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			APRESENTAÇÃO


			ENCONTROS DA ARTE COM A EDUCAÇÃO BÁSICA


			 


			Neste volume costuramos reflexões acerca dos processos, práticas e experiências da Arte no chão da escola/educação básica provocando a expansão do conhecimento produzido no interior desses espaços. Ampliando e visibilizando a pluralidade, as singularidades de ideias e as ações vinculadas ao ensino de Arte na educação brasileira, essas reflexões formam arcabouços de resistências frente a tentativa de abafamento das expressões artísticas nos espaços escolares e atuam como agentes de transformação da realidade social. 


			Recontamos, refletimos e apresentamos aqui algumas experiências nas diversas linguagens artísticas: Dança, Teatro, Música e Artes Visuais tendo em vista as encruzilhadas que tais linguagens geram em outras esferas, ou seja, fissuras interdisciplinares da Arte na educação.


			Para tanto, estes textos expressam ações, reações e manifestações geradoras de possibilidades, partindo de um princípio básico que é a vivência cotidiana das aulas de Arte. Trata-se de uma busca para tentar compreender como os conhecimentos se entrecruzam na busca por um pensamento crítico e articulado.


			Há algum tempo o ensino de arte ou a educação pela arte tem se modificado por meio de muitas concepções, porém a relação com a escola sempre apresenta um desafio novo. 


			Em entrevista a Viviane Mosé, Ruben Alves nos inspira ao tratar da ação de educar: “Educar é completar o corpo. Que coisa mais esquisita que eu falei, não é?” (Alves, 2015, p. 91). 


			Coisa esquisita e bela a ação de completar o corpo num desígnio que é nosso ofício, nele inventamos jeitos, tecemos meios, criamos trilhas e juntos descobrimos as coisas. Lançamos mão de ferramentas num exercício diário para colher o incerto, por isso pensamos, criamos e inventamos. 


			A dinâmica cotidiana que experienciamos é contornada por sujeitos da educação, estes, são geradores de todos os efeitos que nos ocorre. Para Larrosa (2014) um sujeito pode ser como um território de passagem afetado pelas situações que o atravessa. Neste sentido, podemos compreender que precisamos estar dispostos ao que nos pode ocorrer e as experiências que podemos ter e proporcionar, pois isso faz parte da construção do conhecimento. 


			Essas experiências são regadas pelas práticas, pois “Toda arte faz algo com algum material físico, o corpo ou alguma coisa externa a ele, com ou sem uso de instrumentos intervenientes, e com vistas à produção de algo visível, audível ou tangível” (Dewey, 2010, p. 126). Estas práticas devem estar ligadas a um campo sensível, articulando assim conteúdo e sensibilidade. Motivados a um estado que misture e que sejam geradoras de possibilidades aqui são apresentadas experiências plurais em múltiplos espaços escolares, valorizando as dimensões das linguagens artísticas específicas e os mais diversos contextos em que tais experiências estão inseridas. Respiramos aliviados ao perceber que tantas possibilidades estão emergindo como focos de resistência, pois toda luta é necessária para manutenção e desenvolvimento da arte na educação.


			Amparado por essa diversidade de ações aqui apresentadas seguimos suspirando desejos de novas experiências, novos relatos para que o conhecimento sensível seja/esteja no cerne dos processos de formação ou que pelo menos possa atravessar caminhos, os nossos, de nossos estudantes e tantos encontros possíveis.


			Daniel Santos Costa


			Tiago Samuel Bassani


			Os Organizadores
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			1.


			CAMINHOS PARA NARRATIVAS ESTÉTICAS NO ENSINO DE ARTES VISUAIS NA ESCOLA ENTRECRUZADAS COM NARRATIVAS DE SI


			Adriana Vaz


			 


			No meio do caminho, na posição de narradora


			O narrador retira da experiência o que ele conta: sua própria experiência ou a relatada pelos outros. E incorpora as coisas narradas à experiência dos seus ouvintes. (Benjamin, 1994, p. 201)


			Abro este tópico com Walter Benjamim para quem a experiência é propulsora da narrativa, o autor define a narrativa em oposição ao romance e considera que o fim da narrativa é decorrente da difusão da informação, em que os fatos já chegam com a explicação pronta, “metade da arte narrativa está em evitar explicações” (Benjamin, 1994, p. 203). 


			O termo narrativa pressupõe o ato de narrar, que envolve uma descrição e um tipo de interpretação, de acordo com Raimundo Martins e Irene Tourinho (2017, p. 153):


			Narrar é também um tipo de interpretação e, tanto o conhecimento como a compreensão dos episódios, são, de certa forma, uma interpretação. Na cultura, praticamente tudo pode ser percebido e interpretado como narrativa. Num sentido mais amplo, podemos dizer que a narrativa tem como foco a experiência humana, busca que sempre envolve ações cognitivas e afetivas, entrecruzadas.


			No âmbito geral, as narrativas agregam visualidades que brotam da experiência visual configuradas pelo olhar de cada indivíduo a partir de diferentes contextos educacionais, sociais e culturais. Para Tourinho e Martins (2015, p. 24), 


			cada individuo utiliza sus informaciones, conocimientos, hábitos y referencias para estructurar y dar sentido a las cosas que visualiza, valorizándolas de forma distinta, negociando sus significados de acuerdo con el contexto, su trayectoria cultural y sus interesses.


			Ivor Goodson (2007) ao se referir à pesquisa narrativa emprega termos como capital narrativo e aprendizagem narrativa – cujos motivos para aprender envolvem o trajeto, a busca e o sonho – terminologias que delineiam a ascensão da narrativa de vida que difere das narrativas grandiosas. As narrativas grandiosas abordavam a história da humanidade e o seu progresso, tipologia que se desenvolveu em meados do século XIX. Enquanto as narrativas de vida surgem a partir do relato pessoal de vida, como uma narrativa de pequena escala, na ideia de que o olhar individualizado de cada pessoa se conecta com o que é socialmente construído. Para tanto, Goodson propõe um processo de triangulação que inclui a abordagem de história de vida, seu curso de vida; o confronto do narrador com os dados documentais trazidos pelo pesquisador; e por fim, outras evidências construídas no momento das entrevistas de forma dialógica. Um dos objetivos desse tipo de pesquisa é compreender como a história de vida pode elucidar as respostas de aprendizagem ligadas aos eventos reais na forma como cada indivíduo se compromete com sua formação, conectando suas trajetórias pessoais e profissionais, que permeadas por imagens e/ou imaginários estruturam o seu próprio viver. 


			 Triangulação que na posição de narradora me permite contar sobre o trajeto percorrido desde o ingresso no Ensino Superior como aluna do curso de Educação Artística, com habilitação em desenho na Universidade Federal do Paraná (UFPR), onde muitos de nós queríamos aprender o desenho artístico e a “ser artista”1, até o credenciamento como docente no Programa de Pós-Graduação em Educação: Teoria e Prática de Ensino, caminho no qual, academicamente, vivenciei vários papéis – aluna, projetista, professora, artista plástica, pesquisadora, etc. – que teve início em 1996 e que agora marca um recomeço dos planos de adotar a pesquisa narrativa em interlocução com a educação estética direcionada para o ensino de artes visuais na educação básica. A inserção da estética por meio da pesquisa narrativa articula-se com parte da minha trajetória acadêmica: a especialização em História da Arte do século XX (Vaz, 2003), o mestrado e doutorado em Sociologia (Vaz, 2004 e 2011) e a residência pós-doutoral em História da Educação com a supervisão de Marcus A. Taborda de Oliveira (Vaz, 2017a, 2017b) e (Vaz e Oliveira, 2018). 


