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EDUCACAO EMANCIPATORIA EPROCESSOS DE INCLUSAO
SOCIO-CULTURAL
Apresentacao

Em 1986, quando organizamos o 1 Seminario Nacional de Arte-Ed ucacao
tinhamos por abjetivo, Therezinha Petry Cardona, entdo Diretora da Fundarte e eu,
criar um espaco para o dialogo e & troca de saberes entre os arte-educadores, uma
VEZ que eram escassos 0s encontros especificos da area. Procuramos, durante
esses anos todos, trazer 4 Montenegro educadores de expressac nacional e inter-
nacional privilegiando principalmente a pluralidade de idéias como forma de estimu-
lar comparages e reflexdes criticas. Assim, embora as dificuldades de realizar
eventos educativos sistematicos neste pais, o Seminario foi crescendo com uma
participagao importante de educadores de varios estades brasileiros, de paises
vizinhos e de municipios do Rio Grande de Sul, alcancando uma média de repre-
sentantes de 52 cidades do estade, porevento. Isto contribuiu tanto para divulgar o
trabalho realizado na FUNDARTE, quanto para instigar discussfes diversificadas e
plurais no ambito do ensino da arte, permitindo uma multiplicidade de trocas e
interagbes que repercutiam na educagdo coma um todo.

A trajetoria construida com a cumplicidade de muitos, os estimulos recehi-

dos e a persisténcia - por largo tempe o Semindrio se constituiu no Gnico espaco de
encontro da area de Arte no RGS -, permititam chegar até agui: quinze anos,
proximidade da adultez e historicamente fase dos rituais de passagem e processocs
emancipatorios. Nada mais apropriado para o 152 Seminario Nacional de Arte e
Educagao, neste momento especial em que se aproxima da maturidade, do gue
refletir a respeito deste tema, cuja matriz, ancerada em Paulo Freire, Henry Giroux
& outros pensadores comprometidos com as transformacoes sécio-culturais e as
praticas pedagogicas contempordneas, poders apontar novos caminhos.
O eixo tematico escolhido: "Educacde emancipaioria e processos de inclusdo so-
cio-cuftural” reflele a preocupagio com o momenio presente, com o resgate da
cidadania e com as prticas inclusivas em que o principio da autoria é nao soé
respeitado, como fundamenta a censtrucdo do conhecimento e do sujeito aprendiz.
Os avancos tecnolégicos, as mudangas de paradigmas, a implantacio da Lei de
Diretrizes e Bases da Educag&o Nacional e a reflexao sobre a funcéo social da arte
e do educador tendo em vista a realidade circundante, desafiam educadores e edu-
cadoras a buscar propostas pedagdgicas gue contemplem tanto o desejo de apran-
der, quanto o desafio de ensinar.

O 15" Semindrio se prop@é a este pensar coletivo, com um olhar sobre a
pratica e outro sobre a teoria, tentande &o longo da evento inter-relacionar as aches
€ 0s saberes de ambas, direcionando as reflexdes para a compreensao do que seja
educagao emancipatdria e qual sua importancia para o ensino e a aprendizagem
eI geral e para a arte em particular.

Agradecemos a quem nos apoiou até agui = esperamos contribuir, mais

uma vez, para enriquecer nosso fazer/pensar/sonhar pedagdgico.

Isabel Petry Kzhrwald
Organizadora do Semindro






ARTE iDOS
*Ana Mae Barbosa

O Movimento de Arte para a Reconstrugéo Social vem demonstrando a
necessidade da Arte para r;:_-_ )8 0S, por mais inumanas que te-
nham sido as condigGes que a vid m.

Basta que o cérebro fungii n&o estar em estado de coma para ser
possivel estabelecer alguma ligag e ou através dela.

As ONGs, que trabalham Uidos, esquecidos ou desprivilegiados
da sociedade, todas elas que té 8550, estao trabalhado com Arte e até
vém ensinando as escolas fo da Arte como caminho para recuperar o
que ha de humano no ser huma =i

Entretanto um proble
com a camisa de forga escolar re
cas e adolescentes a capacida
dades e a ter alegria com as ¢
entrega-las a uma escola cujo
controle do Estado (ENEM, Pro
der. As chances destas cria T e
@ muito mais atraente, sdo muitas,

O desejo de aprender, de investig
da Arte o sujeito, “tanto nas relagdes com
o outro, pde em jogo a ficcdo”.
professores (ou mediadores) e
reconstrutora. .

No modernismo, se falava em Arte na Educacio para o desenvolvimento da
sensibilidade mas poucos tentar 1M ¢ onceitus esta sensibilidade.

Hoje néo mais se pretende lver apenas uma vaga sensibilidade
dos jovens através da Arte, mas, principalmente, se aspira influir positivamente no
desenvolvimento cultural dos estudantes através do ensinof aprendizagem da Arte,
Nao podemos entender a Cultura de um pais sem conhecer sua Arte,

A Arte, como uma linguagem agu tos sentidos transmite significa-
dos que ndo podem ser transmitic enhum outro tipo de linguagem,
tais como a discursiva e a cientifica. Dentre as artes, as visuais, tendo a imagem
como matéria-prima, tomam possivel a visualizagao de quem somos, onde estamos
e como sentimos. :

Relembrando Fanon, eu diri
Iher a ndo ser um estranho em set
pais. Ela supera o estado de desj
qual pertence, reforgando e ampili
A Ante na Educagao, com

lg. As ONGs, sem compromisso
curriculo, desenvolvem nas crian-
ar levando-as a descobrir suas habili-
nfim, recuperam as criangas para
0 curriculo e os instrumentos de
0 estimulo para aprender a apren-
s pela escola e voltarem & rua, que
dlogo ao desejo ficcional, Através
gonsciente como nas relacdes com

cia do prazer da Arte, por parte de
na teoria de Arte/Educagao serd

rte capacita urm homem ou uma mu-
fité nem esirangeiro no seu proprio
serindo o individuo no lugar ac
jJares no mundo.

38s0al e como cultura, & um impor-

em Educacio Humanistica pé
de Central England, profe
da USP

HostonUSA, Pos-doulorads na Univer-
beacdo do Departamento de Arles Plis-




tante instrumento para a identificagéo cultural e o desenvolvimento individual,

Através da Arte, & possivel desenvolver a percepgao e a imaginacéo, apre-
ender a realidade do meio ambiente, desenvolver a capacidade critica, permitindo
analisar a realidade percebida e desenvolver a criatividade de maneira a mudar a
realidade que foi analisada.

O conceito de criatividade também se ampliou. Para a educacio modamis-
ta, dentre os processos mentais envolvidos na criag@o a originalidade era o mais
valorizado, dal o apego do modernismo & idéia de vanguarda .

Nos dias de hoje, a flexibilidade e a elaboracdo sdo os fatores da criatividade
mais ambicionados pela educagéio.

Em New York, nos anos 80, uma pesquisa com delinglentes juvenis che-
gou a concluséo de que eles tinham a capacidade de elaboragio muito pouco
desenvolvida. Era, dos fatores criadores, o menos desenvolvido entre os menores
em conflito com a lei. Tinham muito dificuldade em reelaborar o seu meio ambiente
para melhor adapta-lo aos seus desejos e necessidades, Esta incapacidade
freqlientemente gerava violéncia. Envolvidos em projetos de Arte, a grande maioria
deles foi capaz de sobrepujar suas limitagdes conjunturais e reconstruir suas vidas.

Desconstruir para reconstruir, selecionar, reelaborar, partir do conhecido e
medifica-lo de acorde com o contexto e a necessidade, séo processos criadores
desenvolvidos pelo fazer e ver Arte, fundamentais para a sobrevivéncia no mundo
cotidiano.

Indmeros projetos com criangas e adolescentes no Brasil estdo mostrando
0 poder da "ordem oculta da Arte”. Dentre eles, o mais famoso &, sem duvida, o
Projeto Axé na Bahia, iniciado por um iluminado italiano, mas nao menos importan-
te & o trabalho de Roseana e Alembergue Quindim, no Ceara, criando um museu de
mitos e Arqueologia da regidao, uma radio, um grupo de musica, uma editora e
guase uma TV se nao fosse a nefasta intervencéo da Anatel que lacrou seu trans-
missor, impossibilitando a meninada da cidade de Nova Olinda, no Cariri, de apren-
derafazer TV ,

Tambem o Projeto Travessia, em Sao Paulo, o Cria, em Salvador, o Majé

Molé, o Magao Eré e o Arricirco, no Recife, s&o muito bem sucedidos na reconstru-
¢ao social dos adolescentes. Falo apenas dos que conhego, mas ha muito educa-
dor, herdi andnimo neste pals, se dedicando 4s suas comunidades.
Ja o Projeto Sempre Viva devolve a auto-estima das mulheres, fazendo-as ver seus
corpos como suporte de desenvolvimento estético. O Projeto Cais do Parto de
Recife, trabalhando também com mulheres, ensina, através das Artes, as parteiras
do Nordeste a melhor conhecerem o corpo feminino e diminuiu a taxa de mortalida-
de infantil nas regides onde opera.,

Tudo isto vem confirmando que Arte ndo é apenas uma mercadoria como
guerem os financistas, nem quadro para pendurar na parede, como dizem com
menosprezo os preconceituosos que acham que Arte é um luxo sem o qual um
pais endividado como nosso pode passar muito bem.

E a desculpa que o Governo do Estado esta dando para retirar Arte do
Ensino Médio no Estado de Sao Paulo nos planos educacionais de 2001, A idéia é
colocar Computacao no lugar da Arte . Por que néo, em vez disto, Arte através do

9



computador?

QCutra estratégia para burlar a LDB é deixar Arte para os professores de
Literatura ensinarem com a manipulativa desculpa de que Literatura & Arte. Sim, &
Arte mas ndo desenvolve as linguagens visuais, sonoras e gestuais.

Enfim, & por essas e outras que as ONGs, com muito menos dinheiro do
que o MEC vem gastando em Educacgio, conseguem educar melhor e combater
muito mais eficientemente a exclusio e a vicléncia.

Q projeto de Roseana e Alembergue & incrivelmente barato. A ajuda maior
tem vindo da clarividente Violeta Arraes, atual reitora da Universidade do Cariri, um
milagre no sertao, e de um empresario de origem oriental de S&o Paulo que por 14
passou @ se encantou com o trabalho cultural das criangas.

Elas produzem os programas de radio que vao ao ar, desenham os livretos
8 Serem impressos, coordenam as visitas guiadas ao museu por eles organizado,
desde a pesquisa feita na regifo, até a disposigdo das pegas no es pago e a
pradugdo das narrativas, textos e etiguetas.

N&o ha violéncia enire os jovens e adolescentes em Nova Clinda. Uma das
razoes e que nao se trata de exploragéo do trabalho, mas de projeto comunitario
mesmo. As criangas t8m poder de decisdo. Elas tém cargos de diretoria e com-
pdem o conselho da Casa de Cultura do Homem do Nordeste, nome dado por
Quindim a seu projeto.

Ando muito ressabiada com trabalhos de artistas que apenas exploram os
pobres, fazendo-os trabalharem de graca em projetos totalmente definidos e con-
trolados pelos proprios artistas. Da defesa da absoluta autonomia da obra de Arte,
feita pelo modernismo, afirmando-se que arte néo tem nada que ver com o contex:-
to, nao & para se entender, ndo se ensina e ndo se aprende, muitos artistas passa-
ram para o lado oposto e provavelmente a pensar que é Gtil ou chic trabalhar com
pobres.

Muitas vezes, apesar das boas intenges, porgue ndo sabem lidar com
comunidade ou com aprendizagem de Arte, acrescentam mais um nivel de explora-
¢ao aos ja tho explorados, E necessario conhecer e analisar o processo de traba-
lho de artistas em comunidade para avaliar e julgar sua propriedade.

Lidar com os excluidos, levando-os a se verem como pessoas, apesarda
exclusdo, ndo & tarefa facil. Qualquer deslize potencializa a exclusao.

A arte tem sido poderosa aliada na reconstrucdo social..

Para o sujeito que ndo se tem a si mesmo a Arte se apresenta como lugar
organizador,

Para isso precisamos de Artistas e Professores ou de Artistas/Professo-
res com bases tedricas seguras sobre as relages da Arte com o Social e bases
praticas acerca de trabalho em comunidade.
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ARTE NA EDUCACAO, CULTURA EM PROCESSO

*Marly Ribeiro Meira

Para apalpar ag intimidades do mundo é preciso saber
f..Jgue desaprender ¢ito horas por dia ensina os principios.
hianoel de Barros. Livro das Ignorangas. 19979

Novos tempos e ritmos para pensar a arie

O Movimento de Arte-Educagao no Rio Grande do Sul tem se posicionado
em féruns de debate emn relacig a educacao, cultura e arte de modo interacicnal,
enire géneros e formas de arte, @ em carater interdisciplinar, em relagao a outras
areas de conhecimento e experiéncia. Reconhece a arte nao como um instrumento
de saber, mas fonte cognoscitiva especifica e diferenciada nos termos de ensino,
aprendizagem e relagdes com outros saberes @ a vida em geral. No tocante as
Artes Visuais considera-se como cognoscivel: o fazer criador, as técnicas de inter-
pretagéo, criagéo e significagéo referidas & criagéo de obras de arte, a apreciagdo
e a conceptualizacao tedrico-critica, valorativa e reflexiva sobre Arte, Historia da
Arte, Estética, Tecnologias e a Cultura Visual, assim como se manifesta social-
mente.

A meu ver, é essencial desanvolver um trabalho dentro e fora da escola com
os alunos e com outros professores e o mundo da arte.

Experiéncias esteticas vivenciadas em eventos como uma bienal de arte,
por exempio, oportunizam circunstancias privilegiadas para cartografar aconteci-
mentos estéticos sob diferentes planos de apreensao e compreensibilidade. Ha
ensejo de contrapor o velho e o novo, observar o efeito da arte na populagdo. As
condigdes disponibilizadas pelo evento séo, potencialmente, um panorama multi-
plo da conjugagéo de diferentes propostas de arte-educacao, a comecar pela pre-
visao de estimulos visuais ao encaminhamento das provocagoes figurativas, narra-
tivas e relacionais envolvendo diferentes interactes. Ha tudo a ver e a fazer
criadoramente para que se produza o *acontecimento” de um pensamento-arte que
pode ser desdobrado tanto em termos de situagas pedagogica auto-empreendida,
como orientada por um arte-educader. O evento viabiliza apreender,
micropoliticamente, como a subjetividade & desafiada a nivel local e & distancia, em
fungio dos aportes da civilizacao. i

Os estudos criticos sobre & cultura @ a compreensao do papel da arte na
educacdo estio levantando problematicas & respeito do valor, da viabilidade e do
sentido das praticas pedagdgicas, sejam eiﬁﬁ:iﬁ&gradas ou gestualizadas, expos-
tas ou editadas e criadas em imagens @ discursividades multimidia. A subjetividade
espiritual torna-se mais uma incagnita acrescida ac sentido de subjetividade quan-
do se guer sair do relativismo cognitivo da semidtica e das retoricas interpretativas
em educacao.

Sabe-se que lidar com cores éaﬂharhzar entrar em acordes significativos

.I

“Dowsoranda em Educacio pela UI—HﬁE mﬁatmﬂar do Departamento de Artes Visuais e
Cénicas da URCAMP/Bagé-AS -__- ..J“ i
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suas diferentes manifestagdes visiveis. Cada cor vibra de modo diverso ao colocar-
se ao lado de outra, quando ambas, em relagio vibram numa terceira condicdo que
aguca a identidade de cada uma, uma vez que sdo mais apagadas e menos belas,
quando iscladas. Em algumas combinagbes, apenas uma se destaca em funcao
da anulagao da outra, ou seja, uma serve de suporite para que a outra vibre mais.
Num conjunto pictérico vivo, a vibraco deve ser unissona, e s6 no tem po € que uma
ou outra vibre mais, apenas para realcar o todo, despertar o interesse do retormno ao
todo, como na musica. O pintor deve encontrar um modo vibratério em unissono,
para que o efeito final tenha vida prépria, ganhe importancia enquanto conjunto.

Trabalhar com a arte é operar como agem as cores. Envolve reconhecimen-
tos complexos num contexto visual cultural.

E preciso reconhecer a énfase dada por Freire para a criacio de conceitos
e praticas pedagogicas que atendessem a singularidade da cultura brasileira em
cada microregi&o do pals. A culfura popular hoje é continuo processo de hib ridagao,
alem de espaco transformado de modo dominante pelos efeitos da economia politi-
ca neo-liberal,

O problema da localizagao e viabilizag&o de projetos e abordagens pedagd-
gicos relatives ao ensino de arte, esté confrontado com o da globalizacé@o e com a
cultura visual por ela difundida. Caracteriza-se por um imenso poder de persuaséo
e disseminagao de modelos que gracas a intersubjetividade estética, permite defi-
nir o politicamente estético a consumir, fazer co rrecoes e tranformacgtes na estéti-
ca do cotidiano, nas concepgdes estéti-critica dos que operam pela via estética,
como os artistas e arte-educadores. De modo amplo, a esteticidade hegeménica
afeta tanto de produgéio, como difusédo, gestdo e controle da economia simbélica
politica. O poder de manobra no campo da visualidade tornou-se imenso e
incontrolavel quanto ao uso e troca de mensagens e imagens. As mudangas nas
formas de negociagao dos poderes, saberes e praticas estéo revelando configura-
¢Oes rapidamente formuladas por especialistas de programacao e modelizacdo da
estera da vida cotidiana, gracas a tecnologias visuais. Os estudos culturais sao
hoje atravessados por uma cultura visual de forte apelo emocional e persuasdo
logistica, no tocante aos comportamentos sociais. Cultura visual de cardter
homegeinizador no polo da produgao, distributivo, no plano das mediacdes e
esquizomarfico, cadtico e heterogéneo, no plano da recepgao e transferéncia
morfogenética de seus enunciados e imagens.

No momente em gue se radicaliza um argumento acerca de um trabalho
por fazer, o feito surge como referencial positivo e negativo, a interpretar.

Os ultimos anos caracterizaram-se por uma caca a referenciais para con-
solidar conquistas feitas no plano histérico relativas a obrigatoriedade do ensino de
arte no 1° e 2° graus. Os encontros para debate, abordagens pedagdgicas, pesqui-
sas, alteragbes de curriculo convergiam na busca de solucdes racionais e tacni-
cas, na maioria, ao invés de estéticas, seja a nivel filosdfico, seja a nivel poético,
fanio no que concerne a arte como a cultura, fato que foi intensamente debatido
nos semindrios de Montenegro.

