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RESUMO

Esta dissertação analisou a leitura e a releitura de imagens de educandos do Ensino
Fundamental da rede pública, aos quais se propôs um olhar sensível, estético e crítico sobre a
cidade e a arte. Os pressupostos teóricos foram os estudos sobre a compreensão estética
realizados por Parsons e Rossi, as discussões de Duarte Jr. acerca da educação do sensível e
os trabalhos de Wilson & Wilson e de Cox, que consideram a influência das fontes extemas
nos desenhos das crianças. No ensino da arte, em geral, predominam atividades de are//er,
sem uma discussão sobre as imagens da arte, do meio ambiente e da produção dos estudantes.
Quando as imagens são apresentadas na escola, os artistas locais são negligenciados em favor
das reproduções de obras consagradas. A pesquisa consistiu em realizar atividades de leitura e
re[eitura, tendo por foco a cidade, com 50 educandos, com idades entre ]O e ] ] anos, de duas
turinas de 5' série do Ensino Fundamental do Colégio Estadual Prof'essor Ulisses Cabras, de
Antânio Prado, RS. Para a análise dos dados foram selecionados seis sujeitos, dentre os 50,
segundo tais critérios: três com alguma familiaridade com imagens da arte e três sem
familiaridade; mesmo número de ambos os sexos; mesmo número de moradores da área
central e de bairros e diferentes instituições de ensino de origem. Trata-se, portanto, de um
estudo de caso do tipo etnográfico. Optou-se pela pesquisa qualitativa, descrevendo os
processos dos educandos através de questionários, entrevistas semi estruturadas e atividades
de leitura e releitura de imagens, bem como interação com a arte, eventos e espaços da cidade.
A análise dos dados pemiitiu concluir que os sujeitos demonstraram uma compreensão
estética coerente com o Segundo Estágio da teoria de Parsons, em que a ênfase é no tema
(incluindo as idéias de beleza e realismo), e com o Nível l da classificação de Rossi, no qual a
leitura é guiada pela concretude do mundo representado nas obras. Pôde-se constatar que
houve relação entre as leituras e as produções(inclusive releituras) dos educandos, isto é, a
ênfase no tema e nos aspectos concretos da obra presente nas leituras também foi visível em
seus trabalhos. Ainda, ficou evidente a influência das representações da cultura visual dos
educaüdos nos seus desenhos, confirmando as idéias de Wilson & Wilson e de Cox. Os
desenhos dos sujeitos que tinham familiaridade com as imagens da arte apresentaram-se mais
elaborados do que os desenhos dos que não tinham familiaridade. Não foram encontradas
diferenças significativas na compreensão estética entre os estudantes com alguma
familiaridade com imagens da arte e os que não tinham familiaridade. Atribuiu-se tal fato à
carência de uma prática de discussão estética na escola.

Palavras-chave: Ensino de Artes Visuais, Leitura estético-visual, Releitura, Ensino
Fundamental, Cidade e Arte.



ABSTRACT

This dissertation analyzed the reading and rereading of the images of Elementary students
õom a public school; to which a sensitivo, esthetic and criticam look was proposed about the
city and art. The theorical implied were the studies about esthetic comprehension dono by
Parsons e Rossi, the discussions of Duarte Jr. About the education of the sensitivo and the
works of Wilson & Wilson, who consider the infüence of extemal sources in children draws.
[n the teaching of art, in general, predominate ate]ier activities without discussion about the
images of the art, environment and the production of the students. When the imagem are
presented in üle school, local artists are negjected in favor of the consecrated reproductions.
The research consisted in reading and rereading activities, having in focus the city, with 50
students, between ]O and ] l years old, of two 5th grade classes of the elementary levei of
"Colégio Estadual Professor Ulisses Cabral", at Antõnio Prado, RS. For the analysis of the
data, were selected six people, among the 50, According to these criteria: three with some
f'miliarity with art images and three without fàmiliarity; same number of both sex, same
number of residents of the central área and neighborhoods and diíferent educationa]
institutions of origin. So, it's a case study of the ethnography type. The qualitative research
was choosen, describing üie students process by questionaries, halí=süucturalized interviews
and reading and rereading activities of the images, as well as interaction with art events and
spaces of the city. The analisis of the data pemiitted me to conclude that the people
demonstrated an esthetic comprehension coherent with the second stage ofthe Parsons theory,
in wich the emphasis is the theme(including the ideas of beauty and realism), and with the
Rossis's levei l classification, in wich the reading is guided by the concreteness of the
represented world in the works. It was possible to verify that was a relation between the
reading and productions(including rereading) ofüie students, that is to say, that the emphasis
in the theme and in the concreto aspects of the work, also pretend in the readings, was visible
in their works. Also, was evident the influente of representations of the visual culture of the
students in theirs draws, confirming the ideal of Wilson & Wilson and Cox. The draws ofthe
people who had làmiliarity with the art images were more sophisticated than the draws ofthe
ones who hadn't familiarity. Weren't found signicant diflerences in the estethic
comprehension between the students with some fàmiliarity with the art images and the ones
without familiarity. This fact, was attributed to a need for a practice of esthetic dimension
discussion at schoo}.

Key-words: Visua] ans teaching, esthetic-visual reading, rereading, elementary teaching, city
and art.
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MINHA TRAJETóR]A

ANTON10 PRADO: ARTE E ARQUITETURA

Fig. O] : Detalhe Janela

ia se rende de saudade de Antõnio Prado, canto de rendas
, P. 2).
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O universo artístico entrou cedo na minha vida. Com nove anos, planelava minha

«"'":l=1:1 1: Tl:l::' :l: l i=i .:., ..- .,».

Antânio Prado, RS, meus sonhos e inquietações, tendo participado de coletâneas el recebido

premiações pelos meus poemas O gosto pelo ato de escrever me levou a trabalhar como

.-""''l= 1::i;=:1': 111:'1::1:i,. .. .«"«, "'-,'"«'' "'
aUiz/manipuladora, ügurinista e responsável pelo cenário de um espetáculo com o qual

«""'='ll =1=':= ='=1:'=:':1:11 ==1'11=11", ....«:'
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(1993, P. 39)

beleza e estúdios fotográülcos.

visitantes podem imaginar como viviam no local os primeiros

grantes italianos, em 1886. O tempo parece congelar nos retratos de família "à moda

Na cidade, os

L

antiga" feitos pelos fotógrafos na Praça Garibaldi.

co16nias.
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O OLHAR NO PASSADO E NO PRESENTE

EnResgatadas as origens, calçadas pela tona fofa e produtiva, germinando sementes de
fejicidadepelasruasdasilenciosacidadezinha. . . . , , ' -.
Uma etema descoberta de encantos em cada recanto onde ainda e possível ouve u
canto do sabia.
Eis Antõnio Pmdo amada (GALVANI, 1992, P. 2).

Fig. 02: Rua Luiza Bocchese -- fotograÊla

Fig. 03: Rua Luiza Bocchese -- pintura



t9

Foi justamente em virtude da conservação da arquitetura do passado, que o cineasta

Fábio Barreto deixou de lado o projeto de construir uma cidade cenográfica representando

Caxias do Sul nas décadas de 1910 e 1930 para rodar, em Antânio Prado, em fevereiro e

março de 1995, cenas do filme O Quaüi/#o, baseado na obra homónima de José Clemente

Pozenato. Sobre a peculiaridade da arquitetura da região de colonização italiana do Nordeste

do Rio Grande do Sul, diz Barella (1 997, p. 78)

[...] É necessário considerar que o que "diferencia" e toma singular essa arquitetura é
o processo absoluto de autoprodução dos materiais nela utilizados e, além disso, o
modo como foi produzida: sem a inteúerência do profissional arquiteto, uma
arquitetum que foi resultado apenas da "vivência" que os agricultores possuíam de
suas necessidades. Essa arquitetura vemacular singela é a materialização da aplicação
de técnicas construtivas de "conhecimento comum" que se expressaram em
monumentos de excepcional qualidade arquitetânica, testemunhos de um ciclo
histórico-económico já encermdo. A qualificação dessa arquitetum com tal gmu de
distinção é, sem dúvida, a declaração de que ela merece ser reconhecida como obra de
arte e, como tal, digna de preservação.

Ainda mais em cidades como Antânio Prado, em que os prédios foram tombados e,

por isso, preservados, certamente é necessário que os educandosS olhem essa arquitetura como

um bem artístico, histórico e cultural, desfazendo o conceito de que estão vendo apenas

"velharias". Precisam conhecer para valorizar

Embora muito já se tenha falado sobre Antânio Prado, há ainda muito por escrever,

fotografar, pintar e desenhar; enfim, registrar, especialmente através da arte, suas casas, ruas,

esquinas e a vida na cidade, às vezes não percebidas por quem mora no lugar há tanto tempo e

que, acostumado a passar sempre pelos mesmos locais, não olha com atenção. O que parece

"velho" então é redescoberto nessa proposta de um novo olhar sobre a cidade: o olhar dos

artistas da cidade, particularmente, de uma de suas artistas e dos habitantes/educandos que

transitam por ela.

5 Em minhas pesquisas uso os termos educando e educador por serem mais coerentes com uma proposta
desenvolvida na escola pública, e por isso, apoiada nos princípios pedagógicos de Paulo Freira, que defende uma
educação humanizadom, problematizadom, crítica e dialógica. Assim, quando faço referência a auras pesquisas
utilizo os termos aluno ou alunos e professor ou professores, conforme a escolha de seus autores.
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d7ZZ/ZR E ARTE NA CIDADE

Deixe-o dormir em paz,
Não o acorde,
Deixe assim
Quieto, sereno, bonito,
Sorrindo pra quem chega.
Não por favor, não acorde Antânio Prado,
Deixe o menino ingénuo conservar seus encantos e ilusões,
país sua beleza consiste na singularidade
de ser ontem ainda hoje,
O mesmo menino de sonho e fantasia(GALVANI, 1992, p 2)

Fias. 04, 05. 06 e 07: Mostra Coletiva do ARVI na Casa da Nem
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Escrever sobre arte é tentar explicar com palavras uma reflexão guardada nos detalhes
do desenho, das tonalidades, das conexões, das partes de uma unidade. A linguagem
da arte somente é linguagem indiretamente. É preciso olhar, ver e sentir, dialogar
com o o]har, com o corpo [grgb meu], ver no visível o invisível, perceber que o
visíve] e o invisível são um único evento, como o sentir e o pensar [...] (PAVIANI.
2003b, P. 19).

Paviani(2003b, p. 19), ao ter visitado o a/e/ier particular da artista plástica Beaüiz

Balen Susin, em Caxias do Sul, diz que este é um evento especial, momento para ser vivido

com o corpo todo: bata-se de uma experiência visual que solicita razão e emoção. "As tintas e

o milagre das cores, as formas e sutileza dos cheiros, as coisas despretensiosamente deixadas

em seus lugares. Tudo é dominado por mãos cuidadosas". Visitar já é um misto de poesia,

cores e formas, convocando nossos sentidos; imagine o significado de um afe//er para quem

nele cria seu trabalho. Por isso, o d/e/íer de Artes Visuais de Antânio Prado (ARVI) foi um

dos lugares decisivos para que eu me entregasse à arte e passasse a observar a vida com

paixão nos anos de 1992 a 1998, época em que füi uma de suas integrantes e participei de

mostras coletivas na cidade e na região.

Criado em 1985, por iniciativa de Beatriz Balen Susin -- que, na ocasião, residia no

município --, o ARVI contava com 19 participantes e funcionava na residência de Neusa

Welter Bocchese, sua coordenadora por muito tempo. Após dois anos, Beatriz mudou-se para

outra cidade, e a artista plástica do Núcleo de Artes Visuais de Caxias do Sul (NAVI), Odete

Garbin, passou a ministrar as aulas, em trabalho que é desenvolvido até hoje, sendo o ARVI

presidido pela artista pradense, Rosa Mana Guerra.

Através do ARVI, a cidade apresenta uma signiHlcativa produção. É até mesmo

curioso constatar que em um município que tem aproximadamente quatorze mil habitantes',

exista um grupo tão atuante na arte. Muitos artistas já passaram pelo dre/fer, que fiJncionou

6 De acordo com o s//e <h > do Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatística (IBGE), em 2004, a estimativa da população de Antânio Prado, RS era de ] 3.908 habitantes.
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por mais de dez anos na Casa da Neni7 e encerrou suas atividades no local em novembro de

2003. Como despedida, o ARVI reuniu obras que já tinham sido expostas nas mostras

Canções /7usüadas /7, .Lembranças e C/diverso /'emí?limo, numa coletiva montada no interior e

exterior do prédio. A mudança de espaço, que atualmente fi)nciona em um prédio nos ftJndos

da mesma Casa, entretanto, não significou a ruptura do grupo, hoje composto por nove

artistas, que continua registrando parte da história da cidade em pinturas e esculturas, como

tantas vezes seus habitantes tiveram a oportunidade de conferir. As fotograÊlas a seguir

mostram algumas obras da última coletiva do ARVI realizada na Casa da Nem

Fig. 08: Capitéis'

Fig. 09: Tempo de internato

l$Eà WE l\ :: :nm HH:lÜ.BLUE.XãGH:B
IHH$$Rn u ? WKm;
imigrante como proprietário, a religião manifestou sua anunlação coletiva como grupo social"
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Fig. 10: Recortando. recordando

"Os lambrequins engalanando as casas e matorializando os
sonhos"(Neusa Welter Bocchese).

Fig. 1 1: Jogo das Cinco Manas

'Na reclusão do intemato, silêncio, seriedade, tmbalho e..
através dajanela, o fascínio da liberdade" (Neusa Wejter Bocchese).
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A UNIVERSIDADE: DO FAZER AO PENSAR A ARTE

O convívio com a arte local foi apenas o início. Depois, segui trilhando por caminhos

ligados ao ensino da arte: em ] 997, conclui a Liga/zcíafzíra P/e?za em Educação .4/"rísfíca --

rabi/ilação em drfes P/ásrícas, pela Universidade de Caxias do Sul(UCS). O curso fez com

que eu deixasse um pouco de lado papel, lápis, tela, pincéis e tintas, para poder me aproftJndar

na teoria, nos estudos científicos e me dedicar à pesquisa. Ser bolsista de iniciação cientíülca

do CNPq, na pesquisa -Leitura de /magezzs nas .,4rfes }qsuaís. esrógíos evo/z/favos (Z.E/H), sob

a coordenação da Prof'. Df'. Mana melena Wagner Rossi, da UCS, de agosto de 1996 a

agosto de 1 997, foi o ponto de partida para que eu persistisse, até hoje, escrevendo, estudando

e pesquisando sobre a compreensão estética coma crianças, jovens e adultos da escola pública.

A INTERATIVIDADE DAS NOVAS TECNOLOGIAS

Logo após a conclusão do Ensino Superior, passei a ser assessora de apoio e

comunicação do Laboratório Novas Tecnologias nas Artes Visuais (NTAV), da UCS, sob a

coordenação da Prol''. Df'. Diana Domingues. A atividade no NTAV proporcionou-me as

muitas interações multimídia da ll Bienal do Mercosul, na Mostra CÍberarfe. Zorzas de

/nferaçõo. Trabalhar por quase dois anos na UCS possibilitou-me o contado com profissionais

e pesquisadores de diferentes áreas em uma proposta de produção que convida à

descobrir/construir/desconstrulr/aesçortinar educadora,epensar o ensino dauaseéjunto com os educandos, pam
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interatividade, através de meios eletrõnicos que solicitam que o visitante, ao interagir,

complete a obra.

A CIDADANIA PELA ARTE

Busco, no ensino da arte, possibilitar aos educandos a construção da cidadania, para

expressão de mundo dentro de seus contextos sociais e culturais. Essa busca fez com que eu

atuasse como animadora do Movimento de Alfabetização de Jovens e Adultos(MOVA-RS)

em Antânio Prado, de dezembro de 2000 a fevereiro de 2002. Tais interesses também me

fizeram optar -- além da Educação Fundamental e do Ensino Médio -- pela modalidade

Educação de Jovens e Adultos (EJA)io, em que trabalhei de maio de 2000 a março de 2003.

Na perspectiva de permanente reflexão da minha prática, conclui, em agosto de 2001, o curso

de espec\dllzaçbo Ensino da Arte: Fundamentos Artísticos, Estéticos e Metodológicos, 'pega

UCS, com a apresentação da monografia .4 Z,ei/ura de Imagens como /nsüumenfo para

Emancipação da C/asse Popa//a/", sob a orientação da Prof'. Dr'. Mana melena Wagner Rossi.

O estudo relata a pesquisa desenvolvida de maio de 2000 a agosto de 2001 com a EJA da

Escola Estadual de Ensino Fundamental Caetano Reginato, em Antõnio Prado. Nesse

traba[ho, a Proposta Triangu]ari l foi o referencial para o conhecimento da arte, tanto erudita

quanto popular. No entanto, procurei dar especial atenção à leitura de imagens.

A partir da Teoria de Michael Parsons (1992), analisei como esses jovens e adultos

compreendiam as imagens da arte e da mídia, pois conhecer como os educandos lêem as obras

io Fundamentada na educação dialógica de Paulo Freira, a EJA dá a oportunidade de continuar os estudos a todos
que não a tiveram na idade escola.
' ' A proposta pedagógica que intenelaciona leitura, produção e contextualização da arte é explicitada no capítulo
] desta dissertação.
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é fundamental para o trabalho de leitura e releitura de imagens no Ensino da Arte que vem

sendo desenvolvido nas escolas. Em âmbito nacional, busquei suporte na pesquisa Z,ei/ura de

/vagens /zas ar/es viszla/s. es/ágíos evo/ufívos (1 995 a 1 997), realizada por Rossi.

O resultado de meu trabalho na EJA, embom catando-se de jovens e adultos,

conHlrmou as pesquisas realizadas com sujeitos de 6 a 18 anos sem familiaridade com arte

analisados por Rossi. O fato indicou que os educandos da EJA tiveram pouca ou nenhuma

experiência estética antes de retomarem seus estudos nessa modalidade de ensino.

Com a mesma paixão dedicada às aulas da EJA, também auxiliei no trabalho da

direção, coordenando projetos no ensino regular (desde a Educação Infantil até 8' série) nos

anos de 2002 e 2003. Seguindo os mesmos princípios da EJA, fizemos, junto ao grupo de

educadores, nossas leituras da realidade social e cultural dos educandos, em reuniões

pedagógicas com levantamento de falas através das entrevistas com as íàmílias e do cotidiano

da sala de aula, construção da rede temática e avaliação emancipatória. Conhecendo a escola,

desenvolvemos o prometo interdisciplinar Cu/dando do educando para amar a vida e a /erra,

tendo como diretriz o ensino de artes visuais. Ta] proposta visou resgatar os valores pessoais e

coletivos e do património público -- nesse caso, o próprio estabelecimento de ensino. Para que

pudéssemos trocar experiências com outras instituições, inicialmente apresentamos o trabalho

no / Semíná/"io À/unicipa/ de .EZ/z/cação .4mbfen/a/, promovido pela Secretaria Municipal de

Educação e Cultura (SMEC) e pelo escritório da Associação Riograndense de

Empreendimentos de Assistência Técnica e Extensão Rural(Emater/RS) de Antõnio Prado, e,

após, no Campus de Erechim -- RS, nas modalidades comunicação oral e poster, conforme

anais do eventot2

i2 Ver GALVAN], Mau et a]., 2002
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VOLTAR AO LUGAR ONDE TUDO COMEÇOU

Fig. ] 2: Colégio Estadual Professor Ulisses Cabras

A Escola Caetano Reginato foi muito importante na minha vida proHlssional, mas

posso destacar como fundamental o Colégio Estadual Professor Ulisses Cabral13, por ser o

lugar que possibilitou minha fomlação inicial. Nele, também trabalhei como educadora em

Arte'' desde as séries finais do Ensino Fundamental até o Ensino Médio, nos anos de 2001 a

O Colégio foi muito significativo na minha vida, pois na antiga Esmo/a Es/agua/ de /'

(depois denominada ainda: e de 2'Paus) Pr(Úessor Z.misses Caíra/ estudei desde o Jardim da

Iníânciai5 até a conclusão do Ensino Fundamental e iniciei o Ensino Médio. Ao olhar para

trás, lembro da paixão que sentia pelas aulas de Educação Aaísticaiõ, pelos desenhos --

mesmo os mimeografados --, que fascinavam pela possibilidade de utilizar a cor. Lá também

i3 De acordo com o Histórico do Colégio Estadual Professor Ulisses Cabral, o estabelecimento de ensino foi
criado em 25 de fevereiro de 1925 (Decreto SEC. n.' 3618), com o nome de Grupo Esmo/ar da C/dado de
,4n/ó/z/o Prado, mas o educandário só deu início às suas atividades em 29 de março de 1926, data em que é
comemorado seu aniversário. Hoje, o Co]égio atende cerca de 800 educandos da Educação ]nfanti] ao Ensino
Médio, nos fumos manhã, tende e noite.
'' Segundo os Parâmetros Curricu]ares Nacionais (2000, p. ] 9): "Quando se trata de área cun'ocular, graça-se
Arte; nos demais casos, aNe"
'5 Denominação utilizada na época para a Educação Iníkintil.
'' Nomenclatura utilizada na época, conforme Lei 5692/7 1 .

2003
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tive ótimos professores e de alguns deles recordo com carinho, especialmente uma educadora

em Arte que me fez ver que em uma maçã existe muito mais do que o vermelho...

Voltar a esse lugar e realizar esta pesquisa significou acordar todos os meus sentidos.

Um deles foi o olfativo: ainda é forte em mim a lembrança do cheiro da Escola, especialmente

da sala do Jardim de Infância, aroma que posso distinguir entre milhares de outros. E peculiar

aquele perftlme das rosas que impregnava a saia, de novidade, de brinquedos para trocar e

materiais novos para testar. Um mundo para ver, sentir, ouvir e sonhar. Ao entrar na sala em

que continua íüncionando a tumba de Educação Infantil, ainda posso sentir o perfume que me

invadia quando fechava os olhos para ouvir as histórias na Mora do Co?z/o, sempre tão

canegadas de poesia e surpresas. Sobre o poder que exerce sobre nós a capacidade olfativa,

Duarte Jr. (2003, p. 99) assinala:

[...] a memória o]fativa com que contamos parece ser um aspecto marcante de nosso
estar-no-mundo, parece ser um forte resquício animal preservado em nós e mesmo
diferenciado pela dimensão simbólica de que dispomos. Talvez pouquíssimos de nós
não se deixem levar pelas lembmnças despertadas por aromas que, vez por outra,
invadem as nossas narinas, produzindo verdadeiros poemas mnemânicos em nosso
ser. Inegavelmente, há cheiros específicos em nossa memória: os da inmancia, da
escola, de certas férias, do perfume de um primeiro amor etc. Muito daquilo contido
em nossa lembrança é, sem sombra de dúvida, eminentemente olfativo.

Fig. 13: A formatura no Jardim de InHancia
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Era uma escola pequena quando eu era criança. Depois de adulta, entrando e saindo de

algumas saias de aula que continuam no mesmo lugar, percebi que ela cresceu e se modificou.

Hoje, a aprendizagem com o Grupo de Pesquisa em Educação e Arte (GEARTE da

FACED/UFRGS), coordenado peia Prof'. Di''. Analice Dutra Pillar, por quem já nutria

profimda admiração e respeito intelectual através da leitura de seus livros e artigos, fez

aumentar em mim a responsabilidade e o desejo de pensar o ensino da arte -- no caso --, com

educandos que estavam cursando a 5' série do Ensino Fundamental em 2003, quando dei

início a este trabalho. Todas essas experiências aprofundam em mim a serena convicção no

acerto desta pesquisa desenvolvida intensamente na escola pública. Enfim, não poderia sonhar

com esta dissertação e apresenta-la sem resgatar o que me constitui, o que me fez chegar até

aqui.
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INTRODUÇÃO

"É a arte que engorda a criança a colocar sua visão pessoal e sua assinatiira em seus
tmba[hos"(E]SNER, 1997, P. 80). ' ''' ''"

O pressuposto de meu trabalho como educadora em Arte sempre foi propor um olhar

sensível. Olhar que mergulha nas imagens da arte, que ultrapassa as paredes e os corredores

dos prédios de instituições de ensino e percorre a cidade. Criar através de diferentes

linguagens por meio de leituras e releiturasi possibilitadas pelo conhecimento não somente da

arte consagrada, mas da cidade, é o desaHlo da dissertação que ora se apresenta.

No ensino contemporâneo de artes visuais, ao contrário das concepções modemistas

que pregavam a livre-expressão, a imagem está presente como fonte de aprendizagem. Nesse

sentido, a leitura e a releitura firmaram-se como possibilidades na sala de aula. Pillar (1 999, p.

1 8) define cada um dos termos:

No ensino da arte, a leitura tem sido concebida como algo mais teórico e a rejeitum,
um fazer a partir de uma obra. Reler é ler novamente, é reinterpretar, criar novos
significados. Quando interpretamos, através da pintura, um objeto do meio ambiente
natural ou construído, um objeto do nosso cotidiano, feito pelo homem, estamos
íàzendo releitura? E quando interpretamos, em pintum, uma obra de arte, uma imagem
produzida por um artista é releitum? Depende dos nossos propósitos. Se a idéia é
recriar o objeto, é reconstruí-lo num outro contexto com novo sentido, penso que sim.

Podemos considerar, ainda, de acordo com Rossi e Demoliner (2003) que toda a

releitura tem relação com a leitura que cada sujeito faz da imagem.

Assim, essa pesquisa tem como foco conhecer a compreensão estética dos educandos

do Ensino Fundamental de uma escola pública, através de uma proposta de leitura e releitura

da cidade. Por isso, foi necessário abra caminhos para olhar e estar no mundo, olhar a cidade

e percorrê-la, olhar o passado e ressigniHcar o presente. Olhar esse, que solicitou mente,

' Os tempos leitum e releitura são explicitados no capítulo l desta dissertação
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corpo e emoção para reinventar a vida, dialogando estesicamente com obras de ane, árvores,

praças, ruas, prédios, pessoas, gestos, sonhos e acontecimentos, contextualizando crises e

guerras de nosso tempo, como observa Franz (nov. 2003/jan. 2004, p. 52):

[...] na arte-educação pós-modema, obras de arte são compreendidas como práticas
sociais e culturais, muito mais do que como objetos belos, produtos de 'mentes
individuais. Como toda prática social, a produção artística também traz consigo
contradições inerentes à sociedade que as produziu.

Almdando uma educação do sensível, estética, dialógica e emancipadora, venho há

algum tempo pesquisando sobre leitura e releitura. Desse modo, busquei, com educandos de

5' e posteriormente 6' série, do Ensino Fundamental, nos anos de 2003 e 2004, propor

leituras, releituras e desenhos da cidade, desafiando-os a observar e reíletir sobre o caminho

que percorriam de suas casas até a escola e vice-versa.

Nesse percurso muitas possibilidades visuais foram oferecidas ao educando/leitor, para

que pudesse refletir sobre acontecimentos cotidianos, modos de ser das pessoas e os

ambientes natura] e construído. Enfim, muitos espaços: alguns transfomlados pelo tempo, mas

que serviram de cenários das histórias de nossos antepassados, outros que parecem

'congelados', ao conservar suas características. Por meio de nosso olhar, podemos imaginar,

criar e reinventa-los na arte. Como salienta Hillman (1 993, p. 41):

As faces das coisas suas superfícies, suas aparências, seus rostos como lemos
aquilo que vem ao nosso encontro no nível do olhar; como nos olhamos uns aos
outros, como olhamos a face uns dos outros, lemos uns aos outros assim é que se dá
o contato com a alma. De forma que uma cidade necessita de lugares para esses
contatos humanos do olhar [gr#b mez/].

A cidade de Antânio Prado ainda conserva muitos/ligares onde são pemiitidos esses

conta/os /zz/manos de o//zar. A Praça Garíbaldi é um deles. Ela continua sendo ponto de

encontro de amigos. Enquanto as crianças correm, jogam bola, andam de bicicleta e brincam

no parque, os adultos conversam, namoram, tomam chimarrão e caminham ao redor do
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se pular nao e mgenuo, ele está comprometido com nosso passado, com nossas

Nesse sentido, a leitura e a releitura da cidade e da arte nortearam esta pesquisa, que

foi construída na escola pública, considerando os referenciais dos educandos, seus olhares,

quem e como são, onde e como vivem, por onde andam, seus gostos, desejos, sonhos

inquietações e ações.

Assim, o trabalho teve como principal objetivo analisar a leitura e a releitura de

imagens de educandos do Ensino Fundamental da rede pública, aos quais se propôs um olhar

sensível, estético e crítico sobre a cidade e a arte.

Por meio desse estudo, interessava-me investigar as seguintes questões:

Que concepções sobre arte trazem os educandos quando chegam à

Ensino Fundamental?

Qual a compreensão estética sobre a cidade e a arte?

Qual a relação entre as leituras e releituras dos educandos?

O que revelam os desenhos, escritos e falas dos educandos em relação à cidade e à

arte?

E com ba: as quçstoes, somaaas as iemt)ranças sensíveis da cidade, aos desdos,

às convicções, à arte, à educação, que desenvolvi esta dissertação, que foi sendo construíd

meu exercício como educadora em Arte

0 nos

5' série do

e ness

a no
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1. PRESSUPOSTOS TEÓRICOS

Sem imagens corremos o risco de perder o caminho [grgb mezl]. ]sso acontece, por
exemplo, nas estmdas. Placas retangulares, de tamanho uniforme e todas pintadas de
verde, com números e letras, não são imagens, mas conceitos verbais engrandecidos.
Não sabemos onde estamos, a não ser por um processo abstrato de lê-las e pensar,
lembrar e traduzir. Tudo nos olhos e na cabeça. O sentido corpoml de orientação está
perdido. Podemos até mesmo consumir menos gasolina -- pense em todas as possíveis
entradas erradas que tomamos em fiinção de perder as indicações nas placas se
nosso caminho pela cidade fosse marcado por imagens, como aquelas das veias
encruzilhadas, a árvore do enforcado, o sinal do búfalo vermeho, a fonte. A alma
precisa de suas imagensEgreHo mezl] e, quando não as ençontm, elabom substitutos;
cartazes de rua e grafite, por exemplo. Mesmo na Alemanha Oriental ou na China,
onde a propaganda não é pemiitida, os s/ogans são escritos com letras garrafais nas
paredes e avisos são aílxados. A mão humana espontaneamente deixa sua marca,
insistindo em mensagens personalizadas; em todo o lugar a natureza humana
imediatamente escreve suas iniciais em monumentos (HILLMAN, 1 993, p. 40).

Esta dissertação propõe um olhar sobre a cidade e a ade através de desenhos, leituras,

releituras e falas dos educandos do Ensino Fundamental do Colégio Estadual Professor

Ulisses Cabral, de Antânio Prado, RS. No capítulo 1, defendo a questão do olhar, e por isso,

abordo, num primeiro momento, brevemente, o processo da percepção e o fazer artístico na

perspectiva de Zielinsky. Teço, também, alguns comentários a respeito da experiência estética

no mundo contemporâneo, para, então, detalhar o alfabetismo visual proposto por Dondis. Em

seguida, Bato do complexo tema ver e olhar, considerando as abordagens de Adams, Pilhar e

Tiburi, entre outras

Em virtude desta pesquisa pensar a cidade como possibilidade educadora, trago

apontamentos de autores que discutem a relação dos corpos humanos com os espaços das

cidades. Busco referência em Duarte Jr.i (2003, p. 13), que insiste na necessidade atual e

urgente "de se dar maior atenção a uma educação do sensível, a uma educação do sentimento,

que poder-se-ia muito bem denominar educação es/é/ica ". Por isso, sugiro pensar a cidade de

l Jogo Francisco Duarte Jr. é doutor na área de Educação e professor junto ao Instituto de Artes da Universidade
Estadual de Campinas (UNICAMP).
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Antânio Prado para além de sua arquitetura, trazendo as ações cotidianas discutidas pelo autor

ahaxés do morar, do caminhar e do conversar.

Mais adiante, reülro-me às concepções humanistas presentes na obra de Freira,

essenciais para o desenvolvimento de uma educação participativa na escola pública

democratizando a Arte e possibilitando a compreensão da leitura de mundo.

Não poderia, entretanto, trazer as idéias defendidas pelos autores que estudo sem

mencionar as mudanças ocorridas no ensino da arte no Brasil a partir dos anos 80, com a

Proposta Triangular, de Ana Mae Barbosa.

Na seqüência, procuro discutir as pesquisas de Parsons2 e de Rossi3, para, no decorrer

desta dissertação, analisar a compreensão estética dos sujeitos aqui envolvidos e quais as

relações com as suas releituras.

Por ülm, apresento as idéias de Wilson & Wilson' e de Coxa, que consideram a

influência das fontes extemas no desenvolvimento das imagens das crianças. Os estudos

desses autores dão embasamento teórico para analisar os desenhos resultantes das interações

com a cidade de Antânio Prado, através de visitas a mostras de arte, parques, eventos e outros

espaços. Analisa também os desenhos sobre uma cidade, observando o que revelam os

elementos presentes no olhar crítico desses educandos e o que aparece sobre o cam/n/zar, o

mo/"ar e o conversar nos desenhos sobre a cidade de .4n/ónix /'Fado, segundo a perspectiva de

Duarte Jr., conforme já mencionei

2 Michael J. Parsons é professor da Universidade do Estado de Ohio EUA, um dos principais pesquisadores
sobre o desenvolvimento estético. Sua teoria foi divu]gada, principa]mente, através do livro Compreender a arte.
uma abordagem à experiência estética do ponto de vista do desewolvimento cognitivo.

Mana melena Wagner Rossi é professora e pesquisadora da Universidade de Caxias do Sul (UCS). A autora
apresentou, em 2000, a Tese de Doutomdo Ze/üra Es/é/ico-P'lszía/ na .Edz/cação Fzz/zdame/z/a/ ao Programa de
Pós-Graduação em Educação da UFRGS. A pesquisa foi desenvolvida com alunos brasileiros, da cidade de
Caxias do Sul, RS, e teve como principal base teórica os estudos de Parsons e de Freeman.
' Brent Wilson é doutor em Arte-educação, professor da Pen S/a/e (/nh'erslQ, Pensilvânia, EUA, e consultor do
Gera Cenfer/br Edz/caf/on in fAe ,4rfs. MaÜorie Wilson também é professam da Pen Sfa/e C/nfverslD'.
5 Maureen Cox é professora do Departamento de Psicologia da Universidade de York, Reino Unido.
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I . I . OLHAR E MAIS DO QUE VER

Artistas, üllósofos e teóricos de diferentes áreas vêm discutindo amplamente o

complexo tema ver e olhar. Enquanto uns defendem a idéia de que primeiro é necessário olhar

para depois ver, outros argumentam o contrário. Antes de apresentar a visão de alguns desses

autores e o meu posicionamento, abordo, sinteticamente, a questão da percepção.

No início do século XX, surge, na Alemaiüa, a psicologia da Gesta/l, que passa a

estudar a percepção através de figuras nas quais as partes(figura e fundo) estão

dinamicamente enter-relacionadas. Para os gestaltistas, as leis de configuração, organização,

discriminação, fomla e padrão referem-se sempre ao todo, percebido através da mente, que é

pré-fomiada e imediata. Mas a referida teoria não deu conta de explicar toda a problemática

envolvida no processo perceptivo. Os estudos de Piaget, então, trouxeram uma significativa

contribuição e representaram importantes avanços em relação à Ges/a//, ao mostrar que a

aprendizagem é construída pelo sujeito através de suas ações sobre o meio físico e social. Para

Piaget (1978, p. 73), o conhecimento é resultado da interação entre sujeito e objeto, pois

segundo ele, só conhecemos um objeto agindo sobre ele ou transfoj'mando-o. Zielinsky, ao

pesquisar a interseção entre a percepção e o íàzer artístico, considera as estruturas objetivas e

cognitivas enfocadas pejo autor. A análise realizada por ela apontou que o fazer aparecerá

como um modo de perceber o mundo conforme valores, significações e conhecimentos que se

formam no decurso de uma interação social e que fazem parte da estrutura pessoal do sujeito.

Zielinsky (] 993, p. 71) declara:

Percepção, em nosso entender. não se trata de uma ação universal que possa ser
abordada de maneira uniforme em todo o mundo como o vimos, por exemplo, com os
gestaltistas. Ela conta, sim, com infinitos fatores provenientes das diferentes culturas,
grupos sociais e contribuições individuais.
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A deHlnição da autora mostra que a interação entre percepção e produção artística, isto

é, a ação, depende não só dos aspectos cognitivos, mas também dos contextos sociais,

políticos, económicos, éticos de diferentes culturas e, ainda, de grupos de origens sociais

distintas que compõem uma mesma cultura.

As discussões sobre a percepção levaram muitos filósofos e estudiosos de outros

campos do conhecimento a repensmem a questão estética, principalmente, na sociedade

contemporânea, imersa em imagens. Medra, ao discorrer sobre a dimensão estética, reforça

que é preciso considerar o que é necessário, para que tal experiência envolva, ao mesmo

tempo, emoção, sentimento e reflexão, tanto sobre a arte, como sobre a vida. No entanto,

antes de aproftlndar o assunto, ela busca a origem do tempo estético e resgata o conceito de

percepção na civilização grega. Desse modo, segundo Moira (1 999, p. 1 26): "A concepção

grega de percepção incluía a provocação do reconhecimento, de admitir que cada coisa tem

alma, paixões, amor, fascinação capaz de provocar uma reciprocidade afetiva no sujeito

percebedor". E comp]ementa (] 999, p. 1 27): "0 significado do tempo estético, na sua origem,

era self/r com, sentir junto com os outros, ou aliar a sensorialidade ao sentimento".

Nessa perspectiva, Hemlann (2002, p. 15) aborda a estética como uma via de acesso

para a vida ética na pluralidade contemporânea. Confomle a autora: "0 termo estética é

derivado do grego aisf/zesis, ais//zefon(sensação, sensível) significa sensação, sensibilidade,

percepção pelos sentidos ou conhecimento sensível-sensorial"

Mas com o declínio das concepções ÊilosóHlcas tradicionais fundamentadas na razão,

principalmente após a l e a ll Guerra Mundiais, não só a experiência cientíõca iniciou uma

flexibilização em que a verdade começou a ser relativizada, como também os cânones

estéticos clássicos passaram por transfomiações. Ressurge, então, o interesse pelo tema e

atualmente fãa-se de uma estética do cotidiano, que não pode estar desvinculada das

interações do homem com a vida, suas signiülcações e interpretações
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Para reforçar o tema sobre a estética envolvendo toda a problemática presente na

sociedade híbrida e plural de nossos dias, Moira e Hemlalm buscam as idéias de alguns

pensadores contemporâneos.

Moira traz, entre outros autores, Maffesoli(1996, p.

papel da estética no cotidiano. De acordo com MafFesoli:

que analisa criticamente o26-27) a l)

[...] não é mais possível reduzir a arte apenas às grandes obras qualificadas geralmente
de cultumis. É toda a vida cotidiana que pode ser considerada uma obra de arte. [...]
pode-se dizer que o fato culinário, o jogo das aparências, os pequenos momentos
festivos, as deambulações diárias, os lazeres, etc. não podem mais ser considerados
como elementos sem importância ou frívolos da vida social. Enquanto exprimem as
emoções coletivas, eles constituem uma verdadeim "centralidade subterrânea", um
irreprim íve] querer víver[. . .].

O sociólogo francês trata o estético como sendo o componente ético do viver, do dia-

a-dia. Para ele, o estético é paixão, criação, é obra de arte, mas obra de arte que se constitui

também pelo cotidiano. Nesse enfoque, o estético é um conhecimento mediada pela arte,

educação, cultura e pela própria vida, reconhecendo que em tais categorias a emoção qualifica

a experiência humana na sociedade.

Hermann, por sua vez, enfoca a ruptura da unidade da razão, ampliando a

possibilidade da estética constituir uma comia produtiva para compreender as novas

exigências éticas. Segundo ela, uma ação educativa baseada na filosofia da consciência talvez

não possa dar conta de assegurar a realização do homem autónomo. Desse modo, surge a

tendência à estetização da ética. A autora levanta tais discussões citando a obra de Welsch,

que analisa os processos de estetização no mundo contemporâneo. Sobre a tese do filósofo,

que aponta nexos entre o ético e o estético, Hermann (2002, p. 1 9) diz:

Welsch conclui que há uma 'tendência geral à estetização", mas de diferentes
maneims. Ou sqa, no ambiente urbano a estetização se refere ao embelezamento, à
encenação e ao /gêsQ/e; no que se refere à tecnologia e à mídia, a estetizaçao significa
a mesma coisa que v/r/z/a/fiação; e no que tange à consciência, a estetização signiülca
que não reconhecemos nenhum fundamento último, mas sim a realidade passa a ser



41

concebida como entendíamos na arte -- uma natureza de produto, da mutabilidade, da
artificialidade e de virtualidade. Assim, a palavra estético significa não o sentido da
ade, mas justamente os processos de estetização do mundo da vida.

Percebe-se, nas discussões trazidas por Medra e Hermann, que as questões estéticas,

hoje, estão incorporadas à vida, e somente uma sensibilidade desenvolvida pode indicar

caminhos éticos, numa perspectiva "social da estetização", a qual possibilitaria interpretar e

contextualizar as pluralidades da sociedade contemporânea para olhar o outro, respeitando

suas diferenças. Tanto a estética do cotidiano urbano quanto a estética das imagens da arte

solicitam ações mediadas pela sensibilização. Por isso, já não é possível pensar nos princípios

éticos sem a contribuição da estética que dia]oga com o sensíve] e o inte]igíve].

Alfabetismo visual e crítico

Diariamente somos submetidos a um turbilhão de imagens. Contudo, mesmo diante

dessa superexposição visual, a escola, via de regra, continua dando ênfase à alfabetização

verbal, negligenciando os outros sentidos.

Considerando tal realidade, Dondis propõe um a]fabetismo visual. Ela diz que a

pergunta "Quantos de nós vêem?" abrangeria uma longa lista de capacidades, como: perceber,

compreender, examinar, ]er, olhar, o que, segundo a autora, denuncia a complexidade do

caráter e do conteúdo da inteligência visual. Dondis (1 991 , p. 7) argumenta:

A experiência visual humana é fundamental no aprendizado para. que possamos
compreender o meio ambiente e reagir a ele; a informação visual é o mais antigo

astro da história humana. As pinturas das cavernas representam o relato mais antigo
que se preservou sobre o mundo tal como ele podia ser visto há cerca de trinta mil

Ambos os fatos demonstram a necessidade de um novo enfoque da fiação não
somente do processo, como também daquele que visualiza a sociedade.
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Assim como ensinar a ]er e a escrever exige dos educadores conhecimento sobre os

processos de apropriação dos sistemas de escrita, com relação ao alfabetismo visual o

processo é ainda mais lento e exige uma busca aprofundada, devido à vasta gama de

significados que norteiam esta experiência. Por isso, Dondis considera fundamental que se

desenvolvam estudos a respeito de como interpretar visualmente as idéias, pois, segundo ela,

o alfabetismo visual é tão vital para o ensino dos mudemos meios de comunicação quanto a

escrita e a leitura foram para o texto impresso.

