

Direcao

Pesquisadora

Rua X-10 Esq.com X-3 e X-4 Qd. 06 Lt. 01 Jd. Brasil — Goiania — Goias — CEP: 74730-350
. 0235/2677 - e-mail: cmeicem@hotmail.com

Tel: (62) 3284-

‘\
|
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DE GOIANIA Secretaria Municipal de Ed.um. Denominag3o n° 8175 de 30/06/0:
CMEI Cristiano Emidio Martins  Rec, Res, CME n© 104/14
MX-!quX-OSeX—OQQd. X-06 Lt. 01
Jd. Brasi, Goldnia - GO / CEP: 74,730-420

E ;' PREFEITURA Prefeitura de Goiénmﬂ CRISTIANO EMIDIO MARTINS

cmeicem@hotmall.com
Tolefone: 32842677 / 3284-0235

Convite para mostra pedagogica no CMEI Cristiano Emidio Martins

Goidnia, 28 de outubro de 2019

O CMEI Cristiano Emidio Martins tem a honra de convidar o artista, ceramista, pintor
AMERICO POTEIRO, uns dos mais renomados artistas goianos para participar da nossa MOSTRA
PEDAGOGICA, que acontecera no dia 31/10/2019, as 16h.

MOSTRA PEDAGOGICA é um momento de extrema importdncia para as criangas € 0s pais.
E um momento de valorizagdo e reconhecimento por todos os projetos trabalhados com elas e que
foram fundamentais para a criatividade, aprendizagem, desenvolvimento.

Esse ano a MOSTRA PEDAGOGICA esti ainda mais colorida com o projeto: POTEIRO
PINTOU LA NO MEU CMEI desenvolvido com as criangas que fizeram trabalhos artisticos com as
obras de ANTONIO POTEIRO E AMERICO POTEIRO.

Toda equipe pedagégica, administrativa, todas as criangas e pais ficarfio honrados com sua

presenga.

Atenciosamente,

-~

) )
Paula Cristina NaScimentoMoreira Arajo
Diretora CMEI Cristiand Emidio Martins

" Decreton® 2594 de 19/12/2018
Matricula: 732672

Rua X-10 Esq.com X-3 e X-4 Qd. 06 Lt. 01 Jd. Brasil — Goi&nia — Goids — CEP: 74730-350
Tel: (62) 3284-0235/2677 — e-mail: cmeicem@hotmail.com
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APENDICE A - PRODUTO EDUCACIONAL

PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO ©
| ENSINO NA EDUCAGAO BASICA “ e UFG
MESTRADO - PPGEEB “ FEDERAL DE GOIAS

CENTRO DE ENSINO E PESQUISA APLICADA A EDUCACAO

ELENICE DE FATIMA PEREIRA

ARTES VISUAIS COM A ABORDAGEM TRIANGULAR: CAMINHOS
E POSSIBILIDADES

GOIANIA
2021
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ELENICE DE FATIMA PEREIRA

ARTES VISUAIS COM A ABORDAGEM TRIANGULAR: CAMINHOS E
POSSIBILIDADES

Produto Educacional apresentado ao Programa de
Pds-Graduacdo em Ensino na Educacdo Baésica
como requisito para obtencdo para o titulo de
Mestre(a) em Ensino na Educacdo Bésica

Area de Concentracdo: Ensino na Educacio Basica

Linha de Pesquisa: Praticas escolares e aplicacdo do
conhecimento

Orientador (a): Wanderley Alves dos Santos

GOIANIA
2021
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Ficha de identificacdo da obra elaborada pelo autor, atraves do
Programa de Geracdo Automatica do Sistema de Bibliotecas da UFG.

PEREIRA, ELENICE DE FATIMA

ARTES VISUAIS COM A ABORDAGEM TRIANGULAR: )
CAMINHOS E POSSIBILIDADES [manuscrito] / ELENICE DE FATIMA
PEREIRA. - 2021.

B2 Tl

Orientador: Prof. WANDERLEY ALVES DOS SANTOS.

Produto Educacional (Stricto Sensu) - Universidade Federal de
Goias, Centro de Pesquisa Aplicada a Educacdo (CEPAE), Programa
de Pés-Graduacdo em Ensino na Educacgdo Basica (Profissional), Goiania,
2021.

Inclui fotografias, abreviaturas.

1. : Educacao Infantil. . 2. Abordagem Triangular. 3. Artes Visuais. 1.
SANTOS, WANDERLEY ALVES DOS, orient. I1. Titulo.

CDU 1599




26/04/2021 SEI/UFG - 1929575 - Ata de Defesa de Dissertacdo
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®e
UFG

UNIVERSIDADE FEDERAL DE GOIAS
CENTRO DE ENSINO E PESQUISA APLICADA A EDUCAGCAO

ATA DE DEFESA DE DISSERTA(;RO

PROGRAMA DE POS-GRADUAGCAO

ENSINO NA EDUCACAO BASICA ‘ ‘ UFG

MESTRADO - PPGEEB .‘ UNIVERSIDADE
CENTRO DE ENSINO E PESQUISA APLICADA A EDUCACAO

ATA DE EXAME DE DEFESA DE DISSERTAC;\O E DO PRODUTO EDUCACIONAL

Aos seis dias do més de marco do ano 2021. as 10:00 horas, via teleconferéncia. fo1 realizada a Defesa de Dissertacio intitulada Abordagem
Triangular: uma experiéncia estética na Educacao Infantil. e dos Produtos Educacionais intitulados: Artes Visuais com a Abordagem Triangular:
caminhos e possibilidades, pelo(a) discente ELENICE DE FATIMA PEREIRA, como pré-requisito para a obtengio do Titulo de Mestra em Ensino
na Educagio Basica. Ao término da defesa, a Banca Examinadora considerou a Dissertagio e o Produto Educacional apresentados APROVADOS.
Area de Concentracio: Ensino na Educagio Basica
Proclamado o resultado. o(a) Presidente encerrou os trabalhos e assinou a presente ata. juntamente com os membros da Banca Examinadora.
Prof. Dr. Wanderley Alves dos Santos (CEPAE/UFG) —presidente,
Profa. Dra. Roberta Carvalho Cruvinel (CEPAE/UFG) — membro interno,
Profa. Dra. Maria José Pereira de Oliveira Dias (FE/UFG) -membro externo.

TITULO SUGERIDO PELA BANCA

—-
Sel! Cﬂ Documento assinado eletronicamente por Wanderley Alves Dos Santos, Professor do Magistério Superior, em 09/03/2021, as 11:20, conforme

assinatura hordrio oficial de Brasilia, com fundamento no art. 62, § 12, do Decreto n2 8.539, de 8 de outubro de 2015.

eletrorica

|' & Documento assinado eletronicamente por Roberta Carvalho Cruvinel, Professor do Magistério Superior, em 09/03/2021, as 11:24, conforme

assinatura horario oficial de Brasilia, com fundamento no art. 62, § 12, do Decreto n2 8.539, de 8 de outubro de 2015.

eletrorica

°
Se“ @ Documento assinado eletronicamente por Maria José Pereira De Oliveira, Professor do Ensino Basico Técnico Tecnolégico, em 03/03/2021, as
12:41, conforme hordrio oficial de Brasilia, com fundamento no art. 62, § 12, do Decreto n? 8,539, de 8 de outubro de 2015.

assinatura
eletronica

& 2 . A autenticidade deste documento pode ser conferida no site https://sei.ufg.br/sei/controlador_externo.php?
¥ acao=documento conferir&id_orgao_acesso_externo=0, informando o codigo verificador 1929575 e o codigo CRC 4BAE04DB.

Referéncia: Processo n® 23070.007171/2021-74 SEIn® 1929575
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TIPO DE PRODUTO EDUCACIONAL

Artes Visuais com a Abordagem Triangular: caminhos e possibilidades

Outros produtos como produgdes artisticas: Proposta de ensino em artes visuais
desenvolvido através de um projeto artistico durante seis meses utilizando a Abordagem
Triangular. Para tanto, utilizamos: papel, lapis de cor, tinta guache, pincel, papel crepom, giz
de cera, giz, cartolina, canetinha, tinta acrilica, tela em tecido, tv, Datashow.

Especificacdo: Projeto artistico desenvolvido durante seis meses.

DIVULGACAO

( ) Filme

( ) Hipertexto

() Impresso

(x) Meio digital

() Meio Magnético

( ) Outros. Especificar:

FINALIDADE PRODUTO EDUCACIONAL

Projeto artistico com artes visuais desenvolvido com criancas de 3 a 4 anos na Educacao
Infantil.

PUBLICO ALVO DO PRODUTO EDUCACIONAL

Criancas de 3 a 4 anos da Educacéo Infantil.

IMPACTO DO PRODUTO EDUCACIONAL

O Produto Educacional apresenta

( ) Alto impacto — Produto gerado no Programa, aplicado e transferido para um sistema, no
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qual seus resultados, consequéncias ou beneficios sdo percebidos pela sociedade.

( x ) Médio impacto — Produto gerado no Programa, aplicado no sistema, mas ndo foi
transferido para algum segmento da sociedade.

() Baixo impacto — Produto gerado apenas no ambito do Programa e n&o foi aplicado nem
transferido para algum segmento da sociedade.

Area impactada pelo Produto Educacional

( ) Ensino

(x) Aprendizagem
() Econdmico

( ) Saude

( ) Social

() Ambiental

( ) Cientifico

O impacto do Produto Educacional é

() Real - efeito ou beneficio que pode ser medido a partir de uma producéo que se encontra
em uso efetivo pela sociedade ou que foi aplicado no sistema (instituicdo, escola, rede, etc).
Isso é, serdo avaliadas as mudancas diretamente atribuiveis a aplicacdo do produto com o
publico-alvo.

( x ) Potencial - efeito ou beneficio de uma producdo previsto pelos pesquisadores antes de
esta ser efetivamente utilizada pelo publico-alvo. E o efeito planejado ou esperado.

O Produto Educacional foi vivenciado (aplicado, testado, desenvolvido, trabalhado) em
situacdo real, seja em ambiente escolar formal ou informal, ou em formacéo de
professores (inicial, continuada, cursos etc)?

(x)Sim () Nio
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Em caso afirmativo, descreva essa situagao

O produto educacional foi vivenciado com 20 criancas, de 3 a 4 anos, da Educacéo Infantil da
Rede Municipal de Goiania, no CMEI Cristiano Emidio Martins. A vivéncia teve a duragéo
de seis meses.

REPLICABILIDADE ABRANGENCIA DO PRODUTO EDUCACIONAL

O Produto Educacional pode ser repetido, mesmo com adaptacdes, em diferentes
contextos daquele em que 0 mesmo foi produzido.

(x)Sim () Néo

A abrangéncia territorial do Produto Educacional, que indica uma defini¢do precisa de
sua vocacao, é

() Local ( ) Regional (x ) Nacional ( ) Internacional

COMPLEXIDADE DO PRODUTO EDUCACIONAL

O Produto Educacional possui:

() Alta complexidade - O produto é concebido a partir da observacéo e/ou da pratica do
profissional e esté atrelado a questdo de pesquisa da dissertacdo/tese, apresenta método claro.
Explica de forma objetiva a aplicacdo e analise do produto, hd uma reflexdo sobre o produto
com base nos referenciais tedrico e tedrico-metodoldgico, apresenta associacao de diferentes
tipos de conhecimento e interacdo de multiplos atores - segmentos da sociedade,
identificAvel nas etapas/passos e nas solugcfes geradas associadas ao produto, e existem
apontamentos sobre os limites de utilizac&o do produto.

( x ) Média complexidade - O produto é concebido a partir da observagdo e/ou da préatica do
profissional e esta atrelado a questdo de pesquisa da dissertagdo/tese. Apresenta método
claro e explica de forma objetiva a aplicacéo e analise do produto, resulta da combinacéo de
conhecimentos pré-estabelecidos e estaveis nos diferentes atores - segmentos da sociedade.
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() Baixa complexidade - O produto é concebido a partir da observacdo e/ou da préatica do
profissional e estd atrelado a questdo de pesquisa da dissertacdo/tese. Resulta do
desenvolvimento baseado em alteracdo/adaptacdo de conhecimento existente e estabelecido
sem, necessariamente, a participacao de diferentes atores - segmentos da sociedade.

() Sem complexidade - Néao existe diversidade de atores - segmentos da sociedade. N&o
apresenta relacdes e conhecimentos necessarios a elaboracdo e ao desenvolvimento do
produto.