Todos os que atuam em arte na educacio sdo undnimes em reconhecer a
insuficiente carga horéria destinada as aulas de arte no curriculo escolar do siste-
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ma pedagogico brasileiro. Unanimes os depoimentos sobre os efeitos deste uso do
tempo para a contextualizacao da area de arte frente as demais, uma vez que o que
acaba sendo sacrificado @ o campo de experimentacdo pratica, a possibilidade de
desenvolver um processo de criacdo que va além da improvisacao e da brincadeira.
Os relatos dos professores revelam que eles tém dificuldade em aprimorar a pratica
da arie, pois embora os legisladores e administradores nédo sejam indiferentes ao
problema, nao acreditam que fazer arte é tao indispensavel para educar o sujeito e
o cidadao como aprender ciéncia e dominar uma tecnologia racional.

Uma mudanc¢a de atitude demandaria outra forma de valorizagédo da arte @
outra concepgao do que é educar. N&o se promove o que nao se ama e o que se
desconhece. O conhecimento em arte (concepgoes de arte) esta profundamente
ligado aos afetos e percepodes singularizadas a agenciamentos coletivos de cria-
cao.

O conhecimento em arte tem sido pensado a partir de informacbes de
segunda mao, pelo filtro da epistemologia e das interpretagbes verbais, estranhos,
portanto, aos processos, conceitos, percepgoes e afetos da propria arte. |sso afeta
igualmente a culiura escolar e o pensamento visual sensivel a configurar nesta
cultura no singular, que, expandida e multiplicada poderia tornar-se plural sem per-
der a forma de valorar a arte com a arte que ela requer.

As reflexdes a seguir condensam indagacoes surgidas acerca da compre-
ensao da arte em situagoes pedagodgicas. Tenhe procurade colher na fala de artis-
tas, educadores, fildsofos, militantes do Movimento de Arte-Educacéo, testemunho
singular sobre as transformages gue a arte realiza naqueles que com ela se
envolvem. Com base naquilo que marca a diferenga da compreensao da arte, as-
pectos essenciais sao comprometimentos existenciais e de cidadania para expan-
dir o lugar da arte, seja na educacéo, seja na esfera de discernimento da producgao
de conhecimento sobre a vida e a sociedade, enfim sobre valor estéticoe e poéticos
que desenvolvidos pela arte, permitem distinguir como os envolvimentos afetivos,
0s conceitos e as percepedes afetam a historicidade pessoal e coletiva, 0 compor-
tamento ético, estético e politico consigo mesmo, com os outros e com a realidade
em expansao contemporinea.

Estes trés aspectos: o ético, o estético e o politico, sdo os que Paulo
Freire aponta como imprescindiveis para a produgdo de conhecimento sobre a vida
e a consciéncia politico-social. A construgéo poética implica em levar ao plano das
sensacoes e das afeccoes, estados de ser frente ao instituido, ao que se manifesta
no contexto vivencial. Interessa a educacac pela arte que os agentes envolvidos
em situacoes de aprendizagem, o fagam na maneira peculiar da arte em apreender,
compreender e processar, no seio da prépria sociedade, suas formas de criago,
suas relagdes com o vivido e o sonhado, as praticas de materializagdo da
intersubjetividade que instaura. A arte manifesta neste processamento complexo,
aguilo que direta e de modo subjacente afeta o curriculo escolar, a cultura, a vida
cotidiana de pessoas, lugares, objetos, temporalidades. Esta manifestagio é de
il apreensao por efetuar-se duplamente e de modo simultdneo a niveis de mul-
Bpka comelacao, exigindo total comprometimento com os procedimentos envolvidos
na sua geslualizacao performatica. S&o, por isso mesmo, testemunhais, na prati-
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ca, totalmente verdadeiras na légica do artificio que operam, o que torna dispensa-
vel, como compreendeu Aristoteles, situa-las num plano de verdade filoséfica e
explicacao cientifica racional. Por atuar dentro de mltiplos processos de tem PO NO
espago da agio, a arte decai e se banaliza, quando posta num tempo especifico de
interpretacéo fora dela mesma. A are, nestes termos instrui-se a si mesma, no
decurso de uma configuragdo que s6 emerge da multiplicidade, quando h4 qualifi-
cacao desta multiplicidade na singularidade de uma vida, uma existéncia concreta
se tornando outra, mudando, se metamorfoseando a si mesma.

Herbert Read apresenta o modo como esta pedagogia deve acontecer di-
zendo gue a perfeigio na arte deve surgir da sua pratica, da disciplina de experi-
mentos corm instrumentos e materiais, com a forma e a fungdo. E errado definir um
mundo da arte e colocé-lo & parte da vida. Um erro, igualmente,

.Confinar o ensing da arfe & apreclagdc arfistica pois a atitude ai implicita é por demais
desvinculade de fode o resto. Creio que a ane deve ser praficada para ser apreciada, o
ensinada em aprendizado intimo. Grelo que o mestre ndo deve ser menos ativo que o
aluna. -Pois a arfe ndo pode ser aprendida por proceito, por uma instrucio verbal qJuial-
quer. Ela e, falando com propriedade, um contdgio, e se fransmite como o fogo do
espirito para espinito.

A pluralidade de enfoques que surgiu desde que Read fez tais considera-
¢oes, ha algumas décadas atrds, tem caracterizado idéias convergentes e diver-
gentes acerca do que & o ensino e a aprendizagem da arte, o0 modo de propé-la
tedrica e praticamente. Na contemporaneidade mudou sensivelmente o sentido e
0s conceitos do que & uma pratica, em funcéo da realidade virtual e das tecnologias
visuais, uma vez que operar com a luz diretamente na fonte e na sua iradiacao esta
duplamente vinculado tanto ac material como ao imaterial. Uma pratica humana
nao pode ser confundida, embora interaja com a técnica artificialmente produzida
por maquinismos socials. Sejam econdmicos, politicos, operativos culturais co-
muns, lais maquinismos sempre manifestam-se esteticamente numa praxis e num
campo de operagdes relacionais topicas. As utopias realizam-se e revelam-se nes-
ta relacao topica estética, apontando a insercdo ou a exclusdo de procedimentos
poéticos.

A teoria pés-moderna sobre educagéo esta possibilitando a entrada do
imaginario nas concepgdes pedagdgicas, no curriculo e na relagio ensino-aprendi-
zagem. Na visao de Moacir Gadotti, a teoria pds-moderna trabalha com situagbes
contingentes em micro-escala, sem perder o referencial de globalidade. Diz Gadotii
(1997:312) que esta nova concepgao (... )valoriza o movimento, o imediato, o afetivo,
a relacao, a intensidade, o envolvimento, a solidariedade, a autogestio, contra os
elementos da educacao classica ( modema), que valoriza o contelido, a eficiéncia,

a racionalidade, os métodos e técnicas, os instrumentos.
No Rio Grande do Sul, os Semindrios de Montenegro e os encontros da
Associagao Galcha de Arte-Educacio e da Federagdo Nacional de Arte-educado-

res, foram eventos que marcaram itinerarios fecundos para pensar a arte em suas
implicagGes pedagogicas, estéticas, politicas e sobretudo éticas. Os temas gue
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ano a ano enfocam problematicas essenciais para a compreensao da arte, no Es-
tado t&ém sido configurados a partir da percepcao micropolitica do trabalho em rede
feito regionalmente. Gragas aos foruns de debate, a convergéncia de esforgos
coletivos e interinstitucionais, ao empenho de pessoas comprometidas e empreen-
dedoras, tem sido possivel formar articulagtes que beneficiam a um grande nime-
ro de professores de arte. O aperfeigoamento e a capacitagéo em servigo, contudo,
n&ao é suficiente para acompanhar as vertiginosas mudangas da cultura, na atualidade.
Os eventos de Montenegro se distinguem por manterem regularidade anual, o que
permite atender melhor as demandas dos participantes. Sem cair em redundéncia,
a continuidade tem servido para comper uma série de mogoes, proposicbes e enca-
minhamentos, que de outra forma ficariam no vacuo.

Em Santa Maria (1893), no | Semindric Internacional Interdisciplinar da
FAEB, e em Porto Alegre (1995), no | Simpésio Estadual de Arte-Educacéo e a
Construgao do Cotidiano, a questéo relacionando politica e subjetividade desper-
tou um interesse bastante grande, uma vez que diz respeito a processos de agao
que ocorrem na interface de ciéncia, arte, filosofia, pedagogia e tecnologias, na
contemporaneidade.

Com a histéria nos calcanhares, os individuos hoje, exercem sua cidada-
nia, vivem suas vidas na dependéncia cada vez maior de praticas sensiveis, mas
igualmente criticas e criadoras, ac operarem com interagdes maquinicas de gran-
de complexidade. Diante de dispositivos sofisticados e morfologias sedutoras, ima-
gens e programas sao veiculados via tecnologias audiovisuais insistente e
abrangentemente, afetando grande nimero de pessoas. As afecgbes estéticas
proliferam sob diferentes grafias, poéticas, semanticas, retéricas, codigos visuais,
sem gue compativeis pedagogias do imaginario sejam oportunizadas pela escola e
agenciamentos culturais. A oferta ultrapassa a demanda, supersaturando o olhar,
influenciando subreticiamente a consciéncia, promovendo comportamentos politi-
cos de modo anddino e ideologizade, sem que singularmente se produza a compre-
e@nsao dos processos de instauragdo de suas formas, sem que haja suficiente
reflexao sobre os efeitos éticos e pedagégicos da agao psicossocial destes dispo-
sitivos.

A partir de longa data investigo o que a arte faz, ao fazer-se acontecimento,
a0 produzir multiplas correspondéncias afetivas no processo de formacéo da sub-
jetividade. Tenho buscado especialmente o testemunho do artista na definicio des-
te fazer, visando confronta-lo com o discurso critico sobre a arte vindo de pensado-
res de diversas areas do conhecimento. Esta busca coincide com o encaminha-
mento gque recentemente faz-se no Instituto de Artes da UFRGS a respeito da
filosofia da criagdo, com base na idéia de "poiética”.

Indo a fontes européias de estudos sobre poiética, poética e estética, en-
contram-se na teoria francesa e italiana interessantes reflexdes, definindo aportes
diferenciados das tendéncias angle-saxfnicas. Luigi Pareyson ja bastante conhe-
cido no Brasil em fungédo de referéncia feita por Umberto Eco, reformula conceitos
de acao herdados de Aristoteles, a exemplo do processo de realizacéo da forma
antistica, numa perspectiva dindmica de metamorfose, onde sujeito e objeto da
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criacdo sao, além de perpassados pela mitua relacdo estabelecida através da
instauragéo formativa, ultrapassados pela acéo de formar e de serem formados. ou
seja, afetados pela natureza e pela cultura.

Ma teoria francesa que se desenvolve a partir de Paul Valéry, a questo da
filosofia da criacao & tratada radicalmente a partir da perspectiva da arte e do artis-
ta, a estética torna-se o objeto da critica, sendo a poiética um quase-sujeito, gue
se forma no processo de instauragdo do ato criader e seu percurso de transforma-
¢oes ate chegar a culminancia ou ndo em obra. A obra é a poética do processo se
auto-engendrando, se auto-defindo como processo interativo entre o criador &
materialidade que esta sendo formada.

Marc Jimenez (2000) observa que a filosofia analitica, as tendéncias
interpretativas surgidas por influéncia de Nelson Goodman, fizeram com que a sub-
jetividade e de modo especifico a experiéncia estética fosse colocada em segundo
plano nas abordagens da arte e nos estudos sobre arie. A arte como linguagem e
a condigéo simbdlica de expressividade da estética sdo subsumidas ao funciona-
lismo de sua aplicagdo e & &nfase cognitiva de sua compreensao. Diz
Jimenez({2000:368) que

Goodman afasta assim todas as nogbes “cldssicas" da filosofia da arte fradicional,
foma o prazer, o gozo & oulros afelos. As quesifes relativas ao gosto, 4 belera, ao
Julgamento e ao valor das obras lomam-se socunddrias, Elas desapafecem diante da
pesquisa oos elementas, chamados por Goodman “sintomas da estética” quE parmiem
diskinguiv precisamente o estetico do ndo-estético.

O estético, em si, ndo & critério para julgar a arte, pois como diz Jimenez,
nNao é independente de qualquer outra consideragio de carster estético, o que de-
manda outros critérios que séo ndo sintomaticos. Goodman ao eleger a arte como
sintoma, alinha-se com a nogéo aristotélica de estética, que s6 se justifica por
enquadrar-se em fungbes catdrticas e psicolégicas e de expresséo, niao sendo
levado em conta que o estético, em arte, & forma formante do seu aparecer, a base
enunciativa e figuradora de seu acontecer, primordialmente. Esta diferenga faz
Vigotski, ao integrar a nogdo de estética numa perspectiva que transcende tanto
ideclogia manistas quanto liberais. John Dewey foi marginalizado pela filosofia ana-
litica, em fungéo de suas idéias esquerdistas. Sua nogéo de arte como experién-
cia, apesar disso, coloca a questdo estética, assim como Pierce e Vittgenstein,
pragmatistas como ele, em condicio de subsundc & cognicéo e esta, em cardter
instrumental & dimenséo perceptiva.

De certo modo Paul Valéry igualmente atribui & arte um perfil de narratividade,
junto ao de materializagéo poética. O critério perceptual, assim como é distinguido
por Valéry, corre o tisco de subsumir & ciéncia da arte, o processamento de seu
acontecer, assim como a reflexdo filosdfica 4 racionalidade conceptual, o trabalho
das sensagdes. Apenas na relago interativa processada esteticamente, criam-se
pontes de conexdo capazes de configurar as formas de afecgao que interferem no
ato criador, e isto ocorre por diferentes entradas ao universo da arte, justamente por
elatracar suas linhas de fuga, como mostra Deleuze, a partir do pensamento esté-

16



tico e seus paradoxos de ir e vir, tfransitando entre materialidades, imagens e sig-
nos.

0O pensamento etico-estético

Compreendo o pensamento estético como um funcionamento convulse da
mente, algo que depende da consciéncia, em suas multiplas insténcias e modos
de processar imagens do corpo e da percepgao, assim como originadas na fonte
poética do espirito. Seu funcionamente estd em permanente responsividade as
forgas e formas dos acontecimentos cotidianos. Movimenta-se em fungao atos de
pensar, para apreender dos fatos o sensivel e a poténcia de pensamento que eles
mobilizam, o gue nfo se confunde com a experiéncia biologica ou psicolégica por-
que depende da interagao e da experiéncia estética comn o gue esta fora do corpo.
As imagens de pensamento ajudam a compreender a experiéncia estética, uma
vez que ela & algo singular e diferenciado em cada individuo. Age, portanto, por
conexdes e pelo transito livre das imagens, em sua vinculagao seletiva em relacéo
as sensacoes corporais.

A arte libera tal pensamento pela gestualidade plastica e sonora, além de
dramatica, ou poética, ao lidar com materialidades.

Referéncias Bibliograficas:

BORNHEIM, Gerd. Paginas de filosofia da arte. Rio de Janeiro, UAPE: 1998

LYOTARD, Jean-Frangois. Peregrinagbes. Lei, forma, acontecimento. Sao
Paulo, Estagéo Liberdade:2000

BAUDRILHARD, Jean. O paroxista indiferente. Rio de Janeiro.Pazulin:2001

ALLIEZ, Eric. Deleuze, uma vida filoséfica. R.Janeiro, Ed.34:2000

VALERY, Paul. Variedades. S.Paulo, lluminuras: 1999

MEIRA, Marly Ribeiro. Educacao Estética e as Artes do Fazer. Doutora-
do em Educacao. PPGEDU/UFRGS.2001. Em finalizacio.

Helatorios do Seminario Nacional de Arte e Educacgao da FUNDARTE -
Montenegro/RS

17



0 ERDFEQSO R
E POSSIVEL 3
‘ENTR

-
e

JE'MUSICA NA ESCOLA:
ULAR O MURO’ PARA

AR NA RODA’?

b 4 *Adriana Bozzetio

Deniro da abordagem p
cagao, cujo eixo tematico é “E
Sociocultural”, considero impo
convidada para ministrar uma
fundamental e interessados no
Em primeiro lugar, pen
vanta cedo, vai para a escola,
repete. Embora saibamos como
falta de verbas, ha sempre uma
cia cotidiana pode, e deve, ser
Aliteraturana dreade e
SACRISTAN (1995), GOODS
1995b, 1995¢) e SCHON {1983, 18
de investigacdo acreditando que
partir da propria narrativa, possar
Esses trabalhos, que partem da pa
dios para que haja uma conscientizs
éncia adquirida, bem como dos Varos &
s0f, em busca de transformacoes da
GOODSON (1995, p. 69)
volvimento dos professores, o ingred
professor”, de forma que esse conh
possam gerar novas possibilidade
p. 19), "a possibilidade de prod
mais adeguado para os compre
para descrever (e para mudar) a
mulante” (ibid., p. 24).
SCHON (1983), um dos
ceito de “reflexao-na-acdo”, ale
acao”, da sua pratica didria, e ¢
desenvolvimento pessoal e profi
um pesquisador no contexto p
eteorias estabelecidas, mas ol

=minario Nacional de Arte e Edu-
atoria e Processos de Incluséo
ns temas, pelo fato de ter sido
professores de ensino médio e

quele professor que todo dia le-
dia, e, no outro, a histéria se
olina cotidiana, turmas grandes,
que indica como essa experién-
da, refletida.
A varios autores, como GIMENO
2RMAN (1995), NOVOA (1995a,
m contribuindo com seus trabalhos
ir ¥oz aos professores, para que, a
Cere se assumir como profissionais.
olessores, procuram oferecer subsi-
(&0 critica sobre a pratica e experi-
Ac0s existentes de formagéo do profes-
20 gocente.
ficularmente no mundo do desen-
neipal que vem faltando & a voz do
to sebre si proprio e sua experiéncia
icativas. Segundo NOVOA (1995¢,
hecimento sobre os professores,
0as e como profissionais, mais Gtil
ativas, & um desafio intelectual esti-

als contribuiu na divulgagao do con-
Jofessores “pensem através da sua
550 constitua uma possibilidade de
uando alguem “reflete-na-agao”, torna-se

l&0 depende das categorias de técnicas
~fepria nova de um caso unico.

“Bacharel em Musica ~ habilitaggo Piano e M
FUNDARTE e coordenadora do “Conjuny
de Pesguisa “Profinem” (Processos farn
Dra. Liane Hentschke e do Grupo de
coordenado pela Dra. Jusamara V. So

Aca0 Musical (UFRGS). Professora da
" dessa instituigio. Membro do Grupo
educacio musical), coordenado pela
2 =cbre “Colidiano & Educacio Musical®,

18



(SCHOMN, 1983). Para GOMEZ, “o profissional competente actua' reflectindo na
accao, criando uma nova realidade, experimentando, corrigindo e inventando atra-
vés do didlogo que estabelece com essa mesma realidade (GOMEZ, 1995, p. 110)".

