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Este texto tedrico é referenciado pela prética docente da autora, de seus alunos
e ex-alunos, e de professores do Ensino Fundamental. Os demais pensadores
que respaldam a proposta apresentada sio fontes primadrias, isto é, autores que
formularam o seu pensamento refletindo sobre dados coletados em investiga-
¢do com criangas e adolescentes. As perguntas as quais se busca responder sao:
O que é possivel ensinar? Como ensinar Artes Visuais no Ensino Fundamen-
tal? De cunho diddtico-pedagdgico, o texto é subdividido em quatro subitens:
Niveis de compreensio e aprendizagem; Contetdos de Ensino de Artes
Visuais; Aspectos do desenvolvimento infantil; e Exemplos sobre o trabalho
em sala de aula a partir da proposta apresentada.

Introducao

A origem deste texto remonta hd alguns anos e deriva do traba-
lho realizado com professoras do ensino municipal da cidade
de Uberlandia, em Minas Gerais. Naquele momento o intento era
encontrar fundamentos, nos quais ancorar um trabalho, que deveria
ser coletivo e sistematizado por meio de leituras e discussoes sobre as
préticas docentes.

As questoes em pauta percorriam um longo espectro, inicia-
vam com a prépria concepg¢io de arte, evoluiam para as diferengas
entre atividades e contetidos de ensino, e interrogavam a adequagio
de contetdos a cada faixa etdria dos alunos do Ensino Fundamen-
tal atendidos pela equipe lotada na Secretaria Municipal de Ensino.

Nesta versdo, a proposta ¢ enfatizar aspectos ligados a ade-
quacio de contetidos a cada faixa etdria dos alunos. O motivo dessa
publica¢do sao as persistentes lacunas e as inimeras ddvidas encon-
tradas atualmente entre os novos professores em formacio.

Serdao destacados os diferentes niveis de compreensio
que Henri Wallon (1979) atrelava a sua teoria sobre o desenvol-
vimento humano, pois ele observava essa evolugio a partir das
primeirasagdesinfantis que denotavam interesse pelos objetos mundo.
Trata-se de um movimento que tem inicio na primeira infAncia com
a exploracdo sensorial (cinestesia) dos objetos externos e paulatina-
mente torna-se uma capacidade de memorizar, relembrar, refletir,
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e formular pensamentos sobre a experiéncia de vida nas dimensoes
privada e social. O pensamento de Wallon possibilita organizar o
ensino de Artes Visuais em observancia s possibilidades e limitacoes
das criancas e adolescentes em suas diferentes fases. Os dados que ele
oferece permitem que se estabeleca uma relagdo entre os contetdos
a serem trabalhados nas salas de aula de artes e os estdgios bioldgicos,
afetivos e cognitivos dos alunos.'

Embora a primeira década do século XXI tenha sido marca-
da pelos Estudos Culturais e pela Cultura Visual, a discussio sobre
essas tendéncias nio ¢ o foco deste texto, uma vez que algumas des-
sas questoes foram abordadas em outro artigo (Duarte, no prelo).
Os contetdos indicados para o ensino das Artes Visuais preservam
um modo “essencialista™ de pensamento que encontra no ensino
do desenho, e na fatura manual (mesmo com o auxilio de softwares
especializados), os primérdios para qualquer tipo de expressio que
requeira a imagem visual.

Talvez importe ressaltar que, na concepgio de ensino de
Artes Visuais a ser apresentada, a imagem visual artistica ainda apa-
rece dissociada das demais imagens visuais divulgadas na midia e na
cultura contemporinea. Nesta proposta, as Artes Visuais aparecem
fortemente e particularmente associadas a reflexao humana, mesmo
nesses tempos de aceleragio exigida pelas novas tecnologias. A con-
cepe¢do de Arte que subjaz neste artigo ¢ aquela indicada por Alfredo
Bossi hd muitos anos: “A arte ¢ uma produgio; logo, supée trabalho.
Movimento que arranca o ser do nio ser, a forma do amorfo, o ato
da poténcia, o cosmos do caos.” (Bosi, 1986, p.13) Trata-se de uma
concepgao que, como queria Luigi Pareyson (1984), carrega em si
o poder de transformagio social pelo seu cardter de explicitagio ou,
como pontua Remo Bodei (1995), pelo seu poder de dar sentido, de
oferecer significagdo A existéncia humana. Nesta concepgao, mais do
que a criatividade ou a novidade que a arte possa propiciar, implica a
funcio da arte em articular, em tornar acessivel e expresso na forma

'A palavra “bioldgico” ¢ utilizada aqui para indicar as diferentes condi¢ées do corpo no processo de crescimento
e maturagdo da crianca. O termo “afetivo” remete tanto a afec¢io, no sentido de ser afetado (sensibilizado) por
uma percepgio visual, tétil, etc., quanto no sentido de estar interessado, conectado com algo.

2Na década de 80 do século anterior, as propostas norte-americanas para o ensino de Artes Visuais apresentavam
duas tendéncias o “contextualismo”, representado especialmente por Vincent Lanier, e o “essencialismo” defen-
dido por Brent e Marjorie Wilson. Para a primeira tendéncia, as solugdes graficas e pldsticas da fatura do objeto
artistico deveriam ser “descobertas” pelo seu produtor, para a segunda tendéncia caberia ao professor ensinar aos
alunos as solugoes graficas e pldsticas jd descobertas anteriormente por artistas no decurso histérico desta prética.
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artistica, os significados humanos, isto ¢, um modo humano e uni-
versalizante de compreender a experiéncia de viver dando visibilidade
e sentido as suas contradicoes e ambivaléncias.