A visão é veloz, automática e natural, mas o uso que fazemos deste sentido é reduzido,

como explicita Dondis (199 1 , p. 6): "Aceitamos a capacidade de ver da mesma maneira como

a vivenciamos sem esforço"

Considero que esta seria mais uma entre tantas justificativas em defesa da inclusão do

alfabetismo visual no sistema de ensino, desde a Educação Infantil. Embora a sua prática

venha sendo, timidamente, incorporada em algumas escolas, é necessário que se amplia tais

processos, para que os educandos possam elaborar suas próprias significações nas mensagens

que os textos visuais comunicam. Para Dondis (1 991 , p. 231):

O primeiro e fimdamental benefício está no desenvolvimento de critérios que
ultmpassem a resposta natural e os gostos e preferências pessoais ou condicionados.
SÓ os visualmente sofisticados podem elevar-se acima dos modismos e fazer seus
próprios juízos de valor sobre o que consideram apropriado e esteticamente agradável.

No entanto, para que se alcance tal sofisticação é necessária uma grande familiaridade

com os textos visuais, sendo que esse conhecimento é que possibilitaria uma postura menos

passiva diante de toda e qualquer imagem, contribuindo, ainda, para o desenvolvimento de um

alfabetismo crítico em relação à mídia, como defende Kellner (1995, p. 107) Ele analisa

alguns anúncios impressos observando que uma pedagogia crítica acerca das imagens da

publicidade poderia diminuir as fronteiras entre a cultura de elite e a cultura popular:
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[...] analistas mais liberais (kirsch, 1987) prescrevem uma noção mais ampla de
alfabetismo cultural; eles defendem o ensino de um amplo espectro de conhecimentos
e habilidades culturais, aplicados a textos que vão dos grandes livros a anúncios
classificados, a üim de tomar o/a seu "leitor/a" um consumidor/a e um produtor/a mais
adequado/a na sociedade contemporânea.

O autor considera fundamental estudar a publicidade, pois esta, sendo um texto social,

se constitui numa das principais forças de moldagem do pensamento e do comportamento,

vendendo uma visão de mundo condizente com a sociedade de consumo. Por isso, Kellner

(1995, p. 107) insiste na

[...] necessidade de ampliar o alÊabetismo e as competências cognitivas, para que
ssamos sobreviver ao assalto de imagens, mensagens e espetácujos da mídia que

inundam nossa cultura. O objetivo será desenvolver um alfabetismo crítico em relação
à mídia, um alfabetismo que cona'ibua para tomar os indivíduos mais autónomos e
capazes de se emancipar de formas contemporâneas de dominação, tomando-se
cidadãos/ãs mais ativos/as, competentes e motivados/as pam se envolverem em
processos de transformação socia] .

A escola, abrindo-se ao alfabetismo visual, também alargaria a capacidade de as

crianças dialogarem de forma estética e crítica com os conteúdos das imagens veiculadas pela

mídia, em que são investidos milhões de recursos com o propósito de vender sonhos, produtos

e padrões de beleza, os quais poucas delas, vivendo no mundo real, poderão comprar ou se

enquadrar.

Ver e Olhar

O polêmico tema ver e olhar leva-me a formular algumas questões: Quando vemos e

quando olhamos? Basta ver para olhar? Basta ver para compreender e interpretar? Ou será que

de tanto ver ficamos cegos e deixamos de olhar atentamente?
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Para refletir sobre essas perguntas apresento algumas posições de artistas,

semioticistas, pesquisadores e filósofos. Dondis (1991, p. 5-6), em defesa do alfabetismo

visual, explicita: "Praticamente desde nossa primeira experiência no mundo, passamos a

organizar nossas necessidades e nossos prazeres, nossas preferências e nossos temores, com

base naquilo que vemos. Ou naquilo que queremos ver"

De acordo com ela, esse ver é influenciado e, até mesmo, modificado por estados

psicológicos, condicionamentos culturais e fatores ambientais. A autora justiülca seu

pensamento afirmando que o modo como encaramos o mundo quase sempre afeta aquilo que

vemos e que assim como alguns grupos se alimentam de coisas que deixariam outros

enojados, temos preferências visuais arraigadas. Em relação ao ambiente, Dondis cita o

exemplo do habitante das montanhas, observando que quando ele estiver numa grande

planície terá de dar uma nova orientação a seu modo de ver.

Adams concentra suas pesquisas no meio ambiente, na tentativa de ampliar a atuação

dos educadores em Arte, procurando desenvolver maneiras diferentes de ver, através dos

olhos do artista, do crítico e do projetista. Em 1988 ela deu início ao prometo aprendendo a

ver, que teve como enfoque o trabalho em escolas baseado na experiência ambiental. No

entanto, a pesquisadora lembra que nos anos 70 a educação ambíenta] era abordada com base

científica, geográülca, histórica ou sociológica. Nas aulas de Arte, dava-se ênfase ao trabalho

de expressão e ao treinamento técnico, pois acreditava-se que estudar o meio ambiente fazia

parte do currículo da geografia. Devido à dificuldade de os educadores em Arte adotarem uma

nova postura em relação a sua área de conhecimento e ao próprio ambiente, a partir de então

muitos trabalhos foram desenvolvidos com o apoio de arquitetos e proHetistas ambientais. O

relatório Edz/cação dmbíe/zfa/ em ,áreas Urbanas, publicado em Londres, constatou
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necessidade de se desenvolver projetos que ajudassem as pessoas a enxergarem, confomle

constatou Hall (1979 apud ADAMS 1989, p. 5)6:

As respostas estéticas e emocionais formaram uma das áreas mais importantes e mais
negligenciadas. Nossa total falta de atenção pam a educação visual, para ensinar as
pessoas a enxergarem, foi sempre reiterada pelos entrevistados; eles consideravam
este ponto uma das características mais preocupantes de nosso sistema educacional e
que teve as conseqüências mais desastrosas.

Ao longo de todos esses anos envolvida com pesquisas que propunham aprender a ver

o meio ambiente, Adams diz que tais estudos podem ser incluídos não apenas na geografia,

mas tanto em Arte e prometo como em prometo e tecnologia. De acordo com ela, a Arte

intensiílca experiências, possibilita a percepção, a análise e a reflexão.

Como nesta dissertação estou defendendo a idéia de que olhar é mais do que ver, e

sendo o ensino de artes visuais uma área que trabalha diretamente com a imagem, passo da

reflexão acerca do ver para apresentar algumas versões a favor do olhar.

Oliveira (2001, p. 5) observa que desde os primórdios a visibilidade que as imagens

dão tem um papel fundamental para compreender e estudar a humanidade:

Numa batalha perpetuam, as imagens lutam primeiro para entrar na órbita do ver e
depois para serem olhadas atentivamente. Ver e olhar são então os dois pólos visados
por todos os estrategistas de nossa visão, que galgam alcança-los pela sinestesia.
Objetivando a visão, os demais sentidos são convocados pam atuarem juntos a fim de
despertar a percepção do sujeito. Em sua estruturação textual, o mostrar encadeia um
sentido em outro 'que, em' coalescência, pelas marcas convocatórias cravadas no
próprio texto, definem a experiência do ato de olhar.

De acordo com a semioticista, no nosso viver, apreendemos apenas uma pequena

parcela da totalidade de imagens que se impõem a nós e que ao serem olhadas são vivificadas

e também nos olham. A imagem é, então, um texto que produz sentido e passa a agir sobre o

sujeito, colocando-o na presença, tanto sensível como inteligível, das coisas. No livro

HÜ/nas. acede/z/es esféricos na cof/dia zídade, Oliveira (1997, p. 135) diz: "Entre o ver e

' Tradução
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olhar ocorre uma mudança de estado e de ação do sujeito. O olhar suplanta o nível perceptivo

que está contido no ver e, através de]e, penetra-se no nível cognitivo [...]". Portanto, nesse

diálogo com a imagem, o olha convoca os demais sentidos.

Frange (2003)7 defende que no sistema de relaçõe

ado pela cultura e interage com a arte e com a vida:

s estéticas e estéticas o olhar éS Slcste

medie

O olhar seleciona, organiza, discrimina, associa, classifica, analisa, constrói sentidos.
A fomiação de um primeiro orai', seguido de muitos outros olhares, é caminho pam
promover a cidadania cultural e o direito de acesso aos bens culturais. E o primeiro
passo para um olhar expandido para todos os sentidos, um olhar-corpóreo. A leitura de
imagens enriquecida pela análise estimula a criação. Olhar é tomar-se imagem.

Refletindo sobre a ótica abordada por Frango, pode-se aíímlar que somente quando

compreendemos, interpretamos e atribuímos um sentido àquilo que vemos é que realmente

estamos olhando.

Em suas pesquisas, Pilhar vem abordando a educação do olhar, ao investigar como as

crianças pequenas olham as imagens da arte, os desenhos animados, as imagens eletrõnicas e

as suas próprias produções. Em um dos seus artigos, Pilhar (2002, p. 81) argumenta que:

[...] é necessário começar a educar o olhar da criança desde a educação infantil,
possibilitando atividades de leitura para que além do fascínio das cores, das formas,
dos ritmos, ela possa compreender o modo como a gramática visual se estrutura e
pensar criticamente sobre as imagens.

Ao analisar as leituras feitas pelas crianças, a pesquisadora diz que tais produções

mostram a diversidade de signiHlcados e o quanto o contexto, as informações, as vivências de

cada leitor estão presentes ao procurar dar um sentido para a imagem. Pillar (2004, p. 41)

esclarece que educar o olhar das crianças:

Não se trata, portanto, de simplesmente propiciar um cantata da criança com imagens,
sem problematizar, sem refletir, sem despertar sua atenção sobre a que olha. [...] O

7 Boletim Arte na Escola.
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professor vai convidar seus alunos a olhar as imagens. descobrindo com eles o modo
como estas se organizam e os sentidos que produzem. Não se tmta de ensinar o quê
ler, pois não há a leitura, há atribuições de sentido construídas pelo leitor em diálogo
com os outros e com as imagens, em llinção das informações e dos seus interesses no
momento.

Portanto, convidar a olhar, conforme Pillar, significa possibilitar que a criança

expresse o que pensa sobre as imagens que olha

Para reforçar minha visão em prol do olhar, trago algumas idéias de Tiburi. A üilósofa

sustenta que a diferença entre ver e olhar não se restringe apenas a uma distinção semântica.

Segundo Tiburi8, a lentidão é do olhar, a rapidez é própria do ver. O olhar revela uma outra

complexidade do ver. E preciso exigir um esforço maior da visão, convocando os demais

sentidos, além da cognição

Ver está implicado ao sentido físico da visão. Costumamos, todavia, usar a expressão
o//zar para afirmar uma outra complexidade do ver. Quando chamo alguém para o//zar
a/go espero dele uma atenção estética, demorada e contemplativa, enquanto ao esperar
que alguém vç/a a/go, a expectativa se dirige à visualização, ainda que curiosa, sem

se espere dele o aspecto contemplativo. Ker é roto, o//zar é sinuoso. Ver é
sintético, orar é analítico. Ver é imediato, olhar é medrado. A imediaticidade do ver
toma-o um evento objetivo. Vê-se um fantasma, mas não se olha um fantasma. Vemos
televisão, enquanto olhamos uma paisagem, uma pintura.

Tiburi sinaliza, com muita propriedade, que olhar é mais do que ver. Enquanto ver é

instantâneo e banal, olhar leva tempo, exige reflexão e gera sentido nas relações. O olhar é

sensível, perturba, íãz pensar para que possamos compreender e interpretar. Assim como a

arte quer dizer o indizível, mostrar e esconder, para olha-la é necessário 'passear' pela

imagem, procurando olhar com atenção, o que não é possível íàzer apenas no simples ato de

ver

;<www:marés.org:bl>
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1 .2. OLHAR A CIDADE

Olhar a cidade. perceber a cidade e propor cidades para uma cidade, é um orar
humano construído pelas culturas nas quais se vive. E uma constante integração com o
meio no qual se está mergulhado e adensado pelas inúmeras histórias pessoais e
cojetivas. O olhar constrói, não é neutro, não é passivo, enfim, não é uma simples
janela a ser aberta para o mundo. O olhar age sobre o mundo e age sobre a sociedade
(DUARTE apud FRANGE; VASCONCELLOS, 2002, P. 5).

Com a Revolução Industrial, Gula gênese se pode situar na Inglaterra, de meados do

século XVlll, os camponeses deixam a área rural e vão para as cidades, em um contexto de

divisão da sociedade em duas classes: uma formada pelos proprietários dos meios de

produção e a outra pelos trabalhadores, os proletários, obrigados a vender sua força de

trabalho àqueles para sobreviver.

Em resposta a essa industrialização crescente, proliferam os proüetos de sistemas

sociais ideais, as cidades utópicas. Mumford9, ao discutir a forma e a estrutura da cidade na

Antigüidade Clássica, lembra que a idéia da cidade ideal, da cidade sonhada, da utopia

urbana, sempre acompanhou a concepção da cidade. Sobre esta utopia que propunha uma

sociedadepe/:4e//a, Freitag (2002, p. 1 75) comenta:

Se examinarmos a relação da c/dada zzr(»/ca com o poder, são reveladas novas
características deste ideal de cidade e sociedade. Como valor supremo busca-se
encontrar a c/Jade ./zisfa, AarmoPziosa, ordepzada. Para alcança-la, são propo?tas
medidas pedagógicas para educar seus moradores como cidadãos esclarecidos,
envolvidos com o trabalho e a paz.

Essas medidas pedagógicas em nome da harmonia são fomias de controle da

sociedade e, por isso, revelam relações de poder. A autora enfatiza que Patrice de Moncan, ao

relembrar utopias como Atlântida, Utopia, o Falanstério e até mesmo Brasília, destaca como

primeira característica o isolamento: elas eram situadas em ilhas distantes ou em lugares

...,-. -l---- - ...Hn-cn". .v.«,nd;r.qe p nhdonr o número dedesconhecidos sobre relevo

9 Ver FRETTAG, Bárbara, 2002.

9
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habitantes planejado. As estratégias de manipulação dos idealizadores dessas cidades não se

manifestavam apenas nas construções, mas na vida dos moradores. Acerca desta relação,

Freitag (2002, p. 175) diz: "Veremos isso na organização do trabalho num "falanstério", em

que todos trabalhariam, inclusive crianças de 3 anos, acordando às 4:30 da manhã e domlindo

às 22:00 da noite". No século XVlll, também idealizavam a separação da cidade em áreas

destinadas para habitar, trabalhar e se divertir.

No Hlnal do século XX, a vida nos espaços urbanos alga cada vez mais ameaçada:

fatores económicos e sociais como a acelerada tecnologia utilizada na indusüialização e a

aglomeração de indivíduos, entre outros, transformam marquises, ruas e viadutos em

moradias de muitos. Em outro extremo, para protegerem-se da violência, sujeira e poluição

das grandes cidades, famílias inteiras isolam-se em seus apartamentos luxuosos, casas

cercadas por forte esquema de segurança e condomínios fechados.

Morar, caminhar e conversar na cidade

Duarte Jr., ao discutir a "crise da modemidade tardia", diz que há de se pensar como

se dão, hoje, as ações cotidianas fundadas nos sentidos corporais. A moradia é um dos

elementos que, segundo ele, vem sofrendo alterações tanto no modo quantitativo como no

qualitativo. Enquanto populações de desabrigados e favelados crescem a olhos vistos, existem

inúmeros imóveis desocupados por conta das especulações imobiliárias. Do ponto de vista

qualitativo, o autor, seguindo o raciocínio instrumental presente na sociedade industrial,

considera que o empobrecimento das moradias é decorrente da redução de custos empregados

na construção civil. Os imóveis são projetados, a exemplo dos Estados Unidos, para ter uma
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vida útil menor, exigindo reformas constantes e, conseqüentemente, gerando lucros para as

empresas do setor. Assim, as moradias -- antes consüuídas pelas famílias e preservadas por

gerações, por isso, 'povoadas' de memórias emotivas --, tomaram-se ambientes filncionais e

utilitários, com os quais seus habitantes têm pouca ou nenhuma identificação.

De qualquer forma, tanto nas pontes e nos barracos das favelas, que tentam abrigar

seus moradores do frio e da chuva, como nas mansões e condomínios nobres guardados por

muros altos e indiferentes, perde-se a dimensão afetíva. E, mais uma vez, de acordo com

Duarte Jr. (2003, p. 78), as residências transformaram-se em meros aglomerados, sem alma

nem sentimento:

[...] a nossa casa veio deixando de ser um lar, no sentido de construir uma extensão de
nossas emoções e sentimentos, veio deixando de ser um lugar expressivo da vida de
seus moradores e da cultura onde se localiza. Foi se transfonnando, nesta expressão
difimdida, numa "máquina de momr", fila e estritamente utilitária, sem o aconchego e
o abeto de uma verdadeim morada.

De minha parte, sustentaria, ainda, que as casas transformaram-se em meros

domlitórios após um dia de muitos compromissos que pressionam os seres humanos a

desvincularem-se do que os rodeiam. Nessa comida contra o tempo, os sentidos são

anestesiados e referências importantes são atropeladas.

No entanto, a crise vivida nas cidades não altera apenas os modos de habitar, mas

comportamentos e formas de lazer. Nesse contexto, um outro ato mencionado por Duarte Jr. é

o caminhar, muitas vezes, restrito aos pequenos deslocamentos de um ponto a outro da cidade

quando não se pode ir com outro meio de locomoção que não seja com os próprios pés.

Caminhar sem as finalidades de perder peso, ir para o trabalho, escola ou casa, mas pelo

simples prazer de caminhar para olhar a cidade, contemplar a paisagem ou passear por praças

e parques públicos é uma cena cada vez mais rara nas populosas metrópoles. A reflexão de
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Duarte Jr. (2003, p. 81) aponta o quanto os corpos perdem em termos de experiência sensível

quando as cidades negam espaços para o movimento:

[...] o ato de passear a pé pe]os espaços urbanos constitui um prolongamento das
relações que o ser humano mantém com a sua habitação, pois a cidade, de certa forma,
nada mais é do que a grande moradia de toda a coletividade. O exercício do passeio
por ruas, jardins e pmças do lugar onde se mom fimciona, basicamente, como um
processo de identificação entre o homem e o seu ambiente vital. Processo esse do qual
resulta uma dupla identidade: primeho, a de quem passeia, um indivíduo que, em seu
caminhar, pode se reconhecer cotidianamente na paisagem, verdadeiro repositório de
símbolos e marcos de sua biografia pessoal, e, depois, da própria cidade, a qual, antes
de ser um mero conjunto utilitário de prédios e ruas mostra-se sobretudo como uma
idéía e um sentimento no corpo de seus habitantes.

Todas essas experiências são impossíveis de serem vividas quando os coitos

permanecem sentados em automóveis, ânibus e metros. As pessoas não passeiam mais pelas

cidades, elas passam pelas cidades dentro dos transportes para chegar a algum lugar. Fariasio

diz que "o problema é que, quando estamos na cidade, nós temos objetivos. Vamos de um

ponto a outro e não percebemos o que está no meio do caminho". Nesse percurso, os sentidos

são pouco explorados e deixamos de olhar com atenção para os transeuntes, árvores, e até

mesmos para as ruas e prédios. O canto dos pássaros confunde-se com o barulho das buzinas

dos carros e anúncios dos alto-falantes; o perfiime das flores mistura-se à poluição das

fábricas, esgotos e rios. Para fugir dessa tumultuada rotina, restringimos a caminhada às

esteiras, estejam elas aHlxadas em frente à TV de nossas casas ou nas academias de ginástica.

E quando o ato de caminhar permite deslocamentos, os corpos se movimentam nos pequenos

trajetos dos aeroportos, centros comerciais e outros ambientes fechados das cidades.

Nesse viés, os passeios em meio à natureza são substituídos pelos programas em

s/zopp/ng ce/z/ers, geralmente, lugares afastados das áreas residenciais para atender aos

desdos de um público detemlinado que procura, entre as ofertas disponíveis, um mínimo de

segurança. Como muito acertadamente observa Duarte Jr. (2003, p. 113): "Enquanto as

io <www.artenaescola.ora.br> O texto reúne trechos da palestra que Agnaldo Farias proferiu na abertura do V
Encontro Técnico dos Pólos da Rede Arte na Escola, na Universidade de Caxias do Sul (UCS), em 28.04.97.
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cidades se degredam, os s/zopplngs mais e mais adquirem um estatuto de redoma, com

constantes incrementou em seus atrativos e sedutores simulacros". Assim, os moradores

deixam de interagir com os espaços urbanos para buscar tudo pronto nas min/cidades

proUetadas para abrigar ruas, praças, restaurantes, cinemas, supermercados, farmácias e lojas

que ofereçam todos os sonhos de consumo a quem puder compra-los. De certa fomla, como

postulava o socialismo utópico, as cidades separam-se em áreas, ou seja, em bairros

residenciais nobres, populares, industriais, comerciais e de serviços.

Sennett (2001 , p. 1 8) aborda a cidade como construção humana desde a Atenas antiga

à Nova York atual. Ele aponta como sendo um dos indícios da carência dos sentidos a questão

da dispersão geográfica na contemporaneidade:

O oUetivo de libertar o corpo da resistência associa-se ao medo do contato. evidente
no desenho urbano modems. Ao planejar uma via pública, por exemplo, os urbanistas
íteqilentemente direcionam o fluxo de tráfego de tomba a isolar uma comunidade
residencial de uma área comercial, ou diHgi-lo atmvés de bairros de moradia,
separando zonas pobres e ricas, ou etnicamente diversas. A medida que a população
cresce, os prédios escolares e as casas situam-se pre6erencia]mente na região centra],
mais do que na periferia, para evitar o contato com estranhos. As comunidades
fechadas, com portões que as protegem, são vendidas como ideais de qualidade de
vidal

Delimitar os espaços das cidades, dividindo-as em áreas fechadas, signi6lca apenas a

ilusão de qualidade de vida, ou melhor, de segurança. Essa medida, no entanto, não resolve as

causas dos problemas da "crise da modemidade tardia". Prova disso são as manchetes dos

jomais, que, diariamente, dão conta da violência que acontece nos estádios de ftJtebol,

escolas, s/z(Zpp//zg cezz/ers e lares, tanto nos mais simples como nos de classes sociais mais

privilegiadas. As grades e a vigilância privada de seguranças que Êeqüentemente cercam

esses locais dinlcultam, mas não impedem os ates de violência.

O medo generalizado divide as cidades em bairros ricos e pobres, comerciais e

residenciais, separando, também, os seus habitantes dos encontros humanos. Acaba-se

perdendo o sentimento de comunidade que seria a própria razão da cidade, pois para os

118tllTetl $eiMÜ . Í MCâC&
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gregos, cidade é po/is, que significa "multidão" e cada vez mais os corpos dão-se menos conta

da presença do outro. A sociedade volta-se para o individual, abrindo poucos caminhos para a

vida coletiva. Sem a participação do outro não existe diálogo.

Essa deterioração na qualidade de vida nas cidades, assinala Duarte Jr. (2003, p. 87),

afeta aspectos ainda mais ancestrais da condição humana: "conversar, que sempre constituiu

numa atividade rotineira e prazerosa do ser humano, vem se tomando cada vez mais um ato

de pouca ocorrência para acém dos limites oficiais e burocráticos onde ela se dá".

De acordo com tal afirmação, poder-se-ia dizer que as conversas se dão

exclusivamente em dia e horário marcados, para que as pessoas dêem conta dos inúmeros

compromissos profissionais de suas atribuladas agendas. A questão mais delicada é quando os

mesmos procedimentos repetem-se nas relações familiares. Hoje também se marca hora para

um almoço com os filhos, um jantar com o esposo. Nesses contados, não raras vezes, as

conversas são de ordem prática e assemelham-se muito às pautas das reuniões de negócios

que exigem dos funcionários das empresas uma produção de alta qualidade para competir no

mercado.

Desde tempos imemoriais, a palavra falada faz parte da história humana: era pela

comunicação oral que, antes da invenção da escrita, os povos transmitiam seus

conhecimentos. Através da sabedoria popular, ainda hoje, conserva-se a tradição de os mais

velhos passarem aos mais jovens receitas de ervas, chás e simpatias com poderes curativos

que foram ensinadas, oralmente, pelos seus antepassados. Neste sentido, Sennett (2001, p. 55)

diz que: "As palavras pareciam aumentar a temperatura do corpo; os gregos tomavam ao pé

da letra expressões como o 'calor da paixão' ou 'discursos inDamados'. Para eles, a retórica

consistia na técnica de produzir o calor verbal"

Esse calor, hoje, é muitas vezes abrandado pela Intemet, que, se de um lado facilita a

vida contemporânea, 'agilizando' as atividades de ordem prática e encurtando distâncias no
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trabalho e nos estudos, de outro, toma, em alguns casos, os usuários seus reféns, ao priorizá-la

como espaço de convivência também no âmbito pessoal. Hoje, comunica-se muito por meio

das máquinas, que obedecem aos comandos dos í/z/e/"/zauras, enviando e recebendo

mensagens. Essa interatividade dispensa muitas vezes, por exemplo, o abraço entre amigos

num bar para ':jogar conversa fora" com o pretexto de tomar um café ou ler os jamais: os

encontros presenciais são substituídos por encontros virtuais, através das trocas de

correspondências eletrânicas, fotografias digitais e microcâmeras que captam imagens e sons.

O mesmo também pode ocorrer com as relações amorosas. Muitos casais se "conhecem" nas

sa/as de pare'papo e a expectativa de encontrar alguém interessante naquela sonhada festa ou

num esbarrar na rua são atitudes do passado, uma vez que hoje os encontros podem acontecer

virtualmente.

O uso intenso das interfaces eletrânicas não é o único responsável pelas mudanças nas

atividades humanas. O ato de conversar sentindo o prazer de estar Hlsicamente junto, trocando

não apenas palawas e abetos, mas apertos de mãos, olhares e boas risadas, não parece ser uma

privação só das metrópoles. Duarte Jr. (2003 p. 87-88) lembra que:

[...] nas próprias cidades interioranas praticamente desapareceu o antigo hábito de os
vizinhos colocarem cadeims nas calçadas pam falar da vida após o jantar, numa
atividade que mantinha unida a comunidade e infomnada sobre os acontecimentos do
bairro e da cidade. Nos dias que correm, é muito mais comum estarmos informados
sobre as ocorrências de nosso próprio bairro por meio dos jornais, rádio ou televisão,
do que atmvés da conversa com vizinhos e outros habitantes do local. Sem contar-se
também que as cidades atuais, como anteriormente observado. contam com
pouquíssimos lugares para encontros descompromissados, onde mesmo estranhos
possam trocar palavras e comentários acerca de acontecimentos.

A visão do autor expõe que não é só a geograHla das cidades que vem sofrendo

mutações e revelando seu caráter de poder ao dividir os espaços urbanos, mas os ates guiados

pelos sentidos estão sendo alterados. Embora nas metrópoles com milhões de habitantes esses

sinais sejam infinitas vezes acentuados, nas "cidades interioranas" também há poucos espaços

disponíveis para manifestações humanas canegadas de abeto.
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Finalizada acrescentando, ainda, que nas pequenas cidades obviamente existem

formas de exclusão, em que os espaços de quem manda e de quem obedece estão bem-

deHinidos, refletindo-se no comportamento de muitos moradores que se sentem constrangidos,

por exemplo, em âeqüentar centros culturais, galerias de arte, museus e câmaras de

vereadores de suas próprias cidades. E para grande parte dos estudantes, somente a escola

poderá propiciar a leitura de mundo, por meio de ações pedagógicas que busquem pensar a

cidade como espaço educador, onde o diálogo, as trocas, a exploração dos sentidos e os

encontros presenciais sejam possíveis a todos.

Cidade como espaço educador

Em novembro de 1990, foi realizado, em Barcelona, o / Congresso in/e/'naclona/ de

C/dados -Educadoras. Depois dele, muitos outros se seguiram e, hoje, associações e redes

nacionais e intemacionais têm projetos e programas para discutir as questões da cidade. .4

corra das c/dadas educadoras, originada deste Congresso, substitui a expressão "cidade

educativa", difundida no informe da UNESCO nos anos 70, por "cidade educadora". Bemet

(1 997, p. 1 5) define a distinção entre os dois termos:

Después de un cierto letargo de vários aííos, se recupera con füerza esta expresión. O,
más exactamente, la de "ciudad educadora". Se lambia lo de "educativa", que sugiere
que la ciudad es um mero factor de educación, por "educadora" que indica su carácter
de agente; es devir, pam resaltar la beligemncia formadom que deben asumir las
ciudades.

O documento apresenta políticas públicas, iniciativas e princípios sobre a cidade

educadora, para que os habitantes tenham direito a ela e possam usuíiuí-la, integrando-se aos
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seus espaços de fomaa cultural, política e social. De acordo com um ítagmento da Carta das

Cidades Educadoras (1990 apud MOLL, 2002, p. 22): "Uma cidade será educadora se oferece

com generosidade todo seu potencial, se se deixa apreender por todos seus habitantes e se lhes

ensina a faze-lo"

No mesmo artigo em que traz a experiência de Barcelona, Moll discute o papel das

cidades como atores sociais e políticos, afirmando que cabe ao poder público implementar

políticas sociais, mas que é na relação de diálogo com a sociedade que se consolidam e se

qualiülcam tais processos. Esse diálogo pode iniciar-se na escola, possibilitando a interação

com a cidade, para que, confomle Mo11 (2002, p. 23):

[...] cada cidadã/cidadão entenda-se como parte da cidade, comprometendo-se com
seu destino e ocupando nela espaços reais e simbólicos em um movimento pedagógico
e cultural que permita a todos, na qualidade potencial de educadores, a construção de
olhares acerca deste gmnde esse//zo-/errírór/o com seus temas e problemas para
reaprendendo-o, ousam)os inventa-lo.

E no sentido de olhar para (re)criar, re(significar) e re(aprender) que proponho ler,

reler e desenhar a cidade. Como educadora em Arte, considero que é importante analisar

como os educandos lêem a cidade em que vivem, pois conforme Reis et al. (In: FRANGE;

VASCONCELLOS, 2002, p. 1 1 8): "[...] ler imagens é perceber a visualidade; é um conhecer

como se articulam seus elementos; que discursos eles criam; quais as relações entre as

experiências subjetivas e as objetivas presentes na imagem e os números de significados

possíveis [...]'

As leituras, releituras e desenhos dos sujeitos desta pesquisa revelam a compreensão

que têm da cidade e de tudo que íàz parte dela, desde seus espaços de poder e lazer, prédios,

ruas, parques, praças, movimento dos carros, até as roupas que as pessoas vestem. Tinâco et

a]. (Tn: FRANGE; VASCONCELLOS, 2002, p. 8) explicitam, assim, o significado do

deseilbo ébano:
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Desenhar na Oficina o Desenho Urbano é dar curso às percepções. aos sentimentos e
às emoções, aos experimentas, aos sonhos e às vivências no fazer e fazer-se ébano,
que se constitui no acontecer da cidade, do lugar onde vivemos, sejam quais forem as
condições. O lugar em que se mom é o lugar no qual a maioria das pessoas passa a
maior parte de suas vidas; portanto, um tempo enorme de seu viver. Assim, punham-se
as expressões "minha terra", "minha cidade", "o lugar onde vivo", "meu torrão", "meu
bairro", "minha cidade é uma vila pequenininha", "meu lugar" entre tantas outras
carregadas de significado histórico-geogmfico e de dimensão sociocultuml ímpares

Ao desenhar a cidade, os educandos olham para ela, olham para si, e, nesse diálogo, a

cidade também olha para eles. Essa interação de olhares pemlite que coloquem em seus

desenhos suas percepções individuais e coletivas sobre a cidade. Segundo Farias] ]

O que importa é despertar o aluno para essa riqueza que o mundo tem e para a riqueza
que pode ter a relação dele com o mundo. Nesse sentido, a cidade é o maior exercício
que nós temos. Na cidade há uma proliferação de matérias. E uma memória ao mesmo
tempo individual e coletiva, porque os espaços falam de nós.

Discutir a cidade significa abordar as questões da arte, educação, saúde, alimentação,

saneamento básico, trabalho, poder, lazer, cultura, transporte e qualidade de vida, propondo

que os educandos percebam-se nela. Nessa experiência, a percepção não estará sozinha, mas

interagindo com a ação. Para conhecer, o cidadão precisa agir sobre a cidade, refletindo sobre

o contexto da cidade e o seu próprio contexto, como, mais uma vez, aülrma Fariasj2: "Quando

você pedir para o aluno que ele olhe para o mundo, para que escolha um fragmento daquilo

que interessa da sua cidade e eleja, ele vai eleger alguma coisa. Ele vai se escolher. Ele vai se

reencontrar no mundo'

Os educandos também colocam-se na cidade quando a#ibuem um sentido a ela através

de suas leituras, releituras e desenhos. O que pensamos da cidade e o que ela tem a nos dizer

nunca é um ato individual, descontextualizado de nossas relações com o mundo. Paviani

(2003a, p. 19) diz que "se é verdade que as coisas são como nós as vemos, também é verdade

que esse ver ou ouve, tocar, etc. nunca é simplesmente um ver, um sentir puros". E

ii <ww,w,artenaescoia.oig, tu. >
]z <wv4,w.arlÊ!!gggç!!!ê!:g!.g:b >
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complementa: "Em tudo que íàzemos algo nos faz ser daquele modo, em tudo que pensamos

algo nos pensa'

Por isso, pensar a cidade de Antânio Prado como possibilidade educadora vai além de

olhar sua arquitetura. Olhar a cidade significa também interpretar as relações entre as pessoas

e a cidade.

9

Muitas cidades dentro de uma mesma cidade

Cada cidade é construída dependendo do olhar de quem a olha. Uma mesma cidade

pode ser lida de diferentes ângulos. A posição de quem olha poderá fiar de uma outra cidade

dentro da mesma cidade.

Na obra ,4s cidades /nvls»els, de halo Calvino, Kublai Khan é o senhor de um império

tão vasto que nem ele mesmo conhece todas as cidades que o compõem. Por isso, o imperador

mongol envia seus embaixadores para elas com a missão de contar-lhe como é cada uma. As

descrições de Marco Polo, ricas em detalhes, são as preferidas de Khan, que, mesmo

desconÊlando de que o jovem veneziano não pudesse conhecer tantas cidades, ouve-lhe

atentamente. Marco, na verdade, parte do olhar de uma mesma cidade para recriar outras que

estão em sua mente, mesmo que nunca as tenha visto e acredite que nunca irá conhecê-las. Ao

perceber que eram todas parecidas, a mente de Khan também passou a desmontar cada pedaço

da cidade apresentada, reconstruindo-a de outra maneira. Entretanto, o impemdor questiona

porque Veneza foi a única que Marco nunca mencionou. O rapaz responde-lhe (Calvino,

1990, p. 82): "-- E de que ouça cidade imagina que eu estava falando?", completando, mais
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adiante: "-- Para distinguir as qualidade das outras cidades, devo partir de uma primeira que

pemlanece implícita. No meu caso, trata-se de Veneza"

Fariasi3, referindo-se ao clássico de Calvino, diz que "são mesmo muitas as cidades

que cabem dentro de uma mesma e única cidade". Assim, perguntaria: quantas cidades

existem em Antânio Prado para além da cidade tombada pelo Património Histórico e

Artístico? Existem outras para além do discurso arquitetânicoi4? Talvez a obra de Calvino

(] 990, p. 59) possa suscitar algo nesse sentido quando Marco Polo diz ao imperador: "Você

sabe melhor do que ninguém, sábio Kublai, que jamais se deve confundir uma cidade com o

discurso que a descreve. Contudo, existe uma ligação entre eles". Fariasis, ao comentar tal

resposta, atimia:

Quer dizer, o discurso que a descreve não se confunde com o objeto, tem relação com
o obieto, mas não é objeto. Nós vivemos nos esquecendo disso. A rigor, um texto
como esse do halo Calvino só pode ser pensado dentro dos marcos da modernidade. E
na modemidade que você tem, mais do que nunca, a consciência de que aquilo que se
está fazendo é uma aventura de linguagem. Então é essa força que a.palavra tem, ou
que uma boa tela pode ter, ou que uma boa escultura pode ter. E disso que nós
estamos falando, dessa capacidade que o homem tem de apresentar coisas, de colocá-
]as pam os outros homens e pam si próprio. E de se extasiar diante disso.

Voltando a Antânio Prado, parece-me mesmo impossível não relaciona-la ao

tombamento. Esse é o discurso. Porém, a cidade -- utópica, porque expressa nos termos de

uma idealização, portanto sobreposta aos conflitos inerentes a toda e qualquer sociedade --

composta pela arquitetura da colonização italiana não é a única dentro de Antânio Prado,

embora essa faça parte da vida de quem nela mora. A arquitetura confunde-se com a cidade,

mas não é a cidade. Por isso, é necessário conhecer como os sujeitos da pesquisa dialogam

com a cidade. O modo como a apresentam em suas falas e desenhos revela o olhar de quem

làz parte do contexto. Conforme Calvino (1990, p. 1 15): "A cidade de quem passa sem entrar

is <www.aríenaescoia.Ofe.br>
i4 Como um coi)ajunto de prédios da área central da cidade foi tombado pelo IPHAN, o disctwso vigente é o de
sua arquitetura e 'italianidade
'' <wu,w.a!!$DêÊsç!!!ê:91:g:b>
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é uma; é outra para quem é aprisionado e não sai mais dali; uma é a cidade à qual se chega

pela primeira vez, outra é a que se abandona para nunca mais retomar; cada uma merece um

nome diferente [...]"

Seja a cidade qual for, cada um a olhará a partir de suas relações com o lugar, pois

sempre estaremos aprendendo com a cidade e a reconstruindo a partir de nossos referenciais

Bemet (1997, p. 19) aülrma que "la idea de 'ciudad educadora' consiste en simple

reconocimiento de que las ciudades, en si mesmas educan". Ele quer dizer que sempre será

possível e necessário ser otimista na proüeção educativa da cidade. Por isso, Bemet (1997, p

20) pontua três dimensões entre a educação e a cidade

La primera dimensión consiste en considerar a la ciudad como confenedor de
educación; és decir, de instituciones, medias, recursos, relacionei, experiencial...
educativos. La base que puede identificar esta dimensión será: aprender en la ciudad.
La segunda dimensión es la que hace del meio urbano un agente educador; es devir,

nder de la çiudad. Y a tercera dimensión convieHe a la propria ciudad en
contenido de la educación; o sea, aprender la ciudad.

Assim, olhar, nesta dissertação, tomando emprestada a definição de Bemet, também

significa aprender na cidade(ser possuidor de seus espaços formais), aprender da cidade

(tendo o meio urbano como agente educador) e aprender a cidade(discutir a relação entre as

pessoas e a cidade)

1 .3. PAULO FREIRE E A LEITURA DO MUNDO

Como educador preciso de ir "lendo" cada vez melhor a leitura do mundo que os
grupos populares com quem trabalho fazem de seu contexto imediato e do maior de
que o seu é parte. O que quero dizer é o seguinte: não posso de maneira alguma, nas
minhas relações político-pedagógicas com os grupos populares, desconsiderar seu
saber de experiência feito. Sua explicação do mundo de que faz parte a compreensão
de sua própria presença no mundo. E isso tudo vem explicitado ou sugerido ou
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escondido no que chamo "leitura do mundo'
palavra" (FREIRA, 1 996, p. 90).

que precede sempre a ;leitura da

Para Freira, ler signiHlca compreender a relação entre texto e contexto. Por isso, a

alfabetização nunca é um ato neutro de quem apenas memoriza e repete palavras

mecanicamente. É preciso adentrar no texto para entender o mundo e apropriar-se dele. No

ato de ler, linguagem e realidade devem andar juntas, para que o leitor compreenda não só o

contexto em que o texto foi escrito, mas o seu próprio contexto, considerando as experiências

sociais e individuais dos homens. De acordo com Freira (2003, p. 21), ler "implica sempre

percepção crítica, interpretação e 're-escrita' do lido".

A compreensão do ato de ler, no entanto, pode ir além do emprego dado pelo educador

brasileiro na alfabetização de Jovens e Adultos. A leitura da imagem, no ensino da arte, pode

proporcionar aos educandos uma alfabetização humanizadora, permitindo o diálogo entre eles

e o texto visual, para que possam ressigniHicar o mundo. Segundo Ana Mae Barbosa (1998, p.

35)

[...] este princípio de leitum como interpretação cultural, com muita influência de
Paulo Freire. foi inicialmente experimentado na organização, cursos e oficinas do
Festival de Invemo de Campos de Jordão em 1983tÓ [nora m/PZ/za], que podemos
considemr a primeim experiência pós-modema de ensino da arte no Bmsil.

Entre os anos de 1987 a 1993, a leitura de obras de arte originais foi amplamente

sistematizada no Setor de Arte Educação do Museu de Arte Contemporânea(MAC/USP),

através da Proposta Triangular. No período em que Freire foi Secretário de Educação de São

Paulo, uma Proposta, que propunha a leitura de reproduções de obras, foi realizada nas

escolas da rede municipal de ensino da cidade. O prometo, conduzido de 1989 a ]992,

inicialmente por Ana Mae Barbosa, depois por Regina Machado e Christina Rizzi, trouxe um

ló De acordo com a própria Ana Mae Barbosa (199]), o evento, organizado por. ela, Cláudia Tom e Gláucia
Amaral, foi pioneiro, por ter sido o primeiro programa a conectar análise da obra de arte e/ou da imagem com a
história da arte e com o tmbalho prático.
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saldo positivo para o ensino da arte no Brasil, possibilitando que os educandos interpretassem

a arte. Ainda em 1989, através do Projeto Arte na Escola, financiado pela Fundação lochpe,

foi realizada uma pesquisa com crianças de 5' a 8' séries do Ensino Fundamental e I' e 2'

anos do Ensino Médio em escolas das redes particular e pública de Porto Alegre, RS. A

investigação, coordenada por Pilla e Vieira, utilizou o vídeo e imagens Hlxas para a leitura de

obras. O resultado da pesquisa demonstrou que as crianças que tiveram acesso a esses

recursos apresentaram avanços maiores(tanto em suas criações artísticas como em suas falas

sobre arte) do que aquelas que não o tiveram.

Todas essas experiências educativas desenvolvidas, a partir dos anos 80, com a

introdução de imagens na sala de aula, trouxeram avanços significativos para o ensino da arte.

É importante lembrar, no entanto, que muito antes de se ouvir falar em cultura visual, Freira já

se apropriava da imagem em suas experiências educativas nos anos 60, como confirma

Feitosai7: "Cabe aqui também o registro que o educador, ao trabalhar com s//des, gravuras,

enÊm materiais audiovisuais, foi um dos pioneiros na utilização da linguagem multimédia na

alfabetização de adultos. Isso prova o quanto Paulo Freira estava à frente de seu tempo"

A alfabetização proposta por ele vai além do ato de ler e escrever si/np/esmenfe

palavras, porque proporciona aos educandos a leitura crítica de mundo. Para Freire (2003, p.