Messe sentido, o professor que reflete sobre sua pratica cotidiana, que
constroi novos conhecimentos a partir da prépria experiéncia, sente-se encorajado
a enfrentar mudancgas, funcionando como agente emancipador, autbnomo e reflexi-
vo. Segundo GIROUX (1998):

Criar novas formas de conhecimento tambem sugere criar praticas de =ala de
aula que fornecam aos/as estudantes a oporunidade de trabalhar colativamente
& desanvalver necessidades & habitos nos quais o social seja sentido e vivido
COMO UMa experiéncia emancipatonia e ndo como uma experiéncia alienante
(GIROUX, 1998, p. 154).

MNuma sala de aula, a diversidade e um ponto de partida que pode gerar
inumeras possibilidades pedagégicas, desde que estejamos atentos e abertos ao
que cada aluno oferece e fraz consigo para a sala de aula. Hoje em dia existem
cada vez mais espacos onde o conhecimento & construido, e & fundamental que se
saiba que esse territdrio nao perience ao espago escolar por exceléncia. O shopping
centeré colorido, divertido; os desenhos animados sao atraentes; a intermet é rica
em desperiar o desejo de explorar @ conhecer, mas, e a escola? Qual a sua cor?
Qual o seu fascinio?

Pensando, entéo, nesse exemplo de professor, que constrdi e problematiza
a partir da andlise de si préprio & da sua experiéncia vivida, tracei algumas questbes
gue serao trabalhadas em minha oficina: 1) criar e recriar o cotidiano da aula de
musica, incluindo a perspectiva do aluno, o que ele gostaria de aprender; 2) pensar
0 ensino de musica em multiplos espacos, além da escola; 3) instrumentalizar o
professor com algumas possibilidades praticas que podem ser desenvolvidas na
aula de musica, de acordo com os contextos existentes; 4) o professor como ob-
servador, detetive; 5) apoio & discussdo tedrica que possibilite ampliar e refletir
sobre a pratica educativa.

Essas sao algumas das questies que norteardo nossos quatro dias de
oficina, com o objetivo de que continuem conosco por muito mais tempo, além
desse Seminario.

Contribuigdes finais para serem desenvolvidas

O que se chama agao educativa nao esta mais acontecendo entre guatro
paredes, em salas de aula de uma escola. Esta acontecendo ‘la fora', em progra-
mas de televisao, no Planeta Xuxa, na musica do Tigrdo, na danca da Feiticeira, em
qualguer lugar. E esse conhecimento que & produzido precisa ser langado aos
pedagogos, professores de musica, para que sejam transformados em objetos se-
nos de analise, @ nao simplesmente descartados, como se ndo pertencessem ao
nosso mundo. Nesse sentido, GIROUX (1998) amplia os espacgos onde se consirdi

* As cilacbes em portugués de Portugal serdo deixadas nos originais, ndo destacando as diferengas
B reiacso ao porfugués do Brasil. A expressio “sic”, portanto, ndo serd utilizada (ver Bozzetto,
1999)
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conhecimento, afirmando que:

Existe pedagogia em qualquer lugar em que o conhecimento & produzido, em
qualquer lugar em que existe a possibilidade de traduzir & experiéncia & cons-
truir verdades, mesmo que essas verdades paregam iremediavelmente redun-
dantes, superficiais e proximas ao lugar-comum (GIROUX, 1998, p. 144).

A escola ainda é muito classica, fechada, mas o professor nao precisa
fazer tudo sempre igual'; ele tem a possibilidade — e responsabilidade, em fazer da
sua profisséo uma ‘ciranda’, uma cantiga de roda que nao cristalize no tempo, mas
que tenha movimento. Precisa ser um pesquisador em sala de aula, que duvide,
critique, problematize sua experiéncia: que ‘pule o muro’ e ‘entre na rada’. Emanci-
par & construir, seguir em frente, criar novas possibilidades e desafios, E essa
caminhada comega por nas, profissionais da educagéo.
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MULTICULTURALISMO POLIFONICO: PASSOS DA
- NA ESCOLA
*Isabel A. Marques

Brasileirismo estda na
dante, ser negro, ensinar dan
guimos resgatar o dltimo fiozinh
da Copa de 70, do Carnaval Ca
campeonato de Ayrton Senna.
alegria de ser, de estar, de vive

A transmissao das da
formas de preservar, até mesm
estaria sendo engolida pela glo
cagio de massa. Alega-se, asv
estariam dissociando o jovem bra
das escolas (e dos planos naciong
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acaba por afastar a danga dos alunos

MNa imaginario do professor 0 FPaulo (do Brasil?), trabalhar com
a identidade brasileira ainda é “ensi D norte & o nordeste”. La sim, estariam
nossas raizes, nossos solos identitarios, nossa “verdadeira” cultura brasileira. Fa-
zer com que o freveo, a capoeird, 6 coco fagam parte do repertério de todos os
brasileiros que passam pela escola tora-se bandeira nacional irrevogavel.

Esquecem-se, no entants e a capoelra podem ser tao es-
trangeiros para um paulistano quanto o balé cldssico, a valsa
vienense, o butd japonés ou as & nfolas. O recifense entra no frevo
sem aquecimento, enguanto que ) paulistano padecem e gritam sem
um preparo corporal. Da mesma M urbano esta muitas vezes mais
proximo de um jovem norte americano atravée do hip-hop do que do jovem
amazonense através do carimba.

MNossa identidade hoje
505 territdrios. Néo se domina um |

forrd, exaltar a natureza abun-

ucao de Café do mundo, do tri
indrio brasileiro ainda existe a

entidade alegre brasilaira” que
mente pelos meios de comuni-
nente, que as dancas das midias
séncia verde amarela. A tentativa
de “resgatar’ as dancas popula-
e a midia exerce sobre nossos
ianto ingénua.
omunicacdes, o correio elegante ga-
jUnina. No apice das discussdes a
pdidas nos fardis para escolher a
& funk e da efervescéncia sexual via
iente resgatada todos os anos nas
las entre as propostas pedagoégicas
0 alunos acaba sendo tao grande que
Unos da escola.

a0la & nossos repertérios do que a nos-
sao territorial, mas principalmente
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peia superposicao e diluigao de repertérios culturais e sociais, Caso nossos reper-
f6no0s ndo estejam enraizados de forma significativa, ou seja, relacional, consciente
£ critica, poderemos ser massacrados pela pasteurizagao de idéias, estéticas,
gancas. Estas significagtes sao articuladas a4 medida que o passado e o futuro sdo
sompreendidos em funcgao das vivéncias temporais e espaciais presentificadas nas

e nos corpos (Marques, 1999),

O fato da maioria dos alunos paulistanos nao conhecerem se quer as
ongens do samba, a histéria do forrd, o sapateado do fandango e de saberem todos
oS passos da danga de rua e suas musicas em inglés nao significa que perdemos
idiossincrasias, mas sim gue estamos sendo incapazes de arlicular passa-
do e presente, para construir o futuro,

A escola esta apavorada diante dos desafios trazidos pelas dangas/arne
dos jovens e uma nova onda moralista cobre de razao os defensores da tradicao, da
familia e da propriedade. O medo que sentimos hoje das ninjas assemelha-se ao
pavor gue nossos avos sentiram da mini saia e do rock and roll,

N&o se trata de defender ou escorragar o que esta acontecendo com “nos-
sas meninas”. Trata-se, menos ainda, de deixarmos as dancas populares brasilei-
ras a merce do curriculo escolar. Entretanto, munirmo-nos de um discurso feminis-
ta dos anos sessenta em combate a coisificagao da mulher, ou do parlatério caté-
lico em prol da virgindade tampouco adianta para compreendermos realmente o
significado das dancas das midias para as/os jovens dancantes. A inevitabilidade
do prazer (fabricado ou nao) é patente. O que preocupa a todos, talvez (e ainda)
seja que este & um prazer corporal, que se torna pela primeira vez absolutamente
publico. Temos referenciais antigos para entender e criticar novos comportamen-
tos.

O transito entre o fundamentalismo e o multiculturalismo global esta em
pauta, dificil caminho a ser percorrido por agueles que nao acreditam nas possibili-
dades abertas pela pos-modemnidade. Em geral, “as fixagSes fundamentalistas da
identidade [continuam] se opondo as leituras construtivistas do multiculturalismo e
[ignoram] seu carater polifénico, imaginario, hibrido” (Canclini, 1997, p. 123 ).

Estariamos aceitando a importancia implicita do ensino das dangas popu-
lares na escola pelo simples fato de serem “tradicionais™? Por guardarem “marcas”
de um regionalismo ameagado pela globalizagao? Nao seria melhor pensar que
estamos trabalhando com as dangas populares para (rejconstruir o Brasil? (o que
pode implicar a reconstrugdo dessas dangas).

A realidade hoje tecida de forma multipla, ndo aceita mais uma visdo univoca
do ensino de arte. A danga trazida para a escola somente como forma de reperto-
rio, ou seja, o aprendizado de um combinado de passos e diregbes, relagtes entre
dancarinos e a musica, & simplesmente vazia de significados e significagbes para
os alunos que vivem e revivem todos os dias a rapidez, a sobreposigao, as inter-
relagoes que sdo presentificadas via midia..

E mais facil para o professor amedrontado e despreparado ensaiar
seqléncias que a tradigao ja aprovou. As dangas populares sao frequentemente
ensinadas sem possibilidade de recriagao, de transformagao. Ao chegar as esco-
las, elas ja estao coreograficamente "dominadas”, ou seja, bem controladas pelos
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fundamentalistas. Canclini (1997) acrescenta gue “esses referentes de identifica-
¢ao, historicamente mutdveis, foram embalsamados pelo folclore em um estagio
“tradicional” de seu desenvolvimento, e foram declarado esséncias da cultura naci-
onal. Ainda hoje s8o exibidos nos museus, transmitidos nas escolas e pelos meios
de comunicagdo de massa...” (p.121). Assim, na tentativa de “nao deixar morrer a
danca brasiliera” (leia-se nossa identidade), ao serem ensinadas de modo estatico,
hermeético e imutavel, os préprios preservadores estio ensinando uma dancga mor-
ta.

Na verdade, & mais seguro ndo mexer com a necessidade de exibicdo, de
aprovagao pelo sexo oposto, de prazer sexual “as soltas”. E mais facil ensinar
comportamentos “adequados” através das dangas ja marcadas (repertorios) do que
construir novas posturas/coreografias diante do corpo, da danga, das relagbes so-
ciais (portanio politicas). E mais interessante para o professor conservador atacar
as dancas das midias globalizadas do que tentar compreendé-las em relacao as
dancas existentes em nosso repertdrio nacional.

O senso comum ataca as dangas dos jovens sob alegacao de que estari-
am gerando comporlamentos socialmente inaceitiveis. Todavia, as dangas popula-
rés trazem nelas embulidos tantos conceitos de corpo, de danca, de cidadao, de
sexualidade quanto as dangas das midias. S6 que outros conceitos, socialmente
aprovados, mas nem por isso éticos ou aceitdveis. O que podemos questionar,
obviamente, & a qualidade estética e artistica dessas dangas, mas ndo o fato de
incorporarem ensinamentos implicitos no corpo e nas construgdes coreograficas.

Com quais “ensinamentos e propostas” queremos trabalhar? Quere Mos,
via danga, impor nossos conceitos de corpo, danga, e portanto, mundo, ou abrir
canais para a critica transformadora? E mais interessante para a sociedade man-
ter-se como esla a exaltacdo e a volta da danga de saldo (homem com mulher,
homem comandando a mulher) ou as meninas do funk desafiando nossos concei-
tos sobre sexualidade?

Escola de samba no Japéo e danca indiana no Brasil perdem o sentido se
nao recontextualizados, discutidos, relacionados e tecidos aos diferentes corpos
construidos por diferentes sociedades, Dangas populares brasileiras de varios tem-
pos e lugares também perdem o sentido se néo relacionadas aos temas reinciden-
tes nas dangas preferidas por nossos alunos jovens.

A compreenséo da histéria, das origens, das praticas culturais locais des-
se reperiorio sem dlvida acrescentariam ingrediente indispensavel ao aprendizado
das dangas. Na maioria das vezes. no entanto, esta histdria se presta somente
para "melhorar” a interpretagéo dos passos. E dada (literalmente dada) de forma
linear, ndo relacional, morta e passada. Nem sempre 0 conhecimento da histdna da
danga ou das dangas garante aos alunos tragar caminhos préprios e que interve-
nham e contribuam para participagio critica do individuo na sociedade. A histéria
que nao serve como interlocutora entre a danca e a sociedade atual. a danca e o
individuo que danga, a danca e o meio em que esta danca esia sendo interpretada
& indtil em um processo que se pretende critico e transformador.

Raramente paramos para analisar, discutir, refletir e contextualizar as dan-
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¢as populares, tanto em suas estruturas coreologicas, coreograficas ou tematicas.
Que relagbes de género estao presentes nas quadrilhas quando homens sio sepa-
rados em fila das mulheres? Que posturas éticas estao sendo ensinadas no jogo
da capoeira? Malicia? Malandragem? Que papel de mulher esta implicito no rebola-
do faceiro do canimbd? Que visao de religiosidade esta presente no maracafu? Que
papeis sociais estdo sendo trabalhados no lundu colonial? Mas além: o que tudo
isto tem a ver com o Brasil/juventude de hoje?

Ao processo emancipatorio pertence a possibilidade de transformar, de
interferir, de criticamente compreender e participar do mundo em sua versdo atual:
a contemporaneidade. A escola (e aos escolarizados) ainda parece estranho que
seus alunos ndo se interessem por processos lineares, que gostem mais de ver/
fazer do que de escrever, gue tenham uma visdo multipla e multifacetada do mundo.

No mundo globalizado, propostas pedagogicas para o ensino de danca
estariam muito mais voltadas para perceber as imensas teias de relagdes que séo
tecidas dia-a-dia entre as dangas veiculadas pela midia, as dangas tradicionais, as
dangas das festas e dos bailes (muitas vezes repeticdo das midias) e a
(des)conhecida heranga da danga ocidental teatral (Marques, 1999). O papel da
escola que se pretende contemporanea esta mais voltado para o movimento conti-
nuo do gue para o embalsamamento da danga.

Tanto as dangas populares gquanto as dangas das midias trazem nelas
mesmas (no corpo, nas coreografias, nas escolhas das musicas e dos figurinos)
conceitos que precisam ser discutidos e articulados verbal e corporalmente se
pretendemos a emancipagao através de praticas pedagoégicas.
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TEMAS PARA UMA EDUCACAO EMANCIPAVEL

*Lino de Macedo

Introdugaoc

O objetivo & fazer uma resenha das guestées ou temas a serem analisados
neste curso. Espera-se, com isso, indicar decorréncias das medidas legais que
tornaram, na década de 90, a educagao fundamental compulséria em nosso pais,
discutindo-se sua implicagéo para uma educagae que se quer emancipével. Espe-
ra-se, também, criar um contexto que pessibilite uma discussao sobre o assunto
com 0s colegas participantes do curso.

O curso sera dividido em guatre aulas tendo como foco a questdo de uma
educacao implicada na emancipagdo de um passado que fazia da exclusio e da
repeténcia suas armas preferidas, para alcangar & exceléncia pedagdgica. Refleti-
remos sobre quatro desafios para uma educagéo emancipavel: 1) tornar inclusiva
uma educagao, hoje, compulséria; 2) desenvelver competéncias e habilidades em
uma escola marcada pela énfase em conteldos disciplinares e que tem dificulda-
des em conviver com um cotidiang, cada vez mais resistente e dificil aos processos
de ensino; 3) analisar novas formas de avaliacao; e 4) refletir sobre estratégias e
desafios na formacao docente.

Educacéao Inclusiva

Educacdo compulsdria ou inclusiva?

Freqlentar a escola fundamental (Escola de Educacio Infantil, Escola Fun-
damental e Ensino Médio) tornou-se uma exigéncia compulséria para todas as
criangas e, portanto, dever do estado e da familia. A Educacio Fundamental, se a
pensarmos na perspectiva das erangas, manteve sua forma heterdnoma. isto é.
imposta pela presséo e decisdo de adultos, devendo as crian cas a ela se submeter.
Em sendo compulséria, ainda que justificada “para o bem” das cri ancas e defendida
como um principio, valorizado pasitivamente porfodos nés, de “educacao para fo-
dos”, verifica-se, na pratica, toda a sorie de resisténcias e dificuldades para sua
implementagao. Como implicac@e ou decorréncia, fala-se de uma ed ucacao inclu-
siva, no sentido de que — por ter Se ternada compulsdria — deve incluir a todas as
criangas. Criangas com limitagtes fisicas, sensoriais, mentais. Criancas que nédo
desejam aprender na escola, que por geragées e geracoes foram excluidas do
ambiente escolar. Criangas que ndo entendem a linguagem da escola, que ndo se
subordinam as regras do jogo escolar, que ndo entendem o contrato pedagégico e
que nao véem sentido nas tarefas eseolares. Como tornar inclusiva a educacdo
compulséria?

*Doutor em Ciéneias - Psicologia - inghififo de F’.sfmn:}ngfa ga Universidade de Sdo Paulo, Profas-
sor Tilular de Psicologia do Desenvolvimento do Instituto de Psicofogia da USSP
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Logica da exclusao e logica da inclusdo

O objetive & analisar as caracteristicas da logica da excluséo por oposigao
as caracteristicas da l6gica da inclusao e defender a interdependéncia entre elas.
Sobre a logica da exclusdo serdio analisados os temas: classes (semelhancas),
extensao, referéncia externa e Unica, dependéncia e independéncia, exceléncia
como meio. Scobre a logica da inclusédo serdo analisados os temas: relacdes (dife-
rencas), compreensao, referéncia interna e multipla, interdependéncia, didlogo, ex-
celéncia como fim.

Interdependéncia ou co-dependéncia?

A hipétese é que uma educacgao ainda que com intengao inclusiva, mas
nao emancipada, pode na pratica confundir interdependéncia com co-dependéncia.
O que significam essas duas nogdes? Quais sd0 os indicadores, na vida cotidiana
da escola, de uma forma co-dependente ou interdependente de educagao? Como
caracterizar situagdes-problema que ilustram co-dependéncia? A co-dependéncia
como forma compulsoria de cuidado. Defesa da interdependéncia como forma
emancipavel de uma educacao inclusiva.

Educacdo inclusiva e vida cotidiana na escola

O que é vida cotidiana? Por que, hoje, & tao importante — na escola - con-
siderar a vida cotidiana como necessdria 4 aprendizagem de contelidos disciplina-
res e ao desenvolvimento de competéncias? Como rever (reformar, reestruturar,
redefinir) categorias da vida cotidiana em favor da inclusao de criancas, antes ex-
cluidas da escola? Quais s@o as agdes significativas na vida cotidiana de uma
escola que se quer inclusiva? Quais sdo os desafios na vida cotidiana de uma
escola, que quer praticar uma educacao inclusiva?