			Os três primeiros pontos conduziram ao estudo sobre o mercado de bens simbólicos e o seu público. No delineamento dos intermediários culturais e das galerias de arte surgiu a indagação: O que era preciso fazer para ser artista, além de saber desenhar e pintar? Na ingenuidade de que bastava ter domínio técnico, como estudante da graduação, eu não percebia as redes sociais e artísticas que configuravam o campo da arte, com isso outras perguntas foram sendo respondidas durante o percurso como pesquisadora: O que é arte? Quem define o que é arte? O que o público aprecia como arte? O que a arte espera do público? Problemática que resultou na pesquisa de doutorado que abordava o público do Museu Oscar Niemeyer (MON), uma fase com muitas pedras no caminho já que a vida não cessa enquanto escrevemos uma tese.


			Começo a narrativa falando dos temas de pesquisa, continuo explicitando que outro desejo no curso da vida era ser aprovada em um concurso como professora do Ensino Superior, quando a partir de 2001 optei por não continuar desenvolvendo projetos de móveis e decoração de interiores.2 Ainda nos primeiros anos após a conclusão da graduação existia o interesse em trabalhar como artista plástica, tendo em vista que a primeira exposição realizada de modo mais organizado teve a abertura em 11 de setembro de 2001,3 dia em que caíram as Torres Gêmeas nos Estados Unidos. Recordo que: no meio da manhã, Rossano4 me liga e diz: “Você viu o que aconteceu?” De imediato pensei que havia acontecido algum imprevisto nas obras que montamos no dia anterior. Não era nada disso! Irônico era que uma das obras da exposição remetia aos Estados Unidos, uma composição de bandeiras brasileiras de plástico, pintada nas cores da bandeira dos Estados Unidos. A mostra enquadrava-se numa produção de arte povera, pelo tipo de material escolhido, o dimensionamento e os custos das obras.5 


			Aos poucos percebi que para ser artista plástica era necessário ter dinheiro e viabilizar o trabalho participando de Salões de Arte,6 por exemplo, então as metas de formação e trabalho se direcionaram para conquistar uma vaga no Ensino Superior. Planejamento que não estava presente durante os anos de graduanda; primeiro, desconhecia as atividades de pesquisa como Iniciação Científica (IC), pelo que me lembro esse não era um assunto que fazia parte do nosso cotidiano; segundo, durante os anos de graduação trabalhava como projetista no turno da manhã.


			O objetivo de ministrar aula no Ensino Superior concretiza-se em 2008, como docente da Universidade Estadual do Centro-Oeste (Unicentro), em Guarapuava; em seguida, com a liberação de uma vaga na UFPR, como professora do Departamento de Expressão Gráfica (DEGRAF). Lembro-me de que o concurso da Federal tinha 44 inscritos, 6 ficaram na prova didática e 4 foram aprovados, eu era a quarta aprovada com a mesma nota que o terceiro candidato e existiam uma ou duas vagas a serem preenchidas.7 


			No pós-doutorado, mais um ponto de parada. Inicialmente, a ideia era o estudo sobre o curso de Educação Artística da UFPR, comparando o currículo da habilitação em Artes Plásticas com a de Desenho (Vaz, 2017a). Porém, o foco expande para o estudo sobre a história do ensino de desenho na transição do século XIX para o XX, em chave com a educação estética (Vaz, 2017b) e (Vaz e Oliveira, 2018). Para conectar a educação estética com a expressão gráfica, depois da imersão realizada junto ao Programa de Pós-Graduação em Educação: Conhecimento e Inclusão Social em Educação, na linha de História da Educação, observo que o desenho como objeto de estudo integra o ensino de artes visuais direcionado ao desenho infantil e a expressividade da criança, ou seja, eram poucas as pesquisas que focalizavam o desenho artístico para o ensino médio, meu foco de interesse, com isso pergunto: Que repertório de imagens integra o ensino de artes visuais na Educação Básica após o término do Ensino Fundamental? Como propor temas sobre gênero, sexualidade e diversidade cultural nas aulas de arte?


			Se, de um lado, na formação em nível Superior existe um indicativo de que o desenho como parte das Artes Visuais perdeu representatividade como área de pesquisa decorrente das reformulações curriculares na graduação a partir de 2007. Por outro, na Educação Básica as Artes como um dos componentes curriculares que integra a área de linguagens – cujas diretrizes curriculares não prescrevem sobre as áreas de Artes Visuais, Dança e Teatro –permite um diálogo com as ciências humanas e uma articulação com a ideia de narrativa estética, para além dos limites puramente formais da produção artística. Seguindo os passos de Consuelo Schlichta, a autora aborda sobre a validade de leitura aplicada à imagem, “ver se constitui em uma atividade teórico-prática não restrita ao simples ato de enxergar” (Schlichta, 2006, p. 354). E complementa:


			Quanto ao ensino da arte é preciso, nesta perspectiva, superar as práticas calcadas numa concepção de leitura restrita à noção de atividade descritiva, como se a linguagem fosse um sistema abstrato de regras e normas universais, avançando para a leitura das obras de arte como uma atividade reflexiva, afinal, uma imagem procede de alguém e se dirige para alguém. (Schlichta, 2006, p. 359, Grifo no original)


			Concorda-se com a autora, quando argumenta que é necessário colocar em primeiro plano os estudos que envolvem as práticas de apreciação e os que versam sobre a produção artística pelo olhar do criador no plano secundário, isso implica em propor outro enfoque de pesquisa e projetar os olhares para além do campo da arte.


			A expressão gráfica como escrita de si em correlação com a dimensão cultural


			A expressão gráfica como sinônimo de repertório imagético – desenhos, fotografias, vídeos, pinturas, imagens digitais, instalações artísticas – no âmbito da educação escolar possibilita que cada aluno e aluna construam sua identidade e subjetividade. A construção da identidade para Rosa M. T. Hernández ocorre por meio da escrita autobiográfica, processo narrativo em que os docentes elucidam suas escolhas e percursos vividos na escrita de si, em que o texto é composto por palavras e imagens de modo articulado. Cada pessoa elabora um repertório imagético, seja pelo contato com obras de arte em função de um tipo de valor que configura a disciplina de História da Arte como coloca Giulio C. Argan e Maurizio Fagiolo (1994), seja pelo convívio com os aparatos tecnológicos e midiáticos que marcam posições e interpretações de mundo em uma sociedade do espetáculo, em que a imagem estabelece a mediação com o social nos termos de Guy Debord (1997). 


			Pelo potencial formativo das imagens, faço minha as questões formuladas por Rosa: “Qual é o papel das imagens na obra autobiográfica? [...] E como se estrutura a subjetividade da e na imagem no trabalho autobiográfico?” (Hernández, 2017, p. 188). A imagem para a autora está relacionada ao próprio viver pela diversidade de usos e assimilações inventada por cada pessoa, nas colocações de Hernández (2017, p. 188): “entendemos que a imagem é um signo e símbolo com que nos implicamos. Abordamos a imagem como uma produção humana que envolve criadores e espectadores numa experiência”. O intuito da autora era compreender de que modo o olhar e a experiência estética por meio de imagens aparecem na escrita de si, ao situar a imagem como objeto e experiência. 


			Na escrita de si, as imagens que compõem a minha poética conduzem paras duas direções: de produções abstratas que expressam uma beleza pela propriedade das cores no sentido formal, de produções com finalidades políticas como as silhuetas de corpos de mulheres apropriadas por mim e por Rossano Silva para a mostra “Dupla exposição: Silhuetas e formações”. A temática sobre o “feminino” transporta para outras imagens, como as que foram produzidas para a exposição “Não moro no morro, moro no muro!”, realizada no Sesc Centro, em outubro de 2005. Nessa ocasião foi feita uma série de três obras, cada uma delas composta de um colar e uma caixinha de música cuja finalidade de embelezar e guardar eram colocadas à prova, já que os objetos expostos perdiam a função original pelo tipo de material pontiagudo e cortante (caco de vidro, alfinetes, agulhas, etc.). 