INOVACAO DO PRODUTO EDUCACIONAL

O Produto Educacional possui:

( ) Alto teor inovativo - desenvolvimento com base em conhecimento inédito.

() Médio teor inovativo - combinagdo e/ou compilagdo de conhecimentos pré-
estabelecidos.

(x) Baixo teor inovativo - adaptagdo de conhecimento existente.

FOMENTO

Houve fomento para elaboracao ou desenvolvimento do Produto Educacional?

()Sim  (x )Nao

Em caso afirmativo, escolha o tipo de fomento:

() Programa de Apoio a Produtos e Materiais Educacionais do PPGEEB

() Cooperacdo com outra institui¢éo

() Outro. Especifique:
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REGISTRO DE PROPRIEDADE INTELECTUAL

Houve registro de deposito de propriedade intelectual

(x) Sim ( ) Néo
Em caso afirmativo, escolha o tipo:
(x ) Licenca Creative Comons
() Dominio Publico
( ) Patente
() Outro. Especifique:

https://creativecommons.org/licenses/by-nc/3.0/br/

TRANSFERENCIA DO PRODUTO EDUCACIONAL

O Produto Educacional foi transferido e incorporado por outra instituicao, organizacao ou
sistema, passando a compor seus recursos didaticos/pedagdgicos?

( )Sim (x) Nao

DIVULGACAO CIENTIFICA DO PRODUTO EDUCACIONAL

O Produto Educacional foi apresentado (relato de experiéncia, comunicacdo cientifica,
palestra, mesa redonda, etc.) ou ministrado em forma de oficina, minicurso, cursos de
extensao ou de qualificacdo etc. em eventos académicos, cientificos ou outros?

(x) Sim () Néo

PEREIRA, Elenice de. Abordagem triangular na educac¢do infantil: uma experiéncia
estética com criancas de trés anos. Il Forum Nacional Escolas de Educagdo Basica para todos:
vivéncias sistémicas, Universidade Federal de Goias, Goiania, 2019.
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O Produto Educacional foi publicado em periddicos cientificos, anais de evento, livros,
capitulos de livros, jornais ou revistas?

( )Sim  ( x)Nao

REGISTRO(S) E DISPONIBILIZACAO DO PRODUTO EDUCACIONAL

Produto Educacional Registrado na Plataforma EAuCAPES com acesso disponivel no link:

https://educapes.capes.gov.br/handle/capes/586676

Produto Educacional disponivel, como apéndice da Dissertacdo de Mestrado do qual é fruto,
na Biblioteca de Teses e Dissertacdes da Universidade Federal de Goiés (UFG).

Link para acesso: http://XXXXXX
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TIPO DO PRODUTO EDUCACIONAL

Um Portfolio Digital das intervencbes pedagdgicas com a Abordagem Triangular para
subsidiar Professores da Educacéo Infantil nos trabalhos com Artes visuais.



192

CARACTERISTICAS DO PRODUTO EDUCACIONAL

O produto educacional tem como caracteristicas o desenvolvimento de um projeto artistico
utilizando a Abordagem Triangular baseado em adaptacdo de conhecimento ja existente,
embasado em autores como: Ana Mae Barbosa, Rosa lavelberg, Vygotsky. Foi concebido a
partir da observacdo das narrativas, gestos, movimentos e falas das criancas - realizado no
Cmei Cristiano Emidio Martins, no agrupamento D-2, com criancas de trés a quatro anos.
Estd atrelado & questdo de pesquisa da dissertacdo: Abordagem Triangular: uma
experiéncia estética na Educacao Infantil. O roteiro do projeto artistico foi acompanhar as
criangas durante seis meses trabalhando cinco artistas nacionais e locais utilizando a
Abordagem Triangular nas trés dimens@es: contextualizacéo historica, leitura de imagem e
o fazer artistico, - para um publico de criancas bem pequenas de trés e quatros anos.
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PEREIRA, Elenice de Fatima. Abordagem Triangular: uma experiéncia estética na
Educacdo Infantil. 2020. 174f. Dissertacdo (Mestrado em Ensino na Educacdo Baésica) —
Programa de Pds Graduacdo em Ensino na Educacdo Bésica, Centro de Ensino e Pesquisa
Aplicada a Educacdo, Universidade Federal de Goias, Goiania, GO.

RESUMO

Este Produto Educacional em forma de portfolio digital surge a partir da minha pesquisa
intitulada: Abordagem Triangular: uma experiéncia estética na Educacdo Infantil
desenvolvida durante o Mestrado Profissional em Ensino na Educacao Béasica do Programa de
Pds-Graduacdo Stricto Sensu do CEPAE/UFG, entre os anos de 2019 a 2021. Desta forma,
compartilho minha experiéncia vivida no projeto artistico desenvolvido com criangas durante
seis meses utilizando a Abordagem Triangular de Ana Mae Barbosa e isso justifica-se pela
importancia de trabalhar Artes Visuais de modo contemporaneo, progressista, dialogal e pela
necessidade de se buscarem alternativas interativas e significativas no ambiente escolar com
criancas nessa faixa etaria e que possam contribuir para o desenvolvimento delas. Os artistas
escolhidos para trabalhar nessa Abordagem Triangular foram: Tarsila do Amaral, Anita
Malfatti, Antdnio Poteiro, Américo Poteiro e Candido Portinari. O produto teve como
referenciais tedricos, Barbosa (2007, 2012, 2014), lavelberg (2013) Vygotsky (2018). A
coleta de dados ocorreu por meio da observacao participante com criancas de trés a quatros
anos, no Cmei Cristiano Emidio Martins, do municipio de Goiénia, sendo trabalhado duas
vezes na semana. Todos os gestos, manifestacdes, falas, impressdes e percepcdes das criancas
foram fotografadas, filmadas, anotadas e depois materializado para o portfélio digital.

Palavras-Chave: Educagdo Infantil. Abordagem Triangular. Artes Visuais.
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INTRODUCAO

O produto educacional aqui apresentado € um projeto artistico contendo registros de
fotos, imagens, falas e manifestacOes das vinte criancas do Agrupamento D-2,8! durante seis
meses, no Centro Municipal de Educagdo Infantil (CMEI) Cristiano Emidio Martins, em
Goiania. Esse trabalho foi realizado com criancas da primeira etapa da Educagéo Infantil, no
qual foi desenvolvido um projeto artistico utilizando a Abordagem Triangular, uma proposta
contemporanea, progressista, interacionista e dialogal que é — a Abordagem Triangular, uma
proposta sistematizada pela Professora e pesquisadora Ana Mae Barbosa - que visa
possibilitar as criancas a contextualizacdo historica do artista. A leitura da imagem, ou seja,
a relacdo que a crianga estabelece com a imagem - importante para o desenvolvimento
cognitivo e emocional, perceptivo da crianca. E o fazer artistico, o desenho, um importante
meio de comunicacdo e representacdo da crianca, onde expressa e reflete suas ideias e
sentimentos. Esse tripé de Barbosa sdo elementos motivadores para a préatica na sala de aula,
dimens6es essas, consideradas inovadoras para 0 ensino da arte no pais.

Escolhi entdo, a pesquisa-acao cujo objeto estudado é como a Abordagem Triangular
pode contribuir no ensino-aprendizagem das criancas bem pequenas que frequentam o Cmei.
A pesquisa-acdo me chamou atenc@o porque os participantes desempenham um papel ativo.
Como afirma Thiollent (2011) toda pesquisa-acao € do tipo participativo, pois a participacao
das pessoas implicadas nos problemas investigados é absolutamente necessaria.

Ao escolher a Abordagem Triangular para trabalhar com criangas de trés a quatros
anos ¢ porque a considero “[...] cheio de vitalidade e, como organismo vivo, e disposto
sempre a adaptagdol...] Barbosa (2014, p. XVIII), que me permitiria um trabalho inovador e
contextualizado em que eu possa articular arte como expressdo e reflexdo. Quando propus
uma “experiéncia estética” trabalhando as/os artistas e suas obras, - ndo estou me referindo a
definicdes de arte e nem tampouco beleza trazida nas obras. Barbosa (2014, p.41) “[...] a
estética tem um enorme potencial esclarecedor e estimulador do questionamento reflexivo,
matéria prima da filosofia da qual a estética ¢ uma subdivisao ou filial”. A experiéncia estética
defendida no meu trabalho esta relacionada a uma forma de apreender o mundo através da

curiosidade, imaginacdo, intuicdo, percepcdo. Estética € o sentimento que a arte produz e faz

81 A organizacdo por agrupamentos no CMEI se da pela faixa etaria: criancas de 1 ano, agrupamento B; de 2
anos, agrupamento C; de 3 anos, agrupamento D (com duas salas com criangas de 3 anos, agrupamentos D-1
e D-2).
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relacdo com a individualidade, a vida pessoal da crianga, tornando-se assim, bem intimo da
obra e do autor.

Realizei a observacdo durante os meses de maio a dezembro. Minha escolha
metodologica foi trabalhar as trés dimensdes com artistas nacionais e locais, uma vez que a
abordagem triangular ndo ¢ um modelo fechado, padronizado — é dialdgico, flexivel, e de
liberdade para obter conhecimento critico no processo de ensino. Apresentei a elas os/as
artistas Tarsila do Amaral, Anita Malfatti, Candido Portinari, Anténio Poteiro, Américo
Poteiro. Ainda, realizei um projeto artistico com todos os agrupamentos do Cmei durante trés
meses para que todas as criancas e profissionais da educacio® pudessem conhecer a proposta
de Barbosa e suas contribui¢cdes para a préatica educativa. Escolhi os artistas Antonio Poteiro e
Ameérico Poteiro para esse projeto artistico.

A pesquisa ocorreu durante seis meses consecutivos. Em maio, iniciei no
Agrupamento D-2 o projeto artistico utilizando a abordagem triangular a partir de obras da
artista modernista Tarsila do Amaral. O objetivo foi identificar, descrever e refletir sobre o
desenvolvimento da crianca a partir das experiéncias estéticas trabalhadas nessa triangulacgéo.
As atividades do projeto foram realizadas duas vezes na semana. No final do més, depois de
todas as atividades trabalhadas, fiz uma exposi¢do, no hall de entrada do Cmei, com as
fotografias das obras trabalhadas e com os desenhos produzidos pelas criangas para que todos
0S pais 0s prestigiassem, conhecessem os artistas e 0s desenhos produzidos pelas criangas. Em
junho, trabalhei com a artista Anita Malfatti.

Em agosto, iniciei no Cmei, com todos 0s agrupamentos, 0 projeto artistico “Poteiro
pintou la no meu Cmei”, com 0s artistas locais Antdnio Poteiro e Américo Poteiro, que foi
realizado até outubro. Em setembro, fez-se uma visita ao Instituto Antonio Poteiro, com todos
os agrupamentos de trés anos. No final de outubro, realizamos uma Mostra Pedagdgica, na
instituicdo, com todos os trabalhos desenvolvidos pelas criancas nesse projeto. Esse evento
contou com a participacdo do artista plastico e ceramista Américo Poteiro, que distribuiu
autografos, abracos nas criangas e nos pais. Nesse mesmo evento, socializei o relato de
experiéncia da minha pesquisa, que apresentei no Il Férum Nacional Escolas de Educacdo
Basica para todos: vivéncias sistémicas (2019).

Em novembro, no Agrupamento D-2, trabalhei com o artista Candido Portinari e, em

dezembro, rememoramos todos os artistas trabalhados. As mesmas metodologias adotadas em

8 Ao me referir aos profissionais da educacdo estou me referindo a todos os profissionais do Cmei, sejam eles
da coordenacdo, da limpeza e/ou da cozinha, pois todos participaram do projeto artistico “Poteiro Pintou 1&
no meu Cmei”, que foi desenvolvido durante trés meses.
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maio com Tarsila do Amaral foram adotadas nos meses subsequentes, com 0s outros artistas,
nessa sequéncia didatica

Embora a Linguagem Acrtistica faca parte da rotina dos Cmei e por entender que Artes
possibilitam um cabedal de possibilidades, além das que comumente j& sdo desenvolvidas,
senti a necessidade de aplicar um produto educacional que contribuisse para novas
perspectivas educativas para criangas da primeira etapa da Educacgéo Infantil, mediante a estas
novas possibilidades, escolhi a Abordagem Triangular de Ana Mae Barbosa, por acreditar que
esta possibilita que o desenvolvimento artistico da crianca floresca e que a arte ndo seja
somente uma ferramenta para atingir determinados objetivos, tais como: coordenagdo motora,
oralidade, equilibrio etc.