Praticar uma educacgao inclusiva

Como praticar uma educacao inclusiva? Como rever habitos ou esquemas
pedagogicos desenvolvidos no contexto de uma escola seletiva ou excludente?
Como tomar consciéncia das diferengas entre as criangas, da necessidade de
novos recursos materiais (livros etc.)? Como ampliar ou aprofundar os recursos
pedagogicos? Como adotar multiplas formas de avaliacéo e de definigdo dos gan-
hos pedagdgicos? Como envolver pais e comunidade na escola? Como explicar
aos pais os fundamentos de cuidados baseados na interdependéncia? Como alerta-
los dos riscos da co-dependéncia? Como desenvolver a autonomia nas criancas?
Como construir limites nas relagdes de cuidado, limites gue implicam ao masmo
tempo proposicao de obstaculos a serem superados, delimitagio dos campos de

atuacao e definicao das limitacdes das pessoas (adultos e criangas) envolvidas no
processo?

Educacéo inclusiva e pedagogia diferenciada

Caracterizagao das diferencas entre pedagogia “frontal” e pedagogia dife-
renciada, A pedagogia diferenciada como forma emancipédvel de uma educagao
compulsoria. Dos limites de se praticar uma pedagogia diferenciada nos termos da
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escola (organizagao curricular, sistema didatico), hoje. Por que educagao inclusiva
implica pedagogia diferenciada?

Desenvolvimento de competéncias

Competéncias como tomada de decisdo, mobilizacdo de recursos e
ativagdo de esquemas

Competéncias como capacidade para apreciar ou julgar algo; de decidir em
contexto de concorréncia, confronto, conflito ou oposigéo; de decidir como possibi-
lidade de julgar, analisar, avaliar, observar, interpretar indicadores ou sinais, correr
riscos, corrigir, sofrer, antecipar, escolher, resolver.

Competéncia como saber mobilizar, de um repertorio de recursos (cognitivos,
afetivos efc.), 0 que & mais favordvel a um objetivo ou intencéo. O conhecimento e
as informagGes como recursos a serem mobilizados. Competéncia e situagao-pro-
blema ou projeto. Competéncia e contexto de sistema.

Por que desenvolver competéncias significa ativar e atualizar esguemas?
Esquemas como um saber repetir, identificar e generalizar criativamente formas de
agir ou pensar, realizar, imaginar, dizer, representar, comunicar, compreender, abs-
trair, generalizar, analisar, observar, interpretar, conviver, tolerar fru slracdes.

Urgéncia, incerteza e pratica docente
A hipotese de Perrenoud de que ensinar & “agir na urgeéncia e decidir na

incerteza”. A caracterizacdo de competéncias na perspectiva dos professores e
alunos.

Da interdependéncia entre desenvolvimento de competéncias, aprendiza-
gem de conteudos e cotidiano escolar

O desenvolvimento de competéncias para a aprendizagem de contetidos
disciplinares. O desenvolvimento de competéncias para a convivéncia no cotidiano
escolar,

Autonomia, cooperagéo e responsabilidade como formas de competénci-
as.

O que sao autonomia, cooperagio e responsabilidade? Como e por que
considera-las como formas de competéncias a serem desenvolvidas na escola?

Avaliacao formativa

A educagdo escolar como sistema complexo

O que significa sistema? O que sdo sistemas abertos e complexos? Por
gue a educacgao escolar caracteriza-se, hoje, como um sistema complexo? Avali-
agao e sistema complexo.

As novas fungdes da avaliacdo

As novas fungdes da avaliagao diante da educacio compulséria e da edu-
cacgao inclusiva. Avaliagao externa: livros, alunos (ENEM, SAEB), instituices, pro-
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fessores. Pedagogia diferenciada, promog¢ao continua, ciclos ou médulos de apren-
dizagem.

Avaliagao formativa e regulacdo das aprendizagens

Avaliacao formativa na perspectiva de Charles Hadiji: regulagao, interpreta-
¢éo, comunicagao, negociagao, expectativas, referéncias, indicadores, qualifica-
¢&o, julgamento, auto-avaliacdo, agir desencadeando de maneira adequada, agir

observando, interpretando, agir comunicando de modo Util, agir remediando de modo
eficaz.

A avaliagdo entre duas logicas (exceléncia x regulagédo das aprendizagens)

Avaliar competéncias e habilidades (de professores e alunos) no contexto
escolar. Comunicar objetivos, processos e resultados de uma avaliagéo aos pais,
alunos e comunidade. Atualizar (revendo hdbitos e esquemas), instrumentos, valo-
res ou referéncias Avaliar conteldos disciplinares no contexto de uma pedagogia
diferenciada, que pratica uma promocgéo continua e néo excludente

Observar, julgar e comunicar como formas de avaliar

A avaliagao como dialetica entre observaveis e coordenagdes. Por que ob-
servar implica em julgar ou interpretar? Avaliagdo e comunicacao. Dos instrumen-
tos de avaliagéo: provas, trabalhos, cadernos, boletins, relatérios, licoes de casa,

exercicios, aulas de recuperacéo, oficinas de aprendizagem, orientagéo de estu-
dos, criticas, comentarios, elogios, castigos.

Formacgéo de professores

Os professores e seus habitos

Uma educag@o emancipavel supde uma reflex&o sobre os habitos e pa-
drdes docentes. Como tornar consciéncia de nossos habitos pedagdgicos? A to-
mada de consciéncia da acdo propria em Piaget.

Tomar consciéncia da pratica pedagogica e transformar esquemas de agdo

Comentarios acs dez "mecanismos suscetiveis de favorecer a tomada de
consciéncia e as transformacoées do habitus” de Perrenoud (2001): pratica reflexiva,
mudanga nas representacgoes e nas praticas, cbservagio mitua, metacomunicacio
com os alunos, escrita clinica, formacao por video, entrevista de explicitagao, histo-
ria de vida, simulagao e desempenho de papéis, experimentagio e experiéncia.

Formagéao docente e educagdo emancipdvel

Nossa hipdtese & que uma educacio que se quer emancipada deve investir
na formagao continua de professores. Tal formacao se expressa pela reflexao siste-
matica sobre os fundamentos da pratica docente bem como pela sua reflexdao como
analise de atividades realizadas e a serem realizadas. Neste sentido, formagéao
docente se expressa pela realizagao de projetos e andlise de situagdes-problema.
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ALEM DAS DICOTOMIAS

“Maria Llcia de Souza Barros Pupo

Quando hoje fazemos mencao ao nosso caro bindmio “teatro e educagio”
ou “teatro-educacio”, estamos nos referindo a uma abordagem possivel do fendme-
no teatral cuja origem se confunde com & propra origem do teatro na Grecia antiga.

Se autores como Platio e Arstételes jJa examinavam as implicagdes do
ato de fazer ou assistir & representagao teatral, de |a para cé muitas visdes diferen-
tes sobre o tema vém se sucedendo ne tempo e no espaco. Basta lembrar o quanto
o préprio surgimento do teatro 8m nosso pais obedece a diretrizes didaticas: é
com o objetivo de inculcar a fé crista na mentalidade de indios e degredados a
servico da colonizagio que Anchieta escreve textos e dirige representagbes tea-
trais em plena floresta.

A nocdo de que o teatro pode ter um papel relevante na formacgéo do indivi-
duo ndo constitui portanto um dado peculiar a nossa epoca. O que tem sim variado
através da historia, sdo as concepgoes e os valores subjacentes a essa alianca
entre arte e pedagogia.

Diferentes vistes do papel da educagao foram sustentadas ac longo dos
séculos, até chegarmos a esse inicio de milenie. Do mesmo modo o fendmeno
teatral veio se transformando sem cessar. Diferentes tém sido os modos de fazer e
pensar a representacio, assim comoe funcoes diversificadas vem sendo atribuidas &
cena, desde os tempos de seu surgimento em terras gregas até nossos dias.

As concepces que hoje partilhaniﬁa —'gﬂ debatemos - sobre as relactes
entre teatro e educacgao, dois campos tao complexos da acdo humana, se configu-
ram, portanto, como concepcoeas tribltéarias de um longo percurso histérico.

Pensamos o que pensamos sobre essa alianga porgue a pensamos hoje,
porgue atualmente o teatro e a educacas apresentam determinados contomos que
néo poderiam apresentar, por exemplo, nes anos cingienta.

Concluido o predmbulo, gostariames de nos deter em um equivoco que
paira freqlientemente sobre as nogoes subjacentes ao nosso “teairo - educagao®.

Na expeciativa de assegurar para si mesmos uma certa “reserva de merca-
do®, ndo sao poucos agueles que atribuem ao nosso fazer uma conotacéo de faceta
menor de um suposto “verdadeira” teatro. Nossa atuacao, por estar vinculada a
uma dimenséo pedagdgica se distinguiria assim de uma outra, a dos artistas agra-
ciados com a suma déadiva do "dem®, desvinculados de compromissos com a
formagao do homem.

Caberia ento formular uma interrogacan essencial: a que interesses serve
essa énfase no "ser artista” ou “ser talenteso™? Quais as implicagbes dessa divisao
da humanidade entre comuns e agraciados? Qual & a concepgéo de teatro que esta
sendo ressaltada quando v&m & {ona NOCOes ¢ dﬁhha natureza?

No intuito de rebater esse Hgﬁ_ﬁiﬂ ggﬂﬁ:mnamen*ﬂ é oportuno lembrar,

“Dowiora em Estudos Teatrais pels L.l'"
Sundniaure, ENS, Mamocos
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antes de mais nada, a amplitude do fenémeno teatral. Com efeito trata-se de uma
modalidade artistica que recobre grande multiplicidade de abordagens possiveis.

Desde a transformagao dos materiais que ocupam o espago cénico até as
conotagbes metafisicas presentes dentro de um texto, inUmeros sio os aspectos
passiveis de serem objeto de exame. Perspectivas as mais diversificadas - politica,
filosdfica, antropolégica, psicanalitica — podem iluminar de diferentes pontos de
vista esse complexo acontecimento que é a representacio.

Um desses pontos de vista é o da educagdo. Nao estamos portanto nos
referindo a uma sub-divisdo do teatro, nem tampouco a algo distinto dele. Estamos
falando das relagBes entre teafro e educagio como uma dtica possivel entre outras
para abordar o fenbmeno rico e multifacetado da representacio.

Temos em mente uma guestao essencial: saber se e como o fazer e/ou o
fruir teatro podem contribuir para o crescimento de todo e qualquer individuo. As-
sim, os principios que tém norteado nossa atuagao nessa drea tém sido tributarios
de uma visdo contemporanea de teatro. Entre os tragos mais marcantes desta
concepgaoc podemos destacar alguns : a busca de modalidades de representagéo
que incorporem uma atuacao marcada por algum tipo de organicidade , um alarga-
mento da nogao de teatralidade para além do espetaculo nos moldes consagrados,
a abertura para a experiéncia por parte de quem atua, a valorizaggo do trabalho
coletivo, o questionamento dos papéis habituais de ator e platéia e a énfase na
reflexao sobre o préprio processo de criacio.

O observador atento vai logo perceber que o conjunto dessas caracteristi-
cas se vincula, em dltima analise, a perspectivas que muito tém a ver com a am pli-
agéo do potencial daquele que atua “como se”, independentemente do fato de que
essa atuacao se dé pelo prazer de jogar ou se dé para ganhar a vida, além de todas
as gradagdes que se podem verificar entre ambas.

Em outras palavras: parece v&o e equivocado estabelecer limites estan-
ques entre nosso modo contemporaneo de encarar o teatro e as contribuigdes que
essa arte pode trazer para a formagao do homem. Quando pensamos o teatro 4 luz
das Ultimas décadas, inevitavelmente estamos também examinando, implicita ou
explicitamente, como o envolvimento com essa arte pode ampliar o espectro da
percepgao que criangas, jovens e adultos tém de si e do mundo.

Muitos dos diretores responsaveis pelas grandes transformacdes teatrais
do ultimo século, tais como Stanislavski, Grotowski ou Barba de certa forma foram
também pedagogos. De modo radical eles sempre associaram a depuracéo de sua
arte ao desenvolvimento pessoal daqueles que a praticam. Para eles a superacéo
de si mesmo se coloca como uma meta insepardvel da realizagéo de um teatro que
iranscenda codigos ja consagrados. Preceitos de caréter ético sempre acompa-
nharam seu projeto de renovacao teatral.

Trazendo essa série de reflexes para o contexto especificamente brasilei-
ro, podemos constatar que maltiplas e crescentes vém sendo as esferas de atuacéo
de professores, diretores, coordenadores de oficina que assumem a responsabili-
dade de processos teatrais junto a grupos de todas as idades.

Fora dos espagos tradicionalmente tidos como teatrais, diferentes institui-
¢oes reivindicam cada vez mais aquilo que genericamente chamamos de “oficinas”.
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E o caso de escolas, bibliotecas, centros culturais, favelas, movimentos sociais
como o MST, Setores muitas vezes 4 margem da sociedade, tais como pristes e
hospitais psiquiatricos vém sediando experiéncias cénicas nao raro carregadas de
radicalidade.

A situagdo brasileira atual, certamente desconcertante continua nos colo-
cando diante da guestao do acesso de todas as categorias sociais da populacio
as diversas formas de teatro. Depois das histdricas tentativas de realizagao de um
teatro tido como popular, esse desafio hoje se instaura em outros termos, uma vez
que soaria descabido reiterar a dicotomia entre a criagéo e a assim chamada agao
social.

Quando coordenamos um processo teatral na periferia de urma metrépole,
por exemplo, os cidadaos objeto de nossa agao séo, antes de mais nada, nossos
parceiros de criacao. Nesse sentido, cabe lembrar que o termo criagao conforme o
entendemos aqui se vincula a estruturacéc das conquistas de umna trajetéria e nao
se confunde necessariamente com a acepgéo espetacular. O burilamento de um
jogo a ser jogado diante de pessoas de fora daquele grupo, por menos pretencioso
que seja, pode ser encarado como um acontecimento da ordem da criagao partilha-
da.

Grandes diretores cinematograficos contemporaneos, como o iraniano
Kiarostami, o grego Angelopoulos entre outros e, num registro diferente da ficcao, o
brasileiro Eduarde Coutinho, ja compreenderam o quanto suas realizagtes ganham
envergadura quando langam mao dos chamados “ndo atores”. Ha muito esses cine-
astas ja foram marcados pela forga de rostos anGmimos, pela vitalidade da atuagao
de pessoas desconhecidas do grande pablico, ndo catalogadas como talentosas,
mas certamente abertas a um processo de trabalho que assegurou ao seu desem-
panho um notavel frescor,

Estamos pois aludindo a um modo de relacao no fazer e no fruir teatro que
possa romper com 0s modelos dominantes de consumo espetacular. Fazemos
referéncia a uma pratica artistica plena, sem concessdes, tecida a uma acao
educativa, social, portanto sempre de cunho direta ou indiretamente politico. Temos
muito a ganhar quando nossa pratica derruba barreiras que tendem a cristalizagao
.Temos muito a ganhar quando focalizamos nossos esforgos em um processo tea-
tral que traz em seu bojo, indissociavel, uma ampliagao da consciéncia de quem o
vive,

E assim que podemos chegar aquilo que almejamos: tornar possivel a um
grupo a articulacio de sua visdo de mundo e dos seus desejos através de um
discurso teatral.

A tarefa se torna entdao necessariamente dialética se partimos da
constatacdo que esteredtipos, intolerdncia e preconceitos podem constituir parcela
significativa da visdo de mundo das pessoas implicadas. Nesse sentido, muito
mais do que palavras de ordem ou libelos politicos, & o proprio processo sensivel
inerente ao trabalho teatral, & a ampliacao das referéncias culturais por ele propor-
cionada gue pouco a pouco poderao deslocar pretensas certezas e desfazer posi-
¢Oes aprioristicas.

Assim, em grandes pinceladas tentamos esbogar a moldura na qual se
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Insere o NOSS0 COMPromisso com as pessoas que se dispbem a experiéncia do
teatro, ou melhor, a experiéncia de algumal(s) forma(s) de teatro.

Cabe a nds, docentes universitarios, a responsabilidade de propor uma
formagao profissional para nosscs estudantes a altura de tio amplos desafios.
Para que o papel desestabilizador do teatro seja cumprido, para que cheguemos a
umfazer teatral que transcenda o imediato, cabe a nés pensar e propor uma forma-
¢éo de qualidade. 50 ela pode assentar as bases de um avango no &mbito de
nossa area. S6 uma formagéo consistente poderd fazer de nosso desempenho
profissional o testermunho da relevancia de uma abordagem pedagégica do teatro,

Desse modo, nao é certamente “aplicar jogos” o que se espera desses
jovens. Formulagdes como essa reiteram uma visdo redutora de nosso cam po de
trabalho, acarretando sem divida um desservigo & compreansao do nosso compro-
misso educacional.

Cabe aos jovens profissionais uma missdo bem mais desafiadora e fonte
de transformagdes : a de instaurar processos de apropriacéo do teatro, um modo
peculiar de se conhecer o mundo.



ANOS 90 E O ENSINO DA ARTE

*Rosa lavelberg

Mos anos 90 surge a LDB (Lei 9394/96), que reflete os novos paradigmas,
uma politica que propicia a consolidagao dos Parametros Curriculares Nacionais e
uma grande mobilizagdo em torno da fermacao continua de professores.

As pesquisas sobre aquisicdo de conhecimento, como a Psicogénese da
Lingua Escrita, de Emilia Ferreiro e Ana Teberosky, orientaram o olhar dos educa-
dores no final da década de 80. A partir de entao, passou-se a dar énfase a obser-
vagao do “sujeito psicologice”, aquele que percorre niveis conceituais na aprendiza-
gem por estratégias pessoais, as quais poe em pratica, em fungao de suas hipote-
ses e saberes praticos, inquirinde-se, resolvendo problemas, tomando decisoes,
pondo em jogo seus conhecimentos prévios, de acordo com seu nivel operatorio e
oportunidades de aprendizagem. Assim, retira-se o foco do “sujeito epistémico”,
aquele que se desenvolve conforme as possibilidades estruturais do ambito opera-
tario.

A cultura passou a ser um fator determinante nas escolas nos anos 90,
assim como a observacdo dos métodos de aprendizagem dos alunos e suas estra-
tégias individuais nos contextos soeio- educativos, a variagio de formas de assimi-
lagdo de conhecimento, segundo os diferentes tipos de contetdo (fatos, conceitos,
principios, procedimentos, valores e atitudes) articulados entre si nas situagdes de
aprendizagem.