71), "antes mesmo de aprender a ler e a escrever palavras e bases, já estamos 'lendo', bem ou

mal, o mundo que nos cerca". Do mesmo modo, seguindo a postulação freireana, antes

mesmo de ler o texto escrito dos livros iníàntis, a criança lê o texto visual que ilustra suas

páginas: a criança conta a história através das imagens presentes no livro. Tanto na leitura

escrita como na leitura visual, usando as palavras do autor, o movimento do mundo à palavra

e da palavra ao mundo está sempre presente, diz Freira (2003, p. 20), "[.-.] a leitura do mundo

'' <wWW:P4111É1llEi!:Ç:!!!:g>
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precede sempre a leitura da palavra e a leitura desta implica a continuidade da leitura

daquele". Sobre a afimiação do educador, Pillar (1999, p. 14) comenta:

Param'aseando Paulo Freira, Luas Camarão diz que a leitura da imagem precede a
leitura da palavra. Nesse sentido, o primeiro mundo que buscamos compreender é o da
família, a casa onde moramos, o quintal onde brincamos, a pracinha, o baixo onde
vivemos, a cidade, o Estado, o país. Tudo isto marcado fortemente por nosso lugar
social, nossa origem. E, ao buscar compreender, estamos fazendo leituras desse
mundo. Leitura crítica, pmzerosa, envolvente, significativa, desafiadom. Leitura que,
inserida num contexto social e económico, é de natureza educativa e política, pois
nossa maneim de ver o mundo é modelada por questões de poder, por questões
ideológicas.

Assim, a leitura crítica do mundo, presente na obra de Freire, e a leitura da imagem, no

ensino da arte, proposta por Ana Mae Barbosa, têm muitas relações, pois em ambas abrem-se

espaços para o diálogo na sala de aula. Os educadores deixam de falar para os educandos para

falar com eles, passando a ouvi-los. Em tais práticas educativas é fundamental que os

educadores respeitem tanto os níveis de compreensão que os educandos têm da própria

realidade quanto os níveis de compreensão estética''

Para compreender, interpretar, julgar e ressigniüicar a arte e o mundo precisamos

conhecê-los. Somente através do ato de conhecer pela ação é possível a conscienrização

defendida por Freira, que exige, ao mesmo tempo, um olhar crítico e amoroso sobre os

homens.

1.4. AS MUDANÇAS NO ENSINO DA ARTE NO BRASIL: LEITURA, PRODUÇÃO E
CONTEXTUALIZAÇAO

Na década de 1970, através do movimento de Arte-Educação, iniciaram-se as

manifestações sobre a importância do aprimoramento dos educadores e a valorização da

i8 Os níveis de compreensão estética são enfocados neste capítulo da dissertação, confomle pesquisa realizada,
em contexto bmsileiro, por Mana Helena Wagner Rossi.
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Educação Artística na escola. Essas idéias foram difundidas e apresentadas em eventos

promovidos por universidades, associações de educadores em Arte e entidades que discutiam

o seu futuro na ação educativa.

Segundo os Parâmetros Cuniculares Nacionais em Arte -- PCN(2000, p.28): "Em

1971, pela Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional, a arte é incluída no currículo

escolar com o título de Educação Artística, mas é considerada 'atividade educativa' e não

disciplina"

Apesar de todas as discussões levantadas, desde então, foi a Proposta Triangular,

elaborada por Ana Mae Barbosa (1 991 , p.33) e diftmdida no Brasil a partir do final da década

de 1980, que detemninou as atuais transformações ocorridas no ensino da arte no país. A

autora argumentava que:

Sem conhecimento de arte e história não é possível a consciência de identidade
nacional. A escola seria o lugar em que se poderia exercer o princípio democrático de
acesso à informação e formação estética de todas as classes sociais, propiciando-se na
multicultumlidade brasileira uma aproximação de códigos cultumis de diferentes
grupos

Respeitando a realidade brasileira, Ana Mae Barbosa buscou inspiração em algumas

experiências realizadas nas Escoe/as a/ .lira Z,abre, do México(que unia arte como expressão

e como cultura), no Crifíca/ S/udíes, da Inglaterra(que integrava cultura e expressão), e no

Movimento de Apreciação Estética aliado ao Z)iscip/íne-.Bases .dr/ .Educariam(ADIE), dos

Estados Unidos (que englobava a Produção, a Crítica, a História e a Estética da arte). A

respeito de tais tendências, Ana Mae Barbosa (1 997, p. 10-1 1) aíimia:

As metodologias que orientaram o ensino da arte nos anos 80, denominadas ensino
pos'modems da arte nos Estados Unidos, ou ensino da arte contemporâneo na
Inglaterra, 'considemm a arte não apenas como expressão, mas também como cultura,
apontando pam a necessidade da contextualização histórica e do aprendizado da
gramática visual que alÊabetize para a leitura da imagem. A arte passou a ser
concebida nos proyetos de ensino da arte nos anos 80 como cognição, uma cognição
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que inclui a emoção e não unicamente como expressão emocionall
também a priorizar a elaboração não apenas da originalidade.

a aüe passou

No livro 71ópícos U/ópícos, Ana Mae Barbosa (1998, p. 33) faz, no entanto, algumas

correções na Proposta Triangular, começando pela primeira nomenclatura, divulgada como

Metodologia Triangular, por considerar que "metodologia é consüução de cada professor em

sua sala de aula"

Outro equívoco apontado por ela é referir-se à sua obra como uma adaptação ou cópia,

principalmente, do .D-BH.E americano, pois, como já explicitado anteriormente, a Proposta

Triangular foi elaborada respeitando o contexto brasileiro. Sobre isto, Ana Mae Barbosa

(1998, p. 37) diz:

[...] como participante da sociedade pós-modema, não sou contra a cópia, desde que
inscrita no tempo e na locação adequados e fruto de reconstrução. O mito da
originalidade é modemista, o pós-modernismo valoriza mais intensamente a
elabomção dentre os processos mentais envolvidos na criatividade. Contudo, diria que
a Proposta Triangular se opõe ao DBAE, porque este disciplinariza os componentes da
aprendizagem da arte, separando-os em fazer artístico, crítica de arte, estética e
história da arte. revelando inclusive um viés modemista na defesa implícita de um
currículo desenhado por disciplinas. É a contradição intrínseca do DBAE, um sistema
para o ensino da arte de idéias pós-modemistas, mas de consüução modemista.
Enquanto isso, a Proposta Triangular designa ações como componentes curriculaes: o
fazer, a leitura e a contextualização.

A disseminação da Proposta Triangular e as mudanças conquistadas desde os anos 70

contribuíram para que a Arte fosse reconhecida como uma área de conhecimento e

obrigatoriamente incluída na esüutura curricular, sob a Lei número 9.394/96, de Direüizes e

Bases da Educação Nacional. Conforme PCN (2000, p. 30): "0 ensino da arte constituirá

componente curricular obrigatório, nos diversos níveis da educação básica, de forma a

promover o desenvolvimento cultural dos alunos (art. 26, $ 2' da lei)". Com a garantia da Arte

assegurada pela lei, o seu ensino passou a ser visto como possibilidade de formação artística a

todos e de acesso ao património cultural da humanidade, à educação estética e à estética do

cotidiano.
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Influenciadas pela Proposta Triangular, as escolas passaram a integrar em seu

currículo o uso de imagens, com o intuito de promover a leitura. Para um melhor

entendimento sobre os três eixos que compõem a Proposta, passami a explicita-los segundo a

definição de Ana Mae Barbosa e a contribuição de alguns pesquisadores em ensino da arte

que discutem a leitura, a produção e a contextualização :

Leitura

A leitura da obra, como foi denominada no início da Proposta Triangular, era a grande

novidade trazida ao ensino da arte. A autora alegava que no Brasil sempre tinha predominado

o trabalho de a/e/íer, mas que somente o íàzer arte não era suílciente para que as crianças

pudessem julgar as qualidades das obras produzidas por artistas. Em defesa da leitura, Ana

Mae Barbosa (] 991 , p. 34) assim argumentava:

Temos que alfabetizar para a]eitura da imagem. Através da leitura de obras de artes
plásticas estaremos preparando a criança pam a decodificação da gramática visual, da
imagem fixa e, através da leitura do cinema e da televisão, a preparamos para aprender
a gramática da imagem em movimento.

A leitura é, no entanto, aqui considerada não apenas no sentido de contemplar um

objeto artístico, mas numa abordagem mais ampla, que abarca a interpretação. Pillar (2002, p.

72) diz que: "A palavra leitura tem sido empregada para denominar o que íbzemos ao refletir

sobre o que estamos olhando". Assim, é oportuno acrescentar que é através da leitura que o

sujeito poderá olhar, discutir, interpretar e julgar uma imagem atribuindo um significado.

Conforme enfatiza Rossi(2003, p. 22), citando Parsons, "[...] o significado sempre depende

de um contexto. Portanto, a cultura da qual vêm as crianças tem muito mais importância e
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também a cultura da qual vem o objeto de arte". Assim, a leitura ocorre na interação do leitor

com seu contexto e com a imagem.

De acordo com Pillar e Viera (1992, p. 9), "ler uma imagem é sabores-la em seus

diversos significados, criando distintas interpretações, prazerosamente". Por isso, não há uma

única interpretação de uma mesma imagem, mas interpretações resultantes das relações que

cada leitor estabelece com o texto visual, considerando não só suas condições cognitivas, mas

o contexto social, cultural, político, económico em que vive.

Rossi(2003, p. 1 8-1 9) aborda a questão da leitura da seguinte forma:

Pode-se supor, então, que leitura e apreciação são sinónimos de compreensão, e que
essa é decorrente da interpretação. Se o texto responder às nossas interrogações, pode-
se dizer que foi lido, no sentido aqui pretendido. Estas interrogações dependem das
condições(cognitivas, sociocultumis) de cada leitor. Na leitum de uma obra de arte, as
perguntas podem ser sobre a beleza, ou sobre a verdade, mas há que se considerar que
uma criança poderá perguntar, ao ler a Guernfca de Picasso: "Por que estes fantasmas
estão presos neste quarto?" As perguntas que emergem serão sempre as oportunas,
pam cada pessoa, em cada momento da vida [...].

Mais adiante, Rossi(2003, p. 19) a6imla que o termo leitura pode ser confundido com

apreciação, fruição, percepção, recepção, acesso, apreensão, compreensão, atribuição de

sentido, e que "todos servem para denotar o processo que o leitor vive na relação com a

obra/imagem, seja na interatividade, na pintura, no museu, ou na sala de aula, onde,

atualmente, milhões de alunos estão a olhar para as reproduções de obras de arte que os

professores estão trazendo para as atividades de leitura".

Mas para que a leitura realmente aconteça é preciso reíletir ao olhar. Somente assim os

educandos poderão atribuir sentido às imagens, soam elas da arte, da cidade, da publicidade

ou do cotidiano. De acordo com a idéia de que a leitura é construída por cada leitor ao pensar

seriamente sobre as imagens, Ana Mae Barbosa (1998, p. 40) amplia o conceito sobre o

assunto, destacando:
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Leitura da obra de arte é questionamento. é busca, é descoberta, é o despertar da
capacidade crítica, nunca a redução dos alunos a receptáculos das infomlações do
professor, por mais inteligentes que elas soam. A educação cultural que se pretende
com a Proposta Triangular é uma educação crítica do conhecimento construído pejo
próprio aluno, com a mediação do professor, acerca do mundo visual e não uma
"educação bancária"

Considerando que o sentido aüibuído pelo leitor não está isolado da vida, precisamos

mediar a relação dos educandos com as imagens e conhecer como os diálogos são construídos

quando eles olham para os textos visuais.

Produção

A produção/criação deixou de ser entendida como prática de recreação, habilidade

motora ou atividade livre desde o final da década de 1980.

O fazer artístico, como foi deHlnido inicialmente um dos vértices da Proposta, está

ligado à construção, pois envolve cognição, solicita ação, interpretação e representação das

experiências individuais e coletivas, por isso não pode ser considerado/aissezlaire. Ana Mae

Barbosa (199] , p. 34) diz:

Este fazer é insubstituível para a aprendizagem da arte e para o desenvolvimento do
pensamento/linguagem presentacional, uma forma diferente de pensamento/linguagem
discursivo, que caracteriza as áreas nas quais domina o discurso verbal, e também
diferente do pensamento científico presidido pela lógica

Eisner (1997, p. 83), referindo-se ao Z).Bd.E, discute a importância da esüutura

curricular no ensino da arte e afirma: "A produção de arte ajuda a criança a pensar

inteligentemente sobre a criação de imagens visuais. Ela pode criar imagens que tenham força

expressiva, coerência, discemimento e inventividade".

No mesmo artigo. mais adiante Eisner (1 997, p 85) complementango,S



69

Acredito que a História da ane, a crítica da arte, e até mesmo a Estética ganham valor
pam os alunos se estiverem relacionadas com a sua produção em arte. Um estudante
envolvido com a criação de movimento virtual em uma pintura terá mais
possibilidades de encontrar sentido nos tmbalhos de Bridget Riley, Marcel Duchamp e
dos futuristas, do que um estudante não envolvido. Os motivos pelos quais estes
artistas se interessaram pelo movimento virtual podem ser examinados, e as diferentes
soluções pam resolverem seus problemas podem ser então, melhor compreendidas.

Nesse viés, um bom programa em educação e Ante necessita de uma estrutura para

organizar as ações cumcuJares sem que precise, no entanto, elaborar uma receita ordenada em

que primeiro sempre é proposta a leitura, depois a contextualização e, só então, a produção.

As ações artísticas como desenhar, pintar, gravar, esculpir, dançar, coreograíàr,

encenar, improvisar, compor, musicar, fotografar, expor, entre outras, somente têm

significação quando conectadas com o pensar.

Cohtextualização

Embora Ana Mae Barbosa (1991, p. 37) já mencionasse o contexto quando a Proposta

Triangular começou a ser disseminada, ela referia-se a um dos eixos da triangulação: "A

história da arte ajuda as crianças a entender a]go do lugar e tempo nos quais as obras de arte

são situadas. Nenhuma forma de arte existe no vácuo: parte do significado de qualquer obra

depende do contexto'

Contudo, com o passar do tempo, o termo foi substituído por contextualização, pois o

seu propósito é mais do que buscar informações históricas sobre a obra. Signiülca estabelecer

relações entre a arte e as experiências, a arte e outras áreas do conhecimento, a arte e o

tídiano do leitor. Ao rever seus posicionamentos, Ana Mae Barbosa (1 998, p. 43) explicita:

)

co
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A contextualização pode ser a mediação entre percepção, história. política, identidade,
experiência e tecnologia, que transfomlará a tecnologia de mero princípio operativo
em um modo de participação, tomando visíveis os mundos participatórios do consumo
imediato.

Desse modo, para contextualizar uma imagem, precisamos levar em consideração o

contexto do artista, o contexto em que a obra foi produzida e o contexto do leitor, pois não há

imagem sem contexto histórico, social, antropológico, político, cultural, geográfico,

biológico.

A autora lembra que no período em que a Proposta Triangular foi sistematizada no

Museu de Arte Contemporânea(MAC/USP), a contextualização era prioritariamente

histórica, mas, com o tempo, a experiência foi ampliada, associando-se o pensamento não

apenas a uma disciplina, mas a um conjunto de saberes que abriram caminhos para a

interdisciplinaridade. Segundo Ana Mae Barbosa (1998, p. 38), reduzir a contextualização à

história é um viés modemista: "E através da contextualização que se pode pmticar uma

educação em direção à multiculturalidade e à ecologia, valores curriculares que deHlnem a

pedagogia pós-modema acertadamente defendidos pelos Parâmetros Curriculares Nacionais

(PCN)". A educação voltada para o social não está preocupada em apenas fomecer aos

educandos informações sobre determinada obra e movimento artístico, mas em considerar a

importância da contextualização de conceitos subjetiva, cultural e socialmente construídos na

compreensão estética.

1 .4.1 A releitura como prática escolar

A releitura é uma das possibilidades de produção artística que vêm sendo amplamente

realizada na escola. No entanto, essa prática não deve ser entendida como cópia, mas como o
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momento em que os educandos têm a oportunidade de criar a partir de sua leitura, buscando

referência numa obra já produzida. Como já mencionei na Introdução desta dissertação, a

releitura revela características presentes na leitura estética. Rossi e Demoliner (2003, p. 50)

aülrmam que quando as leituras enfocam o concreto, compreendendo que a arte é uma

representação da realidade, as releituras são literais:

Assim como há diferentes interpretações de um texto visual, há diferentes
possibilidades de releitums desse texto. A releitum será sempre coerente com a
compreensão que o aluno constrói na leitura de uma imagem/obra. Cada leitura revela
o níve] de complexidade cognitiva e aprimommento das idéias estéticas do aluno. A
esses dois aspectos devem-se as diferenças entre as leituras e as releitums produzidas
na escola.

De acordo com as autoras, é importante que o professor conheça as possíveis leituras

de seus alunos para que possa compreender as suas releituras e avaliar as suas propostas de

trabalho no ensino da arte. Portanto, leituras e re]eituras são coerentes com a idade, o nível de

g ]+ . ed+ ]'ü :l: :J---l--nnn nn+-nA-AunAAnAn4ATA ]3a/f3/{f3zB]desenvolvem 9

vive

No cenário contemporâneo, a publicidade, através de recursos computacionais, insere

perfiimes, sabonetes, sapatos e uma inHlnidade de outras mercadorias em imagens da arte,

como se tais produtos ülzessem parte do contexto da obra. Nesse caso, a publicidade utiliza-se

das imagens como sendo uma estratégia de mar#e/Ing, para valorizar seus anúncios -- e

vender. As imagens da arte também são usadas para estampar as manchetes das capas de

revistas, para ilustrar matérias sobre futebol, economia, assuntos ligados à ciência e

comportamento ou na propaganda política.

Conforme Ana Mae Barbosa (1997, p. l l ), "a edição de imagens de segunda geração ''

[no/a mín/za], isto é, a construção de uma imagem plástica pessoal baseada em imagens

produzidas ao longo da história, passou a ser admitida na escola como processo de

'9 Imagens que devem sua existência a ousas anteriomlente produzidas
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aprendizagem, e na teoria da arte recebeu o nome de círacismo". Desse modo, a releitura é

uma das maneiras de se relacionar com a imagem.

Talvez os conceitos sejam relativamente recentes, mas há muito tempo os artistas

buscam nas obras de outros artistas referências para produzir suas imagens. Van Eyck(1370-

1441), Diego Ve]ázques(1599-1 660), Pab]o Picasso(1 881-] 973), Andy Warho1(1928-1 987)

e Roy Lichtenstein (1923-1 997) são apenas alguns exemplos dos que utilizaram intensamente

imagens anteriores para criar suas obras. A este respeito, Ana Mae Barbosa (1991, p. 20) diz,

no livro ,4 imagem no ensino da ar/e: "Organizei uma palestra mostrando como os artistas

vêm tomando de empréstimo imagens de outros artistas, quer seja suprimindo referências à

sua origem ou como citações explícitas e evidentes, como no caso de artistas pop". A intenção

dela, com tal argumento, era convencer os arte-educadores de "que se o artista utiliza imagens

de outros artistas, não temos o direito de sonegar estas imagens às crianças".

Assim, é impossível o purismo nas produções artísticas, conforme acreditava-se no

Modemismo. Se as obras dos próprios artistas remetem a outras, não podemos negar as

imagens aos nossos educandos. Mas, para que ocorra uma educação estética no ensino da arte,

vale reforçar as idéias jazidas por Rossi e Demoliner sobre a importância dos educadores

conhecerem as leituras para compreenderem as releituras que vêm sendo realizadas na escola.

Apesar de na leia:ura crianças e adolescentes pensarem sobre a produção alheia e na releitura

sobre suas próprias produções, o pensamento de cada um atinge níveis diferentes. O mesmo

também acontece com as releituras, que vão desde tentativas de reproduções dos textos

visuais [idos até as que atingem o nível das reelaborações. No entanto, as atividades de

releituras realizadas com crianças das séries iniciais ou até mesmo finais do Ensino

Fundamental nem sempre são reelaborações, em fi)nção das estruturas cognitivas disponíveis

no momento e pelo pouco convívio com as imagens.
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1 .5. ESTUDOS SOBRE A COMPj:EENSÃO ESTETICA

A partir de uma perspectiva desenvolvimentista, Parsons Chocou cinco estágios da

compreensão estética, assunto estudado por vários pesquisadores desde o século XIX, nos

Estados Unidos.

Em contexto brasileiro, Rossi estudou o pensamento estético dos alunos da Educação

Básica e estabeleceu três níveis, a partir de uma ampla pesquisa realizada na cidade de Caxias

do Sul, RS. A seguir passo a explicitar as pesquisas realizadas pelos dois autores:

1 .5.1. A compreensão da arte conforme Parsons

Em seus estudos, Parsons (] 992, p. 37) considera os aspectos estético e psicológico na

evolução da compreensão da arte. Sobre o estético, aülrma: "Cada estádiozo interpreta a

pintura de forma mais perfeita do que o anterior. Cada um deles atinge uma nova percepção e

utiliza-a para interpretar os quadros de modo mais completo do que o estádio anterior".

Quanto ao aspecto psicológico, diz Parsons (1992, p. 38): "Os estádios assentam na nossa

capacidade crescente para assumir os pontos de vista dos outros, a dimensão comum dos

esquemas de desenvolvimento cognitivo"

Segundo sua teoria, em cada estágio aparece uma idéia ou um grupo de idéias que

alece na leitura. São elas: o rema (incluindo as idéias acerca da beleza e do realismo), aprev

lo B.m seu hwo Compreender a arte: uma abordagem à experiência estética do ponto de vista do
dese#zvo/vímenro cogn///vo, Parsons usa o termo estádio, enquanto no Brasi! é utilizado estágio. Nas citações
referentes à obra do autor, conservei a tradução portuguesa, conforme tmz o livro já mencionado; nos demais
casos "estágio"
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expressão, o esff/o da obra e o./uüo. Cada uma destas idéias, que o autor denomina de tópicos

estéticos, é entendida de forma diferente em cada um dos cinco estágios do desenvolvimento

estético. Assim, ele define com clareza a concepção de estágio em sua pesquisa. De acordo

com Parsons (1992, p. 37): "Cada estádio é uma estrutura âouxamente organizada onde um

certo número de idéias são modeladas por uma perspectiva dominante da arte".

O pesquisador alerta, no entanto, que não é oleitor que se encontra em um

determinado estágio, mas que este serve-se das idéias de um ou mais estágios no momento da

leitura. Reforçando essa tese, Parsons (1992, p. 27) diz que: "Descrever um estádio não é

descrever uma pessoa, mas um conjunto de idéias. As pessoas servem-se dessas idéias para

compreenderem a pintura"

Para o autor, quase todas as crianças pequenas, em idade pré-escolar, utilizam idéias

do Primeiro Estágio. Os principais elementos enfocados por elas são a cor e o tema. No

entanto, a atenção desloca-se de um ponto a outro da imagem, pois ainda não apreendem o

todo do quadro, mas suas partes. Sentem uma forte atração pela cor, mas o fato de um quadro

ser Hjgurativo ou abstrato não íàz muita diferença. O que importa, mesmo, é que este seja

muito colorido. Ao ver uma imagem que represente um cão, por exemplo, podem dizer que

gostam do animal e que também têm um. Os sujeitos que apresentam idéias desse estágio não

fazem distinção entre gostar e julgar. Parsons diz que, neste estágio, é difícil imaginar um

quadro mau. Assim, uma imagem é boa se, por exemplo, tiver a cor preferida da criança.

O tema é o tópico estético predominante no Segundo Estágio e está relacionado aos

conceitos de beleza e de realismo, ou seja, de acordo com Parsons (1992, p. 40), uma imagem

é bela porque seu tema é belo: "Por exemplo, o Renoir pode ser considerado um bom quadro

porque representa um cão, e os cães são bonitos. Mas esta última observação sublinha agora

uma característica própria do cão, e não os gostos do observador, ao contrário do que

acontecia no primeiro estádio"
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A análise de Parsons revela um progresso psicológico nesse estágio, pois a idéia de

beleza é consü'uída, considerando o ponto de vista dos outros. No entanto, tais sujeitos

fundem a idéia de belo com a idéia de moralmente bom. Um quadro é bom quando seu tema é

belo e quanto mais realista for a representação. Os leitores aceitam melhor uma imagem

figurativa do que uma abstrata, pois buscam entender o que estão vendo. Também admiram a

habilidade do artista ao pintar quadros que aparentam ter tido uma realização mais demorada

e difícil.

Como a análise é mais emotiva e menos cognitiva, a expressividade passa a ser o

tópico estético principal do Terceiro Estágio. Parsons (1 992, p. 86) diz que o sentimento ou

pensamento expresso pode ser o do artista, o do observador ou de ambos: "Os quadros não

são tanto sobre objectos concretos como sobre aquilo que podemos pensar ou sentir e

devemos apreender interiormente. Exprimem aspectos da experiência, estados de espírito,

significações, emoções: coisas subjectivas [...]". O tema passa ser o sentido do objeto e não

mais o objeto. Os sujeitos olham uma imagem em função da experiência que pode

proporcionar: quanto mais intensa e interessante for a experiência, melhor será o quadro. Por

isso, a beleza está relacionada ao caráter expressivo da obra.

No Quarto Estágio, as experiências e sentimentos são mais sociais do que

individuais, pois a interpretação é um processo público em que os leitores vão conâontando

as suas idéias com as de outros. Segundo Parsons (1992, p. 41): "A medida que as comentam,

vão considerando determinados aspectos mais relevantes do que outros. Ajudam-se umas às

outras a ver com maior acuidade". Nesse estágio, os interesses consideram aspectos

históricos, artísticos e centram-se na organização e no estilo da obra que dão sentido ao todo.

Para Parsons (1992, p. 42):

Do ponto de vista estético, o quarto estádio representa um avanço porque considera
relevantes o meio de expressão, a forma e o estilo e estabelece uma distinção entre a
atracção literária do tema e do sentimento e aquilo que a obm em si consegue realizar.

1:'



Põe em evidência as relações estilísticas e históricas entre os quadros, e alarga a gama
dos sentidos que a pintura pode exprimir. Permite-nos descobrir a utilidade da crítica
de arte enquanto guia da nossa percepção e considerar ojuízo estético como racional e
susceptível de objectividade.
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O sentido do quadro não é dado apenas pelo conteúdo de uma consciência individual,

mas pela interpretação pública que vai sendo construída e aperfeiçoada ao longo do tempo a

partir da tradição em observar um conjunto de obras. A compreensão de uma determinada

imagem é coletiva, pois o leitor dialoga com as idéias presentes no mundo da arte.

No Quinto Estágio, os leitores conseguem fazer um julgamento estético por si

mesmos, não utilizando apenas recursos tradicionais e históricos, embora respeitem o

ponto de vista dos outros.

Conforme Parsons (1992, p. 16

claramente o juízo da interpretação :

no último estágio os leitores distinguem mais3) S ])

A interpretação é a reconstrução do sentido; o juízo é a avaliação que fazemos do
valor do sentido. Anteriormente não distinguíamos uma coisa da outm. Estávamos
mais interessados em descobrir a significação dos quadros do que em discutir o valor
dessa signiHtcação, e considerávamos válido todo o quadro que tivesse sentido. No
quinto estádio, todavia, interrogamos-nos também sobre a validade do sentido.

A pesquisa de Parsons aponta, no entanto, que os adultos que se servem das idéias dos

últimos estágios, as quais permitem que discutam racionalmente os juízos estéticos, são

aqueles que üeqüentemente são confrontados com obras de arte e reíletem seriamente sobre
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1.5.2. O pensamento estético segundo Rossi

Por mais de três anos, Rossi realizou uma pesquisa ftlndamentada nas teorias de

Parsons e de Freeman & Sanger. Seus estudos foram desenvolvidos com alunos da Educação

Básica da cidade de Caxias do Sul, RS, com o objetivo de conhecer a compreensão estético-

visua] no contexto brasileiro. Dos 168 sujeitos entrevistados, 56 eram crianças das séries

iniciais, com idade entre seis e nove anos; 56 alunos de 5' e 6' séries, com idades entre 10 e

13 anos, 56 adolescentes do final do Ensino Fundamental e do Ensino Médio, com idades

entre 14 a 18 anos. Os 168 estudantes foram divididos em dois grupos: 84 alunos de uma

escola pública estadual, constituindo o Grupo A (não-familiarizado com arte), e 84 estudantes

de três escolas particulares, constituindo o Grupo B(familiarizado com arte e discussão

pctÓtl p n \

Rossi identificou as idéias utilizadas pelos dois grupos de estudantes para interpretar e

julgar as obras e propôs uma classificação destas idéias em três tipos, que denominou "Níveis

de pensamento estético"

No Nível 1, os leitores buscam o tema através do real, do mundo Hsica e

concretamente representado na obra. O artista é considerado como um copista do real, o qual

é transferido para a obra.

Os leitores que apresentam um pensamento do Nível l ainda não têm consciência da

autonomia e da intencionalidade do artista paa usar símbolos em sua arte, demonstrando um

pensamento rea]ístico(determinado pejo real).

Ao julgar a imagem, o leitor deste Nível não íàz distinção entre o julgamento moral e

o estético. Um tema bom toma a imagem boa. Como critérios de julgamento aparecem o

tema, a cor, o realismo, a maestria do artista e a utilidade da obra.
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O pensamento de Nível ll se caracteriza pela crença de que o artista transfere seu

sentimento e estado de espírito para a obra no momento da produção. Ainda é um pensamento

realístico, pois não admite a intencionalidade do artista em decidir sobre a natureza da obra.

Se no nível anterior o mundo transferido para a obra era o mundo físico, agora é o mundo

subjetivo do artista.

Gradativamente aparece a depreciação do realismo fotográâlco para começar a

valorização da criatividade, que passa a ser um critério de julgamento, juntamente com a cor e

sua expressividade.

Os leitores que utilizam o pensamento do Nível 111 deixam para trás o real (seja o

concreto, sda a interioridade do artista), para buscar diferentes possibilidades de significados

da imagem, que passam a ser mais subjetivos e abstratos. Primeiramente, suas interpretações

localizam a subjetividade do artista. E ele o responsável pelo significado da obra, cabendo ao

leitor a função de decifrar os sentidos da obra. Posteriormente, o papel do leitor passa a ter

importância. Ele, o leitor, já tem consciência de que sua subjetividade é importante na

significação da obra.

Com a aquisição do pensamento formal, os sujeitos que utilizam idéias do Nível lll

desprezam os atributos do mundo para buscar as subjetividades presentes na obra em si,

fazendo uma distinção entre julgamento estético e moral. O critério de julgamento por
] A p ' z..:.x...AnnAHn.:-nn+n+xHlnA,qAAAexcelência

ruim.

0e a expresslvi 9

Na análise e interpretação dos dados, Rossi(2003, p. 130) identificou que os alunos

sem familiaridade com arte(Grupo A) transitam entre uma leitura ingênua e realística e ouça

mais avançada, enquanto os alunos que têm íàmiliaridade com imagens(Grupo B) apresentam

um pensamento mais complexo em suas interpretações estéticas, concluindo:
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Parece que, enquanto o desenvolvimento cognitivo permite o acréscimo de
complexidade do pensamento nos dois grupos, a familiaridade com a arte e com as
imagens em geral gera as diferenças no ritmo do desenvolvimento estético entre os
grupos. Tanto Piaget quanto Vygotsky permitem deduzir que tais diferenças se devam
ao meio adulto (familiar, escolar, social) em que os alunos vivem. Um meio passivo e
indolente não permite o mesmo desenvolvimento que outro, mais rico em interações,
pode pemlitir.

A pesquisa aponta que nas séries iniciais há uma maior correlação entre as leituras

mais ingênuas e elementares com os fatores cognitivos. A medida que as leituras apresentam-

se mais complexas e sofisticadas, menos determinantes são os fatores cognitivos e mais

relevante se toma a familiaridade com arte e discussão estética.

] .6. o DESENHO E AS nqFLUÊNciAS CULTURAIS

Entre as muitas teorias acerca do desenvolvimento do desenho infantil, estão os

estudos de Wi[son & Wi[son2i (1997) e de Cox (200]), que apontam as influências culturais

na produção dos desenhos das crianças.

Temos percepções prévias de oUetos, carros, seres humanos, animais, casas, cidades,

árvores. Desenhamos o que já olhamos os outros desenharem, o que lembramos das

ilustrações dos livros infantis, dos desenhos animados, das revistas, pois, de acordo com

Wilson & Wilson (1997, p. 58), as imagens do passado continuam a ser transmitidas. Os

autores dizem que: "[...] todos nós, inclusive as crianças, sofremos influências extemas,

fazendo imitações quando desenhamos". Assim, é plenamente aceitável que elas necessitem

de modelos, isto, é de referências que ampliem suas capacidades visuais.

Conforme reforçam Wilson & Wilson (1997, p. 61):

zi Os estudos dos Wijsons datam da década de 1970
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A criança aprende a formar seus próprios signos configuracíonais principalmente por
meio da observação do comportamento-de-fazer-signos-configuracíonais de outras
pessoas, por observar inicialmente que outras pessoas fazem desenhos, verificando
então, a maneim pela qual são feitos, as razões pelas quais são feitos, as situações nas
quais são feitos a variedade de signos configuracionais feitos e as diversas formas que
tais signos tomam em nossa cultum. Sim, estamos dizendo que, sem made/os para
serem seguidos, haiveria pequeno ou nenhum comportamento de realização de signos
vfsziafs Pias criapzças]griÓo dos azlfores] .

Nesse sentido, pode-se dizer que as teorias espontaneístas estavam equivocadas ao

tentarem proteger as crianças dos modelos e das intervenções do meio. Os autores observaram

em suas pesquisas que as crianças desenham imagens que são "emprestadas" dos mais velhos.

Por exemplo, crianças que sempre moraram em prédios, desenham casas com telhados; as que

andam em carros de linhas sinuosas, desenham modelos com design dos anos 30, fontes essas

que muitas vezes nunca viram no original.

Embora as pesquisas apontem essa realidade, Cox (2001, p. 185) diz que os adultos

ficam apreensivos quando as crianças copiam desenhos, principalmente personagens de livros

ou revistas em quadrinhos. Assim como as teorias espontaneístas temiam que a interferência

das fontes extemas prqudicasse o desenvolvimento da criatividade, segundo ela, alguns pais e

professores continuam reprimindo e negando tais contribuições:

Apesar dos receios dos adultos, muitas vezes as crianças rea/melzfe]gre/2;t da azl/ora]
copiam desenhos, e minha opinião é de que isso não Uses inibe necessariamente a
criatividade. Aümal, os maiores artistas copiaram rotineiramente a obra dos grandes
mestres que os antecedemm. Compreender como outros haviam conseguido um certo
efeito não os impediu de progredir e tentar algo diferente.

A afirmação de Cox (200] , p. 207) é sem dúvida pertinente, pois, ao copiar, a criança

está agindo sobre a imagem, ampliando seu repertório visual e percebendo as soluções

apresentadas nos desenhos de outros. O fato de a criança imitar os desenhos alheios ou os seus

não é condenável, como ainda reforça a autora:

Muitas crianças crescidas também começam a olhar o trabalho de outras crianças e de
artistas adultos e a copia-los, a íim de ampliar seu repertório de desenho e fazer



8}

desenhos mais realistas. Parece-me que não deveríamos menosprezar sua habilidade
de fazer isso, mas sim fomenta-la e pensar em meios de usá-la pam üms criativos.

Reflexões como as trazidas por Cox não eram permitidas na livre-expressão. A

conseqüência do deixar fazer sem a interferência de modelos, confomie lavelberg (1 995, p.

8), é que "[...] muitos adultos, cuja educação de desenho foi relegada a aios espontâneos, ou a

práticas que desconsideravam os processos de construção de conhecimento em desenho,

interrompem seu desenvolvimento gráfico em níveis conceituais iníàntis".

Reitero que se os artistas, repetidas vezes, copiaram as obras de outros; então, as

fontes imagéticas são fundamentais para as crianças que estão em processo de consüução de

desenhos.

Muitos anos se passaram, como lembram Wilson & Wilson (1997, p. 57), após

Lowenfeld declarar ao mundo: "Não imponha suas próprias imagens a uma criança [...]

Nunca dê o traba]ho de uma criança como exemp]o pam outra[...] Nunca deixe uma criança

copiar qualquer coisa". Essas máximas consideravam apenas as elaborações intimas da

criança, e, por isso, nada deveria contaminar seu espírito lide. Hoje, sabemos que as crianças

desenham por influência dos mais velhos e das imagens da arte, como assinalam Wilson &

Wi[son (1997, p. 65) "[...] a cultura da infância efetivamente transmite jogos e rimas de um

século para outro. Assim fazem também os irmãos e companheiros 'ensinando' uns aos outros

como desenhar, bem como o gz/e desenha". Para esses autores, não se trata de negar as

estruturas cognitivas da criança, mas de não negligenciar a influência dos contextos. Wilson

& Wilson (1997, p. 61) declaram:

É claro que reconhecemos o fato de haver padrões de. maturação universal para
desenhar. Toda criança faz mbiscos da mesma forma que balbucia. Tanto os rabiscos
quanto o balbucio desenvolvem-se muito pouco, a menos que existam modelosjpara
serem seguidos. Por exemplo, trabalhando com um grupo de imigrantes judeus idosos

até' onde podiam se lembrar, não haviam desenhado desde a inHancia,
descobrimos que, quando se pedia a eles pam desenhar e pintar, a maioria produzia
figuras do estágio de criança muito pequena, com braços e pemas emergindo da
cabeça. Por quê? Pode ser que, tendo crescido em culturas nas quais não em dada
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ênfase à realização de signos conHguracionais, em que portanto poucos modelos eram
representados pam que eles pudessem imitar, estas pessoas não se desenvolveram
além dos estágios iniciais da matumção.

Na constatação dos pesquisadores, os adultos que viveram em contextos em que as

imagens não foram priorizadas na infância, continuaram, idosos, não tendo onde buscar

referência para uma produção rica de seus desenhos, pois faltou-lhes referenciais a serem

seguidos. Esse fato confirma que a originalidade é um mito da Modemidade e que os

desenhos não surgem de dentro dos sujeitos. Desenhar não significa colocar no papel o que a

criança não conhece. A mente percebe, registra e classifica as imagens, por isso, precisamos

oferecer às crianças o maior número de fontes visuais de qualidade.

Wilson & Wilson (1997, p. 72-73), no entanto, lamentam que tais influências não

sejam devidamente exploradas no ensino da arte :

Acreditamos que não haja nada inerentemente ermdo com o fato de as crianças serem
influenciadas por professores ou apresentarem comportamento de cópia. Estes são os
meios primários pelos quais as habilidades de construir símbolos visuais são
expandidas. Pensamos ser um mal, entretanto, que haja tão pouco para influenciar os
estudantes em suas aulas de arte, pois estas influências derivam muito mais de
assuntos fora do campo de Belas Artes. De fato, se tivéssemos de prescrever usos
pedagógicos para as aulas de desenho, muitos deles se contrariam na ajuda de crianças
a pariu de oito ou nove anos na aquisição de progamas em maior número possível,
para construção de signos visuais.

Poderíamos pensar que tais programas enriqueceriam o repertório visual das crianças e

talvez os desenhos estereotipados como, por exemplo, sol com raios e "carinhas" e árvores

com maçãs vermelhas na copa e troncos sorrindo não fossem tão frequentes até mesmo nos

desenhos dos adultos.

Em grande parte das escolas, as imagens reduzem-se às ilustrações de cartazes com

personagens da Ma// Z)lsney, datas comemorativas e estações do ano que decoram as paredes

das salas de aula. E preciso que o banco de imagens sda ampliado nas instituições de ensino,

desde a Educação Infantil, para que os desenhos das crianças não se limitem aos estereótipos.

Convidar os educandos a desenhar ,4 cidade na qual vivem, impregnada pela cultura de seus
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habitantes pode ser um bom começo para discuti-la e para ampliar seu repertório imagético,

desde que possam olhar como outros a olharam e a representaram em suas produções. Obras

de artistas locais, fotografias e desenhos dos próprios colegas terão muito o que contar da

mesma cidade.
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2. A PESQUISA

Iniciei esta pesquisa em março de 2003, com 50 educandos, com idades entre 10 e l l

anos, que estavam curvando a 5' série do Ensino Fundamental do Colégio Estadual Professor

Ulisses Cabras, da cidade de Antõnio Prado, RS, quando eu era uma das educadoras em Arte

da escola. Assim, esta dissertação não é um relato de prática no ensino da arte, mas sim um

estudo de caso do tipo etnográHlco, que busca, através do aprofundamento teórico, conhecer a

compreensão estética acerca da cidade e da arte e suas relações com a produção artística de

um grupo de estudantes de um determinado contexto sem ignorar as suas inter-relações com a

sociedade.

Optei pela pesquisa qualitativa porque pretendo descrever os processos dos educandos,

luantiíicá-los.

Eisner diz que a diferença entre as investigações quantitativa e qualitativa

que entre fazer arte e fazer ciência. De acordo com ele, essa divergência está nas formas de

representação utilizadas para apresentar o trabalho. Eisner (1998, p. 133) refere-se a esses

dois termos observando que:

nao

ê a mesma

':

Em los enfoques cualitativos de la investigación, el campo de acción es amplia para
que las personas vean lo que eligen ver, o interpreten lo que ven de acuerdo con su
propria luz teórica. En la metodologia con . ,iuuv '" t'''"'''' '-'' '' - ' vencional de investigación, el

procedimiento objetivo, quando está presente, proporciona mucho menos campo de
acc ón para la interpretación personal o para ]a descripción [..1]. La metodologia
cualitati'va de investigación en general, y la crítica educativa en particular, proporciona
un espacio mayor pam las inclhaciones personales del investigador y, por lo tanto, un
mayor potencial para ]a heterogeneidad.

Na pesquisa qualitativa no campo da arte e do ensino da arte. os dados se transfomlam

em textos que trazem interpretações e pontos de vista, através de entrevistas em profundidade,

aproximando pesquisador e sujeitos, considerando fatores sociais, emocionais e cognitivos,
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enülm, o contexto onde se desenvolve a investigação. Por isso, o pesquisador precisa ter

sensibilidade para apreciar com coerência, intuição e utilidade insüumental, para que o vivido

no passado tome-se texto vivo no presente.

Considerando as especificidades da pesquisa em arte, volto-me a Dewey, que traz ao

longo de sua obra discussões sobre as relações entre o conhecimento artístico e a experiência.

Eisner diz que Dewey é um dos filósofos que prestou atenção na maneira como as fomlas

construídas qualitativa e artisticamente podem expressar signiÊlcados. Para Dewey (1934 apud

EISNER, 1998, p. 47): "La ciência afirma significados; el arte los expresa" Assim, a primeira

procura abordar de forma objetivo a realidade do cotidiano; a segunda, interpretar qualidades

do mundo que vivemos ou construímos. Sobre esses dois campos do conhecimento, Zamboni

(1998, p. 48) observa:

À medida que se caminha das áreas tidas como exatas pam as ciências humanas e
sociais, vai se tomando mais difícil a utilização de parâmetros quantificáveis, e se
adentrando em metodologias mais complexas com resultados menos exatos.
Possivelmente a arte é a área que está no íim dessa seqtlência de subdivisões do
conhecimento humano, onde é mais difícil qualquer possível quantificação.

Na pesquisa qualitativa em arte e no ensino da arte, é preciso prestar atenção nas

subjetividades que pemlitem diversas visões e interpretações, pois, segundo Eisner (1998, p

1 5): "lmaginm es venerar imágenes, ver es experimentar dualidades".

Diante de ta] complexidade, utilizei uma variedade de materiais e procedimentos para

que, através de fotografias, entrevistas, falas, questionários, desenhos, escritos, leituras e

releituras de imagens, fosse possível conhecer e interpretar as múltiplas significações

presentes nos dados coletados.