Considero que as Artes Visuais devem atravessar o cotidiano das Instituicdes de El, e
que elas ndo devem ser desenvolvidas de forma mecénica, mas com intencionalidade
pedagogica possibilitando a crianca trabalhar artes com liberdade e autonomia e que possa
refletir sobre elas. Sua presenca na vida delas é tdo importante quanto o desenvolvimento da
escrita, da linguagem oral. A arte ndo deve ser somente um facilitador para o desenvolvimento

das demais linguagens.
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1 ARTES VISUAIS COM A ABORDAGEM TRIANGULAR: CAMINHOS E
POSSIBILIDADES

Nesta secdo, apresento as atividades artisticas desenvolvidas com as criangas do
agrupamento D-2, nas trés dimensdes de Ana Mae Barbosa. Nela, apresento todas as
impressdes das criangas no tocante a contextualizacédo historica do artista, na leitura da
imagem frente a reproducdo das fotografias das obras trabalhadas, e no desenho produzido
por elas. E também exponho o método e os dialogos com a abordagem da narrativa e pesquisa
qualitativa - como possibilidades de dar significados ao que foi conferido pela crianca.

Nela a investigacdo intenta uma aproximacao aos significados que as criangas atribuem a
sua participacdo no projeto artistico, buscando na fala, movimento, gestos, suas compreensdes
acerca da contextualizacdo histdrica, da leitura da imagem e da sua producao artistica.

Os instrumentos utilizados na pesquisa-acao e pesquisa participante foram: estudos dos
referenciais teoricos. Observacdes das falas, movimentos, gestos, expressées, manifestacoes
das criangas. E isso se deu através de anotac6es no caderno, filmando e fotografando.

A pesquisa ocorreu durante seis meses consecutivos. Em maio, iniciei no Agrupamento
D-2 o projeto artistico utilizando a abordagem triangular a partir de obras da artista
modernista Tarsila do Amaral. O objetivo foi identificar, descrever e refletir sobre o
desenvolvimento da crianca a partir das experiéncias estéticas trabalhadas nessa triangulacgéo.
As atividades do projeto foram realizadas duas vezes na semana. No final do més, depois de
todas as atividades trabalhadas, fiz uma exposi¢do, no hall de entrada do Cmei, com as
fotografias das obras trabalhadas e com os desenhos produzidos pelas criangas para que todos
0S pais 0s prestigiassem, conhecessem os artistas e 0s desenhos produzidos pelas criangas. Em
junho, trabalhei com a artista Anita Malfatti.

Em agosto, iniciei no Cmei, com todos os agrupamentos, o projeto artistico “Poteiro
pintou 1& no meu Cmei”, com os artistas locais Anténio Poteiro e Américo Poteiro, que foi
realizado até outubro. Em setembro, fez-se uma visita ao Instituto Anténio Poteiro, com todos
0s agrupamentos de trés anos. No final de outubro, realizamos uma Mostra Pedagogica, na
instituicdo, com todos os trabalhos desenvolvidos pelas criangas nesse projeto. Esse evento
contou com a participacdo do artista plastico e ceramista Américo Poteiro, que distribuiu
autografos, abracos nas criancas e nos pais. Nesse mesmo evento, socializei o relato de
experiéncia da minha pesquisa, que apresentei no Il Forum Nacional Escolas de Educacgao

Basica para todos: vivéncias sistémicas (2019).
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Em novembro, no Agrupamento D-2, trabalhei com o artista Candido Portinari e, em
dezembro, rememoramos todos os artistas trabalhados. As mesmas metodologias adotadas em
maio com Tarsila do Amaral foram adotadas nos meses subsequentes, com 0s outros artistas,

nessa sequéncia didatica.

1.1.1 Conhecendo Tarsila do Amaral

Figura 77: Conhecendo Tarsila do Amaral

Fonte: Dados da pesquisa.

Sentada ao chdo com elas, com a imagem de Tarsila do Amaral, lango uma pergunta:

Eu: Vocés querem conhecer uma artista maravilhosa que fez desenhos lindos?
Fernanda:® Desenhos lindos?

Eu: Sim.

Samuel Asaf: Ela desenhou o dinossauro?

Eu: N&o, mas desenhou péssaros, flores, pessoas, desenhou a cuca!

Maria Luiza: Cuca? [Com um sorriso irdnico, disse:] tenho medo da cuca.
Eu: Vocés querem saber o nome dela?

Todos, em tom alto, gritaram sim.

Eu: Ela se chama Tarsila do Amaral

Valentina: Tarsila do Amaral?

Heitor Rezende: Tarsila do Amaral?

Samuel Asaf: Tarsila do Amaral? Humm, tia!

8 Todos os pais assinaram consentimento de participacdo com o uso da fala, videos e fotos das criangas.
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Percebi que todas as criangas conseguiam pronunciar 0 nome da artista, exceto Pedro
Otévio, que ainda estava em fase de desenvolvimento de sua oralidade, e também por ser

timido.

Eu: Sabe onde ela nasceu?

As criangas: Onde, tia?

Eu: Na fazenda la em S&o Paulo. morou com papai e mamée, cresceu, e depois sentiu vontade de fazer
desenhos, e dai fez muitos desenhos lindos, viajou 0 mundo mostrando seus desenhos. Casou-se e teve
uma filha que se chama Dulce. Vocés querem conhecer os desenhos dela?

Samuel Asaf: Fazenda? Tinha gatinho na fazenda dela, tia?

Fernanda: Tinha galinha na fazendinha dela, tia?

Eu: La na fazendinha da Tarsila do Amaral tinha gatinho e galinha sim [E dai optei por falar sempre
fazendinha.]

Fernanda: O, tia, por que ela morreu?

Eu: Ela era bebé, brincou muito, depois cresceu, ficou adulta, namorou, casou, viajou muito, depois
ficou velhinha e depois morreu.

Yasmin: O, tia! Ela ¢ bonita, viu?

Esther Aradjo: Tia, ela desenhou de lapis de cor?

Eu: Sabia que ela tinha muitos amigos? Ela tinha uma amiga que se chamava Anita Malfatti, um amigo
que se chama Mario de Andrade, um outro que se chama Osvaldo de Andrade, e um monte de amigos.
Fernanda: O, tia! A Maria Luiza é minha amiga, ndo €, Maria Luiza?

Maria Luiza: A Fernanda é minha amiga, né, tia?

Samuel: Arthur é meu amigo.

Gerson: O, tia, eu tenho um amigo.

Figura 78: Conhecendo as obras de Tarsila do Amaral

Fonte: Dados da pesquisa.

Este foi o primeiro encontro com vérias fotos da Tarsila e suas obras. Antes de

abrirmos o Datashow, fizemos um bate-papo sobre a roda de conversa do dia anterior e as
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criancas que faltaram naquele dia puderam conhecer Tarsila do Amaral através das falas dos
colegas e da nossa apresentacao no Datashow.

Perguntei se lembravam da artista que apresentei a elas. Seguem as respostas:

Samuel Assaf: O, tia, é a Tarsila do Amaral, que mora na fazendinha |4 em S&o Paulo, né?

Heitor Rezende: E a Tarsila do Amaral, né, tia?

Valentina: Ela fez muitos desenhos, né, tia?

Fernanda: Ela nasceu na fazendinha, né, tia? Ela fez muitos desenhos, né, tia? Ela morreu, né, tia?
Gerson: O, tia! Ela viajou muito, né? Ela viajou 0 mundo todo, né, tia? Ela mostrou os desenhos dela,
né, tia?

Ana Jilia: O tia! E a Tarsila do Amaral, né?

Heitor Silva: Tinha um jacaré na fazendinha dela, né? [risos irdnicos]

Fernanda: A filha dela chama Dulce, né, tia?

Maria Luiza: E a Tarsila do Amaral que fez muitos desenhos, né, tia?

Esther Araujo: Ela tinha muitos amigos, né, tia?

Arthur: E a Tarsila do Amaral, né, tia? Ela nasceu na fazendinha com os pais dela, né? Cresceu, fez
desenhos lindos, né?

Yasmin: E a Tarsila do Amaral, né, tia?

Este foi o primeiro momento impactante da pesquisa. Fiquei extasiada com as
respostas delas. Ndo imaginei que as mesmas lembrariam de tantos dados da vida de Tarsila.
Foi nesse momento que descobri que estaria trabalhando com criancgas de trés anos, mas com
um potencial de inteligéncia, criatividade, imaginacdo, gigantescos. Para Vygotsky (1996)
para que possa haver desenvolvimento é necessario que se produza uma Série de
aprendizagens em relacdo a situacdes de contar, de lembrar, recordar. E a aprendizagem na
interacdo com outras pessoas que permite avancar no desenvolvimento psicolégico. Esses
processos de interacdo com professores e com 0s colegas é que a crianga consegue conceituar
a nogdo do nome, da imagem da Tarsila e fazer essa associacdo dos dados da vida da artista.

Talvez esse seja um desafio que se coloca para o professor da El - esse novo olhar,
esse olhar sensivel e reflexivo sobre a crianca, sobre suas manifestacdes, sobre seus
sentimentos. A relacdo estabelecida com a crianca deve ser comprometida com o respeito as
manifestacdes das maltiplas linguagens dela e, assim, respeitada e compreendidas em sua
inteireza e complexidade.

Na outra semana, foi o bate papo com as imagens das obras, - foi um momento muito
interessante, de dialogo em que as criancas estabelecerem relagdes com elas, - a leitura de
imagem, a pensar sobre elas.

Para lavelberg

As propostas de leitura de imagens de arte na sala de aula podem se pautar por
recortes importantes da histéria da arte em diversidade. Figuras que sejam
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convidativas ao olhar e as experiéncias cotidianas dos alunos, e que, enfim, podem
despertar leituras nas quais as criancas interajam e se projetem nas imagens.
(IAVELBERG, 2013, p.87)

Figura 79: Leitura de imagem

Fonte: Dados da pesquisa.

As obras escolhidas da Tarsila do Amaral para esse projeto sdo: “Abaporu”,
“Manaca”, “A Negra”, “Familia”, “Amor”, “A Cuca”, “Operarios”, “Chapéu azul”, “O
Pescador”, “O Vendedor de frutas”. Barbosa (2014, p.22) “Que se preparamos as criangas
para lerem imagens produzidas por artistas, as estamos preparando para ler as imagens que as
cercam em seu meio ambiente”. A cada obra apresentada elas manifestavam suas impressoes.

Lembro que a primeira que apresentei foi a obra “Familia”. Depois que falei 0 nome da obra,
a primeira pergunta que lancei foi:
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Figura 80: Obra "Familia"

Fonte: Dados da pesquisa.

Eu: Vocés gostaram do desenho da Tarsila do Amaral?

Todos, num tom bem alto: Sim!

[Eu ia perguntar o que elas estavam vendo na imagem, mas fui interrompida pela Fernanda, que
perguntou:]

Fernanda: Tia, tem um gatinho perto do menino?

Eu: Sim.

Samuel Asaf: Tia, tem um nené mamando no peito da mée dele.

Maria Luiza: A menininha t4 com a bonequinha dela.

Arthur: O que esse menino t4 segurando na méo dele, tia?

Samuel Asaf: E o coelhinho, vocé nfo ta vendo?

Valentina: A vovoé ta triste, né, tia? O netinho dela fez bagunca.

Esther Araujo: O pai dos filhinhos t4 triste?

Anna Jalia: Tia, a boneca da menina é bonita, né?

Yasmim: Tia, eles ndo tém chinelos?

Eu: Néo, a Tarsila os desenhou sem chinelos, eles moravam na roca e acho que ndo tinham dinheiro
para comprar chinelos.

Fernanda: Tia, o vestido da menina é bonito, é azul.

Heitor Rezende: Tia, eles tém casa?

Eu: Sim.