Bases Curriculares para o Ensino de
Artes Visuais

A proposta curricular para o ensino de Artes Visuais resultante
das reflexdes empreendidas pode ser apresentada resumida-
mente em tabelas. Cada tabela apresenta um grande aspecto dos
contetidos de ensino que aparecem subdivididos no eixo vertical.
Todas as tabelas sdo organizadas em dois grandes eixos: um eixo
vertical, que considera as subdivisoes dos contetidos de ensino,
e um eixo horizontal, que considera os aspectos do desenvol-
vimento infantil. As relacoes entre esses dois eixos bdsicos pressu-
poem um terceiro fator, de cardter fundamentalmente pedagdgico,
que orienta sobre os niveis de aprofundamento possiveis as diferen-
tes faixas etdrias e sobre as possibilidades/objetivos atribuidos a cada
contetdo. Este tltimo fator é indicado nas Tabelas por meio das
letras W, Y, Z.

Antes de discorrer sobre cada um desses componentes
e apresentar as Tabelas plenamente, espera-se que a primeira
Tabela apresentada a seguir possa ajudar na visualizagio do intento.
Nesta primeira visualizagdo, apesar da explicagio ser forneci-
da adiante, salienta-se a possibilidade de reconhecer de imediato
que um mesmo conteido além de ser continuamente retomado
e ampliado, deverd apresentar niveis de complexidade diferentes
e compativeis com a faixa etdria do aluno. O primeiro nivel de
complexidade ¢ representado pela letra W, & qual as letras Y e Z, de
complexidade crescente, sdo acrescidas paulatinamente.



Revista Nupeart o Volume9 e 2011

Tabela 1 - Contetido “Elementos da Linguagem Visual”

1° série 2ed 4e5 6'eT 8'e9
Elementos da (Pré-escola) séries séries séries séries
Linguagem
. garatuja pré- esquema figura figura figura
Visual esquema
Linha w w wYy WYZ WYZ WYZ
Plano w w wYy WYZ WYZ WYZ
Cor/forma w w wYy WYZ WYZ WYZ
Bidimensionalidade w w wy WYZ WYZ WYZ
Tridimensionalidade w w WY WYZ WYZ WYZ
Textura w w wYy wYy WwYZ WYZ
Volume W W WY WY WY WYZ
Luz e sombra w w WY WYZ

1. Os niveis de compreensio e aprendizagem

(As letras nas Tabelas)

A publicagio mais importante de Henri Wallon, médico,
psiclogo e educador francés da primeira metade do século XX,
¢ o livto denominado nas edi¢oes portuguesas “Do acto ao pen-
samento” (1979). Ali, Wallon apresenta sua teoria de cunho
psicogenético demonstrando que a crianga inicia a sua investigagao
e aprendizagem por meio de agoes alicercadas em suas possibilida-
des perceptivas e motrizes. Ao longo da infancia ele diferencia trés
fatores bdsicos propiciadores da constituicio humana: a cineste-
sia, a percepgdo, e a representagdo. Em relagdo a aprendizagem do
desenho e das artes visuais, é possivel argumentar que a “cinestesia”
indica o nivel de controle muscular, o grau de dominio que a crianga
j& adquiriu sobre o seu movimento fisico para poder desenhar (cor-
po, braco, mao, dedos,...)’. A “percep¢io” indica o quanto do objeto
(conjunto, detalhes) a crianca capta e utiliza ao desenhar. Isto ¢, a sua

3O termo cinestesia, empregado por Wallon em relagio & motricidade, ¢ diferente de “sinestesia’, que remete as
relagoes entre dois sentidos diferentes, como por exemplo, o olfato e a visao. E realmente o termo CINESTESIA,
indicando o ato de “aprender pelos sentidos”, que interessa fundamentalmente a esta proposta.



Bases Curriculares para as Artes Visuais no Ensino Fundamental

possibilidade de aten¢io e de recepgio sensorial dos objetos do mundo.
Com o termo “representagio”, Wallon indica o momento em que a
percepg¢io dos objetos deixa de ser momentinea (em ato), e passa a
constituir marcas, registros mentais. No Ambito das Artes Visuais
o nivel de representagao indica a capacidade infantil para armaze-
nar e utilizar representagdes mentais visuais de determinados objetos
para realizar uma Representagao Gréfica®, isto ¢, o desenho.

Os pais mais atentos perceberio, sem divida, que seu filho inicia
as suas experiéncias com desenho produzindo riscos no papel (ou na terra,
na parede), momento em que ele comega a exercitar o controle de seus mo-
vimentos (cinestesia). Apds esse periodo comegam a surgir relagoes entre
o gesto de desenho e os objetos do mundo externo, ainda que de modo
incipiente (cinestesia e percep¢do). Mais tarde, desenhos simplificados,
esquemdticos, mas bastante identificiveis com os objetos do mundo, in-
dicardo a representagao mental e grafica desses objetos (cinestesia, percep-
¢do, representacio). Para Wallon (1979) esses trés fatores sao cumulativos,
isto é, apds as primeiras conquistas, os niveis de capacidade cinestésica,
perceptiva e representativa estardo sempre interferindo, cada um a seu
modo, no desenho infantil. Com Wallon compreende-se também que
o desenvolvimento do desenho infantil ocorre por fases, acompanhan-
do o préprio desenvolvimento integral da crianga, isto ¢, o tempo e a
experiéncia vivida propiciam graus diferentes de dificuldades vencidas,
correspondentes & maturidade adquirida.