Além das imagens, as entrevistas revelaram aspectos importantes nesta pesquisa, por

isso, procurei grava-las para investigar não apenas a fala, mas o que estava por trás das
IÂ.,.;.. . .a inHno cãpq otlan(io as ent:revistas referiam-se ã

palavras manifestas, ou sda, os siea
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compreensão estética, renunciei a um questionário fechado acerca das imagens apresentadas

para facilitar a comunicação com os sujeitos selecionados. Desse modo, conservei a primeira

questão sobre cada imagem, mas conforme o que cada um falava, a entrevista tomava novos

direcionamentos.

Parti de alguns estudos que me possibilitaram descobrir o que acontecia numa

investigação realizada em outro contexto. Eisner (1998, p 2] 8-219) considera a teoria como

um dos instrumentos mais importantes do pesquisador:

que poseemos, incluso cuan
campo en que trabajamos.

Seguindo tal pensamento, as teorias são, portanto, o suporte de uma pesquisa para que

o investigador possa ver semelhanças e diferenças entre o seu trabalho e dos autores que

estuda. Desse modo, conforme já mencionei no capítulo 1, busco como referências teóricas,

acerca da compreensão estética, as pesquisas de Parsons, que propõe cinco estágios do

desenvolvimento estético, e de Rossi, que identifica as idéias utilizadas pelos estudantes para

ligar as obras em três tipos, os quais denominou de "níveis de pensamentointerpretar

estético"
-tp«nrptnr âs relações entre as

Buscando os estudos de Rossi e Demolin-

leituras e as releitwas dos sujeitos pesquisador.

Já as teorias de Wilson & Wilson e de Cox contribuíram, signiüjcativamente, para

analisar as influências cultwais presentes nos desenhos resultantes das interações com a

cidade e seus eventos. Mas ao desenharem e falarem sobre C/mcz c/Jade(que poderia ser
T= :xA . Huna rlsrln td q2a

eJ

r, procureieC

rZualquer cidade) e 4 cidade de ,4n/ónío Prado busquei referenciae
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cidades utópicas, em Freire que fa]a da leitura de mundo e das relações entre texto e contexto

e em Hillman e Duarte Jr. que analisam como se dão hoje as ações humanas no cotidiano das

cidades

A ética é um aspecto de extrema importância para o desenvolvimento de uma

investigação. Bogdan e Bik]en (] 994, p. 75) dizem que nada pode ser mais devastador para

um profissional do que ser acusado de uma prática pouco ética. Para os autores, "[...] a ética

consiste nas normas relativas aos procedimentos considerados correctos e incorrectos por

detemlinado grupo". Quando a pesquisa envolve crianças e adolescentes, os cuidados éticos

devem ser redobrados, a começar, pelo consentimento do responsável pelo menor para que

participe da investigação. Por isso, para a realização desta dissertação, busquei o avali da

equipe diretiva da escola e dos pais dos seis sujeitos selecionados, descrevendo o que trataria

o trabalho e quais seriam os procedimentos utilizados para sua realização. Também colhi

assinaturas que autorizavam o uso de fotograHjas, imagens de pessoas e de obras de arte,

enfatizando que o material serviria exclusivamente pam a pesquisa e que a concessão seria

totalmente gratuita.

Seguindo as normas éticas que regem uma pesquisa, também é necessário deixar claro

como e de que forma os sujeitos foram mencionados. Por isso, optei por preservar as

identidades dos educandos, substituindo seus nomes por outros fictícios, levando em

n.---.,.:-,a-. '-a ..,-.... ,.;ande rnm nnllcos habitantes. e. Dor Isso
consideração que a pesquisa desenvolveu-se

seria fácil reconhecer seus participantes!CIeeceCaci

' Os modelos das Declarações que utilizei para a realização da pesquisa estão no Anexo D desta dissertação
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2. ] . OS EDUC./\IDOS

Apresento aqui os seis sujeitos selecionados para análise da pesquisa, descrevendo

quem eram, como viviam, qual era o grau de escolaridade de seus pais e suas concepções

sobre arte. Antes disso, mostro um breve panorama da realidade social e cultural de todos os

estudantes que estavam freqüentando a 5' série do Ensino Fundamental na escola na qual

desenvolvi este trabalho.

Em 2003, quando iniciei esta pesquisa, 50 educandos com idades entre 10 e 1 1 anos,

divididos entre as turmas 51 e 52, cursavam a 5' série do Ensino Fundamental, no Colégio

Estadual Professor Ulisses Cabral, no centro da cidade de Antânio Prado, RS, o único

estabelecimento de ensino da rede pública localizado no perímeüo urbano que oferece o

Ensino Médio. Poucos deles tinham alguma familiaridade com imagens da arte, não obstante

uma das educadoras da escola, na 4' série, já tivesse trabalhado com reproduções de obras de

Van Gogh, Pablo Picasso e Leonardo da Vinci.

Para dar continuidade à cometa de dados, aprofilndando o diálogo com a cidade e a arte,

selecionei seis sujeitos entre os 50 entrevistados, os quais foram escolhidos, confomte os

seguintes critérios:

(a) Mesmo número de educandos dos sexos feminino e masculino;

(b) Moradores do centro e moradores de diferentes bairros da cidade';

(c) Educandos que desde a I' série estudaram na rede estadual de ensino e educandos que

eram provenientes de instituições da rede municipal3;

2 Em cidades pequenas, o centro, via de regra, é o espaço onde estão a prefeitura, a igreja, praças,
estabelecimentos comerciais e instituições de ensino. Já nos baixos, em geral, momm as pessoas com menor
poder aquisitivo e é onde estão as escol as municipais, que oferecem apenas o Ensino Fundamental.
3 Nas escolas da rede estadual, as séries finais do Ensino Fundamental contam com educadores com formação
em Arte, enquanto as escolas municipais, em geral, não contam.
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(d) Educandos que já tinham alguma íàmiliaridade com imagens da arte e educandos sem

familiaridade.

Como já assinalado, o trabalho teve como principal objetivo analisa a leitura e a releitura

de imagens de educandos do Ensino Fundamental da rede pública, aos quais se propôs um

olhar sensível, estético e crítico sobre a cidade e a arte. Por meio desse estudo, interessava-me

investigar as seguintes questões:

Que concepções sobre arte trazem os educandos quando chegam à 5' série do

Ensino Fundamental?

Qual a compreensão estética sobre a cidade e a arte?

Qual a relação entre as leituras e releituras dos educandos?

O que revelam os desenhos, escritos e falas dos educandos em

arte?

Na colete de dados, desenvolvida em 2003, utilizei diferentes procedimentos:

realização de entrevistas, questionários, leituras e releituras de imagens, desenhos, encontro

com uma artista local e interação com os espaços da cidade. Em 2004, procurei priorizar os

diálogos com os seis sujeitos selecionados e seus desenhos sobre ZI/ma cidade (que poderia ser

qualquer cidade) e ,4 cidade de dn/ó/zío Prado.

Faço, agora, uma breve descrição do

alfabética dos nomes fictícios adotados.

Joana tinha 10 anos, era moradora de um dos bairros não-centmis da cidade e tinha

estudado até a 4' série do Ensino Fundamental em uma escola pública da rede municipal de

ensino. Ela afirmou que não conhecia nenhum artista e que não tinha nenhuma familiaridade

com imagens da arte, mas que seus pais, desde os quatro anos de idade, tinham Ihe

proporcionado materiais para desenhar e pintar. Ainda reforçou, dizendo que mais tarde, a

la. também Ihe possibilitou o uso de lápis de cor, giz de cera e tintas.

relação à cidade e à]e

seguindo a ordems seis sujeitos selecionados etl y )

asco
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Jogo tinha 1 1 anos, era morador de um dos bairros não-centrais da cidade e havia

estudado até a 4' série do Ensino Fundamental em uma oul:m escola pública da rede estadual

de ensino. O educando falou que também não tinha nenhuma familiaridade com imagens da

arte e que nunca tinha estudado a obra de um artista, mas que sempre teve oportunidade de

desenhar e pintar com lápis de cor e têmpera.

Mana tinha 10 anos, era moradora do centro da cidade e estudava desde a I' série no

Colégio Estadual Professor Ulisses Cabral. Antes, ela havia freqüentado, no período de 1 996

a 1998, uma escola particular de Educação Infantil, em que a diretora tinha formação em

Licenciatura Plena -- Habilitação em Educação Artística. E importante ressaltar que a escola

fundamentava todo o trabalho em direção à arte. Desse modo, a educanda já tinha alguma

familiaridade com imagens desde que estudou na escola particular e, posteriomiente, durante

a 4' série. Entre os artistas estudados e obras analisadas, ela destacou que Leonardo da Vinca

era seu artista preferido, assim como JMona Z,/sa, a obra. Mana também disse que começou a

desenhar aos três anos de idade, quando ganhou de presente de sua mãe lápis, giz de cera e

um cademo para colorir.

Matheus tinha ll anos, era morador de um dos bairros

também havia estudado até a 4' série em uma escola pública da rede municipal de ensino. Ele

declarou que não tinha nenhuma íàmiliaridade com imagens da arte, mas que a mãe sempre

Ihe possibilitou diferentes materiais para que pudesse desenhar e pintar, desde os três anos de

idade.

cidadedanão-centrais e

Pedro tinha 1 1 anos, era morador do centro da cidade e, até aquele momento, havia

estudado somente no Colégio Estadual Professor Ulisses Cabml. O educando afirmou que já

tinha alguma familiaridade com imagens da arte desde a 4' série e entre os artistas e obras

-l. nl. ...hÁm ..l;pnt... ...p iá nns anis anos de idade sua mãelembrados destacou Van Goee
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Ihe incentivou a desenhar e a pintar e que os materiais eram oportunizados por ela e por uma

tia

Rata tinha 1 1 anos, morava no centro da cidade e tinha õeqüentado até a 4' série uma

escola pública da rede municipal de ensino. A educanda aSlrmou que já tinha alguma

familiaridade com imagens da arte, pois sua tia, que era artista plástica, dedicava-se muito à

pintura de quadros e telas com tinta acrílica. Ela ainda destacou que sempre tivera a

oportunidade de trabalhar com materiais artísticos.

Para aprofundar meu conhecimento sobre o contexto social e cultural desses

educandos, solicitem que os pais respondessem, em março de 2003, um questionário'. o que

possibilitou-me identificar que os seis sujeitos selecionados eram de classe médi?.

Ao responder a questão O gue a dama/ia Jaz /zos nome/zfos de /aze/"?, os pais

aülmlaram que conversavam, pescavam, viajavam, visitavam parentes e acompanhavam os

Htlhos em jogos e tomeios. Também gostavam de tomar chimarrão, assistir à televisão ou

filmes e brincar com as crianças. Em nenhum momento citaram programas cultumis como

visitar museus, exposições de arte, ir ao cinema, ler livros, üeqüentar shows ou teatro.

Entretanto, ao responderem a questão Os pais íncelzf/param a criança em a''aba//zos criativos

an/es de esta i/" para a asco/a?, todos os pais afirmaram que sim.

Nas respostas sobre o grau de escolaridade, dois pais possuíam o Ensino Médio

completo, dois o Ensino Fundamental completo e dois o Ensino Fundamental Incompleto

Entre as mães, três delas possuíam o Ensino Médio completo; uma o Ensino Médio

Incompleto; uma o Ensino Fundamental completo e uma o Ensino Fundamental Incompleto

Quanto às profissões dos pais, um era instrutor de escola técnica, dois eram

empresários e três caminhoneiros. Já as mães, uma era dona de casa, uma eramICro

5 A identificação da posição social dos sujeitos pesquisados foi realizada com base na profissão e nível de
escolaridade dos pais e escolaridade dos educandos.



93

cabeleireira, uma era professora, uma era microempresária e duas eram secretárias em

escritórios.

À.o tespondetem a quem\ãn. Para os pais, qual é a importância das aulas de Arte na

asco/a? Por quê?, a maioria declarou que "era muito importante para desenvolver a

imaginação, a criatividade", além de compreendê-la como um momento de descontração. As

respostas confirmaram a concepção que as pessoas têm de que a arte é algo que está dento da

criança, além de estar muito ligada ao lazer. Apenas um dos pais falou, entre outras coisas

que "tomava a criança ou adolescente mais inteligente"

2.2. OS EDUCADORES

As famílias, por diferentes razões -- falta de conhecimento, situação social e

económica ou distância de locais com galerias e cinemas --, deixam de proporcionar aos seus

filhos a interação com imagens da arte, nem mesmo visitando o museu da cidade. No entanto,

lhes proporcionam uma rica leitura da natureza e do meio onde vivem. A escola, então, seria o

loca] que possibilitaria o acesso ao conhecimento da arte.

Por isso, solicitem às educadoras (são todas do sexo feminino) da Educação Inlàntil à 4'

série do Ensino Fundamental do Colégio Estadual Professor Ulisses Cabral e das demais

escolas do município pelas quais os educandos tinham passado, para que também

respondessem, em março de 2003, a um questionários. Para que elas pudessem sentir-se à

vontade em suas respostas dispensei a identificação.

Em algumas escolas, grande parte re

duas educadoras se dispuseram a participar.

pondeu prontamente, em outras, apenas uma ouee

6 Anexo B
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As respostas mostraram que apenas uma delas tinha fomiação na área de AHe e que a

maioria das atividades que eram realizadas pelas demais se resumia a técnicas, desenhos

livres ou ilustrações de datas comemorativas. Das 31 educadoras que responderam às

entrevistas, com idades enfie 17 a 52 anos, dez possuíam Ensino Superior: seis em Pedagogia,

duas em História, uma em Biologia e uma em Licenciatura Plena -- Habilitação em Educação

Artística. Desse total, três tinham pós-graduação em Pedagogia, sendo que a educadora em

Arte já tinha concluído o curso de especialização em Administração Educacional. Das 21

educadoras restantes, seis estavam curvando o Ensino Superior em áreas como Letms e

Psico[ogia e ] 5 possuíam apenas o Ensino Médio -- Habilitação Magistério. Assim como as

idades variavam muito, o tempo no magistério também, pois algumas tinham iniciado o

trabalho um mês antes da entrevista e outras já tinham completado 30 anos em sala de aula.

Ao responderem a questão: /'ara você, gz/a/ é a i/ripar/anciã das az//as de .4rfe /za

asco/a? Por qzzê?, apenas três delas consideraram a importância de olhar, utilizando os termos

ver e obsen'ar, sendo que a educadora com formação na área de Arte, e que também é

diretora de uma Escola de Educação Infantil, mencionou a importância dos sentidos e da

percepção.

As demais educadoras responderam que as aulas de arte são importantes para

descobrir talentos ou porque desenvolve a criatividade, a coordenação motora, a livre-

expressão. Concebiam, assim, a arte como um lazer ou apenas um fazer, ou sqa, uma

atividade de a/e/fer, referindo-se ao conjunto de habilidades e capacidades de expressa

sentimentos, criar, desenhar, colorir e recortar.

Qmto à questão O que você trabalha com os seus educandos nas aulas de .arte?,

apenas a educadora com formação na área do ensino de artes visuais articulava o fazer e o

pensar. Entre as demais, quatro citaram que utilizavam a observação, a visualização e a leitura

de imagens, mas essas também declaravam que utilizavam técnicas e atividades livres. O

Ê:

;'
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restante desenvolvia ações que estavam intimamente ligadas às linguagens de pintura, recorte,

colagem e desenho livre, como um "fazer por íàzer", sem uma reflexão e uma

contextualização ou não "trabalhavam especificamente arte", ou ainda, "procuravam integrar

a arte aos conteúdos"

As respostas, enüjm, conHimimam a idéia, infelizmente ainda vigente nas

que a Arte é uma disciplina que auxilia as demais e não uma área de conhecimento.

Na quem\ào Você segue uma metodologia para o ensino da arte na sala de aula?

Como você p/a/ze/a szzas au/as?, apenas a educadora com formação na área considerou a

importância de uma "atitude pedagógica" em relação ao ensino da arte. Todas as outras

afirmaram que não seguiam nenhuma metodologia -- reforçando que não tinham a mínima

formação na área e, por isso, faltava-lhes conhecimentos acerca de propostas pedagógicas em

Arte. Contudo, algumas consideravam as "construções das crianças, suas necessidades:

bagagens e suas leituras de mundo"

A respeito da questão: você./á ou/l/lz/da/ar em /ef/ura de Imagem? O que é /er uma

/mexem?, apenas duas educadoras responderam não, outras duas deixaram em branco e

.[m-«.n. Pnn6.ndirn«a ]eitlirn cnm rejeitura. entendida Dor elas como copiar a obm através dealgumas con

um desenho.

Apesar de a maioria delas terem demonstrado famíliaiidade com o teimo leitura,

pouquíssimas educadoras trabalhavam com imagens na sala de aula. Apenas a educadora em

Arte mencionou a produção de sentido, confomle se pode conferir:

escolas deC 9

- Sim. Ler uma imagem é produzir sentido ao que se está vendo7.

Quaiüo à quesüo. Você costuma levar seus educandos para visitar exposições de

ar/e? Por guê?, das 3 1 educadoras, 16 responderam que sim; 1 0 responderam que não; quatro

7 Adotei este procedimento no modo de apresentar todas as respostas selecionadas das entrevistas desta
dissertação para diferencia-las das citações bibliográficas.
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não responderam e uma afirmou que às vezes. Duas educadoras argumentaram que não

levavam, pois "são muito pequenos" ou "devido à idade deles".

As respostas da maioria das educadoras indicaram a visão de grande parte das escolas

brasileiras, que ainda reservam ao ensino da arte, até a 4' série do Ensino Fundamental,

apenas atividades de desenho, pintura, recorte e colagem. São raros os educadores e

instituições de ensino que abrem espaços para uma discussão estética. Quando as imagens

entram nas salas de aula, as variações de obras e artistas são muito pequenas, girando em

tomo dos mesmos autores europeus e pouquíssimos brasileiros. Essas concepções de que as

crianças são muito pequenas para ler imagens, visitar exposições de arte ou galerias não

signi6lca fita de interesse, mas tuta de conhecimento da área, já que na maioria das escolas

públicas, não há educadores com formação específica que trabalhem com Arte nas séries

iniciais.

2.3. PROCEDIMENTOS

Para a realização da coleta de dados, foram utilizados diferentes procedimentos. No

mês de março de 2003, iniciei a pesquisa com questionários aos pais, educadores e educandos

sobre suas experiências com arte e com trabalhos criativos8. Em seguida foi desenvolvida uma

Proposta de trabalho, dividida em duas etapas: (1) Realização de desenhos e de leituras e

rejeituras de imagens da cidade e da arte procurando analisar a relação entre ambas, de abril a

outubro de 2003 e (2) Produção de desenhos sobre i./ma cidade e ,d cidade de .dnfónio P/"ado

e conversa sobre tais criações, a partir de julho a setembro de 2004.

8 Anexos A, B e C
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Desse modo, a pesquisa estava composta por atividades de leitura de imagens da arte,

principalmente acerca da obra produzida por uma artista da cidade, através de entrevistas

gravadas em citas cassete. Tais entrevistas aconteceram através de um diálogo infomlal entre

a pesquisadora e os educandos, com uma esüutura inicial com questões como: O quê você

pode olhar nesta imagem?; Que sentimentos você lembra quando olha para esta imagem?;

Esta é uma boa imagem?; Qual das imagens é a mais interessante? Qual das imagens é a

menos infe/"essa/n'e? No decorrer dos diálogos, as respostas dos entrevistados levavam a

novas questões. Outras atividades realizadas foram a interação com o 8' Fesffva/ de -dr/e e

Cu/fzzra de ,4nfón/o Prado; trilha ecológica; visitas às mostras de arte da cidade e encontro

com uma artista local. Também foram feitos desenhos a partir das interações com eventos e

espaços mencionados e releitura da arte, com ênfase na obra produzida por uma artista

plástica da cidade, bem como desenhos e falas sobre C/ma cidade e .4 cidade de .4nfónfa

Pra(lo

Para a realização das enüevistas acerca da compreensão estética, foram selecionadas9

sete reproduções de imagensio, a cores, em tamanho A3. Seis delas eram imagens de pinturas

e a sétima, apesar de também ser uma pintura que tocava o olhar da artista sobre os

lambrequins[ [ da cidade, tinha um suporte não-tradicional. A seguir, estão relacionadas as

imagens que foram utilizadas para a realização das leituras:

Gzíernica (Pab[o Picasso, ] 937);

Peneira em./7o/' (Vincent van Gogh, 1 888);

Os C@resfes (Vincent van Gogh, 1889);

,4 amora verme//za (Piet Mondrian, 1 909/1910);

.4 árvore c/nza (Piet Mondrian, ] 91 ] );

9 Os critérios pam a seleção de imagens estavam relacionados às propostas realizadas com os

g'X:'=:==E'::::l=:.:1=':;="-«" 'p""'" "''; ?«\'PI'':-:!=;U:: t:::::l: --,*
I' Os rendilhados em madeim nas bordas dos beira

de Antânio Pmdo tombados pelo IPlIAN.

educandos,C

ísücas dos

casamos
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Farmác/a Pa/omóíní (Neusa Welter Bocchese, 1 989);

Z,ambrequfns em Zorens(Neusa Welter Bocchese, 2001)

2.4. SITUAÇÃO EXPERIMENTAL

E-- ...... H- IOO'Z nr..,.". nn. Pd-.pnnHn- -.«. latada abre n nêle pensavam da arte eEm março

conheciam.

Sojicitei que cada um respondesse a um questionário'' acerca de seus dados pessoais e

da arte, para que eu pudesse registrar quais eram os seus conhecimentos a respeito da área.

É importante ressaltar que as aülrmações que aqui apresento são dos seis sujeitos

selecionados, as quais revelaram também o pensamento dos demais estudantes que

participaram da primeira etapa da Proposta de trabalho, pois as respostas repetiam-se com

muita freqüência.

Vale mencionar que optei pela questão O gaze /o/"na a/go arfa, ao invés de perguntar O

gue é arfa?. Escolhi a primeira porque considerei mais adequada ao século XXI, mesmo que

estivesse almejando pensa-la com educandos do Ensino Fundamental. Tal questão exigiu com

tn n clip {az com aue algo não sela arte?, an \xxxés de
que eu também perguntasse o seu

ter indagado O que não é ar/e?

Através da educação estética, sensível e dialógica, também desejei discutir com os

educandos o que lhes dizia uma obra apresentada fora do suporte tradicionali3, o que sentiam

ao olhar para ela, o que a artista poderia estar expressando por meio de sua arte. Esta

)

o que

Opor

'; Enteda-se como suporte tradicional obras apresentadas em telas, quadros e molduras
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discussão foi possível através da leitura da obra Z,amó/"eguíns em Tofens, de Neusa Welter

Bocchese, produzida em 2001 , confomie mostro ainda neste capítulo.

Nas entrevistas com os seis sujeitos, ao responderem a questão: O gue forma a/go

ar/ep, apenas Rata, que tinha alguma íàmiliaridade com imagens da arte, disse: "É

criatividade, trabalhar com cores, estudar quadros".

A maioria dos entrevistados afirmou que o que tomava algo arte eram os desenhos

"bonitos" e pinturas em quadros. Assim como Rira, todos os outros também citaram a

criatividade e as cores, como poderemos conferir a seguir:

Jorna - É pintar, desenhar tudo o que é bonito.
Jogo - É desenhar, pintar, poesia.
IAaria - Desenhos, pinturas, pinturas abstratas, a natureza com suas cores.
Matheus - É pintura, criatividade, etc. ..
Pedro - São, desenhos, esculturas e obras.

Na concepção desses sujeitos pesquisador, arte era desenho, pintum e cores. Então, ao

responderem a questão O gue Jhz com que a/go nâo sda ar/e?, relacionavam com

instrumentos utilitários, isto é, com materiais que muitas vezes eram usados na produção

artística:

Jorna - É o lápis, a caneta, a porta.
Matheus - Grampeadoc bo/racha, Éo/ha efc....
Pedra - Máquinas, ferramentas....

Para alguns, tudo era arte. A resposta de Mana poderia sinalizar que para ela um

objeto utilitário, como um pincel, também podeüa ser uma obra de arte, pois a menina

afirmou: "Por mim não existe coisa que não é arte". Outros como Jogo e Rata também deram

respostas sem muito sentido ao dizerem: "É ao contrário da arte" e "não sei".

!.
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A respeito da questão O que é/er uma imagem?, apenas Pedro referiu-se à

possibilidade de dar um significado à obra ao declarar: "E dizer o que ela significa só olhando

para ela"

Os sujeitos como Joana e Jogo, que não tinham íàmiliaridade com imagens

responderam: "E dizer o que está nela, quantas pessoas ou objetos são, o lugar onde acontece"

e, ainda, "é dizer tudo o que está desenhado". Mas essas aârmações davam a idéia de que ler

uma obra era elencar os elementos presentes.

Para Marca, que tinha alguma familiaridade com imagens da arte, ler uma imagem era

"dizer o que estava representando". Já para Matheus, que não tinha íàmiliaridade, tratava-se

de "ver, observar". Essas idéias, no entanto, ainda não estavam ligadas à possibilidade de o

leitor dar uma signiHlcação à obra.

Rata, disse "não sei", revelando que para ela era um conceito desconhecido.

Os sujeitos pesquisados, mesmo aqueles que afirmaram ter alguma familiaridade com

imagens, usaram tempos como criatividade não para fiar da expressividade da arte, mas por

relaciona-la às cores chamativas, pinturas e desenhos considerados por eles como bonitos.

Mas quando referiram-se à leitura de imagens, apenas um deles mencionou que era dizer o

que ela signiülcava. Ao abordaram a leitura, também usaram termos como olhar, ver e

observar.

2.5. PROPOSTA DE TRABALHO

A pesquisa desenvolveu-se através de uma proposta de trabalho dividida em duas

partes. O primeiro momento da roleta de dados aconteceu de março a outubro de 2003 e o



segundo, de julho a setembro de 2004. Apresento, a seguir, o resultado dos desenhos, leituras

e releituras de imagens. Nas seções 2.5.8. e 2.5.9. são mosüados os desenhos, acompanhados

de falas sobre Z./ma cidade e .d cidade de .,4n/ónío .Prado; respectivamente. Devido à grande

quantidade de dados coletados, estou trazendo em cada uma das etapas realizadas um

desenho, ou uma leitura e releitura de um dos seis sujeitos que tinham alguma familiaridade

com imagens da arte e de um sem íàmiliaridade.

2.5.1. G er ica e o Festival de Arte e Cultura

Em abril de 2003, propus aos educandos a leitura da imagem Guernfca, de Pablo

Picasso, através de uma entrevista individual. Embora a dissertação estivesse tratando da

cidade de Antânio Prado e sua arte, pareceu-me oportuno discutir uma obm que é um dos

maiores ícones da arte e que foi produzida, em 1937, num detemlinado contexto. Exilada por

mais de 40 anos em Nova porque, a obra denunciou os horrores da guerra que deixou a cidade

de Gue/"mica destruída após sucessivos ataques de bombas.

Fig. 14: Gz/erlzica
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O assunto "guerra" estava muito presente na sala de aula no início do ano Jetivo: a

média estava fazendo um verdadeiro "bombardeia" de imagens ao explorar o conflito entre

Estados Unidos e fraque.

Após as entrevistas a respeito da imagem, levantei a seguinte questão: Cona'a o gz/ê

daremos quer/"a /zo/e? As respostas foram: fome, desemprego, tráfico de drogas,

desmatamento ambiental, violência, analfabetismo, desigualdade social, e claro, o conflito

entre os Estados Unidos e Iraque, assunto do momento. Quando falaram da fome,

desemprego, tráfico de drogas, entre outros problemas sociais, afirmaram que essas eram as

guerras que todos viviam nas grandes cidades, mas quando referiram-se à "guerra" que estava

acontecendo entre os dois países disseram que deveríamos fazer guena contra a guerra

porque, se

sangue"

Posteriomlente, solicitem uma releitura de quer/liga, utilizando têmpera e lápis de cor

sobre papel, por ser o material de que todos dispunham.

fundo eles "as guerras eram tristes, morda muita gente, inclusive crianças, e tinhaÇe CS
9

Leituras e releituras de Gzlenzica

A seguir, trago as leituras e releituras de Rata e Jogo. Enquanto ela permaneceu

buscando o mundo concreto, apenas transferindo alguns elementos da obra para outro

contexto, Jogo generalizou o signinlcado da imagem, atribuindo sentidos mais amplos e

abstratos. Essas constatações puderam ser feitas tanto em suas leituras como em suas

releituras.

""'...,. :-::::E- " """"
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Rata conservava em suas respostas o pensamento característico do Nível 1, segundo a

classificação de Rossi. Suas falas também revelaram as idéias do Segundo Estágio, de acordo

com os estudos de Parsons

João embora tenha apresentado algumas idéias do Nível 111, demonstrou um

pensamento mais aprofundado do Nível ll e do Segundo Estágio da Teoria de Parsons

Inicialmente, o pensamento de Rata pareceu mais ingênuo e realístico. Ela buscou o

que estava üjsicamente representado na imagem, desconsiderando a intencionalidade do artista

em usar simbolismos na produção da obra:

M - O que você pode olhar nesta imagem'2
R\ta - O boi, a vaca, sei lá... a mulher com a criança, o cavalo, pés, mãos. Parece uma vaca
pessoas voando, cavalo. Uma mão segurando uma vela que não tem cabeça, nem nada
Tem fantasmas, tem o sol, aliás, não é o sol, é uma lâmpada. Parece que tem uma janela.

Mas ao falar de tristeza e de soâimento, Rita usou idéias do Níve] ]]. Ela estava

referindo-se não só a tristeza dos personagens, mas ao mundo subjetivo do artista que estava

sendo transferido para obra. Esse ainda é um pensamento realístico, pois o leitor não admite a

intencionalidade do artista em decidir sobre a obra

M - Que sentimentos você lembra quando olha para esta imagem?
R\ta - Aparece bastante gente sofrendo, tristeza, sofrimento, tipo um estábulo.

Rita - Porqt/e fem a/7#71a/, vaca. Se//á... t./m cava/o e é mu/fo escuro. Pamce onde e/es
guardam as vacas.

yH=,XU=a=W:nH«"""'"'
é uma cena meto... Acho que

ões bem fósfes no rosto.

quiseram . . .
M - Então, é fotografia ou pintura?
Rita - Com ce/reza uma pütura.

Rita - Porque é uma pintura. E/e m/stu/ou várias co/sas querendo retratar fado a mesma
coisa.
M - Que coisas são essas?
Rita - Pessoas, ar}/ma/s...
M - E o que é retratar tudo a mesma coisa?
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Rata - 7?fsteza

Para ela a fome e a guerra eram temas identificáveis na imagem e presentes no mundo

físico. A imagem não era bela porque seu tema não era belo, pois tinha "gente esquisita, era

triste e estava sem cor". Os conceitos de realismo e beleza são critérios do Segundo Estágio

da Teoria de Parsons:

M - Como assim?
Rito - /come.
M - Por que fome?
Rira - Não só fome, mas, às vezes, as pessoas morrem de fome e também nas guerras,
entre outras coisas.
M -- Então, essa poderia ser uma imagem da guerra ou da fome?
R\ta - Poderia ser das duas, mas acho que está mais para guerra. Tem pedaços, mãos.
M -- Esta é uma boa imagem?
Rata - /Vão.
M - Por quê?
Rata - E fe/o.
M - Por que é feio?
R\ta - Porque tem gente esquisita. E triste e está sem cor.

Na releitura Rata também se referiu à fome, chamando atenção pelo estilo ülgurativo.

Mesmo enfocando um tema triste mostrou, que ao menos na produção, ainda não relacionava

a cor aos sentimentos. Ao contrário de Gz/ern/ca, em que o artista optou pela não-cor (um dos

motivos pelos quais Rita considerou que a imagem não era boa), ela usou cores alegres e

convencionais nos desenhos das crianças e adolescentes como, por exemplo, o amado usado

para pintar o rosto e as mãos.

Apesar de ter mencionado, na leitura, que a obra estava mais para guerra do que para a

come, Rata buscou em Guernica, na sua releitura, a mão estendida segurando a vela em

direção ao cavalo em agonia e a colocou em outro contexto. Assim como as Htguras de Picasso

traduzem o desespero nos rostos com bocas abertas que parecem gritar, na releitura, a menina

também está com a boca aberta e chora de fome sentada atrás de uma mesa que tem sobre ela

talheres e um prato vazio. Ela parece ter seus pés afilndados na lama, enquanto um braço
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permanece erguido, segurando uma colher entre os dedos. Em Guerníca, há um braço caído

ao chão e que traz na mão fechada uma espada.

Portanto, sua releitura foi coerente com a

com o Segundo Estágio da pesquisa de Parsons.

Rira manteve-se ligada ao que estava fisicamente representado na imagem, ou sda, de

acordo com suas palavras, "gente sofrendo", ou ainda, "[...] umas expressões bem tristes no

rosto". Mesmo evidenciando as habilidades do pensamento formal ao usar tempos como

"tristeza" e "soltimento", não aproftlndou uma leitura com idéias dos Níveis IT e lll.

O realismo é a segunda idéia importante no Segundo Estágio, por isso, o obje

lturas é sempre mostrar alguma coisa, neste caso, a fome através do íigurativismo.

leitura do Nível l na classificação de Rossi el Cl ive

ivo das

Pi

Fig. 15: Releitura de G er lca realizada por Rata
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Jogo apresentou idéias de níveis diferentes, ora mais sofisticadas, demonstrando um

pensamento de Nível 111, ora mais ingênuas, demonstrando um pensamento de Nível 11. Suas

respostas ainda sinalizaram o Segundo Estágio da Teoria de Parsons. Rossi analisou que os

leitores usam idéias de vários níveis na mesma leitum. De acordo com a autora, não há uma

linearidade no pensamento estético. Ele não é estanque ou monolítico. Com base em sua

pesquisa, Rossi(2000, p. 1 49) diz:

No decorrer da análise, muitos depoimentos se mostraram "inclassiütcáveis". Os
alunos lançaram mão de vários tipos de leitura, mostrando concepções diversas na
mesma entrevista, dificultando uma classificação rígida dos pensamentos envolvidos
em suas interpretações. Isso aconteceu em todos os níveis de escolaHzação.

As respostas de Jogo confirmaram a constatação de Rossi. Primeiramente, ele

enfatizou a "guerra", mencionando sentimentos como tristeza e violência. Esses sentimentos,

no entanto, não eram somente das personagens ou do artista, como se referiu Rata, mas de um

modo geral, da humanidade. Quando afimiou: "Ele quis retratar as guerras, a violência, a

tristeza", Jogo reconheceu a autonomia do artista para falar de temas abstratos. Tais respostas

revelaram o pensamento do Nível ]]]:

M - o quê você pode olhar nesta imagem?
Jogo - É muito triste.
M - Por quê?
Jogo - Porque está repnsentando a guerra.
M - Por que você acha que representa a guerra?
Jogo Porque ele quis retratar as guerras,. a violência, a tristeza.
M - O que você lembra olhando para esta imagem?
Jogo - Lembro a Guerra no fraque.

Logo depois, Jogo demonstrou depreciar o realismo fotográfico em ftlnção da

valorização da criatividade e da expmssividade das cores presentes na imagem. Esse é um dos

critérios de julgamento do pensamento de Nível 11. No Segundo Estágio da teoria de Parsons

(1 992, p. 79), a expressividade da cor é associada aos sentimentos. Eje aüimla: "No primeiro
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estádio associávamos as cores com a beleza, mas não com os sentimentos. No segundo

estádio já estabelecemos esta última relação". Os leitores passam a falar não apenas da

existência das cores, mas do caráter das cores, o que é diferente de mencionar as suas

preferências individuais:

M - Esta é a imagem
Jogo - Uma pintura.
M - Por quê?
Jogo - Porque tem muita criatividade nas poucas cona num só trabalho.
M - Por que foram usadas poucas cores?
Jogo - Porque o preto e o branco representam tristeza.
M - O branco também representa tristeza?
Jogo - Junto com o preto acho que representa.
M - Por quê?
João
nao.

de uma pintura ou de uma fotografia?0 ar

E quando está com o pretoPorque quando o branco está sozinho representa a pazzina Cq

Ao mesmo tempo em que Guerníca não poderia ser considerada uma obra de arte

porque era uma imagem muito triste e a arte deveria representar temas alegres, Jogo

reconheceu que poderia ser porque esta tinha sido criada por um artista. O pensamento do

Nível ll se caracteriza pela crença de que o artista transfere seu sentimento e estado de

espírito para a obra no momento da produção. Ao afirmar que a arte se toma arte, "quando ela

serve para retratar o mundo", Jogo demonstrou ainda acreditar que as coisas representadas são

reais e concretas. Segundo Rossi(2003, p. 94), a utilidade não é mencionada como critério de

julgamento estético na literatura, mas é frequente no julgamento dos alunos. Ela diz: "Pode-se

relacionar esse critério com um pensamento estético muito superHlcial, próprio das pessoas

que não convivem com arte e com imagens". Para esses leitores representar um problema

socia[ pode ser útil para resolver os problemas da sociedade.

Assim como o pensamento dos leitores do Nível l não faz distinção entre o julgamento

moral e estético, pois um tema bom toma a imagem boa, no Nível 11, a indistinção continua:
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M - E uma boa imagem'/
Jogo - E muito triste.
M - Por que é muito triste?
Jogo - Porque mostra a tristeza das pessoas quando tem gt
M - Esta é uma obra de ade?
Jogo - Pode até ser, porque o pintor fez. Para mim, não.
M - Para você o que torna algo arte?
Jogo - Quando ela serve para retratar o mundo.
M - SÓ é arte porque o pintor fez. embora para você não seja, pois considera muito triste
Então, uma obra de arte tem que ter um tema alegre?
Jogo - Sjm.

erra no país delasl e

A releitura de Jogo foi coerente com a compreensão estética acerca da imagem.

Tanques de guerra, aviões, mísseis e bombas imprimiram realidade à releitura. Assim, a

expressividade das cores serviu para tratar do tema, ou sela, o conflito entre Iraque e Estados

Unidos. No fundo, o cinza estampou o céu azul, o preto atingiu parte da igreja desüuída, o

marrom misturou-se ao amarelo, vemlelho e novamente ao preto, formando uma grande

mancha.

Assim como na leitura, na releitura, Jogo enfatizou a Guerra do Iraque (o tema é o

tópico estético predominante do Segundo Estágio de Parsons). Como já mencionei na análise

de sua leitura, a expressividade da cor também passa a ser um critério do pensamento do

Nível li.

Fig. 16: Releitura de Gz/erPzfca realizada por Jogo
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Tanto Rata, que tinha alguma familiaridade com imagens da arte e morava no centro,

como Jogo, que não tinha e era morador de um bairro não-central da cidade, estavam com l l

anos. Os estudos de Piaget apontam que a partir dessa idade pode-se dar início ao pensamento

forma] i4

No entanto, Jogo mostrou em sua leitura idéias mais soülsticadas do que Rira. Em sua

releitura, e]e pontuou o significado do tema levando-o para o contexto contemporâneo ao

referir-se a "Guerra do Iraque". Enquanto Rito manteve-se presa ao soâimento e sentimentos

. » s + t :l. J:'....n TAAn An Anal AV A nA+bnTv\Q+n+d'\ rt#2
de uma personag

humanidade.

A análise das leituras e releituras destes sujeitos revelou que ter alguma familiaridade

com as imagens não garantiu um enriquecimento no pensamento estético. Somente o fato de

Rata ver as obras da tia, que é artista plástica, não garantiu a ela um olhar atento para que

pudesse apresentar uma compreensão mais complexa que Jogo acerca de Guerníca. Nesse

caso, aconteceu justamente o contrário.

Considero que, para alcançar níveis mais sofisticados, é preciso uma ampla discussão

com textos visuais desde a Educação Infantil. O que as escolas vêm íàzendo, gemlmente no

6lnal das séries iniciais, e chamando de leitura, é o ato de mostrar algumas imagens de obras

de artistas consagrados para que os educandos apreciem muito rapidamente. Nesses

exercícios, educadores em Arte ou não, "despqam" informações sobre as cores e linhas

técnica utilizada pelo artista, ano em que a obra foi produzida e

a medi1, ou seja, 9

presentes na imagem,gese

pam abstmto, com a capacidade de mciocinar sobre hipóteses.
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curiosidades sobre a vida do autor, que muitas vezes não interessam à criança naquele

momento.

0 8'.1%sfíva/ de .,4r/e e Czi/rzlra nas vitrinas da cidade

O momento vivido na pesquisa realizada na sala de aula culminou com o 8' Fesfíva/

de ,érre e Cu/fura, organizado por Coro .De/ Passe e Prefeitura Municipal de Antânio Prado,

que aconteceu de 23 a 27 de abril de 2003. O evento, uma tradição na cidade, a cada edição

ampliado, reuniu artes plásticas, dança, música, canto-coral, teatro e artesanato. Além dos

artistas locais e convidados especiais de outras cidades do Estado e do Brasil, as escolas do

município participaram através de seus trabalhos, que como nos anos anteriores, foram

expostos nas vitrinas dos estabelecimentos comerciais do Centro Histórico.

Oliveira (1997, p. 165) aborda as vitrinas como elementos estéticos que compõem as

cidades: "Alertados para o poder persuasivo da mídia vitrina, reconhecemos mais uma vez

que essas janelas de sentidos levam para as ruas formas estéticas antes restritas às salas de

arte". A pesquisadora traz exemplos de diferentes vitrinas brasileims e estrangeiras ao mostrar

como os produtos são expostos e quais as sensações provocadas a quem olha, seja pela

contenção, excesso, originalidade, equilíbrio, construção poética, conceitos e significações

presentes ou não em cada composição. Enquanto as vitrinas analisadas por Oliveira chamam

atenção pelo fato de as mercadorias serem expostas como objetos artísticos para serem

vendidos, no Festival, ao contrário, os produtos comerciais saem das vitrinas do Centro

Histórico de Antânio Prado e essas se transformam, literalmente, em galerias, para dar

visibilidade às produções dos estudantes.
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Desse modo, as releituras de Gue/"n/ca feitas pelos educandos foram para as ruas da

cidade, ou menor dizendo, para uma de suas vitünas

Talvez não fosse bem o que as pessoas esperavam ver num Festival em uma cidade

que se orgulha de sua história, cultura e arquitetura. Alguns chocuam-se, outros elogiaram.

De acordo com O]iveira (1997, p. ] 33), são mesmo inúmeras as reações experimentadas pelos

sujeitos no encontro com o objeto

Com suas qualidades sensíveis, o objeto estético fisga a atenção do sugeito e pode
surpreendo-lo, espantar, encantar. EnHunl, provocando reações ou estados de ânimo
diversos, as propriedades irradiantes do otÜeto são, após o seu senta, reelaboradas
pelas lembranças, reestrutumdas e valomdas pelo sujeito na sua apreciação. Mais
complexamente, nos julgamentos interatuam os valores que os estruturam, ao mesmo
tempo em que esses são organizados, em relação ao contexto sócio-economico-

lítico-cultural em que os sujeitos e as coisas se inserem e desempenham .papéis. A
valomção está em conformidade com o sistema que organiza a vida coletiva; .ela é,
pois, circunstancial e historicamente marcada, o que confere um teor de temporalidade
aos julgamentos de gosto.

Provocar reações era justamente o propósito da exposição que convidava momdores e

visitantes da cidade para olhar as releituras dos educandos. Além de refletir sobre os

simbolismos presentes em Guernica, puderam, também, perguntar-se: Ca/zü'a a gz/ê fazemos

guerra hoje?