			Hoje desempenho o papel de professora, pesquisadora, dentro do possível, e de artista plástica. Avalio que o caminho traçado poderia ter sido menos sinuoso, talvez não, já que os pressupostos teóricos da arte pela arte como coloca Arnold Hauser não fundamentam as minhas pesquisas, sou uma desviante como apresenta Howard S. Becker. Quando observo o modo de abordagem de alguns conteúdos das disciplinas de História da Arte e leio alguns textos da crítica de arte, vejo de modo mais claro a divisão teórica entre uma arte mais engajada e política e outra essencialmente formal. O formalismo na arte tende a preservar o status do artista como alguém dotado de um “dom natural” cuja obra de arte surge da “pura inspiração”, desconectando o artista do ambiente político, social e cultural. Sendo que a escolha de cursar ou não uma graduação em Artes ou o “imaginário” que se constrói sobre o artista e a função da arte na contemporaneidade não estão desconectados das experiências vivenciadas e dos repertórios imagéticos que cada um dos alunos e alunas acessa durante os anos em que percorre a educação básica. 


			No âmbito da história do ensino de artes, entre avanços e retrocessos, Fernando Hernández (2000, p. 41) indaga: “o que se ensina e o que se poderia ensinar no campo da arte, do conhecimento artístico, da cultura visual”, ou melhor, o que o educador no ensino de Artes pode propor para compreensão da cultura visual. Como parte da resposta, o autor recomenda não pensar as disciplinas como “caixinhas isoladas”, e sim, compreender que o estudo da cultura visual comporta diferentes tipos de objetos e imagens. “Así el objeto de los Estudios de Cultura Visual sería la visualidad humana, en toda su extensión, y sin hacer separación entre manifestaciones científicas o artísticas [...]” (Hernández, 2005, p. 28). Prossegue enumerando diferentes formas de racionalidade que justificam a arte na educação, com destaque para racionalidade cultural. Isto é: 


			A racionalidade cultural considera que a arte é uma manifestação cultural e os artistas realizam representações que são mediadoras de significados em cada época e cultura. [...]. Essa tendência está vinculada a alguns referenciais que, no contexto da denominada pós-modernidade cultural, revisam o atual status da arte e o papel que as imagens (reais e virtuais) exercem na construção de representações sociais. (Hernández, 2000, p. 45, Grifo no original)


			A cultura visual como sinônimo da visualidade humana sustenta a ideia das narrativas estéticas, o que nos permite mesclar os conteúdos dos currículos e as diversas subáreas de conhecimento: Artes, Sociologia, Filosofia, História, etc., por meio de pesquisas que articulem o processo de ensino e aprendizagem com as histórias de vida dos professores, homens e mulheres, que atuam na Educação Básica e optam por temas que afetam suas vidas – como as interlocuções entre arte e gênero, arte e diversidade cultural, arte e sexualidade.


			Para Goodson a narrativa de vida articula-se com o tema da aprendizagem, no caso de Rosa Hernández a escrita de si revela identidades e subjetividades por meio de imagens e palavras, essas duas propostas de pesquisas narrativas estão interligadas com os estudos de Raimundo Martins e Irene Tourinho (2017) ao estabelecerem relações entre histórias de vida e arte e educação. Do ponto de vista educacional, Martins e Tourinho mencionam que a dimensão artística de um relato não trata apenas de objetos visíveis ou eventos, mas abarca a compreensão dos seus processos e de que maneira esses elementos visuais adquirem significado para o narrador. Entende-se que a pesquisa narrativa captura momentos, fragmentos de vida, escolhas pessoais e profissionais através de relato oral e de outros meios, como relatos textuais, visuais e performativos. 


			Desse modo, o projeto de pesquisa “A Expressão Gráfica e suas Narrativas Estéticas no Ensino de Artes Visuais”, uma das minhas metas futuras, pretende verificar como os campos de estudos da expressão gráfica e da estética se configuram na escola. Reitero que o termo expressão gráfica aparece como sinônimo de imagem – representações que compõem o repertório imagético das práticas de docentes, artistas e pesquisadores inseridos no campo da arte e atuantes na Educação Básica – aliás, a palavra leitura de imagem já estava presente na Metodologia do Ensino de Desenho proposta por Louise A. Perrelet, em 1930; embora a expressão “leitura da obra de arte” tenha sido popularizada pela metodologia triangular de Ana Mae Barbosa (1995 e 2014).


			Estendendo o uso das imagens para além do que o campo artístico elege como obra de arte, a compreensão da cultura visual na dimensão da interpretação e da produção humana fundamenta os escritos de Fernando Hernández (2000, 2005), como já mencionamos, para o autor: 


			A noção de cultura visual é interdisciplinar e busca referenciais da arte, da arquitetura, da história, da mediatologia, da psicologia cultural, da antropologia, etc. e não se organiza a partir de nomes de artefatos, fatos e sujeitos, mas sim em relação a seus significados culturais. (Hernández, 2000, p. 134)


			Os significados culturais, que cada indivíduo apreende ao olhar uma imagem, permitem que os sentidos da trajetória do próprio narrador sejam questionados e revisitados no âmbito de suas vivências e aprendizagens. 


			A dimensão estética, conexão entre a vida e a arte


			O olhar do observador de uma obra de arte para Abigail Housen envolve cinco estágios de apreciação estética, dois deles – o narrativo e o construtivo – são os mais recorrentes. O que revela que o diálogo do público com a arte pressupõe fases de aprendizado, que principiam por seus aspectos concretos e de valores do mundo social. Seguindo as colocações de Housen (2000, p. 155-156):


			No Estágio I, os observadores narrativos são contadores de histórias. Usando os seus sentidos e associações pessoais, fazem observações concretas sobre a obra de arte que são entrelaçadas na narrativa. [...]. No Estágio II, os observadores construtivos começam a constituir uma estrutura para olhar para as obras de arte, usando as ferramentas mais lógicas e acessíveis: as suas próprias percepções, o seu conhecimento do mundo natural e os valores do seu mundo social, moral e convencional [...].8 


			Quando entendemos que a narrativa é uma construção individual e social feita em um só tempo e que a apreciação estética se inicia por meio da narração a partir do universo particular de cada observador, fica mais plausível afirmar que metodologicamente a pesquisa narrativa não se filia a uma linha teórica, pois se abre a uma visão com lógicas múltiplas. Visto que: 


			O ambiente no qual se desenrola uma narrativa, história ou relato sempre está atravessado por muitos fios e imagens que se associam e entrecruzam, se misturam e se confundem, tecendo episódios, ideias, contextos, relações, conceitos e visualidades que, processados e armazenados como experiências, são ao mesmo tempo registro e pegadas do mundo vivido. (Martins; Tourinho, 2017, p. 162)


			O mundo vivido tem uma dimensão estética, já que a arte e a vida não são contextos isolados como menciona Luigi Pareyson (1997), pois a reflexão sobre arte é um atributo tanto do artista e do crítico, quanto do público. Segundo o autor para se chegar à estética um dos caminhos é o próprio objeto artístico, uma vez que a estética não tem função normativa no sentido atribuído pelo artista e nem mesmo teor valorativo como faz o perito em arte, mas abarca o lugar da experiência. 


			Ler uma obra de arte é uma forma de narrativa assim como o relato, segundo Martins e Tourinho (2017) os elementos nas narrativas envolvem contexto, temporalidade e espaço/territorialidade, para os autores o relato pode ser realizado por um agente, ou mais de um, que conta uma história a partir de um meio particular (sons, gestos, imagens, etc.). Os relatos, como parte das histórias de vida, multiplicam-se em diversas narrativas realizadas com diferentes propósitos e uma variedade de papéis, como os relatos visuais e textuais, as ações performativas, etc. 


			Consequentemente, no sentido epistemológico, as pesquisas narrativas pela força dos relatos adquirem vitalidade e seduzem o leitor/sujeito, convidando-o a compartilhar da experiência relatada. Experiência que para Jorge Larossa (2002, 2017) tem um saber próprio, isto é, “se a experiência é o que nos acontece e se o saber da experiência tem a ver com a elaboração do sentido ou do sem-sentido do que nos acontece, trata-se de um saber finito, ligado à existência de um indivíduo ou de uma comunidade humana em particular; [...]” (Larossa, 2017, p. 32). 