Por isso, além dos eixos horizontal (aspectos graficos
e pldsticos do desenvolvimento infantil) e vertical (contetidos de ensino),
as tabelas que sintetizam esta proposta curricular do Ensino de Artes
Visuais apresentam as letras WYZ dispostas nos pontos de encontro entre
os eixos horizontais e verticais (conteddo X idade/série). Essas letras, sio
sinais que visam relacionar o desenvolvimento infantil aos contetidos pro-
postos, indicando os possiveis niveis de compreensio e elaboragio dos alu-
nosnasaulasdearte. A partirdosfatores indicados por Wallon (cinestesia,
percepeao, representagio), propéem-se trés niveis de aprofundamento
e complexidade na aprendizagem que sdo, a0 mesmo tempo, ampliadores
e relacionais. Isto ¢, passa-se a indicar a¢oes fisicas e mentais que podem
caracterizar os niveis de compreensao e aprendizagem que pontuam as di-
ferentes fases do desenvolvimento infantil. Desta maneira pretende-se que

“Ver para isso: Wallon (1979) e Duarte (1995).
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o professor de Artes Visuais entrelace a capacidade de compreensao
e aprendizagem de seus alunos a sua maturidade psicoldgica e cognitiva.

1.1. Primeiro Nivel: W- Cinestésico explorador

Pressupoe um primeiro contato do aluno com o contetido
correspondente realizado a partir das possibilidades e da sensibilida-
de do préprio corpo. A experiéncia do contetdo ocorre muito mais
enquantoato,agio, momento, do que enquanto consciénciaoureflexao.
E uma agio espontinea, intuitiva, particular, e por isso mesmo
expressiva. Relaciona-se com as modalidades sensoriais: pegar, chei-
rar, ver, amassar, riscar, empilhar, provar, chacoalhar, etc.

1.2. Segundo Nivel: Y - Identificatdrio diferenciador

Considera-se aqui a capacidade do aluno de identificar e, por-
tanto, de diferenciar elementos e conceitos, ainda que apenas de
modo bastante elementar. Nio se busca ainda as posteriores refle-
xdes e justificativas.Trata-se de um inicio de reflexdo que j4 permite
a crianca a partir de determinadas identificacoes (por exemplo:
a linha mais fina ¢ diferente da linha mais grossa) comecar a explorar
e a experimentar por sua prépria deliberagio, conscientemente, algu-
mas varidveis formais e conceituais.

1.3. Terceiro Nivel: Z -Conceitual reflexivo

Entende-se que neste momento do seu desenvolvimento
a crianca jd ¢ habil a iniciar a elaboragio de conceitos. Além de ex-
plorar cinestesicamente a sua capacidade de desenhar e relacionar-se
com os objetos do mundo, de identificar diferentes solugoes pldsti-
co-visuais dadas as figuras e formas, a crianga ¢ capaz de adquirir
e construir sentidos verbais, justificativas, explicagdes, para os obje-
tos visuais que lhes sdo apresentados e para as diferentes informagoes
teéricas que lhe sdo fornecidas. Mantém, entretanto, na sua producio
nas salas de aula de artes, a particularidade e a expressividade que
a diferencia e confere ao objeto, por ela construido, uma identidade.
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2. Contetidos de Ensino de Artes Visuais:
( Eixo vertical nas Tabelas)

No eixo vertical das Tabelas sdo apresentados os contetdos de
ensino, os conhecimentos fundamentais a serem adquiridos no 4m-
bito das Artes Visuais.

As duas primeiras Tabelas de contetidos, Elementos da Lin-
guagem Visual e Elementos de Composi¢io e Estrutura Espacial,
s30 compostas por conceitos pertinentes & Teoria da Forma. Trata-se
dos elementos que compéem a unidade da linguagem visual (que se
denomina figura); e dos elementos referentes a construgio e estrutu-
ra espacial da composi¢io visual, aqueles que determinam o modo
como as vdrias figuras que compdem o espago relacionam-se entre si.

Artista pldstico e professor da famosa escola alema Bauhaus,
Wassily Kandinsky relatou o planejamento de suas aulas e comentou
sua produgio artistica considerando fundamentalmente os conceitos
apresentados nas tabelas 1 e 2 em trés importantes livros: “Curso da
Bauhaus” (1987), “Ponto, linha, Plano” (1987), e “Do espiritual na
arte” (1990). Rudolf Arnheim, um dos mais importantes tedricos da
arte do século XX, tratou profundamente desses elementos em “Arte
e percep¢io visual”. No Brasil, a professora e artista pldstica Fayga
Ostrower descreveu no livro “Universos da arte” aulas ministradas
para adultos utilizando esses contetidos de ensino. Importa esclare-
cer que a partir dos anos noventa os principios da Teoria da Forma
(Gestalt) vém sendo revisitados e comprovados cientificamente por
meio de investigagdes no campo da neuroestética.’

Se ¢ fundamental que todo o professor de arte domine esses
contetdos, uma vez que eles sio os dados possiveis para uma ani-
lise formal da produgio dos seus alunos em sala de aula de artes
(e da produgio dos artistas), é fundamental também que ele saiba
utilizar este referencial no momento e na dosagem correta em suas
aulas, atendendo principalmente 2 faixa etdria, 2 capacidade e ao
interesse do seu alunado.

> Ver para isso, por exemplo: Zeki (2002).
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Tabela 2 — Elementos de Composigao e Estrutura Espacial

Elementos de
C .~ 1° série 2"e 3 4 e 5" 6'e7" 8'e9
0omposicao e 2 P P P P
. (Pré-escola) séries séries séries séries
Estrutura Espacial
a. Figura/ Fundo A wYy WY WYz WYZ
Simetria/Assimetria WY WY WYZ WYZ
Ritmo w W w WYZ WYZ
Equilibrio W W WYZ WYZ
b. Espaco Topolégico W w WY WYZ WYZ
Espaco Projetivo WY WY WYZ WYZ
Espaco Euclidiano WY WYZ

Na Tabela 2, que contempla os Elementos de Composigio
e Estrutura Espacial, é aberto um item especial (b) a respeito dos
aspectos de estruturagdo do espago pldstico. No terceiro subtitulo,
no qual s3o apresentados os argumentos sobre o eixo horizontal da
proposta curricular (eixo do desenvolvimento infantil), serd es-
clarecido que nas fases iniciais a crianca organiza topologicamente
o espaco pldstico (Espago Topoldgico), isto é, os objetos desenha-
dos como que flutuam no espago. Depois, ela passa a organizar esse
espago projetivamente (Espaco Projetivo), construindo-o a partir
de um ponto de vista tnico e distribuindo os objetos sobre um mes-
mo plano (linha de base) e, depois, sobre planos que se sucedem no
horizonte. Finalmente é apta a sugerir uma perspectiva usando recur-
sos geométricos de “pontos de fuga” (Espaco Euclidiano)®.

