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Apresentação

Sidiney Peterson 

Renato Torres

O projeto deste Dossiê surgiu em pleno momento de distanciamento 

social no Brasil. Pensamos que seria uma oportunidade de um (re)encontro 

de pesquisadores/as envoltos/as no olhar ao passado, de aproximar pes-

soas que buscam através de trabalhos com materiais de arquivos e muitas 

vezes em sua própria trajetória, indícios, na perspectiva de Peter Burke em 

‘Testemunha ocular’, de algo que nos ajude a mobilizar diferentes formas de 

compreender o pensamento que sustentou/sustenta o ensino de artes, em 

consonância com a própria Arte. 

Consideramos também, a necessidade de revisitar essas histórias 

e propor novos questionamentos, lançando luz a apagamentos e oculta-

mentos. Assim, os diferentes olhares aqui debatidos apresentam pontos 

de encontro, intersecções teóricas em determinados espaços-tempo e suas 

respectivas reverberações. Contudo, percebemos que cada contexto apre-
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senta a capacidade de atribuir apropriações singulares, que muitas vezes ne-

cessitam de uma revisão historiográfica. 

Nesse sentido, o desafio de reunir um conjunto de textos sobre ensino 

de Artes Visuais na América Latina é acima de tudo uma tentativa política de 

contribuir para a construção de nossa memória coletiva, pois, de acordo com 

Maurice Halbwachs em ‘A memória coletiva’ (2006, p. 29), “recorremos a tes-

temunhos para reforçar ou enfraquecer e também para completar o que sabe-

mos de um evento sobre o qual já temos alguma informação [...]”, pois, estamos 

constantemente procurando preencher lacunas nessa trama histórica. 

Ao reunir o conjunto de textos aqui apresentados, destacamos que cada 

autora e autor escreve desde um lugar geo/político/social/ cultural, de um in-

teresse, uma prática, de determinados momentos da história. Analisam, desde 

seus interesses, experiências (suas e/ou de outras/os professoras/es de artes), 

nos contam de políticas e histórias do ensino de artes na América Latina.  

No artigo Arte, docencia e investigación, Adolfo Albán Achinte proble-

matiza a relação entre arte, ensino e pesquisa como essencial na educação 

com arte. A reflexão retoma as bases históricas da arte, reconhecendo seu 

caráter eurocêntrico hegemônico e ao mesmo tempo, deslegitimador de ou-

tras formas de representação. 

Já o artigo Escolinha de Arte do Brasil (EAB): memórias de Ana Mae Barbosa 

trata da Escolinha de Arte do Brasil, que com seus 72 anos de existência, muito 

contribuiu para o ensino da Arte. Criada em meio a diversos movimentos pro-
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gressistas, a EAB foi pioneira na formação de professores. Em seus relatos a 

autora destaca contribuições significativas de mulheres como D. Noemia e Ce-

cília Conde. Ana Mae Barbosa aborda também as Escolinhas de Arte que criou 

em Brasília e em São Paulo, e sua atuação no campo da Educação em Arte. 

Os reflexos do Movimento Escolinha de Arte podem ser percebidos no 

artigo sobre Olga Blinder: Del Jardín de infantes a la Universidad de William 

Paats Martínez, o qual explicita o contexto de criação da Escolinha de Arte 

do Paraguai e da Oficina de Expressão Infantil. A continuidade dessas inicia-

tivas no país contribuíram para que mais tarde fosse criado primeiro curso 

universitário de Arte do Paraguai.  

Discutindo o ensino do desenho no curso ginasial, o artigo intitulado O 

desenho do natural e suas visualidades: um olhar sobre as prescrições do ensino 

de desenho do curso ginasial, no Brasil (1941-1959) de Adriana Vaz e Rossano 

Silva, discorre sobre os aspectos prescritivos do livro didático em relação à 

questões pertinentes à disciplina de desenho no período estudado. As ima-

gens analisadas revelam aspectos ligados a estruturação geométrica, alinha-

da à representações da modernização. 

O artigo Elena Izcue: el pionerismo y la pedagogía Izcue, inicios de una desco-

lonización educativa en el Perú de Mario Mogrovejo Dominguez, aborda como 

na primeira metade do século XX, Izcue interessou-se por elementos pré-co-

lombianos e passou a utilizá-los em seus textos pedagógicos, nos convidando 

a repensar o ensino de Arte a partir do conhecimento de nossa própria histó-
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ria. Para o autor a proposta de Elena Izcue marcaria a primeira virada episte-

mológica e descolonial na educação pela Arte no Peru e na América Latina. 

Partindo de um momento de debates sobre a importância da arte no 

contexto educacional, Dulce Osinski e Ricardo Carneiro no artigo intitulado 

O uso da imagem como recurso didático na obra Artes Plásticas na Escola de Alcí-

dio Mafra de Souza (1968), discute a utilização da imagem na obra didática, e 

as prescrições do autor para seu uso. 

Em Anotações quixotescas sobre ensino e pesquisa em Artes em tempos ne-

cropolíticos, Afonso Medeiros aborda a história da democratização do ensino 

de Arte e da pesquisa, sobretudo a universalização desse ensino a partir da 

legislação. Para refletir sobre o campo do ensino da arte, Medeiros discute 

os contextos, as disputas, as culturas negadas, as questões políticas, as resis-

tências, e as necessidades de avanços. 

Problematizando influências da tradição e da modernidade, o artigo Re-

lações entre currículo e cultura material na implantação da Escola de Música e Belas 

Artes do Paraná (1948-1951) de Renato Torres, procura compreender disputas 

em relação à concepção de Arte e à instauração do currículo no ensino superior.

Em Miríades de Estrelas: a presença das imagens em acontecimentos de for-

mação estética em contextos brasileiros ao longo do século XX, Rita Luciana Ber-

ti Bredariolli disserta sobre como o contexto em que a imagem está inserida, 

se relaciona com a experiência do observador. 
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Sidiney Peterson e Leda Guimarães, em Territórios de formação em Arte/

Educação no Brasil: leituras e interpretações desde e sobre a Federação de Arte/Edu-

cadores do Brasil (FAEB), discorrem sobre aspectos formativos da federação, em 

especial sobre o Congresso da Federação de Arte Educadores do Brasil (Con-

FAEB), e a constituição de uma rede de conhecimentos, de lutas e de resistências 

que contempla a Arte/Educação no Brasil e seu diálogo com a América Latina.   

No artigo Para que desenham as criancinhas?  Entre a destreza do olho e da 

mão na formação profissional da futura República brasileira e o nascente conceito 

de arte infantil no contexto internacional do final do século XIX, de Amanda S. T. 

Cunha, o ensino do desenho no Brasil é investigado a partir da história dos 

conceitos, considerando a ideia de aproximação entre arte e indústria, e o 

surgimento do conceito de arte infantil. 

O ensino do desenho no início do século XX em Minas Gerais, sobretu-

do na atuação de Louise Artus-Perrelet, é pesquisado por Ismael Krishna de 

Andrade Neiva, no artigo Artus-Perrelet e o desenho escolanovista na Escola de 

Aperfeiçoamento de Belo Horizonte. A busca por novos métodos nesse perío-

do, e a aproximação da educação dos sentidos sinaliza um distanciamento 

do ensino academicista utilizado naquele momento.  

Convidamos você leitor/leitora a se juntar a esse (re)encontro e somar, com 

sua percepção, os múltiplos olhares sobre o ensino da Arte na América Latina. 

Julho de 2021
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Arte, docencia e investigación

Adolfo Albán Achinte

La articulación de las dimensiones del arte, la docencia y la investi-

gación tiene varias implicaciones para pensarse el proceso educativo-peda-

gógico: a) por un lado, reviste la necesidad de precisar lo que se entiende 

por arte en nuestros tiempos partiendo de la problematización del eurocen-

trismo como proceso histórico hegemónico, b) de otra parte, le plantea al 

docente varios interrogantes con respecto a su labor como pedagogo en su 

relación con la enseñanza artística y c) interpela los procesos investigativos 

en cuanto al sentido que la investigación ha de tener con relación a la educa-

ción en general y la educación artística en particular.

En este orden de ideas, esta comunicación abordará en cada caso, de 

manera crítica, las relaciones entre el arte, la docencia y la investigación te-
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niendo como interrogante transversal el ¿para qué?, en tanto que la cons-

trucción de sentidos cruza al docente como sujeto de la enseñanza-apren-

dizaje, permea el ejercicio educativo del arte y media en las posibilidades 

que la investigación ofrece, relevando el contexto como generador de cono-

cimiento, posible de ser interpretado creativamente a través de diferentes 

manifestaciones artísticas.

Con estas consideraciones, pretendo exponer algunas reflexiones ge-

nerales en cada uno de estos ámbitos teniendo en cuenta el horizonte de las 

artes como parte del ejercicio educativo y/o formativo (he ahí un debate) y 

las implicaciones que tiene con relación a las posibilidades que le brinda al 

sujeto estudiante, con el propósito de ensanchar las fronteras de la percep-

ción, de la reflexión y de la producción artística.

La representación en el mundo moderno occidental

Cuando en 1498 Leonardo Da Vinci terminaba de pintar su famosa 

Gioconda conocida también como la Mona Lisa, Cristóbal Colón preten-

diendo llegar a la India ya había arribado a las tierras que fueron llamadas 

como Indias Occidentales que le ofrecerían al imperio español uno de los 

más preciados metales para sostener sus guerras en la Europa de entonces: 

el oro. Pero este metal que en el proceso de manipulación de las comunida-
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des originarias se constituía en fuente de desarrollo de formas y símbolos, 

rituales y  ceremonias, solo tuvo valor, en el proceso de conquista del euro-

peo, no como producto cultural, sino, como fuente de riqueza y poder. De 

esta forma imágenes de todo tipo trabajadas en oro fueron fundidas para 

satisfacer las necesidades de la corona.

Alberto Durero, el pintor y grabador alemán del renacimiento, recono-

cería con asombro que muchas piezas llevadas a Europa desde América por 

su factura podrían considerarse como obras de arte. Otra apreciación ten-

dría Humbotl quien las consideraría solamente como material etnográfico 

en sus investigaciones en tierras americanas.

El renacimiento del siglo XV y XVI en Italia, surgido sobre la base de un 

capitalismo mercantil en ascenso, daría las pautas  para la construcción de 

dos referentes que fueron capitales en el desarrollo del arte y que se con-

vertirían en paradigmas del proyecto moderno occidental y su sistema de 

representación: 1) el sentido de lo bello asociado al desarrollo de la perfec-

ción como imitación de la naturaleza y 2) el surgimiento de la individualidad 

creadora de obras originales realizadas por la genialidad, considerada como 

talento dado por la naturaleza. Se había instaurado así la relación del arte 

con lo bello y de su producción con condiciones individuales excepcionales.

En todo este proceso y a pesar de las implicaciones de la presencia de 

América en el escenario mundial, Europa construyó su identidad sobre la base 
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de la negación de aquello que en su expansión por el mundo iba incorporando, 

como el legado de las culturas musulmanas, árabes, africanas, turcas e indo-

afroamericanas para  construir una noción de la Europa moderna como una 

invención ideológica, que en palabras de Dussel  “(…  ‘rapta’ a la cultura griega 

como exclusivamente ‘europea’ y ‘occidental’), y pretende que desde la épo-

ca griega y romana dichas culturas fueron el ‘centro’ de la historia mundial” 

(DUSSEL, 2005, p. 43-44). A esta visión, este filósofo argentino la llamará “eu-

rocentrismo” en tanto que “indica como punto de partida de la ‘Modernidad’ 

fenómenos intra-europeos, y el desarrollo posterior no necesita más que Eu-

ropa para explicar el proceso” (DUSSEL,  2005, p. 45). Se crea de esta manera 

un universal imposible de haber existido antes de 1492 época en que se inicia 

el despliegue del sistema mundo  como lo denomina Immanuel Wallerstein 

para quien “los descubrimientos fueron parte integral de la creación del sis-

tema mundial moderno, en la medida en que solucionaron los dilemas de las 

clases y las instituciones dominantes de Europa. Como solución funcionaron 

admirablemente, poniendo freno en muy poco tiempo a la desintegración de 

Europa y a la difusión del igualitarismo” (WALLERSTEIN, 1992, p. 209).

Con esta centralidad, el mundo europeo occidental desplegaría todo 

su poder en estas tierras originándose con esto la confrontación entre civi-

lizados y bárbaros, binarismo fundamental para plantear una supremacía en 

todos los órdenes, entre otros el cultural.
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El nuevo mundo se iría conformando sobre la base de la imposición de 

la visión, normas y costumbres del viejo mundo. Las imágenes de la iglesia ca-

tólica que fueron fundamentales en el proceso de conquista, llegaron prime-

ro con la cruz portada por los misioneros-soldados, luego por todas las obras 

de arte importadas y las que se realizaron en tierras americanas, no con otro 

objetivo que el control cultural y mental de los individuos que debían ser 

evangelizados a cualquier precio para ser redimidos. La colonia, como mo-

mento de consolidación del imperio español en América, marcaría una huella 

indeleble desde el sistema administrativo, pero también permeando todo el 

sistema simbólico de quienes con otras lógicas coexistían en la complejidad 

sociocultural que se iba configurando: indígenas y negros.

Las producciones materiales del nuevo mundo, muy difícilmente pudie-

ron ser reconocidas en su verdadera dimensión como creaciones de sujetos 

que daban cuenta de mundos con maneras de ser y estar distintas a la occi-

dental europea. De los bárbaros no podía salir nada más que superstición, 

brujería e irracionalidad representada en objetos extraños, tejidos alucinan-

tes y estatuas de piedra misteriosas.

Este sistema de control por la vía de las imágenes, entre otros aspectos, 

es lo que el sociólogo peruano Aníbal Quijano ha denominado “colonialidad 

del poder” definida como el proceso en el cual Europa bajo su hegemonía 

concentró “el control de todas las formas de control de la subjetividad/inter-
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subjetividad, de la cultura, y en especial del conocimiento, de la producción 

de conocimiento” (QUIJANO,  2000, p. 1-2).

Es en este punto en donde considero pertinente volver la mirada hacia la 

concepción de arte que heredamos y que configuró un paradigma que nos co-

locó de cara a un tipo específico de belleza y a un tipo específico de perfección. 

Desde esta perspectiva nuestra historia ha estado permeada por las re-

flexiones que en la estética se han hecho como el estudio de lo bello, teniendo 

en cuenta la larga trayectoria colonial que ha signado nuestras temporalida-

des. En este sentido quizá valga preguntarse si la “diferencia colonial” categoría 

acuñada por Walter Mignolo (2000)1 para explicar los procesos diferenciados 

del colonialismo, nos permitirá re-definir nuestras propias rutas de creación 

histórica y podamos considerar que nuestras producciones culturales, artísti-

cas y estéticas han tenido valor por si mismas y no solamente por la mediación 

y legitimación que puedan haber tenido o no por la visón eurocentrica. Este 

punto va a ser clave para pensarnos los procesos de investigación artística, en 

donde el contexto tendrá que jugar un papel importante.

La visión crítica que  he expuesto no significa negar los aportes que el 

mundo occidental ha ofrecido; más bien es el llamado a re-visitar críticamen-

te nuestra propia historia y reconocer que ha habido sistemas de represen-

1. Este autor precisa que “la diferencia colonial permite entender la densidad diacrónica y la cons-

tante re-articulación de la diferencia colonial aún hoy, en un mundo regido por la información y la 

comunicación y por un colonialismo global que no se ubica en ningún Estado-Nación en particular” 

(Mignolo 2000: 20).
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tación con sensibilidades, expresiones, manifestaciones y producciones que 

no necesariamente se han correspondido con la noción de arte como cultivo 

del espíritu y habilidad natural de las genialidades que fue tan cara al proyec-

to moderno ilustrado occidental, como sistema de jerarquización entre artes 

cultas y las manifestaciones de la barbarie.

En nuestra contemporaneidad, debemos igualmente incorporar tanto 

las culturas populares con sus estéticas, como las nuevas tecnologías que 

abren otros horizontes de creación y producción. En este sentido cabe la 

pregunta por lo que nos corresponde hacer y reconocer en esta parte del 

planeta llamada América Latina no tanto como para construir un localismo 

radicalizado, sino, para autoafirmarnos como lugar particular, contradicto-

rio, en proceso constante de formación, diferenciado en su historia y en sus 

concepciones de mundo y lograr establecer un diálogo equitativo con todas 

las culturas planetarias.

Pero no solamente asumir ese diálogo como necesidad del multicultu-

ralismo, sino, tener plena conciencia de las condiciones en que se produce el 

diálogo de cara a imaginar sociedades interculturales en las que no basta el re-

conocimiento de las diferencias y las diversidades, sino que también cuentan 

los procesos históricos en que fueron construidas esas diferencias y avanzar 

también hacia la visivilización de las desigualdades de todo orden, quizá sea pe-

rentoria, siguiendo a Freire “la necesidad de la radicalidad de un diálogo, como 

sello de la relación gnoseológica y no como simple cortesía (Freire 1993:3).



19

Coleção Desenrêdos, volume 15, 2021

Ir para Sumário
A

rt
e,

 d
o

ce
n

ci
a 

e 
in

ve
st

ig
ac

ió
n

  |
 A

d
o

lf
o

 A
lb

án
 A

ch
in

te

Si bien el arte permite que el sujeto se desarrolle plenamente en sus 

capacidades perceptivas, reflexivas y productivas, es necesario construir un 

sentido del arte capaz de generar un pensamiento crítico frente a nuestras 

realidades contemporáneas, pero igualmente frente a nuestros pasados po-

sibles de ser re-visitados y resignificados. Quizá de esta manera, los sistemas 

de control de las subjetividades que se han venido conformando desde nues-

tra confrontación con Europa, sean cuestionados desde un arte no tanto 

como sistema de representación, sino como sistema de interpelación critica 

de nuestras realidades, decolonizando el sujeto creador y colocándolo en la 

ruta de autoafirmarse por lo que le corresponde en su propio lugar, sin tener 

que acudir a la negación de lo que somos, por la pretensión de ser como otros 

han querido que seamos históricamente.

Un proceso decolonial desde el arte, entendido lo decolonial como lo 

plantea Catherine Walsh, como aquello que “encuentra su razón en los es-

fuerzos de confrontar desde ‘lo propio’ y desde lógicas – otras y pensamien-

tos – ‘otros’ a la deshumanización, el racismo y la racialización, y la negación y 

destrucción de los campos – otros del saber” (WALSH, 2005, p. 24), implica la 

revisión de paradigmas instaurados desde una hegemonía eurocentrica que 

determinó que era arte y que no lo era, construyendo espacios de legitimaci-

ón que a su vez han servido como escenarios de marginalización. Un ejercicio 

de educación artística, o de educación por el arte o mejor aún de educación 

con el arte, debe pasar por conocer críticamente la historia, ampliar los ho-
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rizontes del arte más allá de lo bello y autoafirmar las subjetividades con-

textualizándolas en los espacios a los que pertenece, e impedir con esto lo 

que Freire llamó “la burocratización de la mente” (FREIRE, 1993, p. 8). Desde 

esta perspectiva, el diálogo con lo universal o lo global tendrá características 

diferentes a tener que asumir la globalización como un proceso en el cual 

nuestras creaciones y producciones artísticas lleguen en condiciones de mi-

norización ante los patrones culturales y estéticos hegemónicos.

Vale la pena en este punto de la reflexión preguntarse por lo político 

que constituye al arte, como escenario de disputas, confrontaciones, posi-

cionamientos, maneras múltiples de enfrentar una realidad; el arte, parafra-

seando a Wallerstein (1999), como un “campo de batalla”, en el que el sujeto 

se confronta consigo mismo y con su entorno, haciendo de este hecho un 

acto político en el sentido que construye su propia autonomía inmerso en un 

contexto específico que lo afecta, se enfrenta a sus dudas, explora sus sen-

saciones, determina sus límites y sus posibilidades y decide cómo plasmar 

creativamente a través de formas y colores en pintura, movimientos en la 

danza, sonidos en la música, frases que se hilvanan en la prosa o en la poesía 

o imágenes que se construyen en la realidad virtual. De esta forma, se le sale 

al paso a eso que el maestro Luís Camnitzer ha argumentado en torno a que 

“Hacer arte de acuerdo a los cánones hegemónicos cementa la unidireccio-

nalidad de la información, no es una forma de crear, sino una forma más refi-

nada y compleja de consumir” (CAMNITZEZ, 1995, p.  30).
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Como perspectiva decolonizadora, se debe entender que lo artístico no 

es únicamente el ámbito de la armonía, el solaz y la mera contemplación como 

quizá estamos acostumbrados a entenderlo, el arte y lo artístico “no desco-

noce lo violento, tampoco prescinde del miedo; por el contrario frente a ellos 

toma una posición que permite su comprensión y asimilación que los convier-

te en tragedia o en comedia, en denuncia o reconocimiento…” (Ministerio de 

cultura  2000: 69), así las cosas, la realidad se transforma en la mirada del crea-

dor que re-inventa la vida cuestionándola y de cuyo ejercicio el sujeto creador 

no puede permitirse salir incólume y por consiguiente el entorno socio-cultu-

ral debe igualmente verse afectado. Coincidimos en este punto con el maestro 

Camnitzer cuando afirma que “el sentido de lo artístico no está dado en unos 

objetos, en unas obras o en unas acciones, sino que es una compleja red de 

significaciones tejidas desde tramas y lógicas diversas, como los sistemas sim-

bólicos, las relaciones económicas, las relaciones sociales y las experiencias 

personales y sociales, entre otras” (CAMNITZER, 2000, p. 109).

Comprender el arte hoy, en toda la complejidad de nuestros tiempos, 

supone considerarlo como un sistema de interpretación e interpelación de 

la realidad y como un sistema de comunicación que haga inteligible esa rea-

lidad problematizándola y no como el resultado de la ejecución de técnicas 

puestas al servicio de si mismas. No es fácil definir lo que es el arte en la 

actualidad, pero si es pertinente asumir lo artístico como un acto creador 

desde diversas posibilidades expresivas, que hagan del sujeto un detonador 
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de oportunidades para incidir en la realidad y afectarla con las propuestas 

que se ejecuten. El arte como proceso sociocultural va más allá del arte como 

productos e implica poder construir nuevas miradas acerca de los contextos 

en el que la creación tiene lugar.

La docencia artística: ¿un ejercicio emancipador?

El mundo occidental estuvo por mucho tiempo influenciado por la creen-

cia de que el arte era producto del genio creador. El filósofo Emanuel Kant en 

su “Crítica del juicio” expresó que “El genio es el talento (don natural) que da al 

arte su regla. Como el talento o el poder creador que posee el artista es innato, 

y pertenece por tanto a la naturaleza, se podría decir tambien que el genio es 

la cualidad innata del espiritu (ingenium), por la cual la naturaleza da la regla al 

arte” (KANT, 1998, p. 123), reconociendo que la creación es una determina-

ción de la naturaleza encarnada en ese sujeto excepcionalmente dotado por 

ella. El fantasma del genio ha permanecido y se interiorizó en nuestras mentes, 

estableciendo una distancia inmensa entre el sujeto corriente y cotidiano para 

quien la posibilidad de crear le quedó absolutamente negada.

En cuanto a relacionar el arte con lo bello, la estética ha jugado un papel 

fundamental en las reflexiones en torno a este resultado de la representaci-

ón. En este sentido, en nuestro sistema educativo ha habido una asociación 
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mecánica entre arte y estética construyendo una equivalencia que conduce 

a crasos errores a la hora de definir la enseñanza artística en los centros e 

instituciones educativas.

En muchos casos se configura la asignatura de educación estética y lo 

que se realiza en ella es el proceso de enseñanza de las técnicas de diversas 

manifestaciones artísticas. En otros la enseñanza artística asume lo bello 

como un fin en si mismo y las técnicas se colocan al servicio de alcanzar esta 

meta como el logro fundamental. En ambas situaciones se corre el riesgo de 

asumir la enseñanza artística desprovista de las necesidades del sujeto que 

la recibe y aislada del contexto sociocultural en el que se suceden estas prác-

ticas, descontextualizando los aprendizajes en procura de alcanzar niveles 

de universalidad con los referentes eurocentricos que ya señalé.

El debate en torno a si deber ser educación artística más que formaci-

ón artística pasa por considerar cuál es el énfasis en el que se esta plantean-

do una propuesta en la enseñanza del arte, si está en la formación integral 

del sujeto centralizando la enseñanza-aprendizaje en el fortalecimiento de 

su ser como sujeto autónomo, libre, responsable consigo mismo y con su 

entorno, sensible al mundo, reflexivo en una dimensión crítica; o si por el 

contrario se apunta a la formación especializada de artistas mediante el 

aprendizaje de técnicas que permitan el desarrollo de la creatividad basado 

en la realización de obras de arte.
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Considero oportuno señalar que la escuela o el sistema educativo, de-

ben garantizar que los y las estudiantes entren en contacto con el mundo 

creativo a través de las herramientas que ofrece el arte, como medios, para el 

desarrollo de la personalidad, la configuración de un juicio crítico y la poten-

ciación de facultades perceptivas que le permitan tener lecturas complejas 

de realidades igualmente complejas. No creo que sea tarea, en el caso de la 

escuela en particular, formar artistas, sino, proveer de herramientas que sir-

van para el desarrollo de la creatividad. 

Desde otro punto de vista se plantea la educación POR el arte como 

aquella que asume el arte como estrategia para potenciar la experiencia 

sensible de los estudiantes, ampliar las formas de pensamiento, los medios 

de comunicación y la formación moral a partir de los métodos creadores. En 

este sentido el arte se constituye como un fundamento que le permite a la 

educación educar y a su vez formar por medio del arte. En este enfoque, tal 

como lo señala Olga Lucía Olaya con respecto a la enseñanza contemporánea 

del arte “… vincula al arte como objeto de saber, basado en la construcción, 

la elaboración, la cognición y la necesidad de crecimiento de la experimen-

tación” (OLAYA, 2000, p. 127). De todas formas, este enfoque privilegia de 

alguna manera el arte como formación acercándose a niveles especializados 

de la enseñanza-aprendizaje en la búsqueda de artistas.

Una ruta que propongo es la de la educación CON el arte, en dónde este 

se constituye en un motor y provocador del proceso enseñanza - aprendiza-
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je, sin que necesariamente se apunte al descubrimiento de talentos para la 

producción de obras de arte, sino que el arte acompañe los procesos cogni-

tivos, sensoriales y experienciales de los y las estudiantes, evitando con ello 

que este se asuma como el ejercicio selectivo de unos pocos, sino, como el 

espacio de ensanchamiento de la frontera socio-cultural a través del desar-

rollo de la creatividad puesta al servicio de la reflexión crítica de la realidad.

Cumplir con estos cometidos cualquiera que sea el enfoque que se asu-

ma, precisa tener claro, como lo anota Freire, que “La tarea de enseñar es una 

tarea profesional que exige amorosidad, creatividad, competencia científica, 

pero rechaza la estrechez cientificista, que exige la capacidad de luchar por la 

libertad sin la cual la propia tarea perece” (FREIRE, 1993, p. 9) y comprender 

con este mismo autor que “Enseñar es una profesión que implica cierta tarea, 

cierta militancia, cierta especificidad en su cumplimiento” (FREIRE,  1993, p. 9).

Desde esta perspectiva, siguiendo de nuevo a Freire, “el riesgo de crear”(-

Freire 1993:12) implica, en el proceso de enseñanza-aprendizaje artístico, pro-

piciar una apuesta decolonial que permita cambiar la mirada, construir nuevos 

interrogantes, apuntarle a la construcción de un estado de inquietud perma-

nente, en donde el sujeto tenga la centralidad suficiente como para que logre 

ubicarse en el contexto que le corresponde e invertir el orden de prioridades, 

pues como lo señala el maestro Camnitzer “seguimos no entendiendo que en 

las prioridades primero está el individuo, segundo el arte y última, en un final 

distante, la técnica específica” (CAMNITZER, 1995, p. 26).
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Asumir la docencia artística, para el caso de la escuela o la educación 

media, debe evitar a toda costa que se convierta en el aprendizaje de la téc-

nica por la técnica, e incorporar permanentemente la dimensión lúdica como 

constitutiva del acto creador, concibiendo el arte como juego, como diverti-

mento, en donde el compromiso está puesto en el desarrollo de subjetivida-

des integrales, más que en artífices talentosos reproductores por imitación 

de una realidad que no cuestionan. Por este camino, podemos eliminar el 

riesgo permanente que existe con las técnicas por cuanto “En la medida  que 

enfatizamos la enseñanza de técnicas de producción, estamos  ayudando a 

separarnos de nosotros mismos, a desdoblar nuestras personalidades hasta 

perder la parte que nos autentica” (CAMNITZER, 1995, p. 30).

Pensarse permanentemente las prácticas educativas es adentrase en 

el terreno de la pedagogía, que nos permita ser críticos con nosotros mismos 

como docentes, pero también innovadores constantes, de tal suerte que el 

acto creador no se convierta en un cliché con formulas preestablecidas que 

den la apariencia de estar creando; y así poder responder con tranquilidad a 

la angustiante pregunta del maestro Miñana “¿No será que estamos hacien-

do un arte homogenizado y pasteurizado, desinfectado para la escuela y para 

la enseñanza” (MIÑANA, 2000, p. 110) garantizando que el docente del arte 

se re-invente a cada instante, ya que como afirma este autor “al maestro solo 

le cabe una salida: ser un investigador-transformador de su práctica pedagó-

gica y de su medio cultural y artístico” (MIÑANA, 2000, p. 112).
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para transformar conociendo?

Al igual que en las artes con su propuesta mimética que organiza el 

desarrollo de los sistemas de representación del mundo occidental, la pro-

ducción de conocimientos se constituyó, de igual manera, en un escenario 

hegemónico que los organizó, jerarquizando aquellos producidos por las 

llamadas ciencias “duras” que aportaban a la consolidación de verdades 

inamovibles, es decir, que el sentido del quehacer investigativo se funda-

mentó en la búsqueda de la verdad, así como en el arte estuvo centrado en 

la búsqueda de la belleza.