			Em conexão com o ambiente escolar, as narrativas visuais possibilitam trabalhar questões da experiência formadora de cada indivíduo, que por sua vez são constituídas por imagens ou referências imagéticas dispersas, pois, “as imagens que guardamos ou preservamos na memória são, de certa forma, marcas da trajetória e das vivências que nos formam como indivíduos” (Martins e Tourinho, 2017, p. 163). As imagens por serem processadas culturalmente como visualidades e convertidas em experiências, adquirem um potencial educativo que ultrapassa as práticas de apreciação ou de uma concepção formal de estética, o que de certo modo condiz com a racionalidade cultural articulada por Hernández (2000).


			Portanto, a arte como produto cultural rompe com as leituras formalistas que isolavam a obra de arte do contexto social, nos termos do que Hauser denomina arte pela arte ao situar Constable (1776-1837) como o primeiro pintor paisagista moderno. 


			A temática pictórica perde gradualmente todo o valor estético, todo o interesse artístico, e a arte torna-se formalista numa medida até então desconhecida. O tema pintado deixa de ser importante; a única questão que conta é como está pintado [...] (Hauser, 2000, p. 720)


			O trecho acima entra em consonância com as colocações de Argan e Fagiolo a respeito da concepção formalista que abstrai o contexto histórico, ao argumentar que: “o perigo inerente a este tipo de pesquisa consiste na fixação de constantes formais, nacionais ou étnicas, [...]” (Argan; Fagiolo, 1994, p. 35). A fixação de elementos formais, principalmente as características da forma e cor, de certo modo segue a estética da expressão que é refutada por Pareyson. Para fundamentar a estética da formatividade e a estética da produção o autor situa a arte em três tradições: o fazer, o conhecer e o exprimir. O fazer associado à Antiguidade em seu aspecto fabril e manual, momento em que não existia preocupação em distinguir arte e ofício. O período do Romantismo que marca a terceira definição e direciona o seu olhar para a beleza da expressão, ou seja, “na íntima coerência das figuras artísticas com o sentimento que as anima e suscita” (Pareyson, 1997, p. 21). Neste caso, segundo Pareyson, a arte como expressão tem como um dos seus representantes o filósofo Benedetto Croce (1866-1952). Por fim a arte como conhecimento, ou melhor, a arte como visão da realidade.


			Pareyson propõe uma estética que conecta a forma e o conteúdo, visto que: 


			Aquele objeto físico e sensível que é a obra de arte foi formado por uma série de gestos que eram esta mesma sensibilidade toda tornada modo de formar, e, por isso, agora a contém, denuncia, declara, revela, exprime. Nesta perspectiva, portanto, se a forma é uma matéria formada, o conteúdo não é outra coisa senão o modo de formar aquela matéria: o que não significa degradar o conteúdo espiritual em mero valor formal, volatilizando-o e rarefazendo-o na abstração da pura forma, mas antes acarretando as inflexões formais de graves sentidos, estendendo o dever e a capacidade de exprimir e de significar a todos os aspectos da obra, dos assuntos aos temas, das ideias aos valores formais, todos igualmente resultantes dos gestos operativos do estilo. (Pareyson, 1997, p. 62-63)


			A não separação entre forma e conteúdo permite articularmos com as colocações de Argan e Fagiolo, quando destacam que as disciplinas de História da Arte e Filosofia da Arte contribuem para compreensão do conceito de arte que se define como um tipo de valor e não como categorias de coisas. Consequentemente, “as formas valem como significantes somente na medida em que a consciência lhes colhe o significado: uma obra é uma obra de arte apenas na medida em que a consciência que a recebe julga como tal” (Argan e Fagiolo, 1994, p. 14). Prosseguindo com a posição dos autores, a História da Arte estuda a história das obras de arte, mas nem todos os produtos artísticos são obras de arte, justamente, porque o parâmetro de juízo que concerne à obra um valor artístico tem peso histórico. Isto é, 


			uma obra é vista como obra de arte quando tem importância na história da arte e contribui para a formação e desenvolvimento de uma cultura artística. Enfim: o juízo que reconhece a qualidade artística de uma obra, dela reconhece ao mesmo tempo sua historicidade. (Argan; Fagiolo, 1994, p. 19)


			A historicidade delineada pelo campo da arte marca o território da tradição em função dos espaços de aprendizagem formal, no entanto, de acordo com Goodson a aprendizagem no âmbito de uma história de vida pode resultar de eventos transitórios, ou seja: 


			Em termos de espaços transitórios, podemos considerar a aprendizagem como uma resposta a transições incidentais, tais como eventos ligados a doenças, desemprego e disfunção doméstica, além de transições mais estruturadas, relacionadas ao credenciamento ou aposentadoria. (Goodson, 2017, p. 43)


			Esses eventos que permeiam as narrativas de vida e de aprendizagem também são assimilados de acordo com um tempo e período histórico, que se desenvolvem em três partes: narração (relato de vida inicial), colaboração (entrevista subsequente) e localização (história de vida integral); com isso, o autor desloca o olhar dos relatos de vida para histórias de vida e absorve a análise do curso de vida cujo propósito “é desfazer a ruptura entre a narrativa de vida individual e a experiência coletiva e histórica” (Goodson, 2017, p. 46). 


			Conscientes de que o campo de estudos da cultura visual extrapola os limites das disciplinas, a Filosofia da Arte e a estética contribuem para que cada indivíduo construa em seu imaginário a noção de arte e beleza. A estética não aborda somente a beleza, pois tem um aspecto especulativo e concreto, seus limites encontram-se na união entre a teoria e a experiência coloca Pareyson. Pois,


			a estética é constituída deste dúplice recâmbio ao caráter especulativo da reflexão filosófica e ao seu vital e vivificante contato com a experiência: não é estética aquela reflexão que, não alimentada pela experiência da arte e do belo, cai na abstração estéril, nem aquela experiência da arte ou de beleza que, não elaborada sobre um plano decididamente especulativo, permanece simples descrição. (Pareyson, 1997, p. 8)


			Para evitar o aspecto descritivo, duas direções de modo cíclico convergem para chegar-se à estética: a da filosofia e a da própria arte. A primeira ocorre “quando o filósofo estende o seu puro pensamento a uma experiência de arte”; a segunda acontece “quando de um exercício concreto de arte, ou de crítica, ou de história, emerge uma consciência reflexa e sistematicamente orientada pela própria atividade” (Pareyson, 1997, p. 9). A estética tem um caráter de reflexão sobre a arte, assim como a poética e a crítica. A poética é o programa de arte, implícito no próprio exercício da atividade artística e nas normas escolhidas pelo artista para sua produção. 


			Na posição de artista, quando surge uma oportunidade de desenvolver um trabalho artístico, questões de ordem práticas precisam ser respondidas: Que tipo de obra irei produzir (pintura, instalação, desenho)? Qual o local? Existe algum incentivo financeiro? Quais materiais serão utilizados? Farei o trabalho individualmente, em dupla ou em grupo? O artista não produz isoladamente, pode estar sujeito ao mercado comercial que “classifica” a produção artística por um tema ou estilo, ou atrelado ao mercado simbólico e a rede que o reconhece como “criador”, para tanto, o artista se adequa as várias tendências que ditam a “última moda” no meio artístico em conexão com a crítica de arte. O crítico trata do valor da obra, isto é, faz uma leitura e um julgamento sobre a produção artística em circulação. O que implica em outra questão: Quais os critérios de julgamento do crítico quando “tudo” pode ser arte? Critério que é realimentado pelo próprio campo da arte no sentido hermético e autorreferencial, e nos faz concordar com Celso R. Braida (2014) ao referir-se a obra de Duchamp em que a pergunta “o que é arte” desloca-se para “quando é arte”. Nas palavras do autor, que olha a arte a partir da dimensão do humano,


			o sentido e o significado, o conteúdo da arte, o deleite associado ao artístico, não é um prazer estético nem metafísico, mas prático, provocado e realizado no plano de interação interativa de agentes, não de sencientes ou cognoscentes, enquanto efetivação da liberação em relação à natureza para uma atividade que apenas se sustenta enquanto é reiterada. O cerne do artístico é a co-ação de agentes interativos, tal como se dá no dançar. (Braida, 2014, p. 55, Grifo no original)


			A arte como espaço de interação e co-ação não exclui que a estética seja compreendida como a percepção da beleza ou mesmo que a obra de arte espelhe o sentimento de quem observa, pelo fato do público se identificar na imagem produzida, então pergunto: Qual o lugar da estética no universo de formação das pessoas independente do que a arte contemporânea considera legitimo? Considerando que a percepção do belo está presente no dia a dia das pessoas – seja na escolha de uma roupa, no corte de cabelo ou na harmonia dos alimentos que compõem uma mesa – entendemos que a ligação entre a vida e a arte é o que impulsiona o artístico, pois ao visitar uma exposição cada pessoa dispõe de um repertório cultural que lhe é particular manifestando gostos e preferências que não diferem do repertório que utiliza ao apreciar uma interferência plástica existente no espaço urbano, por exemplo. 