Estes conceitos aparecem retomados e enfatizados aqui no eixo
dos contetdos, primeiramente porque indicam organizacoes espa-
ciais bdsicas do desenho infantil. Em segundo, para atualizar o dado
de que, independentemente da faixa etdria, é possivel e procedente
que qualquer crianga ou adolescente, uma vez ji tendo ultrapassado
as dificuldades cinestésicas e perceptivas iniciais, construa o seu de-
senho a partir de qualquer um dos trés diferentes tipos de espago
indicados. Isto é, uma crianga plenamente apta a realizar um

¢ Ver para isso: Piaget e Inhelder (1993) ou Duarte (1995).
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desenho a partir dos principios de perspectiva (Espago Euclidiano),
poderd construir o seu desenho sob a ética, por exemplo, do Espaco
Topoldgico. Esta ¢, alids, uma solugdo usada a infinito por inimeros
artistas, entre eles, Paul Klee. Considera-se fundamental que o pro-
fessor mantenha, garanta ao seu aluno, essas possibilidades.

Na terceira tabela sdo apresentadas, no eixo vertical (dos con-
tetdos), as concepgdes tedricas consideradas bésicas.

Tabela 3 — Concepgées Tedricas

Conceituacdes 1° série 2e 3 4es 6eT 8'e 9"
Tedricas (Pré-escola) séries séries séries séries
Arte Erudita w w WY WYZ WYZ
Arte Popular w w WY WYZ WYZ
Artesanato w W WY WYZ WYZ
Manifestacoes W W WY WYZ WYZ
Culturais Locais - B
Cultura Visual w w WY WYZ WYZ
Estudos Culturais Y WYZ

A confusio conceitual entre arte, artesanato, arte popular
e demais manifestagdes culturais permanece uma questio a ser dis-
cutida e trabalhada com os alunos. No caso brasileiro essas questoes
remontam a Lei 5692/71, quando a regulamentacio da entdo Edu-
cagdo Artistica era dubia e atrelava a arte a profissionalizagio ¢ a um
aspecto manufatureiro, fabril.

Trata- se de, frente as ainda presentes confusées conceituais,
fazer esclarecimentos a fim de que, em consonéincia com as altera-
¢oes propostas pela LDB 9394/96 atente-se para aspectos de: di-
ferenciagao entre a produgido inventiva, nos seus vdrios dominios,
e a producio repetitiva atribuindo a cada uma seu sentido e valor; di-
ferenciagio e valorizacdo das produgdes culturais locais que mantém
a histdria, a tradicio e a identidade cultural dos virios segmentos
da nossa sociedade; revisdo continua do conceito de arte enquanto
linguagem expressiva e singular dos individuos, e das concepgoes
cristalizadas de apreciagdo estética, como, por exemplo, o “gostar”
limitado as pinturas figurativas e académicas ainda tao presente em
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nossa sociedade; e esclarecimentos sobre as caracteristicas culturais

(e colonialistas) das sociedades e nagdes em cujo berco tendéncias
. « . <« . »

atuais como os “Estudos Culturais” e a “Cultura Visual” ganham

visibilidade.

Tabela 4 — Histéria da Arte

T oéri 5 o 30 "o 57 T T o OF
Histéria da Arte 1 " série 2 /e.3 4 )e.S 6 /e.7 8 /e.9
(Pré-escola) séries séries séries séries
Artistas w wY wY wYZ wYZ
Movimentos w WY wWYZ wWYZ

Na quarta tabela, o cixo vertical (dos contetidos) contempla
a Hist6ria da Arte. Trata-se aqui, mais do que trabalhar cronologica-
mente a histéria da humanidade a partir da produgao de arte, possi-
bilitar aos alunos o conhecimento dos vérios estilos e poéticas’ cujos
principios nortearam a produ¢io de intimeros artistas no decorrer
do tempo e ainda podem ser utilizados na produgio contemporanea,
ou devem ser conhecidos e compreendidos no seu contexto.

Considera-se objetivo fundamental deste componente cur-
ricular apresentar aos alunos as vérias possibilidades de solu¢io
gréfico-pldstica dadas a um mesmo tema, figura ou espago, por
diferentes artistas visuais em diferentes épocas. Trata-se de auxi-
lid-los em suas préprias representagdes, no seu modo de perceber
e decodificar os objetos do mundo.

Ainda no que tange aos contetidos de ensino e no 4mbito
desta proposta, importa reconhecer que, dependendo do enfoque
dado, uma técnica, isto é, um modo especifico de empregar materiais
e produzir arte, pode e deve ser considerado um contetdo de ensino.
Por exemplo: molhar o barbante em guache e com ele marcar o papel
¢ um simples recurso técnico a partir do qual o professor vai trabalhar
com seus alunos um outro contetdo, por exemplo, a importancia da
linha como elemento da linguagem visual. Por outro lado, a apresen-
tagdo da Moneotipia como técnica e recurso artistico expressivo, &,
ela prépria, o contetido necessério de uma aula de Artes Visuais, uma

7 Pareyson, em sua obra j4 citada neste texto, denomina “poética”, o conjunto de normas e regras que caracterizam
determinado estilo, perfodo, ou produgio individual do artista. E nesse sentido que o termo é empregado aqui.