Esta producción de conocimientos que en siglo XVIII alcanza un punto 

elevado en el proyecto de la ilustración, va a dar como resultado el surgi-

miento en el siglo XIX de las llamadas ciencias sociales, que adoptaron para 

el estudio de los grupos humanos los métodos empleados por las ciencias 

naturales en su afán de conocer. Esta dinámica positivista arrastró la im-

pronta de las taxonomías como sistemas clasificatorios dando como resul-

tado la supremacía de unas sociedades y unas razas superiores a otras tanto 

en lo biológico-social, como en lo cultural.

En el informe de la Comisión Gulbenkian, Wallersteín (1999) muestra 

el recorrido de las ciencias sociales nacidas bajo la égida de los colonialis-

mos imperiales que requería, como plantea Santiago Castro-Gómez de “una 
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plataforma de observación científica sobre el mundo social que se quería 

gobernar. Sin el concurso de las ciencias sociales, el Estado moderno no se 

hallaría en la capacidad de ejercer control sobre la vida de las personas, defi-

nir metas a largo y corto plazo, ni de construir y asignar a los ciudadanos una 

‘identidad’ cultural” (CASTRO-GÓMEZ, 2005, p. 155-156). Wallerstein y su 

equipo van a proponer una reestructuración cuyo resultado  debe obedecer 

a “…la interacción de estudiosos procedentes de todos los climas y de todas 

las perspectivas (tomando en cuenta género, raza, clase y culturas lingüís-

ticas), y que esa interacción mundial sea real y no una mera cortesía formal 

que encubra la imposición de las opiniones de un segmento de los científicos 

del mundo” (WALLERSTEIN, 1999, p. 83), de tal forma que se puedan per-

filar otros horizontes investigativos a los que hasta ahora ha desarrollado 

la modernidad occidental, propendiendo por la interdisciplinariedad como 

condición de posibilidad de este nuevo enfoque, en donde el investigador no 

puede ser “neutral”, enfrentando de esta manera el objetivismo que impreg-

nó los procesos de investigación social.

Desde esta ruta crítica, es necesario pensar que han existido procesos 

de producción de conocimiento que no se han correspondido a la lógica occi-

dental determinada por el método científico y que han sido invalidadas y re-

chazadas por la hegemonía cientificista que ha determinado lo que es y no es 

científico tanto en las ciencias duras como en las ciencias sociales y humanas. 

Al respecto Edgardo Lander plantea que “a lo largo y ancho de la historia del 
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sistema-mundo-colonial/moderno se han establecido o enfatizado diferentes 

criterios para sustentar la diferencia jerárquica entre el conocimiento válido 

de unos y el no conocimiento e ilusión de los otros. Para ello ha sido necesa-

ria la definición de un único locus de enunciación (el de los colonizadores euro-

peos) como la fuente del conocimiento legítimo” (Lander 2002: 74). De este 

modo se consolida otro tipo de colonialidad que es la “colonialidad del saber” 

como matriz que permite la jerarquización del conocimiento, su organización, 

su legitimación y su circulación dentro del nuevo orden global mundial.

En este orden de ideas puedo afirmar que el conocimiento es local-

mente producido, que tiene una historia que lo determina y unas condicio-

nes sociales que lo producen, lo que implica reconocer tanto su concreci-

ón como su ubicación, de esta forma, en palabras de Mignolo “la ‘historia’ 

del conocimiento está marcada geo-históricamente y además tiene un va-

lor y un ‘lugar de origen’. El conocimiento no es abstracto y des-localizado” 

(WALSH,  2002a, p. 18), lo que no necesariamente presupone un localismo 

a ultranza desligado de las dinámicas del mundo contemporáneo. Catheri-

ne Walsh, por su parte, afirma que “por ubicación geopolítica entiendo no 

solo el espacio físico, el lugar en el mapa, sino también los espacios histórico, 

sociales, culturales, discursivos e imaginados” (WALSH 2002b, p. 175), es-

pacios culturales que para nuestro caso implican las producciones artísticas 

en contextos específicos y particulares, como cada una de nuestras comuni-

dades en donde nos desempeñamos. 
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De este modo, es posible pensar que esas epistemologías “otras”2 nos 

pueden aportar insumos fundamentales para los procesos de investigación 

que nos corresponden realizar en todos los campos y en este caso específico 

en el de las artes. La realidad inmediata debe constituirse en un referente sóli-

do en el proceso de investigación, una realidad que en la mayoría de los casos 

desconocemos, bien por familiaridad con ella que es un riesgo permanente, 

bien porque aprendimos a reconocer lo lejano mediante la negación de lo más 

cercano a nuestras vivencias y experiencias. Para Freire es capital poder “Leer 

la lectura del mundo hecha anteriormente” (FREIRE, 1993, p. 32), lo que signi-

fica que existe una lectura de esa realidad como “texto” que antecede a la lec-

tura de la palabra y que persigue la comprensión de la realidad desde el domi-

nio de lo cotidiano mediante la “experiencia sensorial”. Lo anterior no propone 

la vieja discusión de la disyunción entre teoría y práctica, sino que nos induce 

a tener una acción-reflexionada permanente y conciente acerca de lo que ha-

cemos, pensamos, sentimos, soñamos y hablamos en nuestros contextos.

Pensar en procesos de investigación en la actividad artística pasa por 

preguntarnos ¿la investigación para que? Si es que la necesidad es de mero 

conocimiento o si conocer una realidad nos permite incidir en ella para 

transformarla. Fals Borda ha sostenido que “El problema de la formación y 

2. En este sentido, sigo las concepciones del pensador marroquí Khatibi; lo precisa como “pensamien-

to –otro, el de no retorno a la inercia de los fundamentos de nuestro ser” y “que es diálogo con las 

transformaciones planetarias”. (Khatibi 2001: 71-92). 
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reducción del conocimiento no se resuelve diferenciando los fenómenos de 

las cosas-en-sí sino planteando la diferencia entre lo que es conocido y lo 

que todavía no se conoce” (FALS BORDA, 1988, p. 14). En este sentido, y 

al igual que lo plantee para el caso del arte, la investigación se constituye 

en un hecho político que permite organizar la información que acerca de la 

realidad se produce, desde unos enfoques, criterios e intereses particulares. 

Con esto estoy afirmando que tanto la actividad artística como hecho crea-

tivo, como la investigación como proceso epistémico no son acciones que se 

realizan asépticamente, inocente y desinteresadamente, sino que están de-

terminados por intereses particulares, orientados a producir efectos y con-

secuencias ya sea en el sujeto individual o en el conjunto de una sociedad.

¿Qué investigar para la educación artística o para la educación con el 

arte?, ¿se circunscribirá esta investigación solamente a los elementos técni-

cos y formales inherentes al acto creador?, ¿se reduce el campo de la inves-

tigación artística solamente a la estética, la semiótica y la historia del arte?, 

¿podrán las inquietudes investigativas en lo artístico avanzar hacia el involu-

cramiento con el contexto sociocultural?

El ejercicio de la investigación, como ya se planteó, no puede ser dele-

gado por el maestro o maestra que tiene la responsabilidad de trabajar en 

lo artístico. Su competencia debe apuntar a indagar en el contexto aquellos 

aspectos socioculturales que le permitan al estudiante ampliar su perspec-

tiva creadora en cualquiera de las manifestaciones artísticas en la que este 
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involucrado. Las historias locales, los relatos, los mitos, las producciones ma-

teriales como las artesanías, el habitat, las formas sociales de organización, 

las prácticas productivas, la gastronomía, las festividades populares y su pa-

rafernalia, los rituales de casamiento, de enterramiento de los muertos, de 

bautizos, de relaciones de compadrazgo, las formas solidarias de relaciona-

miento, los sistemas simbólicos y las cosmovisiones son fuentes valiosas de 

conocimiento en donde el docente y sus estudiantes deben consultar para 

enriquecer las producciones artísticas, re-creando la realidad a partir del 

conocimiento de ella misma y desde esa recreación contribuir a su transfor-

mación cultural. El docente debe, mediante el ejercicio investigativo para la 

actividad artística, conducir a sus estudiantes “en el enfoque de la realidad 

circundante y equiparlo para la construcción y el afinamiento de la cultura 

de la comunidad en la que actúa” (CAMNITZER, 1995, p. 25), ejercicio que 

debe ser plenamente conciente con respecto a lo que se quiere.

La tradición investigativa en occidente en su sentido más positivis-

ta definió en su estructura jerárquica a un investigador investido de teoría 

y a unos objetos de la investigación reducidos a brindar información. Esta 

relación sujeto objeto, cosificó el proceso investigativo pervirtiéndolo en el 

sentido de las categorías de superioridad del investigador frente al investi-

gado. Si bien estos métodos de investigación no han desaparecido, nuevas 

condiciones de producción del conocimiento se han desarrollado avanzando 
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hacia la relación sujeto-sujeto. Las metodologías participativas han insistido 

en la necesidad que el ejercicio investigativo tenga el compromiso de socia-

lizar los resultados de la investigación. Estos presupuestos suponen una ac-

titud política diferente a las investigaciones tradicionales y requiere asumir 

compromisos por parte del investigador con las comunidades en donde se 

produce el conocimiento.

Señalo tangencialmente este aspecto, llamando la atención en el senti-

do que la producción del conocimiento no necesariamente es un acto indivi-

dual, así como la academia no es el único lugar en donde este conocimiento 

se produce.  Es preciso que el docente inmerso en un universo sociocultural 

particular pueda reconocerlo como escenario en donde existen muchas di-

námicas que producen conocimiento y que los sujetos productores del mis-

mo no pueden actuar como simples informantes. 

Si el arte da cuenta de una sociedad, la investigación artística deberá in-

volucrar esa sociedad portadora de saberes de diversa naturaleza, para que 

el resultado de la pesquisa artística en el proceso de transformación socio-

cultural pueda llegar a ser incorporado a las dinámicas societales. Por ejem-

plo, investigar en torno a festividades populares, puede dar como resultado 

el diseño de nuevos vestuarios que dinamicen las tradiciones, o coreografías 

dancísticas que renueven estos espacios de re-creación; también una investi-

gación a este nivel que logre desentrañar las estructuras simbólicas aporta-
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rían a la pintura y el diseño en cuanto a íconos e imágenes propias de un lugar. 

Retomando a Wallerstein, este investigador insiste en que “el hecho de que el 

conocimiento sea una construcción social también significa que es socialmen-

te posible tener un conocimiento más válido” (Wallerstein 1999: 101)

Dos palabras más para que conversemos…

La complejidad para definir lo que es el arte hoy, nos debe conducir a 

pensar en la multiplicidad de formas expresivas que existen en la actualidad 

y van más allá de las tradicionales bellas artes. En este sentido el arte debe 

constituirse en motor de la creatividad, en donde el sujeto se confronte a si 

mismo y con el contexto en el que se encuentra involucrado.

Considerar el arte como sistema de interpretación e interpelación de la 

realidad y como sistema de comunicación, plantea la necesidad de reformular 

las concepciones que acerca de este se han desarrollado en el mundo occiden-

tal y explorar en nuestras historias y lugares esas formas “otras” de crear.

La docencia con el arte deberá apuntar a hacer del sujeto un ser inser-

tado en su historia, que propenda por su autonomía y sea capaz críticamente 

de estar en el mundo social que le corresponde, desarrollando sus capaci-

dades perceptivas, interpretativas y productivas, en donde se privilegie la 

condición del sujeto antes que las realizaciones técnicas. El docente apunta-

rá en consecuencia a posibilitar que los y las estudiantes se pongan en con-
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tacto con situaciones creativas, entendiendo que las técnicas son medios y 

no fines en si mismos y que la creación es un acto conciente en donde se 

articulan la condición del sujeto en interacción con su medio sociocultural, 

económico, político y simbólico.

Así las cosas, la investigación como acto creativo debe apuntar a aus-

cultar la realidad con el propósito de transformarla. Con relación al arte, 

la investigación debe proveerle a los sujetos de la investigación insumos 

culturales del contexto específico, para que lo cultural se recree en nuevas 

producciones artísticas que deberán ser puestas en circulación. Desarrollar 

investigación artística significará que esta no puede estar desligada de la in-

vestigación sociocultural y poder de esta forma consultar los escenarios so-

ciales en donde se esta produciendo conocimiento de manera permanente.

El arte, la docencia y la investigación se enriquecerán mutuamente en la 

medida en que se reconozca la complejidad de esta tríada, en donde el sujeto 

sea el fundamento de los procesos que en estos tres ámbitos se desarrollen.
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O desenho do natural e suas  
visualidades: um olhar sobre as  
prescrições do ensino de desenho do 
curso ginasial, no Brasil (1941-1959)

Adriana Vaz

Rossano Silva 

Introdução

O ensino de desenho e suas visualidades é a discussão central neste 

texto, para tanto questiona-se: Quais as modalidades de desenho são pres-

critas em uma parcela dos materiais didáticos em circulação nas décadas de 

1940 e 1950 no contexto brasileiro? 

Nessa investigação parte-se do pressuposto que uma parcela dos 

materiais analisados adotam conteúdos que seguem três modalidades de 

desenho: imitativo (do natural), linear ou geométrico (a mão livre/com ins-

trumentos/ornamento) e convencional (CUNHA, 1907), sendo que o de-
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asenho de ornamento ou de ornamentação, denominado posteriormente 

de desenho decorativo1, desdobra-se do desenho geométrico (CUNHA, 

1907), cujo padrão estético é o que permanece vigente até o final da déca-

da de 1950, como alude Amanda Cunha (2015) ao se referir ao Curso com-

pleto de desenho: Para ensino secundário: 1.ª, 2.ª e 3.ª série do curso ginasial, 

de Sperândio e Mattei, edição de 1959, um dos livros didáticos abordados 

neste estudo. Logo, acredita-se que os conteúdos de desenho do natural no 

ginasial é uma das modalidades que tem menor relevância nas prescrições 

legais, em contraponto ao desenho geométrico, com isto problematiza-se: 

Qual o peso de cada modalidade do desenho no curso ginasial nas décadas 

de 1940 e 1950? Quais imagens são prescritas para o ensino do desenho do 

natural nas séries do ginasial?

Antes de iniciarmos a análise dos livros selecionados, pondera-se sobre 

a importância dos livros didáticos2 como fontes para as pesquisas em histó-

ria das disciplinas escolares, em acordo com Munakata: “O livro didático e a 

escola mantêm uma relação simbiótica. A expansão da escolarização amplia 

o público leitor de livros, e a existência destes – em particular, os destinados 

especialmente à escola – possibilita a própria escolarização da sociedade” 

1. A terminologia aparece na Portaria Ministerial s/nº de 30/06/1931 - Programas do curso fun-

damental do ensino secundário - instruções pedagógicas - de acordo com o artigo 10 do decre-

to 19.890 de 18/04/1931. (D.O. de 31/06/1931, p. 12405; 12423-24). (NASCIMENTO, 1994). 

2. Conforme Choppin (2009), há uma diversidade de léxicos usados para se referir aos livros escolares 

e a denominação “livro didático” é uma das terminologias utilizadas nos países de língua portuguesa. 
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a (2012, p. 59). Para o autor o fortalecimento dos Estados Nacionais acentuou 

a emergência de projetos educacionais, que levou muitos países a formula-

rem programas curriculares unificados, e nesse contexto o livro didático se 

torna uma das ferramentas para esse projeto. 

Segundo Benito (2012) os livros escolares são dispositivos de normali-

zação cultural, guardam um código sociológico e representam os estandartes 

que uma comunidade pauta, contendo os objetivos da educação dos sujeitos 

escolarizados em diferentes épocas. Assim, o estudo dos livros didáticos se 

constitui em um importante referencial para a história das disciplinas escola-

res por trazer a manifestação material de concepções, projetos e currículos. 

Ao refletir sobre a relação da história dos manuais didáticos e a história 

das disciplinas, Viñao (2012) alerta que apesar de não poder se reduzir a his-

tória de uma determina disciplina aos seus manuais didáticos, é possível afir-

mar que os aspectos dos constitutivos desses livros são em maior ou menor 

medida relacionados as disciplinas as quais se destinam. Nesse sentido enten-

demos que analisar os livros didáticos propostos, em certo grau, nos permite 

traçar um panorama sobre a disciplina escolar de desenho nos cursos ginasiais 

das décadas de 1940 e 1950, pelo menos em seus aspectos prescritivos. 

Nosso estudo se propõe a uma análise do repertório imagético utiliza-

do nos livros didáticos selecionados, em relação ao uso das imagens nesses 

materiais, Benito (2012) destaca como um dos aspectos de identificação 

dos livros didáticos. Para o autor são cinco princípios que caracterizam es-
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asas produções: o formato, a capa, o modelo, as estratégias ilustrativas, e o 

leitor implícito. Destacamos as estratégias ilustrativas por se constituírem 

no objeto principal de análise. 

Las estrategias ilustrativas que utiliza como retórica ico-

nográfica asociada a la escritura. La textualidad del manual 

suele ser una mezcla de imágenes y palabras, armonizada 

siguiendo estrategias informacionales, estéticas y didácti-

cas que intervienen en la comunicación de los contenidos e 

incluso en la activación de actitudes. (BENITO, 2012, p. 35)

Entendemos por retórica iconográfica as visualidades presentes nos livros 

didáticos analisados. O conceito de visualidade é tomado, nessa investigação, a 

partir da perspectiva de Foster (1988) sobre o visual. O autor traça a diferença 

entre visão e visualidade: de um lado, a visão como a percepção a partir de uma 

operação física; de outro, a visualidade como a percepção em seu aspecto social 

e discursivo. Nesse sentido as visualidades fazem parte de um repertório asso-

ciado a cultura visual de seu contexto; pois, como afirma Hernández:

abordar a Cultura Visual também tem a ver com o estudo de 

diferentes exemplos em seu contexto social e histórico. O 

que nos possibilita conhecer como as sociedades do passa-

do se organizam e trabalhavam. Cada Artefato é o resultado 

de múltiplos e determinados fatores (econômico, político, 
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a Cultural, institucional, tecnológico, criativo, de desejo, etc.), 

o que faz com que a informação que possa derivar desses ob-

jetos seja enorme e que nos deparemos com uma proposta 

de marcante caráter transdisciplinar. (2000, p. 135)

Em acordo com o autor, a cultura visual nos permite analisar a imagem 

como um elemento que é construído e constrói a cultura e traz com ela as 

representações de um determinado período histórico e social. 

Nesse sentido nos cabe observar quais são as imagens prescritas para 

o desenho do natural nos livros analisados, para Sperândio e Mattei: “o dese-

nho do natural e o decorativo dividem-se em cinco partes: ornato, figura, ani-

mais, paisagens, flores e frutos” (1954, p.17 – grifo original). Igualmente, para 

Sampaio: “Desenhar do natural é a operação que consiste em representar, 

graficamente, as cousas como vemos” (194-, p. 59), em continuidade as co-

locações do autor, o conhecimento da perspectiva de observação é a chave 

do desenho do natural. Então, indaga-se: Existe um repertório imagético co-

mum? A qual concepções pedagógicas essas escolhas se alinham?

Retomando o objeto de estudo, destacamos que o peso de cada mo-

dalidade de desenho será mensurado pela análise de uma parcela dos livros 

didáticos em circulação nesse período e pelas prescrições legais, em especí-

fico, destacam-se as seguintes portarias: a Portaria Ministerial nº 555, de 14 

de novembro de 1945 - Programas do curso ginasial; Portaria Ministerial nº 

10, de 04 de Janeiro de 1946 - Programa para o curso científico; a Portaria 
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anº 966, de 02 de outubro de 1951 - Programa para o ensino secundário; e a 

Portaria 1.045, de 12 de dezembro de 1951 - Desenvolvimento dos progra-

mas de desenho (NASCIMENTO, 1994)3. 

Em acordo com a portaria publicada em 1945, nas quatro séries do 

curso ginasial estava previsto o desenho do natural e o decorativo, o que 

alterava era os conteúdos de desenho geométrico (1ª e 2ª série), desenho 

geométrico e projetivo (3ª série), noções sobre a perspectiva linear e traça-

do das sombras (4ª série). Observando a portaria nº 1.045, de 1951, que de-

lineia o desenvolvimento dos programas de desenho para o curso ginasial 

e científico, vê-se as mesmas modalidades de desenho. Sendo que, o curso 

ginasial envolvia o ensino do desenho geométrico, decorativo e do natural, 

para todas as quatro séries, o documento propõem que o desenho do natu-

ral tivesse início na 1ª série com o desenho de memória e preservasse “o ex-

pressionismo espontâneo das crianças”, e depois, na 2ª série, de modo mais 

objetivado, fosse conduzida a “observação direta do modelo para o estudo 

da deformação aparente” (NASCIMENTO, 1994). 

Outras fontes deste estudo, além das prescrições legais, envolve a 

análise de 5 títulos e inclui os seguintes autores: Lamartine Oberg (1953a, 

1953b), Amadeu Sperândio e Rigoletto Mattei (1954), Benjamin de A. Car-

valho (1957), F. Nerêo de Sampaio (194-). 

3. A pesquisa de Nascimento (1994) disponibiliza essas portarias, entre outros documentos legais es-

pecíficos ao ensino de desenho no Brasil. 
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sentatividade das modalidades de desenho e suas prescrições para o gina-

sial, a partir das categorias: linear a mão livre, geométrico, decorativo ou de 

ornatos, de letras e algarismos, e do natural; 2) Desenho do natural e suas 

visualidades, tendo em mente os conteúdos das séries do ginasial. 

Representatividade das modalidades de desenho 

Os títulos escritos por Lamartine Oberg foram publicados em 1953 pela 

Companhia Editora Nacional, de São Paulo. O primeiro título é Desenho no gi-

násio para a 1ª e 2ª séries, o livro tem 88 páginas e em sua 5ª edição foram dis-

tribuídos 12.863 exemplares, com dimensões de 13,5 x 19,5 cm. Pela ordem do 

índice, o autor inicia-se com a morfologia geométrica, o desenho de letras e al-

garismos (2ª série), seguido do desenho do natural ou de observação e finda com 

a representação de ornatos. O segundo livro é Desenho no ginásio, destinado às 

3ª e 4ª séries, seu volume tem 94 páginas e para 3ª edição foram produzidos 

10.001 exemplares, nas dimensões de 13,5 x 19,5 cm. Pela organização do índi-

ce os conteúdos foram organizados em quatro partes: desenho geométrico com 

ênfase na execução das construções geométricas, desenho do natural, desenho 

decorativo, e desenho de letras e algarismos, respectivamente. Esses materiais 

seguem os programas prescritos pela portaria nº 966, de 2/10/1951 e nº 1045, 

de 14/12/51 (OBERG, 1953a; OBERG, 1953b). 
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aO terceiro título, Programa de desenho para a primeira e segunda séries 

ginasiais, produzido também pela Companhia Editora Nacional, de autoria de 

Benjamin de A. Carvalho, sua 5ª edição foi publicada em 1957, num total de 

21.714 exemplares. Suas prescrições igualmente se adequam as portarias nº 

966 e nº 1045 e seguia o programa oficial, foi organizado por séries e contin-

ha 139 páginas, no formato de 13,5 x 19,5 cm. O livro destaca outras duas pu-

blicações do mesmo autor: Programa de desenho, terceira e quarta séries gina-

siais; Programa de Desenho, 1º, 2º e 3º anos colegiais (CARVALHO, 1957). Para 

ambas as séries (1ª e 2ª), o livro inicia com o desenho geométrico, depois se-

gue como o desenho decorativo, e por fim, o terceiro tópico trata do desenho 

do natural. Em cada uma das modalidades a ênfase, em particular no desenho 

geométrico, não é a construção geométrica dos conteúdos apresentados por 

meio de instrumentos de precisão, e sim o aprendizado pelos sentidos. O que 

coincide com as colocações de Trinchão, que,

apesar da didática intuitiva ter sido inserida no espaço es-

colar brasileiro e no português desde as décadas finais do 

século XIX, os livros didáticos de Desenho brasileiros, prin-

cipalmente os que tratam do Desenho Geométrico, como 

no caso de Benjamin de Carvalho, na sua maioria, entre-

tanto, chegaram ao final do século XX com uma didática de 

feições rígidas e de caráter basicamente científico, abolindo 

assim o caráter intuitivo. (2008, p. 457)
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a Além disso, o livro Desenho geométrico, com sua 1ª edição em 1959 

fez parte do desenho técnico no curso profissionalizante do Centro Inte-

grado Anísio Teixeira, como salienta Trinchão (2008), sendo reimpresso 

em 1982 quando Carvalho foi professor da Universidade Brasil e arquite-

to do Estado da Guanabara.

Outro título que compõem este estudo é o Curso completo de desenho para 

o ensino secundário - 1ª, 2ª e 3ª Série do curso ginasial de acordo com o programa 

oficial, escrito por Amadeu Sperândio e Rigoletto Mattei, em 1954, e adota-se 

para análise a 2ª edição. Essa edição foi produzida pela Saraiva de São Paulo, 

totalizando 202 páginas, com dimensões de 16 x 23 cm. O livro igualmente se 

adequa ao programa oficial para o ensino de desenho das escolas secundárias 

e está organizado em quatro partes: na primeira, o desenho linear a mão livre 

para 1ª série; na segunda e terceira, o desenho do natural e o desenho decora-

tivo para 1ª e 2ª séries, respectivamente; e na quarta, o desenho geométrico 

com o auxílio de instrumentos para a 3ª série, no entendimento que, “Dese-

nho ‘geométrico’ quer dizer relativo à geometria ou conforme as suas regras. 

A geometria é a ciência que tem por objeto a medida das linhas, da superfície e 

dos volumes.” (SPERÂNDIO; MATTEI, 1954, p. 151). 

Ainda como fonte deste estudo será analisado o livro Desenho – 1ª série 

– do natural, geométrico, decorativo, escrito por F. Nerêo de Sampaio, no exem-

plar não consta o ano de publicação e nem mesmo a editora, fisicamente este 

volume tem encadernação do tipo brochura, totalizando 82 páginas e medin-
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ado 17,5 x 24 cm. De acordo com a pesquisa de Peres (2015) que trata sobre 

a trajetória de Nerêo de Sampaio existe um volume em circulação datado de 

1941. O volume citado está disponível no acervo digital de manuais didáticos 

da UFSC, ao analisar a edição de 1941 e a analisada nesse artigo não foram 

constadas alterações de conteúdo, embora a capa da edição analisada apre-

senta um estilo gráfico mais próximo aos dos livros didáticos publicados no fi-

nal da década de 1940, o que indica que a obra analisada é uma reedição. 

Pela organização do índice o livro engloba três partes: a primeira, o de-

senho geométrico composto por 8 capítulos (I-VIII) envolvendo as prescri-

ções de traçado com instrumentos e com a indicação de exercícios propos-

tos ao final de alguns capítulos; a segunda, o desenho decorativo engloba 4 

capítulos (IX-XII), em que uma das aplicações decorativas (estampa XVI) é o 

desenho da bandeira brasileira; a terceira, o desenho do natural que abrange 

mais 4 capítulos (XIII-XVI). Nesta publicação consta outros dois títulos pu-

blicados pelo autor: Desenho espontâneo das crianças. Considerações sobre sua 

metodologia. Rio, 1929, obra destacada por Barbosa (2016); O desenho ao al-

cance de todos. Perspectiva de observação orientando o desenho do natural. 2.ed. 

Companhia Editora Nacional: São Paulo, 1938. (SAMPAIO, 194-).

Nos quadros 1 e 2 têm-se uma classificação das modalidades de dese-

nho que constam em cada um dos livros, as séries destinadas, o volume de 

páginas, imagens e estampas que compõem cada modalidade de desenho, o 

que possibilita mensurar de modo quantitativo qual o desenho era o mais 
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a recorrente para o ginasial. Em seu conjunto vê-se cinco modalidades de de-

senho: linear a mão livre, geométrico, decorativo (ou de ornatos), do natural 

(ou de observação), e de letras e algarismo – essa última está inserida tanto 

como parte do desenho geométrico quanto do desenho decorativo.

Lamartine 

Oberg

Amadeu 

Sperândio 

e Rigoletto 

Mattei

Benjamin de 

A. Carvalho

F. Nerêo de 

Sampaio

Linear a mão 

livre

1ª e 2ª séries

17 páginas

43 figuras

1ª série

14 páginas

55 figuras

- -

Letras e 

algarismos

1ª e 2ª séries

9 páginas

14 figuras

1ª série

8 páginas

17 figuras

1ª série

7 páginas

12 figuras

-

2ª série

8 páginas

10 figuras

-

Geométrico - - 1ª série

33 páginas

82 figuras

1ª série

40 páginas

44 figuras

8 fl. estampas

2ª série

30 páginas

43 figuras

-

Quadro 1

Aspectos quantitativos das prescrições de Desenho - 1ª e 2ª séries do curso ginasial 
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a

Do natural 1ª e 2 séries

25 páginas

37figuras

1ª e 2ª séries

64 páginas

55 figuras

1ª série

7 páginas

8 figuras

1ª série

24 páginas

17 figuras

4 fl. estampas

2ª série

7 páginas

21 figuras

-

Decorativo 

ou de ornatos

1ª e 2ª séries

24 páginas

82 figuras

1ª e 2ª séries

45 páginas

95 figuras

1ª série

8 páginas

13 figuras

1ª série

16 páginas

6 figuras

8 fl. estampas

2ª série

16 páginas

43 figuras

-

Fontes: Oberg (1953a,1953b), Sperândio e Mattei (1954), Carvalho (1957) e Sampaio (194-)

Comparando os quadros 1 e 2 em seus aspectos quantitativos, além do 

volume de páginas e figuras, a ordem que cada conteúdo é elencado no índi-

ce dos livros também denotam um grau de hierarquia, prevalecendo assim a 

modalidade do desenho geométrico agregada ao desenho linear a mão livre 

em detrimento do desenho do natural, para as 1ª e 2ª séries em especial nos 

títulos escritos por Carvalho (1957) e Sampaio (194-); já no caso de Oberg 

(1953a, 1953b) e Sperândio e Mattei (1954), o desenho geométrico faz parte 
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a dos conteúdos das 3ª e 4ª séries e também tem maior representatividade 

que as outras modalidades previstas: letras e algarismos, do natural, deco-

rativo ou de ornatos (OBERG, 1953b).  