Essa primeira interacdo e 0s questionamentos trazidos por elas mostraram-me a
importancia de levar obras de artistas para as criancas do Cmei, e também, o quanto é

significativo para enriquecer o repertorio visual, além de:

As propostas de leitura de obras de arte — sejam reproducfes exibidas na escola,
sejam originais observadas em visitas a museus e institui¢cbes culturais — podem ser
realizadas desde o inicio da Educagdo Infantil e situam a crianca em uma
modalidade especifica de interacdo: a leitura de imagens de artistas. Essa educagao
do olhar do pequeno leitor de imagens lhe fornecera bagagem para socializar,
participar do universo da arte e fazer sua propria arte com referenciais na produgdo
artistica social e historica. 1sso refletird positivamente na evolucdo e no
aperfeicoamento de seus desenhos. (IAVELBERG, 2013, p.77)
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Foi da obra “Familia” que também fizeram o primeiro desenho (fazer artistico) do
projeto desenvolvido na abordagem triangular, lembrando que, durante o més, elas fizeram
desenhos das obras “O vendedor de frutas” e “Operarios”, todos escolhidos por elas. Para
realizacdo desses momentos, tentei fazer de modo que as criancas se sentissem livres, sem
intervengdo, momentos de descontracdo e alegria. “Para a crianca o desenho interessa

enquanto processo, ato de brincar desenhandol...]” (MOREIRA, 1997, p. 39).

Figura 81: Desenho da obra "Familia".

s, A A M,
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Fonte: Dados da pesquisa.

lavelberg (2013, p.29) “O desenho da crianga ¢ acdo e pensamento a0 mesmo tempo.
Sdo atos particulares, que ninguém pode realizar por ela. Quando a crianca desenha, acdo,
percepg¢ao e imaginagdo atuam juntas; ela sabe fazer e ver o que produz no desenho”.

Durante todo o projeto desenvolvido no Cmei, todas as producdes, procurei colocar as
criangas em uma posi¢do de protagonismo. Todos 0s momentos dessa pesquisa, Seja na
apresentacdo do artista, seja na leitura de imagem e na producdo dos desenhos, as criangas
exploraram e desafiaram suas possibilidades de tracados, formas, cores, e também, seus
sentimentos e emocGes em relacdo ao artista e as obras, isso tudo, - na interagdo comigo, com
os colegas e materiais disponiveis.

Nesse sentido, escolhi momentos em que todos pudessem apresentar as obras aos
colegas, momentos esses de muita alegria e divertimento. Elas ficavam atentas e ansiosas
esperando o colega apresentar cada obra para poderem falar em tom alto o nome dela.
Considero importante disponibilizar imagens da arte e dar espago para as criancas falarem
sobre elas e dialogar com essas falas, e assim, valido suas narrativas, e deixo elas perceberem

que cada colega tem uma histdria diferente para contar.
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Figura 82: Leitura de imagem.

Fonte: Dados da pesquisa.

Sobre esse momento, lavelberg (2013, p. 85) sintetiza: “E importante que as atividades
de leitura de imagem possam ser realizadas com a compreensao dessas acdes pelas criangas;
elas ndo devem ser conduzidas pelo professor, e sim orientadas para realizar a atividade”.

Ana Mae Barbosa (2014, p. 20), ao apresentar a ideia de leitura de imagem ao ensino
de arte no Pais, argumenta: “Nossa ideia de leitura da imagem é construir uma metalinguagem
da imagem. N&o é falar sobre uma pintura, mas falar a pintura num outro discurso, as vezes
silencioso, algumas vezes grafico, e verbal somente na sua visibilidade primaria”.

Ao selecionar essas imagens para serem trabalhadas com criancgas de trés a quatro
anos, tive o cuidado de escolher obras que nédo fossem tdo complexas para 0 mundo infantil,
mas imaginava que “Abaporu” e “A Negra”, obras tdo importantes na iconografia artistica
brasileira, poderiam causar estranhamento as criancas. Durante a leitura de imagem algumas
delas se espantaram, como em: “Eca, & muita feia, né, tia? A boca dela é muito grande, é feia,
né? Por que ela ndo tem brago? Por que o peito dela é grande? Eca, é preta! E muito feia”.

Em harmonia como o pensamento de Vygotsky de que a crianca, desde o seu
nascimento, é inserida em um meio social, percebe-se que o0 racismo ndo € intrinseco a
crianga, desde bem pequena ela vive em um ambiente branco, onde os personagens dos
desenhos animados sdo brancos, tais como princesas e super-herdis, 0s personagens das

histdrias infantis em sua maioria também sdo brancos, a prépria ambiéncia racial nos Cmeis é
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carregada de imagens de criangas brancas e com padréo europeu, cabelos loiros e olhos azuis.
Isso me fez refletir sobre a importancia do papel da escola® na desconstrucéo do racismo.

Figura 83: Obra "A negra”

Fonte: Dados da pesquisa

Essa interpretacdo feita pelas criancas diante de uma obra de arte, essa relacdo entre
visOes estéticas e os conceitos de formas, essa apropriacdo de uma imagem por amor e
estranheza é também uma forma de a transcender, de construir novos pensamentos e
sentimentos. Essas interpretacfes feitas por elas durante a leitura de imagem de uma obra
podem deslocéa-las para outros lugares, outros mundos, leituras diversas.

A obra “Abaporu” também causou espanto. Seguem as impressdes das criangas sobre
ela:

8 Procurei a Diregdo para informar o que ocorreu diante das falas racistas das criancas. Decidimos realizar
alguns trabalhos voltados para o combate ao racismo.
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Figura 84: Obra " Abaporu™

Fonte: Dados da pesquisa

Arthur: Tia, ele tem a perna muito grande.

Heitor Silva: Por que o pé dele é grande?

Fernanda: O que é isso verde?

Samuel Asaf: O que é isso na boca dele?

Valentina: Tem o sol 14 atras.

Yasmim: Ele tem o pé tdo grande, né, tia?

Anna Jalia: A médo dele € grande.

Jodo Enzo: Onde ele esté sentado? Por que o pé dele é tdo grande?

César Augusto: O pé é amarelo, né, tia?

Eu: Vocés sabiam que essa obra de arte de Tarsila do Amaral € uma das mais importantes, muito
valorizada no meio artistico? Tarsila desenhou um homem que trabalha muito, o dia todo. Esse verde é
um cacto. Vocés sabem o que é cacto?

Todos: N&o!

Eu: Cacto é uma planta que tem no Nordeste. Nordeste é um estado que fica longe daqui. O sol
representa que o homem trabalha o dia todo no sol quente.

Tentei utilizar uma linguagem simples e mais proxima da realidade das criancas para
falar do “Abaporu”.

Como citado no inicio da secdo, o projeto artistico iniciou-se em maio, que, por
coincidéncia, é 0 més das méaes. Assim, pensei uma lembrancinha para as maes, que seria um
trabalho artistico feito pelas criangas, releitura do “Abaporu” pintado em uma tela. Sobre a
releitura, lavelberg (2013, p. 87) afirma: “A releitura na Educa¢do Infantil ¢ uma proposta
orientada a aprendizagem, tem enunciado e orientacfes didaticas. Sugere-se que seja feita a
partir do momento em que a crianca pode encontrar sentido em imagem da arte adulta”.

Ao falar com a Diretora sobre a ideia, ela pediu para trabalhar com todos os
agrupamentos do Cmei. Sugeri que cada turma escolhesse uma obra para fazer a releitura.
Algumas escolheram obras de Antonio Poteiro e Américo Poteiro. Somente uma colega ndo
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quis trabalhar os artistas da minha pesquisa e escolheu Romero Britto para fazer a releitura.
Como de costume, fizeram a festa das mées numa sexta-feira, pela manhd, com poesia,
lanche, musica e a entrega dos presentes feitos pelas criancas.

Sobre datas comemorativas nas escolas, lavelberg (2013, p. 91) faz uma observacéo:

E preciso evitar que as atividades de arte se tornem reféns dessas ocasides, passando
a servir a toda a escola. Exemplo: colocar as criancas para pintar bandeirinhas de
Séo Jodo; executar pintura em brindes criados por adultos para presentear os pais;
realizar trabalhos estereotipados como coragdes de cartolinas com purpurina para o
Dia das maes, todos iguais, sem registros de intengdes formais e afetivas de cada
crianga presente.

Rosa lavelberg soube contextualizar bem a realidade dos trabalhos artisticos
desenvolvidos nos Cmeis com as datas comemorativas. Trabalhar linguagens artisticas na
educacéo pressupde que as criangas sdo as protagonistas do processo, autores de seu trabalho,
mas nem sempre ¢é dessa forma.

As criancas do meu agrupamento fizeram a releitura do “O Abaporu” de forma
descontraida — escolheram as cores e pintaram livremente. O que eu fiz foi deixar a tela
riscada para que elas pintassem com tinta acrilica. Sobre esse momento e 0s materiais

utilizados, lavelberg (2013, p. 66) afirma

A crianca tem necessidade de criar, mas ela precisa ser bem orientada e
acompanhada para isso. A selecdo, a disponibilizacdo e a organizacdo dos materiais
de desenho (tintas, lapis grafite, I&pis de cor, canetas, carvao, giz, tintas para pintura
corporal, tinta para tintura a dedo, maquiagem, tinta de tecidos, giz de cera) sdo de
interesse do professor, para coordenar as atividades, e fundamentais para as criancas
poderem criar.
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Figura 85: Releitura da obra "Abaporu".

Fonte: Dados da pesquisa.

“O desenho e a pintura sdo experiéncias que a crianga vivencia e aprende a

comunicar”, como bem dizem Fusari e Ferraz (2009, p. 106):

Figura 86: Trabalho de todas as criancas do Cmei.

Fonte: Dados da pesquisa.
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Figura 87: Mé&e do Samuel recebendo o presente.

Fonte: Dados da pesquisa

Maio, periodo que deu inicio a minha pesquisa com as criancas, foi um més de muitas
descobertas. Cada encontro com elas, seja no primeiro dia que apresentei Tarsila, seja nos
momentos de leitura de imagem e do fazer artistico, percebi o quanto as criancas
surpreenderam-me, sempre motivadas pelo desejo da descoberta, da emocao e de sentimentos
vivenciados intensamente.

Outro momento de que também gostaram muito foi o da socializacdo dos desenhos
feitos por elas. Esse momento de didlogo do desenho do colega me permitiu conhecer o modo
como as criancas enxergavam o desenho de seus pares e, para lavelberg (2013, p. 77), essa
hora ¢ importante tanto para o professor quanto para o aluno: “Essas trocas podem ser
incentivadas pelo professor, que orienta o olhar para o trabalho dos pares em rodas de leitura
ou irradia o que cada um esta produzindo para os demais”. Nessa roda de leitura, nessa
situacdo compartilhada dos desenhos, a Unica crianca que manifestou tristeza e ameagou
chorar foi o Samuel Asaf, que sempre gosta de chamar a nossa atencdo. E importante destacar
que, nessas rodas de socializacdo dos desenhos, sempre 0s orientei no sentido de mostrar que
ndo existe desenho feio, todos tém sua beleza. Samuel Asaf, que a principio se mostrou
insatisfeito, disse que o desenho dele ficou feio e que o da Valentina ficou bonito. Para essa

situacgdo cito lavelberg (2017, p. 57):
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Observamos criancas de educacdo infantil inseguras com os resultados de seus
desenhos, talvez isto se deva a precocidade com que sdo expostas a um excesso de
imagens visuais pela midia, sem trabalho orientador de leitura e desenvolvimento de
percurso de cria¢do pessoal.

As demais criancas manifestaram alegria e sempre diziam que o desenho do
coleguinha ficou bonito. Heitor Silva disse que Anna Jalia desenhou o gatinho e que ele tinha
desenhado o cachorro. Sobre esse momento tao rico, lavelberg argumenta: “Na leitura que faz
dos desenhos dos seus pares, 0 aluno assimila diretamente conhecimentos para os proprios
desenhos, principalmente quando as criancas desenham juntas, ou seja, realizam atividade
compartilhada de desenho”. Iavelberg (2013, p. 77).

Figura 88: Socializa¢do dos desenhos

Fonte: Dados da pesquisa

No final do més de maio, quando as criancas passaram pelas etapas do conhecer o
artista, a leitura de imagem e o fazer artistico, foi a vez da exposicao para seus familiares
de todas as obras que conheceram, bem como de todos os desenhos feitos por elas. Como
mediadora desse processo, proporcionei que esse momento fosse aberto e participativo. Tive a
alegria e a felicidade de ter a participacdo dos pais em todas as etapas da minha pesquisa, isso
porque o “[...] trabalho de fidelizagdo das familias a educag¢do em arte dos filhos ¢ muito
importante porque integra propositos da casa e da escola ¢ beneficia o aluno” (IAVELBERG,
2013, p. 63).