Bases Curriculares para as Artes Visuais no Ensino Fundamental

vez que envolve um modo diferenciado de raciocinio em sua execu-
¢ao: o negativo das figuras.

3.Aspectos do desenvolvimento infantil:
(Eixo horizontal nas Tabelas)

Os tedricos que analisaram a produgdo de desenhos de
criancas até a adolescéncia apresentaram fases de desenvolvimento
relacionadas com aspectos perceptivos visuais, sensoriomotores,
afetivos e sociais que resultam em caracteristicas graficas e plds-
ticas que marcam essa produgio. Assim, é possivel indicar etapas
no desenhar infantil que sao diferentes de acordo com a matu-
ridade, a faixa etdria, e a experiéncia em desenhar que a crianca
vai adquirindo. Essas etapas varidveis de acordo com a faixa etdria
e a maturidade da crianga sdo, entretanto, bastante similares quan-
do verificadas em diferentes épocas e diferentes culturas. Isto é,
apds mais de um século de estudos sobre o desenhar na infancia as
caracteristicas dessa produgdo, especialmente nas fases iniciais,
mantém muitas semelhancas.

Nos Estados Unidos, Lowenfeld e Brittain (1970) elaboram
as diferencas entre fases do desenho infantil tendo como recurso de
andlise e proposi¢io as caracteristicas graficas gerais dos desenhos.
Eles relacionaram estas caracteristicas gréficas as fases do desenvol-
vimento cronoldgico infantil, indicando uma faixa etdria média na
qual cada uma das caracteristicas gréficas apontadas aparece.

Na Franca, Georges-Henri Luquet (1969) analisou o desenho
infantil e o seu desenvolvimento considerando o nivel de “realis-
mo” que apresentam, e Bruno Duborgel (1974), identificou em sua
pesquisa as estruturas espaciais evidenciadas na produgio infantil
de desenhos relacionando-as as faixas etdrias de seus produtores.

Para elaborar esta proposta de ensino e alocar os contetidos em
cada série, a classificagao proposta por Lowenfeld e Brittain (1977)
ofereceu a cronologia que parecia mais adequada. Mas, para além
desta cronologia, foram considerados aspectos do desenvolvimento
perceptivo, cognitivo e afetivo indicados por Henri Wallon e retra-
balhados nos niveis de compreensio e aprendizagem ja apresentados.

No que se refere aos aspectos basicamente cronoldgicos,
compreende-se que as pesquisas de Lowenfweld e Brittain mantém
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pertinéncia e atualidade. Grande parte das suas observagdes e da
classificacio que propéem, coincidem, de modo bastante préximo,
a0 desdobramento em séries ou niveis de aprendizagem do nosso
sistema nacional de ensino. E necessirio recordar apenas que os
autores, em consondncia com a sua época, enfatizaram o valor dos
processos de criagio a serem experimentados pelas criangas nas
salas de aula de Artes Visuais em detrimento ao produto obtido.
Eles ressaltavam assim, uma concepgio de ensino de Arte superada.
E preciso separar a pertinéncia das suas observagoes referentes is
capacidades cognitivas, sociais e afetivas observadas para cada etapa
escolar, das anotagoes referentes aos objetivos pedagogicos, reorien-
tando-os, como propéem Brent e Marjorie Wilson (1982), para os
interesses evidenciados pela crianga e nao para a concepgio artistica
adulta dos professores.

A crianga em periodo pré-escolar (Educagio Infantil) esta-
ria vivenciando, segundo Lowenfeld e Brittain, primeiramente a fase
das garatujas e, na seqiiéncia, a fase pré-esquemdtica. Neste periodo
de desenvolvimento, os dominios sensoriomotor e perceptivo infan-
til enfrentam niveis de grande dificuldade, mas de desenvolvimento
bastante acelerado. A crianca deve superar a dificuldade primeira de
pegar (pingar) o ldpis, ou outro agente qualquer de desenho, ¢ com
ele imprimir uma marca sobre o papel, mas ela conhece a conquista,
conseqiiente, de apresentar por meio do desenho um objeto que lhe
parece significativo. Nesta etapa, a estrutura espacial dos desenhos
corresponde apenas as possibilidades e interesses da crianga em apre-
sentar graficamente objetos do mundo. Nio hd ainda condi¢oes nem
inten¢do em estabelecer relagdes de proporcionalidade ou de pontos
de vista perceptivos entre os objetos desenhados. Denomina-se esta
estrutura espacial (ver Figura 1)°%, na qual os objetos como que flutu-
am na folha de papel sem que haja uma evidente conexio entre eles,
“Espaco Topoldgico™.

® Nas figuras a seguir, a representagio menor, ao lado do desenho infantil, sintetiza o tipo de estrutura espacial.

% Ver para isso Piaget e Inhelder (1993).



Bases Curriculares para as Artes Visuais no Ensino Fundamental

P

Fig. 1. Exemplo de “Espago Topolégico” — Davi 5a7m

E38

Nas tabelas que resumem a proposta curricular, a indicagao
dos aspectos gréficos e pldsticos do desenvolvimento infantil aparece
relacionada 2 seriagdo escolar e nao a faixa etdria. Por qué? Porque se
considera a faixa etdria média ou padrio na qual a crianca freqiienta
estas séries, ou seja, entre 5 e 6 anos de idade freqiientam a primei-
ra série, entre 7 a 9 anos de idade as segundas e terceiras séries do
Ensino Fundamental, entre 9 a 11 anos de idade as quartas e quintas
séries, entre 11 a 13 anos de idade as sextas e sétimas séries, e entre
13 a 15 anos de idade as oitavas e nonas séries do Ensino Funda-
mental. Entende-se que o professor em situacio de ensino regular
pode e deve pautar-se por essa referéncia, ainda que em sua sala de
aula existam alguns alunos mais novos ou mais velhos. A situagao
modifica-se se a realidade docente ¢ de, por exemplo, uma sala de
aula de segunda série freqlientada em grande maioria por alunos de
14, 15 anos de idade. Neste caso, compete ao professor considerar as
varidveis e, com bom senso, usar como referéncia de planejamento
0 que estd exposto para oitavas e nonas séries se isso lhe parecer mais
conveniente.