Os curriculos passam a prgrizar a questao da diversidade nas estrategias
individuais que os alunos constroem para aprender, contemplar contetidos no &mbi-
to da tipologia dos contelidos, ou seja, saberes de diferentes naturezas s&o organi-
zados para estruturar as experiéncias de aprendizagem significativa dos estudan-
tes e as orientacoes didaticas passam a considerar os métodos de aprendizagem
desses saberes pelos estudantes.

Tais saberes definem classes distintas de conteldos nas areas de conheci-
mento e nos temas relativos 4s questoes sociais incorperados nas areas (Temas
Transversais).

A didatica passa a ser disciplina fundamental nos projetos de formagao con-
tinua de professores, com questdes coma: organizacao do curriculo por projetos de
trabalho, avaliagao como forma de aprendizagem, selegao de conteudos para a
educacéo voltada a cidadania, interdisciplinaridade e transdisciplinaridade, temas
transversais da atualidade na configuracao dos conteddos das areas, propositos
didaticos e propodsitos sociais nos projetos de frabalho, segliéncia de atividades
nas unidades didaticas, atividades permanentes e seqléncias de unidades didaticas,
introdugdo das novas midias e tecnologias na escola, acesso a informagdes e
processamento, relagio entre compeléncias e habilidades, transposigao didatica,

“Doutora em Arfe-Educagdo pela EC. ' Professora da Faculdade de Educagio da Universida-
de de S3o0 Paulo. .
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relagao entre conteldos, métodos e contextos educativos, resolugéio de problemas
@ situagtes- problema.

Nos anos 90 (com antecedentes na década anterior), em alguns Estados,
elimina-se seriag@o nas escolas e os ciclos de escolaridade sdo difundidos. E
quando se rompe com a tradicional divisao por séries, desestabilizando a aprova-
¢a0 ou reprovagao anual e exigindo noves modos de avaliagdo. Nos PCNs a estru-
tura dos ciclos esta sistematizada como uma orientagéo para o pais.

Ao observarmos a aprendizagem, visualizamos modos diferentes para aas-
similagdo de contelidos de ensino: princi pios e conceitos (aprendizagem por
interagGes e aproximagdes); fatos (aprendizagem por repeticao e meméria signifi-
cativa); procedimentos (aprendizagem pela pratica) e valores e atitudes (aprendiza-
gem pelo convivio com modelos e exercicio nas relacbes interpessoais). (Cf. Zabala,
1998).

No Brasil @ ne mundo, elementos da heranga cultural e das préticas sociais
compdem o conjunto dos contetidos de ensino, orientados por uma abordagem
semelhante.

Os “conhecimentos sistematizados”, as “habilidades & os habitos”, “as atitu-
des e convicgdes” estdo inter-relacionados enquanto contetidos de ensino e sua
assimilagdo pelo aluno é ativa e pressupée de métodos e procedimentos didatico-
pedagogico (Libaneo, 1994),

MNos anos 90, novos conceitos passam a reger a terminologia politico-peda-
gogica: objetivos: intengbes politico-educativas que regem e articulam todas as
dreas de conhecimento; contetidos: meios articulados a capacidades a serem ad-
quiridas pelos estudantes, selecionados por sua tipologia e articulagao (ordem,
variedade e profundidade), sua pertinéncia ao ciclo de escolaridade, colaboragona
formagéo para a cidadania e por sua adequacao 4 realidade local e global, 4 expe-
riéncia de aprendizagem anterior dos estudantes e sua conexio CcOm as questdes
sociais; orientagdes didaticas: modos de organizacao das atividades para que se
realize a transposigao didatica (tornar os conhecimentos sociais apreensiveis pe-
los alunos), Critérios de avaliagéo da aprendizagem (o que se espera no final de
cada ciclo de escolaridade) e a prépria avaliagéo sdo definidos, bem como seus
métodos.

Os objetivos gerais dos projetos curriculares sdo a estrutura guia para a
elaboracéo dos objetivos das dreas e demais com ponentes. No caso dos conted-
dos, alem da tipologia, as intengbes sécio-politico-educativas orientam os critérios
de sele¢do. Os projetos educativo-institucionais das escolas e comunidades preci-
sam definir para que , o qué, como queremos ensinar e avaliar

Cada escola e a Secretaria de Educagéo local passam a ser responsdveis
pela construgao do curriculo, ndo havendo definigao de contetidos minimos para o
pais ou um curriculo comum &s comunidades, mas sim um referencial - 0s
Parametros Curriculares Nacionais -, cuja adogao nao é obrigatéria,

Espera-se que, a médio prazo, o professor seja capaz de responsabilizar-se
pelas escolhas que faz ao elaborar o projeto educativo-institucional e o curriculo
local com seus pares.



A formacao em curriculos e programas deixa de ser responsabilidade ape-
nas dos supervisores, coordenadores e lécnicos de secrelaria. Os professores de
todos os ciclos devem participar, diretamente ou por representantes da elaboragéo
e, num segundo momento, como pareceristas permanentes e reformuladores do
documento local, cujo coragao e a pratica da sala de aula e sua conexéo com
fundamentos tedricos.

A divisao por ciclos torna mais elastico aquilo que se espera a cada série. A
diversidade, devida a ritmos pessoais, histéricos escolares e culturas de origem
ndo sera um fator de limitagdo. O projeto educativo — deve prevenir a repeténciae a
evasdo escolar - ainda preocupantes no Ensino Fundamental .

Cabe ao professor o papel de promotor da aprendizagem, pelo planejamento
de suas agoes e articulagdo da construgéo do projeto educativo-institucional com o
curricular,
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VIDA E MORTE DO BRINCAR

*Tania Ramos Fortuna

Introducéo

Em recente pesquisa feita pela Cartoon Network em trés capitais brasilei-
ras com mil criangas entre seis ¢ onze anos de (dade constatamos gue o objeto de
desejo infantil por exceléncia nde & mais e brinquedo: 46% das criangas entrevis-
tadas apontaram a roupa como presente favorito, enquanto 33% indicaram os brin-
quedos. Nem mesmo se somdssemos as criangas que escolheram os videogames
(10%) a estas, os resultados bateriam a preferéncia por rou pas. Sua atividade pre-
ferida & ver televisdo, seguida, ai sim, por brincar {Veiga, 2001, p.70-72).

A brincadeira estard mormrende? Por que estas criangas nao priorizam o
brincar? O que os educadores tem a ver com isto?

Tais questbes exigem reflexdo sobre o lugar do brincar na infancia contem-
poranea e o papel desempenhado pelos adultos - pais, professores, especialistas,
etc. -, abrindo caminho a outras perguntas: o que & o brincar? Qual a importincia
do brincar? Em que condigées & possivel bringar? Em que condighes a atividade
lidica & inviabilizada? Para onde vai o bringar quando a infancia acaba?

Para respondé-las ¢ precise, primeiro, deixar claro de que infancia estamos
lalando. Na era contemporaneainsinua-ss & Comeca a impeor-se, a partir dos estu-
dos culturais, a admissao da infancia como criagao da sociedade sujeita a mudar
sempre que surgem transformag@es sociais mais amplas (Steinberg e Kincheloe,
2001, p.14). Infancia como criagde & um conceito insurgente & naturalizagéo da
infancia e provém do desafio & veracidade da doutrina do “sempre assim” e as
abstracdes no campo das Ciéncias Humanas e Sociais, ac mesmo tempo em que
radicaliza a importancia do mundo social na conformacéo do sujeito. Sob o signo
deste tempo, nao é aceitavel refarir-se & crianca e ac ser humano, sendo as crian-
¢as e aos seres humanos; pluralizar & uma forma de mencionar os multiplos sujei-
tos e suas especificidades, ainda que, com isso, Rao seja possivel evitar, de todo,
a generalizacac e, com ela, as abstragdes. A inféncia objeto de nosso texto diz
respeito, predominantemente, agquela das criangas de classes populares, e toda a
generalizagéo feita em seu nome assume o risgo ser imprecisa, embora sob a
fianga do desejo de fazer avancar nessa conhecimento em Educacion.

O que € o brincar?

O brincar, como criagéo social que também &, sofre, do mesmo modo que
ainfincia, esta determinacgao cultural, perceptivel na evolugio dos proprios termos
utilizados para designar esta atividade humana, em diferentes povos e momentos
dos processos civilizatorios. :

Como mostrou Huizinga (ed. arig. 19??.§_Erj;=;algumas linguas ndo se preocu-
pam em marcar tao definitivarmente a diferenca entre brincar e jogar, convivendo

" Psicopedanoga. Espacialisfa em Joan Siaget. Mestre em Fsicologia Educacional. Professora de
Psicologia da Educacdo da Faculdade de Educagso da Universidade Foderal do Hio Grande do
S,
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tranquilamente com esta indeterminacao conceitual e, mais do que isto, aprovei-
tando-se dela; outras linguas empenham-se em delimitar com exatidao o que e da
conta do brincar, diferenciando-o do jogar. Para o autor, as diferengas linglisticas
dependem do valor social que o jogo term em cada sociedade (id.).

Em nosso idioma a palavra jogo vem do latim jocus, gque quer dizer "brin-
quedo, folguedo, divertimento, passatempo sujeito a regras”, sendo base para
jocularis, cujo significado é divertido, risivel. Desta palavra surge jocalis, "aquilo que
alegra” dando lugar, no francés, a palavra joie, “artefato de matéria preciosa usado
em geral como ornamento”.

Por sua vez brincar, de origem latina, resulta das diversas formas que
assumiu a palavra vinculum, passando por vinclu, vincru ateé chegar a vrinco. E
assim que do significado inicial “lago” passa por “adorno, enfeite, j6ia que se usa
presa na orelha ou pendente dela” até chegar a idéia de brinquedo e brincadeira. Na
mitologia grega Brincos eram os pequenos deuses que ficavam voando em torno de
Vénus, alegrando-a e enfeitando-a.

Muitas interpretacoes poderiam ser feitas a partir desta breve reviséo
etimolégica, mas para os propositos deste trabalho é suficiente salientar o carater
de ornamento e alegria que acompanha as palavras jogo e brincadeira. Dai se
pode depreender o status social rebaixado que ganham em nossa cultura tais con-
ceitos, devido & associagao com a inconseqiuéncia, improdutividade e o prazer. A
densidade pejorativa de expressdes como “s6 de brincadeira” e “jogo de interesses”
exemplifica a desvalorizacéo da atividade l0dica. Quando associada a infancia, sua
negatividade multiplica-se, de sorte que nem as criangas querem ser criancas, e
muito menos fazer o que se confunde com a infancia, isto &, brincar! As diversas
estratificacbes em nossa vida social e produtiva encarregam-se de desqualificara
atividade lUdica, segregando-a cada vez mais.

Por outro lado, tanto jogo quanto brincadeira contém a idéia de lago,
relagdo, vinculo, pondo individuos em relagdo consigo mesmos, com os outros,
com o mundo, enfim. Ao supor a interagao social, implica o outro e o seu reconhe-
cimento, aspectos centrais do processo de subjetivacao. Eis, aqui, uma pista para
a compreensdo do lugar que ocupa o brincar nas formas de subjetivagao na
contemporaneidade, pista esta que seguiremos mais adiante.

Apesar de nac dizermos “brincar de cartas” ou xadrez, e sim jogar cartas
ou xadrez, tampouco falarmos “jogar de pegar” ou boneca, e sim brincar de pegar
ou boneca, esta caracterizagéo do jogo bem pode ser atribuida a brincadeira, pois
em ambas situacoes percebemos uma acgao livre, improdutiva, imprevisivel, simbo-
lica, requlamentada e bem definida em termos de espaco e tempo de realizagao,
como definiu Caillois (1958) a atividade lidica. Bem se vé o quanto a indeterminacac
conceitual pode ser benéfica, e que mais importante do que diferenciar estes con-
ceitos & conhecer o que tém em comum, CoOmo Se vera a seguir.

Qual a importancia do brincar?

Brincamos / jogamos para dominar angustias e controlar impulsos, assimi-
lando emogbes e sensagdes, para tirar as provas do Eu, estabelecer contatos
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sociais, compreender o meio, satisiazer desejos, desenvolver habilidades, conhe-
cimentos e criatividade.

Experimentamos jogos, brinquedos e brincadeiras tradicionais efou anti-
gas porgue isto nos da um senso de continuidade, permanéncia e pertencimento,
mergulhando-nos na Historia e reportando-nos aos nossos anlepassados e sua
cultura.

Brincamos / jogamos porque esias atividades geram um “espaco para pen-
sar’ (Gibello apud Brenelli, 1996), onde fazemos avancar o raciocinio desenvolven-
do 0 pensamento, ja que a atividade lidica, justamente por pressupor agdo, provo-
ca a cooperacéo e a articulagdo de pontos de vista, estimulando a representacio e
engendrando a operatividade. As interagtes que oportuniza favorecem a superagio
do egocentrismo, desenvolvendo a solidariedade e a empatia e podem introduzir,
através do compartihamento de jogos e brinquedos, novos sentidos para a posse e
0 CONSUMO.

Contudo, para quem brinca / joga, brinca-se por brincar, brinca-se por pra-
zer, brinca-se porque de que outro modo far-se-ia amigos (e inimigos)?

Em gque condigdes é possivel brincar - ou ndo?

Um brinquedo, uma brincadeira, um jogo, é tanto melhor quanto mais en-
gendra mistério @ oportuniza a agéo (fisica ou mental). Assim, as condicdes em
que é possivel brincar sdo aquelas em que o individuo que brinca & sujeito da
brincadeira, e ndo mero espectador, passivo, como também é provocado, desafia-
do. A rigor, nenhum brinquedo ou jogo pode ser assim designado sem a acéo de
quem brinca. Esta condenado a ser apenas um objeto qualquer enguanto néo for
“jogado”. O que faz um brinquedo ser brinquedo é a acao de quem brinca.

Talvez por isso as criangas, hoje, preferiram roupas aos brinquedos: muitos
dos brinquedos oferecidos pela inddstria cultural acentuam o consumo e a posse, &
nao o brincar propriamente dito. Na melhor das hipéteses, exibem os brinquedos
como exibem as roupas e enfeiles que vestem, mas nao brincam com eles.

Observamos criangas que pedem, insistentemente, determinados brinque-
dos e competemn com seus pares quanto a marca, procedéncia (p. ex., "o meu é
importado de verdade, o teu é de cameld”), ou nimero de exemplares que possuem
(p. ex., “tenho trés Barbies, e tu?"). Importa ter o brinquedo, mas n&o brincar com
ele, até porque ndo sabem como fazé-lo, j4 que esta mesma industria cultural
enfatiza o consumo e ndo a cria¢gao. Como diz Barthes (apud Porto 1998): “a crian-
¢a s0 pode assumir o papel do proprietério, do utente, e nunca do criador: ela néo
inventa o mundo, utiliza-o; os adultos preparam-lhe gestos sem aventura, sem es-
panto, sem alegria” (p.176). Sua oferta e elaboragao sao responsaveis por isto:
“atualmente, os mais vendidos sdo aqueles veiculados pela televisdao, meio que
exige que o brinquedo tenha determinadas caracteristicas: deve ser comunicével,
ou seja, explicavel por breves imagens” (Porto, id., p.177). O meio que o vende - a
visualidade da embalagem ou a propaganda de televiséo - impde seu conteudo,
limitando-o. Para Brougére (1998), a televisdo submete os brinquedos & industria
da imagem. Embora muito complexos quanto 4 sua elaboragéo (o que 0s encare-
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ce), tém uso restrito, competindo aguele que brinca reduzidas alternativas de
interagdo. E por isso que quando estragam, sdo abandonados - e, sob os ditames
de uma cultura da obsolescéncia, estragam muito rapido e sdo velozmente ultra-
passados por outros modelos, que devemn ser, igualmente, rapidamente substituiveis.
Todavia o autor nos lembra que a tevé prové de temas a brincadeira infantil, e neste
sentido tém um forte papel produtivo de modalidades ludicas e formas de ser
(Brougéere, 1995).

Os materiais de que sao feitos os bringuedos também déo sentido a brin-
cadeira e moldam nossa experiéncia estetica. Na atualidade, a matéria plastica e
hegemdnica na fabricagao de brinquedos. Liso, leve, com cores vibrantes ou pas-
iéis (preferencialmente utilizadas em artigos para bebés), o plastico delimita a per-
cepcao com seu gosto, cheiro, visualidade, som e textura, bem como possibilida-
des de transformacao caracteristicas, sernvindo de padrao para o que e belo, certo e
adequado. Geragoes inteiras estdo sendo presenteadas com brinquedos predomi-
nantemente de plastico, e a critica deste fato nac deve ser inspirada pelas imagens
edulcoradas e nostalgicas da infancia de outras epocas, em que os brinquedos,
majoritariamentie artesanais, eram feitos com materiais rlsticos, mas dirigida pelo
reconhecido dos efeitos lesivos que a coagao impinge a formagao moral.

Vale lembrar que brincar & uma atividade dinamica e simbadlica: a um so
tempo produz e é produto de sentidos e transformacoes. O sujeito gue brinca bem
pode re-significar o bringuedo através da brincadeira: € assim gue uma princesa
Barbie pode casar com o rato Mickey, ou gque na falta de bonecos que representem
08 bandidos, 0s bonecos fabricados para cumpnr o papel de mocinhos bem podem
mudar de lado. Mas guando este dinamismo & inviabilizado pelas condicdes objetivas
ou subjetivas do individuo, ndo ha brincadeira.

A Psicologia ajuda a entender as condictes subjetivas gue favorecem ou
impedem o brincar. Para Winnicott (1882), a brincadeira néo é expressao pulsional,
mas expressio da capacidade de expressaoc pulsional. Isto quer dizer que aquele
que brinca coloca a disposicaoc da brincadeira um quanfum de energia psiguica que
passa por processos de elaboracdo secunddrios. Ajuriaguerra e Marcelli (1986)
assim se pronunciam a respeito: “pulsdes ou fantasias demasiadamente invasivas
podem interromper o jogo, que se torna instavel, cambiante, cadtico. Um jogo cal-
mo e tranglilo exige que a crianca possa manter as pulsées a distancia” (p.173). A
obediéncia & sua dimensao codificada e simbdlica depende disto. Quando a capa-
cidade de simbolizacao encontra-se prejudicada, ou quando ha transtornos no de-
senvolvimento psicossocial & dificil brincar e a atividade que se desdobra a partir
disso denuncia esta dificuldade.

Diferente da visdo que interpreta a brincadeira como uma traducao direta
das fantasias, desejos e experiéncias vividas, como se fosse um espelho do
psiguismo, esta perspectiva reforca o traco de transformacgao que marca a atividade
lidica, atingindo quem brinca e quem observa o brincar. Se, por meio da brincadei-
ra, tanto a realidade interna quanto a externa é transformada, € também a partir da
brncadeira gue a acao de compreendear quem brinca & construida. Na sobreposicao
desies campos estabelece-se o espago de intervencao no brincar, quer com finali-
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dade terapéutica, quer com finalidade educativa. Provéem da ocupagao deste espa-
¢o o papel que os adultos desempenham na brincadeira e a oferta de brinquedos
que fazem as criangas.