O relevante é o interesse que a vitrina suscitou. Diante dela, olhos atentos. Podia-se

observar reações de espanto, admiração, alegria e tristeza. O olhar solicitou os demais

sentidos, despertou sentimentos, fez pensar.
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Fig. 17: Releitums de Guernica expostas em uma das vitrinas do Fesfha/

Viver esse Fesríva/, no entanto, não se restringiu apenas a participar das exposições

nas vitrinas com as demais escolas, mas integrar os educandos ao evento. Levei-os à cidade,

ou sela, aos locais onde aconteciam os espetáculos e às mostras, para que pudessem dialogar

com os artistas e suas obras. É o que propõe Ott (1 997, p. 121)

Quando se expõe os alunos a obras de arte no original? essas desafiam seu poder de
observação e oferecem conhecimento que os habilita para esforços criativos
posteriores. O mundo orientado visualmente toma-se um elemento ativo na saia de
aula por meio da percepção, da análise, da imaginação e da expressão, da produção ou
do fazer arte na classe. A observação é um dos elementos ftjndamentais da
investigação em ambas as áreas: artística e científica. Alunos que observam arte em

ferias e museus estão enganados em uma forma de pesquisa artística que exerce um
papel essencial na arte-educação

Além de assistirmos aos s/zows musicais e espetáculos teatrais, fomos visitar a Galeria

de Arte do Festival, que reunia dez mostras. O propósito dessa visita foi exatamente pesquisar

o que estava ao alcance do olhar dos educandos

A primeira mostra era Canções ]7zzs abas .27, que se referia à segunda etapa de um

prometo em que as antigas canções vênetas foram reinterpretadas plasticamente através de

técnica mista pelas artistas do ARVI. Ao lado dessa, a Co/e/iva de ar/iscas incilependenres de
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...4n/(indo Prado apresentou pinturas, esculturas e instalações. Ainda, puderam ser apreciadas a

exposição Peças antigas de mobiliário restauradas, de C\óv\s Carta, e a Coteção de Rádios

..4/trigos, que reuniu o acervo da Rádio Solares AM.

Do Museu Municipal de Caxias do Sul, foi üazido o /"ro/e/o -Ek»'a -Adultos, que

apresentou uma série de exposições itinerantes abordando aspectos socioeconómicos e

culturais daquela cidade, da região e do país. De Caxias do Sul, também estiveram presentes

os painéis que traziam rótulos de produtos de vinícolas daquele município entre 1920 e 1970.

As exposições /'onfo a pon/o, de Joel Jordana, que reuniu banners com reproduções

fotográficas, representando o trabalho manual da mulher na Serra Gaúcha, e M12/rip/o.ç Pe/$s,

de Júlio César Soarem, que trouxe fotografias da paisagem e do homem do interior de Caxias

do Sul, abordavam o trabalho, a cultura e aspectos geográficos do município e da região.

Ainda foi possível voltar ao passado, ou melhor, conhecer auü'as carnavais, no espaço dure

,4/as, composto por quadros que traziam fotogranlas dos b]ocos de camava] nos clubes da

região serrana, inclusive do União, de Antânio Prado.

A última parte da mostra era composta por banners que apresentavam a trajetória

histórica do Estado através da exposição .Be/zs lombadas no .Rio Grande do Su/, da 12'

SR/IPHAN.

Para que os educandos compreendessem esse ir à cidade não como um simples

passeioiS, primeiramente coloquei os objetivos da visita, apresentei o guia da mostra e

solicitem que fizessem anotações enquanto olhavam as obras. Em outro momento, já na sala de

aula, procurei investigar o que a visita tinha significado para aqueles educandos. Solicitei que
.] - -L mn « ;nt-.......-t, Hn fnlptiva? Por

respondessem por escrito a seguinte questão: Qu

quê? Qua! é o titulo, técnica e autor da obra?

]5 Em eventos como esse, muitos educadores ficam do lado de fora das exposições, enquanto os estudantes,
'muito à vontade", correm por entre as obras sem olha-las com atenção.
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Apesar da variedade exposta, a obra escolhida por Mariaiõ, 10 anos, que tinha alguma

familiaridade com imagens e era moradora do centro e Matheus, ll anos, que não tinha e era

morador de um bairro não-central da cidade, foi a pintura à óleo, Jyal;ío Negreiro, realizada

em 1 998, pela artista plástica independente Giovana Bocchese Leal17. Mas em nenhum

momento Mana e Matheus interessaram-se pelo contexto da obra. Para eles, a pintura

figurativa e realista, mostrava nada além de barcos, inclusive, deram novos títulos à ela:

Mana - Barcos. Escolhi esse trabalho porque é muito criativo. O título é Barcos, a técnica é
óleo sobre tela e a autora é Giovana Bocchese Leal.
Matheus - Da tela a óleo Os barcos, de Giovana Bocchese Leal. Eu gostei dela por que tem
muitas cores, são muito vivas e muito bem representadas.

Mana apresentou um pensamento do Níve] 1, da classiHlcação de Rossi, e idéias do

Segundo Estágio da Teoria de Parsons. Ela buscou o tema aüavés do real. Mesmo referindo-

se à criatividade da obra, Mana estava dizendo que a obra "Barcos" (leia-se /Vavío Nega"erro)

era boa porque o tema era belo. Por isso, é importante lembrar que a palawa criatividade não

é sinónimo de expressividade. Como diz Rossi(2003, P. 96)

Talvez o uso indiscriminado do temlo]criatividade] seja o responsável pela presença
deste critério no julgamento dos alunos, que o relacionam com coisas interessantes,
incomuns, diferentes, espontâneas, inéditas, originais, resguardadas, pouco expostas,
incompreensíveis.

i$H:::in çnn::$Hi$1 $HI

Entrevistadora: Mau Aparecida Magera Galvani.
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Embora Matheus tenha mencionado que as cores estavam bem representadas,

demonstrando valorizar a maesüia do artista, que é um critério de julgamento do pensamento

de Nível l e uma habilidade do Segundo Estágio da Teoria de Parsons, ele revelou uma

atração pelas cores "vivas", que é um dos interesses dos leitores que se servem das idéias do

Primeiro Estágio. De acordo com Parsons esses feitores usam convenções das cores: as vivas

são alegres e as escuras são tristes.

O que diferencia a leitura de um e de outro é que Matheus ainda estava julgando a

obra em ftJnÇão das cores vivas presentes nela. Mas é interessante observar que ambos

optaram por um quadro que tinha como tema "barcos", que é um tema belo e realista.

A opção de ambos em escolher o quadro aval/ía Aregreiro entre tantos trabalhos

expostos na Ga/e/"ía de .4rfe do Fes/íva/ demonstrou que buscaram algo que poderiam

entender o que estavam olhando, por isso, aceitaram melhor uma obra figurativa, que tinha

um tema agradável, ao invés de uma abstrata. Mas ao justiülcar a escolha, os argumentos não

foram os mesmos. Enquanto para ela, o trabalho era "muito criativo", o que quer dizer que era

interessante, ou diferente, ou original; o interesse de Matheus deveu-se às muitas cores, pois

segundo ele, eram "muito vivas". Apesar do pensamento concreto de Mana, suas justificativas

em defesa da imagem sugerem um certo avanço em relação às idéias de Mathêus que atribuiu

a sua escolha em fl)nção das cores chamativas.

2.5.2. As árvores na cidade e na arte

Em junho e julho de 2003, convidei os educandos a pensarem a cidade aüavés da

interação com a natureza.



116

Num primeiro momento, solicitem que desenhassem uma árvore, para que eu pudesse

analisar como representavam esse tema, sempre presente nos desenhos das crianças. E

importante destaca, que nesta dissertação, os desenhos serão analisados, considerando as

influências culturais tratadas por Wilson & Wilson e Cox, sem pretender, em nenhum

momento, abordar os estágios da representação gráfica.

Considerando que a criança precisa ter acesso a fontes diversas, ou seja, não somente

desenhos de imiãos e colegas, levei para a sala de aula as imagens Pe/"eira em /'/o/" e Os

Ciprestes, de Van Gogh e .d .dn'or'e He/me//za e .4 .dn'ore Cinza, de Mondrian.

Fig. ]8: Perefra em F/or
Fíg. lg: Os C@resres

Fig. 20: ] Hn'ore derme//za
Fig. 21 : 4 dn'ore Cinza
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Enquanto apreciavam as quatro imagens expostas, escolhidas pela variedade de estilos,

conversamos sobre o que estavam olhando. Cada um dos educandos que se prontificava a

falar sobre as imagens levava algum tempo expondo suas idéias.

Leituras de imagens de árvores

Entre os muitos diálogos gravados, apresento, a seguir, as leituras de Rita e Joana:

Rata considerou que o artista transferia seus sentimentos para a obra, o que caracteriza

o pensamento dos leitores do Nível 11, de acordo com a classiHlcação de Rossi. No entanto,

mesmo tendo alguma familiaridade com imagens da arte, sua compreensão estética foi muito

semelhante à apresentada por Joana, que não tinha o mesmo convívio. As leituras também

revelaram as idéias do Nível le do Segundo Estágio de acordo com os estudos de Parsons.

Tanto Rita como Joana elegeram Os Cfp/"es/es como sendo a imagem mais

interessante e d círvore Ci/zza, a menos interessante. Para Rito, a obra Os C@resres estava

bem-desenhada, tinha cores bem-misturadas e texturas, enquanto na obra .d cín'ore Cinza não

se distinguia direito as cores, parecendo que o artista "passou uns riscos". Para ela, a falta de

cor numa árvore a tomava "muito apagada". Jorna justi6jcou sua preferência pelos "galhinhos

bonitos" e pelas várias cores, também referindo-se ao movimento das pinceladas, que segundo

ela, emprestou à imagem a impressão de "vento". Já sobre a opção pela menos interessante,

declarou que parecia que tinha "os galhos secos". Em seguida, quando perguntei se as quaUo

imagens tinham sido produzidas pelo mesmo artista, Joana disse que cada um pintava de um

jeito(referindo-se ao tema das obras) o que estava sentindo. Rito e Joana demonstraram um
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pensamento cmacterístico do Nível 11, pois eram as qualidades do tema "árvores" que estavam

sendo julgadas e não as obras em si

Elas também apresentaram idéias do Nível le do Segundo Estágio ao optarem por

uma imagem mais realística, que lembmva um "pinheiro", ao invés das obras de Mondrian.

Muitas vezes, quando as crianças desenham árvores, elas buscam referência nos pinheiros

ilustrados nos cartões de Natal e/ou nos que enfeitam lojas, ruas e casas nas festas de final de

ano e, ainda, nos desenhos estereotipados de paisagens que os adultos fazem. No Segundo

Estágio os leitores buscam entender o que estão vendo. Outra característica do mesmo Estágio

é o fato de terem mencionado a habilidade do artista ao pinta Os CIFras/es

M -- O que podemos olhar nessas imagens?
Rito - São amores.
Joana - .Amores.
M - O quê tem nessas árvores?
Rito - Tem cores.
M - São todas árvores?
Joana - Acho que são.

!g=:B;;U; êiR=n= seu:''. '"«''.', .

M - Por quê?

Z nBZ8n18 h ;# : :z:.,;".««;.''
Rita - Porque eur isso? e e/e m/sfurou l)em as cores e fem fexfuras. É a ma/s/ega/.
Jorna - Porque dá pra ver que tem texturas.

b7;.1;1;1g=BIRi=m ':H;;;â m:'z:},,
Rita - E que não dá para ver direito as cores./Va áwore eu acho ma/s/ega/ se tu usar cor,
porque senão fica muito apagada.
doara - Parece ser meia... Tem os galhos secos.
M - As quatro pinturas são do mesmo artista?
Rata - .Acho que não.
Joana - .Acho que não.

Árvore Vermelha).
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doara - Acho que cada artista usa um jeito de pintar o que está sentindo. E aí tem mais de
um jeito

Ao responderem se, em suas pinturas, o artista deveria fazer uma árvore paecida com

o mundo real ou criar uma árvore diferente, elas continuaram julgando as qualidades do tema.

Rito salientou que se o artista criasse algo feio não ficaria "legal", ao passo que se ele

copiasse a]go bonito, sim. No Nível 11, pemianece a fusão entre os julgamentos estético e

moral

Mais adiante, uma delas falou que "a pessoa" (referindo-se ao artista) importava-se em

fazer o que estava sentindo, e a outra, porque ele podia usar a criatividade, fazer coisas novas

e que a inspiração vinha de dentro do artista. Essasjeituras revelaram que Rito e Joana

acreditavam que, para produzir sua arte, bastava ao artista deixar aflorar o que estava em seu

interior; assim, ele poderia criar, desde que transferisse seus sentimentos bonitos para o

quadro, o que o tomaria "legal" (leia-se: bom). Embora aponte para algo subjetivo -- o

sentimento --, este é ainda um pensamento realístico, pois trata do estado de espírito concreto

e vivido do artista. Todas essas falas são características do pensamento de Nível ll

M - Quando um artista faz uma pintura, ele deve fazê-la o mais parecida possível com o
mundo real ou ele pode criar uma árvore diferente?
Rita - Pode cear uma diãenenfe.

ÍIH !GEÍEHll Ü
legal. Depende do que ele criar.

interessam mais para as pessoas.

1,;1iadf,X::'.;;=,::'8=ilR'E,goês..;''' a«"" m««... C/. " /"P,m.

lvl - E de onde vem a nspl::ção do artista? esenha do jeira que gosta de representar as
coisasS
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As entrevistas de Rita, que tinha ll anos e era moradora do centro e de Joana, que

tinha 10 anos e era moradora de um bairro não-cenüal da cidade, revelaram um pensamento

característico dos Níveis l e 11, e do Segundo Estágio da Teoria de Parsons, coníimlando mais

uma vez, nesta dissertação, que alguma familiaridade com as imagens não permite uma

compreensão estética mais soÊlsticada. Por isso, insisto que uma leitura mais elaborada deve-

se a uma ampla discussão estética na escola, o que quer dizer um longo tempo em conüonto

com as imagens. Pode-se constatar, mais uma vez, que ver as obras da tia, artista plástica, não

garantiu à Rata um olhar atento, demorado, para que ela pudesse refletir sobre outras imagens.

O fato é que tanto Rata como Joana estavam tendo, pela primeira vez, a oportunidade na

escola de aüibuir significação às imagens. Talvez por isso, suas leituras ainda eram

detemlinadas pelo mundo real.

Trilha Ecológica

Na etapa seguinte, chamei-os para fazem)os a Tr///za Eco/ógíca do d/"ro/o, no Parque

Municipal de Antânio Prado.

Como muitos deles que nasceram na cidade, eu também não conhecia o local, mas

queria aventurar-me para descobri-lo com eles. Fomos acompanhados de um guia da

Prefeitura Municipal e da educadora de Ciências do Colégio. Enquanto ambos falavam das

plantas, seus nomes científicos, famílias e dos benefícios de seus chás e autos pam a saúde,

eu solicitava aos educandos que olhassem, cheirassem e tocassem as árvores e que ouvissem

d, m,tn Fíatlei impressionada pela infinidade de espécies (Sabugueiros, Carrapichos,os sons
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Murtas, Cedros, Xaxins, Pitangueiras, entre outros), mas, sobretudo, pelas cores, sons,

formas, texturas e aromas presentes naquele lugar

Olhamos as árvores, mas também as tocamos, abraçamos, sentimos o perftlme de suas

flores e ouvimos o vento soprando em seus galhos

Fig. 22: Educandos na Trilha Ecológica do Anoto

Sobre a importância de educar nossos cinco sentidos para olhar, ouvir, tocar, cheirar e

saborear a arte e o mundo, Duarte Jr. (2003, p. 26-27) enfatiza:

afastando.
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Dentro da proposta de uma educação do sensível, a trilha ecológica foi o momento em

que os educandos não apenas olharam, mas sentiram as árvores. Ali na mata estava o corpo

vivo, presente, que o]hava, sentia, vivia, ]ia, (re)significava, para então, na sala de aula, criar

um novo desenho de uma árvore.

Fig. 23: A volta ao Colégio depois da Trica Ecológica

Ao voltarmos para o Colégio, discutimos se após tais experiências ainda permaneciam

olhando as árvores do mesmo modo. Para responderem a essa questão, desafiei-os a

novamente desenharem árvores, conforme mostro na análise das primeiras e das segundas

configurações visuais feitas pelos educandos. Como o trabalho envolveu outras ações além da

leitura, aqui, as imagens das obras de Van Gogh e Mondrian foram usadas como fonte para

ampliação do repertório gráfico-plástico das crianças a partir de um tema, e não como fonte

de releiturai8. Assim, apresento os desenhos de árvores produzidos por Rito e por Joana antes

da Trilha Ecológica e da leitura das imagens e os desenhos feitos por elas após a interação

com o meio ambiente e com a arte.

mencionei no capítulo l desta dissertação
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Desenhos de árvores

Em seu primeiro desenho, Rata usou cores e 6omias convencionais, ou sqa, criou uma

árvore com tronco, em dois tons de marrom, e copa, em dois tons de verde, colocada sobre a

grama com pequenos círculos vermelhos, os quais representavam flores e ainda com um

fundo azul, representando o céu. Mesmo sendo um desenho figurativo e com elementos

estereotipados, ela usou texturas e preocupou-se em distribuí-lo no espaço, ocupando toda

folha de papel.

Fig. 24: Primeiro desenho de uma árvore realizado por Rira

Em seu segundo desenho, Rata apresentou uma composição semelhante à primeira,

mas é inegável o "empréstimo" que fez da obra Os C.'ares/es, de Van Gogh, evidenciado pelas

pinceladas gestuais, maior mistura de cores, uso do amarelo na copa da árvore e na grama e
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tratamento dado ao céu, nas pinceladas espirais em azul e branco. A produção do segundo

desenho foi mais aprimorada, mais solta e fiel à escolha feita durante a leitura das qua#o

imagens, pois ela tinhajulgado Os C'@/"es/es como sendo a obra mais interessante.

Fig. 25: Segundo desenho de uma árvore realizado por Rira

Embora estivesse solicitado o desenho de uma árvore, Joana desenhou uma árvore

maior centralizada e duas menores ao lado desta. Todas elas tinham troncos marrons

contomados e copas verdes também contomadas. A copa da árvore do meio era fomiada por

galhos e folhas marcadas pelos contomos. Apesar de o desenho ter sido apresentado de frente,

a parte superior do tronco estava sendo vista de cima, como se os galhos tivessem colocados

na borda, assim como o próprio caule da árvore sobre o chão, em função do contomo que

cortava a forma. Um grande ftJndo azul representou o céu. Todo o desenho estava enrijecido

pelos contomos, fomtas presas, cores puras, convencionais e chapadas e sem nenhuma

textura.
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Fíg. 26: Primeiro desenho de uma árvore realizado por Joana

Apesar de Joana ter mantido a forma de uma das árvores menores, com o tronco

marram e a copa verde fechada e arredondada, típica dos desenhos feitos pelas crianças

pequenas, ela demonstrou, no segundo desenho, um avanço em relação ao primeiro ao ter

explorado melhor o espaço e misturado as cores. O seu desenho já não estava contomado e

apresentava pinceladas que o tomaram mais solto. Mesmo ainda sendo uma árvore

estereotipada, também foi possível perceber o "empréstimo" que fez da obra Os Cip/"es/es, ao

carregar o amarelo nas pinceladas da copa da árvore -- o que não fez no primeiro desenho, no

qual utilizou apenas o verde puro. O fundo, representando o céu também remeteu ao céu de

Van Gogh sugeHndo um certo movimento nas pinceladas em azul e branco, ao contrário da

primeira produção, em que ela utilizou azul puro e não fez nenhuma textura.
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Fig. 27: Segundo desenho de uma árvore realizado por Joana

Rata e Joana conservaram as formas figurativas em seus segundos desenhos, pois foi

assim que, ao longo do tempo, vieram observando as árvores dos livros infantis, revistas de

histórias em quadrinhas e os desenhos feitos por colegas, irmãos mais velhos e ousas pessoas

Mas não se pode negar que ao buscarem a imagem Os Cfpres/es, de Van Gogh, os últimos

desenhos apresentaram-se mais elaborados, menos enrijecidos e estereotipados do que os

primeiros

Wilson & Wilson(1997, p. 65), ao responderem por que as crianças "emprestam"

imagens, em vez de inventarem suas próprias, dizem

Pensamos que a resposta reside na natureza da percepção e no fato de que os
programas que usamos pam as tarefas diárias de viver no mundo não são facilmente
convertidos em programas para a produção de desenhos. O que conhecemos sobre a
figura humana, por exemp]o, vem da nossa atua] percepção da Hlgura humana junto
com, litemlmente, milhões de percepção anteriores desta algum captadas em inúmems
posições em pé, sentada, deitada, andando, correndo , de milhares de pontos de
observação acima, de perfil , e em formas incontáveis homem, mulher, velho,
moço, baixo, alto, etc.
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Os autores sustentam que embora o processo de invenção visual exista, ele é

extremamente difícil e raro, por isso, os desenhos desenvolvem-se quando existem modelos

para serem seguidos. De acordo com a idéia de que as crianças desenham através da

observação de desenhos de ouros, Cox (2001, p. 185) afirma: "Na verdade, há um pouco de

cópia em quase tudo o que precisamos aprender. Não é natura], portanto, que se espere que na

arte as crianças se desenvolvam sem ajuda"

Se na leitura não foi possível observar uma diferença explícita na compreensão

estética entre a menina que tinha alguma íàmiliaridade com imagens da arte e a outra que não

tinha, já na produção, a diferença foi mais acentuada. Tanto o primeiro quanto o segundo

desenhos de Rata apresentaram-se mais elaborados do que os produzidos por Joana. No

entanto, nenhuma delas buscou como fontes de enriquecimento de seus repertórios visuais as

imagens .d án.'ore derme/Aa ou .4 cí ore Cinzza, de Mondrian. Como ambas elegeram, na

leitura, Os C@/"es/es como a imagem mais interessante, pareceu-me aceitável que tenham

"emprestado" da mesma imagem referências para os seus últimos desenhos.

Wilson & Wilson (] 997, p. 59), dizem que:

[.-] o aprendizado mais importante de arte está intimamente ligado ao processo da
perda da primeira infância por meio da experiência temporal. De fato, o processo de
perda da ingenuidade em arte envolve a aquisição de convenções artísticas - processo
imitativo este que permaneceu escondido. Ele necessita ser trazido à luz.

Os segundos desenhos de árvores produzidos por Rata e Joana coníimluam as

palavras dos autores, pois é inegável os avanços apresentados nas configurações visuais após

a leitura das imagens. Somente percebendo as árvores do Parque Municipal, e principalmente,

olhando as quatro imagens das obras de Van Gogh e de Mondrian, elas puderam perceber as

soluções encontradas pelos artistas ao representarem um tema que vinham desenhando desde

a Educação Infantil, quase sempre do mesmo modo. Se os desenhos não nascem no vazio, se é

inevitável que as crianças copiem os desenhos de outros e se ao copiar estão aprendendo os
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códigos visuais de sua cultura, continuo insistindo que a escola precisa oferecer uma variada

gama de possibilidades de imagens de qualidade para que os educandos possam produzir

desenhos mais elaborados e menos estereotipados.

2.5.3. O Museu

Propondo aprender na cidade, como Bemet refere-se a uma das dimensões de relação

entre a educação e o meio urbano aüavés de suas instituições, recursos, relações e

experiências educativas, convidei os estudantes, em setembro de 2003, para visitamaos o

Museu Municipal de Antânio Pmdo. Alguns estavam entrando pela primeira vez no prédio

onde também teriam acesso a outras obras de Neusa Welter Bocchese -- que não estavam na

Galeria do Fesfíva/ de .4r/e e Cz///lira --, pois o Museu reúne as pinturas dos capitéis do

município feitas pela artista, que mais jade veio até à escola.

Além dos capitéis, o acervo é composto por louças, talheres, enxovais, móveis,

imagens de santos, roupas, artesanato, utensílios, ferramentas, restos de lambrequins em

madeira e algumas peças do figurino usado pelas atrozes Paüícia Pilhar e Glória Piões durante

as gravações de O Puaüi//zo, rodado na cidade, momentos os quais também estão registrados

nas fotografias expostas nas paredes. Assim, o interior do Museu conta a história dos

imigrantes italianos que fundaram a Colónia Antõnio Prado em 1 886, preservando a memória

de 6é, trabalha, crenças, valores, usos e costumes. Apesar de ser um dos imóveis tombados

que compõem o Centro Histórico de Antânio Prado, ao redor da Praça Garibaldi, e de muitos
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pais terem o hábito de levar seus Hllhos para brincar no -Leo .Parque/P, são raras as íàmílias que

íãzem uma visita ao local.

Desse modo, incluí na pesquisa a experiência de olhar para dentro do museu. Nossos

educandos somente compreenderão a cidade que aí está com sua cultura, sua história, sua

arquitetura, seus problemas e sua relação com as pessoas, se puderem compreender o passado.

Precisamos possibilitar uma perspectiva dialética, para que olhem o presente como o passado

que foi sendo transfomlado. Se a íàmília oferece outras vivências na cidade, mas não garante

tal olhar, então a escola precisa democratizar o acesso aos museus pam que crianças e

adolescentes possam conhecer a cultura que há ali e da qual íàzem parte e para que também

possam discutir a arte produzida por seus artistas.

Fig. 28: Visita ao Museu Municipal Fig. 29: Restos de lambrequins

Fig. 30: Capitel -- pintura Fig. 31 : Cáfila/ Sfo. .4pz/ólzío -- pintura

i9 Parque Infantil adotado pelo Zeo C/zíbe de Antânio Pmdo com apoio da])refeitum Municipal e que está
localizado próximo ao Museu.
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2.5.4. Universo feminino e cotidiano escolar

Atenta aos acontecimentos artísticos e culturais da cidade, levei os educandos à mostra

coletiva (/n/verso Femín/no, das artistas do ARVI. A exposição aconteceu no mês de

setembro de 2003, no saguão do Clube União, e culminou com a 7'.A4osüa Z)e/ Pae.rezo.

As obras -- em acrílico, colagem, lápis de cor, pastel oleoso --, mostravam pinturas que

representavam crochê; trica; trançados em palha de milho; antigas máquinas de costurar;

ferros à brasa usados para passar roupas; ervas expostas para secar e, posteriormente, prepmar

os chás; conjuntos de xícaras com bule, ou sqa, o cotidiano de trabalho das mulheres da

região no passado

Fias. 32 e 33: Visita à mostra coletiva Un/verso temi?limo

:o Programação que acontece no município bienalmente, sendo que as primeilaus edições ocorreram no mês de
maio, e que reúne no Parque Municipal de Eventos uma mostm da indústria, culinária e artesanato local,
incluindo ainda esportes, apresentações artísticas e exposições de arte. O evento também resgata a história do
município desde a chegada dos imigrantes italianos em Antânio Prado até os dias atuais, através dos desHles
alegóricos e dos roteiros turísticos.
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Embora a mostra estivesse resgatando um tempo histórico, as pinturas representavam

o ZI/diverso Feminino de muitas mulheres das famílias dos educandos que a visitaram, pois

algumas de suas mães, avós, tias conservavam os mesmos rituais nos trabalhos domésticos ou

na confecção de algum tipo de artesanato. A]iás, a produção artesanal era e continua sendo tão

representativa na cidade, a qual pode ser conferida todos os Hlnais de semana e feriados em

três das seis réplicas em madeira de algumas das casas tombadas que estão colocadas na Praça

Garibaldi -- ponto de referência para moradores e visitantes -- e que servem de abrigo para os

produtos que permanecem expostos e são comercializados. Quem andar pela praça poderá

encontrar o mais variado artesanato local, como: panos-de-prato, trilhos, tapetes e jogos de

quarto em crochê, apor/as2i, echalpes pintados à mão, chapéus de palha ou de crochê e

caminhos-de-mão. Nas outras três réplicas são vendidos pipoca, crepes, refrigerantes e

cachorros-quentes.

De acordo com Salete Cecconello Carossi, tudo iniciou há oito anos quando ela e uma

amiga buscaram um ponto no qual fosse possível divulgar e comercializar os Irabalhos que

fmiam. Carossi(]nformação verbal)22 conta:

Lutamos muito pam conseguir um espaço onde pudéssemos promover o artesanato de
Antânio Prado através dos trabalhos em crochê que eu fazia e dos chinelos de pano
que a Emlída confeccionada. Na época só existia a Casa da Ne/zí que vendia produtos
artesanais e quando o turista chegava aqui ele não tinha onde ir e logo procurava
informações na Praça. Com o apoio da Prefeitum que também nos cedeu as casas, de
alguns vereadores e da Secretaria de Turismo, que üazia as excursões até nós, Êoi
possível que eu e a Ermida começássemos a mosüar e comercializar as nossas peças e
as de outras pessoas em uma das casinhas. Em tempos de vendas, já tivemos tempos
melhores, mas hoje os turistas nos procumm cada vez mais; querem conhecer o que
fazemos. Nesse aspecto cresceu muito.

21Cestasconfeccionadasempalhademijho. . .. . .- - - .

22 Saleta Cecconello Carossi e Emiida Viapiana Scopel fomm as artesãs pioneiras no tmbaho de divulgação do
artesanato da cidade, na Pmça Gariba]di. Depoimento]ago. 2005]. Entrevistadom: Mam Aparecida Magero
Galvani.
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Fig. 34: Réplica das casas tombadas que abrigam o artesanato na Praça Garibaldi

A iniciativa dessas mulheres artesãs deu tão certo que outras se seguiram. Depois

disso, foram criadas as associações de artesãos de Antõnio Prado: .[a .Nosü'a ..4r/e que é da

cidade e a qua] Carossi e Scope] fazem parte e La:poro Deite Maná que é da Linha 21 de

Abril, uma das comunidades do interior do município. Mas não é só isso, também foi aberta a

Casa do ,4rfesãazs, que comercializa, diariamente, o mais diversificado artesanato local

Em 2004 a Secretaria Municipal de Turismo e o escritório local da Emater/RS se

aliaram às duas associações de artesãos e org: a / ',Ergo .4r/emana/o, que aconteceu de

23 A loja está instalada em uma das salas da dente da casa Luciano Zanella (trago maiores detalhes sobre a
edificação no final deste capítulo), construída em madeira, entre 1919 e 1920 e ]ocalizada na Rua Luiza
Bocchese, número 80, deõonte à Pmça Garibaldi. O prédio é um dos cinco imóveis tombados pelo IPHANI que
receberam pintura nova em 2004 através do prometo Co/orar o Pa fmómla, coordenado por Roveda. No total são
22 casas inscritas no prometo, numa parceria entre a Tintas Renner que comece o material e os proprietários que
se encarregam com a mão de obra, sendo que até agosto de 2005 foram pintadas 10 e outras 12 também serão.
No entanto, nenhuma alteração nas características originais podem ser feitas sem a autorização do ll'HAN que é
o orgão fiscalizador do prometo no que se refere à intervenção das casas tombadas. De acordo. com Roveda
(hlfomação verbal): A iniciativa tem como objetivo, "colorir as casas tombadas como Património Histórico e
Artístico Nacional em Antõnio Prado, com vistas a promover a conservação, a divulgação, a educação
patrimonial, bem como proporcionar o embelezamento gemi desse paüimâTo". Em seu livro, o autor também
traz que desde o tombamento, uma parte dos imóveis fomm restaurados. Em alguns casos com recursos dos
pmpnetários, outros, como a SOCIETÀ del Mutuo Soccorso Vitória Emanuelle l.ll' (Sociedade de Mútuo
Socorro), num convênio do Ministério da Cultura, Prefeitura Municipal de Antõnio Prado e associados da
entidade com apoio da comunidade ]oca] no ano de ]999. Já a Casa Luiz Sgarbi(Casa Scopel), às custas do

(mencionada nesta pesquisa como Secretaria de Turismo) e a Casa Zulian, situada na Avenida Valdomiro
Bocchese, número 1072 Êomm restaumdas pelo IPHAN. Hahn também infomtou que no mesmo ano üomm
restaumdas ainda, as cobertums de duas casas da Avenida dos Imigrantes e a cobertum, os vitmis e o
Campanário da lgrda Matriz, desmiídos por um tomado ocorrido em 1 1 de dezembro de 2003.
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sexta-feira a domingo, durante os dois últimos finais de semana de julho. O sucesso do

evento, que teve como objetivo mostrar a riqueza do Patlimânio Histórico de Antânio Prado

junto à riqueza cultural, do artesanato, garantiu que em julho de 2005 ocorresse a 2' edição.

Assim, a .Zixpo .4r/emana/o passou a ser considerada uma mistura de exposição e de feira na

qual foram mostrados e comercializados os artigos que ocuparam vários ambientes do

segundo andar da casa Francisco Grazziotin24. Quartos, banheiros, salas e cozinhas foram

"decorados" com móveis confeccionados pelos proülssionais da cidade, além de xales,

mantas, bonecas, almofadas, toalhas, caixas, quadros, flores, cestas e uma infinidade de

artigos produzidos em linho, madeira e palha de trigo pelos artesãos. Sobre essa fórmula

inovadora de expor raridades como macramê2s, crivo2Ó enfie outras técnicas, uma das matérias

veiculadas pelo Joma] Pioneiro (2004, p. 1 1) diz:

A Expo Artesanato é exposição quando cria ambientes no qual as peças interagem
com o espaço. Ou sda: na sala, o turista encontrará ajmoÊadas em cadeiras, no quarto
das crianças achará brinquedos, e assim por diante. O evento também é exposição
quando mostra uma faceta histórica da imigração italiana na Serra. Por meio de artigos
de vime, palha, madeim, bordados e crochê, por exemplo, ele reveja que o artesanato
de Antânio Pmdo ainda mantém as raízes cultumis. Mas a exposição ganha a caia de
feira quando coloca à venda as peças expf?smas. A comercialização: incentiva a
sobrevivência da atividade artesã, umadas tradições da cidade com o maior acervo de

arquitetum em madeim da colonização italiana.

Os visitantes da .É:xpo .drfesana/o puderam, não apenas, conhecer ou recordar o

üabalho feito com técnicas que vinham se perdendo no tempo - e que foram ensinadas por

avós e mães que, por sua vez, aprenderam com os seus antepassados --, como também ver o

processo de produção, pois durante o evento, os artesãos confeccionavam as peças em vários

ambientes da casa.

Ü Hli R ILBT :1% U$B
25 Tipo de dançado.
2ó Tipo especial de bordado.
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Fig. 35: Casa Francisco Grazziotin onde aconteceu a I' e a 2' edições da Ergo 4rfesanafo

Abordo a produção artesanal da cidade, pois muitos dos trabalhos das mulheres artesão

também estavam impressos nas pinturas das mulheres artistas. Assim como a coletiva do

ARVI, a Erro .d/"/emana/o mostrava criações feitas quase que exclusivamente por mulheres. É

importante esclarecer que um tmbalho não foi produzido em função do outro, mas ambos

traduziram o cotidiano de algumas dessas mesmas mulheres e resgataram a história de outras,

tanto é que a mostra coletiva [/diverso Femizzi/zo também pede ser conferida na I' edição do

evento.

As âonteiras entre o artesanato e a arte são discutidas por lvone lüchter no Hvro

Interculturatidade e estética do cotidiano no ensino das artes visuais- A. Buxo a eÀaXa a

pesquisa de campo desenvolvida em parceria com Rachel Mason e com participação de lona

Cruickshank numa escola municipal, de um bairro da cidade de Santa olaria, RS. Uma das

reflexões de Richter(2003, p. 137) talvez caiba no contexto aqui abordado acerca das

produções das artistas e das artesãs de Antânio Prado, quando ela afirma:

Associar o trabalho artístico das mulheres que é realizado em casa com o trabalho de
mulheres artistas contemporâneas significa entender que os dois tipos de tmbalho
estão relacionados pela mesma linha estética. Trata-se de uma tentativa de levar os
(as) estudantes a se tomarem conscientes de que as artes visuais representam uma
experiência estética pam o(a) artista e pam os(as) 6uidores(as), da mesma forma que
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os fazeres especiais das mulheres também .representam uma experiência estética para
elas e para as pessoas que os apreciam [...]

As relações entre as ares do cotidiano e as obras de artes visuais são abordadas pela

autora no livro, através de um relato da pesquisa em que buscou compreender como

aconteciam as relações estéticas entre a escola e os elementos da sociedade na qual se inseria,

concentrando-se no papel da mulher como disseminadora e promotora da herança cultural e

estética por meio de seu trabalho na íàmília. A partir da investigação das origens éülicas dos

alunos de 5' série, foram selecionadas cinco mulheres que tinham alguma relação com a

escola e que realizavam algum tipo de atividade reconhecida como esteticamente válida e

interessante.

Posteriormente foi desenvolvida, na escola, entre outms atividades, uma proposta de

ensino da arte a partir da análise de seus trabalhos e de obras contemporâneas produzidas por

artistas também mulheres que guardavam alguma relação ou tinham como referência a

estética do cotidiano feminino.

Interessa ressaltar, na pesquisa, considerações feitas quanto à dissolução entre a arte

erudita e a arte popular. Embora o foco desta dissertação não sqa o de tratar da

interculturalidade, é pertinente considerar a reflexão da pesquisadora quando ela questiona o

ensino da arte do século XX, que dominado pelos conceitos formais e expressivos, deixou de

lado todas as artes consideradas "menores". De acordo com ela, a questão do artesanato como

cultura popula, se é ou não arte, é sempre levantada pelos professores e é um dos pontos mais

difíceis de serem discutidos. Sobre esse aspecto, Richter (2003, p. 201) enfatiza:

Se consideramlos que estamos trabalhando com um conceito abrangente de arte, não
mais nos moldes modemistas e sim com uma visão antropológica, artesanato é arte no
momento em que apresenta camcterísticas de "fazer especial.:? significando
envolvimento, prazer, sentimento estético, busca de peúeição técnica. E preciso retirar

27 O conceito de "fazer especial", desenvolvido por Dissanayake (1991), foi utilizado por Richter em sua
pesqusa.
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da palavra "artesanato" sua conotação pdorativa de trabalho manual feito de forma
repetitiva, monótona, sem envolvimento pessoal, produzido apenas para venda.

Nesta perspectiva, a estética do cotidiano diminui o distanciamento entre a arte e a

vida. Conforme Richter (2003, p. 108), a produção artesanal pode mesmo expressar um

comportamento artístico dependendo do sentido dado a esse fazer:

Tanto na arte pura como na arte aplicada, funcional, o "fazer especial" revela essa
esfera especia] da realidade. A realidade tornada "especial" provoca em nós reações de
emoção e sensibilidade que não acontecem numa realidade "não especial"
Consideramos que os objetos produzidos no cotidiano, sem uma intenção de produzir
arte. mas certamente com uma intenção estética muito definida de "fazer especial",
podem e devem ser considerados como objetos artísticos. Existem certamente
gradações do "fazer especial". É, preciso, portanto, cuidado, porque, nesse sentido, a
arte, vista como "íàzer especial", pode abarcar um domínio muito amplo, que se
estende desde o resultado mais alto até o mais prosaico. No entanto, o simples fazer
não é nem "fazer especia]" nem é arte [grÍáo meu]. Para tanto, é necessário o algo a
mais que retém o objeto de sua simples função utilitária e o reveste de um sentido mais
profimdo e estético.

Considerando as reflexões de Richter em sua pesquisa, volto à mostra coletiva

t./níverso Ãemlnílzo e à .Exmo ,4rresana/o, pois até mesmo na última percebia-se a preocupação

estética não somente na confecção dos artigos bordados ou pintados, como também no modo

como foram expostos na casa, superando o simples íàzer. Assim, insisto que ir com os

educandos a uma exposição de arte ou a uma feira de artesanato é mais do que visitar esses

espaços; significa considerar como foram feitas as obras e as peças expostas, quais as

intenções e as origens culturais de seus produtores. Precisamos proporcionar o diálogo entre a

arte e o artesanato, isto é, conforme Ott (1997, 122), os "meios de aprender olhando para os

objetos, não particulamlente para seu valor material, mas para a experiência das idéias e da

qualidade estética que eles podem conter"

A interação com arte erudita e com a arte popular é uma parte muito importante da

educação, pois esses encontros são tempos diversos daquele em que as crianças estão em

frente ao computador, à TV, ou o tempo que passam num s/zopp/ng cen/er. Por isso, antes de

levar os estudantes aos espaços pedagógicos informais de outras cidades -- atividade sempre
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usada como pretexto para, na verdade, ir ao s/z(!ppíng --, devemos pergunta-lhes se já

conhecem os museus, bibliotecas, meios de comunicação, repartições públicas, igrejas, feiras

e mostras locais. Já acompanhei as escolas em muitas de suas viagens para bienais de arte e

outros eventos, mas todos esses roteiros sempre eram vfsfos de fobia apressada, 'na corrida'

Sobre esse aspecto, Ott (1997, p. 122) reforça que "visitantes olham rapidamente para as

obras nas exposições, sendo que a maior parte do breve tempo em que o fazem é usada na

atividade de leitura da etiqueta colocada ao lado da obra"

Os educandos só se interessarão pelo texto visual das mostras de arte ou pelo

artesanato local quando essas visitas significarem uma rotina na vida da escola, assim como

ler e escrever. Conforme o próprio Ott, aprendemos a o/#ar, o//lendo e numa exposição

1 .. '1:H:n:P n.... .]ha.' n-., Q ,.hrçl alia erra intpm\retndn nãn nata a etiatieta club adevemos dóri

acompanha.

A escola precisa estar consciente de que não é necessário sair da cidade para educar o

olhar de nossos educandos, pois toda a cidade é um agente educativo. A arte e a estética do

cotidiano estão na cidade, através de seus museus, de suas mostras, de suas feiras, de suas

praças, de seus artistas e de seus artesãos. Proporcionar constantemente essa familiaridade

significa oferecer condições para que possam compreender algo de um tempo e lugar.

Falas e desenhos sobre o ZI/ah'eixo .1%mimiHO

Durante a visita à mostra coletiva (/n/verso Fem/Hino, solicitem que olhassem

atentamente para as obras expostas. Voltando para a saia de aula, levantei apenas a seguinte
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questão, cuja resposta deveria ser entregue por escrito: O gue você ac/zou da mesa'a (/diverso

Feminino, do Atelier de Artes Visuais de Antânio Prado? Por quê?

Todos os educandos demonstraram gostar muito da mostra, especialmente de sua

temática, como podemos perceber nas respostas de dois dos sujeitos pesquisados que tinham

R\ta - Eu achei muito legal, bonito e interessante. Porque nós aprendemos a ver tudo o que
as mulheres trabalhadoras fazem, através da arte.

Matheus - Muito interessante, pois nos mostrou o que a mulher pradense fazia e ainda faz.

Também solicitem que representassem o tema t/nlverso /üminlno a sua maneira. O

objetivo do trabalho era conhecer quais tinham sido as pinturas que influenciaram na

produção dos desenhos dos educandos, ou sqa, quais as imagens que tomariam

"emprestadas" para a criação de suas configurações visuais.

A opção de Rata, que tinha alguma familiaridade com imagens da arte e de Matheus,

que não tinha, em desenhar a partir de seus olhares sobre o díptico ZTÍcó, de Rosa Mana

Guerra, também revelou a escolha da quase totalidade dos educandos.

i.

Fig. 36: Zrjcó Díptico
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Questionei-os porque tinham escolhido essa obra, entre tantas, e as respostas dos dois

foram:

R\ta -- Achei mais legal porque é um trabalho mais abstrato, mas ao mesmo tempo, têm as
lãs, agulhas e pontos do trica.