No desenho de criangas de segunda e terceira séries do En-
sino Fundamental, consolida-se a presenga de esquemas de desenhos
(a Fase Esquemdtica, segundo Lowenfeld e Brittain). O esquema do

desenho ¢ indice de conquista da representagio mental do objeto
desenhado®.

10 Esta caracteristica grafica serd relacionada ao fechamento do trindmio proposto por Wallon: cinestesia,
percepgao e representagao



Revista Nupeart o Volume9 e 2011

Surge, entdo, a preocupagio infantil com a organizago do espago
do desenho (conquista da visualidade ampla), e com esta preocupacio as
primeiras paisagens e cendrios. O papai e a mamae desenhados desde
a primeira série (pré-escola), agora aparecem representados em um
determinado lugar: no campo, na sala, ou na cozinha. O desenho infantil
passa a apresentar um ponto de vista Unico e uma linha de base.
Estabelece-se uma mudanga fundamental na estrutura espacial dos mes-
mos com a conquista progressiva do “Espaco Projetivo” (Fig. 2 ¢ 3).

Oflo

Fig. 2. Espago Projetivo — com 1 linha de base- Luan 8a8m

tie /i, SRS E y —

EON

Fig. 3. Espago Projetivo - com 2 linhas de baseLuisa 8a4m

Nio raro, a crianga de quarta série do Ensino Fundamental, de
9 anos de idade em diante, jd representa graficamente os objetos do
mundo atendendo as suas caracteristicas bdsicas e recorrendo a uma
série de detalhes que passam a caracterizd-los com maior precisio. Por
exemplo: 0 acréscimo de um determinado tipo de cabelo e penteado
que caracteriza certa pessoa. Lowenfeld e Brittain nomeiam estas eta-
pas subsequentes do desenvolvimento do desenho como Alvorecer do
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Realismo (9 aos 12 anos) e Fase Pseudonaturalista (12 aos 14 anos).
Trata-se, como também verificou Luquet (1969), da aproximagao sis-
temdtica e desejada a representacio dos objetos e cenas do mundo
tendo como referéncia um progressivo “realismo visual”."!

Deste momento em diante, nomeia-se o objeto desenhado (na
Tabela sintese) ndo mais “esquema” (ou pré-esquema), mas figura.
Considera-se “figura” todo (e cada) objeto apresentado no desenho.
Um dnico desenho pode apresentar, por exemplo, quatro figuras:
uma casa, uma 4rvore, um lago, uma pessoa.

A partir dessa faixa etdria o estudante passa a buscar
o “realismo visual” também no que se refere A estrutura espacial
dos desenhos. O Espaco Projetivo vai adquirindo complexidades
(multiplicidade de planos) e passa, geralmente, a “querer ser” Eucli-
diano. Mas, para isso, o aluno precisa da ajuda do professor. O Espaco
Euclidiano pressupoe a representagio bidimensional da tridimensio-
nalidade, isto é, o artificio da perspectiva através de linhas e pontos

de fuga (Fig. 4).

Fig. 4 — Espago Euclidiano — Perspectiva — Marcelo 13a 4m
4. Exemplos sobre o trabalho em sala de aula a partir da pro-
posta apresentada

Usando o contetido de ensino LINHA, nas diversas séries do
Ensino Fundamental teriamos, entre outras, as possibilidades de:

""'Ver para isso: Luquet (1969).
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4.1. Primeira Série (Pré-escolar)

Apbs os 2 anos de idade, recebendo o material necessdrio, a crian-
ca garatuja espontancamente. Constréi linhas espontaneamente. Ex-
perimenta seu corpo, seu gesto. Busca cada vez maior controle sobre a li-
nha que traga no papel (ou na areia, ou no piso do patio, ou na parede da
sala,...). Estamos no nivel cinestésico explorador. Compete ao professor
apenas propiciar descobertas, brincar com seusalunos, construindo junto,
ludicamente, porexemplo: Umalinhabemgrande
e uma linha pequena ___ . Nio se trata de medir ou limitar
o tamanho das linhas, ou ainda pretender solugbes iguais para
todos os alunos. Trata-se de explorar o gesto de cada um, ajudd-los com
“brincadeiras” que possibilitem o exercicio do controle do movimen-
to da mio e do brago que traca a linha. Importa enfatizar que nesta
fase inicial, é fundamental, também, que o pré-escolar tenha tem-
po e material para explorar sozinho, do seu jeito, as suas relagoes com
o desenhar.

4.2. Segundas e Terceiras Séries

Nesta faixa etdria os alunos jd apresentam alguns esquemas
de desenho: a figura humana, a casa, a drvore. E possivel trabalhar
o contetdo de ensino linha nos niveis cinestésico explorador e iden-
tificatério diferenciador. Por exemplo, dialogando sobre os desenhos
dos alunos e, depois, observando a obra de um artista:

- Onde, neste desenho do coleguinha Daniel, a linha ¢ mais
grossa ? E mais fina?

- Por que as vezes a linha fica mais grossa?

- Ah, porque a gente “aperta” o ldpis!

- E se a gente usa o ldpis de modo bem leve?