			A experiência com a arte, definindo a arte como um artefato produzido por homens e mulheres, principia de uma história contada no estágio que Housen denomina de narrativo. Desse modo, entendemos que as metodologias para o estudo de História da Arte e para compreensão da cultura visual devem permitir a ligação entre o universo formativo de cada pessoa e o que a arte define para si, possibilidade que se pauta na escolha do método sociológico e histórico para apreciação estética. Para o método sociológico a obra de arte é produzida no interior de uma sociedade em função de uma situação histórica específica, para o sociólogo-historiador o olhar recai sobre os mecanismos de encomenda, da avaliação e da remuneração do conjunto de obras que estão em circulação em determinados períodos. O método iconológico considera que a imagem tem um significado próprio, a História da Arte aparece como a história das imagens, pois, “a história da arte é a história da cultura elaborada não pela via dos conceitos, mas por meio das imagens” (Argan; Fagiolo, 1994, p. 39). Entende-se que o método iconológico é um método histórico, portanto, “como método histórico é que ele estuda e descreve processos peculiares da cultura artística como cultura da imagem, que explicam a sua maneira específica de evoluir e difundir-se” (Argan; Fagiolo, 1994, p. 40). 


			Peter Burke (2005, p. 45), seguindo Erwin Panofsky, apresenta o método em três níveis: a descrição pré-iconográfica, a análise iconográfica e a interpretação iconológica. A interpretação das imagens pelo método histórico permite concordamos com Rosa Hernández ao considerar que as imagens têm vida própria independente dos seus significados originais, pois a imagem é um documento nas interlocuções que a autora estabelece com Aby Warburg. A imagem como documento está presente nos materiais que os professores dispõem para preparar suas aulas: livros didáticos, internet, catálogos de exposições, filmes, vídeos, etc. A partir daí, indagamos: O que esses materiais e imagens comunicam sobre arte? Quais as lacunas nos conteúdos de Artes Visuais vinculados na escola de acordo como o que cada indivíduo escolhe para si no percurso do seu processo formativo? Neste aspecto, a imagem como documento articula-se com a imagem como experiência que integra o universo das práticas dos professores da Educação Básica. 


			Em diálogo com a Educação Básica [...]


			Com o intuito de verificar como os professores da Educação Básica abordam os conceitos escolares e acadêmicos que versam sobre a educação estética, utilizando a pesquisa narrativa, vamos em busca de ampliar os horizontes sobre arte e contribuir com o processo formativo dos professores. Se quando cursei a especialização era uma blasfêmia comparar Greenberg (1997) com Argan (1993) para estudar as obras dos artistas impressionistas. Hoje, questiono: Será? E indago: Quais são os limites epistemológicos quando objetivamos estabelecer relações entres os teóricos da arte, da estética e da educação através das práticas de apreciação dos objetos culturais? 
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			Notas


				

					1. Foi realizada a exposição “Corpo em Transparência” na Sala Arte, Design & Cia, participaram os discentes: Cíntia B. C. Rosa, Claúdia C. Costa, Max Milhan, Júlio C. Koviotkovski, Sandra R. Serpe, Glaucimar de O. Fonseca, Claúdia Washington, Renata R. da Silva, Regina M. R. Walger, Melissa Winkler, Janete I. Kososki, Juliano Antoceveiz, Tatiana S. Carneiro, Patrícia Canali, Adriana Vaz, Giovana T. Simão, Katiucya Périgo, Lílian Busse, Leila Brionnes, Fabrício M. Tanamati, Débora Darós, Lisiane Shiniki, Claúdia R. C. Keseikowski, Renata O. Skrobot, Guilherme Rubini e Josiane da Cruz. 


				


				

					2. Função que exerci desde 1994, logo após o término do 2º grau técnico cursado no Centro Federal de Educação Tecnológica do Paraná. Durante os anos da graduação era estagiária, tive vínculo com a empresa “Iti projetos e decorações”. Inicialmente, o pagamento para trabalhar 6 horas por dia, de segunda a sexta, era uma bolsa auxílio de R$ 1,80 por hora (Um real e oitenta centavos por hora). 


				


				

					3. A mostra (Transposições Poéticas) – O Ser social realizada no Espaço de Exposições do SESC da Esquina, com obras de Adriana Vaz e Rossano Silva e poesia do livro de Adriano Esturilho e Mario Auvim. 


				


				

					4. Somos colegas no Departamento de Expressão Gráfica, sua trajetória acadêmica inclui a graduação em Licenciatura em Desenho pela EMBAP, o mestrado e doutorado em Educação na UFPR. 


				


				

					5. A primeira versão da exposição foi montada em 2000 no saguão do anfiteatro do CEFET/PR com o patrocínio de R$ 100,00 (Cem Reais).


				


				

					6. Em 2001, participei de três Salões: dois oficiais, organizados pela Secretaria de Estado da Cultura e outro realizado no Graciosa Country Club. 


				


				

					7. Este momento da minha trajetória de vida se efetivou após dois concursos, em que trabalhei como professora colaborada no Departamento de Desenho na UFPR e um concurso na EMBAP e outras cinco tentativas de aprovação em vagas efetivas em instituições Estaduais e/ou Federais: na EMBAP, na Faculdade de Artes do Paraná (FAP), no litoral de Curitiba, em Ponta Grossa e Santa Catarina. 


				


				

					8. Sobre a estética no ensino de Artes Visuais: Maria H. W. Rossi (1999, 2005).
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			NÃO ERA AQUELA COISA CAFONA: SOBRE EXPERIENCIAR A DANÇA NOS ANOS INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL


			Adriano José Pinheiro


			 


			Introdução


			Relatar duas experiências com a dança no interior de uma escola de ensino fundamental tem por anseio esses escritos. As duas experiências citadas referenciaram-se nas ações propostas na Abordagem Triangular, sistematizada no Brasil pela arte-educadora Ana Mae Barbosa (2001; 2007; 2009). Assim, ações como: fruição, contextualização e criação em dança foram motes para se propor uma relação com essa linguagem com dois grupos de alunos de educação básica na Escola Municipal Tirsi Anna Castellani Gamberini, na cidade de Mairiporã/SP. Cabe salientar que os projetos desenvolvidos corroboram para responder a uma indagação da própria arte-educadora no I Simpósio Arte na Pedagogia realizado em 2015 na Universidade Presbiteriana Mackenzie em São Paulo/SP. Naquela situação, a pesquisadora afirmava ser interessante ousar propostas baseadas na Abordagem Triangular em outras linguagens artísticas, que não fossem as artes visuais, para as quais a proposta fora inicialmente pensada. Logo, o relato parte do experienciado pelo professor e seus alunos ao aventurar-se pela dança no chão de uma escola pública municipal e as reverberações desse processo.