Lamartine Oberg Amadeu Sperândio e 
Rigoletto Mattei

Letras e algarismos 3ª e 4ª série
2 páginas
4 figuras

-

Geométrico 3ª e 4ª série
60 páginas
135 figuras

3ª série
52 páginas
164 figuras

Do natural 3ª e 4ª série
17 páginas
42 figuras

-

Decorativo ou de ornatos 3ª e 4ª séries
6 páginas
38 figuras

-

 

Ao observar o quadro 1, de antemão, nota-se que o desenho linear a 

mão livre é prescrito por Oberg (1953a) e Sperândio e Mattei (1954), adotan-

do o encadeamento didático proposto por Cunha (1907), isto é, Cunha (1907) 

iniciava com o desenho linear a mão livre, seguido do desenho linear (geomé-

trico/definido) com instrumentos, e depois, propunha as construções geomé-

Quadro 2

Aspectos quantitativos das prescrições de Desenho - 3ª e 4ª séries do curso ginasial.

Fontes: Oberg (1953a,1953b), Sperândio e Mattei (1954).
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atricas do desenho de ornamentos. Embora, o desenho de ornamento (ou deco-

rativo) neste conjunto de obras analisadas não apresente o passo-a-passo para 

que o estudante desenhe com instrumentos as imagens apresentadas, como 

em Cunha (1907), a exemplo de um trecho sobre polígonos estrelados.

Os polígonos estrelados são os regulares côncavos. Nestes 

exercícios, vemos a construção dos polígonos estrelados 

e modelos de rosáceas derivadas, com elementos retilíne-

os. Para traçado dos polígonos estrelados é preciso operar 

como fizemos na quarta parte do programa, isto é, no dese-

nho geométrico referente à divisão de circunferência [...]. 

(SPERÂNDIO; MATTEI, 1954, p. 125).

O desenho decorativo enfatiza aspectos teóricos e são aprendidos de 

modo intuito, visando à formação estética e a educação do olhar, como colo-

ca Sampaio (194-, p. 46 – grifo original): “66- Qualquer tipo de decoração tem 

como finalidade principal despertar agradável impressão à vista. Nestas condi-

ções, todo o trabalho deve ser conduzido com o sentido de obter o melhor 

efeito por meio de arranjos e combinações de elementos e côres”. O estudo 

sobre as cores, pautada na ideia de contraste e harmonia, aparece no con-

teúdo do desenho decorativo direcionados a 3ª e 4ª séries (OBERG, 1953b). 

Em Carvalho (1957) os conteúdos iniciam com desenho geométri-

co, seguem com decorativo juntamente com os exercícios de letras e, por 
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a último, o desenho do natural; a mesma ordem está presente em Sampaio 

(194-), embora haja um maior equilíbrio entre os conteúdos de desenho 

decorativo e do natural nesse autor. 

Quanto ao desenho do natural, entre os cinco livros destaca-se as con-

tribuições de Sampaio (194-), Oberg (1953a, 1953b), em especial as de Spe-

rândio e Mattei (1954, p. 39), cujos conteúdos foram elaborados em quatro 

partes: 1) conhecimento dos principais sólidos geométricos e sua classifica-

ção morfológica, 2) observação visual – leis naturais, 3) observação direta so-

bre corpos prismáticos e piramidados, e corpos redondos; 4) exercícios sobre 

objetos usuais e utensílios comuns. Para conduzir a análise do tópico a seguir 

elenca-se os temas explorados pelos autores. 

Desenho do natural e suas visualidades 

O desenho do natural ajusta-se ao que Cunha (1907, p. 04 – grifo origi-

nal), apud Vaz, menciona sobre o desenho imitativo (desenho de paisagem e de 

figura): “do qual se exigia: ‘A representação de todas as circunstâncias relativas 

á côr, ao claro-escuro, á situação, ás partes illuminadas e sombreadas, etc., de 

modo que a imagem do corpo exerça sobre o órgão da vista a mesma sensação 

que o próprio corpo.’ [...]” (2019, p. 106). Visto que, para Sampaio: “o desenho do 

natural compreende duas fases distintas. A marcação e o acabamento. [...]. Por 

meio da marcação situamos todas as linhas visíveis que interessam à reprodu-
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ação do que vemos e com o cuidado de conservar as relações entre as grandezas 

lineares observadas” (194-, p. 73 – grifo original); e prossegue argumentando: 

“A operação de preparar os efeitos ilusórios, aproximando a representação da 

realidade é que se chama acabamento.” (SAMPAIO, 194-, p. 73 – grifo original). 

As duas etapas mencionadas por Sampaio têm afinidade com as regras 

gerais para o desenho mencionadas por Sperândio e Mattei (1954), que se 

inicia com os contornos externos – feitos em traços leves, proporções adequa-

das e ajustando as partes que formam o conjunto do modelo a copiar – e, 

após desenhar o esboço faz-se os detalhes, por último, o sombreado. 

Ao avaliar as estratégias discursivas e ilustrativas das obras estudadas, 

percebe-se a ênfase nos aspectos que remetem ao estudo da geometria do 

desenho. Orbeg (1953b) ao iniciar o capítulo de desenho do natural para 3ª e 

4ª séries busca estabelecer a relação entre a observação de objetos cotidia-

nos com conhecimentos de geometria, como no seguinte trecho:

Quando dois semi-planos possuem uma mesma reta e se-

guem direções diferentes, formam uma figura denominada 

– ângulo diédro [...]. As paredes da sala quando se encontram 

formam ângulos diédros de 90º porque elas quasi sempre 

são perpendiculares. (ORBEG, 1953b, p. 69 – grifo original). 

As imagens nessa explicação procuram materializar os conceitos apre-

sentados, como é observado na Figura 1. 
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a Da mesma forma que Orbeg (1953b), a obra de Sperândio e Mattei 

(1954) inicia o capítulo de desenho do natural com a apresentação dos só-

lidos geométricos (poliedros e corpos redondos), apresentando sua mor-

fologia, na Figura 2, que compõe o segundo capítulo do desenho do natural 

destinado às 1ª e 2ª séries, temos a explicação do processo da perspectiva 

linear, a partir de um octaedro.

Figura 1

Demonstração de ângulos diédricos em uma parede.

Fonte: ORBEG, 1953b, p. 70.

Figura 2

Perspectiva de um octaedro

Fonte: SPERÂNDIO e MATTEI, 1954, p. 63.

 Ao descrever a imagem os autores destacam o vocabulário morfoló-

gico de base geométrica para demonstrar a perspectiva, na imagem temos a 

demonstração de um sistema de planos, exibindo o alinhamento com a teo-

ria de perspectiva cônica, nos quais são evidenciados os elementos de linha 

do horizonte, plano de horizonte e quadro.
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a Cabe ressaltar que o desenho baseado em pressupostos da geome-

tria é uma característica das instituições de formação artística, Torres (2017) 

demonstra que o currículo da Escola Nacional de Belas Artes e da Escola de 

Belas Artes de São Paulo, nas décadas de 1930 e 1940, tinham em suas ma-

trizes curriculares disciplinas de desenho linear, geometria descritiva e pers-

pectiva e sombras. E o desenho tinha por pressuposto ser a base das demais 

linguagens artísticas, como a pintura, escultura, gravura, artes decorativas e 

arquitetura. Nesse sentido ao usar o repertório do geométrico para a cons-

trução das ilustrações dos livros, os autores analisados estavam em conso-

nância com os códigos de visualidade utilizados no ensino superior. 

Figura 3

Medição de uma caixa quadrada.

Fonte: SAMPAIO, 194-, p. 61.
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a Na obra de Sampaio (194-), mantem-se o uso do mesmo vocabulário ge-

ométrico com o intuito de ressaltar a maneira de representar objetos do natu-

ral, para o autor: “os objetos ou cousas que vemos se apresentam à nossa vista 

com formas características que são discriminadas segundo uma classificação 

geométrica”. (SAMPAIO, 194-, p. 59). Ao sugerir uma experiência de um dese-

nho de uma caixa à 1ª série, as orientações levam em conta a medição usando 

como referência o sistema de pontos e segmentos de reta, a exemplo da figura 

3 que prioriza um objeto de face quadrada para primeira observação.

Apesar de utilizar um vocabulário menos ligado a geometria espacial e 

descritiva, o autor mantém a referência da geometria para suas explicações. 

Outro aspecto trata da utilização de materiais de desenho, indicando que 

para o desenho do natural o traçado a mão livre pode utilizar de instrumen-

tos como réguas e transferidores. Nas orientações dadas pelo autor se indi-

ca o uso de instrumentos para traçar as linhas iniciais (a estrutura) e depois 

sugere-se o uso do desenho a mão livre: 

Num desenho as duas primeiras linhas, a horizontal e a ver-

tical, que servem ao sistema de eixos coordenados devem 

ser traçadas com instrumentos para ficarem certas. As 

demais podem ser traçadas a mão livre. Assim, irá, pouco 

a pouco, se libertando dos instrumentos para o traçado. 

(SAMPAIO, 194-, p. 67, grifo nosso).
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a O autor utiliza o termo “certa” para enfatizar o uso inicial de instru-

mentos para o traçado, a indicação traz a ideia que a representação do real a 

partir do desenho necessita de precisão, tal ênfase reforça o caráter do de-

senho como um instrumento de formação para o trabalho e a adequação de 

modelos; porém, ao usar o termo “libertando”, ao enfatizar o desenho a mão 

livre indique certa liberdade no traçado. 

Na obra de Carvalho (1957) há uma clara diminuição do vocabulário vindo 

da geometria, embora utilize expressões como “planos”, “arestas” e “linhas”, em 

suas prescrições o uso do desenho a mão livre é enfatizado. “Desenhemos sem-

pre à mão livre, observemos e comparemos sempre uns com os outros, todos 

os objetos que desenhar-mos”. (CARVALHO, 1957, p. 139). Ainda, o autor re-

comenda o uso de outra modalidade de desenho, o de memória. “Procuremos 

sempre guardar na memória as formas dos objetos a que estamos mais acos-

tumados a ver [...], para podermos reproduzi-los de memória, desenhando-os 

de cor.” (CARVALHO, 1957, p. 138). A posição de Carvalho (1957) difere de 

Sampaio, que enfatiza a importância da perspectiva para o desenho do natural 

e salienta: “Para desenhar, ou melhor, para reproduzir o que vemos é necessário con-

siderar a existência da perspectiva e, portanto, reproduzir as cousas como vemos e 

não como realmente são (1).” (SAMPAIO, 194-, p. 60 – grifo original) 4.

Outra estratégia ilustrativa utilizada pelos autores é a observação de 

objetos cotidianos, que são estruturados a partir de formas geométricas po-

4. Indicando outra de suas obras como aprofundamento: “Ver o cap. I, pag. 29, do livro ‘Desenho ao 

alcance de todos’ [...]” (SAMPAIO, 194-, p. 60).
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a liédricas e redondas. Na Figura 4, Sperândio e Mattei (1954) demonstram os 

diversos formatos obtidos de um vaso cerâmico, a partir de diferentes pontos 

de vista na perspectiva cônica. Em figuras anteriores, os autores utilizaram a 

mesma estratégia a partir de figuras poliédricas e redondas, nesse sentido ao 

trazer o vaso como exemplo buscou-se caminhar do abstrato para o concreto 

ao valorizar a percepção de círculos contidos em planos horizontais.

Figura 4

Desenho de vaso em perspectiva.

Fonte: SPERÂNDIO e MATTEI, 1954, p. 93.

Com o intuito de demonstrar a deformação do círculo em perspectiva 

que se configura como uma elipse, Orbeg (1953b) também o faz a partir de 

objetos cotidianos como: bules, copos, abajures, entre outros. O uso desses 
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objetos se associa tanto a facilidade de serem encontrados, já que menciona 

que o professor fará a escolha desses objetos, como igualmente a preferên-

cia a objetos industrializados. Escolha que pode ser associada a aspectos de 

formação industrial, que mantém as configurações da proposta de desenho, 

defendidas por Rui Barbosa, no fim do século XIX, que destacavam o aspecto 

modernizador do ensino do desenho voltado a produção industrial.  

Figura 5

Desenho de bules a partir do cilindro e cone.

Fonte: ORBEG, 1953b, p. 84.

Figura 6

Representação de cinzeiro e aparelho eletrônico.

Fonte: SAMPAIO, 194-, estampa XIX.

Na Figura 5, vemos a esquematização e a comparação de objetos do co-

tidiano com sólidos de revolução (cone e cilindro), a ilustração anterior a essa 

demonstrava o processo de representação da circunferência e do círculo em 

perspectiva. Orbeg (1953b) menciona que essas figuras foram extraídas do 

livro “O desenho ao alcance de todos” de Sampaio, produzido pela Companhia 
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a Editora Nacional de São Paulo, o que indica a circulação dos autores e o títu-

lo sugere que essa maneira de pensar as formas a partir de uma estruturação 

geométrica seria o caminho para o aprendizado de desenho. 

A última imagem analisada nesse artigo é da obra de Sampaio, não há 

explicações adicionais sobre a imagem, pois ela faz parte das estampas que 

figuram como anexo no livro, na Figura 6, temos a representação de dois ob-

jetos a partir de sua estrutura geométrica prismática e cilíndrica. 

A ilustração de Sampaio traz aspectos da visualidade do período, atual-

mente poderia parecer estranho que um material didático fizesse referência 

ao tabagismo, mas no contexto de circulação da obra não havia restrições 

ao hábito, o que explicaria a presença desse objeto. A representação de um 

objeto que parece ser um rádio, remete também a outro ícone de moderni-

dade, em um país que cada vez mais adentrava em um processo de moder-

nização. Entre as imagens, na obra de Sampaio (194-) e Sperândio e Mattei 

(1954) igualmente temos a estruturação e representação da bandeira nacio-

nal, a escolha de tal imagem é um índice das políticas de nacionalização que 

figuravam nas concepções de escola no período. 

Carvalho (1957) ao exemplificar a distorção da representação do cír-

culo em perspectiva, Figura 7, faz uso de uma ilustração que também remete 

a outro objeto ligado a modernidade: a lâmpada.
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aAo empregar a fotografia e a ilustração, o autor busca demonstrar a 

estruturação da forma, o uso da fotografia como um elemento para auxiliar 

no ensino de desenho é utilizado tanto na obra de Carvalho (1957) como na 

de Sampaio (194-), e refletem a modernização dos métodos de impressão e 

produção de materiais didáticos.

Figura 7

Representação de um abajur de mesa 
em diferentes pontos de vista.

Fonte: CARVALHO, 1957, p. 135.

Considerações finais

Ao analisar o espaço ocupado pela modalidade de desenho do natural 

nas obras investigadas, percebe-se que, apesar de ter um lugar de relevância, 

a modalidade de desenho linear ou geométrico é a mais representativa. E na 

totalidade das obras as referências feitas a geometria espacial e projetiva 
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a são estratégias discursivas e imagéticas presentes nas prescrições do dese-

nho do natural, concepção que se aproxima a estruturação em nível superior 

da disciplina de desenho dos cursos de artes. 

Nas imagens trazidas nas obras o caráter construtivo a partir da ge-

ometria é outro ponto a ser destacado, as referências a representação tri-

dimensional de sólidos poliédricos e redondos ocupam a maior parte das 

imagens elencadas. Além da opção por objetos do cotidiano de natureza in-

dustrial, que refletem os objetivos traçados na concepção de desenho que fi-

gura no início da escola republicana, voltadas a formação para o trabalho. Ao 

reiterar que, “o desenho é arte, e uma das mais agradáveis. É acima de tudo 

útil, porque forma almas retas e aperfeiçoa o gôsto. A influência do desenho 

sente-se em tôdas as artes e ofícios, [...]. Não existe coisa alguma que muito 

ou pouco não dependa do desenho.” (SPERÂNDIO e MATTEI, 1954, p. 17). 

Sobre os métodos do desenho, o uso de instrumentos é uma constante 

em quatro das obras investigadas, tanto no texto como nas imagens a cons-

trução dos exercícios se baseiam no uso de instrumentos para o traçado, 

sendo que, somente a obra de Carvalho (1957) aconselhava o uso do dese-

nho a mão livre em toda a modalidade de desenho do natural. 

Tais constatações permitem afirmar que o desenho do natural nos li-

vros didáticos se constitui de certa forma como uma continuidade dos es-

tudos do desenho linear fortemente marcados pela geometria, o que de-



64

Coleção Desenrêdos, volume 15, 2021

Ir para Sumário

O
 d

es
en

h
o

 d
o

 n
at

u
ra

l e
 s

u
as

 v
is

u
al

id
ad

es
 (.

..)
  |

  A
d

ri
an

a 
V

az
, R

o
ss

an
o

 S
ilv

amonstra que mesmo na década de 1950 as prescrições escolares do desenho 

pouco se aproximaram das concepções de desenho pautadas pela moderni-

dade das artes, que enfatizam a expressividade no desenho infantil. Ao con-

trário, há uma permanência da visão estética do desenho em seus aspectos 

voltados ao mundo do trabalho e a modernização industrial.
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Para que desenham as criancinhas?  
Entre a destreza do olho e da mão 
na formação profissional da futura 
República brasileira e o nascente 
conceito de arte infantil no contexto 
internacional do final do século XIX

Amanda Siqueira Torres Cunha

Conforme Koselleck (2006), os conceitos políticos e sociais são com-

postos por camadas temporais e os seus significados possuem diferentes 

durações e origens distintas. Por isso, é necessário problematizar as conti-

nuidades e as descontinuidades das estruturas contextuais de um conceito, 

enquanto “circunstâncias que não se organizam segundo a estrita sucessão 

de eventos passados. Elas implicam maior duração, maior estabilidade, alte-

rando-se em prazos mais longos” (KOSELLECK, 2006, p.135). Desse modo, 
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a na perspectiva da história dos conceitos1, um conceito nasce de diversos mo-

vimentos que precederam sua nomeação na longa duração, por isso, apro-

priando-nos dos procedimentos teórico-metodológicos desse gênero de 

análise do pensamento político e social, buscamos compreender o terreno 

educacional de disputas sobre os objetivos do desenho infantil no Brasil em 

relação ao debate internacional sobre o tema, encabeçado especialmente, 

na Europa em vias de industrialização. Assim, cabe problematizar as noções 

sobre o ensino de desenho às crianças naquele contexto em, pelo menos, 

dois movimentos: tomado como ferramenta para formação de futuros tra-

balhadores e para além de sua estrita aplicação no mundo laboral, enquanto 

meio de experiência subjetiva para a formação da criança, originando-se o 

futuro conceito de “arte infantil”.

Especialmente, a partir do fim do século XIX, o desenho infantil foi 

permeado por ampla disputa sobre seus objetivos sociais e procedimentos 

práticos. De um lado, tomado por artistas românticos como prática espon-

tânea frente a concepção de certa genialidade inata às crianças, a exemplo 

de Baudelaire (1863, p. 62), ao apresentar  uma das faces da perspectiva mo-

derna sobre infância: “A criança vê tudo de novo; ela está sempre embeve-

1. Entre 1950 e 1960 despontavam movimentos entre alguns historiadores do pensamento político, 

tendo em vistas a historicidades dos textos, refletindo-se sobre a linguagem dos autores e de suas 

intenções de fala, negando-se o anacronismo inerente às análises pautadas em verdades filosóficas. 

Como exemplo, nascia a história dos conceitos na Alemanha a partir do debate entre Koselleck, Wer-

ner Conze e Otto Brunner no de criação de um léxico sobre os conceitos históricos fundamentais, o 

Geschichtlichte Grundbegriffe.
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acida. Nada é mais parecido com o que se chama inspiração, do que a alegria 

com a qual a criança absorve forma e cor”2. Destacavam-se também recentes 

contribuições de estudos científicos sobre o tema, como as do antropólogo 

Spencer (1820-1903), aproximando-se de teorias evolucionistas, onde pon-

tuava o papel do desenho na educação das crianças para a promoção da au-

toinstrução, ao sugerir: “As crianças devem ser levadas a fazer suas próprias 

investigações, e para desenhar suas próprias inferências. Elas devem ser in-

formadas o mínimo possível e induzidas a descobrir tanto quanto possível”3. 

(SPENCER, 1861, p. 124-125). De modo semelhante, o psicólogo Granville 

Hall (1883) no contexto estadunidense, também suscitava debates na Amé-

rica sobre as práticas gráficas infantis. Tal gênero de discurso abria espaço 

para a constituição do conceito de arte infantil em autores como o italiano 

Corrado Ricci (1887), o alemão Alfred Lichtwark (1887), o britânico James 

Sully, entre outros psicólogos, filósofos, artistas e historiadores da arte que 

mobilizavam tal conceito educativo. 

Por outro lado, diante da disparidade de condições econômicas e so-

ciais em que parte das crianças se inseriam frente a lógica econômica de um 

mundo em vias de industrialização, as contradições sobre a infância desta-

2. Tradução da autora. Do original “L’enfant voit tout en nouveauté ; il est toujours ivre. Rien ne ressemble 

plus à ce qu’on appelle l’inspiration, que la joie avec laquelle l’enfant absorbe la forme et la couleur [...]” 

(BAUDELAIRE, 1863, p. 62)

3. Tradução da autora. Do original: “Children should be led to make their own investigations, and to draw 
their own inferences. They should be told as little as possible, and induced to discover as much as possible”. 
(SPENCER, 1861, p. 124-125).
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a cam os limites e alcances do que seria a nascente noção de arte infantil, pois, 

o século XIX também foi marcado pela presença de uma infância no mundo 

laboral. O emprego de crianças e mulheres nas fábricas com o objetivo de di-

minuírem-se os custos com mão de obra, no entanto, também impulsionaria 

sugestões reformadoras de suas condições de trabalho, a exemplo do caso 

francês, como propunha o ministro da educação pública, Jules Simon, frente 

às condições de vida da classe trabalhadora francesa do século XIX denun-

ciava: “[...] nenhuma solicitude pelos interesses da indústria, nenhuma pena 

pela angústia das famílias poderia absolver a sociedade do crime para assim 

libertar as gerações mais jovens e deixá-las matar suas almas e seus corpos”. 

Além disso, sugeria: “Basta cortar o dia pela metade: seis horas para o traba-

lho, seis horas para a escola e para diversão” e ponderava que isso tornaria 

“a situação das crianças empregadas suportável e até agradável nas manu-

faturas, e assegura para o futuro um recrutamento de bons operários. Nun-

ca houve uma reforma mais simples e nunca houve mais urgência” (SIMON, 

1864, p. 176)4. Por tal demanda, crescia o ensino do desenho nas escolas ins-

truindo para atuação na indústria. Na Grã-Bretanha e em parte da Europa, 

4. Tradução da autora. Do original “[…] qu’aucune sollicitude pour les intérêts de l’industrie, aucune pitié 

pour la détresse des familles ne pourrait absoudre la société du crime de livrer ainsi les jeunes générations et 

de laisser tuer à la fois leur âme et leur corps […] Il suffit de couper la journée en deux : six heures pour le mé-

tier, six heures pour l’école et pour le plaisir. Ce changement n’est pas onéreux pour l’industrie, il ne coûte rien 

aux familles. Il rend supportable et même agréable la situation des enfans employés dans les manufactures, 

et il assure pour l’avenir un recrutement de bons ouvriers. Jamais il n’y eut de réforme plus simple, et il n’y en 

eut jamais de plus urgente ” (SIMON, 1864, p. 176).
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asobressaiam instituições de ensino5 de desenho para qualificar escolares nas 

práticas artesanais das fábricas, como tabém se processava nos Estados Uni-

dos. Como exemplo de práticas comuns, destacamos uma fotografia publi-

cada no Nouveau Manuel de Cours de Dessin, publicado em Londres em 1902:

A imagem representa um grupo de crianças envolvidos no método de 

desenho baseado na cópia de um modelo à mão livre, produzida sem de-

calques ou matrizes, mas por observação de um exemplar desenhado pelo 

professor na lousa. É possível notar na posição dos aprendizes que seguram 

5. Isso se daria por meio de legislação que instituía escolas para garantir tal formação desde 1853 na 

Inglaterra e também no contexto estadunidense, em 1870, com o Lei de desenho industrial (Industrial 

Drawing Act), em consonância com o ideal de formação de artesão para a industria nacional.

Figura 1

Meninos se exercitando no desenho a mão livre (Garçons s’exer-
çant au dessin à main levée), 1902.  Nouveau manuel de cours de 

dessin de Nelson (Manuel des professeurs, niveau 1), Londres

Fonte: Beuvier, 2009, p. 104.
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a o suporte em ardósia com a mão esquerda, enquanto traçam a figura com 

giz com a outra mão, quase ao mesmo tempo. Possivelmente a fotografia 

foi posada, vez que se tornaria improvável a execução simultânea dos de-

senhos, especialmente, diante das limitações técnicas da fotografia naquele 

contexto. Apesar dessa retórica fictícia criada pela imagem posadas, noções 

sobre as práticas de desenho nas escolas gerais e de desenho do período, 

podem ser extraídas do registro. Em detrimento de uma experiência consi-

derada mais subjetivo ou “livre”, as marcas da simplificação formal desse tipo 

exercício legariam padrões decorativos de interesse industrial nas escolas 

de artes e ofícios, o que foi assimilado nas instituições profissionalizantes e 

gradativamente nas escolas europeias em geral no século XX. Como ressal-

ta Pevsner (2005, p. 308), no contexto europeu, “naturalmente, os métodos 

usados ainda eram em todas essas regiões os da cópia apática de desenhos, 

de formas geométricas simples ou talvez, em estágios mais adiantados, de 

arranjos de flores”. Thistlewood (1986) também menciona parte das ações 

nessas classes, as quais eram baseadas na reprodução do desenho de con-

tornos das imagens por meio da linearidade das representações memoriza-

das pelos alunos para a instrução do “olho e da mão”. 

Seguindo a compreensão do necessário consórcio entre a arte e a in-

dústria para o desenvolvimento nacional no final do século XIX, no Brasil, 

o ensino das artes aplicadas à indústria também ocuparia o pensamento 

de agentes públicos, como o relator da Instrução Pública, o deputado Rui 
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aBarbosa, que no discurso “Desenho e a Arte Industrial”, de 1882, louvava o 

ensino de artes aplicadas: Eis a arte que hoje celebramos aqui: aquela que 

dignifica as necessidades mais habituais da nossa passagem pela terra; que 

irradia sobre todos os momentos da nossa vida; que se dedica à felicidade da 

maioria dos homens: a arte aplicada.” Ainda acrescentava o autor “Certo não 

serei eu quem conteste o princípio da unidade superior da arte. Entre a arte 

aliada à cultura industrial e às belas artes, não há distinção substancial, não 

há divisória insuperável, não há heterogeneidade” (BARBOSA, 1882b, p. 09). 

O trecho deriva de um de seus Pareceres da apreciação do Decreto nº 7.247, 

de 19 de abril de 1879, de autoria do Ministro do Império Carlos Leôncio 

de Carvalho (1847-1912) do partido Liberal. Barbosa também se dedicou ao 

tema em um segundo parecer “Reforma do Ensino Primário e Várias Insti-

tuições Complementares da Instrução Pública” de 1883 (BARBOSA, 1946).

Tendo iniciado a carreira política no cargo de deputado provincial da 

Bahia, em 1878 e deputado geral em 1879, Barbosa deixou relevante produ-

ção entre seus discursos, pareceres e projetos, que denota pesquisa de fôlego 

e investimento em dados sobre modelos educativos de várias nações como a 

Inglaterra, a França, a Escócia e a Alemanha. Naquele contexto de transfor-

mações propostas, declarava a defesa de um modelo de escolas primárias e 

secundárias voltado à formação profissional do homem livre brasileiro. Assim, 

seguia o espírito do artigo 9º do referido decreto no qual caberia ao Governo,  
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a Crear ou auxiliar no municipio da Côrte e nos mais importan-

tes das provincias escolas profissionaes, e escolas especiaes 

e de aprendizado, destinadas, as primeiras a dar a instruc-

ção technica que mais interesse ás industrias dominantes ou 

que convenha crear e desenvolver, e as segundas ao ensino 

pratico das artes e officios de mais immediato proveito para 

a população e para o Estado, conforme as necessidades e 

condições das localidades (BRASIL, 1942 [1879]).

Ante possíveis caminhos de modernização da sociedade brasileira, na 

apreciação da matéria, Barbosa visualizava como imperativo o investimen-

to no ensino de desenho desde a mais terra idade. O ensino do desenho é 

historicamente objeto de amplo debate6 na esfera política e cultural brasi-

leira e em tal contexto, relacionava-se com a crescente imagem da arte in-

corporada à indústria, como passo basilar para o desenvolvimento da futura 

República brasileira. Resultante do ideal positivista e liberal, que auxiliara 

o processo de abolição da escravatura e o movimento republicano, o status 

conferido ao ensino do desenho para as artes aplicadas fundamentava-se 

nos modelos reformadores norte-americano e britânico, ancorados na cren-

ça da educação como braço de mudança social, progresso e modernização. A 

6. Entre os intelectuais envolvidos no debate sobreo valor do desenho para o desenvolvimento, 

Cunha (2005) ressalta os discursos de José Bonifácio, Ignacio Alvares Pinto de Almeida, Hipólito da 

Costa Liberato Barroso, Gonçalves Dias, Martin Francisco, Carlos Leôncio de Carvalho, Félix Ferreira 

João Barbalho Uchoa Cavalcanti e João Alfredo Corrêa de Oliveira.
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ainstituição de fábricas e manufaturas no Brasil ganharia recentemente fôle-

go com a implementação de políticas protecionistas7 e o interesse na produ-

ção industrial local foi enriquecido posteriormente com debates de homens 

públicos como Rui Barbosa. 

Contudo, a distância da realidade brasileira daquelas de nações consi-

deradas avançadas demandaria que a educação do povo fosse estruturante 

de uma cadeia produtiva industrial nacional. Além da instrução das letras, 

Barbosa tomava como exemplo a recondução do ensino do desenho no caso 

inglês, símbolo de sucesso econômico mundial. Por isso, valia-se das discus-

sões frente a derrocada da qualidade estética da produção industrial do sé-

culo XIX, expressamente percebida na ocasião da Grande Exposição do Tra-

balho da Indústria de Todas as Nações” ocorrida em 1851, em Londres. O 

evento foi lembrado por Barbosa como ponto que demostrou a recuperação 

da qualidade da produção britânica com a ampliação do ensino de desenho. 