Assim que as criangas conheceram Tarsila do Amaral, muitas maes e pais chegavam
dizendo que o(a) filho(a) estava falando da artista o tempo todo. A mae do Arthur me disse
assim: “Nossa! vocé acredita que eu estudei Tarsila do Amaral no Ensino Médio, e j& havia

me esquecido” (colocando as maos no rosto e mostrando sentir-Se vergonha); agora, Arthur
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estd dando aula pra ela. A mée de Samuel Asaf falou: “Ah nem, professora! Que coisa linda!
O Samuel fica me explicando tudo sobre a Tarsila do Amaral, eu fico emocionada dele ser téo
pequeno e saber tudo dela. Ele fala todos os nomes das obras pra mim. Ele disse pra eu
comprar o chapéu azul da Tarsila pra mim.”, e riu. O pai do Heitor Rezende disse que o filho
fala quase todos os dias da artista, que Tarsila nasceu na fazendinha e que fez muitos
desenhos; ademais, sabe 0s nomes de todas as obras. O pai do Gerson nos relatou assim:
“Professora, o Gerson sabe explicar todas as obras de Tarsila. Parabéns, viu, professora!”.
Nesse contexto das falas, 0s outros pais comentaram sobre a relacdo que a crianca teve com as
Imagens das obras trabalhadas.

Sobre as exposi¢cdes que foram feitas durante esta pesquisa, sobre esse momento téo
importante e significativo para as criancas, para 0s pais e para nos professores, Rosa lavelberg
assinala: “Nesse tipo de atividade que sugerimos os pais ou familiares sentem-sSe participantes
da educacdo dos filhos, em didlogo com os agentes escolares, 0 que 0s conscientiza da
necessidade de incluirem no seu tempo livre atividades que usem os equipamentos culturais”

lavelberg (2013, p. 64).

Figura 89: exposigéo das obras de Tarsila do Amaral e dos trabalhos das criangas.

Fonte: Dados da pesquisa

Nessas exposicOes teve somente apresentacfes dos trabalhos do Agrupamento D-2,
mas aberta a todos os outros agrupamentos do Cmei. Desse modo, as outras criangas também
puderam participar; muitas passavam e perguntavam sobre as obras e 0 mais interessante era a
forma espontanea com que cada crianca do meu agrupamento falava sobre elas. Estavam
euforicas para mostrar e explicar sobre o que descobriram nas imagens.

Lembrei-me da fala do pai do Heitor Rezende ao se referir a obra “O pescador”: “Aqui
filho, 6! O pescador! O homem pescando”. A mae da Fernanda disse: “Aqui 0 chapéu azul

que tanto vocé fala”. Muitas mostravam o “Abaporu” se referindo a tela que deram as mées.
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Um fato muito interessante nessas exposi¢des, é a forma como elas mostravam seus
desenhos aos seus familiares. Todas as criangas reconheciam seus desenhos, os apontavam e
ja iam falando o que desenhou. “A crianga mantém uma relagdo de propriedade com seus
rabiscos. “O que ¢ meu ¢ eu”” Derdyk (1989,63, grifo da autora).

E assim, finalizei o projeto com Tarsila do Amaral. No comego, que tudo era novo
para mim e para as criancas, onde o medo de ndo ser interessante e significativo eram
gigantescos, deu espaco a alegria e confianca. Percebi o quanto as criancas participaram e
interagiram com entusiasmo e emocdo em todas as atividades propostas com esse tripé de Ana

Mae Barbosa.

1.1.2 Conhecendo Anita Malfatti

Em junho trabalhei Anita Malfatti com a mesma metodologia. Considero o trabalho
com Artes na EI tdo fundamental e também por meio dele: “[...] entende-se 0 quanto é
importante hoje preparar-se as criancas para desenvolverem suas percep¢des pessoais,

principalmente se pretendemos ampliar as suas leituras de mundo” Ferraz; Fusari (2009,

p.90).

Figura 90: Contextualizagdo histdrica de Anita Malfatti

Fonte: Dados da pesquisa

Para conhecer Anita Malfatti, lancei uma pergunta: “Vocés querem conhecer uma
amiga de Tarsila do Amaral que também fez desenhos lindos?”. A resposta foi unanime:
“Sim!”. Gerson foi 0 primeiro a se manifestar: “O, tia, eu gosto dos meus amigos.” Sugiram

varias perguntas, como sobre o porqué de ela ndo ter nascido na fazendinha. Fernanda
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novamente questionou a morte: “Ah nem, tia! Por que ela morreu?”’. Enzo perguntou por que
ela ndo desenhou o dinossauro. Notei que elas ndo tiveram dificuldade em pronunciar a
palavra Malfatti. Yasmin disse que ela parecia com sua avo. Valentina fez uma pergunta
engracada: “O, tia ela era amiga da Tarsila do Amaral de verdade? Elas brigavam?”. Samuel
Asaf perguntou: “Ela viajou o mundo todo para mostrar seus desenhos lindos, tia?”’. Esther
Aratjo afirmou: “Eu gostei muito dela, viu, tia?”.

Devido a experiéncia com Tarsila do Amaral, ja imaginava que surgiriam muitos
guestionamentos, muitas curiosidades e muita imaginagdo. Sobre imaginacdo, Fusari e Ferraz
(2009, p. 92) apresentam um ponto que considero importante: “A imaginagdo se constitui,
portanto, de novas imagens, ideias e conceitos que vinculam a fantasia a realidade e
desenvolve-se por toda a vida”.

A nossa roda de conversa sobre as imagens das obras foi muito interessante e, desta
vez, ndo escolhi imagens que fossem complexas para o imaginario delas. Malfatti, em suas
obras, utilizou cores puras e vibrantes para expressar temas do cotidiano, o que encantou as
criancas. As obras escolhidas foram: “Burrinho correndo”, “O tropical”, “O farol”, “O vaso de

flores”, “Mario de Andrade”, “Casebre”, “A bailarina”.

Figura 91: Leitura de imagem das obras de Anita Malfatti.

Fonte: Dados da pesquisa.

As criangas ficaram encantadas com as obras. A primeira que apresentei a elas foi “A
bailarina”. Esther e Fernanda logo se manifestaram: “Bailarina? Que linda, tia!!”. Lembro que
essa obra mexeu muito com Fernanda, pois ela sempre falava dela, mesmo varios meses
depois, pois sempre dizia que seria bailarina. No entanto, foi a obra “Burrinho correndo” que

causou mais euforia. Quando perguntei se alguém ja tinha visto um burrinho, umas cinco
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criancas responderam de uma vez se referindo a um carroceiro que passa toda semana perto
do Cmei catando papel&o. Falaram que era o cavalo do homem. Foi a obra que Samuel Asaf
mais gostou, sempre falava dela; em dezembro, passados varios meses, ele me pediu para ver
a obra e fazer um desenho de um burrinho.

A obra “Tropical” mexeu muito com o imaginario delas também e eu me lembro que o
Arthur disse assim: “A mulher foi a feira e comprou frutas, né, tia?”. Ana Jalia disse que
gosta de banana e dai as outras criancas comecaram a falar, todas de uma vez, sobre suas
frutas preferidas. “Farol” também deixou muitas impressées, como citado na quarta secdo
desta dissertacdo. Heitor Silva perguntou se o amigo da Anita estava chorando, se referindo a
obra “Mario de Andrade”, que nos proporcionou falar sobre amigos.

Naquele més, fizemos varios trabalhos artisticos. As obras escolhidas por elas foram:
“Vaso de flores”, “Tropical” e “Burrinho correndo”. A partir dessa escolha, “A crianga da
Educagéo Infantil pode agir sobre imagens de artistas. Ela tem capacidade para conhecer
meios e suportes diferentes [...]” (IAVELBERG, 2013, p. 66). Sobre suportes diferentes ¢
oferecer a crianca experiéncia estética que lhe permita mergulhar no mundo da arte, afirma
lavelberg (2013, p. 66) ser “[...] importante que o professor ndo ofereca somente, e sempre,
papel oficio com lapis preto e lapis de cor para desenhar. Isso afasta a escola da arte como ela
ocorre na sociedade”. Nesse sentido, as criangas experimentaram trabalho com pintura e

colagem e se divertiram bastante.

Figura 92: Trabalho com colagem e pintura da obra "Vaso de Flores” de Anita Malfatti

Fonte: Dados da pesquisa

Agora 0 momento era do desenho com papel e lapis de cor, e a obra que elas

escolheram foi “Tropical”. Proporcionar atividades com desenhos para as criangas €
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fundamental, pois estas sdo um importante forma de representacdo. A partir do desenho, a
crianga expressa e reflete suas ideias: “Uma criancinha de trés anos, por exemplo, pode sentir-
se completamente feliz a0 movimentar seu lapis sobre qualquer pedago de papel”
(LOWENFELD; BRITAIN, 1977, p. 21).

Figura 93: Desenho da obra " O tropical™ de Anita Malfatti com lapis de cor.

Fonte: Dados da pesquisa

Figura 94: Desenho da obra " O tropical"

Fonte: Dados da pesquisa
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No final do més, terminados todos os nossos trabalhos artisticos, realizamos a
exposicdo para socializar com os pais. Sobre isso, lavelberg (2013, p. 63) afirma: “A escola
pode promover momentos para os familiares e criangas com atividades de arte, organizar
exposi¢oes dos trabalhos dos alunos e envolver a comunidade familiar e escolar”. Essa foi
uma experiéncia muito significativa para as criancgas, pois elas sentiam necessidade de apontar
para as obras e falar sobre elas para seus familiares e colegas, se emocionavam ao mostrar
seus desenhos e falar deles. Arthur chegou correndo e disse a mée: “Mamae, olha aqui! Essa
obra é o Tropical, viu as frutas da mulher? Esse aqui é o Farol, ele fica no mar, viu, mamae?.
Esse aqui é Mério de Andrade, amigo da Anita Malfatti, viu, mam&e? Esse aqui é burrinho
correndo. Mamae, mamae, vem ca, olha que lindo a bailarina!”. A mée, sorrindo, me disse:
“Professora, como ele consegue falar isso tudo? Ah nem, eu fico emocionada!”. Anna Julia
mostrou a foto da Anita para sua tia e disse assim: “Tia, essa aqui é Anita, eu gostei muito
dela”. Fernanda mostrava “A bailarina” para todo mundo. Samuel Asaf mostrou,
primeiramente, a obra “Burrinho correndo” e disse que o homem da carroca tinha um
burrinho igual ao da Anita. Heitor Silva, ao se referir a obra “O Farol”, disse: “Mamae, olha o
farol que fica no mar, tem um homem la dentro do farol, viu?”. De acordo com Barbosa
(2007, p. 44), “A imagem, quer seja ela figurativa ou abstrata, ¢ um ambito de realidade, ndo

apenas um objeto”.

Figura 95: Exposigdo das obras de Anita Malfatti e dos trabalhos desenvolvidos com as
criancas.




Fonte: Dados da pesquisa.

As atividades desenvolvidas com a artista brasileira Anita Malfatti, utilizando a
abordagem triangular, me mostraram o quanto as criancas manifestaram diferentes sensacoes,
percepcOes, intuicdes, e isso aparece na maneira particular de cada crianga que representou o
seu modo de interpretar os momentos vividos por esses eixos. Compreende-se que esse canal
de varias expressdes de arte contribui para a crianca explorar sua criatividade e imaginacao

criadora.

1.1.3 Projeto Poteiro pintou 14 no meu Cmei

O projeto Poteiro pintou 14 no meu CMEI foi desenvolvido na instituicdo de agosto a
outubro. Ele nasceu justamente de o desejo das colegas participarem da minha investigag&o.
O projeto iniciou-se em agosto com todos 0s agrupamentos. Primeiramente, na minha sala, fiz
a contextualizacdo historica, apresentando os artistas goianos Anténio Poteiro e Américo
Poteiro para as criangas.
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Figura 96: Contextualizagdo histdrica de Antonio Poteiro e Américo Poteiro.

Fonte: Dados da pesquisa.