Fig. 37: Zrfcó - desenho realizado por Rito

Matheus - Porque é bem detalhado, é bem feito e mostra as lãs de trica.

Fig. 38: Trfcó - desenho realizado por Matheus
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Ambas as produções demonstraram que Rata e Matheus buscaram como modelo para

os seus desenhos apenas algumas das configurações que memorizmam de uma das partes do

díptico, ou sela, novelos de lã e agulhas, desprezando a outra, com a trama dos pontos de

trica.

Quando Rito falou que era um "trabalho mais abstrato", ela estava querendo dizer que

era diferente das outras obras que traziam pinturas representando máquinas de costurar, ferros

de passar roupas, bules e xícaras, entre outros objetos. Embora algumas das telas mostrassem,

através das pinturas, os tmnçados das cestas que poderiam ser considerados "absüatos" por

esses educandos, elas representavam algo distante, que fazia parte do cotidiano de seus avós e

bisavós, enquanto a obra Zricó estava muito mais próxima deles, pois tmtava-se de um tema

que íãzia parte de seus cotidianos. Como a cidade de Antânio Prado está localizada numa

região do Rio(brande do Su] que tem um inverso rigoroso, é comum mães, avós ou tias

confeccionarem peças de lã para a família. Esta é uma fomla carinhosa de aquecer filhos,

esposos, netos e sobrinhos com o trabalho produzido pelas próprias mãos.

Tanto Rita como Matheus já tinham observado alguém fazer trica, assim como já

tinham usado alguma roupa ou acessório confeccionado com essa técnica, mas os demais

trabalhos representados nas pinturas, faziam parte de um "universo" muito antigo e, por isso,

distante deles. Muito diíícilmente, alguém já tivesse desenhado algo parecido para eles

olharem ou copiarem. Quando as crianças solicitam que os imiãos ou outras pessoas

desenhem para elas, surgem pedidos de carros, motos, animais, casas, jogadores de futebol ou

heróis de desenhos animados. Confomie Wilson & Wilsatl, rd'ãtnente as crianças inventam

imagens. Ainda, de acordo com os autores, não há nada de errado com o fato de elas serem

influenciadas pelos desenhos de outros ou apresentarem comportamentos de cópias, pois esses

são meios primários para que símbolos visuais soam expandidos.
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Assim, os desenhos de Rata e Matheus a partir de seus olhares atentos sobre a mostra

coletiva Z./diverso Feminino demonstraram que eles tomaram como modelo a obra mais

próxima de seus contextos históricos e culturais. O díptico Trícó, era a única pintura que

poderia lembrar as roupas que usavam e os seus próprios desenhos ou de ouros em que,

muitas vezes, apareciam personagens com mantas, luvas e toucas. A relação entre texto e

contexto, tratada por Freire(2003), apareceu ao se apropriaram do mundo que conheciam, o

que possibilitou que produzissem através dos desenhos suas "re-escritas" do lido .

2.5.5. A arte da cidade

Por muito tempo, o Brasil, como colónia de Portugal -- tendo, portanto, herdado os

códigos culturais europeus ', virou as costas para o que era seu, ignorando que muito antes do

descobrimento do país os índios já produziam sua arte. As conseqüências dessa mentalidade

colonizada também se manifestaram no ensino da arte: mesmo hoje, quando tem espaço na

escola, a arte de que se fala é a erudita européia, ou, quando muito, dos artistas brasileiros

consagrados; na maioria das vezes, a arte e os artistas da cidade são negligenciados.

Contrapondo-me a essa cultura, busquei, ainda no mês de setembro de 2003, aprofundar os

laços dos educandos com a cidade e a arte local.

Primeiramente, realizei entrevistas individuais para análise de suas leituras sobre a

obra Farmácia Pa/ombínf, feita em lápis de cor, em 1989, pela artista plástica Neura Welter

Bocchese. Após esse momento, apreciamos a imagem no grande grupo.

A seguir trago duas imagens, sendo a primeira, uma fotografia do prédio - para

mostra-lo como ele é -- e a outra, a obra pintada pela artista. E importante ressaltar que Neura
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Welter Bocchese diz que ao criar obras como o quadro /ü/"macia /'a/ombíní ela procura

observar cada detalhe da casa(Infomiação verbal)28: "Trata-se de um registro da história

daquela casa, sua arquitetura em uma outra linguagem, diferente da fotografia, e que permite

que eu me encanto com as possibilidades de luzes e cores, sobrepondo várias camadas de lápis

de cor"

Fig. 39: Farmácia Pa/omóín/ -- fotograüla

Fig. 40: Farmácia Pa/omb/nf -- pintura

28 Depoimento:bago. 2005]. Entrevistadom: Mam Aparecida Magero Gajvani.
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Segundo dados trazidos por Roveda (2003), a Casa Vigente Palombini,/Famiácia29,

tombada pelo IPHAN e construída em 1989, localiza-se na Avenida Valdomiro Bocchese,

número 439, esquina com a Rua Dr. Oswaldo Hampe, número 176. O prédio, em alvenaria,

foi mandado construir em 1930, pelo famlacêutico prático Palombini que instalou na parte

térrea a Farmácia e utilizou o andar superior como moradia pua a família. Em 1967, após a

morte de Vigente Palombini, ocos.Hda em 1965, o imóvel e a íàrmácia foram adquiridos pelo

médico Mário Bocchese que deu continuidade ao negócio

Odila Furlin conta que o Doutor Mafioso doou ainda em vida, em 1983, o imóvel para

a Mitra Diocesana de Caxias do Sul. Ela diz (Infomlação verbal)3i: "Hoje a casa continua

sendo da Mitra que aluga a parte da dente do primeiro andar para o proprietário da Famtácia

que está instalada no mesmo local -- e os fundos para a Pastoral da Saúde de Antânio

Prado

Leituras e releituras da .farmácia Pa/omófpzl

Apresento as leituras e releituras da obra .lürmácia Pa/ombini, de Neusa Welter

Bocchese, feitas por dois dos sujeitos pesquisador

do conjunto arquitetõnico e urbanístico de Antânio Prado.

:. O médio faleceu em 1 997 a mais antiga da Farmácia Pa/ombiní. Depoimento:]Êev. 2005]. Entrevistadom:
Mau Aparecida Magero Galvani.
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A seguir trago a leitura de Mana:

M - O que você pode olhar nesta imagem?
Mana . Onde fem a Fa/mácfa?
M - Esta imagem é de uma fotografia ou de uma pintura?
Mana - Pintura em lápis de cor.
M - A pintura foi feita por quem?
Mana - Pela Neura, a artista de Antõnio Prado.
M - Como você sabe que foi ela quem pintou?
Uar\a - Porque eujá vi os quadros dela.
M - você já viu essa casa na cidade de Antõnio Prado?
Mana - Já.
M - O que você acha dela?
Mana - Eu acho e/a bem l)on/ta. . ..
M - Esta pintura pode ser considerada uma obra de arte?
Mana - Sirr7.
M - Por quê?
Mana - Porque todo o desenho é ol)ra de arte.
M -- Você tem certeza que todos os desenhos são obras de arte?

Mana - S/m.nhos feitos pelas crianças também são obras de arte?
Mana - Taml)ém.
M - Por quêP
Mana-Ponquee/asdesenham. , . . ..
M - Então, todo e qualquer desenho ê uma Obra ae arte f

Mana - Slm ais você pode dizer sobre a imagem da obra Farmácia Pa/omblnP
Mana - É bonita.

Mana demonstrou um pensamento do Nível 1, da classificação de Rossi, ao utilizar o
.h..;«. é n tónica estético oredominante

tema como critérios de julgamento da obra. O

do Segundo Estágio da Teoria de Parsons.

Para ela, a casa, no quadro .li'armócia /'a/ombí/zi, estava relacionada aos conceitos de

beleza e de realismo. Assim como considerava o prédio bonito, também julgou a imagem bela

porque "casa" era um tema belo. Seu pensamento ainda era concreto, pois os critérios de

julgamento utilizados por ela não estavam relacionados à expressividade da pintura, mas pelo

quadro ser realístico. O fato de ter considerado a pintura uma obra de arte porque "todo o
'.. ...d-.vi'lns nelas crianças. também apontou um

desenho é obra de arte", inclusive aque

lto ainda ingênuo de Mana

tema

pensamee
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Em sua releitura, Mana manteve-se muito próxima ao texto lido. Não há um

deslocamento, isto é, uma reelaboração em relação à pintum figurativa produzida pela artista.

Ela apresentou uma das partes do prédio, desprezando assim, a perspectiva utilizada por

Neusa Welter Bocchese. Quando questionei porque havia apresentado esse ângulo da

/ürmácia Pa/ombíni, respondeu que era "para diferenciar da obra da artista, porque senão ia

ficar igual". O mgumento da menina também poderia explicar, embora ela não tenha

mencionado, porque usou o laranja e o amarelo para pintar a casa, cores estas que não

existiam no prédio original e nem mesmo no quadro.

Fig. 41 : Releitura da Fam)ácia Palombini realizada por Mana

Apresento, a seguir, a leitwa de Jogo

M - O que você pode olhar nesta imagem?
Jogo - É uma casa tombada.
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M - Qual casa tombada?

João - .4 Farmác/a Pa/ombfnl. ráfia lama obra de arte?M - Esta imagem
João - E.

IU - Por c uê? e dá pra gente ver as soma)ras, as co/sas que e/es usam.

M - Onde tem sombra? para a imagem) onde fem esses c/aros. Essa sombra na ca/gaja
(também apontando para a imagem).
M - você considera esse um bom quadro?
João - Sim.
M - Por quê?

João - Lápis de cor. . .
M - Por que você acha que é lápis de cor? .. .
João - Porque se fosse linfa "tarja" mais grossa a rírna.

Do mesmo modo que Mana, Jogo apresentou um pensamento de Nível 1, da

classificação de Rossi e do Segundo Estágio, dos estudos de Parsons. Em sua leitura, ele não

fez distinção entre o julgamento estético e o moral, ao afímiar que era um bom quadro porque

era bonito e tinha várias cores. Suas palavras significaram dizer que era bom porque o tema

era belo e a representação realista, o que caracteriza uma leitura do Segundo Estágio.

Além de ter reconhecido a técnica utilizada, Jogo demonstrou admiração pelo

realismo, -- que é um dos critérios de julgamento dos leitores que apresentam um pensamento

"sombras", mesmo confundindo "as sombras" com
do Nível 1 -- ao falar que dava

a luz, onde tinham os "claros"

Em sua releitura, Jogo fez um c/ose do quadro F'armácia Pa/ompi/zí, selecionando a

parte da esquina em que aparece a sacada. Ele não se afastou do que estava fisicamente

representado na imagem, tanto é que logo acima da vitrina apareceu a inscrição Pa/ombÍn/.

Quando questionei porque havia apresentado esse ângulo da .lürüácfa Pa/ombini em sua

releitura, ele disse: "Porque identifica mais a casa, por isso, escrevi o nome". Tanto no prédio

original como na obra da artista estava escrito .farmácia, mas ele sentiu necessidade de deixar
i..,:H. à ...n hltçcn meio concreto que

claro qual era a Farmácia, ou melhor, qt

também ficou evidente em sua leitura.

para ver ase

11 era a casa,
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Fig. 42: Releitura da Farmácia Pa/ombfni realizada por Jogo

É inegável que o desenho de Mana, que estava com 10 anos, morava no centro e que

tinha tido alguma íàmiliaridade com imagens da arte, era mais elaborado do que o desenho de

Jogo, que estava com ll anos, morava em um bairro da cidade e não tinha nenhuma

familiaridade. Mas como se Inata aqui de uma releitura da obra da artista, o fato é que ambos

se afastaram minimamente da imagem lida, momento em que também buscaram a concretude

do mundo. O máximo que se permitiram fazer foi um pedaço da casa apresentando-a em outro

ângulo, ou ampliando um detalhe e/ou, ainda, trocando algumas cores que não foram usadas

pela artista.

Mana representou a mesma casa, com árvores ao redor, um fundo azul, remetendo a

hrn íle um orédio do lado apareceu em sua releitum, assimuma cena diurna e até mesmo a som

como fez a artista em sua obra.

ftaamento da obra da artista que foi
Jogo rebentou a mesma viüina, ou sqa, umlerep

ampliadol
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E como se, ao invés de uma releitura, tivessem feito um desenho de observação da

casa, buscando os ângulos que mais os agmdaram ou que eram mais fáceis de desenhar. Essas

constatações revelaram que eles não tinham consciência de que aquela era a escolha da artista,

a sua obra, que mesmo sendo figurativa, estava impregnada por seus traços, gestos, cores,

texturas, estudos, valores, conceitos e vivências, ou seja, aquele era o seu olhar sobre a casa

colocando-a no mundo da arte. Mas como os sujeitos pesquisados ainda estavam buscando o

concreto não foi possível que em suas releituras se afastassem da imagem original, embora

como já disse, o desenho de Mana estivesse mais elabomdo do que o apresentado por Jogo.

Mesmo assim, ambos tinham ausências de amplas leituras na arte, impedindo que até mesmo

Mana, que tinha alguma íàmiliaridade com imagens, desenvolvesse uma compreensão

estética mais avançada e, consequentemente, apresentasse uma reelaboração da obra

Farmácia Palombini.

O encontro com a artista e sua arte

Desejava não apenas propor uma reflexão sobre o quadro /ürmócia Pa/ambini, mas o

encontro com a autora. Conforme já abordei, as imagens mostradas na sala de aula são

õeqüentemente reproduções de obras consagradas que estão nos tradicionais museus do

mundo - muito distantes dos estudantes da escola pública --, e que foram feitas pelos grandes

mestres. Considerando isso, procurei aproximar a arte de suas vidas, convidando Neusa

Welter Bocchese para ir até o Colégio Estadual Professor Ulisses Cabral falar de seu trabalho,

processo de criação, materiais utilizados, temática e para mostra outras de suas obras.

i.

!'
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A presença da artista da cidade na escola talvez venha ao encontro da reflexão de Moll

(2002, p. 23), quando questiona:
Ê'

O que lemos e o que lêem as pessoas que vivem em nosso entomo? Como
organizamos nosso lixo doméstico? Encontramos altemativas para o tempo livre?
Conhecemos as rotas cu]tumis da cidade? Conhecemos nossos artistas?]grgb mezí]
Como lidamos com os problemas de &ânsito? Como üansitam na cidade os
conhecimentos e experiências dos velhos? Que olhares e que lugares existem na
cidade para as crianças e os jovens? Tomamos decisões sobre a vida da cidade?
Opinamos sobre as propostas do govemo local?

Refletimos muito pouco sobre tais aspectos com nossos educandos. O encontro com a

artista mostrou que conhecer a arte da própria cidade aproxima tal produção da vida dos

educandos. Cada um deles pede olhar, pergunta e dialogar com Neusa Welter Bocchese e sua

obra durante duas horas no auditório do Colégio Estadual Professor Ulisses Cabral. Através

da pesquisa que vinha sendo desenvolvida, já conheciam as obras que estavam na Galeria do

Festiva/ de dr/e e Cz//fura, no Museu Municipal e na mosca coletiva l-/nlverso Feminino.

Havia lhes falado sobre as temáticas, técnicas e modo de trabalhar da artista, mas eles não

tinham tido oportunidade de um encontro com o artista e sua obra.

Primeiramente, Neusa Welter Bocchese apresentou-se como uma das artistas do

ARVI, dizendo ter sido responsável por ele durante 13 anos. Comentou, ainda, sobre a

história do a/e/íer, seus objetivos, seus integrantes, como funcionava e quais as principais

mostras das quais o grupo tinha participado.

Depois contou que tinha nascido em 3 de setembro de 1936, em Vacaria, RS, que

concluiu o Ensino Médio como Técnica em Contabilidade e o curso superior em Educação

Física, mas embora sempre tivesse gostado de arte só pede dedica-se a ela mais tarde.

Segundo a artista, seu interesse também a levou, já adulta, a fazer o curso de Acordeon --

Teoria e Solfejo com Eleonor CafHi. Nas artes visuais, no entanto, aülrmou que iniciou
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somente aos 47 anos, ap(5s aposentar-se como professora de Educação Física. Neusa Welter

Bocchese declarou(Informação verbal) 32

A arte faz parte da minha vida. Sou neta e bisneta dos escultores José e Napoleone
Nodari, que produziam santos em madeira policromada para as igrejas de Antõnio
Pmdo e região. Meu bisavó tinha feito cursos de desenho, escultum e entalhe em
Pádua, na ]tália, mas eu comecei a pintar tarde por falta de professor e por trabalhar
todo o dia. Iniciei fazendo dois anos de desenho e pintura com Beatriz Ballen Susin e
depois 15 anos com Odete Garbin. Foi um mundo maravilhoso que descobri e uma
vasta janela que se abriu para muitos sonhos, pois desde pequena tive um grande
fascínio pelas cores e peia fonnas. Meu tmbalho é figumtivo e as cores que mais uso
são os tons terrosos como o amarelo, o laranja, enfim as cores quentes.

A artista disse, também, que tinha participado de mais de 30 mostras coletivas na

cidade e em outros lugares do Estado e de cinco individuais, sendo uma na Casa de Cultura,

em Caxias do Sul e as demais na Casa da Nem, Biblioteca Municipal, Prefeitum e Clube

União, em Antânio Prado

Enquanto mostrou alguns de seus quadros, fotogmâas de obras, catálogos de

exposições, matérias sobre o seu trabalho divulgado na mídia, também falou da temática de

suas obras, cores, materiais e técnicas utilizadas. Sobre a temática de suas pinturas, a artista

disse (Infomiação Oral) :;

Em minha arte há íjores, naturezas-mortas, casarios e seus detalhes, como os
lambrequins, portas, janelas e trancas. Quanto mais velhas são as casas mais eu. gosto
de trata-las em minhas pinturas. Elas me fascinam pela história que trazem, pela luz,
sombra e cores que possibilitam que eu trabalhe com lápis de cor sobrepondo várias
camadas. Minhas últimas criações são sobre osjambrequins, capitéis, ruas e casamos
de Antânio Prado e também a partir das tmmas das xparfm de paga do milho.
Trabalhei pouco com figura humana, mas estou desenvolvendo.

Quanto às técnicas, observou que gostava de pesquisar materiais e que utilizava vários,

desde o lápis 6B, c0/2/é, carvão, lápis de cor, pastel seco e oleoso, até as aquarelas, tintas a

óleo e acrítica. Segundo ela, não importa o material, mas o resultado do trabalho

32 Depoimento: [set. 2003]. Encontro da artista Neusa Welter Bocchese com os educados, realizado no Colégio
Estadual Professor Ulisses Cabml. .. . . ..
s3 Depoimento:]set. 2003]. Encontro da artista Neusa Welter Bocchese com os educados, realizado no Colégio
Estadual Professor Ullsses Cabras.



151

Neusa We[ter Bocchese salientou que ]ia bastante para aprender sempre mais a

respeito da arte e que além de trabalhar como artista também dava aulas de Iniciação ao

desenho e à pintura para adolescentes. O entusiasmo com que falava de seu trabalho deixava

claro que a arte era a sua vida e que nesse processo de profilnda busca estava "sonhando",

confomle([nformação verbal);'dec]arou:

À medida que tmbalho vejo que melhoro e faço arte com mais facilidade, pois é uma
área ampla e vejo quão pouco sei. Comecei tarde. Será pam mim sempre um prazer e
um mundo com o qual sempre sonhei. Sei que não vou fazer tudo o que desdaria fazer
em arte, mas estou me realizando e sonhando. Também procuro incentivar meus
alunos o mais que posso, pois eles são talentosos e aplicados.

No Hina] do encontro os educandos, impressionados por poderem olhar tantas de suas

obras no original e ouvi-la falar de sua paixão pela arte, íizemm muitas perguntas. Queriam

saber mais sobre cada obra e identiHlcaram-se muito com o trabalho por este tratar,

plasticamente, de algo que conheciam e pelo fato da artista usar o lápis de cor em suas

pinturas da arquitetura da cidade.

Aliás, o lápis de cor é um material que acompanha as crianças na escola desde a

Educação Infantil, mas cubas possibilidades ninguém mostra. Por isso, eu vinha insistindo nas

possibilidades desse material e apresentando imagens com essa técnica, inclusive e,

principalmente, as obras de Neusa Welter Bocchese. Ela reforçou o que ninguém diz às

crianças quando essas recebem lápis de cor para desenhar, ou sda, que "devemos começar

pelas cores mais claras até as mais escuras, que podemos mistura-las e sobrepâ-las, que não

precisamos íãzer contamos, mas que podemos dar volume às fomlas a#avés da luz e

sombra". O encontro com a artista revelou que é possível uma educação sensível e estética,

ou, ainda, que é possível educar o olhar dos educandos para discutir arte na sala de aula,

34 Depoimento: [set. 2003]. Encontro da artista Neusa Welter Bocchese com os educados, realizado no Colégio
Estadual Professor Ulisses Cabras.
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abrindo espaços para que a "cidade como pedagogia3s" entre na escola ou a sala de aula possa

se expandir para além da escola

A seguir, alguns dos registros de momentos da artista no Colégio e algumas das

imagens de suas obras

Fig. 43: deusa Welter Bocchese e sua obra Fig. 44: O encontro com os educandos

Fig. 45: A artista fala de sua arte Fig. 46: Casas tombadas pintadas pela artista

Na aula seguinte, os educandos estavam eufóricos e só falavam da artista e de seu

trabalho. Após alguns comentários, levantei quatro questões sobre o encontro com a artista e a

3' Elàlia Vintró(2003, p. 45) diz: Temos de passar, definitivamente, de uma "pedagogia da cidade' para a ldéia
de "cidade como pedagogia", na qual cada agente empresas, museus? meios de comunicação, famílias,
associações, urbanistas e plandadores -- assuma sua responsabilidade educativa e sda capaz de fazer seu
cubículo educativo.
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sua obra que deveriam ser respondidas por escrito. As respostas de Mana e João foram as

seguintes

M - O que você achou mais interessante na palestra da artista plástica Neusa Welter
Bocchese?
Maça - O jeito como bica o quadro quando ela pinta as casas com lápis, porque aparecem
todas as cores que ela usou.
Jogo - Eu gostei das pinturas das casas e seus detalhes usando muitas cores e dando vida
às pinturas.
M - Você já tinha tido a oportunidade de conhecer a obra de um artista através das pinturas
no original e de seu relato pessoal?
Mana - As obras sim. mas nunca tinha ouvido alguém falar.
Jogo - SÓ as obras nas exposições que visitamos.
M - Como você descreveria a arte de Neusa Welter Bocchese?
Mar\a - Ela pinta casas, lambrequins e capelas. As casas são pintadas, na maioria das
vezes, em lápis de cor, o céu é mais escuro embaixo e vai clareando no alto. Ela faz a
p/neura dos /ambrequ;ns com f/rifa ou passe/ (referindo-se ao pastel oleoso) e sempre onde
tem sombra ela pinta idêntico.
irão - Ela faz sua obra com muito cuidado e dedicação para não borrar. Seus trabalhos
são pintados ct)m lápis de cor passando oito ou nove vezes sobre a folha e usando muitas

M Depois do encontro com a artista e sua obra, o que mudou no seu olhar sobre a arte'2
Maça - Que o artista pode escolher o que fazer. Quando ela pintou .obras com os
lambrequins, ela escolheu como fazer e não como via na realidade. Muitas vezes, não
eixou os lambrequins um do lado do outro como são nas casas e sim fez uma arte

diferente, que era sua, para que as pessoas prestassem atenção na pintura.
Jogo -- Que pintar não é apertar o lápis e fazer um risco forte, é passar uma vez Q lápis
fraco depois um pouco mais forte, fazendo muitas camadas.

Como já mencionei, assim como Mana e João, os demais educandos responderam que

conheciam algumas pinturas porque tinham visitado a Ga/e/"ía do Fesfíva/ de ..4r/e e Czz/fura,

o Museu Municipal e a mostra coletiva [/diverso temi/limo, mas aÊrmaram que nunca tinham

tido um encontro com um artista para ouvi-lo falar de sua obra.

Após o diálogo com Neusa Welter Bocchese, Mana passou a acreditar que o artista

poderia escolher o que íãzer em sua arte, exemplificando as pinturas em que apareciam os

lambrequins e que foram mostradas na palesüa. Esse é um pensamento característico dos

leitores do Nível 111, que passam a acreditar na autonomia do artista para produzir sua obra.

Ao Êdar da palestra Jogo valorizou o modo como a artista pintava, demonstrando

acreditar que não bastava só pintar. Ele admirou a maestria do artista em fazer a obra "com
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muito cuidado e dedicação para não borrar" e em usar várias camadas de lápis de cor,

revelado um pensamento do Nível l.

O encontro com a artista possibilitou que os educandos aproítlndassem seus

conhecimentos sobre arte e suas capacidades de apreciar obras de arte. Talvez agora

pudéssemos considerar que se Mana tivesse tido a oportunidade de continuar íàmiliarizando-

se com as imagens da arte, processo iniciado numa escola particular de Educação Infantil, que

tinha seu ensino fimdamentado na arte, sua compreensão estética poderia ter alcançado níveis

mais soÊlsticados. O fato é que ao transferir-se de instituição, ela só voltou a ter acesso a

imagens na 4' série, mas quando Ihe foi oportunizado novamente a discussão estética, através

do encontro com a artista, Mana passou a pensar em diferentes possibilidades sobre as

imagens. Seu pensamento parece que deu salto e ela, agora, atribui ao artista

responsabilidade pela obra

2.S.6. Lambrequins: olhando os detalhes da cidade

Em outubro de 2003, portanto, após o encontro com a artista, solicitei que os

educandos fizessem uma releitura da obra Zamb/"aqui/zs em To/ens, de autoria de Neusa

Welter Bocchese. Antes, no entanto, propus a leitum da imagem. Como já mencionei

anteriormente neste capítulo, desejava conhecer quais os signiHlcados que atribuiriam a uma

obra tridimensional, ou sqa, o que lhes dizia esta arte apresentada fora do suporte tradicional,

apesar de trazer um tema que era recorrente nas produções da artista e muito conhecido por

eles. Vale destacar que o trabalho não tinha sido mostrado pela artista em sua visita ao

Colégio.
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Conversei com Neusa Welter Bocchese sobre sua obra Z,amórequf/zs em To/ens e ela

disse(Infomtação verbal)3õ que ao cria-la estava interessada em pensar as fobias dos

rendilhados, mas como algo que carregava uma história e ia além da decoração dos beirais das

casas antigas: "0 tema é o mesmo, mas o modo de representa-lo é diferente de outros

trabalhos que fíz sobre os lambrequins. Neste caso, trata-se de um olhar contemporâneo sobre

um detalhe da arquitetura do passado que foi preservado não só pela riqueza das fomlas como

também por ser o testemunho de uma história e de uma cultura"

Os lambrequins sempre estiveram presentes em sua arte, seja nas pinturas que

representavam as casas ou sozinhos, quando a mesma forma repetia-se no quadro. Esse "olhar

contemporâneo", no entanto, permitiu à artista tira-los das telas e coloca-los no espaço- Agora

é possível o espectador andar ao redor da obra -- que ganhou s/aftas de objeto artístico -- para

perceber novas relações.

Fig. 47: Z,ambreqzlipzs em To/ens

3ó Depoimento: [Out. 2003]. Entrevistadora: Malta Aparecida Magero Galvani
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Leituras de Zamóreqzzins em role/zs

Tanto Pedra como Jogo reconheceram os lambrequins na obra e mencionamm que se

tratava de um novo suporte diferente dos quadros e telas que a artista tinha lhes mostrado.

Quando perguntei se era uma boa imagem, Pedra respondeu que sim, argumentando,

"porque é bonita e dá para ver os lambrequins". Aqui parece que tem duas idéias: ele julgou

que era bonita, mas não disse porque e depois falou que dava pam ver os lambrequins. Neste

último argumento Pedra usou o critério do realismo, pois viu e reconheceu, com realismo, os

lambrequins. No Segundo Estágio da Teoria de Parsons o tema é o tópico estético

predominante e está relacionado aos conceitos de beleza e de realismo. Segundo o autor, uma

imagem é bela porque seu tema é belo. Sobre a mesma questão João respondeu que sim,

justificando, "porque representa os lambrequins das casas de Antânio Pmdo". No Nível i, os

leitores buscam o tema através do real, do mundo física e concretamente representado na

obra.

Ao responderem por que as casas tombadas tinham lambrequins, eles usaram palavras,

como por exemplo, "para ligar mais enfeitadas" ou "mais bonitas". Se os lambrequins

deixavam esses prédios mais bonitos, segundo eles, os demais imóveis também "poderiam"

ou "deveriam" ter. Tais afirmações demonstraram que Pedro e João não tinham consciência

de que os lambrequins íàziam parte da arquitetura das casas tombadas porque estas foram

construídas no final do século XIX e início do século XX pelos imigrantes italianos. Para eles,

os lambrequins eram "enfeites" que conheciam e gostavam, mas não representava nada "além

disso". Como não consideravam o significado histórico e cultural deste importante detalhe da

arquitetura em madeira também acreditavam que os ]ambrequins poderiam ser adaptados a

todos os prédios, mesmo aqueles que ainda seriam construídos.
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As entrevistas com Pedro, ll anos, morador do centro da cidade e que tinha alguma

familiaridade com imagens, e com Jogo, ll anos, morador de um bairro não-central e que não

tinha íàmiliaridade com imagens, revelaram um pensamento ainda concreto a respeito da

imagem Z,ambregz/fns em Zo/ens e uma concepção ingênua sobre os lambrequins das casas

tombadas da cidade. Como já mencionei, esses leitores apresentaram um pensamento do

Nível 1, da classificação de Rossi, pois o ponto de partida de suas interpretações foi o mundo

Hlsicamente representado na imagem, ou sda, os lambrequins. Revelaram, também, idéias do

Segundo Estágio, da Teoria de Parsons, ao julgarem a imagem em filnção do tema belo.

A análise das respostas de Pedro e João apontou, mais uma vez, nesta dissertação, que

o fato de Pedro ter tido alguma íãmiliaridade com a imagem, na 4' série, não garantiu a ele

uma compreensão estética mais ampla do que a de João que não tinha. Se pesquisas mostram

que o processo da alfabetização escrita continua além da I' série, é importante considera que

a criança precisa ser alfabetizada visualmente desde pequena para que possa, nas séries Hlnais

do Ensino Fundamental, estar efetivamente familiarizada com as imagens.

Antes da realização das releituras pensei que seria pertinente caminhar com os

educandos pela cidade para apreciarem a arquitetura, ou melhor, os detalhes da arquitetura de

cada um dos prédios tombados. Caminhando pela Praça Garibaldi, requisitei que observassem

os lambrequins das casas para que pudessem desenhar um deles. Em seguida, sugeri que

recortassem o desenho para perceberem as fomias que surgiam e que seus vazados também

possibilitavam novas formas. Cada um poderia sobrepor essas formas liwemente sobre folha

de papel ou criar outras, utilizando lápis de cor, têmpera, colagem ou material que julgassem

ser mais adequado para fazer suas composições a partir de um detalhe da arquitetura da

cidade, os lambrequins, presentes na obra de Neusa Welter Bocchese, como haviam

observado na visita dela ao Colégio.
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Fig. 48: Série Z,amóreqzíins - pintura

Fig. 49: Série Z,ambreqz/íns - pintura

A brincadeira com as fomlas propôs um exercício do olhar antes das releitums. Como

um jogo de quebra cabeças, era preciso olhar o todo para enxergar o detalhe, e então

selecionar uma parte da arquitetura das casas para que pudessem descobrir outros olhares,

novos lambrequins.

Releituras de lambrequins

Em sua releitura da obra Z,czmóreqz/íns em Zo/ens, Pedro representou quatro fomias de

lambrequins sobrepondo as três menores sobre a maior. Na obra da artista estão representados
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diferentes lambrequins através de pintura em acrílico sobre quatro tubos de PVC em tamanhos

também diferentes. O mais interessante é que Pedra apresentou, em tamanho maior e

centralizado na folha, o lambrequim que aparece em várias obras da artista, como também em

um dos To/ens, conservando as cores azul, vermelho, marrom e verde da obra lida. Ele, ainda

tentou manter a mesma fobia em dois dos lambrequins menores que estão sobre o maior.

Fig. 50: Releitura de Lambreqz/im em To/em realizada por Pedra

'\

Jogo escolheu apenas a comia que estava pintada em azul em um dos 7o/ens. Embora

tenha reconhecido, em sua leitura, que se tratava de um suporte diferente, o qual afirmou que

eram "objetos", em sua releitura, trabalhou o lambrequim em lápis de cor sobre papel, ora

preenchendo com cor o espaço dentro da fomla, ora apenas contomado ao redor. Ele repetiu a

mesma forma várias vezes na folha, sobrepondo-a sobre as outras. Esse é um jogo que nunca
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era utilizado pela artista, muito menos em Lambreqzzíns em role/zs. Em outras obras da série

Z,ambrequí/zs, Neusa Welter Bocchese repete as formas dos lambrequins, sobrepõe as cores,

recurso utilizado por Jogo, mas nunca sobrepõe as formas. A referência à obra da artista

também ficou por conta do lambrequim escolhido e das cores como o azul, o marram, o

vermelho e o verde.

Fig. 51: Releitum de Lambrequíns em rolem realizada por Jogo

Apesar de Pedro ter apresentado em sua releitura um desenho mais elaborado e

definido, ambos repetiram a mesma comia e buscaram um õaginento da imagem lida,

tentando reproduzi-lo, quando poderiam ter reelaborado suas releituras, criando outros

"lambrequins", entre tantos possíveis. Portanto, as releituras de Pedra e Jogo revelaram suas

leituras, pois ambos os meninos escolheram aquela comia que estava pintada em um dos

To/ens e que aparecia em outras obms da artista. Ao tentar representar o lambrequim que era o

mais õeqüente na obra, eles permaneceram relacionando o tema ao mundo físico e concreto.
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Como esta parte da pesquisa aborda um importante detalhe da cidade, considerei

pertinente trazer mais uma vez, nesta dissertação, a discussão de Fal.ias. Ao comentar alguns

trabalhos artísticos e sua relação com os espaços públicos, o autor menciona como exemplo o

Hllme Smo#e ÚCor/ina de F'umaça0, de Paul Auster, interpretado por Harvey Keitel que íãz o

papel de Auggie Wren. Ele fala da relação da arte com o cotidiano da cidade, chamando

atenção para olhar o detalhe. Farias37, diz:

detalhe, desde que você esteja atento.

;'

O comentário de Farias nos faz refletir, justamente sobre o fato de estar atento ao

detalhe, por isso, olhar o detalhe é mais do que simplesmente ver. E preciso dirigir o olhar,

selecionar e concentrar o foco para poder realmente enxergar. De acordo com este üabalho, é

preciso prestar atenção no detalhe pma olhar a cidade e a arte. Por isso, antes da releitura e

após a leitura, caminhar pela cidade possibilitou aos edt=lcandós um olhar atento e demorado

no detalhe, muitas vezes despercebido, quando vemos o todo apressadamente em meio as

atividades do cotidiano

" <«}!Bl:Brl9D4ç$çlil4:erga:'
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2.5.7. Olhar as casas da cidade

Depois de os educandos olharem as obras com lambrequins e casarios de Antânio

Prado, produzidos por Neusa Welter Bocchese e de irem até a Praça Garibaldi para olharem

os detalhes da arquitetura, convidei-os a olharem novamente o todo. Então, no mesmo mês,

voltamos à cidade para que olhassem cada prédio tombado localizado nas ruas Luiza

Bocchese e Francisco Marcantânio, duas das vias que contomam a Praça Garibaldi. Após

dialogarmos sobre o que estavam olhando, solicitem que desenhassem uma das casas a seu

modo, utilizando lápis de cor(ou sela, o material usado pela artista nas obms de mesmo

tema). O objetivo do trabalho era conhecer até que ponto estariam desenhando a partir de suas

l ..nGm--pães memorizadas das casas repKsentadas por
percepções do objeto ou buscan

Neusa Welter Bocchese.

Pedro, ll anos, que tinha alguma familiaridade com imagens da arte e morava no

centro da cidade, e Joana, 10 anos, que não tinha familimidade com imagens da arte e morava

num bairro não-central, escolheram, entre tantas possibilidades, duas das casas representadas

na obra da artista. Pedro desenhou a Casa Antânio Mengatto,(popularmente chamada de

Secretaria Municipal de Turismo); Joana, a Casa Antõnio Bocchese(conhecida como Casa da

Nem)38. Cabe reforçar que antes de leva a artista para o Colégio Estadual Professor Ulisses

Cabras eu havia mostrado para os educandos as imagens de suas obras, sendo duas delas as

pinturas das referidas casas.
....--.,:.. -.. --- -- Rara mostrar como são -- juntamente

Apresento, em seguida, as foto

as imagens das obras da artista:

ÜiiÜÜÜtm:=u="anil:T Bi Hn::
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Fig. 52: Secretaria Municipal de Turismo -- fotografia
Fig. 53: Secretaria Municipal de Turismo -- pintura

A Casa Antõnio Mengatto,(Secretaria Municipal de Turismo) tombada pelo IPHAN e

construída em alvenaria na frente e madeira nos fundos, de 1896, localiza-se na Rua Luiza

Bocchese, número 68, defronte a Praça Garibaldi. Segundo Roveda (2003, P. 385): "Em 1 906,

Pelegrino adquiriu de Antânio Mengatto o lote de número 9, da quadra 38 [...]. Pelegrino, no

entanto, não utilizou a casa para moradia, pois a família vivia na casa ao lado. Ao longo do

tempo alugou-a para diversos inquilinos, os quais destinaram as dependências do prédio para

várias fllnções". Enfie elas, o autor destaca que a edificação já serviu de residência, grupo

escolar, hotel, sede de banco, loja de roupas e calçados, consultório dentário, salão de beleza,

Secretaria de Educação e Biblioteca Municipal. A casa também transformou-se numa

alfaiataria durante as gravações do filme O Ç?zlaü'í//zo, rodado na cidade, em 1995.

Em 1961 , Zilba Mana Empinotti Grazziotin passou a morar na casa com sua mae,

Anna Mana Empinotti. Zilba declara (Infomiação verbal)":

colocou ali a Secretaria de Turismo.

2005]. Entrevistadora: lvlara Aparecida l\4ager

etária do imóvel desde 8 de outubro de 1973. Depoimento:lfev
o Galvani.
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Fig. 54: Casa da Nem -- fotografia Fig. 55: Casa da Nem -- phtum

A Casa Antõnio Bocchese (Casa da Nem) localiza-se na Rua Luiza Bocchese, número

34, também deüonte à Praça Garibaldi e apresenta um rico trabalho em seria-fita,

principalmente os lambrequins.

De acordo como Roveda, Antõnio Bocchese adquiriu, em 1909, um terreno com um

imóvel em alvenaria e, em 1910, mandou construir uma casa de madeira com dois Pisos,

utilizando a sala da frente da parte térrea como ourivesaria. Depois de seu falecimento, em

]9]9, o prédio passou a ser de propriedade de sua esposa, Mana Marin Bocchese e de seus

Hllhos. Na partilha dos bens da família, a filha Joana Magdalena Bocchese, conhecida por

todos como Nem, emprestou seu apelido à casa e conservou nela, por muitos anos, uma loja

de comércio de objetos variados, entre os quais artigos religiosos. Roveda (2003, P. 364)

comenta sobre a importância histórica da primeira ediÊtcação tombada na cidade:
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Além de sempre ter sido usada como ponto comercial, a Casa da Nem serviu de

residência, espaço cultuml, cenário para o filme O Qual'í//zo e, conforme já mencionei no

início desta dissertação, lá também funcionou, por mais de dez anos, o Atelier de Artes

Visuais de Antõnio Prado(ARVI). Desde 2004, a casa pertence à Lúcia Helena Zanella e sua

Hllha Soíla Zanella Caíra, que mantém no primeiro andar a loja de artesanato com artigos em

crochê, bica, macramê e produtos coloniais produzidos na cidade e no segundo andar

espaço para mostras culturais.

Desenhos das casas

!.

Pedra desenhou a Secretaria Municipal de Turismo, representando apenas a frente da

casa, para facilitar a construção de um objeto tridimensional no plano bidimensional. O

desenho está "canelado" de convenções gráficas de nossa cultura visual, começando pelos

contomos em preto, inclusive nas janelas e nas portas, que têm uma cor clara tanto no prédio

original como na obra pintada pela artista Neusa Welter Bocchese. As convenções gráülcas

também podem ser observadas no grande coqueiro com tronco mantem, copa verde e com três

cocos pendurados, nas linhas azuis que representam os reflexos dos vidros das janelas e da

porta e nos círculos vermelhos e amarelos que representam as flores que enfeitam os beirais

das janelas.

Ao desenhar a porta e o telhado da casa, Pedro inventou uma solução que Ihe era

possível naquele momento: tanto no prédio como na obra da artista a porta não é toda de vidro

e o telhado não aparece nesta perspectiva para quem olha a casa de Dente. O provável é que o

menino tenha sido inflluenciado muito mais pela obra de Neusa Welter Bocchese do que pelo

objeto na realidade, pois, entre tantas casas que poderia ter escolhido representar, ele optou
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por desenhar uma que já tinha sido tema das pinturas da artista e a qual memorizou das

imagens que tinha olhado na sala de aula quando as mostrei.

Fig. 56: Desenho da casa onde está instalada a Secretaria Municipal de Turismo, realizado por Pedro

Conversei com Pedro sobre o seu desenho, e os argumentos apresentados por ele para

a escolha da casa que representou não me pareceram muito convincentes, pois, na Rua

Francisco Marcantõnio, a qual os educandos também puderam olhar, a maioria das

edificações é em alvenaria. Pode-se pensar que sua escolha deveu-se ao fato de a casa ser

menos rica em detalhes e, por isso, mais fácil de desenhar:

M - Quando solicitem que desenhassem uma das casas do Centro Histórico, qual você
desenhou?
Pedra - A Secretaria de Turismo.
M - Por que escolheu esta casa?
Pedro - Porque é bonita e dfâerente das Darás.
M - O que difere esta casa das outras que também são tombadas?1 ] :... n Annn ,\ / A tS3/\l/'ba

As outras sâoPedroe
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Assim como Pedra, Jorna desenhou a Casa da Nem de dente. Não se pode ignorar que

a obra da artista serviu como modelo para a produção de seu desenho. O "empréstimo" que

fez do céu foi o mais acentuado, pois ela pintou o fundo de azul, clareando o alto e deixando

algumas partes brancas para representar as nuvens. Ao desenhar uma árvore -- na obra da

artista apareciam mais árvores dos lados da casa --, Joana, representou um "pinheiro",

confomle suas palavras, com o tronco marram e a copa verde, mas já misturando tons de

amarelo ao verde, recurso utilizado pela artista que sobrepunha várias camadas de cores em

suas obras. Do mesmo modo, continuou sendo uma árvore com certo grau de estereotipia,

assim como fez quando solicitem a ela que desenhasse uma árvore antes e após a trilha

ecológica e a leitura de imagens das obras de Van Gogh e Mondrian, conforme já analisei

nesta dissertação. Outro recurso que buscou na obra da artista foi o modo como pintou os

vidros, que apesar de muito azuis(nos desenhos das crianças os vidros sempre aprecem nessa

cor), já não eram cheios de linhas representando os reflexos, como no desenho de Pedro. Mas

quando Joana desenhou a floreira na sacada do segundo andar e as roupas da vitrina, ela

estava representando, à sua maneira, o que estava olhando no mundo concreto.