A exposição foi amplo espaço de divulgação das inovações técnicas, porém, 

repercutia também a crise da produção artesanal ocidental, resultante da 

falta de representatividade dos artesãos no mercado europeu. Com o afã da 

indústria mercantilista em produzir mercadorias de modo mais acelerado 

sob o infortúnio de uma qualidade questionável, os artesãos do passado fo-

7. Em especial, por meio do Decreto nº 376, que criou a “Tarifa Alves Branco”, de 1844, pela qual, o go-

verno imperial apoiaria fortemente o crescimento industrial, ao incluir a tributação de 30% de grande 

parcela dos itens estrangeiros.
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a ram sendo substituídos pelo maquinário operado por trabalhadores que, na 

maioria das vezes, desconheciam os princípios estéticos das artes e ofícios. 

O crescente sistema industrial, no entanto, não apresentava suporte 

para a formação de desenhistas, agentes responsáveis pela concepção dos 

produtos, comparáveis ao ofício do profissional que seria conhecido poste-

riormente como designer. Os vestígios das mudanças educativas empreendi-

das, a partir de então, estavam no fortalecimento do desenho na instrução 

inglesa. Décadas depois, a reorganização desse ensino em outras nações foi 

defendida como decisiva no sucesso da indústria, a exemplo da que foi visto 

na Exposição Universal de Paris, de 1879 e suas reverberações no Brasil im-

perial naquele mesmo ano, conforme introduzido anteriormente.

A literatura romântica alemã também é sintomática das críticas à má 

qualidade estética da produção industrial atestada desde 1851, com des-

tacavam Friedrich Schiller e Johann Goethe, ao identifica que o desenvol-

vimento espiritual da humanidade se dava em consonância com o desen-

volvimento da arte, mas que esta última estaria marcada pela “vulgarização 

do gosto e da forma do entretenimento popular e da manufatura de massa” 

(EFLAND, 1990, sp). 8 Por tais motivos, ocorreriam as inúmeras reformas 

das escolas de artes e ofícios na Europa, pois a fábrica parecia suplantar as 

8. Tradução da autora. Do original: “[...] the art was by a vugarization of taste in the form of popular enter-

tainnement and mass manufacturing” (EFLAND, 1990, sp).
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aoficinas artesanais. Decorriam disso, os modelos educativos inspirados nos 

debates de orientação romântica, fundamentados nos modelos das guildas 

medievais de produção de arte, como no caso anglo-saxão com William Mor-

ris (1819-1900), ao sistematizar projeto a partir do pensamento do arquite-

to Augustus Pugin, do filósofo Thomas Carlyle e especialmente dos escritos 

do crítico e de seu professor em Oxford, Jonh Ruskin, no Movimento inglês 

Arts and Craft. Este fora baseado no ideal do ensino das artes aplicadas e para 

Morris, não se admitiam diferenças entre as linguagens da tradição artística 

e a de objetos cotidianos (PEVSNER, 2005, p. 306). O precursor do referi-

do movimento, Ruskin, um dos mais relevantes críticos britânicos de arte, 

compreendia como infundada a distância entre a arte e a existência prática, 

pois, a industrialização responderia como o mal que provocara a deformação 

estética sob a qual se sujeitavam os consumidores. 

As concepções de agentes reformadores com Ruskin também teriam 

seus rastros na América Latina, como no caso brasileiro, conforme se veri-

fica a partir de outros documentos ligados ao deputado Rui Barbosa, o qual 

encabeçava os debates sobre o ensino de artes aplicadas no Império con-

duzidas em diálogo com o contexto internacional, em especial a partir dos 

exemplos do que seria a vitoriosa Inglaterra industrializada. Cláudio Amaral 

(2016) sustenta a tese de que Barbosa tomou contato com a obra de Ruskin 

provavelmente a partir das críticas do britânico sobre a Mostra de 1851. 
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a O reordenamento do ensino do desenho, na Inglaterra, teria reverberado 

em seu pensamento para a reforma da instrução pública brasileira, assim, 

lembrando o constrangimento gerado por ocasião daquele evento em solo 

londrino, defendia: “a supremacia inglesa saiu corrida do certame interna-

cional. A sua preponderância política, a sua soberania monetária, a enorme 

potência mecânica acumulada nas suas fábricas não a salvaram! O colosso 

recebeu a mais severa das humilhações”. Ainda acrescentava, o autor,

esse revés, porém, foi o começo de uma transfiguração. 

Magoada, mas resoluta, a grande nação compreendeu a 

situação inevitável, e resolveu-a. Com raras exceções, as 

suas indústrias tinham-se assinalado por uma grosseria 

rudimentar. O país inteiro estremeceu; mas o país estava 

salvo, [...] porque os homens de Estado ingleses tiveram a 

fortuna de perceber a causa, sutil, obscura, solapada, mas 

decisiva, desse desastre. (BARBOSA, 1882b, p. 04).

Observador dos reconhecidos modelos estrangeiros, ele apoiava-se 

na notoriedade de nações como França, Inglaterra e Estados Unidos no que 

se referia às artes aplicadas à indústria e aos seus desdobramentos por meio 

da generalização da “instrução artística” desde a infância. Reconhecendo a 

retomada da qualidade da produção inglesa, Barbosa destacava: “o governo 
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aviu-o; o governo creu-o; o governo proclamou-o; o governo estabeleceu que, 

para a reabilitação da potestade ferida de Albion, só havia um meio: uma re-

forma radical do ensino do desenho em todas as escolas [...]. Já nos fins de 

1851 se apontavam as medidas”. Além disso, arrematava:

Hoje, o ensino popular do desenho, que em si encerra a cha-

ve de todas as questões e de todos os destinos no domínio 

da arte, é, entre todas as nações cultas, um fato total ou 

parcialmente consumado [...]. Os resultados, de admiráveis, 

orlam pelo inverossímil. Os povos outrora mais refratários 

ao gosto e à ciência das aplicações decorativas da arte re-

velaram aptidões (BARBOSA,1882b, p. 05). 

Diante da pretensão do consórcio entre artes e indústria para o cresci-

mento e a ascensão econômica do Brasil, como também dispunha o citado De-

creto de 1879, a imprensa brasileira conduziu parte desse movimento por meio 

dos primeiros manuais para o ensino de desenho geométrico. Publicado em 

1882 pelo inspetor de instrução baiano, Abílio Pereira Borges9 (1824-1891),  e 

baseado nos princípios de Walter Smith, o compêndio “Geometria Popular” foi 

9. Conforme discorrem Gondra e Sampaio (2010, p. 1), Abílio Cesar Pereira Borges, “nascido no po-

voado de Macaúbas, então pertencente à pequena Vila de Rio de Contas” foi “médico e pedagogo, um 

dos primeiros a se preocupar, criar e adotar um manual didático para o ensino na educação primária e 

secundária no Brasil, dono de escolas, gestor da educação pública, homem que foi a imprensa nacional 

em defesa de suas teses e práticas pedagógicas”.
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a editado sucessivas vezes, sendo a última em 1959.  A imagem a seguir repre-

senta uma de suas páginas, evidenciando o caráter técnico do ensino do dese-

nho geométrico, por meio da apresentação das categorias de linhas.

Figura  2 

BORGES, Abílio, 1882. Páginas da obra Elementos de Geometria Prática Popular.

 Fonte: Borges, 1882, p. 6-7.

Com marcado caráter técnico formativo, no prólogo da obra, Borges 

também apontava: “a geometria dá á mente do alumno um elevado conceito 

da applicabilidade das theorias scientíficas, encaminhando-a e habilitando-a 

á raciocinação methodica e lógica, desapaixonada e tranqüila, que conduz a 

um effeito útil” (BORGES, 1882, s.n). 
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aAs vozes acentuadas nas esferas política e cultural brasileiras dis-

seminavam também a crença na educação moderna como agente de mu-

dança social e progresso, em oposição aos métodos de memorização ca-

ros ao sistema de instrução jesuítica do Brasil colonial, como Rui Barbosa 

pontuava, pois deveria ser vigorante a exclusão de “[...] todos os sistemas 

mecânicos de ensino, todos os processos que apelem para a memória de 

palavras”, mas “empregando-se constantemente o método intuitivo, o en-

sino pelas coisas, de que será simples auxiliar o ensino pelos livros” (BAR-

BOSA, 1946 [1883], p. 90). Desse modo, o autor seguia em acordo com o 

teor do decreto de Leôncio de Carvalho, que se referenciava no método 

fundamentado na obra “Primeira Lição de Coisas” de Norman A Calkins 

(1861), traduzido em 1881 para a língua portuguesa pelo próprio Rui Bar-

bosa e publicado no Brasil em 1886, enquanto relevante contributo para a 

conceituação de um método geral de ensino.

Como Borges em seu manual, Barbosa defendia conteúdos destinados 

à vida prática, o que demandaria um ensino para além das marcas retóricas  e 

memorialísticas, mas que privilegiasse o ensino de ciências, contando-se ain-

da com outras novidades, a exemplo dos ensinos de ginástica, música, canto 

e especialmente, do desenho. Apoiado no trabalho de organização do ensino 

profissional realizado nos Estados Unidos por Walter Smith (1836 - 1886), 

considerado por ele o “grande organizador do ensino geral do desenho no 
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a Massachusetts britânico”, Barbosa equiparava o desenho a um “idioma”. Re-

ferenciando a obra de Smith (2013 [1873]) Art education: Scholastic and In-

dustrial, Rui Barbosa pontuava citando o teórico:

É o desenho, a muitos respeitos, um como idioma, - uma 

linguagem visível, a linguagem das formas; tendo apenas 

duas letras no seu alfabeto, a linha reta e a curva; composto, 

como as nossas palavras escritas, de combinações de 

reatas e curvas, com a diferença que, enquanto a palavra 

sugere o nome e a idéia, o desenho antepõe-nos a coisa 

mesma. No desenho e na escrita o bom êxito depende da 

mesma faculdade – a faculdade de imitação, sendo, porém, 

o desenho como mais simples, nos seus elementos; do que 

a escrita, mais fácil de adquirir do que ela [...] (SMITH, apud 

BARBOSA, 1883, v X, t. 1, p. 113). 

Para tanto, em sua opinião, o desenho figuraria como linguagem privi-

legiada e o exaltava como uma “[...] modesta e amável disciplina, pacificado-

ra, comunicativa e afetuosa entre todas: o desenho professado às creanças e 

aos adultos, desde o Kindergarten até à universidade, como base obrigatória 

na educação de todas as camadas sociais”. (BARBOSA, 1882b, p. 11). Nesse 

ponto, importa salientar a defesa pública do desenho entre as crianças que 

precederia a própria escrita, sustentando-se que
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a[...] todos os meninos desenham, por um natural pendor 

do mais enérgico instinto dessa idade. Modelar formas, 

debuxar imagens: eis a primeira e mais geral expressão da 

capacidade criadora nas gerações nascentes[...] é verdadei-

ra barbárie o ensinar a ler e escrever antes de certa idade. 

(BARBOSA, 1946 [1883], v X, t. 1, p. 64).

A exemplo de Pestalozzi (1746-1827), Barbosa destacava o desenho 

subordinado à escrita e por sua vez, estaria subordinado à medição (PESTA-

LOZZI, 1898 [1801], p. 102) 10. Entretanto, uma das referências mais mar-

cantes sobre a educação das crianças em Rui Barbosa está no programa e 

nos métodos do discípulo de Pestalozzi, Fiedrich Froebel (1782-1852), au-

tor em difusão desde a segunda metade do século XIX. Rui Barbosa elenca 

que “no seu sistema os brincos representam a atividade livre da criança; e a 

espontaneidade de ação (self-activity, na expressão americana) é o primeiro 

princípio do método froebeliano” (BARBOSA, 1946 [1883], v X, t. 3, p. 85). 

Diante do Decreto de 1879, deveriam ser fundados nos diferentes dis-

tritos do município da Corte jardins de Infância, à maneira de Froebel, para 

meninos e meninas de 3 a 7 anos de idade. Em seu discurso, servindo-se dos 

exemplos dos EUA, de nações da Europa e da República Argentina, para Rui 

Barbosa, os métodos de Froebel e o Kindergarten, entre muitas vantagens, 

10. Tradução da autora. Do original : “De même, c’est en m’efforçant d’enseigner l’écriture que je compris»e; 

la. nécessité de la subordonner au dessin, et c’est en cherchant à enseigner le dessin que je vis l›enchaînement 

et la subordination de cette dernière étude à celle de la mesure.” (PESTALOZZI, 1898, p. 102).
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na formação em artes e ofícios desde o início da vida. Na essência dos mé-

todos de Froebel, tinha-se o objetivo de se promover uma educação intelec-

tual por meio da destreza manual através da manipulação de materiais edu-

cativos (dons) e de atividades manuais (ocupações). Para Bordes, os autores 

que contribuíram para a divulgação do programa de Froebel nos manuais es-

colares por ele analisados, coincidem no ato de se qualificar as “ocupações” ( 

recorte, colagem, bordado, recorte de papel ) como “[...] ‘simulacro do traba-

lho’ que preparam a criança para a indústria e educam seu sentido estético, 

ensinando-lhe a conquista da liberdade pela autossuficiência da produção 

e o trabalho” (BORDES, 2007, p. 72)11. Como exemplo desse movimento, no 

caso brasileiro, Rui Barbosa se apoiava nas palavras de Willian Harris, supe-

rintendente de instrução pública no Missouri, para quem, a infância seria a 

estação mais propícia para “se adquirir novos gêneros de agilidade manual”:

[...] cumpre fazer da criança um artista, um produtor refle-

tido, nos limites de suas forças desenvolvendo-lhe, ao mes-

mo tempo, a flor peculiar de sua individualidade: e para 

esse fim não bastam os ensaios inconscientes, instantâne-

11. Tradução da autora. Do original: “Todos los autores que divulgaron el programa de Froebel coinciden 

en calificar las ocupaciones como ‘simulacros de trabajos’ que preparan al niño para la industria y educan su 

sentido estético, enseñándole a conquistar la libertad por la autosuficiencia de la producción y el trabajo”. 

(BORDES, 2007, p. 72).      
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os, dispersos do instinto infantil. É imprescindível uma edu-

cação particular, que amolde inconscientemente à congru-

ência, à harmonia, à regra essa volubilidade indefinida, em 

procura sempre de uma aplicação, que à ocupe, e satisfaça 

[...] (BARBOSA, 1946 [1883], v X, t. 3, p. 86).

Rui Barbosa interpretava as relações entre a concepção de Froebel e 

os objetivos de se formar a criança no caminho do desenhista, definindo pela 

individualidade como dimensão comparável ao “estilo” ou à “maneira” do ar-

tista seguro, em oposição à dispersão e ao instinto próprio da infância. De-

fensor da criação de um “jardim de creanças”12 no Rio de Janeiro, enquanto 

uma instituição modelar para outros estabelecimentos de atendimento de 

crianças, antes de suas entradas nas escolas de primeiras letras aos sete anos 

de idade, Barbosa considerava este um caminho para a “renovação dos mé-

todos” e uma passagem suavizada da abrupta inserção da criança no “regime 

da escola”. Servindo-se dos exemplos estrangeiros, apresentava as investi-

das de criação espaços destinados ao atendimento de crianças das camadas 

sociais menos abastadas, ao citar exemplos referentes ainda ao século XVIII:

12. Na divisão da instrução pública primária, como atesta o Parecer de Rui Barbosa de 1883, “os jar-

dins de crianças abrangeriam um curso de três anos, recebendo meninos e meninas de quatro no míni-

mo e educando-os até a idade dos sete”. (BARBOSA, 1883, v X, t. 1, p. 86). Na classe intermediária, com 

duração de um ano, se destinava a crianças de sete anos em fase de transição para “escola de primeiras 

letras”, onde os alunos teriam contato direto com a leitura e a escrita, até então excluídas dos progra-

mas das crianças menores.



87

Coleção Desenrêdos, volume 15, 2021

Ir para Sumário
P

ar
a 

q
u

e 
d

es
en

h
am

 a
s 

cr
ia

n
ci

n
h

as
? 

 (.
..)

  |
  A

m
an

d
a 

Si
q

u
ei

ra
 T

o
rr

es
 C

u
n

h
a Data de mais de um século a idéia de instituir asilo para as 

crianças de três a sete anos, sugerida pela conveniência de 

abrir lugares de refúgio e gasalhado (sic) seguro aos filhos 

das classes pobres durante as horas de diurno trabalho dos 

pais. Preconizado, ou praticado, por Diderot, em 1763; por 

Betzky, na Prússia, em 1775; por Oberlin, Sara Bauzet e 

Luísa Schaeppler desde 1770 e M. de Pastoret  em  1801, 

na  França; por Owen, na Escóssia, em 1816; por Pestalozzi, 

na Suiça, em  1818;  por Brougham, na Câmara dos  Lordes,  

em  maio  de 1835,  esse pensamento encarnou-se, debaixo 

de vários nomes e modificações   diversas,  na Alemanha  

sob a  proteção  da Princesa de Lippe Detmold, em 1807, 

e da Rainha do Wurtemberg em 1817, na  Escóssia  [sic.] 

e Inglaterra, graças  a  Robert Owen e Henry Broughan,  

em 1816 e 1819, em Cremona,  pelos esforços de Apor-

ti  em  1829, em  Florença, no ano de 1834, na Bélgica em 

1827.  Sob os diferentes designativos que assumia, porém, 

Kleinkinderschule nos países germânicos, infant schools 

entre os ingleses, salles d ásyle em França, écoles gardien-

nes na Bélgica, asili infantili  na Itália, faltava a todas essas 

instituições o sopro do espírito educador, que Froebel  lhes  

veio  bafejar  com  a criação dos Kindergärten (sic), fórmula 

definitiva da   educação   preliminar à escola (BARBOSA, t. 

III, 1946 [1883], v X, t. 2, p. 57-58).
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aBaseado nas contribuições de Froebel, ao propor espaços específicos para 

os filhos de trabalhadores nos referidos contextos enquanto solução ao anseio 

descrito desde o século anterior, Barbosa travava defesa sobre projeto seme-

lhante destinado à educação popular no Brasil. O autor também reprovava os 

métodos de ensino em desacordo com a natureza espontânea da criança, e re-

correndo a metáforas como a de Froebel nos seus kindergartens, ressaltava: “[...] 

como flor, que retirassem do ambiente enérgico luminoso do céu tropical [...] 

para experimentar a privação do sol, do ar livre, de todas as condições essen-

ciais da nobre criaturinha condenada” (BARBOSA, 1946 [1883], v X, t. 2, p. 34).

Para o atendimento nos “jardins de creanças”, o método de Froebel 

também seria previsto na formação das “alunas-mestras” nas Escolas Nor-

mais, por meio da cadeira de “Teoria de prática do método Froebel”, no pri-

meiro e no segundo ano, acrescentando-se, ainda, as cadeiras de “Desenho 

estenográfico e à mão livre” e de “Prática elementar de modelação” (BAR-

BOSA, 1946 [1883], t. 1, p. 110).  Em último lugar, o cultivo do desenho cien-

tífico13, considerado possível a todas as almas, para o autor, desenvolveria “a 

faculdade de sentir, admirar e gozar o belo”. 

A divulgação do ensino de desenho científico contribuiria, enfim, para a 

desejada união entre a produção industrial e a estética, na compreensão de 

uma arte que, longe da noção de “arte pela arte”: “[...] aformoseia a utilidade: 

13. O aspecto científico da concepção do ensino de desenho fica claro quando Rui Barbosa considera que 

não se trataria de “tentar ensaios empíricos, cujo valor seja duvidoso.” (BARBOSA, 1946 [1883], t. 1, p. 112).
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a tem para as mais modestas condições humanas o toque de uma sedução” 

(BARBOSA, 1882b, p. 12). Além disso, para o autor, o cultivo das artes apli-

cadas e o estudo da natureza também contribuiriam para a formação das 

senhoras, a exemplo dos “trabalhos de agulha” como realizados na elogia-

da escola superior de South Kensington (BARBOSA, 1882b, p. 15) e que já 

aparecia no referido decreto de 1879 como parte do curso primário e das 

escolas normais (BRASIL, 1942 [1879]).

Se no Brasil, a defesa do ensino do desenho para artes aplicadas era 

inicial no final do século XIX, em parte da Europa recém industrializada des-

pontavam também críticas ao modelo do ensino de desenho às crianças de-

dicado apenas a formação para o trabalho. Movimentos que ampliariam a 

percepção da prática do desenho infantil levariam a uma concepção bastan-

te complexa que fundamentaria o futuro conceito de arte infantil. Ainda que 

não presente no discurso de Rui Barbosa, no contexto britânico sobre o qual 

falava, levantavam-se também movimentos de revisão das práticas do dese-

nho das crianças construídas sobre as bases do cíclico ensino da produção 

gráfica geométrica e mimética. Além disso, o processo de industrialização 

e o emprego de crianças nas fábricas levavam também a questionamentos 

sobre sua proteção. A esse respeito, em 1884, por ocasião da Exposição In-

ternacional de Saúde, realizada em Londres, ocorreu a Conferência Inter-
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anacional sobre Educação que contava com a seção14 dedicada à “educação 

técnica”, a qual incluía o tema “arte e desenho”. No referido evento, foi mar-

cante a presença de escolas de artes e ofícios, lugares de referência na dis-

ciplina de desenho para satisfazer as necessidades técnicas da indústria por 

meio de estágios de formação baseados nos processos de desenho do natu-

ral, geométrico e da cópia de padrões decorativos. Como dito, os métodos 

de aprendizagem do desenho foram considerados estratégicos para lograr 

uma indústria sólida, e por esse motivo, os Estados que se pretendiam com-

petitivos destacavam-se por essa introdução do desenho, como foi o caso da 

França e da Alemanha. Nesse sentido, o tema “O ensino do desenho e da cor” 

como um precursor da composição decorativa” foi escolhido naquela seção 

por Sparkes, representante da Escola de Arte de South Kensington.  

A temática eleita, no entanto, foi criticada por ser considerada “obs-

cura” e “restritiva” pelo debatedor da seção, o pedagogo e ex-aluno de John 

Ruskin e sucessor deste no britânico Working Men’s College, Ebenezer 

Cooke (1837-1913), membro também da Society for the Development of the 

Sciences of Education. Para Cooke (1885), o método baseado na imitação e 

na cópia, regido por regras de estrito interesse da indústria, deveria ser alvo 

14. Kelly (2004) destaca as seguintes seções: Seção A (Condições de Educação Saudável; Treinamento 

Infantil e Ensino; Organização da Educação Elementar; Inspeção e Exame das Escolas; Ginástica e ou-

tros exercícios físicos; Ensino de Música nas Escolas. Seção B (a. Ensino Técnico; uma. Ciência; b. Arte; 

c. Artesanato; d. Agricultura; e. Economia doméstica; Auxílios subsidiários à instrução; Economia nas 

Escolas; SEÇÃO C (Organização da Educação Universitária). Seção D (Treinamento de Professores; 

Organização do Ensino Médio e Intermediário).
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a de reflexão, considerando-se a importância do ato de desenhar desde cedo, 

a necessidade da “liberdade de expressão” e a atenção a ser dada às “habili-

dades artísticas naturais”15 (KELLY, 2004, p. 53). Abriam-se espaços para a 

discussão sobre outros objetivos do desenho infantil. Apesar das críticas de 

Cooke, Kelly (2004) identifica em Spakers a valorização do inatismo no do-

mínio da cor que os jovens alunos teriam, reconhecendo traços da perspecti-

va do suíço Jean-Jacques Rousseau (1712-1778) baseada no enaltecimento 

da prática do desenho infantil para sua formação geral. As lições de Ruskin 

também pareciam fortalecer seu pensamento. Para seu mestre, a “vitalida-

de infantil” era fundamental ao artista (RUSKIN, 1854). Desse modo, o olhar 

considerado inocente da criança não apenas deveria ser preservado, bem 

como, interessaria ao artista adulto manter essa aura, definida como “condi-

ção da infância”. No artigo Our Art Teaching and Child Nature, de 1886, Cooke 

menciona parte das discussões empreendidos na ocasião, inclusive no que 

tange a recomendações práticas para o desenho livre infantil, discorrendo 

sobre o professor como propositor dessa operação:

É mais difícil envolver expressão do que exercitar a 

imaginação, estimular a atividade mental do que ensinar 

mecanicamente. O desenho pode ser usado para o menor 

propósito. O professor que é literal ou escravo do sistema 

15. Tradução da autora. Do original “[…] sur l’importance de l’acte de dessiner dès le plus jeune âge, sur l’impor-

tance de sa libre expression et sur l’attention à porter aux « aptitudes artistiques naturelles” (KELLY, 2004, p. 53).
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pode considerá-lo uma série de cópias de linhas, com pouco 

objetivo além da exatidão, amontoando uma ordem, sem 

envolvê-lo, atentando ao não exercício da imaginação, mas 

suprimindo-a por negligência. Certos professores conside-

ram a imaginação sua inimiga. A precisão é sempre contra 

isso. Froebel torna isso o centro do seu sistema; para ele, 

o objetivo é a educação e não a instrução, menos ainda a 

decoração” (COOKE, 1886 apud VIOLA, 1960, p. 10)16.

Reflexões sobre o papel do educador ocupavam o centro das disputas, 

posta a revisão das práticas no ensino do desenho exclusivamente técnico 

ministrado às crianças. Logo o ensino do “trabalho de memória” já faria par-

te dos programas escolares, a partir daquele tipo de leitura de Froebel. Isso 

denota parte das fissuras abertas desde a Mostra de 1851, como também a 

partir dos debates iniciados com Ruskin, ao registrar que as crianças deve-

riam apenas “rabiscar” a partir de seu livre-arbítrio, desenhando e pintando 

o que gostassem (RUSKIN, 1912).  

Na referida ocasião, o professor Thomas Ablett (1848-1945) e tam-

bém chefe da seção de desenho do Conselho Escolar de Londres, questiona-

16. Tradução da autora. Do original: “It is more difficult to involve expression, to exercise imagination, to stim-

ulate voluntary mental activity, than to teach mechanically. Its drawing can easily be used for the lower purpose. 

The teacher who is literal, or slave to a system, may regard it as a serie of copys of lines, whit litle aim beyond 

exactness, cramming order in, not evolving it, attempting no exercise of imagnation, but suppressing it by neglect. 

Imaginaion some teachers consider their enemy. Accuracy is ever opposed to it ... Froebel makes it the very centre 

of his system; for his aim is education, not instruction, still less decoration” (VIOLA, 1960, p. 9).  



93

Coleção Desenrêdos, volume 15, 2021

Ir para Sumário
P

ar
a 

q
u

e 
d

es
en

h
am

 a
s 

cr
ia

n
ci

n
h

as
? 

 (.
..)

  |
  A

m
an

d
a 

Si
q

u
ei

ra
 T

o
rr

es
 C

u
n

h
a va aos participantes sobre a eficácia educacional da formação artística na 

Grã-Bretanha, onde estudavam seus filhos: “[…] não deveríamos desistir do 

desenvolvimento da habilidade técnica e deixar que o prazer se expresse 

livremente na prática da pintura? (KELLY, 2004, p. 59). Ablett ainda destacava:

Por que os exercitamos apenas na linha? Nós não revela-

mos os encantos da natureza simplesmente por meio de 

seus contornos, mas especialmente pelas massas de luz ou 

sombra, tom e cor.  Não podemos encontrar maneiras de 

permitir que a criança reproduza com facilidade essas be-

lezas que a atraem, em vez de enfatizar a prática exclusiva 

do desenho de linhas para a qual ela não manifesta interes-

se (KELLY, 2004, p. 58-59) 17.

Uma série de exposições de trabalhos infantis teve lugar desde 1893, 

quando da exposição anual da Royal Drawing Society, criada em 1888 por 

Ablett. O evento, segundo destacava o jornal The Times, de 27 de março 

de 1893, contava com desenhos de crianças e jovens entre as idades de 

17. Tradução da autora. Do original: “Why do we give them practice in outline only? Nature does not only 

display her charms by means of outlines so much as by masses of light and shade, tone and colour. Can we not 

find means for enabling the young to easily reproduce those beauties which attract them, instead of insist-

ingon the exclusive practiceof drawing form in outline for which they do not care? If it be true that nothing is 

of the least use to young children but what interests them, should we not leave the development of technical 

skill to arise naturally from a delight in the practice of painting?” ( ABLLET apud KELLY, 2004, p 58-59).
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aquatro e dezenove anos, sendo que muitos deles mostravam “grande ha-

bilidade no golpe da caneta e alguns notáveis, tanto por seu sucesso como 

por sua promessa”. (BEUVIER, 2009, p. 104). Além da presença de Ablett, 

defensor do “drawing for delight”, a exposição contou com a participação de 

John Lubbock, biólogo e antropólogo, autor de um ensaio que mostrava 

muitas correspondências entre a expressão gráfica das crianças e aquelas 

observadas na produção dos povos ditos primitivos. Também se fez pre-

sente Philip Magnus, político e professor, para quem, seria valoroso o de-

senho das crianças, por isso, defendia sua inclusão nas escolas britânicas 

como um método de educação de grande utilidade prática e valor moral 

agora reconhecido 18 (BEUVIER, 2009, p. 104).  

As exposições da Royal Drawing Society na Inglaterra apenas prenuncia-

vam um movimento amplo de exibição de trabalhos de crianças por parte de 

outras nações, como na Rússia e nos EUA, também sugerindo relações entre 

a arte infantil e os registros gráficos dos povos ditos primitivos. Na imagem 

da criança ingênua e da metáfora do “bom selvagem”, como em Rousseau 

(1755), se estabelecia entre educadores a voz da valorização do exercício de 

expressão da criança para a exposição de tais espetáculos do homem em es-

18.  Tradução da autora. Do original: “Son importance en tant que méthode d’éducation, en tant que don 

d’une grande utilité pratique, et en tant que valeur morale est aujourd’hui reconnue. En conséquence, je sou-

tiens pleinement la requête formulée par notre société auprès du vice-président du Conseil en faveur de l’in-

troduction du dessin dans toutes les écoles […]” (BEUVIER, 2009, p. 104).
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a tado natural. Naquele momento identificavam-se questionamentos sobre a 

produção livre da criança nos discursos de artistas, pedagogos e psicólogos, 

introduzindo-se o interesse no conceito de arte infantil nas escolas. 