As criangas ficaram curiosas e questionadoras nessa atividade, pois estavam
acostumadas com artistas que moraram em Sdo Paulo. Ao falar que os artistas eram de
Goiania, Maria Luiza perguntou: “Tia, Goiania é aqui, né?”. Enzo também questionou: “E
aqui perto, né, tia?”. Samuel Asaf: “Ele tem casa?”. Surgiram varias perguntas sobre como ¢
porque o Antdnio Poteiro morreu. Fernanda perguntou se Américo tinha filhos. Valentina
assim se expressou: “O, tia, 0 Américo ficou triste porque o pai dele morreu?”. Heitor Silva:
“Q, tia, o Antonio Poteiro fez o jacaré?”. Christofer, o novato da sala, falou: “Eu gostei do
Amélico Potelo, viu, tia?”.

Nos didlogos sobre as imagens, as criangcas manifestaram muita alegria e agrado, pois
se apropriaram de obras bem coloridas que valorizavam a simplicidade, sdo elas: “Soltando
pipas”, “Rio de Janeiro”, “Os papagaios e os ip€s”, “O palhago e a tartaruga”, “Ciranda dos
passaros”, “Carro de boi e o girassol”, “Casamento no céu”, “O Araguaia”, “A tartaruga”, “O
casal e a borboleta”, “O sanfoneiro”, “O pensamento”, “O centro da terra”, “No caminho do

arco-iris”, “O amor”, “Soltando pipas na favela”, “Os papagaios e os ip€s”, “Os papagaios”.
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Figura 97: Leitura de imagem

Fonte: Dados da pesquisa

Percebi momentos de encanto e entusiasmo a cada obra apresentada a elas. A primeira
que mostrei foi “Soltando pipas” e Heitor Rezende de imediato disse: “O, tia, vamos pintar
uma pipa?”’. Enzo disse que o pai dele ndo o deixa soltar pipas. Samuel Asaf declarou:
“Minha mae me leva pra soltar pipa no parque”. Na obra, “O palhago e a tartaruga”, Arthur
disse que tinha visto um palhago na festinha. Aylla se pronunciou assim: “Tia, eu tenho medo
de palhago”. Na imagem “Casamento no céu”, Yasmin pediu para pintar os cavalos. Heitor
Silva indagou: “Tia, tem casamento no céu?”. Elas ficaram encantadas com a obra “A
tartaruga” e também se apaixonaram com a obra “O casal e a borboleta”, pedindo para
procurar borboletas no patio na hora do parquinho, pois sempre as encontramos por la. Na
obra “O Araguaia”, Maria Luiza foi a Unica que disse que conhecia o rio. Essa obra me
permitiu dialogar com elas sobre as ameacas que o rio vem sofrendo devido a acdo do
homem. Foi preciso colocar um video do Rio Araguaia para elas conhecerem. A méde de
Fernanda, o pai do Gerson e a mae do Samuel Asaf falaram que elas estavam explicando para
todo mundo em casa que ndo pode jogar lixo no rio, que tem que cuidar da natureza e que o
rio € muito importante para nossas vidas. Para Fusari e Ferraz (2009, p. 111), “[...] é desse
repertorio visual que a crianca retira elementos para 0s seus trabalhos”.

Derdyk (1989, p.51) diz que “O desenho ¢ a manifestacdo de uma necessidade vital da
crianga: agir sobre o mundo que a cerca; intercambiar, comunicar’. Elas escolheram a obra

Soltando pipas para o fazer artistico.
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Figura 98: Desenho com canetinhas da obra "Soltando pipas”

Fonte: Dados da pesquisa

Vendo os desenhos das pipas que as criangas representaram, percebi que os simbolos
vao se transformando na medida em que a prética constante do desenhar expande seus
repertorios de desenhos. Para lavelberg (2013), que defende o desenho cultivado, essas pipas,
desenhadas por elas em seu formato real, sdo feitas assim porque a crianca quer dominar a
construcdo de formas e aproximar-se de modelos de imagens existentes.

Ferraz; Fusari (2009, p.73) percebem, “[...] que a criangca estd em constante
assimilacdo de tudo aquilo com que entra em contato no seu meio ambiente; compete ao
professor de Arte saber lidar com os fatos em sala de aula e compor sua metodologia de
trabalho”. Depois da assimilagdo das criangas perante esses momentos, organizei para que
elas apresentassem os artistas e as obras para todos os agrupamentos do Cmei - para
efetivacdo do projeto Poteiro pintou 14 no meu CMEI. Organizei algumas atividades coletivas
para que isso acontecesse, e para elas foi tudo muito divertido!

As criancas passaram em todos 0s agrupamentos para apresentar 0s artistas aos seus
colegas. Elas falavam que eles eram de Goiania, que Antonio Poteiro fez lindos desenhos, que
fez trabalhos no barro, que viajou muito para mostrar seus lindos desenhos e que ele ja
morreu. Falaram que Américo Poteiro é filho de Anténio Poteiro e que mora em Goiéania e
que faz lindos desenhos. No final, deixavam fotografias dos artistas para serem expostas na
parede da sala.
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Figura 99: Contextualizagdo histdrica de Antonio Poteiro e Américo Poteiro.

Fonte: Dados da pesquisa.

No inicio de setembro, fizemos um trabalho coletivo e, nessa atividade, as criangas
apresentaram as obras para todos os outros agrupamentos no espago do refeitorio. Esse
momento foi muito interessante porque elas falaram das obras com muita alegria e satisfacao.
Valentina escolheu a obra “Casamento no céu” para apresentar e se manifestou assim: “Bom
dia! Essa é obra de Antonio Poteiro. Ela se chama ‘Casamento no céu’, é muito bonita. Olha o
azul no céu, que lindo”. Pedro Otavio, por ser muito timido, ndo queria participar, mas
resolveu apresentar e com a voz baixa se pronunciou: “Esse é o sanfoneiro”. Luis Miguel
mostrou “O Araguaia” e destacou: “Esse é 0 Rio Araguaia, ndo podemos jogar lixo no rio,
né?”. Na figura abaixo (24), temos inicialmente Christofer, que, apesar de ser 0 mais novo da
turma, tinha uma voz altiva e sua linguagem verbal era bem desenvolvida: “Esse € 0 Rio de
Janeiro de Antonio Poteiro”. César Augusto, o segundo da foto, manifestou assim: “Olha aqui
os Papagaios ¢ o0 ipés que Antdnio Poteiro fez”. Anna Jalia disse em tom mais baixo: “Esse
aqui € ‘Os papagaios’”. Todas as criancas apresentaram a sua maneira a obra escolhida. Apds
a apresentacao, as pedagogas escolheram uma obra para que suas criancgas fizessem o desenho

dela.
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Figura 100: Apresentacao das obras.

Fonte: Dados da pesquisa

Figura 101: Apresentacéo das obras e o fazer artistico.

III

Fonte: Dados da pesquisa

No final de setembro, as criangas fizeram uma atividade fora do Cmei - visitaram o
Instituto Anténio Poteiro.8® “A educagdo poderia ser o mais eficiente caminho para estimular
a consciéncia cultural do individuo, comecando pelo reconhecimento e apreciacdo da cultura
local”. Barbosa (2007, p.13).

As criancas manifestavam desejos em conhecer a casa de Américo Poteiro e, para

oportunizar esse momento a elas consegui marcar depois de toda burocracia o dia de nossa

85 Instituto Antdnio Poteiro | Preservando a Meméria (antoniopoteiro.com)
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visita. “Visitar um museu ou uma instituicdo cultural pode ser algo desinteressante para as
criangas pequenas. Entretanto, se a equipe do setor educativo tiver uma proposta para a faixa
etaria, os alunos se beneficiardo de aprender no espaco onde se situam obras originais”
lavelberg, (2013, p.117).

As criancas estavam euféricas para chegar esse dia, € muito ansiosas por esse
momento. Um fato que achei tdo interessante foram trés mdes do agrupamento D-3 que
pediram para irem juntas porque gostaria muito de conhecer o Instituto e também por gostar
muito de arte e cultura. “S6 uma pequena porcentagem de nossa populacdo visita nossos
museus ou assiste a concertos” Elliot Eisner (1985) apud Barbosa (2014, p.34). A Diretora
permitiu a ida delas porque tinham vagas no 6nibus. Sobre visitas a esses espacos culturais,
Barbosa afirma, “Os museus sdo lugares para a educacdo concreta sobre heranga cultural que

deveria pertencer a todos, ndo somente a uma classe econdmica e social privilegiada” Barbosa
(2007, p.19).

Figura 102: Visita ao Instituto Antdnio Poteiro.

Fonte: Dados da pesquisa



226

Figura 103: Visita ao Instituto Antdnio Poteiro

Fonte: Dados da pesquisa

O artista goiano Américo Poteiro foi muito solicito com a gente, nos recebeu com
muito carinho e atencdo. Foi um momento de muita interacdo entre as criancas e o artista. O
encantamento delas com as obras expostas no instituto era visivel e, como ja tinha intimidade
com elas fizeram comentarios a seu respeito e também muitas perguntas. "Conhecer o lugar
onde os artistas trabalham é uma experiéncia muito rica, permite aos alunos interagir
diretamente com o profissional e fazer perguntas a ele” Iavelberg (2013, p.119). Considero
tdo fundamental as escolas proporcionarem momentos desses aos seus alunos, ter contato
direto com a obra original do artista ¢ rico e significativo para eles. Como também, “A
proximidade com os originais desperta novas perguntas nos alunos de Educacdo Infantil e
leva ao estabelecimento de novas ideias em suas narrativas sobre as obras e relagbes que
estabelecem com seu cotidiano” lavelberg (2013, p.120).

Ferraz; Fusari sintetizam que “[...] consideramos o didlogo crescente com a arte,
visitando museus, participando de exposi¢Oes, concertos, assistindo a espetaculos, como
possibilidade de ampliagdo dos conhecimentos do aluno e a oportunidade de aprendizagens
culturais” Ferraz; Fusari (2009, p.23).

As criancas cairam na emocdo e na euforia ao verem as obras que tinhamos
trabalhado. Apontavam o dedo e, quase gritando, diziam: “Olha, tia! A Tartaruga!”, “Olha, o
Casamento no céu!”, “Olha, o Araguaia!”, “Olha a obra ‘Soltando pipas!’”. Esse foi um
momento muito especial ndo s6 para as criangas, como também para as colegas do Cmei que
participaram, pois nenhuma delas conhecia esse espaco cultural.

Em outubro, fizemos outras atividades coletivas, dessa vez com pintura, colagem,
argila e outros. Todos os agrupamentos do Cmei fizeram uma releitura de uma obra de

Américo e Antbnio Poteiro em uma tela pintada com tinta guache. “Em cada contexto
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educativo, o professor pode explorar seu conjunto acessivel de materiais [...]” (IAVELBERG,
2013, p. 70). Percebi, nessas atividades, que novamente algumas pedagogas, preocupadas em
expor um trabalho bonito na Mostra Pedagogica, limitaram a participacdo das criangas no
desenvolvimento de sua arte e, com isso, perderam a oportunidade de deixa-las expressar
livremente sua criatividade.

As criangas do meu agrupamento fizeram a releitura da obra “A tartaruga”, utilizando
argila, e também em uma tela pintada com tinta guache. Elas pediram que fosse “A tartaruga”,
uma vez que gostaram muito dessa obra. De acordo com lavelberg (2013, p. 86), “[s]e as
praticas dos alunos na escola estdo em correspondéncia com as praticas sociais dos artistas, é

necessario compreender quando a releitura ¢ adequada e como ela ocorre na histéria da arte”.

Fonte: Dados da pesquisa

Figura 105: Trabalho com argila da obra "Tartaruga"

Fonte: Dados da pesquisa
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No final de outubro, realizou-se, no Cmei, nossa Mostra Pedagogica, e, dessa vez, com
a visita do artista goiano Américo Poteiro. Esse foi um momento muito aguardado por todos.
As criancas e 0s pais interagiram com o artista, conversaram, pediram autografos e tiraram
muitas fotos. Foi nesse dia que socializei o relato de experiéncia da minha pesquisa, que
apresentei no Il Forum Nacional Escolas de Educacdo Baésica para todos: vivéncias
sisttmicas (2019). Na apresentacdo, falei de Ana Mae Barbosa e de sua proposta para a
educacdo em Artes e 0 quanto as criancas estavam assimilando bem as trés dimensdes da
professora. Em um datashow, apresentei meu relato para minhas colegas do Cmei, para as
criangas e para seus familiares, bem como para o convidado da Mostra, Américo Poteiro. Ao
final da apresentacdo, abri espago para perguntas e esse momento foi muito gratificante. A
avo da Esther Aragjo foi a primeira a se manifestar: “Parabéns, tia! Seu trabalho é muito
lindo, Esther chega em casa todo dia falando desses artistas”. O pai do Gerson se pronunciou
assim: “Parabéns, professora! Esse trabalho ¢ muito lindo, Gerson t& amando muito. Gostei
muito dessa professora Ana Mae Barbosa”. A mde do Samuel Asaf também se manifestou,
disse que estava encantada com esse trabalho, que o filho estava muito inteligente e sempre
estava dando aulas para ela sobre os artistas. A mae da Maria Luiza se declarou assim:
“Parabéns, tia! Maria Luiza t4 encantada com seu trabalho, sabe falar tudo desses artistas e
das obras. Ela ta muito chique”. Uma pedagoga disse que ndo conhecia Ana Mae Barbosa e
ficou encantada com a proposta dela. A diretora também pediu a palavra e disse que minha
pesquisa envolveu todo o Cmei e estava satisfeita com a participacdo das criancas, pois,
segundo ela, esse trabalho era diferente em relacdo aos la realizados; ademais, essa

experiéncia poderia contribuir ainda mais para o desenvolvimento delas.