			Há pouco mais de treze anos lecionando1 nos anos iniciais do Ensino Fundamental observava que algo mais poderia ser feito pelo ensino das artes nesse nível da educação básica, principalmente com relação ao contato real aluno-obra. Raríssimas eram as idas dos alunos às exposições e aos espetáculos de teatro e dança, esta última aparece, geralmente, nas datas comemorativas ou quando, autonomamente, os estudantes reproduzem pela escola coreografias massificadas pela mídia. No caso da dança contemporânea vivenciei apenas um momento na carreira, quando ao final de semana uma companhia de dança foi até a escola para apresentar um espetáculo.


			Os estudos de pós-graduação em arte-educação me proporcionaram um contato intenso com a dança contemporânea por meio das oficinas de improvisação, da bibliografia sobre o assunto e pelas dezenas de espetáculos que passei a frequentar, essas ações me fizeram refletir sobre o trabalho com dança na escola e vislumbrar a possibilidade de desenvolver dois projetos com os alunos de 5º ano: “5ºA Dança a Arca de Noé” (2010) e “Improvisação e Dança” (2011).


			Percebia que, de um lado as crianças apresentavam um rico e expressivo repertório gestual, além de significativa predisposição para as artes do espetáculo vivo e do outro as propostas da escola com a dança, propostas que desrespeitavam o repertório criado pelos alunos e, muitas vezes, visavam embutir nos mesmos coreografias massificadas pela mídia, que partiam de movimentos e gestual dos adultos, desconsiderando as criações infantis nas proposições. Também considerava inadmissível uma criança passar por anos na escola e não ter uma experiência significativa com a dança, uma dança que partiria de suas próprias contribuições com o processo. Indagações que me levaram a questionar: seria possível experienciar a dança na escola com ações como contextualização, criação e fruição? Quais seriam as reverberações dessa experiência com a dança com crianças de 9 ou 10 anos? Seria possível favorecer na escola pública uma experiência com outra dança que não fora a dança massificada pela mídia? Seria possível favorecer um trabalho coreográfico que partisse do repertório gestual dos próprios alunos em oficinas de improvisação?


			Os Projetos citados tiveram como proposições: a criação, a contextualização e a fruição em dança, propostas na Abordagem Triangular sistematizada no Brasil pela arte-educadora Ana Mae Barbosa, nas palavras da própria autora2, primeiramente se pensou a Abordagem Triangular no trabalho com as artes visuais, todavia ela se constitui em um campo aberto para experiências com as outras linguagens artísticas e ainda verbalizou a possibilidade de contemplar essas ações com a dança.


			Como orientam os Parâmetros Curriculares Nacionais as crianças possuem um “vocabulário gestual fluente e expressivo” (Brasil, 1997, p. 67), o documento ainda sugere conteúdos relacionados a essa linguagem, tais como: improvisação, fruição em dança, criação de sequências de movimentos, seleção de gestos para composição de coreografias, frequentação às instituições culturais, além de experimentações diversas com a dança.


			Assim, as experiências relatadas aqui ambicionaram articular esses conteúdos em um trabalho com a dança nos anos iniciais da educação básica. 


			Logo, na tessitura desses escritos se entrelaçam o referencial teórico da área que embasou os projetos, os comentários das crianças e as reflexões do professor propositor que se disponibilizou a aventurar-se pela dança com dois grupos de alunos de educação básica no município de Mairiporã/SP.


			Não era aquela coisa cafona...


			Os Projetos realizados na escola tiveram como meta que os alunos fruíssem ao menos um espetáculo de dança ao vivo, afinal: 


			Na frequentação de museus, galerias, salas de concerto e espetáculos, podemos estabelecer relações mais intensas com a obra, seja pelo nosso olhar capaz de ver proporções, texturas, formas e cores que são roubadas nas reproduções ou no ato de girar em torno da obra para captar toda a sua tridimensionalidade, seja pelo nosso ouvir ao vivo o som da voz que canta ou de instrumentos musicais ou, ainda, de nossa percepção direta da gestualidade de atores ou bailarinos no palco. (Martins; Picosque; Guerra, 2010, p. 70)


			Com relação às artes do espetáculo vivo, pondera Strazzacappa: “A arte do espetáculo vivo é uma arte efêmera que acontece na mesma hora em que deixa de existir. É uma arte do momento presente e do corpo em movimento. Assim são a dança, o teatro, a ópera e o circo.” (2008, p. 78). Logo, os projetos não prescindiram esse contato e nos dois momentos os alunos assistiram aos espetáculos da Cia Ballet Stagium, no primeiro projeto o espetáculo foi Bossa Nova e no segundo projeto o grupo foi ao espetáculo Coisas do Brasil. Cabe registrar que a Cia Ballet Stagium é marcada pela itinerância com que se apresenta por todo o país,3 o grupo já se apresentou em escolas, parques, praças, penitenciárias e até em uma barca no rio São Francisco, assim os deslocamentos de uma companhia que percorre o país mostrando sua arte favoreceram as frequentações durante os projetos na escola.


			Aliadas às frequentações realizávamos previamente rodas de conversa pautadas em trechos em vídeos, fotos ou até mesmo programas dos espetáculos, esses eram instrumentos mediadores das frequentações realizadas, algo semelhante às animações teatrais narradas por Desgranges, pois segundo o autor: 


			Animações propostas em torno de um espetáculo teatral auxiliem a captação dos espectadores iniciantes, possibilitando uma compreensão mais aguda da encenação. Além disso, essas atividades criavam também uma intimidade maior, ao aproximar os espectadores do universo da obra, deixando a experiência artística mais fortemente marcada em suas memórias e presente em suas recordações. (2010, p. 62)


			As proposições realizadas antes de assistir aos espetáculos aqueciam o público para o contato com a obra, as temáticas de cada um deles eram abordadas e as crianças levantavam hipóteses sobre o que encontrariam nas apresentações, afinal muitos deles era o primeiro contato com um espetáculo cênico. 


			Variadas hipóteses das crianças emergiam nas rodas de conversas realizadas, desde inferências sobre com o que se deparariam no espetáculo, tais como: “Eu acho que quando a gente chegar lá eu vou ver outros tipos de dança que eu não conhecia e isto vai ser legal, porque eu vou aprender muitas coisas” (Vitória)4 até sobre relações entre o local da apresentação e os bailarinos: “Na minha opinião, vai ser uma apresentação legal, divertida. Mas com pessoas grandes, porque em Itu tudo é grande” (Lídia), passando também por concepções prévias sobre figurino, iluminação, espaço cênico, dentre outras.


			No retorno das frequentações inúmeras reflexões eram trazidas nas rodas de conversas, rodas essas que ocorriam diariamente nos percursos dos projetos realizados. Eram aqueles momentos que reorientavam o professor propositor sobre as reflexões do grupo, sobre o que as crianças estavam aprendendo, além de favorecer o ampliar de suas concepções com relação à dança:


			Uma conversa entre ‘intercessores’, ‘companheiros de jogos’, em que, sem medo do ‘certo ou errado’, podem notar a importância de sua sensibilidade para abrir as portas da experiência e do conhecimento sensível. É comum que algum aluno descubra coisas que eu nunca percebera, mesmo em imagens que considero conhecer bem por ter trabalhado com tais há tempos! (Demarchi, 2014, p. 80)


			E o que pude observar nas rodas de conversa que se sucederam às frequentações era que as crianças traziam contribuições fundamentais para o processo.


			O Projeto “5ºA Dança a Arca de Noé” (2010) contemplou uma frequentação ao espetáculo Bossa Nova, na Galeria Olido em São Paulo/SP, cabe lembrar que essa ação contou com a parceria dos pais, que confiaram no trabalho e autorizaram a participação dos filhos e da direção da escola, que viabilizou o ônibus para transporte e participou da proposta integralmente, afinal a atividade foi realizada no período noturno.


			A roda de conversa posterior à ida ao espetáculo trouxe diversas considerações dos estudantes, o aluno Ricardo ponderou sobre as músicas que serviram de repertório para o espetáculo “Algumas músicas que estudamos estavam lá”, pois havíamos ouvido previamente parte do repertório do espetáculo. 