De outra parte, brinquedos e jogos podem experimentar uma existéncia
perversa, Podem estar ao mesmo tempe muito perto e muito longe. E o que se vé
em salas de aula ou quartos infantis cuja visualidade lidica é excessiva, chegando
ao ponto de ser invasiva, distanciando as criangas do brincar. Com tantas ofertas
de brinquedos e situagbes lidicas as criangas nao conseguem assimilar as pro-
postas al contidas, e acabam néo interagindo com este material. Quem nao recor-
da a caixa de papeldo ou a embalagem do brinquedo que fez mais sucesso que o
préprio objeto que continha? Por certo esta embalagem dava mais lugar a acio e as
possibilidades divisadas eram mais atraentes que o proprio bringquedo,

Também néo & a oferta pujante de campeonatos esportivos, loterias espor-
tivas, sorteios, competicbes nos programas de auditério e provas de sobrevivéncia
em condigbes adversas apresentadas na televisao, jogos eletrnicos, elc., que
confere ao individuo o papel de jogador, beneficiando-o com as propriedades da
atividade ludica. Nestas atividades o que prepondera & o espetaculo, no qual uns
poucos jogam e a grande maioria contenta-se simplesmente em assistir. Sequer a
agao mental é valorizada, pois a velocidade, a fragmentagéo e a superficialidade
das propostas de jogo ndo propercionam ao espectador - jogador reduzido a torce-
dor - ser, efetivamente, sujeito do jogo, ainda que de forma abstrata, realizando
mentalmente jogadas interiorizadas. Conjugam exaltagéo do desempenho com
autocentramento, @ nao concorrem para a superagaoc do individualismo tampouco
para a experiéncia da intersubjetividade.

Mais palpével mas nao menos subjetivo esta o préprio espago como ele-
mento que permite ou impede o brincar: sua arrumacao é um indicador ndo apenas
da possibilidade de exercicio da atividade lddica, mas da atividade em geral permi-
lida. Salas muito arrumadas indicam que os individuos que as freqlentam nao
agem, néo brincam; salas muito desarrumadas sinalizam que seus ocupantes nao
@stio responsabilizados para arrumar e limpar e que talvez sequer organizem uma
situagao de jogo.

Ha também um outro “pertoflonge” que é aquele dos brinquedos inacessi-
vels, s6 para enfeite e contemplagdo. Muitos quartos e salas de aula infantis optam
por esta visualidade, atribuindo aos brinquedos um papel meramente decorativo.
Nao sdo brinquedos para brincar, sdo “de ver”. Incorporados a uma colegao, satisfa-
zem os adultos que assim conservam uma dimensao da infancia, ao mesmo tempo
em que reforcam a experiéncia da posse em detrimento da criagéo.

Reiteramos que é preciso agir para transformar um objeto em brinquedo ou
uma situacio qualguer em brincadeira. Na infncia isto adquire maior eloqiéncia se
considerarmos sua capacidade simbdlica e as caracteristicas de sua inteligéncia,
j& gue as criangas precisam interagir fisicamente com o mundo para compreendé-
lo. Esta interagio, ademais, para ser lidica, implica, como ja sublinhamos acima,
acéo livre, o que & francamente colidente com as instrugbes restritivas presentes
em muitos brinquedos e jogos, tais como: s6 pode brincar “assim” ou "assado”, &
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“deste” jeito que se brinca, etc. Entrementes, os educadores consideram estar
cumprindo seu papel educativo com esta interferéncia no brincar.

MNa escola isto se transforma, facilmente, em jogo didatizado: uma atividade
dirigida, com aparéncia ladica, é proposta como meio para “fisgar” o interesse do
aluno no tema em questdo. Ora, “jogos utilizados para encobrir o ensino sao téo
autoritarios guanto o ensine gue pretendem criticar, com seu uso, pois o aluno/
jogador & manipulado® (Fortuna, op. cit. p.156). Da mesma forma, com os chama-
dos brinquedos educativos, acaba-se a brincadeira (Oliveira, 1984, p. 51), pois a
intervencéo adulta no brincar - talvez pelo sentimento de culpa gerado pela oferta de
objetos considerados intiteis as criangas - imprimindo-lhe seriedade e conseqlén-
cia, asfixiam a liberdade quanto ao seu uso.

Alguns adultos, impelidos por sua consciéncia critica, empreendem uma
“acéo civica” incitando as criangas a apontar defeitos ou recodificar de forma satiri-
ca os brinquedos, como forma de opor-se & produgéo das grandes corporagbes de
cultura infantil (Fiske apud Steinberg e Kincheloe, op. cit., p. 21). Inobstante a boa
intencio desta agéo, que pretende auxiliar na distingao entre atividades corporativas
manipuladoras e libertadoras, vernos com cautela os efeitos desta "forma auténtica
de responsabilidade social” (id., p. 30). Se, de um lado, este gesto tenta habilitar as
criangas a protegerem-se da inculcacéo de valores, de outro lado pode "matar” o
brincar, enquanto despreza a importancia afetiva e a profundidade com que a cultu-
ra lGdica deita raizes no solo da mente infantil - ainda insondavel a despeito dos
reiterados esforcos tedricos do Gltimo século.

Mas enquanto alguns adultos percebem o apelo que as criangas fazem a
sua participagao no brincar e respondem-Ihes dirigindo sua brincadeira ou ensinan-
do a critica-la, outros insistem em manter-se 4 parte, sob a alegacao do respeito a
liberdade que a atividade lGdica requer (Bujes, 2000, p. 223.). N&o intervir pode ser
tdo perverso quanto intervir em demasia, ja que a omissao indica descompromisso
com a tarefa educativa e mostra-se, ao fim e ao cabo, impossivel, ja que sempre ha,
em alguma medida, intervengao (Fortuna, op. cit.).

Como diz Machado (1998), o brincar implica uma ética, e esta etica requer
quietude, pois o aprimoramento da capacidade de brincar criativamente nao se da
pelo ambiente superestimulador. Para a autora, a ética do brincar abarca a neces-
sidade de um adulto atento, altivo, altruista e imperativo para que o brincar possa
fluir: requer um adulto capaz de admitir a temporalidade desta vivéncia e mesmo
reconhecer que assegurd-la & sua responsabilidade (p. 30). Talvez este cuidado
seja um dos destinos que toma a capacidade de brincar quando a infancia acaba.

Para onde vai o brincar quando a infancia acaba?

Como foi dito em outra ocasiac (Fortuna, op. cit.), a resposta sobre seu
destino encontra-se em sua origem. L4 mostramos o gue aprendemos com Winnicott
(1975): o nascedouro do brincar esta na experiéncia do fenfimeno transicional, area
intermedidria entre o subjetivo e aquilo que & objetivamente percebido, representan-
do a transi¢ao do bebé de um estado em gue estd fundido com a mae, para um
estado em que esta em relagdo com ela como algo externo e separado. Materiali-
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za-se em objetos que nao fazem parte do corpo da méae, embora nao plenamente
reconhecidos como pertencentes a realidade externa. O ursinho, a Iralda que acom-
panha o bico, o travesseiro ou cobertorzinho exemplificam os objetos transicionais,
surgem entre 4/6 meses e desaparecem em tomo dos 5/6 anos, Seu destino nao é
o esquecimento ou a repressao, & sim o espraiamento por todo o ser, entre a
realidade psiquica interna e 0 mundo extemno. Identificado por Winnicolt como “subs-
téncia da llusao”, na vida adulta responde pelo gue é inerente & arte, a religido, &
cultura, enfim. No adulio sobrevive no manejo do imponderavel, do inusitado, no
humor e na leveza de esplrito; na capacidade de enfrentar o aleatério e o inespera-
do; no "transe” de alguns profissionais apaixonados, nos jogos da vida amorosa.
Como cré Winnicott, “é somente no brincar que o individuo, crianga ou adulto, pode
ser criativo e utilizar sua personalidade integral, @ somente sendo criativo pode
descobrir seu eu” (1975, p. B0). Assim, a principal heranga do brincar para a vida
adulta é a criatividade (Fortuna, op. cit).

Em principio, todos os adultos, de algum modo e em algum momento de
suas vidas, brincaram. Muitos, porém, parecem “esquecidos” disto, mantendo di-
vorciadas suas lembrangas de brincadeiras infantis da realidade que protagonizam
diariamente. Muilo poderia ser dito sobre esta “amnésia®, mas aqui basta que sai-
bamos que para ser educador a reconciliagao com estas e outras lembrangas rela-
tivas & infancia é necessdria como condigao e expresséo de nossa capacidade de
compreender os alunos e assim intervir pedagogicamente - ver Fortuna (op. cit.),
Freud (ed. orig.1216), Winnicott (1975) e Kishimoto (1994).

Reconhecer nosso passado é também um medo de diferenciar as criangas
reais de nossas representagdes de infancia. Alias, esta confusao enire quem &
crianca e o que nés imaginamos que ela seja é resultado, freqlentemente, do
esforgo de melhor compreender o desenvelvimento da atividade |0dica. Coma afirma
Mrech (1998), as teorias de estagios de desenvolvimento “fazem o professor acredi-
\ar, e esperar, que todas as criancas, em determinadas etapas, tfenham o mesmo
processo de desenvolvimento” (p. 160). Ao invés de ampliar nossa compreensao da
ludicidade, tais teorias aprisionam-na em uma “camisa-de-forga” de conceitos e
esteredtipos que nao deixam nenhum lugar para o conhecimento do que ¢ especi-
fico e singular de cada um, podando toda a iniciativa de interprelar criticamente a
realidade e realizar uma intervengao criativa e inovadora, Um exemplo disso é a
“ditadura da faixa etaria” dirigindo a escelha e orientagéo de brinquedos (p. ex..”
leva este, é para tua idade”).

E claro que admitimos o quanto nossas idéias sobre a realidade acabam
modificando esta mesma realidade, e ndc estamos pregando aqui a existéncia de
uma realidade infantil e lGdica “pura”, livre de experiéncias anteriores e das
teorizagbes. Contudo, por acreditarmos na interferéncia dos sentimentos, concei-
tos e preconceitos é que apontamos a tomada de consciéncia destas representa-
¢bes como primeiro passo necessario para urma compreensaoc e inlervengaoc mais
profunda e conseqiente sobre o brincar. Isto também néo quer dizer inteiramente
controlada, pois vimos acima o quanto a atividade lidica é livre, quando menciona-
mos sua imprevisibilidade @ mesmo a dificuidade de encaixéd-la em conceitos
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exatos...

Viver para brincar, brincar para viver

Fazer viver o brincar, quando nos tormamos “gente grande®, & uma forma de
perpetua-lo.

Adultos que assim vivem - para brincar e fazer brincar - podem estimular a
construgéio de um outro senso de realidade por meio do qual a participagao social
marcada por novo imagindrio, novos principios e valores seja possivel, através da
solidariedade, ousadia e autonomia experimentadas nas atividades lidicas. Tudo
isto conseqiéncia da interacdo social plasmada no brincar, que nos lanca em diregao
a0 outro, e neste enlace - recordemos o étimo da palavra brincar - constitui-nos
como sujeitos. Brincando, reconhecemaos o oufro na sua diferencga e singularidade
e as trocas inter-humanas ai partilhadas podem lastrear o combate ao individualis-
mo & ao narcisismo tao abundantes na nossa época. Vivendo para brincar, fazem
viver, pelo brincar, novas formas de vida.
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PERCURSOS DO OLHAR NA EDUCAGAO
: *Analice Dutra Pillar
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mas simbélicos para conhecer o nosso entorno & nos conhecer,

Entendendo o mundo como um texto a ser lido e considerando que ler é
produzir sentido, atribuir significado, poderiamos questionar como se atribui signifi-
cado a uma situagdo? Como se dé sentido? Comeo se compreende? O significado
estd relacionado as relagbes que estabelecemos entre as nossas experiéncias e ©
gue estamos vendo. Sempre estamos na busca do sentido. como seres humanos
estamos condenados a dar significado ao mundo. O caos é o sem sentido.

Ao ler precisamos decodificar os signos de uma cultura e compreender os
sentidos que criam a partir do modo como esldo organizados. O sentido vai ser
dado pelo contexto da imagem e pelas informactes que o leitor possui. Ao ler,
estamos entrelagando informactes contidas na imagem, informagdes do contexto
sociocullural, onde a situagéo ocorreu, e informacgdes do leitor, seus conhecimen-
tos, suas infarénclas, sua imaginagéo.,

E preciso, no entanlo, ier claro que essa leitura, essa compreenséo, essa
atribuicio de significados vai ser feita por um sujeito que tem uma determinada
histéria de vida, em que objetividade e subjetividade organizam, de modo singular,
sua forma de apreensio e de apropriagdo do mundo. Assim, 0 que & descrito ndo
¢é a situagiio, mas aqguilo que se consegue captar, fillrar e interpretar acerca do
visto, o que nos é significativo.

Jé é senso comum falar em “civilizagao das imagens”, em ecologia da
imagem, mencionar que a informagéo e a cultura hoje tém um tratamento predomi-
nantemente visual. Esta invaséo de imagens combinada com seu efeito de realida-
de & o que tem levado a falsa afirmagdo de que as imagens comunicam de forma
direta’, sem a necessidade de uma andlise de como comunicam, comeo funcionam
enquanto discursos visuais.

FPoderiamos questionar, entdo, o que & uma imagem? Ha maltiplas defini-
ghes de imagem, nesse texto a imagem é concebida come uma unidade de senti-
do, onde suas miltiplas partes falam de modo coeso, como fios que tecem uma
trama. Desse modo, podemos ver numa imagem o qué ela mostra e como ela
mostra. Nos nos projetamos nas imagens, interagimos com elas, somaos influenci-
ados por elas em nossa maneira de vestir, de morar, de agir. A imagem como um
todo me olha, me interpela. Ela é um texto @ me diz algo. Para entender uma
imagem tenho de ver como ela esta construida, desconstruir esta imagem e re-
construlr para chegar ao seu senlido, ans seus valores, 4s suas relagdes.

Leituras : construindo significados

Pretendo apresentar, agora, leituras de imagens, enfocando a influéncia da
televisdo. Por que a televisdo? Estudos mostram que as criangas passam mais
tempo assistindo a televisiio do que na escola. O que as criangas assistem na
televiséin? As criangas véem de tudo na TV, desde pregramas feitos para elas, até
filnes dirigidos especialmente aos adultos. Elas ficam fascinadas pelas imagens
em movimento, pelas misicas, pela linguagem em mosaico.

As criangas assistem a desenhos animados, lanto na programacao da TV



como nos videos. Dentre os desenhos animados, pode-se destacar, por sua grande
impregnagéo, os da Disney. Muitas criangas, e até adultos, consideram os dese-
nhos Disney como “os de verdade®, conferindo as outras versdes um certo descré-
dito. Talvez isto ocorra pelo glamour, pela superprodugao, pelo espetaculo visual e
sonoro que eles proporcionam. Com o video, as criangas assistem cinco vezes
seguidas, em media, os filmes e desenhos animados, o que faz com que conhe-
¢am a histéria e os didlogos quase de cor. O que elas aprendem com isto? Em
todos os filmes ha complexas relagtes entre memdaria e histona, cultura e poder,
género, etnia e lugar social , as quais merecem ser analisadas, de modo a mostrar
gue a inocéncia, o puro entretenimento, o glamour, o espetaculo estdo educando a
partir de uma visdo de mundo comprometida politica e eticamente.

Qutro recanto da crianca na TV é a publicidade. A publicidade vende felici-
dade, conforto, luxo, padrées de comportamento, moda. Seduz. Tudo é gostoso
num comercial, o carro, o brinquedo, a bebida, a roupa. Ela difunde um modelo de
homem, de mulher e de crianga, valores de uma sociedade especifica em que o que
vale & o dinhgiro, o status, o consumo. A publicidade dirigida diretamente as crian-
¢as busca torna-las um consumidor em potencial dos produtos veiculados na tevé,
Crianga adora ver crianga na televisdo e a publicidade sabe e explora isto. Assim,
comercial para crianga tem que ter crianga. Ser modelo, aparecer na televisao, ser
vista por muitas pessoas e sindnimo de status para as criangas e para alguns
pais.

Que programas as criancas assistern na televisao? A programacéo televisiva
e enorme, variada e com niveis muito diferenciados de qualidade. As criangas as-
sistem aos programas dirigidos a elas e muitos outros. Pesquisas mostram que as
novelas sdo alguns dos programas de maior audiéncia entre as criangas. Elza
Berquo, do Centro Brasileiro de Analise e Planejamento(CEBRAP), coordenou a
maior pesquisa ja feita sobre a novela brasileira. Os resultados dessa pesquisa
explicam por que e como a Novela das Oito influencia a vida dos brasileiros: (1) ela
possui uma forga absoluta, quase irresistivel, naguilo gue tem de mais superficial -
roupas e bens de consumo; (2) ela constrdi a agenda para as discussoes domésti-
cas; (3) ela retrata um mundo completamente alienado da grande maioria da popu-
lagao brasileira.

A violéncia na TV produz violéncia na vida real? Que tipo de violéncia?
Fisica? Simbclica? Estudos apontam gue a exposicdo freqliente a imagens que
representam situagoes de violéncia esta provocando efeitos de ordem ética e esté-
tica. A estética da violéncia estd assente na beleza e na expressividade de um
bombardeio, de um desabamento, de um acidente, de uma exploséo. Tudo com
trilha sonora e a cores na televisao para ser visto numa poltrona confortavel, com o
distanciamento necessario da situacdo. Ha uma banalizaggo da violéncia, uma
indiferenca.

Outro tera que provoca mal-estar nos pais sao as cenas de nudez, as
representagoes de relagdes sexuais mostradas quando criangas ainda estao na
frente do video. A partir da segunda metade dos anos 90, varios grupos musicais do
pais comegaram a explorar de uma maneira quase explicita a questao sexual, seja
atraves da letra das musicas, seja através de dangas que vao do erdtico ao porno-
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grafico. O pais tem acompanhado via televiséo, o fenémeno do funck e, ha pouco
tempo, o da escolha da morena ou da loira do Tchan, onde a selecio da melhor
candidata estava diretamente relacionada aos seus dotes fisicos, naturais ou pro-
duzidos e a sua coreografia empolgante.

As preferéncias das criangas pelos programas da TV variam de acordo
com a idade, seus interesses no momento @ o que é oferecido em termos de
programacao. Pesquisas mostram que novelas, noticidrios e seriados apresentam
0s maiores indices de audiéncia junto s criancas. Como a programagao altera-se
a cada ano, a cada més, muitos dos programas que viamos ha pouco tempo, nem
lembramos mais, pois faz tempo que sairam do ar. E o que fazemos com as infor-
macgoes verbais e imageticas que recebemos? Como elas sdo processadas? E o
que fica disto tudo? Mencionarei, agora, algumas leituras trazendo o que mais
chamou a atengao de criangas e de criticos de arte.