- A linha fica levezinha também, fininha!

- Vamos experimentar? Fagam um desenho com linhas fini-
nhas e linhas grossas.

- Agora olhem esse desenho do artista Georg Grosz “Ele riu
de Hindenburg” (Berlim, 1920)?. Georg jd era adulto quando fez
este desenho, e morava em um pais chamado Alemanha, que fica
bem longe do Brasil, na Europa. No desenho de Georg, onde a linha
¢ mais grossa e onde a linha e mais fina? Quem quer inventar uma

12 Para ver e acessar as obras de arte citadas neste texto verifique no final as indicagdes sobre os sites da WEB que
as disponibilizam.
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histéria sobre o desenho de Georg? O que os homens que ele dese-
nhou estdo fazendo?

4.3. Quartas e Quintas Séries

A representagio mais “adequada” da figura humana ¢
um dos problemas que os alunos dessa faixa etdria propoem-
-se a enfrentar. Ora, a linha grifica é o elemento necessdrio de
enclausuramento dessas figuras. Trata-se agora de iniciar o tra-
balho nos trés niveis: Cinestésico explorador; Identificatério
diferenciador; e Conceitual reflexivo. A linha surge entdo, con-
ceitualmente, como um possivel limite estabelecido no plano.
Limite este que recorta o plano e instaura a presenca da figura. Se-
ria possivel propor, por exemplo: exercicios com a linha como limite
e enclausuramento do plano originando uma figura (um conceito
teérico); a constru¢do de um personagem masculino ou feminino,
utilizando para isso uma linha continua, ininterrupta (a produgio
visual proposta); ¢ um estudo sobre 0 modo como Fernand Léger
constrdi as suas figuras, apresentando “Os mergulhadores policro-
micos” de 1946, acrescido de informacées sobre a vida e a obra deste
artista pldstico (estabelecendo relagoes com contetdos de Histéria
da Arte).

Importa registrar ainda, que ao analisar os resultados da pro-
dugio proposta, compete ao professor rever os conceitos trabalhados
e evidenciar o cardter inventivo e particular das diferentes solugdes
dadas, pelos alunos, na construgao dos seus personagens.

4.4. Sextas e Sétimas Séries

Mantidos os trés niveis de compreensio Cinestésico ex-
plorador; Identificatério diferenciador; e Conceitual reflexivo;
e sempre atendendo ao cardter inventivo e particular da pro-
duc¢io do aluno, propéem-se agora que a linha (o elemento de
conteido escolhido para esses exemplos) seja trabalhada
enquanto hachuras e texturas visuais destacando a(s) figura(s) do
plano de fundo. Por exemplo: exercicios com a linha utilizada em
hachuras e texturas visuais, destacando figuras do fundo (concei-
to tedrico); a produgdo de desenho a partir da grafia de duas figuras na
folha de papel marcando inicialmente apenas o seu contorno para pos-
terior preenchimento com a caneta esferogrifica em justaposigao
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de linhas horizontais e/ou verticais, de modo que seu “interior”
seja mantido apds a exclusio (apagamento) das linhas feitas com
o ldpis preto (a producio visual proposta). Estes exercicios seriam
entdo relacionados com a linha na obra de Vincent Van Gogh (“A
noite estrelada”, 1889), a linha na obra de Edvard Munch (“O gri-
to”, 1895, litografia), e/ou a linha na obra de artistas populares do
Cordel Nordestino (estabelecendo relagoes com contetidos de His-
toria da Arte). Neste caso, e a partir desses exemplos de Histdria
da Arte seria possivel trabalhar também os conceitos de arte e arte
popular, ou as diferengas entre os estilos e as poéticas utilizados por
Van Gogh e Munch ao realizar suas obras.

4.5 Oitavas e Nonas Séries:

Considerando agora os alunos plenamente aptos nos trés niveis
de compreensio, a linha passa a ser identificada e conceituada como
elemento possivel de estruturagio de uma composi¢ao visual. Seria pos-
sivel propor, por exemplo: exercicios em que a linha exer¢a a fungao de
orienta¢io e estruturagio da composicio pldstico-visual como linhade
base, como linha de horizonte ou como provocadora da ilusio de 6tica
de tridimensionalidade no plano bidimensional (conceitos tedricos);
o desenho de uma paisagem na qual apareca uma linha de base
e uma linha de horizonte ou a produgio de uma composigio plds-
tico-visual por meio de linhas diagonais e de um ponto de fuga (as
produgées visuais propostas); e leituras formais de produgées pldsti-
cas de um desenho infantil verificando as solugdes dadas por uma
crianca de 8 anos ao utilizar a linha de base e a linha de horizon-
te, ou de producoes de Michelangelo (“A sagrada familia”, 1504)
e/ou Salvador Dali (“A persisténcia da meméria”, 1931), verificando
o uso da linha de horizonte, ou ainda observando os efeitos dticos
de tridimensionalidade dados pela linha na obra de Vasarely (“Vega-
Nor”, 1969) e os efeitos Sticos de movimento dados pela linha
na obra de Adriana Varejao de 2005, “Swimming Pool” (Piscina).

Importa recordar que os exemplos acima construidos tém
a finalidade de esclarecer o pensamento diddtico-pedagdgico que
sustenta essa proposta curricular. A idéia nao é oferecer um modelo a
ser seguido, mas tornar o dito tedrico mais pragmadtico e perceptivel.
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Consideracoes Finais

D o ponto de vista biolégico e neuroldgico ji somos capazes,
cientificamente, de detectar as dreas dos nossos cérebros onde sao
processados, por exemplo, as imagens das letras que formam as
palavras, os sons das letras e palavras, a capacidade de identificar
e nomear objetos, os significados que atribuimos as palavras,
etc. Entretanto, o modo particular e tinico como cada uma dessas
dreas cerebrais se relaciona permitindo que cada um de nds, usando
a mesma lingua materna, o mesmo limite de vocabuldrio, seja capaz
de produzir uma fala ou uma escrita altamente personalizada ainda
¢ um mistério.