As exposições de trabalhos artísticos de crianças também chegariam 

ao Brasil no século seguinte, marcando a circulação do conceito de arte in-

fantil materializado também por meio de ações de educadores e artistas 

brasileiros em apoio à produção de arte, dita livre, pelas crianças. Em espe-

cial, tal perspectiva foi revelada pelas ideias e ações da artista modernista 

Anita Malfatti e do poeta Mário de Andrade, pautadas na associação entre 

a arte e a educação para a experiência plástica da criança. No texto “Mos-

trando às crianças os caminhos para a sua formação artística”, em entrevista 

concedida por Malfatti, publicada na edição do jornal “Correio da Tarde”, de 

1 de dezembro de 1930, percebemos indícios desse movimento:

[…] todo indivíduo de intelligencia normal póde ser um ar-

tista. Da mesma forma por que manifesta suas ideias e as 

consubstancia na escripta, igualmente póde expressar no 

desenho o seu pensamento e municiá-lo das mais comple-

xas formas imagináveis. Na criança normal, notadamente, 

é instinctiva essa intuição artística. Para desenvolvê-la 

basta despertar no desenho essa atividade creadora que a 

imaginação provoca (CORREIO DA TARDE, 1930).
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aConforme ainda o artigo, em posição de destaque a “notável pintora 

moderna paulista” desenvolveria metodologia própria no ensino de artes 

plásticas às crianças.  Assim, o jornal registrava que para se atingir a “intui-

ção artística”: 

[…] basta despertar no desenho essa affinidade creadora 

que a imaginação provoca. E isso se consegue por um tra-

balho orientado scientificamente tendente a forçar a crian-

ça a desenvolver sua idêa, inspirada na própria imaginação. 

Aproveitando-se dessa forma a technica exprimil-a (sic) de 

acordo com as qualidades básicas que cada criança possui. 

Nunca contrarial-a na sua inclinação, porém deixal-a ma-

nifestar o seu sentimento livremente. O que produz maior 

sensibilidade é índole infantil é justamente o que serve de 

motivo. (CORREIO DA TARDE, 1930).

Tal perspectiva guardava relações também com o movimento da arte 

moderna e suas críticas ao modelo acadêmico considerado intelectualista, 

inclusive, incentivado pelo contato de artistas brasileiros, como Malfatti, 

regressa dos Estados Unidos em 1916, com a produção das vanguardas 

europeias, como o expressionismo, o cubismo e o futurismo. Enfim, pas-

sava-se a questionar no Brasil, o ensino exclusivo de desenho para a for-

mação técnica nas escolas, a exemplo do que ocorria pela ampla circula-
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a ção de manuais para esse fim19 (CUNHA, 2015). Unia-se a isso, o cenário 

marcado por reformas educacionais que procediam desde final do século 

anterior. Assim, desenhava-se também o nascente campo brasileiros de 

ensino de arte às crianças a partir de expectativas sobre a infância e sua 

produção, as quais destacavam significados e limites de alcance do con-

ceito educativo de arte infantil.
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Escolinha de Arte do Brasil (EAB): 
memórias

Ana Mae Barbosa

A Escolinha de Arte do Brasil (EAB) completa 72 anos e as jovens 

arte/educadoras que nela trabalham agora estão lutando pela sobrevivên-

cia. Recordo minhas origens e minhas experiências com o Movimento Esco-

linhas de Arte (MEA). Comecei a escrever um depoimento bem pessoal, mas 

a escrita foi interrompida no auge da pandemia do Coronavírus no Brasil, 

quando minha família foi atingida pela tragédia. Agora ao procurar o texto 

para completa-lo encontrei 183 textos meus nos quais menciono a Escolinha 

de Arte do Brasil e não encontrei o último que estava escrevendo. Vou reco-

meçar. Como historiadora do Ensino da Arte no Brasil, o número de referên-

cias que faço a EAB nas minhas pesquisas comprovam a grande importância 

que dou historicamente a essa instituição.
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A Escolinha de Arte do Brasil foi criada no bojo da reconstrução social e 

educacional após a Ditadura do Estado Novo, que havia destruído o sistema 

educacional implantado por educadores renovadores no Brasil entre as duas 

guerras mundiais. Depois da Primeira Guerra mundial (1918) até o início da 

Segunda Guerra mundial (1937), todo o ocidente se movimentou em direção 

à libertação da educação de dogmas disciplinares do passado como o ensino 

livresco, o autoritarismo, a homogeneização. A renovação teve diversos no-

mes: Escola Nova, Escola Ativa, Progressive Schools, etc. 

Joanna Grudzinska lançou em 2014 o filme Uma frágil felicidade, a Edu-

cação Nova entre as duas guerras mundiais (90 minutos, França) com imagens 

das escolas de Montessori, Geheeb, Decroly, Steiner, Freinet, Korczac, Maka-

renko, Ferrière, Neil. É um documento visual precioso. Nos Estados Unidos, 

neste período, lideraram John Dewey e a inglesa Beatrice Ensor. No Brasil os 

líderes da Escola Nova que mais admiro são Armanda Álvaro Alberto, Cecília 

Meireles, Fernando de Azevedo e Anísio Teixeira.    

O pioneirismo acerca da formação de professores para o Ensino Mo-

dernista do Desenho no Brasil se deve a Anísio Teixeira com a criação do 

Instituto de Artes da Universidade do Distrito Federal (UDF, 1935-1939)1, 

o pioneirismo em relação a preparação de professores para o  Ensino Mo-

dernista das Artes no Brasil se deve a Escolinha de Arte do Brasil, que co-

1.  Cf: PERES (2020).
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meçou em 1961 com o Curso Intensivo de Arte na Educação (CIAE)2 e que 

acompanhei até 1981 quando D. Noemia foi moralmente pressionada a se 

aposentar da EAB, episódio de luta de classes que devia ser mais transpa-

rentemente analisado em nome da História.3 Curiosamente na defesa da 

tese de Sidiney Peterson F. de Lima, O Curso Intensivo de Arte na Educação e a 

formação do especialista em arte na educação.(1961-1981) o examinador Dr. 

Guilherme Nakashato nos fez notar  que em 1982 se iniciou o Curso de Es-

pecialização em Arte/Educação da Escola de Comunicações e Artes no Cur-

so de Artes Plásticas da Universidade de São Paulo (ECA/CAP/USP), que 

criei, portanto se seguindo imediatamente depois da saída de D. Noemia 

Varela do CIAE/EAB. Não sei explicar se foi coincidência ou uma incons-

ciente necessidade de continuar o excelente trabalho que Noemia Varela 

havia realizado dedicadamente por vinte anos. Regina Machado me suce-

deu na coordenação O curso do CAP/ECA/USP durou também 20 anos. Iro-

nia histórica? Hoje há outro Curso de Especialização em Arte/Educação na 

ECA ligado ao Departamento de Música coordenado por Rosa Yavelberg e 

Pedro Paulo Salles também muito bom. Portanto a Especialização em Arte/

2. Cf: LIMA (2020).

3. Contamos o fato, Laís Aderne, Zaíra Milne e eu mas não analisamos as consequências históricas que 

foram muito negativas. Apesar dos esforços legítimos de Celeste, nunca mais o CIAE teve a relevância 

curricular que teve no tempo de D. Noemia (1961-1981). Louvo os esforços da equipe que hoje traba-

lha na EAB mas se colocarem, como sempre faz a sociedade a decisiva importância da colaboração das 

mulheres trabalhadoras da EAB debaixo do tapete, não terão sucesso. (BARBOSA, 1998, p. 169-193).
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Educação na ECA-USP, ano que vem , 2022 completa 40 anos Seria algo a 

ser comemorado se a Arte não estivesse sendo eliminada nas escolas e Cur-

sos de Licenciatura em Artes não estivessem sendo fechados. 

 Minha formação não foi filiada a EAB, mas diretamente a Noemia Va-

rela na Escolinha de Arte do Recife (EAR) que ela criou com o beneplácito 

de Augusto Rodrigues em 1953, mas a EAB era a matriz de todas nós que 

pertencíamos ao Movimento Escolinhas de Arte (MEA). Augusto se referia 

a mim e a Laís Aderne como “filhas de Noemia”. Incorporamos afetivamente 

a designação e nos vimos a vida toda como filhas intelectuais de D. Noemia. 

Para mim, criança órfã desde os seis anos de idade que vivia a procura de pai, 

mãe e irmãos, essa foi a deixa que avidamente aceitei. Ela um dia até nos dis-

se que achava bom não termos ciúmes uma da outra (Laís e eu).

Contudo, Augusto era magnânimo, um homem muito vaidoso, mas sem 

mesquinharia e apoiou as filhas de D. Noemia em nossa caminhada profissio-

nal, embora nem sempre concordasse conosco, como nem sempre concordava 

com D. Noemia. Já Zoé Chagas Freitas sempre me hostilizou gratuitamente 

Nunca discuti com ela como discuti com Augusto e Noemia Varela algumas das 

minhas posições teóricas. Ela além de alijar do Congresso Mundial da INSEA, 

que presidiu no Rio de Janeiro, a única Pós-Graduação que formava Mestre e 

Doutores em Arte-Educação naquele tempo no Brasil, a qual fora criada por 

mim, chegou a proibir o lançamento de meu livro Arte-Educação : conflitos 
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e acertos (SP: Max Limonad, 1984) no prédio emprestado pela UERJ para  o 

citado Congresso Fui salva por Sol Garson, artista e coordenadora da Licen-

ciatura em Educação Artística da UERJ, que quando soube me ofereceu lan-

çar o livro na Galeria de Arte da UERJ pois era fora dos domínios reservados 

para Zoé. Minhas orientandas da USP e amigas lideradas por Heloisa Ferraz 

e Mariazinha Fusari  fizeram filipetas a mão para divulgar o lançamento e o 

editor ficou muito feliz pois vendeu tudo que levou, o resultado econômico 

tendo pago todas as despesas da primeira edição   Há muito para contar  à 

respeito de ter me afastado da EAB em 81 mas a distância no tempo e a ética 

me impedem.

 Augusto era, como diz Jader de Britto, um intuitivo, mas em suas ca-

racterísticas incluo a generosidade e o fato de ser carismático, além de mui-

to inteligente e um mediador excelente entre a EAB e a imprensa da qual 

fazia parte. Adorava o trabalho dele como caricaturista. Tenho o hábito de 

colecionar caricaturas que fazem de mim e de minhas amigas. Sei que gostar 

de caricaturas foi influência dele. D. Noemia era a sistematizadora, a teori-

zadora, a intelectual da EAB. Ela deixou no Recife seu cargo de professora 

efetiva da Universidade do Recife, hoje UFPE para se dedicar a tornar a EAB, 

a universidade da Arte/Educação da época.

E, foi muito bem-sucedida. Sem ser feminista declarada, o era na prática 

comportamental. Estava sempre pronta para apoiar a iniciativa das mulheres 
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mais jovens e das suas discípulas. Tratava igualitariamente mulheres e ho-

mens, embora nem sempre fosse respeitada por eles e pelas mulheres machis-

tas, que infelizmente são muitas até hoje. Marília Rodrigues, uma das grandes 

mulheres que ajudaram a fazer a EAB e eu fomos colegas do Instituto Cen-

tral de Arte da Universidade de Brasília (UNB) em 1965. Não nos julgávamos 

feministas na época, mas conversamos muito sobre a desconsideração da so-

ciedade machista (mulheres inclusive) em relação a D. Noemia. Valorizar as 

mulheres da EAB não é criticar Augusto. O apagamento ou menosprezo pelas 

mulheres é atitude retrógrada. Reconheço o espírito antecipador de Augusto. 

Ele foi pós-moderno antes do tempo no reconhecimento da Cultura Popular 

no mesmo patamar que a Cultura Erudita, talvez porque desprezasse o esno-

bismo acadêmico da época, mas D. Noemia não era uma extensão de Augusto. 

Ela era uma intelectual com ideias autônomas e capacidade de sistematização 

reflexiva acerca das ideias dos outros.

A Escolinha de Arte do Brasil já foi acusada de polivalente, mas não é 

verdade, pois havia professoras de Música, professores de Teatro e de Artes 

Visuais com equivalências metodológicas comuns, o que caracteriza a inter-

disciplinaridade. A EAB também foi acusada de apenas “deixar fazer”, o que é 

equivocado. Havia planejamento e objetivos para o desenvolvimento das ati-

vidades, havia conscientização e estímulos. A prática das Escolinhas é que foi 

deturpada em outros espaços educacionais, muitas vezes se limitando   ao uso 
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de uma apostila que a EAB distribuía de técnicas de Desenho e Pintura. Falta 

pesquisa séria sobre a EAB principalmente sobre questões de gênero, estra-

tégias políticas, governança e classes sociais além de teorias educacionais. 

Criei duas Escolinhas de Arte sendo que a da Universidade de Bra-

sília (UNB) em 1965, era baseada na combinação de ideias da Bauhaus e 

ideias do Movimento Escolinhas de Arte (MEA). Dr. Alcides da Rocha Mi-

randa, meu chefe na UNB era “bauhausiano” e fora aluno da Universidade 

do Distrito Federal de Anísio Teixeira. Fomos, ele, eu e mais 200 profes-

sores demitidos pela Ditadura dias antes da inauguração da Escolinha, já 

com o número total de vagas preenchidas e todo mobiliário de bom design, 

resultado do primeiro mestrado em Design defendido no Brasil através da 

apresentação do objeto. Outro pioneirismo foi o fato de, a UNB, ter feito o 

primeiro Encontro “1º Seminário de Arte e Educação”4 de Arte/Educação 

realizado numa universidade brasileira. Anísio Teixeira era tão grandioso 

que criou duas Universidades de ponta interrompidas por duas ditaduras: a 

UDF pelo Estado Novo e a UNB pela Ditadura Militar/Civil.  

A outra que criei foi a Escolinha de Arte de São Paulo (EASP), um paraí-

so de experimentação e pesquisa.5 D. Noemia e Augusto ajudaram e Augusto 

estava presente pessoalmente para a criação das duas.  Lembro que para a 

criação da EASP, José Mindlin foi o estimulador pagando a passagem de Au-

4.  Cf: JEAN (1965). 

5. Cf: DUARTE (1982). 
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gusto que ficou em minha casa, dormindo sem conforto nenhum, num sofá no 

escritório do meu marido.6 O grau de generosidade de Augusto e D. Noêmia 

era semelhante, mudava apenas a natureza: a generosidade dele era material 

e a dela intelectual, aceitando de suas alunas ideias diferentes das ideias dela, 

embora as discutisse. Trata disso a dissertação de Fernando de Azevedo7. 

Espero que surjam mais pesquisas8 especialmente sobre as mulheres 

arte/educadoras da EAB como Laís Aderne, Lea Elliot, Cecilia Conde, Vania 

Granja, Maria Teresa, Lúcia Freire e a famosa cozinheira que nos reunia ao 

redor da mesa e nos brindava com muito prazer. Para meu pecado não lem-

bro o nome dela e de muitas outras que ajudaram a consolidar a EAB. 

Herdei da Escolinha de Arte do Brasil duas grandes amigas, uma foi 

quase irmã como já disse, Laís Aderne, sobre quem já escrevi (com Vitoria 

Amaral) no livro Mulheres não devem ficar em silencio (SP: Editora Cortez, 

2019.). Laís foi Secretária de Cultura do Distrito Federal (Brasília) e promo-

veu um dos maiores eventos até hoje no Brasil, o I Festival Latino-Americano 

de Arte e Cultura (FLAAC, 1987). A outra foi amiga menos próxima, mas por 

quem tive também grande admiração e afeto, Cecília Conde.

6. Meu marido João Alexandre Barbosa era sobrinho de Irene Barbosa casada com o irmão de Augus-
to, Abelardo Rodrigues e muito ligado ao tio, pois era o único da família a entender a escolha de meu 
marido por uma profissão literária.

7. Cf: AZEVEDO (2000). 

8. Everson Melquíades, pesquisador da FE da UFPE localizou 16 teses e dissertações sobre Escolinhas 

de Arte uma delas sobre a EAB. Eu examinei oito. 
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Quando D. Noemia deixou o Recife, para morar no Rio de Janeiro, par-

tindo para a aventura de criar o Curso Intensivo de Arte na Educação (CIAE) 

na EAB, me encarregou de coordenar os estágios dos alunos da Escola de 

Belas Artes que eram feitos na EAR. Eu tinha uns 22 anos, era estudante de 

Direito seduzida pela Educação por Paulo Freire e para a Arte/Educação 

em um estágio com a própria D. Noemia. Ela foi a pessoa que mais confiou 

em mim e me deu reforço de ego cultural, o qual foi precioso para enfrentar 

mais tarde a minha adaptação em São Paulo, uma cidade muito preconceitu-

osa a respeito dos nordestinos até hoje. Escrevia-me constantemente e fa-

lávamos ao telefone por horas Já conhecia Cecilia ao longe pelas descrições 

de D. Noemia quando surgiu a ideia da ida dela ao Recife para dar um curso. 

Cecilia foi a primeira pessoa que eu acompanhei como professora convidada 

importante, de fora do Recife e anos depois ela me disse que aquela tinha 

sido a primeira vez que foi convidada a dar um curso fora do Rio de Janeiro. 

Eu estava muito nervosa e preocupada, pois a convidei para jantar e 

nunca havia recebido ninguém em minha casa de recém-casada. Eu não ti-

nha ainda sofás que estavam sendo feitos por um marceneiro sofisticado 

com design do Aloisio Magalhães a quem o artesão admirava muito e por 

isso furou todos os prazos de entrega.  Mas no Nordeste as cadeiras nas va-

randas sempre nos salvam das salas de estar convencionais. Cecília me pe-

diu para levar uma senhora amiga da família dela que morava no Recife de 

quem não lembro o nome, mas era muito culta e simpática. Cecília era linda 
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e aquela senhora a tratava como a uma porcelana. Ela sabia que era a primei-

ra vez que Cecília viajava sozinha para trabalhar, eu não sabia. Comentamos 

muito sobre o curso que foi um sucesso. A noite correu muito bem e inicia-

mos uma amizade que durou toda a vida. A experiência de convidar pessoas 

de vivencias geo-culturais diversas para participar de meus projetos, exerci 

durante toda minha vida de administradora das Artes, graças ao fato de que 

a primeira, induzida por Noemia Varela com Cecilia, ter sido um sucesso.

Figura 1

Cecilia Conde entregando o diploma do primeiro cur-
so que ministrou fora do Rio de Janeiro, na Escolinha 

de Arte do Recife, para uma professora/aluna. 

Fonte: Arquivo da EAR, pesquisado por 
Everson M. Araújo e equipe da EAR. 

Figura 2

Ana Mae Barbosa recebendo do representante do 
Secretário de Educação de Pernambuco diploma do 

Curso ministrado por Cecília Conde na EAR. 

Fonte: Arquivo da EAR, pesquisado por Ever-
son M. Araújo e equipe da EAR. 

 Meu último contato com Cecília foi através de um orientando de Rejane 

Coutinho, o Sidiney Peterson. Trocamos recados quando ela, embora doente, 
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ela recebeu Sidiney Peterson magnificamente, para uma entrevista. Ele estava 

escrevendo uma tese, a qual já terminou brilhantemente, sobre o CIAE (1961), 

curso que foi uma universidade na EAB (até 1981 com D. Noemia). 

Figura 3

Cecília Conde com as /professoras/alunas do curso na 
EAR, início da década de 60. Fonte: Arquivo EAR, pes-
quisado por Everson M. Araújo e equipe da EAR. 

Fonte: Arquivo da EAR pesquisado por Everson 
Melquiades e sua equipe.

Figura 4

Professoras/alunas do Curso dado 
por Cecília Conde na EAR. Ana Mae 
Barbosa é a última a direita.

Fonte: Arquivo da EAR, pesquisado por Everson 
M. Araújo e equipe da EAR. 

Cecília foi uma das mulheres mais inteligentes, proativas e intelectu-

almente sedutoras que conheci. Sua pesquisa no Morro da Mangueira é an-

tológica e válida até hoje. Era um tapa na cara epistemológico ver aquelas 

crianças cantando e dançando nos ensaios da Mangueira com enorme de-

senvoltura corporal e sonora e depois vê-las com a professora de Música na 

escola cantando “o meu chapéu tem seis pontas”. O que faziam na Escola de 
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Samba era anos luz mais avançado do que faziam na Escola Pública. Nos en-

contrávamos frequentemente nos Congressos que são para mim fonte de 

ampliação de conhecimento e afetividade além de servirem como lugar de 

consolidação de ideias políticas/educacionais para nós professores os mal-

tratados do sistema social. Achávamos graça pois algumas vezes, quando 

ambas éramos gordas, nos Congressos, as pessoas nos confundiam. Ela de-

pois voltou a ser magra, eu continuo gorda. Também convidávamos uma a 

outra para encontros, congressos, cursos, etc. 

Conto no livro (que organizei com Vitória Amaral), Mulheres não devem 

ficar em silencio, que já citei, um episódio engraçado.  Eu estava testando a 

recepção dos professores acerca da imagem da Arte, aliada a expressão au-

tônoma da criança na sala de aula, isto é a ampliação dos ideais modernistas 

para incluir os modos de pensar pós-modernistas. Era o início das experi-

mentações com a Abordagem Triangular. Estávamos em um Congresso em 

Santa Catarina nos anos 80. A audiência ficou revoltada, me chamou até de 

traidora.  Como era possível falar em leitura de obra de Arte com crianças e 

macular a virgindade expressiva da criança? Os outros palestrantes não es-

tavam na plateia. Depois disto cada convidado que falava eles/as pergunta-

vam o que achava de mostrar obra de Arte para criança. Fayga Ostrower que 

já havia ensinado História da Arte a operários aceitou a ideia. 

Quando perguntaram a Cecilia ela respondeu que era interessante a 

criança ouvir música, que a mãe dela a levava quando era criança a concer-
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tos, mas que não recomendava como um processo sistemático. Defendi minha 

ideia dizendo: - Mas, você Cecília é de elite, imagine uma criança ou adoles-

cente que não tem livros nem revistas em casa, onde ele vai ver Arte? Cecília 

replicou: -Você também é de elite. Eu concordei. Imediatamente disse sim, eu 

sou Acabou a mesa e fomos, ela, D. Noemia e eu almoçarmos juntas. Foi uma 

fofoca enorme nos bastidores comentando o que pensaram ser uma briga.  

Aprendi muito sobre ensino de Música com Cecília Conde. Sempre tive 

uma relação “freudiana” com a Música. Minha mãe era pianista formada no Rio 

de Janeiro, em que Conservatório nunca cheguei a saber nem com quais pro-

fessores particulares. Dava muitos concertos no Recife dos quais nunca parti-

cipei pois quando ela morreu aos trinta e três anos eu tinha apenas seis. Lembro 

bem que ela planejava duas coisas para mim, me ensinar a tocar piano depois 

dos sete anos e me mandar fazer faculdade nos Estados Unidos onde meu pai, 

que já havia morrido, estudara porque, dizia ela, lá valorizam as mulheres. Fui 

criada pelos meus avós maternos que não podiam sequer ouvir tocar no rádio 

músicas eruditas que minha mãe tocava. Deram o piano e todos os discos. Mi-

nha avó nunca se recuperou da morte de minha mãe e eu cresci sem música. 

Cecília e minha filha Ana Amália, ainda adolescente, ao se encontra-

rem, em Minas Gerais, foi amor à primeira vista, correspondido. Entretanto, 

Cecília não me perdoava eu não ter dado educação musical a Ana Amália e eu 

nunca antes havia percebido esta falha. Consertei meu erro com minha neta 

que foi criada em minha casa e hoje aos 20 anos toca percussão. Por outro 
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lado, Cecília além de uma profissional inventiva , arrojada, dedicada à Música 

fez Teatro também. Cheguei a vê-la em Belo Horizonte, atuando como atriz. 

Eu a admirava muito também como pessoa, pela sua fidelidade a amizade. Ela 

ganhou minha admiração e gratidão pela maneira carinhosa como tratou D. 

Noemia no episódio da pressão para ela se aposentar da EAB. Ela contratou 

D. Noemia no Conservatório e a tratava com muito respeito e amizade em 

um momento no qual pessoas influentes ditas amigas nada fizeram em favor 

de D. Noemia, pois sua oponente era uma mulher rica e poderosa politica-

mente.  O infeliz episódio que atingiu D. Noemia é típico do resultado da luta 

de classes que envenena as Artes Visuais mais que as outras artes. As Artes 

Visuais dependem de colecionadores e de metro quadrado para expor em 

espaços de prestígio que sempre dependem dos interesses capitalistas. 

Dei muitas aulas no Conservatório, inclusive uma disciplina no Mestra-

do que infelizmente fechou. A última vez que falei lá a convite de Cecília foi 

em uma homenagem a saudosa Fayga Ostrower.  Sempre que eu ia ao Rio 

nos passeávamos juntas, da última vez passamos a noite na Lapa. Aliás faltou 

contar que Cecília me proporcionou uma experiência estética única: ver o 

Rio de Janeiro inundado de exposições de gravura quando seu irmão era Pre-

feito. A mulher dele, Rizza Conde, era gravadora e promoveu um evento que 

ocupou todas as galerias e instituições públicas com exposições de gravura, 

da Biblioteca Nacional às galerias comerciais privadas. Cecília me convidou e 
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não só fui com ela a abertura do evento no palácio, mas também visitei as ex-

posições que foi possível ver. O mais difícil da velhice é ver que a cada amigo 

que morre nós morremos um pouco.

Figura 5

Foto no Conservatório de Música: Reginaldo Gomes (Roraima). Noemia Varela, 
Ana Mae Barbosa, Teresa Wunderheim (?), aluno não identificado, 1982. 

Fonte: Adriana Engrácia Oliveira Costa 

Portanto, não devo a Escolinha de Arte do Brasil minha formação, mas 

devo a criação de um círculo afetivo e intelectual que recheou minha vida as-

sim como apoio profissional e trocas de experiências. Os arquivos das Escoli-

nhas de Arte em todo o pais são muito ricos, mas os da EAB são os mais ricos, 

pois guardam informações de todo o país não apenas de ações locais. Viva 

Orlando Miranda que preservou com o zelo que merece o arquivo da EAB 
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para alimentar futuras pesquisas, além de republicar o jornal/revista da EAB 

para o qual D. Noemia contribuiu muito mais como eminência parda do que 

publicando artigos. O texto que perdi no computador começava analisando 

entusiasticamente a coleção desses periódicos.

O jornal/revista Arte& Educação teve a tipografia do título criada por Zi-

raldo e foi um instrumento alimentador dos arte/educadores em todo o Bra-

sil. Não havia o habito de escrever sobre Arte/Educação no Brasil tanto que o 

Número zero de setembro de 1970, embora com excelentes artigos ,inclusive 

um de Lowenfeld parecia se orientar em função da Psicologia. Dominam esse 

número os artigos de Maria Helena Novaes e de Pedro Figueiredo Ferreira 

ambos sobre psicologia. Aliás, esses dois foram os articulistas mais frequentes 

do periódico ao longo de seus 24 números. Também Artur Távola, excelente 

cronista e Dumerval Trigueiro de escrita mais rebuscada, a partir do Número 

1 publicado em de Janeiro de 71 escrevem frequentemente. Lembrem-se que 

em agosto de 1971 a Ditadura Militar promulga a Lei 5692 que reformulou a 

Educação no Brasil orientando-se pelo acordo MEC/USAID.

Esta lei torna obrigatório o ensino da Arte, mas trata de torna-lo inó-

cuo pois passa a formar em dois anos um professor de Arte para ensinar Ar-

tes Visuais, Artes Cênicas, Música, Desenho Geométrico ao mesmo tempo, 

em 45 minutos por semana. A função da Arte era mascarar de humanista um 

currículo extremamente tecnicista que pretendia formar operários para a 

indústria e que fracassou.
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Em 1971, era Ministro Jarbas Passarinho e, sua filha, aliás muito discre-

ta, fez o CIAE. Por isso no Número 1 página 8 há uma carta de sugestões ao 

Ministro. Eu adorava o Jornal/Revista da EAR que trazia em média uns 4 ar-

tigos sem assinatura em cada número mas a maioria era assinada pelos pro-

fissionais das mais diferentes áreas da cultura As palavras mais frequentes 

nos artigos eram liberdade e criatividade Em são Paulo, em 1973,  eu era 

professora da FAAP uma Faculdade de alunos abastados e eu vivia ofere-

cendo assinaturas do Jornal .Era bem sucedida em vender até que a periodi-

cidade começou a falhar e os números começaram a atrasar . A cobrança dos 

assinantes era enorme. Nunca deixei de oferecer as assinaturas mas passei 

a agir mais na inter-relação do Jornal/Revista com a USP onde entrei em 

1974.  Publicaram, em Arte& Educação,  uma entrevista com Ingrid Dormian 

Koudela (Teatro USP), artigos de Joana Lopes (EAR), de Anna Teresa Fabris 

(Artes Plásticas USP), de Telê Porto Ancona Lopes (IEB-USP)e meus. Essas 

minhas amigas eram todas já muito importantes na USP naquele tempo.  

Afetivamente o número que mais gosto é o Número 9 de Janeiro de 72 pois 

homenageia Abelardo Rodrigues, irmão de Augusto, um erudito e inventivo 

homem sem preconceito contra mulheres, com quem tive a imensa sorte de 

conviver como tio por afinidade de meu marido.

Aliás esse número está magnificamente rico em imagens São boas fo-

tos de Aloisio Magalhães, Fayga, Olga Blinder, Roaldo Roda, Noemia Varela, 
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Augusto além de na página 5 de Iara Rodrigues, Mahylda Bessa, Lea Elliot, 

Abelardo Rodrigues e Heloisa Marinho com quem fiz curso no Instituto de 

Educação do Rio de Janeiro.  Também há fotos de aulas na EAB.

Nesse número a pedido dos leitores é publicada uma bibliografia de 

Arte Educação. Os únicos livros de autores nacionais são os de Maria Hele-

na Novais e o de Samir Curi sobre redação, ambos tratando de Criativida-

de em geral Seria interessante comparar com a bibliografia do número 12 

publicado em julho de 1972, na pág. 11 que é muito atualizada. Quase todos 

os livros são do ano anterior exceto o único escrito por brasileiro, o de Fer-

nando de Azevedo, sobre Cultura Brasileira. Uma coisa curiosa, havia poucos 

artigos que traziam bibliografia. Os textos eram mais parecidos com ensaios 

do que com artigos acadêmicos, o que hoje me encanta e tão avida por leitura 

eu era, que nem notava que faltava bibliografia. Os últimos número 23/24 fo-

ram publicados conjuntamente em Março /julho de 1978. Durou, portanto, 

seis anos, o que era uma façanha para uma revista de estudos específicos na 

época. A próxima revista de Arte/Educação foi a Ar’te, em 1980, que editei 

com amigos da qual tiramos apenas 12 números. Não havia incentivo econô-

mico para periódicos pelas agências de pesquisa, nem internet para se eco-

nomizar a impressão, como hoje.