			A aluna Júlia trouxe em sua fala aspectos relacionados à continuidade do espetáculo e que, mesmo que houvesse interrupções ou pausas de uma cena para a outra, a aluna conseguiu vislumbrar a continuidade presente na obra “Parecia tudo uma música só”. Fala que encontra reverberação no comentário do pesquisador do movimento Rudolf Laban (1978, p. 29), quando esclarece que o fluxo do movimento em um espetáculo é contínuo e interrompido por breves pausas que só se encerram ao final do espetáculo. 


			Ainda nas impressões das crianças as cenas que mais gostavam, inferências diversas sobre os figurinos, comentários sobre as posturas das bailarinas “Professor, a loira não sorria, já a ruiva sorria bastante, pensei: aquela ali é mais alegre” (Bernardo) e leituras diversas sobre a obra. No decorrer da discussão uma aluna comentou sobre uma cena em que três duplas de bailarinos estavam presentes: “Professor, não entendi porque era mulher com mulher, homem com mulher e homem com homem?” (Tainá). Comentei que foi uma opção do diretor criar aquela cena dessa maneira, a aluna devolveu: “É muito prático só colocar homem com mulher, né?” (Tainá).


			Entre comentários e leituras diversas sobre a frequentação, os alunos reproduziam parte do repertório de movimentos do espetáculo e comentavam: “Nossa, professor, quando cheguei em casa fiquei dançando, quando assiste dá uma vontade de fazer igual à pessoa” (Manuela). Em sua fala Manuela traz algumas considerações sobre o ato de fruir espetáculos de dança, pois geralmente se pensa a fruição como um ato de passividade, concepção equivocada, pois como pondera Bardet:


			A dança se partilha, contagiosa; ver dançar é pôr-se a dançar: nenhuma parcela predefinida na divisão dos lugares entre aquele que observa e analisa e aquele que dança. Esse contágio do movimento dançado, pelos pés, é antes de tudo uma escuta, um compartilhamento do solo, da fúria de dançar. (2014, p. 30)


			Ainda sobre essa questão, a aluna Talita trouxe em sua fala algo que ocorreu na segunda frequentação realizada, que será relatada posteriormente, a aluna comentou que “teve uma parte que as crianças começaram a imitar os bailarinos dançando”. E isso realmente ocorreu, como parte do público havia um grupo de alunos da educação infantil e com a espontaneidade característica da infância, esse grupo tentava reproduzir o repertório gestual apresentado no espetáculo, atitude que despertou os olhares curiosos dos presentes.


			A frequentação ao espetáculo Coisas do Brasil ocorreu na cidade de Itu/SP e as crianças chegaram admiradas com relação à habilidade dos bailarinos nas trocas de figurinos, também ponderaram sobre os ensaios realizados pelo grupo “Professor, eles ensaiaram para fazer a dança?” (Luciana). E, outro aluno responde: “Claro que sim!” (Jorge).


			As rodas de conversas eram recheadas de comentários e hipóteses que poderiam ampliar os conhecimentos prévios com relação à dança: “Eu gostei que eles não falavam, como você tinha comentado, eles só chegavam e dançavam”. A aluna Andréa trouxe essa consideração, pois havíamos trabalhado alguns vídeos5 da Profa. Dra. Cássia Navas e, em um deles, a pesquisadora comenta sobre a dança ser uma linguagem que dispensa o uso de palavras e que atualmente vivemos em uma sociedade “coalhada de palavras”. Os relatos de vários alunos trouxeram a relação com o vídeo.


			Aproveitando das observações das crianças sobre o não uso de palavras, indaguei: Eles mostravam alguma coisa? E a aluna Silvana arriscou: “Sim, parecia mímica”. Como afirma Laban “A arte do palco originou-se da mímica, que é a representação de movimentos internos por intermédio de mudanças externas visíveis. A mímica é o tronco da árvore que se ramificou na dança e no drama” (1978, p. 145). Então, é possível supor o porquê dessa aluna estabelecer essa relação, interpretação enriquecedora para as nossas reflexões sobre a dança.


			Os comentários sobre a não obrigatoriedade do uso de palavras para se expressar continuaram a reverberar, comentei com os alunos que, é muito comum em desenhos de crianças elas colocarem o nome para explicar o que está desenhado, por exemplo, quando desenham uma casa, desenho comum no universo infantil, ao lado escrevem: CASA. Como se o registro não fosse suficiente e que faltaria a palavra escrita para explicitar o desenho.


			Ainda sobre o contato real com a obra, vários alunos destacaram o trabalho corporal dos bailarinos, de como estavam suados nas apresentações, especificidades das artes do espetáculo vivo, como citado anteriormente, nuances percebidas apenas na relação real com a obra e ainda sobre essa relação o aluno Peterson comentou: “Assistimos uns vídeos do grupo Ballet Stagium, um desses vídeos nós assistimos ao vivo e eu achei muito legal”.


			Se por um lado, assistir ao vivo ao espetáculo previamente visualizado em vídeo na escola fora uma experiência interessante para o aluno Peterson, por outro, uma aluna em seus comentários sobre a proposta deixou escapar: “Eles foram muito bem e não era aquela coisa cafona que eu pensava, eu adorei e iria de novo!” Assim, o contato real com a dança fez com que a aluna Manuela revesse suas concepções, inclusive vislumbrando a possibilidade de repetir a vivência.


			Ao externalizar sua impressão sobre a frequentação como “não era aquela coisa cafona que eu pensava”, a aluna Manuela deixou escapar sua descoberta e, possivelmente, a descoberta de vários que estavam ali experienciando a dança na escola. Descoberta que corroborou para a construção de novos olhares com a dança, novos olhares que reconheço em vários relatos das crianças sobre a própria frequentação e sobre os processos de criação utilizados no decorrer dos projetos, novos olhares, novas descobertas sobre essa linguagem.


			Busquemos agora aporte em Rubem Alves quando, referenciado em Nietzsche, pondera que a tarefa primeira da educação é ensinar a ver, segundo o autor: “É a primeira tarefa porque é através dos olhos que as crianças pela primeira vez tomam contato com a beleza e o fascínio do mundo. Os olhos têm que ser educados para que a nossa alegria aumente” (Alves, 2002, p. 35).


			As impressões dos alunos e as quão enriquecedoras foram suas contribuições nos percursos dos projetos realizados me faziam acreditar nas possibilidades de se refletir sobre dança com esses alunos de 9 ou 10 anos de idade. Possibilidades vislumbradas por Desgranges, pois com relação à formação de espectadores o autor orienta: “O gosto por uma cultura artística, contudo, se constrói desde a infância. Aproximar crianças e adolescentes das atividades teatrais é de fundamental importância, se quisermos pensar em formar espectadores” (Desgranges, 2010, p. 33-34).


			Nós fizemos muito mais...


			Aliadas às propostas de frequentação aos espetáculos de dança, realizávamos na escola oficinas de improvisação, pois fazia parte dos pressupostos dos projetos que os alunos criassem em dança. Ações que favoreceriam a relação com essa linguagem artística e também um dos pilares da Abordagem Triangular, citada anteriormente como um dos referenciais dos projetos.


			Vasculhando os diários de bordo, onde realizava os registros, encontro anotações sobre a adaptação dos espaços para realizar as oficinas. Assim, como a maioria das escolas públicas, não contávamos na escola com um espaço adequado para a prática em dança, diariamente nos víamos envoltos na adaptação de uma sala de aula comum, retirando carteiras e cadeiras e entrelaçando tatames, atividades em que contava com a parceria dos próprios alunos. Lembro-me de que em um dos primeiros dias de adaptação do espaço para as oficinas, um aluno de outra turma ao perceber que a sala estava sendo adaptada para uma aula de dança questionou: “Professor, vocês vão dançar quadrilha hoje?”, cabe lembrar que estávamos no mês de novembro e a indagação do aluno me levou a refletir: seria essa a referência do trabalho com a dança na escola?
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			Figura 1. Construindo espaços


			Fonte: Acervo pessoal.