Ao apreciar uma reproducio da obra “Las Meninas” de Velazquez, Isadora
(2:10) disse: “é a princesa do casamento e ele ( o pintor) é o principe.(...) e as
criancas estavam cantando ‘eu vou, eu vou, para casa agora eu vou..." Marcelo (6:2)
observou: “Eu gosto deste, é mais parecido com a gente. Parece uma princesa
porgue ela tem roupa comprida. Eu ja vi princesa na televiséo, no Angel Mix tem a
Bela, tem também nos programas de guerra ( seriados japoneses com princesas)”,
Segundo Renata(6:2) : “é uma princesa. J& vi princesa na televisao, a Xuxa, a
Angélica, num filme". Jilia (4;8) disse: “Ela esta de prenda. Ela vai na festa de
caipira. Na escola tem festa, na Xuxa tem festa, no Dis ney Club tem festa”. Nesta
época, na escola estavam realizando uma festa caipira.

O professor Eduardo Pefiuela® ao falar sobre a obra “Las meninas”, diz
que o espelho foi o objeto do quadro que mais mereceu atencao dos criticos, prin-
cipalmente a partir do classico comentario de Michel Foucault, que enfatiza as
relaches entre o visivel e o invisivel, O espelho se confunde com um quadro, ele traz
a cena dos personagens visiveis outros pe rsonagens situados fora do espaco repre-
sentado no quadro. Poucos se fixaram no pote de barro vermelho que, em bandeja
de prata, & oferecido a Infanta Margarita. Pefiuela observa que & significativo que
Velazquez tenha colocado o pote num ponto central do itinerario seguido pelo olhar
de quem contempla o quadro.

Ao ler a obra Tina, de Iberé Camargo, Dimitri (4:2) disse: “E o boneco Tim-
tim". Isadora (4,2), ao apreciar a mesma imagem, comentou: “E uma bruxa. Na
Branca de Neve tem bruxa e na Bela Adormecida, também”. Como se pode consta-
tar, as consideragdes das criangas sobre a imagem estéo relacionadas a persona-
gens de desenhos animados da televisio ou do video.

Estas leituras mostram a pluralidade de significados, o quanto o contexto,
as informagoes, as vivéncias de cada leitor estdo presentes ao procurar dar um
sentido para a imagem. E importante lembrar, no entanto, que a marca maior das
imagens & querer dizer o “indizivel”, ou seja, ndo é um discurso verbal, & um dialogo
entre formas, cores, espagos. Desse modo, quando fazemos uma leitura, estamos

“CANIZAL, Eduardo Pefivela Imagem e intersubjetividade nos processos educativos, Revista
FAMECOS, Porto Alegre, n.7, Mov, 1997 p.38,
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explicitando verbalmente relagdes de outra natureza, da natureza do sensivel,
Assim, compreender uma imagem implica ver construtivamente como a
articulagao de seus elementos, suas lonalidades, suas linhas e volumes nos dizem
algo. Enfim aprecié-la, na sua pluralidade de sentidos, sejam imagens da arte;
sejam produgdes dos alunos, o meio ambiente natural ou construido; imagens da
lelevisao, embalagens; informagdes visuais diversas presentes no cotidiano.

A educagéo do olhar na escola

Deste modo, & importante comegar a educar o olhar da crianca desde a
educacéo infantil, possibilitando atividades de leitura para que além do fascinio
das cores, das formas, dos ritmos, ela possa compreender o modo como a gramé-
lica visual se estrutura e possa pensar criticamente sobre as imagens.

Neste sentido, o professor ndo ensina o que ler, pois ndo ha uma leitura
como a mais correta, ha atribuicbes de sentidos construidas pelo leitor em didlogo
com os outros e com as imagens, em fungao das informagdes e dos seus interes-
ses no momento. N&o se trata, tdo pouco de uma visfio espontaneista, onde a
crianga esta exposta aimagens, sem problematizar, sem refletir sobre o que olha.
O ensino da arte, dentro de uma vis&o contemporanea, busca possibilitar atividades
interessantes e compreensiveis & crianga, por estarem adequadas ao seu proces-
s0 de aquisicao da leitura.

Concluindo, gostaria de ressaltar que este recorte que fiz em relacao a
leitura visa a evidenciar como a atividade cotidiana de olhar pode se tornar algo
significativo. Olha-se a rua, o bairro, a escola, a praga, a cidade, sem muitas vezes
vermos o que ha nestes lugares. Fazer uma leitura dos prédios, das casas, das
\grejas, das pragas, dos centros culturais enfim do ambiente e das producses artis-
ticas e culturais presentes neles pode ser um bom comego para educarmos o

nosso olhar para ler o mundo, buscando evidenciar seus significados, sua rede de
sentidos.
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impulsionando-as aos desejos, oxigena meus trajetos cotidianos. E nestes trajetos
permeados de situagbes urbanas, as vezes mais dridas as vezes mais poeticas
que procuro e construo minhas marcas visuais.

Venho do gesto gréfico, dafricgio inquieta do lapis preto sobre a superficie
do papel. Captar compulsivamente os instantes... Foi longo o tempo em que as
anotagdes graficas, durante os anos 80, habitaram meus trajetos.

A urgéncia de registros , a procura de alimentos grafico/plasticos configu-
ra-se com radicais transformacbes de procedimentos de trabalho. Estas transfor-
magbes estdo presentes nos Objetos construidos por mim a partir de 1996/97,
onde aglutinacdes, colagens, costuras, suturas, tornam-se acumulagdes necessa-
rias. Evidencia-se a apropriacdo de materiais banais do cotidiano, redirecionados
de sua funcéo original, substituindo lapis, pincéis , em em novas configuragoes
plasticas.

E neste gesto de apropriagao de diversas matérias visualmente potentes,
especialmente flores de plastico, tecidos com estampas florais, roupas, objetos,
plasticos transparentes que teve origem a série que denomino, gecgrafia de jar-
dins(1997/1998), nos projetos “Olhar em Silenciosas Lembrangas”, “Jardim Interi-
or", & “ltinerantes ou...as Imagens que Habitam™

Posteriormente , em 1999, com os projetos “Bagagem Necessaria” e “Tom-
bo Vivo... ou para Favorecer a Concentragad” os jardins se transformam em sacos,
sacolas, e trouxas, aglutinando tecidos plasticos transparentes, que permitem con-
gelar e deixar aparente o interior das mesmas. Proteger, guardar e revelar simulta-
neamente fragmentos da paisagem, lembrancas na emergéncia de configurar pen-
samentos plasticamente.

Ja “Estratégias para Mudancga® (2000), pontua conceitos desdobrados
nestes Ultimos 4 anos.

Os diferentes procedimentos construtivos, todos manuais, como suturas,
colagens, sobreposides, aglutinacbes agora configuradas sobre carrinhos de via-
gem, cestas plasticas tem como objetivo a construgao de volumes , formas que
simbolizam bagagens e proporcionam ao especlador identificagao com as mes-
mas. Olhar para dentro, olhar para fora , provoca o exercicio de dialogar com con-
ceitos como interior/exterior, transparente/opaco contido/expandido, duro/mole,
aparente/escondido '

Sao sete objetos, cada um possui um titulo particular, e juntos formam:
“Estratégias para Mudanca..." A disposigdo dos mesmos no espaco, diretamente
sobre o chao configura uma situacéo de espera/embarqueftransito, reflexdes e in-
dagagbes sobre nossas constantes mudangas, aquilo que levamos, desejamos.

O que levamos, o que selecionamos para levar conosco? E nesta selecéo
que nos identificamos , revelamos retratamos construindo identidades que qualifi-
cam a saudavel diversidade que pode nos locomover em transitos singulares. "Nao
me interessa tanto como se movem as pessoas, mas sim aquilo que as move’ diz
nos a coredgrafa e bailarina alema Pina Bausch sobre seu trabalho com teatro/
danga.

A oficina “Jardinagem na Caixa-Colagens/Costuras/Construgbes-Procuras
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Possiveis” visa justamente ressignificar objetos do cotidiano, trazendo a tona, exer-
cicios de percursos das memdrias, observagbes e assim imaginar/configurar novas
geografias do cotidiano.

O objetivo maior deste momento de pensar/fazer (a oficina), € um convite a
diversos procedimentos construtivos .Trazer & cada participante a chance de se
exercitar com suas proprias significagoes, reaelaborando-as ou expandindo-as ao
coletivo, num exercicio de instalagdo/fintervengio no espaco fisico da FUNDARTE.

O texto “A instalagdo enquanto lugar e o lugar do espectador”, escrito por
Elida Tessler?, € uma referéncia nesta oficina. Encontramos nele percursos histori-
cos Mtedricos da arte do século XX , num transito sem fronteiras entre os diversos
procedimentos construtivos, conceitos e didlogos que a instalagao pode suscitar
a respeilo da obra de arte e 0 espectador., e de quem se propde a fazer um projeto
de instalagéo/intervencéo.

A selegéo deste texto para discussao ao longo da oficina, deu-se especial-
mente pelo fato de Elida estar apresentando nele, suas inquietagoes e reflexoes
néo s6 como professora, mas como artista que trabalha com instalagdo/interven-
cao. Apresenta-nos a no texio pontos de vista possiveis sobre o sentido/projeto de
instalacéo que também procuro na minha produgao plastica atual, e como profes-
sora a mobilizar pensamentos visuais, processos, identidades um pouco mais
além do que construir apenas “produtos finais”, na sala de aula com os alunos.

Mum fragmento do se texto Elida afirma que... "a Instalagao é uma opera-
gao artistica , uma intervengao que reune atitudes, objetos, incorporando o espaco
como elemento constitutivo da obra. Que seja a sala de exposigdes de um museu
ou galeria, ou um jardim, uma capela ou gualquer recorte do espacgo urbano, o
importante a considerar é o conjunto formado como um todo, que faz nascer uma
forma outra , coesa, diferenciada de nossos registros anteriores acerca do que
conheciamos de cada objeto isolado. O gue acontece entao? Eis o ponto de giro
novamente aqui presente:estamos todos incutidos na obra, queiramos ou n&o, quan-
do adentramos em seu espaco...” ou ainda: “Uma instalacéo é constituida por ele-
mentos dispostos de maneira particular destinados a sensibilizar a percepgao do
espectador-participador, a fim de também estimular uma reag¢do, uma atitude, um
ato criativo”

Buscar novos nexos pelas caracteristicas configuradas por cada partici-
pante desta oficina, & o exercicio necessario que poderemos desenhar no pensar/
fazer consciente € poético. Que este momento pessa se multiplicar postenormente
com alunos nos mais diverso espagos educacionais.

1 Artista pldstica. Professora do Instituto da Artes UFRGS. Coordena junto com Jaiiton Moreira o
Torredo — espaco de intervencao em arte contemporanea.
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1. FORMACAQ DE ARTE EDUCADORES: UMA PROPOSTA ARTISTICAE

SUA AVALIACAO.

Comunicador: Sandra Margarete Abello

Instituicao: Universidade do Oeste de Santa Catarina — Chapecd/SC

Resumo:
A dissertagdo apresenta uma proposta, com materiais coletados juntos a nature-
za, fransformados em maltéria prima para a construcdo de trabalhos artisticos. Sao
citados autores que teoricamente investigaram o processo crialivo e a reflexao so-
bre 0 mesmo. Apontamos John Dewey, como relevante neste trabalho pois retoma
© quao significativa & a experiéncia para o produtor de arte. Ana Mae Barbosa,
contribui @m muito com a pesquisa na maneira como sistematiza os dados da
histéria da arte educagao, direcionando a uma nova aplicabilidade que & a da edu-
cacao estética. Fayga Ostrower, artista e arte educadora reflete sobre o processo
criativo @ aponta questoes referentes ac processo de aprendizagem do sujeito @
como ¢ significativo para o seu aprendizado as questbes que Ihe s&o apresentadas.
Aprende-se muito com Ostrower, quando_enfatiza o quanto é importante o caréter
artistico do sujeito criador o trabalho de atelié & insubstituivel a aprendizagem da
arte, teoria também defendia por Ana Mae. Os procedimentos metodolégicos tive-
ram como principio - contato/apreciagio/andlise de trés artistas plasticos que vi-
vem no Brasil e se utilizam de materiais coletados da natureza para o desenvolvi-
mento do seu processo artistico. Foi investigado um artista local, outro de renome
nas artes plasticas brasileiras e terceiro pelo seu carater investigativo na tematica
arte-ecologia. As propostas destes artistas séo apresentadas aos alunos com o
objetivo de alfabetiza-los visuaimente, auxiliando assim, na construcao do seu pré-
prio processo crialivo. O aluno investiga em seu “habitat™ materiais da natureza que
melhor se adaptam ao seu trabalho e, os transforma em materia prima, utilizando-
a em seus trabalhos artisticos. A alquimia esta presente em varios momenios do
processo criativo, pois o aluno coleta, separa, manufatura e experimenta os mate-
riais da natureza os aplica no seu trabalho artistico. O objetivo do trabalho ¢ condu-
zir o aluno & elaboracao de uma proposta criativa, com materiais coletados da
natureza, refletindo sobre 0 processo criativo e talvez enconirar sua propria lingua-
gem. Os resultados deste trabalho deverao ser apresentados em forma de portifolium
para que melhor se observe o processo de criagio.

2. ESTUDOQ DE MASSAS CERAMICAS ALTERNATIVAS

Comunicador: Ingrid Muniz de Lima Diniz

Instituigio: UDESC - Joinville/SC

Resumo:
Este estudo visa a investiga¢&o de uma nova possibilidade plastica para massas
ceramicas. Em primeira instancia em resposta a uma inquietude pessoal, em se-
gunda a defasagem de subsidiocs tecnoldgicos que a ane pouco langa méo, e por
ultimo na tentativa de desenvolver materiais diferenciados que possam ampliar o
panorama das alternativas disponiveis para o mercado de matérias primas com
aplicagbes artisticas. Com este processo almeja-se a compreensao das necessi-
dades mecénicas e praticas para a formulacdo das massas, e por meio da elabora-
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¢a0 de uma pesquisa desenvolver uma linguagem Gnica, unindo os conceitos artis-
licos e tecnoldgicos ligados ao desenvolvimento de materiais cerdmicos. Esta pes-
quisa serd iniciada pela selecéo e classificagfio das argilas, a principio em estado
natural. Estas argilas serdo combinadas com vérios minerais e 6xidos, a fim de
aumentar a temperatura de sinterizagéo, procurando sempre texturas e cores dife-
rentes. Para atingir este objetivo devem ser colocadas algumas questdes, como a
selecao dos aditivos e o efeito de interagéo entre estes aditivos e as argilas
selecionadas. Ao selecionar as argilas, deve-se dar prioridade aquelas com mais
caracteristicas refratarias, e que se encaixem na temperatura de trabalho deseja-
da. Os outros materiais devem ser selecionados por sua andlise quimica, por sua
estabilidade, tanto quimica, quanto de facilidade de localizagio. O trabalho de
pesquisa, serd desenvolvido utilizando técnicas como difracdo de raios-x, andlise
quimica, analise térmica, microscopia e ensaios normalizados para caracterizagéo
de massas ceramicas. O objetivo final sera a seleco das massas adequadas,
levando-se em consideragéo critérios como plasticidade, textura, cor, tipo de quei-
ma, deformagao e contragéo. Como resultado complementar podemos destacar a
abertura de novos gestuais e tematicas, dando a obra do artista maior liberdade
criativa, enriquecendo sua bagagem profissional. Podemos lembrar que os resul-
tados obtidos possibilitardo uma ampliagéo do espectro de possibilidades de alter-
nativas de trabalho indo ao encontro das tendéncias contemporineas da arte mun-
dial.

3. ODESENVOLVIMENTO DA CRIATIVIDADE E A RELAGAO COM AS COM-
PETENCIAS INTELECTUAIS DA CRIANGA NO ENSINO DAS ARTES PLAS-
TICAS: UMA PROPOSTA DE ACAO PEDAGOGICA
Comunicador: Leda Marzari
Instituicao: URCAMP - Sao Gabriel/RS
Resumo:

O ensino da arte é na verdade, um momento educativo e cultural que busca o

desenvolvimento da cognigéo humana valorizando os aspectos intelectuals, socials

e estéticos. A investigagio visou despertar a criatividade da crianca e a relagéo

com as competéncias intelectuais numa proposta de agéo pedagdgica para o ensi-

no das artes plasticas, envolvendo dez alunos de 42 série do ensino fundamental de
uma instituicdo municipal, localizada na periferia da cidade de Santa Maria (RS).

Sendo a turma toda trabalhada sem distingdo dos pesquisados. O aspecto

metodolégico utilizado foi o quantitativo, voltado para o enfogue etnografico escolar.