Pode-se concluir que ela "emprestou" da obra de Neusa Welter Bocchese o que

memorizou da imagem quando a mostrei antes da visita da artista ao Colégio, procurando,

ainda, suas próprias soluções através de configurações que eram disponíveis naquele

momento, como nos casos da sacada, dos lambrequins e da proteção da vitrina.
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Fig. 57: Desenho da Casa da Nem, realizado por Joana

Conversei com Joana sobre o seu desenho e ela argumentou que escolheu representar a

Casa da Nem porque a casa tem história e é importante para a cidade. Ela também a

considerava "bem-interessante e cheia de detalhes". Os mesmos detalhes que chamaram sua

atenção não a impediram que representasse o prédio, modificando-o de acordo com suas

condições gráficas disponíveis. Joana ressaltou que: "Nas janelas têm um detalhe, os detalhes

com ferro são mais desenhados. Os detalhes dos lambrequins são mais bonitos, os detalhes da

janela também. As janelas são arredondadas e das outras, não"

Embora nos desenhos de Pedra e Jorna ainda seja clara a presença de convenções

gráülcas de nossa cultura visual, também foi possível observar que buscaram nas obras de

Neusa Welter Bocchese soluções para seus próprios desenhos.

As colocações de Wilson & Wi]son (]997, P 66) talvez expliquem porque tanto o

de seus desenhos pela obm da
menino quanto a menina fo

artista. De acordo com eles:

ram influenciados na produçãoÇC
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As configurações memorizadas que nos servem melhor quando caminhamos por um
dos nossos programas de desenho são aquelas percebidas das nossas percepções
prévias de ouros desenhos. Por quê? Simplesmente porque elas tinham sido
traduzidas pam configumções bidimensionais de linhas e fonnas. Estes signos
configuracionais a?za/llólWcos [griáo dos azz/ores] (de complexidade progressiva) são
sempre mais xfmp/es ']gr#b dos aurores] e abstratos do que os.objetos
fenomenológicos com os quais eles se relacionam. 4s copa/igzirações gr(#icm sâo
fmobi/iradas no fe/npo e /zo espaçolg'jão dos azl/oresl; elas são vistas de único ponto
de observação e mantêm-se numa única posição. São essas características que
garantem uma rememoração mais fácil da percepção de objetos reais. Quando
desenhamos, tendemos a lembrar a mais vivida e a mais preferida dessas
configurações mentais armazenadas -- configumções estas que exigem pouca
transformação mental adicional antes de serem colocadas como desenhos.

Neste sentido, os desenhos de Pedro e Joana comprovaram os estudos de Wilson &

Wilson, que aülrmam que as crianças aprendem a desenhar muito mais pela imitação do que a

partir da observação de objetos reais

Assim, é pertinente repetir que a escola, ao mostrar a maior quantidade de imagens de

qualidade desde a Educação Iníãntil, não estará impedindo a criatividade das crianças, como

pregavam as ideologias modemistas defendendo a livre-expressão. De acordo com Cox (2001,

1 84), muitos pais e professores ainda compreendem a criatividade como o deixar a criança

livre para encontrar o seu próprio caminho, por isso acreditam que devam apenas incentivar e

não oferecer assistência direta no processo de desenho. A pesquisadora questiona esta postura,

dizendo

«7ez.]U

Os educadores precisam estar conscientes dessas implicações, para que as imagens da

arte entrem cada vez mais na sala de aula e para que a criança possa olhar o modo como os

artistas fazem suas obras. Assim, a escola poderá oferecer subsídios à criança em suas
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produções, contribuindo pua que ela amplie seu repertório gráülco, apresentando não só

desenhos visualmente mais ricos como também leituras mais sofisticadas.

2.5.8. Desenhando uma cidade

Como já mencionei no capítulo l desta pesquisa, o professor de História da Educação

da Universidade de Barcelona, Jaume Bemet (1997), diz que as cidades em si mesmas

educam, apontando três dimensões entre a educação e a cidade. Segundo ele, podemos

aprender na cidade, através de seus espaços fomiais; da cidade, tendo o meio urbano como

,q..,,H'... nnr fim. aprender a cidade, ou sqa, discutir a relação entre as pessoas e a
agente e

cidade.

!

Considerando as idéias discutidas pelo autor e, principalmente, buscando propor não

apenas um olhar sensível e estético sobre a cidade e a arte, mas um olhar crítico, desejei

conhecer como seria a cidade em que os sujeitos pesquisados gostariam de viver e,

posteriormente, o que eles pensavam da cidade em que vivem.

Nesse sentido, voltei ao Colégio Estadual Professor Ulisses Cabral e iniciei a segunda

etapa da proposta de trabalho para a roleta de dados, em julho de 2004.

Solicitem que desenhassem (/ma cidade e falassem sobre ela, pam que eu pudesse

conhecer como seria a cidade sonhada no olhar desses estudantes. Gostaria, no entanto, de

esclarecer que neste caso, os desenhos não foram analisados na perspectiva de Cox e de

Wilson & Wilson, como os anteriores, nos quais busquei verificar as influências das fontes

extemas em suas produções, mas a partir de algumas idéias de Freitag, acerca da utopia
'.nr:nq dns cidades:

Ude Duarte Jr., que discute a relação dos corpos humanos com os eurbana;
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tder a ]er é, antes de mais nada, aprender a ler o mundo ee de Freire, que aülmla quí

compreender o contexto.

Confomle o desenho de Pedra sobre C/ma cidade e a entrevista a respeito de sua

produção, a cidade ideal seria aquela bem-assistida pelo "poder político", que, entre outras

coisas, cuidaria da segurança. Já para Matheus, Z./ma cidade teria que oferecer diversão, sendo

o shopping cen/er a solução para esta questão. O interessante é que ambos, apesar das críticas,

colocaram Antõnio Prado em seus desenhos, ao invés de qualquer outra cidade, e falaram do
. ' -t .. .. . 6CÀ.,..n /.u'&i l r-177

tombamento e da importância em viver em t/ma cidade que ain

abreP

Cidade e poder

Ao desenhar t/ma cidade, ou sela, a cidade sonhada, Pedra disse que fez a Prefeitura

Municipal de Antõnio Prado porque "é a sede do poder político que representa a cidade". O

menino também argumentou que todas as cidades têm prefeituras.

Fig. 58: prefeitura Municipal -- fotogmfia
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De acordo com Roveda(2003), a Casa Vitório Faccioli/Intendência e Prefeitura,

localizada na Rua Francisco Marcantânio, número 57 e tombada pelo IPHAN, foi construída

por Vitório Faccioli para uso comercial e moradia, entre 1896 e 1900. A "mansão" -- como a

intitulavam na época -, no entanto, nunca foi usada por ele ou pela família, por ser considerada

uma obra muito luxuosa. Em 12 de dezembro de ]921, Vitório Faccioli vendeu o referido

prédio de alvenaria de dois Pisos para o muúcípio de Antânio Prado, representado pelo

Intendente Coronel Inocêncio de Mattos Miller.

Hoje, a casa, que já passou por várias reformas, é ocupada pela Prefeitura Municipal,

na área õontal e pela Câmara de Vereadores, no andar superior.
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Fig. 59: Desenho de (./ma cidade, realizado por Pedro

Na entrevista sobre o seu desenho, Pedro demonstrou acreditar na Prefeitura como um

símbolo de poder na cidade.

Ao falar da cidade de seus sonhos, aülrmou que seria Antõnio Prado, porque é onde

sta de viver, além de ainda ser tranquila. Também acrescentou que a achavanasceu, mora e go
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bonita porque tem "casas tombadas e mato40«, demonstrando preocupação com a preservação

do Património Histórico. Mas a cidade sonhada e idealizada não era tão perfeita assim: tinha

problemas de segurança, considerou Pedra, embora ajulgasse "calma", também atribuindo ao

poder público municipal fita de policiamento quando na verdade, este é um dever do Estado.

A fala mais reveladora, no entanto, foi quando perguntei se Antõnio Prado, sendo a sua cidade

sonhada, possibilitava que as pessoas mirassem, caminhassem e conversassem nela. A

resposta do menino veio ao encontro das discussões sobre a "crise da modemidade tardia",

levantadas por Duarte Jr.(2003), crise esta que acomete o nosso modo de viver

principalmente nos grandes centros, mas que não deixa de afetar, até mesmo, pequenas

cidades como Antõnio Pmdo. Embora Pedro também tenha mencionado a importância do

tombamento, ele não deixou de fazer uma leitura minimamente crítica -- embora não

suâcientemente convincente, -- desta sociedade:

M -- Se Antõnio Prado é a sua cidade sonhada, ela possibilita que as pessoas morem,

S=11ZEãZ:,E=:;àzH/.«r. .,«'«",, . .."".',, .. .',' '."
Pedro disse que Antõnio Prado era a cidade sonhada e a Prefeitura Municipal(uma das

ediütcações tombadas pelo IPHAN) a representava, no entanto, nem todas as pessoas podiam

morar nesta cidade, a não ser aquelas que tivessem dinheiro. As casas tombadas, construídas

no ümal do século XIX e início do século XX pelos imigrantes italianos que colonizaram a

região Nordeste do Estado do Rio Grande do Sul, estão localizadas nas principais ruas do

centro da cidade e, na grande maioria, foram os descendentes dessas famílias tradicionais que

herdaram esses patrimónios. Mas a resposta do menino demonstrou que, talvez nos baixos, a

questão da moradia não estava tão bem-resolvida como aparentava o centro da cidade.

40 A cidade ainda é cercada pela mata verdejante.
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Quanto à questão do policiamento, Pedra apresentou uma concepção típica do senso

comum: para ele, um maior número de policiais é que solucionada o problema, quando

sabemos que esta medida pode atacar as conseqüências, mas não resolve as causas da

violência. Então para ele, até mesmo em [/ma cidade que ainda julgava ser "calma e

tranqüila", só seria possível que as pessoas conversassem e caminhassem nela se tivesse

"policiamento à noite"

Nenhuma cidade está imune aos problemas sociais que geram desemprego, mas

condições ou falta de moradia e violência. Resguardadas as devidas proporções, Antõnio

Prado não foge à regra.

Cidade e lazer

Já o desenho de Matheus revelou que mesmo que ele sonhasse com [/ma cidade

grande, as casas tombadas estariam lá. Algumas características dos prédios tombados

apareceram na casa representada pelo menino, como por exemplo, nos detalhes nas pontas do

telhado que lembravam a Casa da Nem; na sacada no estilo da Farmácia Palombini e nas

janelas e portas com desenhos de verga-fera e cêrco-p/eno pintadas em azul que remetiam a

Casa Pietro Antânio Giuseppe Grazziotin -- Tóni.
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Fig. 60: Casa Pietro Antõnio Giuseppe Grazziotin

Segundo Roveda(2003), a edificação em madeira, com dois pisos, localizada na

Avenida Valdomiro Bocchese, número 912, foi construída entre 1910 e 1920, por Pietro

Antânio Giuseppe, conhecido popularmente como Tóni. A parte térrea abrigou os negócios da

família, entre eles, um comércio que vendia desde comida até tecidos, as tradicionais "casas

de secos e molhados", além de uma ourivesaria e uma agência lotérica do Estado. Ao lado do

prédio, na Rua Adylles Ampessan, também foi construído um "puxado" de madeira onde foi

instalada a cozinha, sendo que a parte superior estava reservada aos quartos. Atualmente, as

salas da parte térrea da casa são utilizadas para comércio e para prestação de serviços; as

demais dependências, ocupadas como residência. O prédio também foi um dos imóveis

tombados pelo IPHAN que recebeu pintura nova através do prometo Co/orar o Paü/món/o,

coordenado por Roveda.
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Fig. 6] : Desenho de C/ma cidade, realizado por Matheus

Na enüevista sobre seu desenho, Matheus revelou que para ele a cidade ideal seria

aquela que pudesse oferecer todas as possibilidades de uma cidade grande como São Paulo:

mas onde ainda não tivesse chegado a violência.

Quando perguntei por que representou em seu desenho uma casa que lembrava os

prédios tombados de Antõnio Prado, o menino respondeu que tinha procurado desenhar uma

cidade parecida, mas modema, com coisas diferentes como o s/z(Zpplng4/, sem esquecer das

casas tombadas.

Matheus também afimlou que ao pensar em [/ma c'idade, lembrava de Antõnio Prado,

mas, apesar de ser a sua cidade sonhada por um lado, por outro, não a considerava ideal,

criticando a falta, além do s/z(#ping, de um cinema. Com isto, segundo ele, a praça em o

único lugar para encontrar amigos. E oportuno aqui aborda que realmente sua geração não

conheceu o cinema de Antânio Prado, uma das grandes aüações e espaços de intemção social

da cidade. Os moradores mais antigos contam que se encontravam na Praça Garibaldi, iam à

'l Nesta época o s#(#pfng local já estava sendo construído, mas ainda não está pronto



177

missa e, na saída, mais uma vez, encontravam os amigos no cinema. Lembro que, na minha

adolescência, íamos ao cinema todos os domingos

Roveda resgata a história do cinema, dizendo(Informação verbaly:

Em Antõnio Pmdo, a história do cinema começa com o cinema mudo no Clube União,
lá pela década de ] 9] 0. Um dos opemdores era Calvino Palombini, íijho de Vicente
Paíombini, que operou no cinema na década de 1930. Para fazer concorrência com o
Clube União, surgiu o Clube Gaúcho, que eram os rivais lá de Vacaria. Mais tarde, em
1942, a íàmília Bocchese abriu o Cine Rex e o Bar Rex. Depois, o Cine Rex virou o
Cine Nordeste, que o Vajdomiro Bocchese manteve por muitos anos. Mais tarde, o
cinema fechou, depois reabriu, voltando a fechar, definitivamente, na década de 1 980.
O Valdomiro Bocchese da Cunha (neto de Valdomiro Bocchese) ofereceu o prédio
com todos os equipamentos à Prefeitum, mas como a mesma não comprou, Valdomiro
doou para o Clube União as poltronas que estão no auditório. Esta foi uma enomle
perda para a cultura pradense, pois o cinema teve grande influência na vida cultural
dos pradenses. Nossos pais e avós participavam do cinema, como nós por um longo
tempo também participamos. Tinha gente aqui de Antõnio Pmdo que tilüa o nome na
cadeira e se a]guém sentava ]á... Já viu!

Embora Matheus também tivesse mencionado a importância do tombamento, em seu

desenho, ele demonsüou falta de conhecimento sobre o assunto ao considerar que Antânio

Prado não "ia muito para dente" porque valorizava bastante as casas tombadas. Ora, o que

ocorreu foi justamente o contrário: segundo Roveda(2003), por força do isolamento e de

outros fatos históricos, Antânio Prado manteve intacto o antigo casario de madeira, advindo,

com isso, a bem da verdade, uma preservação involuntária de seu núcleo arquitetânico.

Entre os favores históricos detemiinantes neste contexto de obstaculização do

desenvolvimento da cidade, destaca-se a conclusão, somente em 1968, da ponte sobre o Rio

das Antas entre Antânio Prado e Flores da Cunha, ligando-a à capital do Estado. Os mais de

sessenta anos de espem significaram um retrocesso para a cidade, que, nas primeims décadas

do século XX, contava com intenso comércio, indústrias, hotéis e pousadas, por conta da

Estrada Júlio de Castilhos, inaugurada em 1902, e que passava pelo centro de Antânio Prado

42 Depoimento: [ago. 2005]. Entrevistadora: Mau Aparecida Magero Galvani
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Então, se a cidade "não foi muito para dente", não foi pelo fato de as casas serem

valorizadas, mas por fatores históricos e políticos que ocasionaram o seu isolamento por

muito tempo. A idéia de Matheus sobre o tombamento era compreensível, porque mesmo que

grande parte dos moradores sentisse orgulho da cidade, alguns ainda continuavam olhando

para os prédios como "um monte de casas velhas", sem considerar o valor histórico e cultural

desses bens. Essas opiniões eram ainda mais acirradas na época em que aconteceu o

tombamento, principalmente pela forma com que o processo ocorreu, sem a consulta popular,

considerada pelo órgão que o decretou a única maneim de preservar os prédios da demolição

apressada por parte dos proprietários. Lembro-me que as pessoas comentavam muito o

assunto, em especial os donos das casas, que, em sua grande parte, sentiram-se sem

autonomia sobre os imóveis.

Ao abordar as origens de tal processo, Roveda diz que os estudos de tombamento do

conjunto arquitetânico no centro de Antânio Prado atingiram maior relevância no ano de

1 986, quando foi realizado, na cidade, o Seminário de .ergui/e/lira Popa/ar .Brasa/eira, cujo

tema era "As produções das correntes emigratórias européias tardias", coordenado pela

professora e pesquisadora da UCS Cleodes Mana Piazza Julio Ribeiro. Na ocasião, os

participantes elaboraram a Car/a de .,4n/ónío .P/"ado, que defendia a preservação e a

valorização do acervo cultural produzido pela colonização italiana. Posteriomlente, em 1987,

iniciou-se o processo para tombamento provisório do Conjunto Arquitetânico e Urbanístico

da cidade de Antõnio Prado, homologado em 1989, através da Portaria número 189/89.

Roveda (2003, p. 63-64), ressalva:

E necessário considerar que a influência pam o tombamento deveu-se, sobretudo sob
um olhar que enxergava com outros olhos as construções, atribuindo-lhes significado
histórico e cultuml. Neste caso específico, o olhar dos estudantes, dos técnicos, dos
historiadores, dos preservacionistas e dos visitantes que atribuíam valor à produção
cultuml popular dos imigrantes europeus em temas brasileims.
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Embora as crianças e adolescentes, que conviviam com o tombamento desde que

nasceram ainda fizessem alguma confissão ao emitirem suas opiniões sobre as casas

tombadas, elas também tinham opiniões menos radicais do que uma parcela das antigas

gerações, que ainda aÊlrmavam que as casas deveriam ter sido desmanchadas. Matheus, por

exemplo, considerava importante preservar a história através das casas, mas achava que

deveriam ser deitas "coisas novas"

M - Que cidade é esta?
Matheus - Seria uma cidade grande, com prédios altos e com interfone. Teria faixa de
segurança e as pessoas caminhando na rua. Poderia ser São Paulo, mas com as pessoas
convivendo bem, sem violência, o que não acontece nas cidades grandes. Meu desenho
mostra o dia-a-dia das pessoas e a convivência entre elas, mas uma convivência sem
violência. como em Antõnio Prado.
M - Antõnio Prado não é uma cidade moderna porque ainda não tem um s/70ppfng?
Matheus - Porque valoriza bastante as casas tombadas e, por isso, Antõnio Prado não vai
muito pra frente. Teria que valorizar as casas, mas fazer coisas novas. O shopping
resolveria um pouco os problemas da cidade. No fim de semana daria para ir lá ver as
coisas, ir no cinema, nas lojas. Teria bastante coisas para fazer. Seria como eu gostaria que
fosse Antõnio Prado, com o tombamento e com o shopping.

As falas de Matheus relevaram que a sua cidade sonhada seria Z./ma cidade que

reunisse as possibilidades de uma metrópole com s&oppfng, cinema, prédios altos, como São

Paulo, mas que preservasse a natureza e a calma de uma cidade pequena como Antõnio Prado.

Esta seria uma cidade bonita, ordenada, que ofereceria lazer e preservada a sua

história; enâm, seria o perfeito equilíbrio entre o passado (as casas tombadas) e o presente (o

s/zoppi/zg ce/z/er), ou sda, uma cidade utópica. Freitag (2002, p. 175) diz que

Atrás da concepção da cidade utópica escondia-se a idéia de uma sociedade perfeita,
harmónica, ]ivre dos defeitos das cidades e sociedades históricas em que vjvlam os
seus idealizadores. Segundo Karl Mannheim, o conceito de "utopia" implica a idéia de
uma possível realização do modelo utópico sonhado.

Entre todas as qualidades citadas sobre Z./ma cidade, Matheus insistiu na questão do

s/zopping, pois, segundo ele,"resolveria um pouco os problemas da cidade" e, assim, "no ülm
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de semana teria bastante coisas para fazer". Para ele, uma cidade sem shopping cen/e/" seria

uma cidade sem lazer. Conforme mencionei no capítulo 1, uma das questões abordadas por

Duarte Jr. (2003) é o papel dos shopping cen/ers na vida urbana. De acordo com o autor, esses

centros comerciais passaram a ser substitutos das poluídas, enleadas e violentas cidades,

simulando ruas e pequenas praças Por isso, até mesmo o menino que mora numa cidade

pequena que tem uma praça central, cercada por bancos, flores, árvores, parque e casinhas que

vendem artesanato, cachorro-quente, pipoca e crepes e é muito âeqüentada por todas as fixas

etárias, sonha com o shopping, onde imagina poder dispor de todas as possibilidades de lazer

e consiJmo.

Tanto Pedro, que com ll anos, tinha alguma íàmiliaridade com imagens da arte e

morava no centro, como Matheus, que também estava com ]] anos, não tinha íàmiliaridade

com imagens da arte e era morador de um dos bairros, falaram de uma mesma e única cidade:

Antânio Prado, com o seu "poder" -- ou sqa, sua prefeitura -- com sua praça e casas tombadas,

com a fita de opções de lazer(leia-se: "s/zolfping cenfer e cinema"), de possibilidade de

habitar para quem não tivesse dinheiro e de caminhar e conversar se não houvesse

policiamento à noite. Esta não era só uma cidade, mas muitas, entre tantas que poderiam ter

escolhido para desenhar.

Todas essas cidades apresentadas pelos educandos na proposta de desenho de i./ma

c/ande me levam mais uma vez a obra .4s c/dados /nvixíve/s, de halo Calvino. Nesta, Marco

Polo parte do olhar de Veneza para recriar outras cidades. No olhar desses sujeitos, Antõnio

Prado era a cidade tombada, era a cidade pequena, era a cidade calma, mas era a cidade em

que as questões de poder e lazer deixavam a desejar. A cidade não era só o tombamento, mas

tinha uma forte ligação com esse discurso. Parece mesmo que a cidade não existia sem ele.

Nos dois desenhos e nas duas entrevistas, as edificações tombadas estavam lá.
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Quando Pedro e Matheus desenharam Uma cidade eles encontraram-se nela,

estabeleceram relações com os seus contextos e falaram do mundo que conheciam(Antõnio

Prado), íàzendo uma leitura crítica da realidade vivida por cada um. Apesar de Matheus

sonhar com t/ma cidade grande como São Paulo, era Antânio Pmdo que estava sendo lida e

interpretada criticamente por ele. Freire (2003) diz que antes de aprender a ler e a escrever

palavras estamos lendo o mundo que nos cerca. Mesmo sabendo ler e escrever palavras há

algum tempo, em suas produções sobre (/mü c/dado, Pedro e Matheus foram além da cidade

proüetada na memória coletiva. Eles admiravam o Pat:rimânio Histórico e Artístico Nacional e

valorizavam o tombamento, tanto que nos dois desenhos os prédios tombados estavam

presentes, mas ao olharem esteticamente para a cidade, não deixaram de ter uma visão crítica

sobre como o cotidiano se apresentava a eles.

2.5.9. Desenhando a cidade de Antânio Prado

Em setembro de 2004, retomei, mais uma vez, ao Colégio e solicitem aos sujeitos

pesquisador que desenhassem .d cidade de .4n/ónlo Prado e apontassem suas impressões

sobre ela.

Embora eles já tivessem representado alguns dos espaços de Antânio Prado, em julho

de 2004, quando se referiram a Z-/ma cidade, eu desejava aprofundar o diálogo, para conhecer

as relações entre eles e a cidade em que viviam. Confomle Barella (1997, p. 79), "exercitar a

crítica do dia

nl d Qrl nn t çi ' '

também consumironde cada aSambiente êrelação vivea-dia naoaem
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Se no trabalho realizado anteriormente - em que eu não havia especiülcado que

desenhassem uma determinada cidade, mas qualquer cidade -, os estudantes fiaram das casas

tombadas e da Praça Garibaldi, ao desenharem .d cidade de .dn/ónío /"Fado esses elementos

ganharam destaque em suas produções. Assim, os desenhos e Êãas foram analisados com base

em algumas das idéias trazidas por Hillman e Duarte Jr. sobre o mo/"ar, o cam//z/zar e o

conversar nas cidades.

Morar na Cidade

Mana e Matheus mostraram como interpretavam e como se relacionavam com .d

c/ande de .4n/ón/o /'fado através de duas edificações que fazem parte do conjunto

arquitetânico tombado pelo IPHAN e que compõem o Censo Histórico. Como a maioria das

outras casas tombadas, essas também tinham sido construídas em dois andares, para que a

parte superior fosse destinada à moradia da família e o térreo servisse como ponto comercial.

Ao desenhar .4 cidade de ..4n/ón/o Prado, Mana apresentou duas produções. Na

primeira, desenhou a "Clínica Equlíbrio43"(Casa Marcantânio/Grazziotin), que continua

sendo utilizada como moradia e como estabelecimento comercial e de serviços.

4: Mais uma vez estou utilizando os nomes das casas, conforme os sujeitos pesquisados se referiram a elas
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Fig. 62: C/z'n/ca Egui/íór/o fotografia

Segundo Roveda(2003), a Casa Marcantânio/Grazziotin foi construída em ]940, por

Francisco Marcantânio, pai de Rina, com a finalidade de aluga-la e, com a renda do aluguel,

amparar financeiramente sua neta e sua Bilha, viúva de Jaques Valentino Grazziotin, desde

1 936. Com a conclusão da construção, Francisco ofereceu a casa para a bilha Alba, casada

com Hilário Andognini, que trabalhava com ourivesaria, joalheria e relojoaria. Ao aceitar a

proposta do sogro, Andognini passou a ocupar a casa como estabelecimento comercial e como

residência da família. Com a transferência de Andognini, em 1950, para Caxias do Sul,

Angelin Pegoraro, que era seu auxiliar, assumiu a gerência da casa de comércio. Em 1956,

Pegoraro adquiriu o imóvel e a loja de Hilário Andognini.

Após o falecimento de Angelin, a casa, localizada na Rua Luiza Bocchese, número 54,

passou a ser de propriedade de sua esposa, Edy. Atualmente, Mana Pegoraro mantém no local

uma clínica de fisioterapia e uma lqa de produtos ültoterápicos. Ela declara (Infomiação

verbal)':

44 Mana é filha de Edy Verza Pegoraro. Depoimento: [fev. 2005]. Entrevistadora: Mau Aparecida Magero
Galvaai.
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Quando nasci, meus pais já moravam nesta casa. Primeiramente eles pagavam aluguel,
mas na década de 1950 compraram o imóvel, que abrigava a relojoaria e joalharia e
também em usada como residência. A cihica está instalada na casa há dez mos, mas a
parte superior e os findos continuam sendo utilizados por nossa família como
moradia.

Fig. 63: Primeiro desenho de 4 cidade de 4n/ó ia /'Fado, realizado por Mana

Ao falar de seu primeiro desenho sobre d c/dada de .4n/ónío .Prado, Mana argumentou

que representou a "Clínica Equilíbrio" porque era uma das casas tombadas e porque a achava

bonita. Ao defender que as edificações da cidade eram importantes por conservarem a

história, ela também mencionou a Praça Garibaldi, destacando que ali estavam as casas

tombadas e podia-se encontrar os amigos

M - O que chamou mais a sua atenção nesta casa?
Mar\a - Os lambrequins e asjanelas, que são dKerentes das outras casas.
M - Então, para você, falar de Antõnio Prado significa falar das casas tombadas?
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Mana - Das casas tombadas e da Praça Garibaldi onde estão a maioria delas e onde
encontramos os amigos e conversamos.

Assim como Mana, Matheus também interpretou a cidade atmvés do morar, ao

representar a "Casa do Artesão"(Casa Luciano Zanella), que também continua sendo usada

como moradia nos fundos e como ponto comercial nas salas da dente.

Fig. 64: C a do ,4rfesão -- fotograüla

De acordo com Roveda(2003), a Casa Luciano Zanella foi consüuída entre os anos de

1919 e 1920. Em 1925, Luciano vendeu a edificação para Misael Borges Duarte, que no

mesmo ano, também a vendeu, para o casal Rizzieri e lldegonda Biazus Letti, que registrou a

casa em nome do único filho, Horário José Letti.

A làmília Letti, que era proprietária do CclÁê .#á/ia, instalou o estabelecimento, que

ftlncionou de 1925 a 1936, na casa nova, que também serviu como residência. Após a morte

de Rizzieri, o filho Horário e a esposa Elvira Mondadori Letti mudaram-se com os üês filhos

pequenos para o Bairro Golin. Mas com o falecimento de Horário, em 197], a família vendeu

a casa no bairro e voltou a morar na Casa Zanella.
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Após a morte de -Nona bonda, em 1974, parte do imóvel continuou sendo alugada e

servindo de moradia para sua nom Elvim, que permaneceu nela até seu fHecimento, em 1999.

Atualmente, a casa, localizada na Rua Luiza Bocchese, número 80, pertence aos

herdeiros da íàmília de Horário Letti, mas as dependências dos fundos são ocupadas por

Terezinha Schiochet Ampessan -- que cuidou de Elvira Mondadori Letti até sua morte -- e as

salas da parte da frente estão alugadas para a Casa do ..4r/eito(loja de produtos artesanais

confeccionados pe[a Associação de Artesãos de Antânio Prado Za ]Vosüa .,4/"/e) e para a Casa

das Cortinas(loja de confecção de amigos de cama, mesa e banho).

Terezinha Ampessan expressa seu amor ao falar da casa onde vive e da qual cuida. Ela

diz(Informação verbal)45: "Faz oito anos que moro nesta casa. Cuidei de dona Elvira Letti até

sua morte e hoje cuido da casa para os herdeiros da làmília -- que moram fora -- com a mesma

dedicação e amor"

Fig. 65: Desenho de .4 c'idade de ,4/z/ónfo Prado, realizado por Maü)eus

45 Terezinha Ampessan é zeladora da casa. Depoimento: [f'ev. 2005]. Entrevistadora: Mata Aparecida Magero
Gaívani.



187

Ao comentar o seu desenho sobre .4 cidade de dnfónio Prado, Matheus disse:

"Representei a Casa do Artesão porque é uma casa antiga, tombada, bonita e um pouco

diferente das outras". Ele ainda falou sobre a importância de conservar as casas antigas e

também da necessidade de "fazer coisas novas", criticando a falta de opções de lazer na

cidade. Todas essas idéias já tinham sido defendidas pelo menino quando ele se referiu a Z-/ma

cidade -- momento em que representou uma casa com as características das edificações

tombadas de Antõnio Prado.

Ao falarem de seus desenhos sobre ,4 Cidade de .4n/ó/zio Prado, Mana, 10 anos,

moradora do centro da cidade e que tinha alguma familiaridade com imagens da arte, e

Matheus, ll anos, morador de um bairro não-central e sem familiaridade com imagens,

revelaram que a cidade dialogava com eles através das moradias preservadas e ricas em

detalhes.

O que faz das casas de Antânio Prado, tombadas pelo IPHAN, serem tão sigmncativas

na cidade é o fato de conservarem suas identidades, como lembrou Matheus, ao declarar,

"essas casas têm bastante história [...]". Tomando emprestadas algumas idéias de Hillman

(] 993), que, ao discutir a ligação entre alma e cidade, afirma que temos memórias emotivas

em nossas cidades, poderíamos dizer que as casas de Antânio Prado são casas com alma,

canegadas de memórias emotivas, não só nas placas indicativas colocadas em suas fachadas,

trazendo dados e depoimentos sobre elas, como também no seu interior. As casas estão

ligadas às vidas de seus moradores, que, em alguns casos, nasceram aji, saíram para estudar,

voltmam e instalaram no local os seus estabelecimentos, dando continuidade à tradição de

morar e trabalhar na mesma casa.

Em uma de minhas visitas, encontrei uma das senhoras que herdou a casa da família

servindo chá da tarde com bolo a duas amigas adolescentes, sendo que uma delas era da zona

,{..na 'ln ''n.n nnrn pçt.lílnr nn cidade e Ihe fazer comoanhia. Nas paredesviral e morava com aVa
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da sala, antigos retratos de íàmília e móveis escuros muito resistentes que pmeciam estarem

ali desde sempre. Ao fiar de sua casa, as palavras da proprietária enchiam-se de abeto. Tudo

ali tinha uma história. Cada poltrona, cristaleira, mesa, janela, porta e parede não

desempenhavam apenas suas funções utilitárias, mas traziam lembranças e 'transpiravam'

emoçoes.

Morar num lar que é a extensão de nossas emoções e sentimentos é cada vez mais raro

na sociedade contemporânea. Duarte Jr. (2003, p. 78), ao abordar a qualidade das moradias

"nos dias correntes", lamenta a Êdta de identidade dos prédios construídos com racionalidade

instrumental, eliminando adornos, omamentos e outros elementos estéticos e sentimentais,

comparando-os às antigas casas. O autor diz:

[...] convém lembrar as antigas casas erigidas em nossas cidades [...], nas quais o
proprietário/construtor fazia gradar sobre os portais de entrada, em ajvenana ou ferro
fundido, as suas iniciais e a data da consüução, expressando um sentimento de
extensão e permanência. Muito diferente da atual situação, em que nos países de
acelerada expansão, como os Estados Unidos, vêm-se n'abalhando com a idéia de que
um edifício não deve ser projetado para uma vida útil para além de dez anos.

Esse sentimento de permanência foi valorizado por Mana e Matheus, que

demonstraram admirar as casas por suas histórias. Para eles, era impossível pensar na cidade

de Antõnio Prado sem lembrar das casas tombadas. Olhar a cidade significava olhar as casas,

pois, segundo esses sujeitos, elas também motivam a vinda dos turistas e trazem o

desenvolvimento para Antânio Prado.
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Praça Garibaldi: lugar para caminhar e conversar

A cidade também dialogava com Mana através da Praça Garibaldi. Aliás, como

também já mencionei, a praça sempre esteve presente nas discussões dos sujeitos pesquisados

quando se referiram à cidade de Antânio Prado ou quando fiaram de t/ma cidade. Assim

como Mana, Joana também desenhou ..4 cidade de ..4/z/ó/zio /'Fado através de sua praça, que

julgava ser o ponto mais importante.

Para Mana e Jorna, a Praça Garibaldi é o lugar do encontro, onde se pode passear,

conversar, caminhar e brincar no parque.

Fig. 66: O chafariz da Pmça Garibaldi -- fotogmfia Fig. 67: O parque da Pmça Garibaldi -- fotografia

Essa relação de abeto dos moradores da cidade com a Praça Garibaldi não é de hoje.

Assim como as casas tombadas, a praça faz parte da história da cidade e é onde continuam

acontecendo os encontros amorosos e os acontecimentos sociais e culturais. Para Roveda, a

Praça Gariba[di é o lugar de maior re]evância na vida pradense. E]e afirma(Informação

verbaly':

4ó Depoimento: [set. 2005]. Entrevistadora: Mam Aparecida Magero Galvani
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A Praça Garibaldi surgiu já no início de Antõnio Prado, quando os agrimensores
mediram os lotes. Procurei várias vezes sobre a praça, quando Foi dado o nome e a Lei
que instituiu. Não encontrei nada. Mas sei que iniciou com a medição da cidade e foi
dado o nome de Pmça Garibaldi em homenagem a Giuseppe Garibaldi, cuja história
remete ao herói dos dois mundos. Desde o início a praça tem esse nome. Se você
pesquisar no ]ivro do Fide]is47]nofa m/n/za] vai encontrar que o Padre Alexandre
Pelegrini plantou mudas de padeiras na praça, um momento histórico, porque remete
à cultura do vinho, que desenvolveu toda a região Nordeste. A Praça Garibajdi é sem
dúvida o ]ugar, o espaço cu]tura] construído pelos imigrantes e seus descendentes de
maior relevância para a sociedade pradense. Desde o início, a praça foi o lugar de
encontros sociais, como bestas; de lazer, como os jogos de vólei, caçador, educação
física, conversas, brincadeiras e namoros; de atos cívicos, como o fogo simbólico,
Sete de setembro, juramento à bandeira e tiro de guerra, enüun dos encontros culturais,
religiosos, políticos, entre outros. Entendo que até hoje não há outro espaço que
consiga supemr a(hversidade das atividades sociais que foram aji expressadas. A
Praça Garibaldi é o marco centml do surgimento do centro urbano de Antânio Pmdo.
A igeja, a praça, depois a cidade que converge para ambas.

Fig. 68: Segundo desenho de H cidade de Hn/ólzio Prado, realizado por Mana

Como Mana apresentou dois desenhos sobre .d cidade de .dn/ónlo /"Fado, considerei

pertinente trazê-los. Tanto as casas tombadas como a Praça Garibaldi foram mencionadas nas

entrevistas com os sujeitos pesquisados, mas cada um deles representou somente um desses

elementos em suas produções. Apenas Mana criou dois desenhos um representando uma

47 Fidelis Dalcin Barbosa é autor do livro ,4n/óízlo Prado e azia #fs/órfã, editado pela Escola Superior de Teologia
São Lourenço de Brindes, em 1 980.



191

das casas tombadas e outro, a Praça Garibaldi --, atribuindo a mesma importância para as

edificações e para a praça.

Em seu segundo desenho, a menina apresentou a parte central da Praça Garibaldi,

onde está o chafariz, argumentando que ela transmitia a cultum da cidade de Antânio Prado.

De acordo com Mana, a praça ficava mais bonita com casas e as casas bicavam mais bonitas

com a praça:

M - Por que representar ,4 c/Jade de 4nfõn/o Prado através da Praça Garibaldi?
Mana - Porque a praça é o que tem de bom na cidade. Lá encontro com minhas amigas
para conversar, jogar bola. Lá tem o chafariz, osjardins e grande parte das casas tombadas.

Ela continuou aílrmando que Antõnio Prado era "legal" porque era calma, sem muita

violência e onde tinha amigos, mas apontou as fofocas como sendo o ponto negativo em viver

em uma cidade pequena.

Fig. 69: Desenho de 4 cidade de .4n/ó/z/o Prado, realizado por Joana
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Para Joana, a Praça Garibaldi é um lugar bonito, onde é possível passear, conversar,

caminhar e onde as crianças também podem brincar no parque e andar de bicicleta. Ela

também argumentou: "A praça foi construída ainda quando fundaram Antânio Prado. Ela faz

parte da história. É uma praça para todos. Lá também tem as casas tombadas, que é o

património da gente"

Apesar de ter aütrmado que não desdava viver em ouça cidade, pois gostava de

Antânio Prado porque é uma cidade bonita, pequena, sem muitos assaltos e movimento,

também criticou a fita de opções para diversão. Assim, sugeriu que o parque da praça deveria

ter mais brinquedos.

Para Malta, 10 anos, que era moradora do centro da cidade e tinha alguma

familiaridade com imagens da arte, e Joana, 10 anos, que era moradora de um bairro não-

central e que não tinha familiaridade com imagens da arte, Antõnio Prado dialogava com elas

através da praça, que é o lugar para conviver amorosamente, compartilhar brinquedos no

parque, andar de bicicleta, jogar bola, conversar sentado à sombra das árvores e caminhar ao

redor da quadra. Segundo suas interpretações, Antânio Prado, por meio da Praça Garibaldi, é

uma cidade que ainda permite caminhar, atividade cada vez mais rara nas cidades. Confomle

as discussões de alguns autores como Hillman e Duarte Jr., o exercício do passeio seguro por

praças e ruas vem sendo negado aos seres humanos.

Como já trouxe na Introdução desta dissertação, Hillman (1993, p 53) aíimaa que

andar acalma. Segundo ele: "Caminhar pode ser uma terapia meditativa -- não um passeio

idílico à beira-mar -- mas simplesmente pela cidade, por horas, de manhã cedo, ou tarde da

noite". Mais adiante o autor ressalta:

Uma cidade que não permite caminhar não é também uma cidade que nega uma
moradia para a mente? Podemos estar nos dhigindo, literalmente dfrfgl/zdo-nos [gr#b
do azzfor], pam a loucum simplesmente por não cuidar dessa necessidade humana
llmdamental de caminhar.
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Duarte Jr. (2003, p. 82) também discute a atividade de caminhar nas cidades,

lamentando que as ruas se tomaram cada vez menos um espaço de passeio e cada vez mais

um simples elo de ligação entre a casa e o compromisso, quando, para ele, "passear pela

paisagem urbana se mostra, pois, fundamental para a constituição de uma realidade estável,

sensível e acolhedora, uma realidade com a qual nos identiülcamos e pela qual nos sentimos

um pouco responsáveis"

De acordo com os sujeitos pesquisador, a Praça Garibaldi não era só o lugar para

caminhar, mas também para encontrar os amigos e conversar. Duarte Jr.(2003, p. 86) lembra

as muitas expressões brasileiras usadas para essa "antiqüíssima" atividade humana, entre elas

"papear", ':jogar conversa fora", "bater papo", "prosear", "levar um lero", "contar causos". O

autor diz que no ato de conversar "são trocados não apenas informações e dados, mas,

sobretudo, abetos e sentimentos, esses elementos básicos para a manutenção ou a

transformação de uma dada realidade".

Apesar de afirmar que na praça encontrava as amigas para conversar, Mana apontou

as fofocas como sendo o aspecto negativo em viver na cidade de Antânio Prado. Hillman

(1993, p. 41), no entanto, ao abordar as relações humanas nas cidades, ressalta que as pessoas

precisam de lugares para pausas onde possam acontecer os encontros e os comentários:

Se a cidade não tem lugares pam pausas, como é possível o encontro? Passear, comer,
falar, fofocar. Esses lugares onde podemos foíocar são incHvelmente importantes na
vida da cidade. As pessoas param perto dos bebedouros e falam sobre o que está
acontecendo e essa fofocagem é a própria vida da cidade. Por trás de uma mesa de
escritório nossa fala é diferente daquela num café.

Seguindo as idéias dos autores, a Praça Garibaldi também é o lugar das trocas, ou sqa,

do "bate-papo" descompromissado com as amigas e das conÊdências de adolescentes.

Portanto, a fita de opções de diversão, como .ç/zoppings, grandes parques e cinemas,

irada meios sujeitos desta pesquisa como sendo o principal aspecto negativo em viver emapo
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Antõnio Prado é o que faz da Praça Garibaldi o lugar do encontro para compartilhar

experiências na cidade. Ao conüário de muitas cidades, nas quais, conforme Duade Jr.

(2003), resta às crianças apenas os p/ayg/"ou?zds dos edifícios ou as pequenas praças dos

s/zoppl/zg cen/e/"s, em Antõnio Prado, as atividades como caminhar e conversar sem um

"objetivo utilitarista", mas com o simples propósito de um encontro com a natureza e com os

amigos, podem ser vividas na praça.

Entre tantas cidades dentro de uma mesma cidade, entre tantas cidades possíveis,

Antõnio Prado é a cidade das casas tombadas e da Praça Garibaldi. Pam os sujeitos desta

pesquisa, a cidade projetada na memória coletiva em tomo do Património Histórico e

Artístico é muito significativa para eles e não os impede de olhar a cidade com seus

problemas, como a falta de lazer e de segurança.

Na proposta de desenhar Uma cidade, realizada em julho de 2004, Pedro apresentou a

Prefeitura Municipal de Antânio Prado, pois, segundo ele, todas as cidades têm prefeituras.