Figura 106: Mostra pedagdgica

i

Fonte: Dados da pesquisa
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Figura 107: Mostra pedagdgica e visita do artista Américo Poteiro
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Fonte: Dados da pesquisa

Figura 108: Mostra pedagdgica e visita de Américo Poteiro

Fonte: Dados da pesquisa

Figura 109: Relato de experiéncia
s

Fonte: Dados da pesquisa

Reitero a importancia da abordagem triangular nos trabalhos com Artes Visuais
desenvolvidos na EIl. As criancas devem ter oportunidade de vivenciar momentos de
apreciacao de imagens de obras, de conhecer artistas e de produzir véarios trabalhos artisticos.

Durante o desenvolvimento deste trabalho, que ocorreu em trés meses, alguns agrupamentos
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deram continuidade ao projeto e fizeram um trabalho mais contextualizado, colocando fotos
de algumas obras na parede da sala. Assim, as criangas puderam ampliar suas possibilidades
expressivas. Elas falavam das obras e dos artistas com espontaneidade para seus pais e
colegas. Isso nos mostra a importancia de o professor ser aberto a projetos contemporaneos,
capazes de possibilitar que as criancas ampliem suas leituras de mundo.

O Projeto Poteiro pintou Ia no meu CMEI também possibilitou para as criangas uma
acao pedagogica para alem dos muros do Cmei, com a ida delas ao Instituto Anténio Poteiro,
e também o envolvimento de toda comunidade escolar. Este passeio, em especial, possibilitou
uma experiéncia mais significativa, pois quando acontece o passeio das crian¢as do Cmei—
Cristiano Emidio Martins, normalmente para assistir teatros de desenhos infantis difundidos
por meio dos veiculos de comunicacdo. Ndo que considero isso como algo negativo, a critica
é que quando se trabalha Artes na El, esta fica presa a cultura midiatica.

Este projeto em especifico mostra o quanto as atividades coletivas sdo necessérias e,
também, é um grande aliado na constru¢cdo de valores socias, como cooperacdo, €

principalmente, na formacéo integral da crianca.

1.1.4 Conhecendo Candido Portinari

Em novembro, foi trabalhado o ultimo artista brasileiro, Candido Portinari. “Nao
podemos entender a cultura de um pais sem conhecer sua arte” (BARBOSA, 2007, p. 16).

Todo més, apds a apresentacdo do(a) artista, eu colocava uma foto na parede da sala e
foi combinado que so a tirariamos em dezembro. Nesse caso, ja tinha colocado as fotos da
Tarsila, Anita, Antdnio Poteiro e Américo Poteiro. Ap6s a contextualizagcdo histérica de
Portinari, coloquei a foto dele na parede. Nesse dia, Samuel Asaf faltou. No outro dia, ao
entrar na sala, automaticamente viu a foto de Portinari e comegou a chorar, dizendo: “Quem ¢

esse artista que eu ndo conhego? Porque vocé ndo me falou dele, tia?”.
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Figura 110: Artistas trabalhados na Abordagem Triangular.

Fonte: Dados da pesquisa.

As criancas ja estavam acostumadas com esses momentos, ja sabiam que iam conhecer
um artista novo e ficavam esperando por isso. Falei que ele nasceu na cidade de Sdo Paulo,
em uma fazenda de café, e dai surgiram os questionamentos sobre a cidade. Aylla disse: “Sao
Paulo ¢é longe, né, tia?”. Gerson perguntou se ele era amigo de Américo Poteiro. Esther
questionou se ele viajou para mostrar seus desenhos. Fernanda perguntou se tinha gatinho na
fazenda dele; César Augusto, se ele gostava de viajar. Como haviamos ganhado uma televisdo
nova e as criangas estavam empolgadas com ela, decidi apresentar as primeiras imagens de

Portinari pela TV, o que ndo me impediu de levar imagens para elas.
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Figura 111: Contextualizacdo historica de Candido Portinari

Fonte: Dados da pesquisa.

As obras escolhidas para trabalhar com as criangas foram: “Café”, “O mesti¢o”, “O
lavrador de café”, “Futebol”, “Flautista”, “Menino com passaro” e “Meninos soltando pipas”.
Para a realizagdo do eixo leitura de imagem, devo salientar que em todos esses momentos
permiti e incentivei que as criangas participassem intensamente, dando-lhes a oportunidade de
elas explorarem e se envolverem com o universo de varias imagens. Nesse momento, cito
Barbosa (20007, p. 17):

Em nossa vida diria, estamos rodeados por imagens impostos pela midia, vendendo
produtos, idéias (sic) conceitos, comportamentos, slogans politicos etc. Como
resultado de nossa incapacidade de ler essas imagens, nds aprendemos por meio
delas inconscientemente. A educacdo deveria prestar atencdo ao discurso visual.
Ensinar a gramatica visual e sua sintaxe através da arte e tornar as criangas
conscientes da producdo humana da alta qualidade é uma forma de prepara-las para
compreender e avaliar todo tipo de imagem, conscientizando-as de que estdo
aprendendo com as imagens.
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Figura 112: Leitura de imagem

Fonte: Dados da pesquisa

Portinari retrata, nas suas producdes, questdes sociais, exploram tematicas brasileiras,
trabalhadores nas plantaces, favelas e cidades. Isso ndo faz parte da cultura visual®
disponibilizada nos Cmeis.

Elas manifestaram alegria e muitos questionamentos diante de cada obra. A primeira
que apresentei a elas foi “Futebol”. Com a autonomia que lhes foi dada desde o primeiro
encontro com as imagens das obras, elas expressaram suas opinides. Heitor Silva logo se
posicionou: “O, tia, meu pai me levou no jogo do Goias”. Enzo questionou: “O, tia, porque
ndo tem grama?”’. Ao mostrar-lhes a obra “Café, Samuel Asaf perguntou se tinha café dentro
do saco, porque o homem estava cansado. Maria Luiza disse: “Tia, ele trabalha muito, né?”.
Luis Miguel disse: “Tia, o café¢ ¢ preto, né?”. Ao mostrar a obra “Menino com passaro”,
Yasmim logo perguntou: “Tia, 0 passaro morreu?”; Fernanda, Valentina e Anna Julia
disseram: “Que lindo, tia!”. Ao mostrar a obra “Flautista”, Samuel Asaf disse: “Tia, eu ndo sei
o que ¢ flautista ndo, viu?”.

No final de outubro chegaram os gémeos Esther Lima e Kaique, e foi a primeira roda
de conversa com leitura de imagem de que eles participaram. Kaique, ao ver a obra
“Futebol”, se manifestou dizendo que joga bola com seu pai e Esther, por ser mais timida e
estar em fase de adaptagdo, ndo quis se manifestar. Nas obras “O lavrador de café” e “O
mestico”, a maioria delas disse que era um homem trabalhador e teve outros questionamentos,
como: se o café era igual bolinha, se Portinari tomava café, e, devido a tantos

questionamentos, foi preciso colocar um video mostrando plantacdes de café.

86 Sugiro a leitura do livro: Cultura visual e Infancia: quando as imagens invadem a escola. — org. Raimundo
Martins e Irene Tourinho. (2010)
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Diante das leituras que fizeram de todas as obras percebo que tudo que elas expressam
talvez sejam provocacdes interpretativas, e, assim, conforme Martins; Tourinho (2010, p.16)
“As imagens materializam ideias sobre a infancia, contribuem para sedimentar a maneira de
vé-la, registra-la e interpreta-la, bem como para insinuar deslocamentos interpretativos ou
multiplicidades de pensamentos”.

As obras escolhidas por eclas para fazerem seus desenhos foram: “Menino com
passaro” e “Futebol”. Para esta, usaram papel e lapis de cor, para aquela, papel, pincel e tinta

guache.

Figura 113: Desenhos das obras "Futebol" e "Menino com péassaro"

Fonte: Dados da pesquisa.

Para Vygotsky (2018, p. 108), nessa fase,

Ao desenhar, a crianga transmite no desenho o que sabe sobre o objeto e ndo o que
Vé. Por isso, frequentemente desenha algo que é excessivo, algo que ndo vé, mas nao
é essencial para ela no objeto que esta representado. Os psicologos concordam com
a seguinte conclusdo: nesse estagio, o desenho da crianca é enumeracéo, ou melhor,
uma narracédo grafica sobre o objeto representado.
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Figura 114: Desenho da obra "Futebol"
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Fonte: Dados da pesquisa.

Figura 115: Desenho da obra "Menino com péassaro"

Fonte: Dados da pesquisa.

E assim chegou nossa ultima exposi¢do. Nelas vivi momentos sensacionais. Vi as
criancas sempre chegando puxando as méos dos pais com ansiedade para mostrar logo os
trabalhos. E automaticamente, apontavam para as reproducdes das obras e para seus trabalhos
artisticos e, com autonomia e alegria falavam sobre eles. O mais importante e gratificante é
gue pude acompanhar todo o desenvolvimento e aprendizagem que esse projeto pbde
proporciona-las.

Heitor Rezende falou de todas as obras e, no “Menino com péassaro”, disse: “Papai,

olha o menino com péssaro, que lindinho, né? Papai, olha 0 homem que trabalha na roca de
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café, esse homem aqui, 6!” se referindo a0 “Lavrador de café”, “Ele t& levando café para a
casa do Candido Portinari”. Fernanda, em todas as exposicoes, gostava de explicar as obras
para os pais dos colegas. Nesse dia, ela falou para a mae de César Augusto assim: “Olha o
desenho do Futebol. E lindo, né? Mas ndo tem grama, viu?”. Samuel Asaf também era outro
que gostava de falar de todas as obras para sua mée e para os pais dos colegas. Durante a
exposi¢do, ele falou para a mae: “Mamde, mamae, olha aqui os meninos jogando bola no
campo que nao tem grama. Olha o menino segurando o passaro, 0 passaro ndo morreu, Viu,
mamae?”’. Ao se referir a obra “O mesti¢o” ele se manifestou assim: “Mamae, olha 0 homem
mesti¢o. A mamae dele é branca, viu, e o papai dele é negro, viu, mamae?”. Luis Miguel, de
voz baixa, disse para a mae que 0s meninos estavam jogando bola.

Em todas as exposicOes as criangas surpreendiam-me com as impressées que tinham
das obras dos(as) artistas. Lembro-me de que, na Mostra Pedagdgica, Samuel Asaf disse para
0 Américo Poteiro e para a méae assim: “Olha aqui, esse € Antdnio Poteiro. Ele nasceu em
Portugal, depois ele veio para Goiénia e depois ele fez uns desenhos lindos. Ele viajou o
mundo todo para mostrar seus desenhos”. A mée caiu na risada e abracou o filho. Américo
Poteiro, sorrindo muito, disse a ele: “Parabéns, € isso mesmo, vocé sabe mais do que eu sobre
meu pai”. 1SS0 me mostra que o0 eixo da abordagem triangular (conhecer o artista) contribui
para a construcdo de sentidos pela crianga e que a importancia da expressao artistica ndo esta
apenas nos trabalhos de colagem, pintura, desenhos, musica, teatro e danca. A arte é relevante
enguanto conhecimento e esse eixo da abordagem mostra essa relevancia na percep¢do da
crianca ao conhecer o artista. Quanto as trés dimensbes de Barbosa, elas deveriam ter um
lugar especial nas atividades artisticas nos Cmeis.