SUCESSO, para a nova geração na luta para preservação da EAB e seu 

acervo tão significativo para a História do Ensino da Arte no Brasil.  
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O uso da imagem como recurso didá-
tico na obra Artes Plásticas na Escola 
de Alcídio Mafra de Souza (1968)

Dulce Regina Baggio Osinski

Ricardo Carneiro Antonio

Introdução

Este texto analisa o livro didático intitulado Artes Plásticas na Escola, de 

autoria de Alcídio Mafra de Souza, publicado pela Bloch Editores em 1968, 

buscando compreender as funções nele desempenhadas pela imagem1 e as 

intenções do autor no que se refere ao seu uso em sala de aula. 

Direcionada a professores e voltada às artes plásticas no contexto edu-

cacional, esta obra pode ser considerada um artefato constituinte da cultura 

1. Flusser (2002, p. 7) define as imagens como “o resultado do esforço de se abstrair duas das quatro di-

mensões de espaço-tempo, para que se conservem apenas as dimensões do plano”. Resultantes da capaci-

dade de abstração do homem, constituem em mediações entre ele e o mundo, que é por elas representado.
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escolar, definida por Julia (2001, p. 10) como “um conjunto de normas que 

definem conhecimentos a ensinar e condutas a inculcar, e um conjunto de 

práticas que permitem a transmissão desses conhecimentos e a incorpora-

ção desses comportamentos”.

O estudo em questão dialoga com Chartier (1998, 2001), para quem os 

impressos consistem em objetos culturais e suportes materiais de práticas 

de leituras. Expressando as intenções de quem os produziu, revelam pontos 

de vista implícitos de forma indissociável em sua constituição física e nos 

conteúdos expressos em texto e imagem (CHARTIER, 1990, p. 189).

Choppin (2004) aponta para o crescente interesse dos historiadores, a 

partir dos anos 1960, para esse tipo de fonte e objeto de pesquisa, tendo em 

vista sua complexidade, multiplicidade de funções, integração com outros 

suportes educativos e diversidade de agentes envolvidos. Também ressalta 

a importância dos livros escolares no contexto brasileiro do século XX, pe-

ríodo em que sua presença no mercado editorial foi expressiva, consistindo 

em mais da metade da produção nacional.

De acordo com Bittencourt (2004, p. 479), o estudo das obras didáticas 

e de seus autores exige uma ampliação de perspectiva, de modo a alterar os 

limites do contexto biográfico, tendo em vista não somente as relações com 

os conteúdos didáticos, mas também com textos introdutórios, prefácios e 

advertências, os quais permitem entrever mensagens e possíveis diálogos 

com os professores, com as autoridades, com os alunos e suas famílias. No 
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caso aqui abordado, as experiências que integram a trajetória de Alcídio Ma-

fra de Souza tiveram implicações diretas com a abordagem desenvolvida em 

Artes Plásticas na Escola Primária, e também com as estratégias adotadas para 

a explicitação de seus conteúdos.

Sobre o autor, o contexto e a obra

Nascido em 1925 em Florianópolis, Santa Catarina, Alcídio Mafra de 

Souza realizou seus primeiros estudos naquela cidade. Em 1940, aos 15 anos, 

mudou-se para o Rio de Janeiro, concluindo o curso secundário complemen-

tar no Colégio Brasileiro de São Cristóvão. Entre 1944 e 1949 frequentou a 

Escola Nacional de Belas Artes da Universidade do Brasil, tendo concluído os 

cursos superiores de Gravura e Professorado em Desenho. No ano seguinte, 

concluiu também o curso de Licenciatura na Faculdade Nacional de Filosofia 

da mesma Instituição. Tal formação possibilitou que posteriormente transi-

tasse com desenvoltura entre os campos da arte e da educação.

Na época em que escreveu Artes Plásticas na Escola, Mafra de Souza era 

professor catedrático de Artes Visuais do Instituto de Educação e professor 

de História da Arte no Instituto de Belas Artes da Guanabara. Também já 

havia realizado vários cursos de pós-graduação em instituições reconheci-

das como o Museu Nacional de Belas Artes, a Fundação Getúlio Vargas e a 

própria Escola Nacional de Belas Artes, especializando-se nas áreas da his-
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tória da arte e da psicologia da educação2. A oportunidade de frequentar a 

prestigiada Universidade de Harvard, nos Estados Unidos, onde esteve em 

1967 para se especializar em Arte-Educação, tornou possível o contato com 

o que havia de mais atual na área.

Durante a primeira metade do século XX a arte não existia como disci-

plina no ensino regular brasileiro, sendo representada principalmente pelo 

Desenho, pelo Canto Orfeônico e pelos Trabalhos Manuais, instituídos como 

atividades obrigatórias  nas então escolas primárias, normais e secundárias do 

país pela Constituição Federal de 1937. A Lei de Diretrizes e Bases (LDBEN) 

4.024 de 1961 previa de modo vago para o ensino de grau médio (ginásio e co-

legial) atividades complementares de iniciação artística, passando o Desenho 

Geométrico a constituir uma alternativa de disciplina complementar optativa. 

Esse tipo de demanda e o envolvimento com as atividades docentes 

foram responsáveis pelas primeiras publicações de Alcídio Mafra de Souza, 

editadas pela Cooperativa Escolar do Instituto de Educação do Rio de Janei-

ro. As obras Curvas Cônicas (SOUZA, 1953) e Elementos de Perspectiva (SOU-

ZA, 1953), de caráter mais técnico, exploravam conteúdos referentes ao de-

senho geométrico e perspectivo. 

2. Entre os cursos de extensão e aperfeiçoamento no Brasil, todos no Rio de Janeiro, podem ser cita-

dos: “Psicologia do Infante e do Adolescente” (1952) e “Psicologia da Aprendizagem” (1953), na Facul-

dade Nacional de Filosofia; “As Artes no Brasil” (1954) e “Impressionismo, Cubismo e Expressionismo 

(1957), no Museu Nacional de Belas Artes; “Arte Colonial Brasileira” e “A Missão Francesa e o Ensino 

Artístico (1955), na Escola Nacional de Belas Artes; O Desenho na Escola Elementar (1955), na Fun-

dação Getúlio Vargas; 
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Entretanto, para além das prescrições legais e programas oficialmente ins-

tituídos, desde o final da década de 1940 um debate intenso sobre a importância 

da arte na educação tomava corpo, sendo naquele momento personalizado pelo 

Movimento Escolinhas de Arte (MEA), que tinha como principal representante 

a Escolinha de Arte do Brasil (EAB), criada em 1948 por Augusto Rodrigues por 

inspiração das ideias do crítico de arte Herbert Read. A partir de pressupostos 

como livre-expressão artística infantil e a não interferência de adultos no fazer 

da arte pelas crianças, Read defendia que a arte deveria ser a base de toda a 

educação3, seguindo a trilha aberta por educadores, psicólogos e artistas desde 

o final do século XIX, entre os quais se incluíam Franz Cizek, Roger Fry e Marion 

Richardson, entre outros4. Durante a Segunda Guerra Mundial, Read realizara 

uma exposição itinerante de trabalhos de crianças inglesas, que em 1941 circu-

lou pelo Brasil5, movimentando o meio artístico e educacional.

Oferecendo atividades informais nas várias linguagens artísticas para 

crianças e adolescentes, a EAB se transformara em uma instituição modelar 

no que se refere à educação em arte no contexto brasileiro, incentivando a dis-

seminação de instituições congêneres pelo país. O estatuto criado por ocasião 

de sua oficialização, em 1952, previa, como uma de suas finalidades, a oferta 

3. As principais ideias de Read foram expressas na obra Education through Art (READ, 1943) 

4. Ver: Efland (1989); MacDonald (2004); Osinski (2001). 

5. Abrigada primeiramente pelo Museu Nacional de Belas Artes, no Rio de Janeiro, a Exposição de Dese-

nhos de Escolares Britânicos esteve também em São Paulo, Belo Horizonte e Curitiba. Ver Osinski (2019).
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de cursos de orientação e formação de professores (LIMA, 2017, p. 69). A ideia 

era preparar profissionais para atuar em escolinhas de arte independentes ou 

integradas às estruturas escolares para o desenvolvimento de atividades ex-

tracurriculares. Tais ações tiveram início em 1954 a partir de parceria realiza-

da com o Instituto Nacional de Pesquisas Educacionais (INEP), o que resultou 

na realização do “Curso de Atividades Artísticas para Professores”, e no ano 

seguinte no curso “Teatro escolar”, ambos coordenados por Lúcia Alencastro 

Valentim (LIMA, 2017, p. 71). 

O interesse de Alcídio Mafra de Souza pela arte infantil já se manifesta-

ra em 1954 quando da elaboração da obra intitulada Artes na Escola Primária, 

editada pela Cooperativa Escolar do Instituto de Educação do Rio de Janei-

ro, o que pode tê-lo levado a se inscrever, como aluno, na reedição do “Curso 

de Atividades Artísticas para Professores”6, em 1958. Um ano depois, Sou-

za foi convidado a colaborar com as Apostilas de Didática Especial de Desenho 

(SOUZA et al., [1959]), editadas pelo Ministério da Educação e Cultura como 

material vinculado à Campanha de Aperfeiçoamento do Ensino Secundário 

- CADES. Voltada ao professor, a obra buscava capacitá-lo nas modalidades 

de desenho geométrico, do natural (de observação) e decorativo, afirmando 

serem necessários, para uma boa atuação docente, não só os conhecimentos 

6. No currículo de Alcídio Mafra de Souza (ALCÍDIO, 2016) o curso é citado com a denominação “A 

criação plástica na escola”.



127

Coleção Desenrêdos, volume 15, 2021

Ir para Sumário
O

 u
so

 d
a 

im
ag

em
 c

o
m

o
 r

ec
u

rs
o

 d
id

át
ic

o
 (.

..)
  |

   
D

u
lc

e 
R

eg
in

a 
B

ag
gi

o
 O

si
n

sk
i, 

R
ic

ar
d

o
 C

ar
n

ei
ro

 A
n

to
n

io

relativos à matéria, mas também os voltados à psicologia do adolescente, de 

modo que não fossem “violentadas as tendências manifestadas espontanea-

mente pelas crianças” (NICOLINI, [1959], p. 14). 

Essas experiências resultaram, alguns anos mais tarde, na publicação 

de Didática Especial do Desenho na Escola Primária (SOUZA, 1964), voltada ao 

professor normalista, e que pode ser considerada um embrião da obra Artes 

Plásticas na Escola, aqui analisada pela recorrência de conteúdos, imagens e 

referências. Com foco na linguagem do desenho, o referido compêndio abor-

da questões relativas ao desenvolvimento infantil e a conteúdos presentes 

nos programas escolares, como o desenho decorativo, o desenho do natural 

e os trabalhos manuais. Também orienta o professor com relação ao planeja-

mento das atividades artísticas, ao uso dos materiais e às técnicas utilizadas.

Por ocasião da publicação de Artes Plásticas na Escola, Alcídio Mafra de 

Souza ocupava o cargo de diretor-geral das Edições Bloch, o que possivel-

mente facilitou a aprovação do projeto por aquela editora. O aumento da 

rede escolar, consequência da LDBEN 4024/61, que tornara obrigatório o en-

sino primário e incentivara a ampliação do secundário, tornava convidativa a 

produção de materiais didáticos. Por outro lado, os acordos de financiamento 

conhecidos como MEC-USAID trariam importante colaboração financeira 

para a educação brasileira, refletindo no mercado editorial de caráter 

educacional (CUNHA, 2015, p. 33). Outros títulos com propostas e mesmo 
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denominações semelhantes já se encontravam em circulação, como os inti-

tulados Arte Infantil na Escola Primária (KUYUMJIAN, 1961), e Artes na Escola 

Primária (YOLANDA, 1967). 

Assim como seu antecessor, Didática Especial do Desenho na Escola Primá-

ria, Artes Plásticas na Escola assumia uma orientação moderna, afinada com as 

correntes renovadoras da educação, o que se percebe pelo diálogo com pen-

sadores da educação como Pestalozzi, Froebel, Piaget, Dewey e Lourenço Fi-

lho, que integram a bibliografia e por vezes são citados pelo autor. Também 

autores vinculados ao campo da arte estão presentes, como os historiadores 

da arte Bazin, Faure, Munro e Wolfflin; o pesquisador da gestalt Arnheim, os 

estudiosos do desenho infantil Luquet e Rouma; e os pensadores da educação 

em arte Richardson, Read, Lowenfeld, Duquet e Stern. Em texto de caráter in-

trodutório, Souza explicitou sua intenção junto ao professorado: 

[...] tornar possível ensinar aos alunos a utilizar sua sensi-

bilidade artística para usufruto de todos e levá-los a com-

preender o objetivo último da educação, que é o de tornar-

-se uma força criadora para o bem de uma sociedade livre. 

(SOUZA, 1968, p. 12)

Editado no formato de 13,5 X 20,5 cm e contando com 155 páginas e 

ilustrações em preto-e-branco e policromia, em sua primeira edição o livro 

teve a capa assinada pelo artista brasileiro Aluísio Carvão, expoente do mo-
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vimento neoconcreto. O texto apresenta uma introdução intitulada “Criar 

e conhecer” e o prefácio denominado “Uma contribuição”, assinado por Flá-

vio de Aquino, arquiteto, jornalista e crítico de arte. Seu conteúdo é dividido 

em 7 unidades. As duas primeiras, dedicadas aos elementos táteis e visuais 

da arte e à composição, têm relações estreitas com os estudos de Arnheim, 

dedicado à psicologia da forma. As explanações sobre linha, espaço, forma, 

movimento, volume, valor, textura e cor, assim como os modos de ordenação 

compositiva, são exemplificados com comentários e reproduções de obras 

significativas da história da arte de diferentes períodos. 

As três unidades seguintes tratam das relações entre arte e educação, 

incluindo reflexões sobre a expressão gráfica da criança e seu desenvolvi-

mento, e sobre as atividades criadoras na infância e na escola. Para apoiá-las, 

são apresentados desenhos infantis, uma fotografia de crianças em situação 

de trabalho e duas de murais didáticos. 

Já as duas últimas unidades, de natureza mais pragmática, abordam o 

planejamento das atividades artísticas na escola para o jardim de infância, 

para o ensino primário e para os quatro níveis do ensino médio-ginasial. De 

maneira bastante detalhada, são sugeridos programas de estudo, discutidos 

os materiais a serem utilizados e propostos modos de organização do espaço 

escolar. O texto inclui ainda o índice das ilustrações, uma bibliografia relati-

vamente extensa e um apêndice dedicado aos murais didáticos.
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Para Souza (1968, p. 71), as atividades criadoras deveriam ser apre-

sentadas como “instrumento de expressão geral, como linguagem de gene-

ralização”. Ao longo do texto, o autor deixa claras suas ideias a respeito das 

relações entre a arte e a vida prática, bem como da função das artes plásticas 

no contexto escolar:

A realização de ideias e projetos exige correlação de técni-

ca adequada à consecução de um fim. A compreensão das 

possibilidades de realização e a percepção de um objeti-

vo disciplinam os movimentos e os processos de trabalho, 

aperfeiçoando a aptidão motora até que seja atingido o ní-

vel de instrumento de trabalho - e este instrumento de tra-

balho, posto a serviço da aprendizagem das demais discipli-

nas, complementa a harmonia de uma educação feita com 

o aproveitamento de todas as formas de exteriorização do 

pensamento. Conclui-se, assim, terem as Artes Plásticas na 

Escola não só uma função cultural-educativa, mas também 

utilitária. (SOUZA, 1968, p. 50)

Souza ressalta, em sua proposta, a importância do respeito às escolhas 

feitas pelas crianças em suas realizações artísticas: “Enquanto as crianças se 

mostrarem satisfeitas com sua forma de expressão, qualquer interferência 

do adulto, nesse sentido, será suscetível de inibi-las em sua capacidade cria-
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dora” (SOUZA, 1968, p. 66). Entretanto, seria papel do professor guiá-las 

caso demonstrassem curiosidade ou dúvidas a respeito de aspectos como 

proporções ou perspectiva. 

Um diferencial da obra aqui analisada em relação às congêneres publi-

cadas no período é o uso extensivo das imagens, as quais exercem diferentes 

funções na tarefa de capacitar o professor para o trabalho com arte, sendo 

também incluídas nos planejamentos escolares, como veremos adiante.

As funções didáticas da imagem: da formação do pro-

fessor ao uso em sala de aula

Considerando que todas as formas de arte têm origem na necessidade 

humana de exprimir e comunicar pensamentos e emoções, o autor refere 

que “as imagens visuais precedem a linguagem escrita como meio de comu-

nicação” (SOUZA, 1968, p. 48). Entretanto, deixa claro que neste livro o en-

foque seria outro:

… [...] não focalizaremos a arte como veículo de informa-

ções, porque outros tipos de linguagem desenvolveram 

instrumentos de comunicação mais eficientes ou mais pre-

cisos. Falamos, sim, da arte visual como meio de expressão 

da dimensão psicológica da vida. (Souza, 1968, p. 48)
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Para fundamentar seus objetivos didáticos, Souza utiliza reproduções 

fotográficas monocromáticas de obras de arte de diversos períodos, desenhos 

e pinturas de crianças em preto branco e a cores, e esquemas gráficos para 

orientar a análise das obras e a organização do ambiente escolar. Apenas três 

imagens apresentam fotografias dos espaços escolares, sendo uma de crianças 

em situação de trabalho e duas de murais didáticos. Nesse ponto, sua proposta 

difere de produções análogas contemporâneas, como as de Kuyumjian (1961) 

e Yolanda (1967), que apresentam em suas obras essencialmente trabalhos fei-

tos por crianças e, mais raramente, fotografias delas em situação de trabalho.

As imagens mais complexas (fotografias e reproduções de desenhos e 

obras de arte monocromáticas e em cores) são agrupadas em dois blocos de 

folhas não numeradas entre as páginas 64 e 65, e 96 e 977, que apresentam 

ao todo 113 imagens, que são numeradas e denominadas “figuras”. Além de-

las, alguns esquemas gráficos feitos com linhas retas, explicativos do espaço 

da sala de aula e dos equipamentos necessários para as atividades, são inse-

ridos no corpo do texto.

No capítulo intitulado Os Elementos Táteis e Visuais na Arte, o autor dis-

corre sobre a importância da análise formal, por ele definida como “o estudo 

de como os elementos visuais e táteis funcionam ou se estruturam numa obra 

de arte” (SOUZA, 1968, p. 20). Para exemplificar diversos elementos como li-

7. O primeiro bloco reúne 48 páginas e o segundo, 16 páginas, as quais não são contadas para a nume-

ração do livro como um todo.
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nha, forma, volume, valor, textura e cor, Souza recorre a imagens de obras de 

técnicas  e períodos históricos distintos. Para falar de valor, o autor aproxima a 

pintura cubista Os Três Músicos, de Pablo Picasso, realizada em 1921, de A As-

sunção de Ticiano, obra do século XVI (Figura 1). A partir daí, aborda o uso pe-

los artistas da iluminação e sombreamento como variações de valor para “de-

finir formas, sugerir linhas, criar a ilusão de massa e espaço em uma superfície 

plana, ou para enfatizar certas partes ou também exprimir emoções e ideias” 

(SOUZA, 1968, p. 30). Da mesma forma, para discutir contraste, relaciona o 

mosaico bizantino do século VI intitulado A Multiplicação dos Pães com uma es-

cultura do artista brasileiro Bruno Giorgi (1905-1993 ) (SOUZA, 1968, p. 42).

Figura 1

Reprodução das obras Os três músicos, de Picasso, e a Assunção de Ticiano. 

Fonte: Souza (1968, figuras 24 e 44)
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Para defender a integração da atividade criadora com outras discipli-

nas escolares, Souza inclui reproduções de trabalhos de crianças, executa-

dos basicamente por linhas e legendados genericamente por ele como “Arte 

e aprendizagem”. A esses foram aplicadas, pela editoração, áreas de retícula 

cinza, provavelmente com o objetivo de lhes conferir maior contraste. Em 

apenas um desses desenhos, reproduzido como figura 63 e representando 

uma tartaruga, podemos observar manchas na área cinzenta que sugerem 

maior proximidade fotográfica com o desenho original. A escolha de uma 

representação retrabalhada do desenho infantil pode ser explicada pela in-

tenção de Souza de enfatizar a integração da atividade artística com as dis-

ciplinas por meio do tema abordado. Por esse motivo, considerou não ser 

importante uma reprodução fotográfica que retratasse fielmente o original.  

Alguns desses desenhos associados à disciplina de Ciências, represen-

tam a estrutura de um formigueiro (Figura  2), as fases de crescimento de um 

grão de feijão e as diferentes fases do dia. Para a disciplina de Linguagem, 

foram incluídos seis desenhos representando a cidade, o campo, animais de 

estimação e cenas domésticas. Mais três desenhos são associados à disci-

plina de Estudos Sociais, com cenas da mãe lavando roupa, indo à feira e a 

representação do que parece ser uma família passeando. Nenhuma das ima-

gens refere à faixa etária de seus autores ou os identifica de alguma forma. 

Os desenhos são esquematizados, sugerindo que não houve nenhuma orien-

tação quanto à perspectiva ou ao modo de representação da figura humana. 
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Souza chama a atenção para a importância do reconhecimento, por parte do 

professor, do valor da atividade artística, devendo ele “capitalizar suas pos-

sibilidades com uma efetiva experiência educativa” (SOUZA, 1968, p. 50). 

Figura 2

Desenho infantil ilustrativo do tópico arte e aprendizagem – Ciências, na 
obra Artes Plásticas na Escola, de Alcídio Mafra de Souza. 

Fonte: Souza (1968, figura 59)

Citando os trabalhos de crianças incluídos no livro e feitos a partir de 

relações feitas com outras disciplinas, afirma que eles são uma amostra de 

[...] como a atividade criadora se valoriza pela integração 

com outros assuntos, ao mesmo tempo que vai enrique-
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eloquente de que a linguagem plástica é uma experiência 

universal e não, apenas, a expressão de um reduzido grupo 

de habilidosos. (SOUZA, 1968, p. 51)

      Em duas fotografias identificadas como Figuras 82 e 83, podemos ver 

murais sem a identificação da instituição a que pertenciam. O primeiro deles, 

legendado pelo autor como “Mural didático”, traz o título “Como mamãe cuida 

de nós”. Lá são mostradas imagens fotográficas de mães cuidando de crianças 

de colo junto a dois desenhos de crianças que representam a figura materna 

e a casa. O segundo, legendado como “Mural de exposição”, mostra uma sala 

de atividades artísticas onde se pode identificar a mesa destinada à modela-

gem e um suporte para papéis para desenho ou pintura, além de desenhos de 

crianças em diferentes tamanhos. O autor atribui destacada importância ao 

emprego dos murais, defendendo que estes deveriam ser difundidos nas es-

colas, por “sua versatilidade e por ser, economicamente, um dos mais acessí-

veis dos meios auxiliares de ensino existentes” (SOUZA, 1968, p. 145). Para o 

autor, o mural “educa esteticamente o aluno por meio da apreciação contínua 

de formas e cores” além de estimular a participação ativa dos alunos na sua 

elaboração (SOUZA, 1968, p. 146). Souza orienta os professores a utilizar nos 

murais diversos elementos visuais, entre eles, gravuras, fotografias, postais e 
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recortes, além de desenhos e pinturas dos alunos. Porém, para que atinjam os 

objetivos educacionais, estes elementos devem conter um propósito claro, es-

tando adequados à faixa etária dos alunos, aos seus interesses e ao ambiente 

em que vivem.  Concluindo sua orientação, o autor adverte que “ao selecio-

nar gravuras, fotografias, etc. é preciso saber reconhecer se transmitem uma 

mensagem positiva” (SOUZA, 1968, p. 147).

Outra questão destacada pelo autor refere-se à necessidade de uma 

sala de aula devidamente organizada e equipada para o desenvolvimento 

das atividades artísticas, discussão ilustrada por uma fotografia de crianças 

trabalhando numa aula de arte no curso pré-primário do Instituto de Edu-

cação do Estado da Guanabara, identificada como Figura 81.  Na imagem 

(Figura 3),  é possível ver um ambiente organizado, bem iluminado, com ca-

bides para sacolas. As crianças usam aventais e trabalham com tintas sobre 

papéis afixados em cavaletes de madeira inclinados, permitindo que per-

mitindo que elas trabalhem em pé, o que lhes confere maior liberdade de 

movimentação. O mesmo tipo de equipamento pode ser observado em pu-

blicações como Art et Éducation, editada pela UNESCO (ZIEGFELD, 1954, 

prancha 8b) ou em imagens referentes ao Centro Juvenil de Artes Plásticas, 

criado em Curitiba em 1953 pelo artista e professor Guido Viaro (OSINSKI, 

2008, p. 215), o que aponta para uma troca intensiva de informações entre 

instituições educacionais e de cultura interessadas na educação pela arte. 
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Figura 3

Crianças do Curso Pré-Primário do Instituto de Educação da Guanabara.

Fonte: Souza (1968, figura 81)

Figura 4

Planta baixa de uma sala de aula para o ensino primário. 

 Fonte: Souza (1986, p. 87)
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Considerando que “professores e alunos deverão esforçar-se no 

sentido de conseguir condições ideais de ambiente para a realização de 

atividades artísticas” (SOUZA, 1968, p. 79), Souza inclui plantas-baixas 

esquemáticas de salas de aula adequadas ao trabalho artístico no jardim 

de infância e nos cursos primário e ginasial (SOUZA, 1968, p. 79). Nelas, é 

feita uma distribuição de equipamentos como mesas, armários e cavaletes, 

baseada nas atividades a serem desenvolvidas e de acordo com os níveis 

das turmas. A imagem sugere uma organização fixa dos equipamentos, ca-

bendo aos alunos movimentarem-se de acordo com a atividade a ser rea-

lizada. As três salas tem a mesma área de 10m x 5m, mas somente a sala 

destinada ao jardim de infância (SOUZA, 1968, p. 80) foi planejada com es-

paços mais livres, prevendo cavaletes para desenho e pintura. As salas do 

curso primário (Figura 4) e ginasial (SOUZA, 1968, p. 81-82) foram ideali-

zadas de forma a manter uma distribuição mais tradicional. Além de parte 

das carteiras voltadas para a mesa do professor, foram previstas áreas des-

tinadas ao que denomina trabalho independente, equipadas com carteiras 

e cadeiras em menor número, aparentemente sugerindo que atividades 

simultâneas poderiam ocorrer no período da aula. Na planta destinada ao 

curso primário, chama a atenção um espaço denominado “cantinhos (ciên-

cias, matemática, etc.)”, provavelmente pensado para integrar as ativida-

des artísticas com outras matérias do programa. Estas plantas esquemá-



140

Coleção Desenrêdos, volume 15, 2021

Ir para Sumário

O
 u

so
 d

a 
im

ag
em

 c
o

m
o

 r
ec

u
rs

o
 d

id
át

ic
o

 (.
..)

  |
   

D
u

lc
e 

R
eg

in
a 

B
ag

gi
o

 O
si

n
sk

i, 
R

ic
ar

d
o

 C
ar

n
ei

ro
 A

n
to

n
io

ticas sugerem que Souza pensava a sala de atividades artísticas com uma 

organização espacial em função do que seria desenvolvido e perfeitamen-

te integrada ao cotidiano escolar.

Figura 5

Reprodução de desenho infantil feito com papeis rasgados.  

Fonte: Souza (1968, figura 86)

Para orientar os professores na aplicação de técnicas de desenho e 

pintura, Souza inclui diversas reproduções de trabalhos de crianças, desta 

vez em policromia. As imagens têm boa definição, o que permite observar 

os comentários do autor acerca do resultado a ser alcançado. As legendas 

indicam apenas que técnica foi empregada e não trazem informações acerca 
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da faixa etária das crianças autoras. Em algumas imagens podemos ver que 

as crianças assinaram, dataram ou anotaram a turma a que pertenciam. A es-

colha da impressão de melhor qualidade propicia que o leitor observe mais 

detalhadamente as texturas, combinações de cores e o resultado gráfico das 

diversas técnicas empregadas. É o caso da imagem acima , identificada ape-

nas como “figuras rasgadas” (Figura 5).

A presença da imagem na obra de Alcídio Mafra de Souza não se res-

tringia ao uso instrumental para a formação dos docentes, seja no que se 

refere aos fundamentos da linguagem visual, à compreensão do desenho in-

fantil ou à preparação do espaço de trabalho e dos equipamentos a serem 

utilizados. A apreciação artística por meio de imagens é prescrita em todas 

as séries escolares nos planejamentos de atividades artísticas sugeridos. 

Para o jardim de infância era recomendado o contato com grandes artistas 

cuja obra se aproximasse da arte infantil, sendo citados Paul Klee8 e os artis-

tas primitivos brasileiros (SOUZA, 1968, p. 88). Já na escola primária o pro-

fessor deveria “ver, apreciar e valorizar” desenhos de tapeçarias, artesanato 

popular, ilustrações e reproduções de grandes artistas contemporâneos, e a 

arte de outros países (SOUZA, 1968, p. 89). Os alunos do ginásio teriam um 

aprofundamento nos conteúdos, que incluiriam: 

8. Ligado aos movimentos expressionista e cubista, o pintor e poeta suíço Paul Klee (1879-1940) foi 

professor na escola de arte, design e arquitetura da Bauhaus. Sua obra tem aspectos estéticos fre-

quentemente associados ao desenho infantil. 
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Aulas teórico-práticas com a “apresentação e discussão de 

temas sugeridos pela exposição e reprodução de obras de 

arte, contemporâneas ou do passado; visita a museus, pa-

lestras de artistas de destaque no campo das artes plásticas, 

teatro, cinema, exibição de slides, etc. (SOUZA, 1968, p. 92)

Seriam ainda contemplados, progressivamente, a iniciação na “pesqui-

sa e análise dos elementos táteis e visuais da obra de arte” por meio da com-

paração de trabalhos de diferentes épocas, bem como o estudo dos elemen-

tos formais na pintura, na escultura e na arquitetura, sendo previstos para 

o último ano “debates sobre arte contemporânea e os novos movimentos 

artísticos” (SOUZA, 1968, p. 93-95).