Ao falar de seu desenho, ele disse que achava que "algumas pessoas podiam caminhar,

conversar e morar na cidade se elas tivessem dinheiro e se tivesse bastante policiamento de

noite"

Já na proposta de desenhar ,d c/dado de Jn/ó/z/o P/'ado, realizada em setembro do

mesmo ano, Joana apresentou a Praça Garibaldi, argumentando que a praça é importante na

vida das pessoas porque as crianças têm um lugar bom para brincar, andar de bicicleta e os

adultos para conversar. Segundo ela, é "uma praça para todos".

Se essas falas denunciaram que .4 cidade de dn/ónío .P/'ado não é uma cidade para

todos, apesar de suas casas tombadas e da admüação que sentem por esse património, a Pmça

]. Á +a'- ;«.naHnnt. nn njhnr desses sujeitos: oois
Garibaldi é uma praça para todos, por isso, ela

é o lugar da vida coletiva em Antõnio Prado.
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3. CONSIDERAÇÕES FINAIS

As concepções sobre arte

Esta dissertação analisou a leitura e a releitura de imagens de educandos do Ensino

Fundamental da rede pública, aos quais se propôs um olhar sensível, estético e crítico sobre a

cidade e a arte. Como foi explicitado no decorrer desta pesquisa, ao chegar a 5' série do

Ensino Fundamental uma minoria entre os 50 educandos, que estavam divididos entre as

tumias 5 ] e 52, tinha alguma íàmiliaridade com imagens da arte.

Entre eles, estava Mana, uma das crianças selecionadas pam a análise de dados, que

além de estudar no Co]égio Estadual Professor U]isses Cabra] desde a ]' série, havia

õeqüentado, no período de 1996 a 1998, uma escola particular de Educação Infantil

ftJndamentada numa proposta pedagógica em direção ao ensino da arte.

Entre as idéias apresentadas pelos seis sujeitos pesquisador, em março de 2003, ao

responderem a questão O que /arma a/go arfa?, apenas Rito, que tinha alguma familiaridade

com imagens da arte, mencionou a possibilidade de "estudar quadros". Todos os demais

buscaram referências nas aulas de Arte que tinham tido na escola. Se até então, para a maioria

deles, as imagens não eram objeto de estudo em sala de aula, compreendiam que todo e

qualquer desenho "bonito", pintura ou escultura poderia tomar-ser arte.

Tais concepções apreendidas na família foram evidenciadas nas entrevistas com os

pais, ao revelarem que, para eles, as aulas de Arte eram importantes para desenvolver a

imaginação, a criatividade e a coordenação motora, aprender a criar, além de ser um momento

de descontração. Estas concepções foram reforçadas durante a vida escolar dessas crianças
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através dos desenhos livres, experimentações de algumas técnicas, ilustrações de histórias e

confecções de cartazes de datas comemorativas. Atividades propostas, em geral, sem a

preocupação de articular o fazer e o pensar.

Como poderiam os educandos de 5' série do Ensino Fundamental terem consüuído

conceitos mais elaborados sobre arte se os pais, apesar de oferecerem uma rica leitura da

natureza e do meio onde viviam, não proporcionaram a interação com mostras de arte e com o

próprio museu da cidade? Como poderiam, ainda, construir outros conceitos se, chegando às

escolas, a maioria continuava realizando atividades artísticas sem refletir sobre suas próprias

produções, a dos colegas ou de artistas?

Portanto, ao chegarem a 5' série do Ensino Fundamental, mesmo os educandos que

tinham alguma íàmiliaridade com imagens traziam concepções ingênuas da arte. Ao

responderem O gue forma a/go ar/e?, usaram tempos como criatividade não para falar da

expressividade da arte, mas por relaciona-la às cores preferidas, pinturas ou desenhos

considerados por eles "bonitos". Muitos desses conceitos continuaram sendo utilizados pelos

seis sujeitos envolvidos, durante as leituras de imagens, até o final da pesquisa.

A compreensão estética dos sujeitos pesquisador

A análise das leituras de imagens realizadas pelos seis sujeitos pesquisados, com

idades entre 10 e ll anos e que estavam cursando a 5' e, posteriormente, a 6' série, permitiu

concluir que eles demonstraram uma compreensão estética coerente com o Segundo Estágio

da teoria de Parsons e com o Nível l da classificação de Rossi.
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É pertinente destacar que não se trata de classificar as crianças em determinados

estágios ou níveis, mas conhecer o processo de suas leituras, ou sda, como estavam

compreendendo as imagens naquele momento. Como já mencionei nesta pesquisa, Parsons

(1992) enfatiza que os estágios são aglomerados de idéias e não propriedades desta ou

daquela pessoa. Segundo ele, descrever um estágio não é descrever uma pessoa, mas um

conjunto de idéias. Rossi(2003) também diz que não é coerente aÊmlar que um aluno "está'

.d,. n{«PI mns aue utiliza um ou mais coduntos de idéias para interpretar eem um determinad

julgar as obras.

A seguir, retomo algumas idéias apresentadas nas entrevistas

1:.--.....aó n n«. p..nfiMtâm os resultados expostos.
compõem esta dissertação e

9

sobre as imagens quer

As relações com a teoria de Parsons

No que se refere à teoria de Parsons, as imagens foram julgadas em função do tema

déias acerca da beleza e do realismo), principal tópico estético do Segundo(incluindo

Estágio.

Ao ler a imagem da obra Gzzerníca, Rito, ll anos, disse que poderia ser uma imagem

da fome, mas também da guerra, pois esses eram, entre outros, motivos da morte das pessoas.

Em seguida, elajulgou que Guernlca não era uma boa imagem porque era feia, "tinha

gente esquisita, era triste e sem cor", ou sda, a imagem não era boa porque o tema "guerra"

não era moralmente bom.

E.m seu SXwo Compreender a arte: uma abordagem à experiência estética do pomo de

favo. Parsons traz vários exemplos de falas de pessoas de

as ]

desertvoívimentocog/zzdo VV:se2
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diferentes idades em sua pesquisa. Ao analisar a indistinção entre o juízo moral e o juízo

estético, o autor cita a leitura de Glória, de 10 anos, que aârmou que sentia tristeza e aflição

ao ver Gue/"mica e não achava uma boa idéia pinta quadros sobre a guerra, a não ser que não

mostrassem pessoas mortas. Sobre o juízo moral e o juízo estético, Parsons(1992, p. 63) diz:

A fusão do moral e do estético talvez seja ainda mais evidente quando o tema não é feio, mas

sim violento. A violência é moralmente má, e a sua contemplação é desagradável. Estes dois

elementos contribuem para que os temas violentos soam indesejáveis na pintura"

O autor aponta, no entanto, que no Segundo Estágio o mesmo não acontece com obras

que representam temas belos, como soldados imponentes, crianças bonitas, cães brincalhões,

flores coloridas, paisagens vaüadas, entre outros. Parsons (1992, p. 58) aíimla que a lógica

para esses julgamentos é a seguinte: "se gostamos de ver essas coisas na realidade, porque não

havíamos de gostar de as ver num quadro"?

Nesta dissertação, a imagem da obra ]ürmácla Pa/omb/n!, de Neura Welter Bocchese,

H-. .. ,i. n entrevistados consideraram boa em flmção do tema, pois "casa" é umfoi uma das

tema belo.

A tendência dos leitores que apresentam idéias do Segundo Estágio da leona de

Parsons é buscar na obra um tema que represente coisas belas de forma realista. Assim, um

barco bem-conservado, um animal saudável e uma mulher magra poderiam ser bons temas

para um quadro

Apesar de ter uma certa relação entre as idéias apresentadas pelos sujeitos desta

dissertação com a compreensão estética dos leitores, com a mesma faixa etária, entrevistados

por Parsons em contexto norte-americano, não é apropriado associar cada estágio a uma

detemiinada idade. Segundo Parsons (1992, P. 21): "0 estádio da sequência a que cada

indivíduo consegue chegar depende da natureza das obras de arte com que entra em contacto e

HP''t;.' .abre elas". Aoenas no que diz respeito às idades

G

aSdo grau em que se vê estimulado a re
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mais baixas é que o pesquisador observa uma correspondência com os estágios. Segundo ele,

as crianças pequenas da Educação Infantil utilizam idéias do Primeiro Estágio. Em relação a

isto Parsons (1 992, p. 44), diz:

[...] não faria sentido fingíamos que as crianças pequenas têm as mesmas capacidades
que os artistas e os críticos adultos. É puro romantismo pensar que a sua experiência
da arte é equivalente à dos adultos, ou que as suas obras estão igualmente carregadas
de sentido. Há toda uma série de perspectivas acerca da pintura que as crianças não
dominam e que são de grande importância. Por este motivo, muitas qualidades
estéticas relevantes são-lhes inacessíveis, e a sua experiência da arte não possui a
riqueza da dos adultos. O desenvolvimento estético consiste precisamente na
aquisição destas perspectivas. SÓ atingimos os últimos estágios através de uma
educação em que sejamos freqiientemente confrontados com obras de arte e
pensemos seriamente acerca de]asLgreão mezl].

Relacionando a afirmação de Parsons com as leituras apresentadas nesta pesquisa,

pode-se concluir que o fato de três dos seis sujeitos pesquisados terem chegado na 5' série do

Ensino Fundamental com alguma íbmiliaridade com imagens da arte não garantiu a eles que

alcançassem uma compreensão estética mais avançada em relação aos que não tinham

familiaridade, pois todos utilizaram idéias do Segundo Estágio. De acordo com Rossi(1997),

a compreensão das características estéticas deste estágio é filndamental aos professores, pois

são essas idéias que a maioria dos alunos brasileiros utiliza em suas leituras, desde as séries

iniciais até o Ensino Médio.

As correspondências com a pesquisa de Rossi

Foi possível constatar uma correspondência entre a compreensão estética dos

educandos desta dissertação e os alunos de 5' e 6' séries do grupo não làmiliarizado com arte

da pesquisa de Rossi. A autora concluiu que a maioria dos alunos deste grupo apresentou
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idéias do Nível [ e uma minoria do Nível ]]. Já nas mesmas séries do grupo ]àmi]iarizado com

arte houve um uso eqüitativo das idéias dos três níveis.

Confomie já explicitei anteriomiente, todos os sujeitos aqui pesquisados usaram com

muita üeqüência idéias do Nível 1, no qual a leitura é guiada pela concretude do mundo

representado nas obras.

Entre as quatro imagens que mostrei com o mesmo tema, Rata e Joana, embora

tivessem apresentado a]gumas idéias do Nível 11, consideraram a mais interessante Os

C/frei/es. Como o pensamento dos leitores do Nível lé realístico, elas aceitaram que o

n«+;a+. .*..'4A -.". nn.;at. ,l,l rPçil t;.,Pe p trnnçlfpriíln n rn n obra n "Dinheiro". como se referiuartista, sen

Pedro e Jogo, aos 1 1 anos, também revelaram um pensamento concreto a respeito da

imagem -Lambrequins em Zorens, de Neusa Welter Bocchese. Quando perguntei se poderia ser

considerada uma boa imagem, Pedro buscou o mundo física e concretamente representado na

obra, ao responder que sim, argumentando: "[...] dá para ver os lambrequins". Jogo também

respondeu que sim, demonstrando que julgou a obra porque seu tema era bom, ao afirmar:

"porque representa os lambrequins das casas de Antânio Pmdo". Como ressaltei

anteriormente, o leitor do Nível l utiliza, no julgamento da imagem, entre outros critérios, o

realismo, não íàzendo distinção entre o julgamento moral e o estético. Um tema bom toma a

imagem boa.

Outro critério de julgamento utilizado pelos sujeitos foi a maestria do artista, que

também é uma característica do pensamento do Nível 1. Após o encontro com a artista Neura

Welter Bocchese e suas obras, Jogo comentou o modo como ela pintava, dizendo: "Ela faz sua

obra com muito cuidado e dedicação para não borrar"

Idéias semelhantes foram apresentadas pelos alunos entmvistados por Rossi. Quando a

adora nereuntou a uma criança de oito anos se uma imagem era boa, ela respondeu

9
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que não, porque era muito borrada. De acordo com a autora, é importante o entendimento da

maestria, porque é o primeiro vínculo que os alunos estabelecem com a obra. Sobre isto,

respeito Rossi(2003, p. 94) diz:

O uso do critério da maesüia decresce durante o processo de escolarização. Nas séries
iniciais. é bastante usado e, no final do Ensino Fundamental, desaparece no
julgamento de alunos familiarizados com arte. Os adolescentes sem familiaridade
com arte continuam valorizando a maestria do artista, até o Ensino Médio [griáo

A valorização que Jogo demonstrou em relação ao modo como Neusa Welter

Bocchese pintava conülrmou a falta de íàmiliaridade que tinha com as imagens. Se o aluno

entrevistado por Rossi não considerou uma detemiinada imagem boa porque estava borrada

Jogo admirou o cuidado com que a artista fazia suas obras pam não "borrar".

Para encerrar os comentários sobre o resultado da compreensão estética dos sujeitos

pesquisador, trago apenas um exemplo do pensamento do Nível 111, pela pouca õeqüência

com que estas idéias foram apresentadas durante as entrevistas. Ao Hlnal do trabalho com

leitura de imagens, Mana passou a acreditar na autonomia do artista para criar sua arte, ao

referir-se ao trabalho de Neusa Welter Bocchese, assinalando que o artista poderia escolher o

que íàzer.

Rossi(2003, p. 126) enfatiza que no primeiro momento do Nível 111 o aluno é capaz de

se desvencilhar da determinação do mundo, e pensar em possibilidades. De acordo com a

autora, "[...] ele coloca a responsabilidade pela existência, pelo significado e pela qualidade

da obra, nas 'mãos' do artista"

Mana foi a única criança entre os seis sujeitos entrevistados que teve acesso às

imagens da arte na Educação Iníàntil, processo esse, como já mencionei, interrompido até a 4'

série do Ensino Fundamental. Apesar de chegar a 5' série com uma concepção ingénua sobre

.'n--n. «.p-- rle intensa discussão estética e do encontro com a artista, a meninaarte, após
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demonstrou valorizar a intencionalidade do artista. No entanto, este foi apenas um momento e

a significação que at:ribuiu à obra não revelou que já estivesse de posse das idéias do Nível lll,

pois em todas as demais leituras apresentou um pensamento de Nível l.

Assim, a análise dos dados sobre a compreensão estética dos educandos do Colégio

Estadual Professor Ulisses Cabral permitiu concluir que não foram encontradas diferenças

significativas na compreensão estética entre os estudantes com alguma familiaridade com

imagens da arte e os que não tinham íàmiliaridade. Atribuiu-se tal fato à carência de uma

prática de discussão estética na escola.

A pesquisa sugere que ter visto as obras de uma tia artista plástica, ou ter cursado a

Educação Iníãntil numa escola particular filndamentada no ensino da arte ou, ainda, ter visto

imagens da arte na 4' série, não garantiu um avanço na compreensão estética desses sujeitos

em relação aos que não tiveram o mesmo convívio.

O contexto dos educandos talvez explique o fato de tanto os que eram moradores do

centro da cidade como os de bairros não-cena.ais, que tinham ou não estudado desde a I' série

no Colégio Estadual Professor Ulisses Cabras -- a maior escola pública local, no centro, e a

única que oferece Ensino Médio no perímeüo urbano --, terem apresentado idéias do Segundo

Estágio da teoria de Parsons e do Níve] ] da classificação de Rossi. Portanto, não foi por

viverem numa cidade histórica em filnção de sua arquitetura que tivessem tido a oportunidade

p p.Pn«nl-,er ilmn ampla discussão estética
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As relações entre leituras e releituras

Pede-se constatar que houve relação entre as leituras e as releituras dos educandos,

confirmando Rossi e Demoliner (2003), que dizem que a releitura será sempre coerente com a

compreensão que o aluno constrói na leitura de uma imagem.

Conforme explicitado no capítulo 2, nas releituras de Gz/e/"lzíca, enquanto Rira, que

tinha ll anos e alguma familiaridade com imagens da arte, representou o soítimento e os

sentimentos de uma menina chorando de fome, Jogo, que tinha ll anos e nenhuma

íàmiliaridade, representou o sofrimento da humanidade ao referir-se ao conflito entre Iraque e

Estados Unidos, assim como ocorreu em suas leituras.

A mesma relação enfie as leituras e releituras também foi verificada quanto à imagem

da obra J;'a/"mcíc/a Pa/ombiní, de Neusa Welter Bocchese. Mana, que tinha 10 anos, e Jogo,

que tinha 11, referiram-se ao mundo concreto, tanto nas leituras como nas releituras.

Fato semelhante constatei ao analisar as releituras de Zambrequíns em rofens, de

Neusa Welter Bocchese, realizadas por Pedro e por João, que tinham ll anos de idade. Assim

como em suas leituras os meninos identificaram os lambrequins na obra, relacionando o tema

ao mundo físico e concreto, em suas releituras também representaram o lambrequim que era o

mais üeqüente na obra da artista.

Cada uma das releituras apresentadas nesta dissertação demonstrou a compreensão das

imagens lidas de acordo com o contexto em que os educandos viviam. Se, confomie Rossi e

Demoliner(2003), a releitura é concebida a partir de cada leitura, é plenamente aceitável que

:nhtima das releituras tenha atingido o nível das reelaborações-n
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Os desenhos, escritos e falas sobre a cidade e a arte

A análise dos desenhos, escritos e tuas sobre a cidade e a arte revelou que os sujeitos

continuaram referindo-se aos seus contextos. As casas da cidade em que viviam Hlzeram-se

presentes até mesmo nos desenhos e entrevistas sobre Z-/ma cidade, que poderia ter sido

qualquer cidade.

Quando desenharam e falaram de C/ma cidade, Pedra e Mateus sonharam com uma

cidade bonita, ordenada, que oferecesse lazer e preservasse a sua história. Apesar de esta ser

uma cidade idealizada, ao mesmo tempo grande como São Paulo com sA(##)i/zg cen/er e

cinema, não deixaram de estabelecer relações com os seus contextos, de falar e criticar o

mundo que conheciam: a cidade de Antânio Prado.

Embora eles já tivessem representado alguns dos espaços da cidade quando se

referiram a (/ma cidade, ao desenharem e falarem de Antânio Prado, os sujeitos pesquisados

representaram as moradias tombadas pelo IPHAN e a Praça Garibaldi.

Nos demais desenhos, ainda, ficou evidente a influência das representações da cultura

ual dos educandos, confirmando as idéias de Wilson & Wilson e de Cox.

Rata, que tinha alguma familiaridade com imagens da arte, e Maüieus, sem

familiaridade, optaram por representar o Z./diverso Feminino após a visita à coletiva, a partir

de seus olhares sobre o díptico Zrlcó, de Rosa Mana Guerra, por ser, entre tantas, a obra que

lembrava as roupas e acessórios que usavam no invemo e seus próprios desenhos ou de

outros, em que, muitas vezes, apareciam personagens com mantas, luvas e toucas. Neste caso,

conforme já explicitei na análise da pesquisa, pude recorrer a Freire (2003), quando ele diz

que não é possível texto sem contexto do mundo imediato do leitor, pois os sujeitos
1- ....'i a..'..,,,.., IPn n p nllr' fnzin narre do seu cotidiano

Vls

pesquisador apropriaram-seSe



206

A análise dos desenhos produzidos nesta pesquisa coníimiou as teorias de Wilson &

Wilson e Cox, que dizem que as crianças desenham a partir de seus contextos e das fontes

gráficas que tomam "emprestados" de sua cultura visual. De acordo com estes autores

aprendemos a desenhar pela imitação, por isso, insisto, mais uma vez, na importância de as

escolas oferecerem o acesso às imagens da arte desde a Educação Infantil.

Se nesta pesquisa não foram encontradas diferenças significativas na compreensão

estética entre os estudantes com alguma familiaridade com imagens da arte e os que não

tinham íàmiliaridade, o mesmo não aconteceu com os seus desenhos. As produções dos

sujeitos que tinham familiaridade com as imagens da arte apresentaram-se mais elaboradas do

que as dos que não tinham. Um exemplo são as produções de Mana, que, além de gostar de

desenhar, desenvolveu de fomla continuada esta linguagem. Ela avançou em relação aos

colegas na produção, mas não apresentou uma compreensão diferente em relação às imagens

mostradas.

As implicações da leitura e releitura na escola

Para ülnalizar, gostaria de íàzer algumas considerações sobre leitura e releitura -- foco

desta pesquisa --, que têm gerado muitas dúvidas e discussões na escola.

Grande parte dos educadores em Arte ou de outras áreas não tem diHlculdades em

definir o que é leitura de imagens, conforme mostrei no capítulo 2 desta dissertação. A

questão que mais suscita atenção, no entanto, é: Como proceder dziranfe a/eífz/ra? Muitos

acreditam que ao propor a leitura na sala de aula é preciso montar um questionário sobre as

imagens. Essa abordagem desconsidere que as falas dos educandos não são exatas e acabadas,
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pois ao ]er imagens eles atribuem signiHlcações possíveis naquele momento, de acordo com a

idade, contexto socia] e cu]tura] em que vivem, bem como a familiaridade com imagens.

Esta pesquisa mostra aos educadores que eles podem começar as entrevistas

perguntando aos educandos o que têm a dizer sobre as imagens que estão olhando e que as

próximas questões vão ser construídas durante o diálogo. Nesse processo, os educadores são

os mediadores entre o contexto dos leitores e o contexto da imagem, ou seja, entre os

estudantes e as obras que estão olhando, para que estes atribuam signiílcações à arte e falem a

parir de suas experiências individuais e coletivas.

Outro foco desta pesquisa foi a releitura. Quando visito algumas escolas e nelas estão

expostas, nas paredes, releituras muito semelhantes enfie si de obras como À4ona Z,isa, de Da

Venci, Gi/"asióis, de Van Gogh, .dbaporu, de Tarsila do Amaal, entre outras, que se repetem,

bico me perguntando: qual foi o objetivo do educador ao propor tais releituras? Será que ele

conhecia o processo de leitura de seus educandos? Será que existiu espaço em suas aulas para

a compreensão estética? Em muitos casos, parece'me que a tuta de conhecimento da história

da arte, de compreender como acontece o desenvolvimento da compreensão estética é que

leva tantos educadores a continuar üabalhando a cada aula uma nova "releitum". Em muitas

escolas, o ensino da arte é guiado pela produção restrita à releitura. Por isso, é importante

reforçar que a releitura só será signiÊlcativa para os estudantes quando deixar de ser entendida

como cópia e passar a ser vista como criação de acordo com a compreensão que cada criança

e adolescente demonstrou da imagem no momento da leitura.

Por isso, é fundamental que cada educador conheça os processos de leituras estéticas

dos educandos. Não para classifica-los, mas para convida-los a olhar e refletir sobre uma

variada gama de imagens.

Insisto nesta questão porque as conclusões desta pesquisa coníimiam que as atividades

de desenhar, pintar, recortar, modelar, colar e esculpir realizadas desde a Educação ]nfanti]
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precisam estar articuladas com o pensar; do contrário, tais ações não passarão de exercícios

mecânicos produzidos pelas crianças, sem acrescentar conhecimento sobre arte.

Não pretendo, com isso, afirmar que a produção deva ser negligenciada na escola:

tanto considero sua importância e magia que nesta pesquisa também propus a criação, mas

sempre convidando os educandos a reíletir sobre as imagens e a falar sobre seus desenhos.

Desde a década de 1990, Ana Mae Barbosa diz que no Brasil sempre predominou o

trabalho de afe/ier, mas que somente o fazer não é suficiente para que as crianças julguem as

qualidades das obras produzidas por artistas, pois leitura de obm significa questionamento,

busca, descoberta e o despertar da capacidade crítica.

Se há 15 anos a importância da leitura vem sendo tema das discussões no ensino das

artes visuais, hoje não podemos pensa-lo sem uma ampla discussão com as imagens, pois a

leitura estética produz conhecimento sobre arte e leva os educandos a reíletirem sobre as

imagens, preparando-os para compreenderem criticamente a publicidade, o cotidiano, os

discursos veiculados pela mídia, os contextos em que estão inseridos e a cidade em que vivem

como um agente educador, seja ela qual for. Toma-os, portanto -- e não tenho o mínimo receio

de afimlar isto --, mais aptos a ler o mundo.

Ao concluir que nesta pesquisa não foram encontradas diferenças significativas na

compreensão estética entre os estudantes com alguma familiaridade com imagens da arte e os

que não tinham familiaridade, reforço a importância das idéias de Tiburi, que diz que "a

lentidão é do olhar, faz pensar, perturba... Ver é imediato, banal, instantâneo" e de Freira

(2003, P. 59), que afirma: "Não podemos interpretar um texto se o lemos sem atenção, sem

curiosidade [...]".

A familiaridade com as imagens só é possível quando é oportunizado tempo aos

educandos para que olhem com atenção. Para tanto, assim como as demais disciplinas
..ha";...,.t. dn ámen na Arte -- em que não é incomum o

precisam de educadores comeCSr
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ensino ser assumido por professores com fomiação bastante distinta, para mero complemento

de carga horária -- não pode ser diferente. Uma escola comprometida com os problemas do

mundo contemporâneo preocupa-se em formar seus educadores para que não mais possamos

ouvi-los dizer que não levam os estudantes para visitar moscas de arte porque 'são muito

pequenos'. Caso contrário, muitas crianças e adolescentes continuarão vendo imagens na

escola, mas não as estarão lendo. Como provavelmente estarão fazendo com relação ao que os

cerca: sujeitos passivos -- situação que a educação do sensível, com toda a certeza, pode

mudar.
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5. LISTA DE IMAGENS

Fig. Ol: Detalhe Janela -- Casa Rua Francisco Marcantânio, 05, Antõnio Prado, RS,
Brasil -- Património Histórico e Artístico Nacional. Foto: Fumando Roveda, 1999.
Prefeitura Municipal de Antânio Prado, Z,loas C/ube e Z,éo C/ube.

Fig. 02: Rua Luiza Bocchese, Antânio Prado, RS, Brasi] -- Património Histórico e
Artístico Nacional. Foto: Femando Roveda, 1999. Prefeitura Municipal de Antânio
Prado e Espaço de Comunicação.

Fig. 03: Rua Luiza Bocchese, obra que compôs a Mostm Ja/ze/as
Bocchese, 2003, lápis de cor). Foto: Foto Antânio Pmdo, 2003.

(Neura Welter

=='':;Ü=:% Sela;D=Z=;i,B== '=u=
Fig. 08: Capitéis, em mosaa coletiva.odo2ARVI' realizada na Casa da Nem(lsolda

Hianl:.g$1EH? 3 TTm'w''t*:

Fig. 11: Jogo das Cinco Manas, obra que compôs a Mostra Lembranças, realizada pelo
ARVI em 1998 e exposta na coletiva da Casa da Nem em 2003(Rosa Mana Guerra,
técnica mista). Foto: Mata Galvani, nov. 2003 .

Fig. 12: Colégio Estadual Professor Ulisses Cabras, onde tudo começou-
Capra, mar. 2005.

Foto: Giovani

Fig. 13: A formatura no Jardim da Infância do Colégio Estadual Professor Ulisses
Cabras, local onde começaram minhas primeiras experiências artísticas, nov. 1979.
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Fig. 14: Guernica (Pablo Picasso, 1937, óleo sobre tela, 349,3 x 776,6:
Prado, Madre - Espalha). Fonte: The Estate ofPablo Picasso, 1996.

Museu do

Fig. 15: Releitura de Gzzernfca,(Rito, abr. 2003, têmpem e lápis de cor sobre papel)

Fig. 16: Releitura de Guern/ca (Jogo, abr. 2003, têmpera e ]ápis de cor sobre papel)

Fig. 17: Releituras de (;z/ernfca expostas em uma das viüinas do Festiva/ de .4r/e e
C'u/fz/ra de dn/(5nio Prado. Foto: Foto Ampessan, abr. 2003 .

Fig. 18: Fere/i''a em Flor (Vincent Van Gogh, 1888, óleo, 73 x 46 cm. Coleção V: .W.
Van Gogh, Amsterdã. Período de Arles). Fonte: Mestres da Pintura. São Pau]o: Abril
Cultural, 1977.

Fig. 19: (-)s Cfpres/es (Vincent Van Gogh, 1889. The ]Meü'opo/íra/z 7Museum (2/'.,4/"r,
Fundo Rogers 1949, Nova York). Fonte: Vincent Van Gogh. Colação de Arte, São
Paulo: Editora Globo, 1997.

Fig. 20: d .dn'o/"e He/"me//za (Piet Mondrian, 1909/191 0, óleo sobre tela, 70
x 99 cm.

Gemeentemuseum, baia. Fonte: Mestres da Pintura. São Paulo: Abril Cultural, 1978.

Fig. 21: .4 .árvore C/nza (Piet Mondrian, 1911, óleo sobre tela, 78,5 x 107,5 cm.
Gemeentemuseum, Raia(empréstimo de S. B. Sljjper). Fonte: Mestres da Pintura. São
Paulo: Abril Cultural, 1978.

Fig. 22: Educandos na Trilha Ecológica do Arroio
-- RS -- Brasil. Foto: Mau Galvani, jul. 2003.

Parque Municipal de Antõnio Prado

Fig. 23: A volta ao Colégio depois da Trilha Ecológica do Arroio
Antõnio Prado -- RS -- Brasil. Foto: Mau Galvani, jul. 2003.

Parque Municipal de

Fig. 24: Primeiro desenho de uma árvore (Rata, jun. 2003, lápis de cor sobre papel)

Fig. 25: Segundo desenho de uma árvore(Rita, jul. 2003, têmpem sobre papel)

Fig. 26: Primeiro desenho de uma árvore (Joanajun. 2003, lápis de cor sobre papel).



Fig. 27: Segundo desenho de uma árvore (Joana, jul. 2003, têmpera sobre papel).

Fig. 28: Visita ao Museu Municipal de Antânio Prado, local em que está presente o
acervo da obra da artista Neura Welter Bocchese, atmvés da pintura dos capitéis
(pequenos oratórios) do interior do município. (Técnica: Tinta acrítica. Foto: Mau
Galvani), set. 2003.

Fig. 29: Restos de lambrequins em madeira dos prédios do munic
Museu Municipal de Antânio Prado. Foto: Mau Galvani, set. 2003 .

Fig. 30: Capa/e/ (Nessa We]ter Bocchese, ] 994, tinta acrítica). Foto: Foto Bemardi,
1994.

Fig. 31: Cáfila/ Sfo. .dn/ódio .Bo
acrílica). Foto: Foto Bemardi, 1994.

Figa. 32 e 33: Visita à mostra coletiva ZI/n/verso Fem/Hino das art
realizada no saguão do Clube União. Foto: Mau Galvani, set. 2003.

Fig. 34: Réplica das casas tombadas que abrigam o artesanato na Praç
Giovani Capm, set. 2005.

Fig. 35: Casa Francisco Grazziotin, onde
,4rfesana/o. Foto Giovani Capra, set. 2005.

Fig. 36: Zrícó - Díptico,(Rosa Mana Guerra, 2003, acrílico sobre tela). Foto: Foto
Antânio Prado, set. 2003.

Fig. 37: 7ricó -- desenho (Rata, set. 2003, lápis de cor sobre papel).

Fig. 38: Zricó -- desenho (Matheus, set. 2003, lápis de cor sobre papel).

Fig. 39: Fa/"macia /'a/omóíní. Foto: Giovani Capra, mar. 2005.

Fig. 40: /Ü/"macia .P-
Foto: Foto Bemardi.
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Fig. 41: Releitura da /ü/"macia /'a/omZ)fnf (Mana, set. 2003, lápis de cor sobre papel).

Fig. 42: Re]eitura da Farmácia Pa/omóiní (Jogo, set. 2003, lápis de cor sobre papel).

Fig. 43: A artista Neura Welter Bocchese e sua obra em visita ao Colégio. Foto: Mau
Galvani, set. 2003.

Fig. 44: O enconüo da artista Neusa Welter Bocchese com os educandos. Foto: Mau
Galvani, set. 2003.

Fig. 45: A artista Neusa Welter Bocchese fala de sua arte aos educandos. Foto: Mau
Galvani, set. 2003.

Fig. 46: Casas tombadas pelo TPHAN,(Neura Welter Bocchese, lápis de cor sobre
papel). Foto: Mau Galvani, set. 2003.

Fig. 47: Zamórequíns em Toi'e/zs (Neusa Welter Bocchese, 2001 , tinta acrílica sobre tela
colada sobre tubos de PVC). Foto: Foto Antânio Prado, 2001 .

Fig. 48: Série Z,ambreqzlins (Neura Welter Bocchese, 2001 , serragem, cola e pó xadrez
sobre acrílico). Foto: Foto Antânio Prado, 2001 .

Fig. 49: Série Z,ambrequins (Neura Welter Bocchese, técnica mista). Foto: Mau
Galvani, set. 2003.

Fig. 50: Releitura de Zamb/"egz/im em To/ens(Pedro, out. 2003, lápis de cor sobre
papel).

Fig. 51: Releitura de Zamóreguins em role/zs (Jogo, out. 2003, lápis de cor sobre papel)-

Fig. 52: Secretaria Municipal de Turismo -- fotogmfia, situada na Rua Luiza Bocchese,
68. Património Histórico e Artístico Nacional. Foto: Fumando Roveda, 2000.

Fig. 53: Secretaria Municipal de Turismo (Neusa Welter Bocchese, lápis de cor). Foto:
Bemardi, 1989.
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O parque da Praça Garibal lovanioto.1Fig. 67l

Fig. 54: Casa da Nem, situada na Rua Luiza B
Nacional. Foto: Femando Roveda, 2000.

Fig. 55: Casa da Nem(Neusa Welter Bocchese, lápis de cor). Foto: Foto Bemardi,
1989.

Fig. 56: Desenho da casa onde está instalada a Secretaria Municipal de Turismo (Pedro,
out. 2003, lápis de cor sobre papel).

Fig. 57: Desenho da Casa da Nem(Jorna, out. 2003, lápis de cor sobre papel).

Fig. 58: Prefeitura Municipal de Antânio Prado. Foto: Giovani Capra, nov. 2004.

Fig. 59: Desenho de Z-/ma cidade,(Pedra, jul. 2004, lápis de cor sobre papel).

Fig. 60: Casa Pietro Antõnio Giuseppe Grazziotin. Foto: Giovani Capra, nov. 2004.

Fig. 61 : Desenho de Z-/ma cidade (Matheus, jul. 2004, lápis de cor sobre papel)

Fig. 62: Casa onde está instalada a C/ílzíca aqui/íb/"ío, situada na Rua Luiza Bocches
54. Património Histórico e Artístico Nacional. Foto: Fumando Roveda, 2000.

pnhn de ,4 cidade de ,4n/ónfo /"Fado (Mana, set. 2004, lálFig. 63: Prim-
sobre papel).

Fig. 64: EdiHlcação onde está instalada a Casa do .Hrfesão, situada na Rua Luiza
Bocchese, 68. Património Histórico e Artístico Nacional. Foto: Fumando Roveda, 2000.

Fig. 65: Desenho de .H cidade de ,4n/ónío .Prado(Matheus, set. 2004, lápis de cor sobre
papel).

Fig. 66: O chafariz da Praça Garibaldi. Foto: Giovani Capra, nov. 200
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Fig. 68: Segundo desenho de .d c/Jade de ..4n/ón/o Prado (Mana, set. 2004, lápis de cor
sobre papel).

Fig. 69: Desenho de .4 cidade de ,4n/ónío Prado(Joana, set. 2004, lápis de cor sobre
papel).
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Fig. 68: Segundo desenho de A cidade de Antônio Prado (Maria, set. 2004, lápis de cor 
sobre papel). 

Fig. 69: Desenho de A cidade de Antônio Prado (Joana, set. 2004, lápis de cor sobre 
papel). 
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,4NEXOA - QUESTIONÁRIOAOS PUSDOSEDUC4NDOS
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COLÉGIO EST.4DUÀL PROFESSOR ULISSES CABRAL

Nome do educando: Idade:

A criança sempre estudou no mesmo Colégio?o cimo Não

Se respondeu não: Onde a criança estudou antes(nome da escola, cidade e ano que

íteqüentou).

Procissão do pai:.

Procissão da mãe:

Grau de escolarização do pai

Grau de escolarização cla mâe:.

O que a íàmília faz nos momentos de lazer?.

Quantos membros têm na íàmília?.

Quantos filhos? São mais velhos ou mais novos que a criança entrevistada?.

Quantos moram na casa?

Quantos trabalham?

Quantos estudam?.

Para os pais, qual é a importância das aulas de Arte na escola? Por quê?.

Os pais incentivaram a criança em trabalhos criativos antes de esta ir para a escola?.

Os pais proporcionaram alguma experiência artística para a criança?.
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.ANEXO B - QUESTIONÁRIOAOS EDUCADORES
DA EDUCAÇÃO INFz4NTIL A 4' SERIE
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ESCOLA:

DisciPLnqA LECIONADA PELO EDUCADOR

SERIES:

IDADE E SEXO DO EDUCADOR:

GRAU DE ESCOL,4RIDADE DO EDUCADOR:

HABILITAÇÃO:.

ANO DE CONCLUSÃO DO CURSO: HÁ QUANTO TEMPO LECIONA?.

Para você, qual é a importância das aulas de Arte na escola? Por quê?

O que você trabalha com os seus educandos nas aulas de Arte?.

Você segue uma metodologia para o ensino da arte na sala de aula? Como você planta suas

Você já ouviu fiar em leitura de imagem? O que é ler uma imagem?.

Você costuma levar seus educandos pam visitar exposições de arte? Por quê?.
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.ANEXO C- QUESTIONÁRIOÀOSEDUC4NDOS
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COLÉGIO ESTADUAL PROFESSOR ULISSES CABRAL

EDUC.ANDO (A):

1) 0 que toma algo arte?

2) O faz com que algo não sda arte?.

3) O que é ler uma imagem?

1]).4DE
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,ANEXO D - DECLARAÇÕES
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DECLARAÇÃO

Eu,
Diretom do Colégio Estadual Professor Ulisses Cabral,

Prado. matrícula ,
CPF: / e do

9

em
portadora do
RG: autorizo a pesquisa e feitura
publicação de fotos do Colégio, histórico da instituição, exposições,
produções artísticas, falas sobre a compreensão estética e leituras de
imagens dos educandos de 5' série. As atividades desenvolvidas no ano
de 2003 nas aulas de Arte, sob a coordenação da educadora em Arte
Mau Aparecida Magero Galvani, portadora do CPF: 681845810/68 e
do RG: 4049523287 foram registradas para o trabalho de pesquisa para
obtenção do título de Mestre, em 2005, pois a mesma está cursando o
Mestrado em Educação e .4r/e, na Linha de Pesquisa O Sz#eilo da
Educação. Con#ecímen/o, Zflzlgzzagem e Con/ex/os, sob a orientação da
Prof'. Df'. Analise Dutra Pillar, na Universidade Federal do Rio Grande
do Sul (UFRGS), em Porto Alegre.

Antênio
e

Sem mais a declarar,

Assinatura da Diretora

Antânio Prado, 22 de setembro de 2003
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DECLARAÇÃO

Eu,

do
/

e

, Supervisora pedagógica do fumo da tarde, do Colégio
Estadual Professor Ulisses Cabral, em Antânio Prado, matrícula

portadora do CPF:

RG: autorizo a pesquisa e futura
publicação de fotos do Colégio, histórico da instituição, exposições,
produções artísticas, falas sobre a compreensão estética e leituras de
imagens dos educandos de 5' série. As atividades desenvolvidas no ano
de 2003 nas aulas de AHe, sob a coordenação da educadora em AHe
Mau Aparecida Magero Galvani, portadora do CPF: 681845810/68 e
do RG: 4049523287 foram registradas para o trabalho de pesquisa para
obtenção do título de Mestre, em 2005, pois a mesma está cursando o
Mestrado em .Zíducaçâo e .4r/e, na Linha de Pesquisa O Sugeffo da
Educ:anão. (:ofz/zec/me/z/o, -Lingz/agem e Co/z/exmos, sob a orientação da
Proa'. Di''. Analise Dutra Pillar, na Universidade Federal do Rio Grande
do Sul (UFRGS), em Porto Alegre.

.9

Sem mais a declarar,

Assinatura da Supervisora pedagógica

Antânio Prado, 22 de setembro de 2003
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DECLARAÇÃO

Eu,.
Vice-Diretora do turno da tarde, do Colégio Estadual

Cabras, em Antânio Prado,
do)

Professor Ulisses em matrícula
CPF

do
/

portadora

RG: autorizo a pesquisa e futura
publicação de fotos do Colégio, histórico da instituição, exposições,
produções artísticas, falas sobre a compreensão estética e leituras de
imagens dos educandos de 5' série. As atividades desenvolvidas no ano
de 2003 nas aulas de Arte, sob a coordenação da educadora em Arte
Mau Aparecida Magero Galvani, portadora do CPF: 681845810/68 e
do RG: 4049523287 foram registradas para o trabalho de pesquisa para
obtenção do título de Mestre, em 2005, pois a mesma está cursando o
Mestrado em EUücação e .dr/e, na Linha de Pesquisa O Sugeito da
Educação. Con/zecime?zío, Lilzguagem e (:o/zrex/os, sob a orientação da
Prof'. Df. Analise Dutra Pillar, na Universidade Federal do Rio Grande
do Sul(UFRGS), em Porto Alegre.

e

Sem mais a declarar,

Assinatura da Vice-Diretora

Antânio Prado, 22 de setembro de 2003
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DECLARAÇÃO

portador(a) do CPF: / e do
RG: autorizo a ftltura publicação de
fotos, trabalhos artísticos, falas sobre a compreensão estética e leituras
de imagens, do(a) meu (minha)
filho(a) , de
anos, educando(a) da 5' série do Colégio Estadual Professor Ulisses
Cabras, em Antânio Prado, no ano de 2003. As atividades
desenvolvidas com os educandos nas aulas de Arte, sob a coordenação
da educadora em Arte Mau Aparecida Magero Galvani, portadora do
CPF: 681845810/68 e do RG: 4049523287 foram registradas para o
trabalho de pesquisa para obtenção do título de Mestre, em 2005, pois a
mesma está cursando o Mestrado em Educação e .érre, na Linha de
p'esqlixsa O StÜeito da Educação: Conhecimento, Linguagem e
Co/z/exmos, sob a orientação da Prol'. D/'. Analise Dutra Pilhar, na
Universidade Federal do Rio Grande do Su](UFRGS), em Porto
Alegre.

Eu9

Sem mais a declarar,

Assinatura do pai, mãe ou responsável

Antânio Prado, 22 de setembro de 2003
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.ANEXO E - CENTRO HISTÓRICO DE/{NTÕNIO PRADO
Reprodução do Guia sonorizado da Rota Cultural Memória e Identidade: Antânio

Prado Património Histórico e Artístico Nacional, coordenado por Ferrando Roveda.



'w
g0H

0tu:

&

Z0©
# 0

gac
ã0

Q3©@

®@
@

:l@
,®

@
.

:i8?11 ;i 
ÍI ã:ig!:g?!#Íã11:;

EW
:;'?$ÇÇBilil;$RKÜ

.

...i#
@®

li81êligl i$1\l
slXi:ç?#ii;. iig !i 

s:=
.$ i!;êlil ii 

! ê8Ç:
3

@
;

®

@

;"r" '+"';? '-fg ©0
W

9
É3©

.

n

%
©

 ;
€»9«g

ê:
'?'"'" ''"llTT>

©©2©:::l::llgii

$

:}g: ê.

ã
!

'Íê:

{

Í,l»l;i
.Ê