Neste sentido o trabalho de ensinar a crianga e ao adolescen-
te a nossa lingua portuguesa ou artes visuais ¢ muito semelhante.
Tem-se a disposi¢io uma longa histéria da humanidade na qual esses
campos da vida social e cultural dos agrupamentos humanos foram se
sistematizando, organizando, ganhando regras e repeti¢des, momentos
em que os possiveis erros de alguns foram se tornando as novas regras
para outros: novos modos de falar, de escrever ou de fazer artes visuais.
Sabe-se, enfim, como os outros antes de nds falavam, escreviam e faziam
artes, mas, no se sabe como serd o futuro. A tarefa de ensinar é realizada
no tempo presente, um tempo de repetir e um tempo de transformar,
um tempo entre o passado e o futuro. O professor nio pode prever
o futuro e por isso nio pode suspender o presente no tempo passa-
do. O passado ¢ unicamente a referéncia possivel sobre os passos que
a humanidade jd percorreu: é uma experiéncia acumulada. Por isso,
ao professor compete apenas oferecer as ferramentas, aquelas j4 tes-
tadas no passado, e acompanhar com bom senso as novas falas, as
novas escritas e as novas produgdes artisticas que deverio surgir.

Nio ¢ possivel prever o futuro do adulto que hoje é crianga
ou adolescente nas salas de aulas de artes visuais. Ele serd um artista
visual? Ou serd um poeta? Na imprecisio do futuro, compete ao pro-
fessor oferecer o conhecimento que dispde, oferecer as “ferramentas”
que poderio dar suporte e método a reflexdo do futuro artista ou do
futuro poeta.

A tarefa empreendida neste texto foi tentar organizar, siste-
matizar e exemplificar uma maneira de trabalhar em sala de aula
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com as “ferramentas” disponiveis para o ensino de Artes Visuais.
A intencio foi relacionar as diferentes etapas da vida infantil e ado-
lescente com uma crescente complexidade e aprofundamento dos
contetdos de ensino. Espera-se que este texto tenha sido lido como
um ponto de vista, como um modo, entre outros, de pensar o ensino
de Artes Visuais.

Considera-se necessdrio, ainda, acrescentar alguns esclare-
cimentos referentes especialmente ao terceiro subtitulo deste texto
“Aspectos do desenvolvimento infantil (Eixo horizontal nas Tabelas)™

a. O cariter realista atribuido ao desenho da crianca e do
adolescente na apresentagdo das caracteristicas do desenvolvimen-
to gréfico, corresponde frente as pesquisas dos autores consultados
e citados, 2 mobilidade e ao interesse primeiro das faixas etdrias
em foco. Luquet (1969, p. 124) ¢ taxativo: “O desenho infantil ¢
do comego ao fim inteiramente realista.” E importante nio confun-
dir o conceito de realismo em Luquet (definido como tendo a vida
como temdtica), com o conceito de Realismo enquanto estilo artis-
tico. O mesmo autor qualifica o desenho infantil muito mais como
uma “forma de vida” do que como uma “forma de beleza”. Isto ¢,
compreende o interesse infantil pelo desenho centrado muito mais na
configuragdo dos objetos e nas cenas do cotidiano, da vida, do que no
exercicio pldstico de produzir resultados estéticos.” Isto nao significa,
entretanto, a impossibilidade de propor aos alunos que se expressem
grifica e plasticamente no desenho utilizando formas e figuras sem
qualquer correspondéncia ao mundo dos objetos visiveis, reais. Con-
sidera-se inclusive, importante, que paulatinamente seja trabalhado
o gosto estético pela forma e pela cor independentemente de sua trans-
cri¢io em objetos do mundo cotidiano. E necessdrio que a produgao
na sala de aula de arte nio fique limitada a representagdo objetiva do
mundo, mas também, como propéem a arte moderna e contempo-
rinea, possa adquirir o cardter poético da plasticidade e visualidade
“desmaterializada”.

b. O exposto neste texto nao pode substituir, de modo algum,
nem o pensamento reflexivo do professor, alicercado na sua experién-
cia cotidiana, nem a leitura dos autores citados. Acredita-se que pensar
educacdo, em qualquer nivel, exige pesquisa nio apenas textual, mas
pesquisa de campo na qual o aluno seja o foco da observagio e tenha

' Ver para isso também, Duarte (2011).
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direito a palavra. Os autores utilizados aqui tiveram esse cuidado e dis-
seram com o préprio texto, sem intermedidrios, os resultados obtidos
em suas enquetes. Portanto, a leitura dos tedricos citados poderd pro-
piciar um encontro mais aprofundado e proficuo. Além disso, as ace-
leradas mudangas tecnoldgicas e sociais vivenciadas nos tltimos anos
demandam cautela e a necessdria aten¢io para o fato de que as geragoes
atuais tém nos meios eletronicos um lugar de aquisi¢ao de imagens, de
maturidade e de conhecimento visual inimagindveis quando a maio-
ria das pesquisas e textos sobre a infancia e adolescéncia foi publicada.

Finalmente, talvez seja interessante pontuar que os contet-
dos aqui sugeridos nao sio Uteis apenas para a formaco do artista ou
do apreciador de Artes Visuais. Ao contrério, esses contetidos fazem
parte de todo e qualquer processo humano que remeta a percepgio
eaprodugio visual, seja essavisualidade empregada nasartes, naarqui-
tetura, na publicidade, na comunicacio, na producio cinematogréfica
ou jornalistica.
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