Considerações finais

A obra Artes Plásticas na Escola, de Alcídio Mafra de Souza, articula-se 

com o movimento de educação pela arte, diferenciando-se dos manuais de 

desenho, de caráter mais técnico, e de publicações mais focadas nos aspec-

tos psicológicos do desenvolvimento infantil. A formação híbrida do autor 

em arte e educação, bem como sua atuação profissional como professor de 

desenho e história da arte e a experiência em cursos realizados, se refletem 

tanto nos conteúdos tratados como no modo como a imagem é mobilizada 

de forma a exemplificar as discussões empreendidas pelo autor.
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O uso de imagens como recurso didático é feito pelo autor de diver-

sas formas, contemplando reproduções de obras de arte, esquemas formais 

explicativos, imagens de sala de aula, de plantas do espaço escolar e os pró-

prios trabalhos das crianças.

A inclusão de imagens de obras de arte para exemplificar análises dos 

elementos formais e de composição denota a compreensão da importância 

de os professores se aproximarem do campo artístico. Nesse sentido, é no-

tável, em suas escolhas, a diversidade de períodos, técnicas e procedências, 

abrangendo igualmente as manifestações clássicas e as modernas, e con-

templando tanto artistas europeus como brasileiros.

Para além da valorização da espontaneidade e da criatividade infantis, 

percebe-se o uso de imagens de trabalhos de crianças para exemplificar não 

só as diversas fases do desenvolvimento, mas também as possibilidades de 

abordagens temáticas, de técnicas e do uso de materiais.  As relações pos-

síveis com conteúdos de outras disciplinas também são materializadas em 

desenhos e pinturas, num esforço de integração das atividades artísticas no 

currículo e no cotidiano escolar. 

A presença de esquemas gráficos como os das plantas-baixas das sa-

las de aulas e de equipamentos como cavaletes, recipientes para a guarda 

de materiais e varais para secagem de trabalhos, traduz a preocupação com 

aspectos práticos do trabalho do professor referentes à organização do es-

paço físico da sala de aula. 
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Intencionando a formação de um professor que dominasse aspectos 

da psicologia educacional mas também conteúdos artísticos, Souza não se 

restringiu ao uso das imagens de forma didática para seus leitores professores, 

prescrevendo-as como recursos didáticos em todos os níveis de ensino, do 

jardim de infância ao ginásio. Nesse sentido, já apontava para o movimento de 

valorização da leitura de obras de arte que se expandiria nas décadas seguintes.
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Artus-Perrelet e o desenho  
escolanovista na Escola de  
Aperfeiçoamento de Belo Horizonte

Ismael Krishna de Andrade Neiva

O pensamento educacional do início do século XX indicava a neces-

sidade de formação de um professor apto a atuar nas escolas primarias de 

Minas Gerais. O perfil desejado desse profissional seria um sujeito habili-

tado pedagogicamente para formar bem as novas gerações, com atributos 

morais ilibados e que fosse um bom exemplo ao alunado mineiro. Some-se 

a isso a recente construção e a inauguração da cidade de Belo Horizonte, 

carregada de ideais modernizadores e civilizatórios. Construída entre 1894 

e 1897, Belo Horizonte nasce sob a ideia da destruição e superação do pas-

sado colonial e da emergência de uma modernidade urbanística inspirada 

em modelos europeus do século XIX. Seus projetistas e executores tinham 
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como objetivo a edificação de uma cidade ampla, monumental, baseada nos 

princípios higiênicos, onde suas ruas e avenidas largas e arborizadas seriam 

lugar de circulação de pessoas e de veículos, mas também preparadas para 

receber a luminosidade e a ventilação natural, essenciais para a boa saúde 

de seus habitantes. Belo Horizonte deveria então se opor a Ouro Preto, in-

crustada entre as montanhas, sem horizonte, sem luminosidade, sem venti-

lação, sem espaço. O antigo Arraial do Curral Del Rei foi quase todo demoli-

do, uma vez que seus traçados aleatórios foram considerados incompatíveis 

com o projeto de seus engenheiros, capitaneado por Aarão Reis.

Em suma, a construção de Belo Horizonte, embasada nos ideais repu-

blicanos, estava ligada à ideia de formação de uma nação civilizada, ordeira, 

organizada e que valorizava sobremaneira o trabalho. Dessa maneira, o sis-

tema educacional deveria ser organizado e pensado enquanto símbolo do 

republicanismo e espaço privilegiado para a constituição de uma nova cul-

tura urbana, constituída por cidadãos civilizados por meio das escolas. Im-

buídos desse espírito modernizador, os governantes mineiros procuraram 

formas de oferecer uma educação distinta, que contemplasse a formação 

de cidadãos aptos a inserir o país no rol das grandes nações industrializadas. 

Foram então pensadas e propostas mudanças e reformas no ensino nos di-

versos níveis, com destaque para a formação de professores, pois seriam os 

profissionais que conduziriam a educação no caminho desejado.
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Em 1929 foi inaugurada, na cidade de Belo Horizonte a Escola de Aper-

feiçoamento, instituição destinada ao aprimoramento dos docentes de Minas 

Gerais, uma vez que a situação da escola pública e da formação de professores 

no estado era muito precária, apesar de diversas alternativas para a resolução 

desse problema, dentre as quais destacam-se a reforma do ensino mineiro, 

que em 1906 instalou os grupos escolares, a inauguração da Escola Normal da 

Capital em 1907 e a reforma do ensino mineiro de 1928. Importante ressaltar 

que a Escola de Aperfeiçoamento teve como um dos seus fundadores Francis-

co Campos, responsável pelas reformas educacionais mineiras e importante 

ator político no primeiro governo de Getúlio Vargas. A Escola de Aperfeiço-

amento oferecia a formação para professores que já haviam concluído o cur-

so normal e funcionou de março de 1929 a janeiro de 1946, se configurando 

como um importante espaço na história da educação de Minas Gerais. 

Em dezembro de 1928, na esteira da Reforma Francisco Campos ocor-

rida no mesmo ano, foi designado a Alberto Álvares da Silva Campos, irmão e 

chefe de gabinete de Francisco Campos, que fosse à Europa com a missão de 

recrutar especialistas estrangeiros para, além de auxiliar a implementação 

da referida reforma, ocuparem as cadeiras da Escola de Aperfeiçoamento, 

prestes a ser inaugurada. Dessa maneira, foram contratados por Alberto, 

em Paris, Theodore Simon, que criou junto com Alfred Binet, a renomada 

escala Binet-Simon, o primeiro instrumento psicológico designado para afe-
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rir inteligência. Em Genebra, Alfredo se deparou com grandes expoentes 

do escolanovismo, como Adolphe Ferrière e Édouard Claparède, criadores 

respectivamente do Bureau International dês Écoles Nouvelles e do Insti-

tut Jean-Jacques Rousseau. Genebra, nessa época, vinha atraindo a atenção 

dos educadores partidários de uma escola renovada.

Desta forma, Alberto trouxe de Genebra para Belo Horizonte 

um assistente de Claparède no Instituto Jean Jacques Rou-

sseau, o psicólogo de origem russa Leon Walther e também 

Louise Artus-Perrelet, professora de artes da Maison des 

Petits, uma espécie de escola de aplicação do Instituto suíço 

voltada para a educação infantil. (KULESZA, 2018, p. 45)

Da Bélgica, Alberto contratou Omer Buyse, criador e reitor da Univer-

sidade do Trabalho, visto que uma das preocupações da Reforma Francisco 

Campos e consequentemente da escola de Aplicação era, além da melhoria 

da escola primária, preparar mão de obra qualificada para o mercado de tra-

balho que vinha se modernizando. Acompanhando Buyse, a renomada es-

cultora Jeanne Louise Milde, da Academia de Belas Artes de Bruxelas, que 

fixou residência em Belo Horizonte, se consolidando como artista plástica 

e professora. Importante ressaltar que tanto Theodore Simon quanto Leon 

Walther ficaram apenas alguns meses em Belo Horizonte e as funções da 
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área de psicologia da Escola de Aperfeiçoamento ficaram a cargo de outra 

assistente de Claparède em Genebra, a russa Helena Antipoff, que também 

se fixou definitivamente na capital mineira (KULESZA, 2018, p. 46).

A Escola de Aperfeiçoamento, apesar da sua curta duração, marcou o 

imaginário educacional mineiro de maneira intensa. Criada através do Decreto 

no 8.987, de 22 de fevereiro de 1929 e inaugurada em 14 de março do mesmo 

ano, foi instalada, inicialmente, na Avenida Paraopeba, atual Augusto de Lima, 

no local onde hoje se encontra o Fórum Lafayette, sendo posteriormente re-

manejada para a edificação que abriga, atualmente, o Minas Centro, na mesma 

Avenida Paraopeba1. Sobre a escola de Aperfeiçoamento, Carlos Drummond 

de Andrade demonstra, em algumas linhas, suas impressões sobre a instituição.

As moças da escola de aperfeiçoamento

Que vêm fazer essas jovens? 

Vêm descobrir coisas 

De Decroly, Claparède 

Novidades pedagógicas 

Segredos de arte e de técnica 

Revelados por Hélène Antipoff, 

Madame Artus, Mademoiselle Milde, 

Mais quem? 

A escola novidadeira 

Dita de Aperfeiçoamento (Andrade, 1979, p. 158).

1. Essas localizações se encontram na área central de Belo Horizonte.
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Neste pequeno trecho de um extenso poema, a percepção de Drummond 

e de parte da população de Belo Horizonte demonstra como a Escola de Aper-

feiçoamento está atrelada aos ideais da escola nova, repletas de novidades, de 

artes e técnicas. Enfatiza a participação das três professoras mais representa-

tivas: Helena Antipoff, Jeanne Milde e Artus-Perrelet. Perrelet, com expressi-

va produção pedagógica no que tange ao Desenho, impressionava Drummond 

com suas concepções distintas das que circulavam em Belo Horizonte.

Em linhas gerais, o ensino de desenho em Belo Horizonte nas primeiras 

décadas do século XX era baseado em técnicas e postulados provenientes 

das academias de belas artes e foi capitaneado por Anibal Mattos, pintor 

academicista responsável pela formulação das diretrizes do ensino do dese-

nho em Minas Gerais e professor da Escola Normal de Belo Horizonte. A atu-

ação de Mattos como pintor e promotor das artes na capital mineira não era 

muito bem vista para boa parte da intelectualidade mineira, principalmente 

aquela que comungava com os ideais estéticos vinculados ao modernismo. E 

essa intelectualidade via em Artus Perrelet e nas demais professoras da Es-

cola de Aperfeiçoamento uma alternativa contra o que chamavam de atra-

so nas artes. Em artigo publicado no jornal Minas Gerais, em 1930, Carlos 

Drummond de Andrade elogiou o curso de Desenho de Artus Perrelet, 

Mme. Artus é uma professora prodigiosa e fez do desenho, 

como arte de emprego imediato na vida de todo dia, qual-
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tão atingidas por essa calamidade que anda por aí, com o 

nome de cursos de pintura. (A propósito: há em Belo Hori-

zonte mais cursos de pintura do que pintores e mesmo ma-

téria pintável. E todos prosperam sob este sol boníssimo). 

Mme. Artus trouxe-nos, assim, alguma coisa que não era 

nem a eterna lua prateando as águas e o respectivo veleiro, 

nem a eterna curva de caminho com a casa do caboclo em 

que um é pouco, dois é bom e três é demais, nem as eternas 

maçãs e laranjas na fruteira da sala de jantar burguesa (MI-

NAS GERAIS, 1930, p. 24-25). 

As palavras de Drummond são extremamente duras e direcionadas, 

principalmente, ao professor Anibal Mattos. Além dos elogios, cabe à Ar-

tus-Perrelet a função de ser a antagonista à prática do professor acadêmico, 

que sob seu comando, fez circular em Belo Horizonte cursos de pintura de-

sastrosos. Além disso, Drummond critica veementemente a opção estética 

das pinturas realizadas em Belo Horizonte, voltada para os temas impressio-

nistas das paisagens mineiras. Nas palavras do poeta, a presença de Perrelet 

é uma esperança na necessária renovação nas artes da capital, fortemente 

vinculadas à atuação de Mattos (NEIVA, 2016).
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Artus-Perrelet e O desenho a serviço da educação

Louise Artus-Perrelet nasceu em na cidade suíça de Valangin, em 18 de 

março de 1887 e faleceu em 25 de abril de 1946, em Genebra. Antes de sua 

vinda ao Brasil, trabalhou no Instituto Jean Jacques Rousseau como profes-

sora encarregada da formação de novos professores, além de lecionar nas 

escolas infantis pertencentes à estrutura da instituição. Como pesquisadora, 

Artus-Perrelet “Buscava novos métodos para o ensino da arte; como divulga-

dora de novos conceitos de ensino da arte, viajou por toda a Europa e estados 

Unidos dando conferencias. Perrelet escreveu inúmeros artigos e um livro” 

(BARBOSA, 2002, p. 99). O livro em questão foi publicado no Brasil em 1930 

e apresenta, em suas quase 200 páginas, a exposição de uma maneira de se 

ensinar o Desenho para crianças. Segundo a autora, na introdução da sua obra

Este método de ensino aspira a não ser justamente um mé-

todo. Nada mais desastrado em instrução que os sistemas 

rígidos e as teorias irredutíveis. Condensei aqui alguns prin-

cípios gerais baseados na experiência e certo número de 

exemplos e processos particulares que espero ver multipli-

cados pelos pedagogos, de acordo com as circunstâncias. Es-

forcei-me por ser clara e confio na boa vontade do educador 

no sentido de se esforçar por apanhar, sobretudo o espírito 

desta exposição (ARTUS-PERRELET, 1930, p. 02).
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A obra pode ser encarada como uma tentativa de construção de um 

método orgânico de ensino de arte aplicado ao público infantil. O desenho 

foi pensado como integração entre o corpo e a mente; experiência e racio-

cínio; indivíduo e meio ambiente; sujeito e objeto, objetivando a arte no 

cotidiano das pessoas, que assim poderiam ter uma vida plena, rica e livre. 

Artus-Perrelet não entendia o ensino da arte pela arte, isolado das demais 

áreas do conhecimento ou do cotidiano. Inclusive, ao analisar como o dese-

nho estava inserido nos currículos e programas, a autora criticou de maneira 

efusiva essa concepção disciplinarizada do desenho. “Lancemos um olhar 

sobre os programas. Veremos, com mágoa, que ele ficou isolado como um 

leproso, e circunscrito a duas horazinhas, que se devem encher com cópia de 

modelos impressos” (ARTUS-PERRELET, 1930, p. 17). 

Artus-Perrelet compreendia que o desenho deveria ser encarado como 

um dos elementos que constituem a linguagem. E como toda a forma de lin-

guagem, as crianças devem ser inicializadas por meio das articulações mais 

primárias. Ela usa como exemplo a experiência da alfabetização. As crianças, 

antes de serem alfabetizadas, devem conhecer as letras. Depois das letras 

sozinhas, devem começar a fazer articulações entre duas letras, formando 

sílabas. Após o aprendizado das sílabas, passarão para as palavras e assim 

sucessivamente. No desenho, a autora propôs o início dessa alfabetização 

através do estudo e do conhecimento do ponto. Após entenderem o ponto, 

passarão para a direção. A autora propõe atividades e exemplos de dinâmicas 
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que facilitariam a prática dos docentes. Uma forma que ela propôs de rela-

cionar o ponto e a direção, foi utilizando bolinhas ou pequenas pedras, que 

os alunos deveriam arremessar na direção da porta ou de uma cadeira, por 

exemplo. Essas dinâmicas deveriam envolver vários sentidos e habilidades, 

pois o desenho seria uma prática que também seria ampla, não se limitando 

apenas a uma habilidade técnica. Após o ponto e a direção, a autora pro-

pôs trabalhar a criação de linhas. A dinâmica começaria com uma história, 

como a do Pequeno Polegar, demonstrando a importância do ponto e a for-

ma como ele marcou seu caminho através de pedrinhas brancas, para a dire-

ção. Depois os alunos, enfileirados, devem caminhar e marcar os lugares por 

onde passam. Assim aprenderiam, com o auxílio do professor, a encontrar as 

linhas nas marcações, que seriam o caminho que o Pequeno Polegar faria de 

volta para casa. Na sequência, os alunos aprenderiam sobre medidas, fazen-

do comparação entre vários objetos de formas e tamanhos diversos, depois 

o professor auxiliaria no entendimento das retas e curvas, chamadas de linhas 

mestras, sempre com histórias contadas que auxiliem os alunos a imaginar e 

visualizar situações onde esses elementos apareçam.

Continuando no ensino das linhas, Artus-Perrelet indica ao professor 

trabalhar com as linhas absolutas, que seriam a horizontal, a vertical e a obli-

qua. Em todas essas linhas, a autora aponta a necessidade de atividades con-

duzidas pelo professor. A seguir, algumas palavras da autora sobre a vertical.
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tras, com o intuito de criar uma atmosfera apropriada, in-

tensificar as ideias. As crianças deverão viver a vertical, por 

um momento; o corpo inteiro deverá participar dessa co-

munhão. Seus movimentos, assim como seus olhos e pensa-

mentos, convergirão para esse esforço comum de realizar, 

sentir, compreender. Prolongando mentalmente a vertical 

até o infinito, os braços se lhes erguerão para o céu, ao mes-

mo tempo que, com olhar, penetrarão as alturas insondá-

veis. Passando, enfim, da atitude do gesto, indicam a ver-

tical por um grande movimento do braço, e as projetam no 

quadro negro, num traço rápido, que se fará de preferência 

de baixo para cima, conforme a linha de crescimento dita-

da pela natureza. Deverão citar exemplos da linha vertical 

no mundo vivo e evocá-los por meio de traços: “Eis aqui 

um pinheiro, depois outro, toda uma floresta de pinheiros 

imensos que se erguem em linha vertical. Uma coluna, um 

homem de pé, etc.” (ARTUS-PERRELET, 1930, p. 62).

Percebe-se, nesse trecho, que a educadora suíça propõe uma ativida-

de formativa que vai muito além do ensino técnico do desenho. A atividade 

envolve todo o corpo da criança, envolvendo vários sentidos, além de tra-

balhar a imaginação e a espontaneidade das crianças. Uma técnica ou uma 

ideia simples, como uma linha vertical, facilmente transmitida através das 
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técnicas mais ortodoxas do desenho, toma proporções bem complexas, 

mas que permite que as crianças vivenciem esses elementos de maneira in-

tensa e profunda, auxiliando na formação do conhecimento e não na mera 

transmissão de um saber. Aqui está um exemplo de como os estudos sobre 

a psicologia infantil encampados pelos escolanovistas propuseram superar 

uma educação mais tradicionalista, voltada para a simples transmissão de 

informações. Além disso, destaca-se a atuação do professor como facilita-

dor de todo o processo educacional. 

Seguindo nas bases e fundamentos do desenho, pensados como uma 

espécie de alfabetização, a autora indica que os próximos passos seriam os 

ângulos e as linhas relativas, a saber: paralelas, convergentes, divergentes, al-

ternadas, tangentes e secantes. Após os alunos estarem familiarizados e com 

os conceitos acima internalizados, o modelo de ensino proposto apresenta, na 

sequência, o trabalho com as figuras. Em um primeiro momento, e com crianças 

menores, ainda sem a capacidade de abstração, a autora indicou como sendo 

mais apropriado o uso das figuras geométricas. Após os alunos estarem fami-

liarizados com as figuras geométricas, o professor poderá iniciar as silhuetas 

de figuras do cotidiano, como casas, vasos, panelas, dentre outros. No modelo 

de educação proposto por Perrelet, a ênfase está no modo de se ensinar e não 

nos objetos a serem ensinados. Portanto, não haveria problema algum em se 

trabalhar com figuras geométricas, inseridas em uma proposta centrada não 

no desenho a ser produzido e sim no desenvolvimento da criança.



160

Coleção Desenrêdos, volume 15, 2021

Ir para Sumário

A
rt

u
s-

P
er

re
le

t 
e 

o
 d

es
en

h
o

 e
sc

o
la

n
ov

is
ta

 (.
..)

  |
  I

sm
ae

l K
ri

sh
n

a 
d

e 
A

n
d

ra
d

e 
N

ei
va

Na sequência pensada e proposta por Artus-Perrelet, após os alunos 

estarem habilitados a desenhar as silhuetas de vários objetos, poderão ini-

ciar nos estudos sobre as cores. A autora aponta o uso de papeis translúci-

dos coloridos com as cores primárias, para que os alunos consigam distin-

guir as cores visualmente, saibam associar a cor ao seu nome e em seguida, 

ao se colocar um papel sobre outro, percebam como se dá a composição 

das cores e a formação das chamadas cores secundárias. Seguindo no mé-

todo, Artus-Perrelet, após o trabalho com as cores, sugere o aprendizado 

das formas. As formas mais recomendadas são as formas geométricas, sen-

do que a utilização de um estojo contendo vários sólidos geométricos seria 

o mais recomendado. Para esse item, a autora recomendou que os alunos 

fizessem modelagens com plastilina, para trabalhar, concomitantemente, 

a visão e o tato. Para esse ponto, Perrelet indicou uma atividade interes-

sante: Os alunos observariam bem o sólido escolhido e fariam uma cópia 

em plastilina do mesmo, mas sem olhar para o que estavam fazendo e sim 

olhando fixamente o sólido geométrico em exposição. Em outro momento, 

os alunos observariam o sólido e fariam a modelagem de olhos fechados, 

trabalhando a memorização das formas. Nesse ponto é necessário tecer 

alguns comentários sobre o trabalho com sólidos. De maneira geral, o tra-

balho com sólidos geométricos foi amplamente utilizado nas academias de 

Belas Artes, onde os alunos faziam cópias observando esses elementos, 
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em diferentes pontos de vista, com iluminação lateral para trabalhar as 

ideias de luz e sombra. Artus-Perrelet propõe um modelo de ensino dife-

rente e que envolve mais habilidades sendo trabalhadas, mesmo utilizando 

do mesmo suporte material que são os sólidos geométricos. Tem-se assim 

uma diferenciação prática de um modelo de ensino ortodoxo, de viés aca-

demicista para um modelo de ensino embasado na psicologia e nos pressu-

postos escolanovistas, com ênfase no desenvolvimento amplo do aluno e 

não apenas focado em técnicas específicas.

Finalizando o estudo e aprendizagem dos elementos básicos e funda-

mentais para o ensino do desenho, Artus-Perrelet apontou a necessidade de 

se estudar as dimensões dos objetos, as perspectivas dos círculos e os valores. So-

bre os valores, a autora indicou que seriam as gradações de valor, relacionadas 

à intensidade. Algo como a gradação do mais claro ao mais escuro, utilizando 

as sombras de algum objeto ou a luminosidade. Ao meio dia, a luz do sol é mais 

intensa do que no final da tarde, por exemplo. Após as perspectivas dos círcu-

los e dos valores, a autora aponta as perspectivas das linhas retas como o pró-

ximo ponto a ser trabalhado com as crianças. Novamente com brincadeiras e 

dinâmicas lúdicas, o professor vai auxiliando a internalização dos conceitos e 

desdobramentos que a noção de perspectiva necessita. Abaixo um exemplo 

de desenho demonstrando as perspectivas das linhas retas.
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Com as perspectivas das linhas retas, Artus-Perrelet apresenta as ma-

neiras de ensinar às crianças os fundamentos básicos do desenho. Importante 

ressaltar que em nenhum momento as crianças fizeram desenhos propriamen-

Fonte: (ARTUS-PERRELET, 1930, p. 113)

Figura 1

Perspectivas das linhas retas
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te ditos. Simplesmente trabalharam temas que são considerados fundamen-

tais e necessários para a prática do desenho, mas de maneira lúdica e interati-

va, objetivando o entendimento ampliado dos itens propostos, mas de forma 

contundente e profunda, indicando uma aprendizagem realmente significa-

tiva, que envolveu os órgãos dos sentidos, a memória, a abstração espacial e 

algumas habilidades matemáticas. Somente com esses pontos amplamente 

naturalizados nas crianças, que se iniciarão os trabalhos com os desenhos.

Na segunda metade da obra, Artus-Perrelet indica atividades práti-

cas nas quais a aprendizagem dos elementos essenciais do desenho pode 

ser posta à prova. Sempre indicando atividades interativas e que possam 

envolver outros saberes de maneira integradora, a autora vai exemplifican-

do como o professor poderia conduzir e estimular os alunos a desenhar os 

objetos que julgar necessários naquele momento. Após os alunos estarem 

bem familiarizados com os traços básicos e, portanto, capacitados para re-

presentar perfeitamente várias ideias e conceitos, Artus-Perrelet aponta a 

importância da utilização de jogos e brincadeiras, com o intuito de suavizar o 

estudo dos elementos ou consolidar a memória. Os jogos podem ser compe-

titivos ou não, realizados na sala de aula ou ao ar livre e a autora apresenta 

vários deles para trabalhar todos os elementos anteriormente estudados.

Finalizando a obra, a autora apresenta uma interessante conclusão, de 

onde destacam-se os seguintes trechos.
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CONCLUSÃO

[...] Meu intuito foi mostrar que o desenho requer algo mais 

que uma observação distante; que exige uma comunhão 

intuitiva, uma íntima penetração, para reaver toda a sua 

força criadora, sem o que continuará a ser uma abstração 

inerte e vazia, tornando-se não só inútil, mas prejudicial, 

pela rotina e pelo prazer pouco inteligente a que se pode-

rá servir de pretexto. Cumpre decidir entre duas coisas: ou 

consentir que nossas crianças se prestem ao papel ingrato 

de veículos, para o transporte inútil das coisas do meio am-

biente para um pedaço de papel, - acervos de linhas ou de 

manchas, - ou conseguir que se assenhoreiem, um pouco, 

das maravilhas que trazem latentes, assimilando-lhes o que 

convém à sua natureza humana: ideias e sentimentos[...]. 

[...] Não se requer talento artístico do educador, mas tão so-

mente certo poder intuitivo, que se traduza na capacidade 

de adaptação do espírito ao valor significativo das linhas e 

das formas, capaz de inocula-se até nos objetos exteriores e 

de supri-los. Não é difícil: basta refletir nesse sentido e dar-

-se ao trabalho de consegui-lo. Mas, objetar-se-á: - Não seria 

isso arriscar mergulhar a criança numa excitação nociva a 

suas sensações, a seus sentimentos e a todo o seu ser? – Não 

se trata, aqui, de uma sugestão enervante, de uma exaltação 

pressurosa e irresistível, mas de uma sensação de arte sim-
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ples e calma, a qual leva uma criança a cantar, ao contemplar 

uma flor que tem na mão; leva-a a julgar-se num deserto, 

onde desfrute a vida; transporta-a a um céu, onde espaneja, 

a um mar, cujas ondas vai singrando. Perguntam-me com fre-

quência em que idade as crianças devem começar a apren-

der. Não se cogita de saber quando devam começar, mas sim 

de como começar esta educação. Como não se trata de ensi-

no doutrinário, não há hora marcada para começar[...].

[...]A primeira educação da criança deve-se fazer sem que 

esta o perceba, pela sabia sugestão dos próprios pais. À 

medida que a criança cresce e aprende a falar e quando já 

entende a significação das palavras, a mãe deverá aprovei-

tar a oportunidade, não para ensinar-lhe noções e fazer re-

peti-las de cor, mas para habituá-la a expressar suas ações 

por meio de qualificativos que se lhe gravem no espírito, 

por tê-los ouvido repetidamente, com relação a certas sen-

sações; o valor das palavras se fixará aos poucos; elas servi-

rão mais tarde para aumentar suas impressões.

Na verdade, pude aquilatar quanto esse conhecimento in-

tuitivo do desenho abre o espírito das crianças a perquisi-

ções mais amplas; quanto lhes facilita a compreensão não 

só das obras primas da arte, mas também do mundo, com 

que aprenderam a identificar-se. Possam elas compre-

ender, mais tarde, que existe uma ligação universal entre 
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ram, se irradiam a todas as manifestações do pensamento 

humano (ARTUS-PERRELET, 1930, p. 190-194).

A conclusão da obra, em linhas gerais, exprime bem as motivações e 

objetivos do método de ensino proposto por Artus-Perrelet, em total con-

sonância com os ideais postulados pelo escolanovismo. A ênfase dada no 

ensino realizado de maneira orgânica, envolvendo todos os sentidos sem 

valorizar demasiadamente os conteúdos que são vivenciados e não transmi-

tidos, indica a formação de um aluno que domina e entende concretamente 

os fundamentos e que não esteja simplesmente preparado para reproduzir 

tecnicamente, mas sem real entendimento, cenas e figuras das mais diver-

sas. Ao professor, Artus- Perrelet delega o papel de seguir o que foi propos-

to, pois assim será um intermediador ou facilitador do ato de despertar, na 

criança, aquilo que já está internalizado, latente, que é intuitivo. Esse ensino, 

não doutrinário, se assemelha ao ensino da linguagem, onde a criança, sem 

perceber, vai se desenvolvendo cotidianamente, sem o peso e a obrigação 

deslocada da realidade dos modos tradicionais de ensino. 

O método de Artus-Perrelet está baseado na ação e no movimento, 

que seriam a base do conhecimento infantil. A brincadeira, o jogo, o gesto, 

a expressão corporal. Todos esses elementos estão presentes nessa forma 

de aprender a desenhar, a se comunicar com essa linguagem. Essa forma de 
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ensinar e aprender pretendia facilitar a relação entre os sujeitos e suas ex-

periências com os objetos e suas características. A experiência de vivenciar 

os símbolos é dada através de exercícios práticos, e os alunos, brincando e 

interagindo, sem perceber, vão experimentando os conceitos e símbolos 

do desenho, como as linhas retas ou ângulos, internalizando e fazendo com 

que esses símbolos tenham sentido em suas vidas e não sejam apenas uma 

abstração teórica aprendida em uma aula expositiva ou na leitura de um li-

vro. Um fato que chama a atenção é a irrelevância dada pela autora para a 

representação gráfica perfeita, como era comum no ensino de caráter aca-

demicista. O método aqui exposto reforça a importância em ampliar o sig-

nificado dos objetos que estão sendo desenhado e em minimizar a signifi-

cação gráfica. Dessa maneira, até as salas de aula de desenho deveriam ser 

diferentes das salas tradicionais, repletas de modelos sólidos e impressos, 

com carteiras e pranchetas. Artus-Perrelet não enfoca o local adequado 

para as aulas, mas, possivelmente, qualquer lugar poderia ser utilizado para 

vivenciar as experiências simbólicas propostas. Ao ar livre, nos corredores, 

numa quadra, na rua, numa sala de aula qualquer ou até mesmo uma sala de 

desenho tradicional poderia ser utilizada para as atividades aqui propostas, 

dependendo do conceito que se quer vivenciar.