Nessa Ultima exposicdo, os pais estavam em clima de despedida e quase todos falaram
que tudo estava lindo, que as criancas aprenderam muito e me parabenizaram pelo trabalho.
Lembro que a mée da Valentina se pronunciou assim:

Jé& acabou o ano, né, tia? Nossa! Como Valentina amou esses artistas, falava todo dia
deles para mim, como eu gostei desse Cmei, gostei demais do seu trabalho, gostei da

diretora, de todo mundo. Foi o primeiro ano que Valentina foi paro o Cmei, s6 agora
que consegui uma vaga pra ela e ela gostou demais. E agora ela vai para a escola.
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Figura 116: Exposicéo das obras de Portinari e dos trabalhos das criangas.

Fonte: Dados da pesquisa.

Figura 117: Exposicdo das obras de Portinari e dos trabalhos das criancas.

Fonte: Dados da pesquisa.

Figura 118: Exposicdo dos desenhos da obra "Menino com péssaro”

Fonte: Dados da pesquisa.

1.1.5 Rememorar: recordar mais uma vez

Em dezembro, quando finalizei minha investigacdo com as criangas, ja no inicio me
deu certa nostalgia, pois sabia que estava acabando 0 meu tempo com elas e que talvez nem as

encontraria mais. Foi uma experiéncia tdo significativa e repleta de afetividade que tive medo
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de seu fim. Vivi momentos Unicos, indescritiveis, sublimes com essas criangas inteligentes,
amaveis, curiosas, dispostas e que se entregaram nessa viagem linda de descobertas e
emoc0Oes que SO a Arte é capaz de nos proporcionar.

Decidi, entdo, que seria 0 més de rememorar, no sentido certo da palavra: recordar
mais uma vez. Oportunizei momentos para que elas tivessem contato novamente com todas
as reproducOes das obras, onde tiveram autonomia para manifestarem as suas prediletas e as
com as quais mais se identificaram. Elas falavam todas ao mesmo tempo sobre as obras, foi
uma agitacdo s6. Enzo pediu para desenhar o “Farol”. Pedro Otavio, que no comeco do ano
era timido, ja demonstrava mais seguranga e se pronunciou: “Tia, eu gostei da tartaruga, ta?”.
Samuel Asaf abragou e beijou as obras “Burrinho correndo” e “Soltando pipas” e pediu para
fazer o desenho do “Burrinho correndo”. Fernanda abracou a obra “A bailarina”. Yasmin
disse que gostou do “Vaso de flores”. Gerson falou que “O Abaporu” era bonito e que tinha
um quadro na cozinha da mde dele. Todas elas se manifestaram de forma carinhosa sobre as
obras.

Quando eu usei a expressdo ‘momentos indescritiveis’ € porque vivi momentos
interessantes que eu ndo esperava. Lembro que, no inicio de agosto, a mde do Arthur, da
Maria Luiza, e o pai do Gerson, me relataram a emocao que os(as) filhos(as) tiveram ao ver
uma reportagem no Jornal Nacional, da TV Globo,®” em que passou a exposicdo de Tarsila do
Amaral no Masp. Segundo a mae do Arthur, o menino saiu correndo e gritando: “Mamae,
papai, olha a Tarsila do Amaral na TV. Olha! Olha! Olha o Abaporu!”. Segundo o pai do
Gerson, 0 menino também saiu gritando pela sala chamando todo mundo pra ver Tarsila do
Amaral na televisdo. A mée da Maria Luiza disse que a filha estava no sofa quando passou a
reportagem e que ela pegou no rosto da mde mostrando e explicando que era Tarsila do
Amaral. Outro fato cativante foi a avo da Esther Aradjo, que chegou com duas rosas do seu
jardim para mim; segundo ela, Esther disse que eram iguais as do “Vaso de flores” da Anita,
por isso queria me presentear.

Durante a pesquisa, muitos familiares comentavam do envolvimento da crianga com as
obras e com os artistas e sempre traziam alguma situagéo vivida com o(a) filho(a). Lembro-
me que o pai do Gerson levava o filho todos os dias e desde maio, quando iniciou o trabalho
com Tarsila, o pai com frequéncia falava do projeto, dava os parabéns e sempre elogiava. Era
corriqueiro ele se manifestar assim: “Parabéns, professora! Esse trabalho com artes é muito

lindo, Gerson t& aprendendo muito”.

8 Disponivel em: gl.globo.com/jornal-nacional/noticia/2019/07/27/exposicao-de-obras-de-tarsila-do-amaral-
atrai-publico-recorde-ao-masp.ghtml.
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De acordo com Wallon,®dois fatores interferem na evolugdo dos individuos: o
bioldgico e o ambiente que os afeta de alguma forma. Posso afirmar que esta pesquisa foi
pautada no desenvolvimento afetivo, em toda a comunidade escolar e, principalmente, as
criancas ndo foram indiferentes em nenhum momento, todos fomos afetados positivamente.

Como de costume, tentei transformar o momento das atividades de modo que elas se
sentissem protagonistas e, acima de tudo, felizes. Fizeram trabalhos na sala, no corredor e no
patio. Para isso, utilizamos varios materiais, como: tinta guache, pincel, lapis de cor, papel,
giz, cartolina e outros.

O encontro para socializagdo dos desenhos dos colegas é de muita interagdo e de
trocas, pois nessas rodas de leituras ha muitas descobertas e, também, “Uma roda de leitura de
desenhos de alunos é uma atividade muito produtiva para a aprendizagem, pois € a ocasido em
que todos podem falar sobre seu proprio trabalho: como fez, se gostou, [...] E ainda podem

comentar os desenhos dos colegas ¢ aprender com eles” (IAVELBERG, 2017, p. 81-82).

Figura 119: Desenhando com giz no chéo.

Fonte: Dados da pesquisa.

8 Sugiro a leitura de: BEZERRA, Ricardo José Lima. Afetividade como condicio para a aprendizagem: Henry
Wallon e o desenvolvimento cognitivo da criancga a partir da emogdo. Revista Didatica Sistémica (UFRS),
2006.
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Figura 120: Trabalho artisticos de dezembro.

Fonte: Dados da pesquisa

Figura 121: Desenho da obra "O farol" de Anita Malfatti.

Fonte: Dados da pesquisa.

Figura 122: Trabalhos artisticos de dezembro.
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Figura 123: Socializagéo dos desenhos dos colegas.

Fonte: Dados da pesquisa.



242

2 CONSIDERACOES DO PRODUTO EDUCACIONAL

No inicio do projeto artistico desse produto educacional muitos foram os desafios, a
principio, a inseguranca e as incertezas me fizeram questionar se estava no caminho certo.
Durante o desenvolvimento estes sentimentos se transformaram e deram lugar a outros, o de
alegria e otimismo. Mesmo diante dessa mistura de emocdes, a intengdo em colaborar de
alguma forma com a educacdo sempre esteve presente, pois apesar de toda crianca ter direito
a educacdo de qualidade, esta nem sempre é uma realidade, principalmente se tratando da
Educacdo publica, que apesar de grandes avancos, ainda temos muito o que melhorar.

Por trabalhar na Educacdo Infantil e acreditar que a Educacdo ainda carrega certa
concepcao tradicional, decidi por trabalhar com a tematica Artes, pois atraves dela abarca-se
uma formacdo completa voltada para ética, estética e politica, em suma, para o pleno
desenvolvimento das criangas.

Embora a Linguagem Artistica faca parte da rotina dos Cmeis e por entender que Artes
possibilitam um cabedal de possibilidades, além das que comumente ja sdo desenvolvidas,
senti a necessidade de aplicar algo que contribuisse para novas perspectivas educativas para
criangas da primeira etapa da Educacdo Infantil, mediante a estas novas possibilidades,
escolhi a Abordagem Triangular de Ana Mae Barbosa, por acreditar que esta possibilita que o
desenvolvimento artistico da crianca floresca e que a arte ndo seja somente uma ferramenta
para atingir determinados objetivos, tais como: coordenacdo motora, oralidade, equilibrio etc.
A crianca desenvolve a arte sem ter consciéncia dela. Assim,

Compreendo a Abordagem Triangular como superacdo do modelo tradicional [...]
em que ela propde a emancipacdo dos sujeitos sociais pelo processo arte/educativo
[...] pela possibilidade de ler e reler o mundo das imagens criadas pelas obras de arte
e pelas imagens criadas a partir das obras de arte. A leitura de mundo, assim

proposta, ganha dimensdo ampliada, critica e emancipatoria. (BARBOSA; CUNHA,
2010, p.88)

Dessa forma, ao eleger as trés dimensdes da abordagem triangular para desenvolver
atividades com criangas de trés a quatro anos, contemplei, de certa forma, 0s eixos
estruturantes das praticas pedagogicas dessa etapa da Educacdo Basica, que séo as interacdes
e a brincadeira, trazidos na BNCC (2019, p. 37), “experiéncias nas quais as criangas podem
construir e apropriar-se de conhecimentos por meio de suas ag0es e interagdes com seus pares
e com os adultos, o que possibilita aprendizagens, desenvolvimento e socializagdo”. Em todos
0s momentos vividos na contextualizacdo historica, da leitura de imagem e do fazer

artistico, contemplaram os direitos de aprendizagem e desenvolvimento na Educacéo
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Infantil expressos na Base, que sdo: conviver, brincar, participar, explorar, expressar,
conhecer-se.

Com esse projeto artistico assegurei, também, os campos de experiéncias, que,
segundo a Base (2019, p. 40-41),

“[...] que acolhe as situagbes e as experiéncias concretas da vida cotidiana das
criangas e seus saberes, entrelacando-o0s aos conhecimentos que fazem parte do
patriménio cultural”. [...] O eu, o outro ¢ o nods; Corpo, gestos e movimentos;
Tracos, sons, cores e formas; Escuta, fala, pensamento e imaginacao.

Considero que as Artes Visuais devem atravessar o cotidiano das Institui¢des de El, e
que elas ndo devem ser desenvolvidas de forma mecéanica, mas com intencionalidade
pedagdgica possibilitando a crianca trabalhar artes com liberdade e autonomia e que possa
refletir sobre elas. Sua presenca na vida delas é tdo importante quanto o desenvolvimento da
escrita, da linguagem oral. A arte ndo deve ser somente um facilitador para o
desenvolvimento das demais linguagens.

O resultado deste trabalho ndo foi somente uma contextualizacdo de artes, o intuito foi
que as criancas tivessem a oportunidade de apreciar as obras, de se envolverem com elas. Os
meus questionamentos iniciais eram: Sera que elas vdo aprender? Sera que elas vao conseguir
assimilar essa proposta? E a pergunta que mais me preocupava: serd que elas vao ter
interesse? Posso dizer que elas ndo s6 aprenderam, desenvolveram e assimilaram, mas que se
envolveram plenamente no sentido mais profundo da palavra, com cada artista e com cada
obra trabalhada, concomitantemente desenvolveram apreciacdo artistica, ou seja, uma
educacdo voltada para valores estéticos.

Portanto, ao concluir este produto educacional, € com muito orgulho e satisfacdo que
posso dizer que esta experiéncia inovadora, que foi direcionada para um publico de criancas
de trés a quatro anos, atingiu o seu objetivo, pois é possivel enriquecer de uma forma mais
engajada as experiéncias artisticas de criangas bem pequenas, estas, sdo capazes de nao
somente fazerem uma releitura das obras de artes, mas também se apaixonaram por elas,
fizeram relagdo com suas vidas pessoais, agucaram a imaginagéo e, principalmente, tiveram a
capacidade de refletirem sobre elas, relacionando-as com outros temas, 0 que de certa forma
nos levou para outras tematicas, como racismo e meio ambiente.

Isso me mostra que o desenvolvimento da abordagem triangular, ndo € estanque, pois
possibilita o tecer de outros conhecimentos que se inter-relacionam entre si. Nesse processo,

as criancgas do agrupamento D-2 desenharam o caminho que deveria ser trilhado e a conclusédo
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a que cheguei com muito éxito é que nao foram os autores das obras, tampouco as obras em
si, 0s protagonistas deste trabalho, e sim, todas as criangas participantes desta pesquisa.

Assim sendo, espero que este produto educacional possa contribuir com as praticas
pedagdgicas dos professores da El, de maneira a que a Arte ndo seja um mero instrumento

pedagogico, mas esteja entrelagada ao processo educativo como um todo.