Os instrumentos utilizados foram: entrevista semi-estruturada, observagéo partici-

pante, diario de campo e andlise dos trabalhos dos alunos, registradas por fotos e

fimagens. A mesma desenvolveu-se em trés momentos histéricos: pré-histéria,

modernismo e pés-modernismo. A pratica iniciou-se com trabalho de grupo — apés
as categorias escultura, pintura, desenho e culminando com uma instalagio. Nos
resultados obtidos, verificou-se a capacidade dos sujeitos de perceberem a impor-
lancia dos aspectos tedricos da arte e da mediacéo a partir da proposta de agéo

pedagogica gque os auxiliou em seu fazer artistico, tornando-os mais reflexivos e

criticos.
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4. COMPETENCIAS INTELECTUAIS E SUA RELACAQ COM O ENSINO DA
ARTE ESCULTORICA: UM ESTUDO DE CASO NO ENSING MEDIO
Comunicador: Ciria Moro
Instituicdo: UFSM - Santa Maria/RS
Hesumo:

O presante trabalho procurou analisar a relagéo existente entre o ensino da arte

escultdrica e as Competéncias Intelectuais que sao priorizadas no processo de

producao artistica. A pesquisa se desenvolveu no laboratério de escultura de
uma instituigao da rede Estadual de Ensino Medio, localizada na regiaoc central
de Santa Maria (RS). O aspecto metodoléogico utilizado foi o qualitativo, voltado
para o enfoque elnografico escolar. Os instrumentos usados na coleta de dados
loram a observagéo participante, entrevista ndo- estruturada, diario de campo
analise dos trabalhos registrados por meio de fotos e filmagens. Os dados foram
interpretados individualmente e de acordo com as categorias elaboradas, sendo
posteriormente, discutidos com base no referencial tedrico que permeou a inves-
tigagao, Diante disso, observamos, como resultado a relagao das habilidades
criativas e também a importdncia da mediacéo no desenvolvimento do processo
de producéo, o que contribui ndo s6 para a criagac com o também para a per-
cepgdo e ampliagéo do conhecimento em arte,

5. SABERES INFORMAIS NO ENSINO FORMAL DE ARTES VISUAIS

Comunicador: Sandra Helena Escouto de Carvalho

Instituicdo: UNIVATES - Lajeado/RS

Hesumo:
A problematica da articulagao entre as diferentes culturas e o processo de
escolarizagao formal tem recebido enfoques bastante expressivos. Aqui apresen-
tamos os resultados da pesquisa, realizada em nivel de mestrado, no PPGE/UFSM,
sobre o tema arte-artesania téxtil como expresséo cultural e sua abordagem no
curriculo escolar. Este estudo teve por objetivos investigar, numa perspectiva
etnogréfica e critica, os processos de transmissaoc, aprendizagem e significacao
da arte-artesania téxtil; sua constituicdo como expresséo cultural; e sua aborda-
gem no curticulo escolar. A pesguisa realizou-se na cidade de Santa Maria/RS,
envolvendo a pesquisadora, um grupo de artesés téxtels, numa faixa etaria de 30 a
60 anos, com diferentes graus de escolaridade, e professoras de Educagao Artis-
tica da rede estadual de ensino do RS. Nos contatos com as artesés realizou-se 0
registro de suas historias de vida e trabalho com os fazeres téxieis, bem como
discusséo, com ¢ grupo, sobre o andamento da pesquisa e a abordagem escolar
destas praticas. No ambito da escola formal a interagao concretizou-se na obser-
vagao de aulas de Educagéo Artistica, analise dos planos de cursoc, entrevistas e
discussbes com as professoras a respeito da pesquisa. O estudo possibilitou a
compreensdo da arte-artesania téxtil como expressao cultural de resisténcia a
cultura instituida, com epistemologias coerentemente sistematizadas, ainda que
pela tradicdo oral. E principaimente pela tradicéio oral que sdo validados, intema e
externamente, na pratica social, os saberes de grupos culturalmente marginaliza-
dos pelo conhecimento oficial fazendo circular, deste modo, seu discurso de
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significagéo e uso na construgéo de suas identidades culturais. Ma realidade da
escola publica, emergiu a desqualificagio e deslegitimagao da arte-artesania téxtil
como conhecimento, expresséo cultural @ manifestagéo na linguagem das artes
visuals, devido ao desconhecimento, por parte dos professores, da epistemologia
contida nestes fazeres, pertinentes a cultura artistica do pais. Este quadro denun-
ciou gue a escola plblica ainda tende, apesar das caracteristicas socio-historicas
de seus integrantes, a inferiorizar as culturas de origem de seus estudantes e
professores, através da imposigio dos saberes hegeménicos, legitimados e insti-
tuidos nos curriculos escolares.

6. SIGNIFICADOS E IMPLICACOES DA ARTE DO MOVIMENTO — DANGA NO

PROCESSO DE TRANSFORMAGAQO PESSOAL

Comunicador: Katia Franklin Baggio

Instituicéio: Universidade Regional Integrada — Erechim/RS

Resumao:
Nossa pesquisa pode ser considerada de cunho qualitativo, através da analise de
contelido e do estudo das narrativas, pretende contribuir aqueles ja desenvolvidos
sobre a compreensao do significado e das implicagbes da arte do movimento-darn-
ca no processo de transformacgéo pessoal de adultos jovens, compreendidos na
faixa etéria entre 20 e 30 anos de idade. Para melhor compreender o universo dos
significados, adotamos como referéncia, revelagbes de adultos jovens que tenham
vivenciado esta experiéncia durante o periodo de escolarizagéo regular, e, hoje,
estdo na condigdo de profissionais de diversas areas na sociedade. O estudo foi
desenvolvido a partir dos depoimentos a respeito de como os sujeitos percebiam a
influéncia da danga na trajetoria da vida, quais os projetos de vida nesta etapa, o
uso da danga como recurso na expressdo de pensamentos e intengdes, qual a
percepgaoc do corpo nesta fase e qual o significado da danga. Relacionamos 0s
dados coletados com o referencial teérico de forma a abranger informagoes a res-
peito da fase de adultez jovemn, da importancia cultural da vivéncia artistica e da
percepgao do corpo no processo da construgéo da imagem corporal. Concluimos
que a danga, como toda atividade humana, é um produto da evolugao, semelhante
ao pensamento gue foi desencadeado atraves de um processo de selecao, culmi-
nando no estagio cultural no qual nos encontramos. As etapas passadas e 0s
estagios culturais anteriores fundamentam o refinamento de formas, maneiras e
estilos do movimento humano. Estas etapas influenciaram vitalmente o espirito
para a expressdo de sentimentos e emogdes, permitindo ao ser humano estar
aberto a continuas transformagdes. A nivel cognitivo, esperam-se estimulos na
memdria, na percepgao, compreensao e persisténcia. A nivel psicomotor almeja-se
o dominio do préprio corpo, a agilidade e o posicionamento firme e seguro diante
das circunstancias, o que sugere o desenvolvimento de uma verdadeira personall-
dade. A danga possui um poder de atragao muito grande por contar com a associ-
acdo de outras artes como a musica e as artes plasticas, permitindo, assim, a
capacidade de realgar a grandeza do espirito humano atraves da criatividade e da
capacidade de explorar 0s sentimentos proporcionados pela pratica da danca.

59







1. LWRO: OBJETD DE DESEID
Falaiors: Mirabel dos Santos
Instiuigao: Direloria de Educagio de Aracalu-DENSE

2. RESGATANDO A CULTURA LOCAL
Aeatora; Nalossara Aparecida da Sitva Fonseca
Inatituigio: Escola Murscipal Beflo Faustno doa Sanios - Montenagro/RS

3 PRESERVACAD DO MEID AMBIENTE
Helalwes Mario Reidel, Nelci Terezinha da Sitva ¢ Sandra Rhoden
Instiluigiao: FUNDARTE - Montenegro™S

4. A FORMAGAO DA HABILIDADE MUSICAL CONFORME A TEORIA DE JEAN PIAGET
Ralaiora: Celiza de Oliveira Metz

Instituicio: FUNDARTE - Monlenegra®S

5. O PROCESSO DA CRIAGAD DE UM CD COM CRIANCAS DE 02 A 07 ANOS
Felatores: Roslngela dos Santos o Lélia Negrini Diniz
Instituicao: FUNDARTE - MontenegraRS

6. ACAD COMUNITARIA FUNDARTE: UMA PROPOSTA DE ACESSO A TODOS
Raelatorz: Julia Maria Hummes

Ingtiluigdo. FUNDARTE - Montenegra/RS

7. TEATRO NA SALA DE AULA: A LUZ DO PRAZER OU A SOMBRA DA OBRIGACAD
Ralatora: Gabriela Greco
Instiluicao: Escola Municipal Santo indcio — Estey RS

8. A CRIACAD DE MANDALAS - TRABALHANDO COM ABSTRACAD NO SEJA
Relator: Jodo Augusto Santos
Instiluicao: Escola Municipal Hetor Villa-Lobos - Pomo AlegraRS

9. ESCOLA ABERTA: UMA PROPOSTA DIFERENCIADA
Halaloras: Hisda Maria Corréa & Janete Marlinl Lencina

Instiuagao. Escota Municipal Esperanca - MonenegroRS

10. BRINCANDO E QUE SE APRENDE - O PRAZER DE SER CRIANGA
Relatoras: Luciana Oliveira da Silveira, Marilisa Machado e Juliane Inds Neis Pinheiro
Instituicio: Escola Municipal Cinco de Mak — MontenegroRS

11. AGUA - UM BEM DE TODOS PARA TODOS

12. CIDADAD DE PAPEL
Relatora: Maria Aliete dos Santos
Instituicio: Depariamento de Apown a0 Educands de AracapSE

13. AS CRIANCAS DE CLASSES POPULARES E SUAS REPRESENTACOES
Falatora: Cldudia Machado

Instiuicho: Escola Municipal Wencesiau Fonowa - Poro Alegre/RS

14. PROJETO RECICLANDO NOSSO PAPEL
Ralatora: Nelzita Maria Garcia de Paiva
Instituicio: Instituto de Hlﬂpﬁumsﬂm?ﬁnﬂw—ﬂh Laopoida/RS

15 TOOQUE DO OLHAR
Helatora: Lene Poeuier
Instituicao: Espago Cultural Femando Beck - Flonantpoln/SC

18, COMO FOMOS CONFIGURANDO, PROFESSOR E ESTUDANTES, UMA DISCIPLINA ACADEMICA?
Relator Lulz Roberto Lima Barbosa

Instituigho URCAMP - Sio GabrelRS
17. ARTES VISUAIS E LITERATURA : INTER-RELAGOES COM CIDADANIA E TRABALHO

Falaiora: Isabel Petry Kehrwald
Instftuicio NIUE'UFRGS - Poro Alegra™S
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JARDINAGEM NA CAIXA-COLAGENS /COSTURAS /CONSTRUCOES...
PROCURAS POSSIVEIS
Téti Waldratf
Licenciatura e Bacharelado em Educagdo Artistica - Artes Pldsticas e Desenho-
UFRGS, artista plastica e arte educadora.

Conteddo: Investigagbes Visuais; O objeto e a instalagio como conjunto de prati-
cas e pesquisas, Projetos/Processos/Procedimentos individuais e coletivos - exer-
cicios de pensar/fazer/intervir no espaco; Didlogos com obras de artistas que traba-
Iham com instalagéo,

A TIPOLOGIA DE CONTEUDOS NOS PROJETOS DE TRABALHO E NA AVALI-
ACAO EM ARTES VISUAIS
Dra Rosa lavelberg
Doutora em Arte-Educagdo ECA/USP e professora da Faculdade de Educacao
da Universidade de Sdo Paulo.
Conteldo: Os Eixos da aprendizagem significativa em Artes Visuais: Articulagio
@ Tipologia de contetdos; O ensino orientado pela aprendizagem; Cognicao, proce-
dimentos e contexto no plano dos contetidos; Projetos de trabalho e avaliacio;
Formagao do arte-educador; Disciplinaridade, interdisciplinaridade e
transdisciplinaridade em Arte; Cultura a aprendizagem em Arte; Paralelas e inter-
seccoes entre 0 desenvolvimento grafico e o desenvolvimento da compreenséo es-
lética; Disponibilidade para a aprendizagem e sentido da aprendizagem:; Relagtes
entre escola, organizagdes sociais e instituigbes culturais.

AEDUCAGAO DO OLHAR NA ESCOLA
Dra.Analice Dutra Pillar

Mestre e Doutora em Artes pela ECA/USP. Professora e Pesquisadora da Facul-
dade de Educacdo da UFRGS, onde atua no curso de Pedagogia e no Programa

de Pos-Graduagdo em Educacio da UFRGS.
Conteddo: A oficina procurara enfocar a leitura de imagens na educacao, envolven-
do a escola e a comunidade onde ela estd inserida. Abordara concepgoes de leitura
e leituras de imagens, tanto do cotidiano como da arte, com base em teorias da
arte, da semi6tica visual e do ensino da arte, de modo a identificar os modos de
constituicdo do olhar nas interagbes do sujeito com o mundo e refletir sobre a

educacao do olhar na escola em diferentes linguagens visuais.

EDUCAGAO INCLUSIVA E CONSTRUTIVISMO
Dr. Lino de Macedo
Pés-graduado, Doutorando em Ciéncias - Psicologia - Instituto de Psicologia da
Universidade de Séo Paulo, Professor Titular de Psicologia do Desenvolvimento
do Instituto de Psicologia da USP

Conteddo: Educagéo Inclusiva. Educagdo compulséria ou inclusiva? Légica da
exclusao e logica da incluséo. Interdependéncia ou co-dependéncia? Educacéo
Inclusiva e cotidiano escolar, Educagéo inclusiva e pedagogia diferenciada. Desen-
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volvimento de competéncias. Competéncias como tomada de decisao, mobilizagio
de recursos e ativagéo de esquemas, Urgéncia, incerteza e pratica docente. Da
interdependéncia entre desenvolvimento de competéncia, aprendizagem de conted-
dos disciplinares e cotidiano escolar. Autonomia, cooperacao e responsabilidade
como formas de competéncias. Avaliagao formativa. A educagao escolar como
sistema complexo. As novas fungbes da avaliagdo. Avaliagdo formativa e regulagéo
das aprendizagens. Observar, julgar e comunicar como formas de avaliar. Forma-
¢ao de professores. Os professores e seus habitos. Tomar consciéncia da pratica
pedagogica e transformar esquemas de agao. Formagao docente e educacao
emancipatoria.

VIDA E MORTE DO BRINCAR
Tédnia Ramos Fortuna
Psicopedagoga. Especialista em Piaget e Mestre em Psicologia Educacional;
Professora Assistente de Psicologia da Educacéo da Faculdade de Educacao da
UFRGS.

Conteldo: Apresenta as principais questdes etimologicas, histéricas, conceituais
e culturais do brinquedo, jogo e brincadeira. Reflete sobre a ongem, evolugao, lugar
e destino do brincar no desenvolvimento humano, na perspectiva psicanalitica,
cognitiva e psicomotora. Preconiza o uso do Jogo na Educagéo, como medida de
promogao da inclus&o social, sob o argumento de que o Jogo contribui para o
questionamento dos padrbes de funcionamento da escola, promove o desenvolvi-
mento cognitivo e emocional e resgata o prazer de aprender, colaborando, assim,
com o sucesso escolar. Recomenda, com Freud, a reconciliagdo do educador com
sua infancia como meio de capacitar-se a “penetrar na aima infantil”, compreenden-
do, assim, o brincar e assegurando sua principal heranca para a vida adulta - a
criatividade. Inclui vivéncias de atividades |idicas e a respectiva andlise e interpreta-
¢&o na perspectiva pedagogica.

DANCA, ENSINO E SOCIEDADE
Dra. Isabel A. Marques
Mestre em Danca pelo Laban Centre for Movement and Dance, Londres e Douto-
ra em Danga e Educacéao pela USF . Professora do Curso de Pos Graduacao em
Educacgéo Infantil da Faculdade de Educacdo da USP e do Curso de Danga da
Univ. Anhembi Morumbi/SP.

Conteado: Desenvolver na teoria e na pratica os seguintes temas: Relagbes entre
ensino de danca e mundo contemporaneo; Ensino de danga e o corpo hoje: mode-
los, midias e relagdes de poder; Danga e curriculo: o ensinar @ aprender

institucionalizado; Improvisagic e composigao em danga.



PESQUISA EM EDUCACAO MUSICAL

Dra. Liane Hentschke
Doutora em Educagdo Musical pela University of London-Inglaterra, Professora
Titular do Departamento de Musica da UFRGS
Contendo: Abordagens de Pesquisa; planejamento e organizacéo de projetos de
pesquisa; meétodos de pesquisa: estudo de caso, survey pesquisa aclo, estudos
de desenvolvimento; lécnicas de pesquisa: observacbes, entrevistas, questionéri-
0s.

TEXTOS E CONTEXTOS: PONTOS DE PARTIDA PARA A MUSICA NA
ESCOLA

Adriana Bozzetto

Mestre em Educagdo Musical pela UFRGS, musicista, professora e pesquisado-
ra na drea de Educacgdo Musical.

Conteido: Criar e recriar o cotidiano da aula de musica, incluindo a perspectiva do
aluno (o gue gle gostaria de aprender?). Pensar o ensino de miisica em multiplos
contextos e espagos, além da escola. Instrumentalizar o rpofessor com algumas
possibilidades praticas para serem desenvolvidas na aula de musica. Apoio tedrico
que possibilite ampliar e refletir sobre essa pratica.

TEATRO E EDUCACAQO
Dra. Maria Lucia de Souza Barros Pupo
Doutora em Esfudos teatrais pela Universidade de Paris Il e Pés Doutorando
pela Ecole Normale Supéneure, ENS, Marrocos
Conteddo: As formas do imaginério, sensibilizagio e percepcao. Os espacos par-
Ciais e totais do jogo. As abordagens da poesia, da pintura e da misica no jogo. As
relages possiveis entre jogo e texto.




DIA 01/10/01 - 22 feira

Bh30min Credenciamento dos participantes

10h ABERTURA QFICIAL
Painel: Educagdo emancipatoria: desafios do ensinar e aprendsr
Painelistas: Prof. Dr. Lino de Macedo - USP/SP
Profa. Dra. Rosa lavelberg - LISP/SP

Coordenadora: Eunice Maria Fabrazil - Sec. Mun. de Educacao
e Cultura de Montenegro
13h Aprasentagoes artisticas da Fundarte

13h30min Oficinas

17h30min Intervalo

18h Relatos de Experiéncias

20h Concerto da Orquesira de Camara SESIFFUNDARTE
Local: Teatro Roberto Atayde Cardona

DIA 02/10/01 - 37 feira

Bha0min Comunicactes e Relatos de Experiéneias
9h10h Projeto Arte na Escola
9h45min Painel. Educaciio emancipatdria e praticas pedagigicas

Painelistas: 1sabel Marques - Caleidog/SP
Liane Henstchk - UFRGS/RS

Maria Licia Pupo - USP/SP

Coordenadora: Analice Dutra Pillar -UFRGS/RS

13h Aprasentagdes artisticas da Fundarte
13h30min Oficinas

18h Comunicagdes e Relatos de Experéneias
20h Sessdo de Autografos Comentada

20h30min Frogramagdo Cultural

DIA 03/10/01 - 47 feira

8h30min Sessao Simutinea de Debates
9h30min Férum de debates: apresentagio das discussdes nos grupos
Coordenadoras: Adriana Bozzetto - Fundarte/RS e Isabel Petry

Kehrwald - Fundarie/RS
10h30min Painel; Projeto politico pedagégice e o espaco da arte
Painefistas: Rosa lavelberg - USP/SP
Vera Zanchet - Cons, Estadual de Educacdo/RS
Coordenadora: Meiva Otero Schatter NIUE/UFRGS
13h Apresentagdes artisticas da Fundarte
13h30min Oficinas
17h30min Vivéncias
20h30min Jantar de Confraternizagéo

DIA 04/10/01 - 52 feira

8h30min Comunicagbes & Relatos de Experiéncias
Sh Oficinas
13h Apresentagbes artisticas da Fundarte

13h 30min Palestra : Educagéo emancipatdria e inclusdo cultural
Palestrante: Ana Mae Tavares Barbosa -USP/SP
Coordanadora: Marly R, Meira - URCAMP/RS

16h Sessdo de Encerramento

17h Enirega de cenificados de participagdo

Durante o Seminario: Mostras Pedagdgicas - Exposigloes - Sessdes de Video
Sessbes de Autdgrafo - Feira de Livros - Apresentagdes Artisticas
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