			Os registros ajudam-me a relembrar que nos primeiros dias os adultos da escola também lançavam olhares de desaprovação com relação à adaptação dos espaços. Além desses olhares, situação corriqueira de quem ousa a dança no chão da escola é se deparar com os desafios relacionados aos espaços escolares, encontro nos registros realizados por Sgarbi, que ousou a dança na formação de professores, um relato que pode comprovar essa questão: 


			Realizamos as atividades e as discussões em um espaço cimentado no fundo da escola, porém aberto. No primeiro grupo (9h-11h) conseguimos realizar as atividades na sombra, mas no segundo (11h-13h) e no terceiro grupo (13h-15h) não tinha nenhum espaço com sombra e o sol estava muito forte. (2009, p. 87)


			Contudo, diariamente vencíamos esse desafio e dávamos início às proposições. A proposta inicial era um aquecimento com o propósito de trazer o corpo para o presente das oficinas e também proporcionar um momento de estimulação das suas diversas partes. Todos sentados em círculos realizávamos toques, inicialmente nos membros inferiores e aos poucos nos direcionávamos aos membros superiores até a cabeça.


			As proposições seguintes partiam de temas relacionados aos estudos do movimento, tais como: pesos, planos, níveis do espaço, pontos de equilíbrio, deslocamentos e diferentes formas de locomoção, também foram realizados propostas com a utilização de objetos variados.


			Importante destacar as primeiras impressões dos alunos sobre as vivências: “Assim, começamos a 1ª oficina, falávamos muito e tinha gente que queria comandar todo mundo”. Ou ainda: “Na primeira oficina tivemos um problema de conversa, a gente ficava pedindo um para o outro e isso tumultuava muito”. Impressões que explicitam o uso da linguagem verbal, que era tão presente nos primeiros momentos de criação, linguagem que foi gradativamente substituída pela linguagem corporal, pelo movimento. Como sugere Laban sobre as sensações despertas por meio do movimento: “Não há necessidade de palavras para transmitir essa sensação ao espectador” (Laban, 1979, p. 23).


			Logo, esse foi um dos objetivos traçados no decorrer da proposta, que diminuíssemos gradativamente as falas e comandos e deixássemos fluir os movimentos nas oficinas de improvisação. Outro fato notado pelos alunos foi que ao final da 1ª oficina indaguei os mesmos se haviam dançado e a resposta em coro foi negativa, o registro do aluno Gustavo destaca algumas impressões daqueles momentos: “E nós pensamos que era bagunça, mas não era, estávamos inventando”.


			Aos poucos, parte do repertório gestual surgido nas oficinas de improvisação era guardado pelo grupo e, ao final de cada dia de prática, sentávamos em roda e resgatávamos alguns dos movimentos daquela oficina, movimentos que passariam a fazer parte de um arquivo da turma e que, aos poucos, foram organizados em uma composição coreográfica. Não raramente os alunos nomeavam esses movimentos, tais como: gangorra, carrinho, parafuso etc.
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			Figura 2. Oficina


			Fonte: Acervo pessoal.


			Durante alguns momentos do trabalho apresentei para os alunos vídeos da coreógrafa alemã Pina Bausch (1940-2009), os vídeos ao passo que serviam para ampliar o repertório do grupo favoreciam relações entre as impressões das crianças, o processo de trabalho de Bausch e as experimentações nas oficinas. Como exemplifica Fernandes sobre um momento de criação da coreógrafa: “Um a um, os dançarinos vão à frente, tentando expressar suas frases em gestos até serem compreendidos pelos demais. Desta forma, a coreografia é iniciada pela exploração de suas próprias experiências, tanto em forma, quanto em conteúdo” (2007, p. 48), também sobre o recurso da repetição, a autora esclarece: “desestrutura a convenção da dança como preenchimento e completude através do movimento corporal, sugerindo-a como necessariamente dividida entre executores e espectadores, numa persistente e recíproca ausência e busca” (p. 110). 


			Encontro nos registros de vários alunos algumas reflexões sobre essas discussões, acho interessante citar o comentário da aluna Giovana, que destacou: “Depois, nós vimos alguns vídeos da Pina Bausch e foi superdivertido, por coincidência ela fazia a mesma coisa que o professor: a improvisação e depois montava a sequência. A Pina Bausch em todos os espetáculos dela, ela fazia o recurso de repetição e o professor usou esse tipo de recurso e depois formamos a sequência”.


			Gradativamente o tempo das proposições foi aumentando, 5, 10, 15, 20 minutos de improvisação e depois delas formávamos um círculo e elegíamos ali um repertório gestual que passou a fazer parte da turma. Repertório este que posteriormente foi organizado em uma composição coreográfica apresentada na mostra cultural da escola, a aluna Sara externalizou sua opinião: “Eu acho que a apresentação foi divertida, inventada, diferente” ou ainda “Nós criamos e ensaiamos”. Talvez as falas das crianças desvelem o proposto por Marques, quando orienta: “Em termos educacionais, seria interessante hoje pensarmos nos processos que se completam nos produtos, em produtos que revelam os processos” (Marques, 2010, p. 81).


			Então, chegamos ao momento de compartilhar com a comunidade escolar o experienciado com a dança, como esclarece Laban: “Os movimentos do corpo e os sons vistos e ouvidos no palco mexem com a imaginação e provocam o desejo de olhar com olhos abertos aquele mundo vagamente discernível dos valores humanos” (1978, p. 158). Por conseguinte, nos deparamos com olhares atentos do público compenetrado ao fruir a apresentação, com comentários abismados relacionados à postura e à presença de palco dos alunos e os diversos elogios para com o trabalho realizado. 


			Certo tempo depois, recebi da mãe de um aluno um bilhete por escrito em que a mesma reconhecia a melhoria na aprendizagem do aluno, também ponderava sobre o trabalho desenvolvido, em suas palavras: “Ele aprendeu muitas coisas novas, como teatro e oficinas, que ajudaram muito nos estudos, ficou mais interessado para acordar de manhã e ir para a escola”.


			E sobre as aprendizagens e reverberações dessas experiências com a dança no chão de uma escola pública, considero importante valorar as vozes dos alunos que, em seus registros, foram categóricos ao afirmar que: “Foi legal por que nos mesmos fizemos, inventamos as partes, o professor deu umas ideias, mas nós fizemos muito mais” e também “Eu aprendi que a dança é tirada dos nossos próprios movimentos”, reverberações que nos fazem acreditar que o trabalho com a dança na escola pode favorecer descobertas e novos rumos sobre e com essa linguagem. Talvez o que a aluna Manuela nomeou como “não ser aquela coisa cafona”, seja a descoberta de uma dança construída com as crianças e pelas crianças, possíveis aprendizagens das experiências narradas nesse texto.
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			Notas


				

					1. Como professor de educação básica-I era responsável também por lecionar Arte. Ainda hoje, nos anos iniciais do ensino fundamental, nesse município, os alunos não contam com um professor especialista da área, ficando assim a cargo do professor denominado polivalente ministrar essas aulas.


				


				

					2. Comentários da própria arte-educadora no I Simpósio Arte na Pedagogia realizado pelo GPAP-Grupo de Pesquisa Arte na Pedagogia, na Universidade Presbiteriana Mackenzie em São Paulo/SP no dia 17/10/15. Naquela situação, a pesquisadora afirmava ser uma possibilidade ousar propostas baseadas na Abordagem Triangular em outras linguagens artísticas, que não fossem as artes visuais, para as quais essa proposta fora concebida. Notas pessoais.


				


				

					3. As frequentações citadas nesse texto foram realizadas na Galeria Olido em São Paulo/SP e no Colégio SESI em Itu/SP, nos dias 01/10/10 e 16/11/11, respectivamente.


				


				

					4. Os nomes das crianças citadas nesse texto são fictícios.


				


				

					5. Youtube. Bastidores da Dança. 2010. Disponível em: <http://bit.ly/2P9oB3E>. Acesso em: 13 jan. 2016.
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