O método de Artus-Perrelet indica a importância da educação dos 

sentidos, pois é através dos órgãos sensoriais que as crianças conseguem 

ler o mundo e o entender. O modelo propõe a utilização do corpo, da mente, 
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dos gestos, das atitudes, do diálogo e da imaginação para se ter uma educa-

ção sólida e significativa. Apesar de ser pensado para o desenho, o modo de 

ensinar aqui apresentado poderia ser difundido também para outras discipli-

nas, sendo adaptado para cada especificidade, cabendo ao professor guiar o 

processo e explorar as potencialidades dos alunos. 

Ana Mae Barbosa, ao analisar a obra de Artus-Perrelet, teceu as se-

guintes palavras

Seu método não pode ser comparado com nenhum outro 

método de ensino da arte que existia na Europa naquela 

época. Os métodos provenientes das teorias de Froebel 

eram os mais comuns, seguidos das novas tendências do 

laissez-faire (expressão livre) inspiradas na escola de Cizek. 

Há uma distinção evidente entra as estratégias de Perrelet 

e o desenho froebeliano. Eu diria que ela estava preocupa-

da com a gramática da expressão e Froebel com os princí-

pios do desenho orientados em direção à gramática da for-

ma, representados no desenho geométrico

A orientação de Cizek foi criticada por Perrelet em uma 

entrevista para O Jornal em 1930. Ela disse que a esponta-

neidade por si própria serve apenas para dissipar a fantasia 

da criança, sem que se tire todas as vantagens possíveis da 

imaginação para o desenvolvimento da própria criança, o 
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do “expressionismo livre” como um processo que gradual-

mente torna a criança desatenta e desinteressada, porque 

não proporciona um desenvolvimento cumulativo e pro-

gressivo das capacidades e dos resultados reais. Perrelet 

pretende que a criança oscile entre a espontaneidade da 

brincadeira e a ordenação das ideias e ela, como professo-

ra, quer ser uma estimuladora e coordenadora de tal movi-

mento (BARBOSA, 2002, p. 128 -129).

As esclarecedoras palavras dessa autora, referência nos estudos so-

bre o ensino de artes no Brasil, indicam a opção teórica de Artus-Perrelet e 

como a mesma se posicionava frente aos modelos de ensino de sua época. A 

opção por Dewey como paradigma teórico que orientou sua produção cor-

robora com o viés escolanovista da Escola de Aperfeiçoamento. Louise Ar-

tus-Perrelet permaneceu no Brasil apenas dois anos, retornando em 1931 

para a Europa. Foi, sem dúvidas, figura importante no que se refere ao ensi-

no do desenho e deixou um método de ensino que se diferenciava do modelo 

academicista, muito utilizado nas escolas até então. Após a circulação das 

suas ideias e de seu método de ensino aumentam consideravelmente as ma-

nifestações artísticas e os locais de exibição que não mais tem as academias 

de belas artes como modelo de inspiração.
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Anotações quixotescas sobre  
ensino e pesquisa em artes em  
tempos necropolíticos1

Afonso Medeiros

“Aqueles que coincidem muito plenamente com a época, 

que em todos os aspectos a esta aderem perfeitamente, 

não são contemporâneos porque, exatamente por isso, não 

conseguem vê-la, não podem manter fixo o olhar sobre ela” 

(AGAMBEN, 2009, p. 59). 

A história da democratização do ensino e da pesquisa em artes no 

Brasil ainda é muito recente. Por “história da democratização do ensino e da 

pesquisa” entendo aquela história na qual as instituições de uma sociedade 

1. Este ensaio, ora revisto e atualizado, foi originalmente publicado com o título Diálogos quixotescos em 

tempos de BNCC, em: GUIMARAES, L. REGO, L. (org). Ações políticas de/para enfrentamentos, resistências e 

recriações [recurso eletrônico]: Anais [do] XXVIII Congresso Nacional da Federação de Arte/Educadores 

do Brasil [e] VI Congresso Internacional dos Arte/Educadores. Brasília, DF, 2018. ISSN: 2525-880X.
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sque se quer calcada na liberdade e na solidariedade social são obrigadas a for-

necer igualdade de condições e de acesso universal ao conhecimento, enten-

dendo-se este como uma ecologia dos saberes. Até que a Lei 5.692/1971 fosse 

promulgada, não tínhamos ainda as condições legais necessárias para a demo-

cratização do ensino e da pesquisa em artes, embora, obviamente, a existência 

da Lei 4.021/1961, de algumas escolas superiores de belas artes (nenhuma 

na Amazônia), algumas escolinhas de artes e alguns liceus de artes e ofícios, 

quase todos salpicados em poucas capitais brasileiras, tivessem fornecido his-

toricamente as sementes pioneiras dessa, enfim, tardia democratização. Por-

tanto, se a história do ensino institucionalizado da arte já completou 200 anos, 

a história da universalização desse ensino, ainda capenga, se aproxima dos 50 

anos. Nesse interim, a Lei 9.394/1996 reiterou a obrigatoriedade do ensino de 

arte em todos os níveis da Educação Básica e – detalhe não menos importante 

em termos epistêmicos – trocou o termo Educação Artística por Arte. Por fim, a 

Lei 13.278/2016, consagrou a luta dos arte-educadores pela formação supe-

rior específica em modalidades da arte, abrigando as Artes Visuais, a Dança, a 

Música e o Teatro como componentes/conteúdos curriculares de Arte na Edu-

cação Básica, deixando o Audiovisual (forma de arte híbrida por natureza) de 

fora. Ademais, não podemos perder de vista que a riqueza e a diversidade da 

produção artística brasileira também foram fatores determinantes para esses 

reflexos institucionais, mas devo me ater ao ensino e à pesquisa em artes no 

Brasil nas últimas cinco décadas.
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s Enquanto a Lei de 1961 apontava de maneira vaga a iniciação em “ar-

tes aplicadas” (art. 26) no Ensino Primário e as “atividades complementares 

de iniciação artística” (art. 38) no Ensino Médio sem apontar que sistemas 

se responsabilizariam pela formação docente na área de artes, note-se que 

a legislação de 1971 em seu artigo 7º ensejou a formação docente específi-

ca (art. 29) dividida em licenciatura curta (alínea B do art. 30) e licenciatura 

plena (alínea C do art. 30) e, assim, os cursos superiores de Educação Artísti-

ca nasceram com quatro possibilidades de especialização/habilitação: Artes 

Cênicas, Artes Plásticas, Música e Desenho (estes último já consagrado em 

legislações anteriores) – e houve até habilitação em História da Arte (UERJ). 

Estas especialidades coincidiam originalmente com o currículo pleno das li-

cenciaturas (obrigatória para os professores do ensino médio), enquanto a 

interdisciplinaridade equivalia ao currículo curto inerente ao ensino de ar-

tes no ciclo fundamental. Como foram poucos os licenciados que se conten-

taram com a licenciatura curta, pode-se inferir que, grosso modo, a discipli-

naridade tem marcado desde então a atuação do professor de arte em sala 

de aula, mesmo que as secretarias estaduais induzissem (se não obrigassem) 

à atuação polivalente. A primeira luta dos arte-educadores organizados em 

associações foi pela supressão daquele núcleo interdisciplinar, isto é, pelo 

fim da licenciatura curta que induzia à uma atuação polivalente. Entretanto, 

a obrigação de exercício polivalente na Educação Básica continua vigente 

e dependente das interpretações canhestras (ao arrepio da lei, como vere-
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smos posteriormente) de secretarias estaduais e municipais de educação país 

afora, ainda mais neste momento em que a implantação da Base Nacional 

Curricular Comum (BNCC) corre a toque de caixa.

Também é importante assinalar que a lei de 1971 (assinada pelo general 

Emílio Garrastazu Médici) surgiu no período mais obscuro da ditadura; que a 

lei de 1996 (assinada pelo sociólogo Fernando Henrique Cardoso) veio à luz 

no momento em que o país, refazendo-se do trauma autoritário, deixava-se 

seduzir pelo discurso neoliberal do “estado mínimo” e que a lei de 2016 (assi-

nada pela economista Dilma Roussef), enfim, surgiu no momento de uma crise 

capitalizada pelo refluxo conservador que assola o Brasil e o mundo.

Dentro dessa perspectiva, quero assinalar a importância da criação 

e consequente disseminação dos cursos superiores de Educação Artística 

Brasil afora. Mesmo que eivados de ambiguidades, foram eles que insufla-

ram e deram capilaridade nacional para a pesquisa em artes neste país. Cer-

tamente, as experiências pioneiras dos poucos bacharelados, escolinhas e 

liceus existentes foram a força motriz daquele primeiro marco regulatório, 

muito mais do que a suposta “vontade humanista” dos ditadores de plantão. 

Mas também é certo que os cursos de Educação Artística implantados a par-

tir desse marco, amalgamando epistemológica e pedagogicamente as expe-

riências acumuladas pelas escolinhas, pelos liceus e pelos bacharelados fo-
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s ram os grandes responsáveis pelo rompimento de uma fronteira geográfica 

e social que interditava à boa parte do país o acesso ao conhecimento em 

artes produzido pela universidade.

No entanto, a democratização do acesso não foi assim tão célere: con-

tados a partir do marco legal configurado pela Lei 5.692/71, 38 longuíssimos 

anos se passaram até que todos os entes federativos tivessem pelo menos 

uma licenciatura na área de artes; cerca de 30 anos correram para que a for-

mação inicial de professores escapassem do curral das capitais (primeiro via 

EAD e depois via PARFOR); 38 anos se passaram para que houvesse pós-

-graduação específica em todas as regiões do país e foram necessários 44 

anos para que se contasse com um mestrado específico em arte-educação 

em todas as modalidades artísticas (PROFARTES) que congrega atualmente 

17 instituições públicas de ensino superior em todas as regiões brasileiras 

(3 no Norte, 6 no Nordeste, 4 no Centro-Oeste, 3 no Sudeste e 1 no Sul). Se-

gundo dados da última avaliação quadrienal da CAPES (realizada em 2017), 

atualmente contamos com 56 programas acadêmicos e profissionais especí-

ficos na área de artes, dos quais metade deles mantêm cursos de doutorado 

– um cenário aparentemente exuberante, não?

Obviamente, estou pontuando os momentos em que políticas públicas 

de alcance nacional chegaram a todas as regiões do país. Mas logo foram evi-

denciadas outras fronteiras não menos históricas, tanto dentro quanto fora 
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sda academia. Dentro da academia, as Ciências foram colocadas nas regiões 

das luzes e as Artes nas das trevas, com as Humanidades ocupando um lugar 

de lusco-fusco. Esses espaços acadêmicos das Ciências, das Artes e das Hu-

manidades, como sabemos, são regidos por uma luta epistemológica fratricida 

que nasceu da disciplinarização do conhecimento (como nos dizem Foucault 

e Deleuze) e que se desdobra, em poucas palavras, naquilo que chamo de “cri-

minalização do estrangeiro”, isto é, na desautorização do discurso daquele que 

“não é da área”, “não é agricultor deste campo do conhecimento”. Consequen-

temente, as Ciências criminalizam as Humanidades e ambas criminalizam as 

Artes. Essa ojeriza ao estrangeiro tem um efeito cascata perverso: no “campo” 

das artes e afins, artistas estrangeirizam críticos, que estrangeirizam cura-

dores, que estrangeirizam historiadores, que estrangeirizam sociólogos, que 

estrangeirizam filósofos, que estrangeirizam psicólogos, que estrangeirizam 

pedagogos, que estrangeirizam professores e, todos juntos, estrangeirizam 

cientistas que, por sua vez, estrangeirizam todos os demais, fechando um cír-

culo de negação destinado não só a diminuir os “aptos” à partilha do bolo min-

guado das verbas para pesquisa, como também e sobretudo, tenta-se eliminar 

a concorrência pelo domínio epistêmico dos corações e das mentes – como 

já dizia Adorno, conhecimento é poder. Fora da academia, o sintoma mais visí-

vel desse efeito cascata encontra-se no desprestígio crescente das atividades 

do licenciado diante das atividades do bacharel. Ser um licenciado em artes e 

atuar na educação básica neste país situado na periferia do capitalismo glo-
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s balizado equivale a atrair para si todo tipo de preconceitos e fobias, mas isso 

também é explicável pela história artística e intelectual do Ocidente se, claro, 

tivermos a coragem de rever esta história e a maneira como ela foi contada 

para entendermos como o arte-educador se tornou o mais estrangeiro entre 

todos os estrangeiros das Artes e da Educação.

De início e sob a perspectiva que expus anteriormente, quero deixar cla-

ro minha hipótese: a de que os maledettos da arte-educação brasileira foram 

não só os atores vilipendiados da história da democratização do ensino e da 

pesquisa em artes no Brasil, como também assinalar de que maneira a tenta-

tiva de camuflagem das artes na base curricular ora em estágio de aplicação 

nas secretarias estaduais, conecta-se com um sem número de questões que 

dizem respeito direto a todos os atores envolvidos no campo da arte, do ar-

tista ao professor, passando pelo pesquisador. Comecemos perguntando seca 

e diretamente: a recente exuberância do latifúndio da pesquisa em artes no 

Brasil teria sido possível sem a concorrência decisiva das licenciaturas em ar-

tes implantadas a partir da vigência da 5692/71? Teríamos tantos programas 

de pós-graduação na área se o ritmo de criação de bacharelados tivesse segui-

do o mesmo ritmo de cágado verificado até os anos 1970?

Tais questões nos afrontam na medida em que as artes na contempo-

raneidade parecem cruzar, confrontar e borrar fronteiras epistemológicas 

e, assim, denunciam todas as formas de constituição discriminatória do es-

trangeiro, seja estética, ética ou epistemologicamente falando. Obviamente, 

aquela cadeia algo dramática das relações entre os profissionais da arte que 
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sexpus anteriormente tem suas matizes: há profissionais que exercem mais 

de uma daquelas funções, mas reluto em colocar o artista no topo dessa ca-

deia evolutiva na medida em que o próprio papel social e simbólico do artis-

ta depende do trabalho valorativo dos demais profissionais da arte que, por 

outro lado, dependem do fazer/pensar do artista. Quero dizer com isso que a 

arte, enquanto instituição social, é um ecossistema de funções profissionais 

profundamente interdependentes entre si. E antes que minhas palavras se-

jam distorcidas, quero deixar claro que não estou fazendo aqui a apologia da 

polivalência e muito menos propondo o aniquilamento do especialista. Es-

clarecimentos feitos, tentemos iluminar algumas evidências que poderiam 

corroborar aquela minha hipótese. 

A Associação Brasileira de Críticos de Arte (ABCA) foi fundada em 

1948, mas a criação de todas as demais associações nacionais de profissio-

nais do ensino e da pesquisa em artes coincidem com os últimos 50 anos con-

flagrados pelo marco legal: o Comitê Brasileiro de História da Arte (CBHA) 

foi fundado em 1972; a Federação de Arte-Educadores do Brasil (FAEB) e 

a Associação Nacional de Pesquisadores em Artes Plásticas (ANPAP) em 

1986/87; a Associação Nacional de Pesquisadores em Artes (ABPA, de curta 

duração) e a Associação Nacional de Pesquisa e Pós-Graduação em Música 

(ANPPOM) em 1988; a Associação Nacional de Educação Musical (ABEM) 

em 1991; a Associação Brasileira de Pesquisa e Pós-Graduação em Artes 
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s Cênicas (ABRACE) em 1998; e a Associação Nacional de Pesquisadores em 

Dança (ANDA, nossa caçula) em 2008. No mais, a necessidade de um assento 

permanente das artes no conselho do CNPq só começou a ser discutido se-

riamente por volta de 1986, coincidindo com a criação da ANPAP e da FAEB.

 Por que as associações de historiadores e de críticos de arte precederam 

as demais associações nacionais? Além do prestígio que críticos e historiado-

res começavam a gozar diante da inteligência modernista nacional do pós-

-guerra, há mais dois motivos: nasceram filiadas a congêneres internacionais 

(AICA e CIHA, respectivamente) e porque a História da Arte fazia parte não 

só dos currículos dos cursos de Belas Artes, como também dos de Arquitetura 

e de Letras. Por que as associações de Artes Plásticas e Música precederam 

as de Teatro e Dança? Porque as habilitações em Artes Plásticas e Música do 

Curso de Educação Artística eram as mais disseminadas pelo país. Ou seja, as 

associações nacionais de profissionais do ensino e da pesquisa em arte estão 

historicamente ligadas à formação universitária e surgiram na medida mesmo 

em que os cursos superiores de arte foram sendo criados e espalhados pelo 

país e que eram, como sabemos, licenciaturas em sua maioria.

E aqui cabe uma questão (im)pertinente: o desprestígio social dos li-

cenciados diante dos bacharéis deve-se também à paulatina, mas decidi-

da capilaridade nacional adquirida pelas licenciaturas em artes? Ou seja, a 

profissionalização e a democratização da docência em arte não teriam pro-

vocado uma concorrência em massa por um mercado educativo (no ensino 
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ssuperior e no ensino básico) até então exclusivo dos bacharéis em artes e 

dos profissionais das áreas afins? Como sabemos, a única coisa que move 

mundos e fundos institucionais neste país é o corporativismo hegemônico 

de classe, de gênero e de etnia.

Essa relação umbilical entre as associações e as atividades docentes 

em todos os níveis da educação nacional ainda precisa ser devidamente in-

vestigada e contada – e eis um universo de pesquisa a ser explorado. Note-se 

também que estas organizações, com exceção da FAEB, reúnem profissio-

nais por especificidades, por subáreas da área de conhecimento denominada 

Arte, acentuando-se não só a diversidade crescente dos cursos superiores 

de artes no Brasil, como também atendendo à disciplinarização moderna do 

conhecimento posta em marcha no Ocidente desde, pelo menos, o século 

XIX. Corroborando essa perspectiva histórica de especificidades verificável 

tanto na legislação quanto na graduação e na organização das entidades ci-

vis, temos 56 programas (51 acadêmicos e 5 profissionais) de pós-graduação 

na área de artes, segundo a última avaliação da CAPES realizada em 2017. 

Nessa totalidade verifica-se um equilíbrio quantitativo entre aquelas su-

báreas previstas já na legislação de 1971: temos 14 programas em Artes, 13 

programas em Artes Cênicas, 11 programas em Artes Visuais e 18 programas 

em Música. Além destes, temos os cursos de pós-graduação multidisciplinares 

que mantém linhas de pesquisa em artes, mas que são de difícil monitoração 

pela área. Considerando apenas os cursos de doutorado, temos: 5 em 14 pro-
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s gramas de Artes, 6 em 13 programas de Artes Cênicas, 7 em 11 programas de 

Artes Visuais e 10 em 18 programas de Música. Portanto, somente Artes Visu-

ais e Música mantém um certo equilíbrio de oferta (mais ou menos 50% para 

cada nível) de mestrado e doutorado em seus respectivos programas. Isso sig-

nifica que dentro do quadro ideal de especialização por subáreas previsto pela 

lei de 2016 (mas já apontado na legislação de 1971) os profissionais de artes 

visuais e de música contam, atualmente, com mais possibilidades de verticali-

zação estrita de sua formação, da licenciatura ao doutorado. Pondo as coisas 

em termos concretos: um licenciado em música, se quiser seguir verticalmen-

te em sua formação, tem 18 mestrados e 11 doutorados à sua disposição, en-

quanto um licenciado em dança tem 1 mestrado e nenhum doutorado disponí-

vel. Nessa perspectiva, não preciso reiterar a importância dos programas ditos 

“híbridos” que, neste caso, dão ao licenciado em dança 11 possibilidades (5 em 

artes e 6 em artes cênicas) de doutoramento. 

Acrescente-se que, pelo menos até bem pouco tempo, as associações 

nacionais faziam uma não tão sutil pressão sobre seus membros para que 

os programas “generalistas” (em Artes) “amadurecessem” e se desdobras-

sem (ou fossem substituídos) por cursos de pós-graduação específicos por 

subáreas – a criação de bacharelados a partir de licenciaturas pré-estabele-

cidas apoiam e explicam essa tendência. Mas é necessário por claramente na 

mesa essa briga de foice entre programas disciplinares e multidisciplinares. 

De minha parte, creio que a manutenção dessa possibilidade de diversifica-
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sção de percursos é não só necessária como profícua, até porque as próprias 

agências brasileiras de fomento à pesquisa não nos ajudam muito na percep-

ção de nossos lugares e relações na ecologia dos saberes: na CAPES, esta-

mos atrelados à Linguística e às Letras, enquanto no CNPq somos ligados 

à Ciência da Informação e à Comunicação. A crer nessas hierarquias, pade-

cemos de uma profunda crise de identidade, mas eu prefiro pensar (como já 

disse em outra oportunidade), que a arte-educação é a Geni tanto do sistema 

educacional quanto do sistema artístico brasileiro. 

Com esse contexto da pós-graduação e da pesquisa, não é difícil notar 

que temos uma demanda profissional na Educação Básica (imposta pela lei 

de 2016) em completo descompasso com a oferta de profissionais formados 

pela universidade. Diante dessa discrepância real entre formação no ensino 

superior e exigência de atuação no ensino básico, fica difícil imaginar quais-

quer soluções minimamente equânimes no curto prazo. Entretanto, dado 

que é a legislação da educação básica que tem induzido as políticas univer-

sitárias na graduação e na pós, espera-se que o teatro e a dança atinjam os 

índices das artes visuais e da música, mesmo que – como ficou claro em nossa 

história – esse equilíbrio provavelmente não seja atingido antes de 30 anos, 

se (e quando) as secretarias estaduais e municipais de educação não continu-

arem boicotando as duas pontas do processo (formação e atuação docente). 

Vista sob o arcabouço aqui exposto, a visibilidade do ensino de artes 

na legislação e a invisibilidade desse mesmo ensino previstos na reforma do 

ensino médio e em sua consequente base curricular, revestem-se de uma 
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s complexidade extraordinária instalada entre a utopia e a distopia ou, melhor 

dizendo, esbarram nas possibilidades políticas concretas para que a distopia 

(disfarçada num “pragmatismo” caolho) seja emprenhada pela utopia. Envol-

tos nas idiossincrasias do real, mas aspirando ao ideal, temos que enfrentar 

de coração aberto a questão fulcral: a educação para a arte, da escola básica à 

pós-graduação, deve priorizar desde seu início o disciplinar ou multidisciplinar 

contemplando, consequentemente, uma formação profissional de professo-

res e pesquisadores nos mesmos termos? Para responder a essa questão sem 

ficarmos enredados nas lutas internas por podres poderes, precisamos pers-

crutar a produção artística contemporânea em seus mais amplos aspectos. 

Deveríamos, em primeiro lugar, perceber que o universo da arte é 

muito mais amplo do que aquele restrito ao circuito e ao mercado de arte. 

A produção de arte extrapola imensamente as tendências e os conceitos 

configurados pelas sociedades urbanas ditas “modernas” e há milênios é 

também vivificada em culturas que, supostamente, não estão na vanguarda 

do processo civilizatório. Em segundo lugar, devemos constatar que a pro-

dução artística na nossa contemporaneidade, mesmo aquela abduzida pelo 

circuito e pelo mercado, aprofunda as intersecções e as apropriações entre 

as artes, entre os campos de conhecimento e entre as culturas de modo que 

as fronteiras entre o que é ou não é arte e, portanto, entre o que é ou não 

é esteticamente estrangeiro, encontram-se claramente borradas. Obvia-

mente, não podemos esquecer que essas intersecções e apropriações quase 
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snunca se dão naturalmente. Na verdade, são resultado do próprio paradoxo 

da modernidade que, ao mesmo tempo em que acentua a disciplinaridade 

e a atuação do especialista calcada na noção de indivíduo e sujeito, clama 

pelo imprescindível reconhecimento do Outro no processo de construção de 

identidade. É nesse paradoxo entre o “nativo” e o “estrangeiro”, entre o “meu” 

e o “teu” que devemos procurar as estratégias de reconstituição do “nosso” 

se, repito, ainda estivermos interessados na convivência democrática e na 

preservação da ecologia dos saberes como princípios fundamentais para a 

sociedade contemporânea. 

Como dizia José Ortega y Gasset

Este sector de realidad circunstante forma la outra mitad 

de mi persona; sólo al través de él puedo integrarme y ser 

plenamente yo mismo. La ciencia biológica más reciente 

estudia el organismo vivo como uma unidad compuesta del 

cuerpo y su médio particular: de modo que el processo vital 

no consiste sólo en uma adaptación del cuerpo a su médio, 

sino también em la adaptación del medio a su cuerpo. [...] Yo 

soy yo y mi circunstancia, y si no la salvo a ella no me salvo 

yo (Ortega y Gasset, 2012, p. 13-14).

Na perspectiva do filósofo espanhol, o real encontra-se em nossa histo-

ricidade e, portanto, nossas circunstâncias, com tudo o que ela contém, não 

é só uma alteridade, mas uma alteridade que me altera e me (com)forma e 
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s que é a outra parte de minha própria subjetividade. Assim, não há salvação 

do humano em mim sem a salvação das minhas circunstâncias, pois aquilo que 

justamente me caracteriza como sujeito humano só existe na relação com 

o meio, isto é, numa subjetividade que só pode vicejar na interação entre o 

singular e o plural ou no Outro entendido como minha circunstância e não 

somente como um duplo mais ou menos espelhado.

Podemos aplicar essa máxima ontológica de Ortega y Gasset não só 

nas relações humanas, como também nas relações entre os humanos e ou-

tras espécies e, não menos importante, nas relações entre espécies de sa-

beres que a humanidade vem construindo, acumulando e reconstruindo 

ao longo dessa sucessão de nossas ínfimas existências sobrepostas sobre a 

longuíssima temporalidade da terra. Como sabemos, a cultura humana só 

encontra adubo nos sistemas de trocas. Um dos problemas mais agudos de 

nossa sociedade contemporânea se encontra no fato de que as trocas, todas, 

encontram-se acossadas pela mercantilização das relações e nem as artes, 

nem as ciências, nem as humanidades, nem todo o conhecimento acumula-

do escapam da sanha do lucro fácil e rápido que, por sua vez, não se impor-

ta com o futuro e com a sustentabilidade na utilização dos recursos, sejam 

eles materiais ou imateriais. A nossa sociedade financeirizada em todos os 

níveis (inclusive ético) é uma sociedade do eterno presente, do aqui e agora, 

da olímpica indiferença pelo porvir e pelo devir. 
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sDado que “La mano procura amoldarse al objeto material a fin de apre-

sarlo bien; pero, a la vez, cada objeto material oculta una previa afinidad 

con una mano determinada” (Ortega y Gasset, 2012, p. 14), devemos nos 

reconhecer como sujeitos atravessados e (re)constituídos pelas alteridades, 

como uma comunidade de sujeitos atenta à desumanização (ou estrangei-

rização) de outros sujeitos e saberes. De nada adianta nos refugiarmos nos 

porões da educação básica ou nas torres da educação superior se não en-

tendermos que nossa historicidade é justamente aquilo que nos constitui. 

Lembremo-nos, pois, que tanto os porões quanto as torres são lugares propí-

cios ao exílio, inclusive o auto imposto. E o exílio é nada mais que a alienação 

suprema das circunstâncias que nos constituem.

Não gostaria de desperdiçar a atenção e o tempo de vocês fazendo 

um elenco das estratégias de invisibilização da produção artística, estética 

e simbólica de indígenas, negros e mulheres, dado que essas estratégias são 

mais ou menos bem conhecidas. Mas é necessário reiterar que a produção 

artística, estética e simbólica de quaisquer comunidades e culturas estão 

profundamente imbricadas entre si e, ao mesmo tempo, constituem os per-

ceptos e os afectos que são as matérias primas dos conceitos – e aqui me 

aproprio de Deleuze – criados por outras comunidades e culturas. É preciso 

desenvolver a consciência de que a minha cultura é potencialmente circuns-

tância da cultura do Outro e vice-versa. Consequentemente, devemos estar 
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s atentos às estratégias sutilíssimas de neocolonialismo entendendo que todo 

colonialismo é, quer queiramos ou não, um caminho de duas vias com muitos 

cruzamentos sem semáforos. 

Reparem que os Estudos de Gênero, os Estudos Culturais e os Estudos 

Visuais (para ficarmos somente em três exemplos bem conhecidos atualmen-

te), encarnados numa miríade de correntes internas, são chamados de “estu-

dos” e não de “disciplinas”. Mesmo que consideremos que a palavra “estudos” 

é muito mais adequada à natureza transdisciplinar desses saberes, o fato é que 

eles pouco impacto causam no cerne epistemológico das disciplinas tradicio-

nais. Que melhor forma teríamos para deixa-los à margem ou eternamente or-

bitando a hierarquia ocidental do conhecimento, nossa velha conhecida há pelo 

menos cinco séculos? Neste momento em que até a Ciência refunda-se sob os 

princípios da relatividade (Einstein; ideia que impactou primeiro as Artes e as 

Humanidades antes mesmo de impactar a Física propriamente dita2) e da in-

certeza (Heisenberg), que inconfessáveis velhacarias queremos manter? Boa-

ventura de Sousa Santos e Maria Paula Meneses nos oferecem algumas pistas:

A epistemologia que conferiu à ciência a exclusividade do co-

nhecimento válido traduziu-se num vasto aparato institucio-

nal – universidades, centros de pesquisa, sistema de peritos, 

2. Cf. Ian Hacking. Ensaio introdutório. In: Thomas Kuhn. A estrutura das revoluções científicas. São Paulo: 

Perspectiva, 2017, p.  9-47. Cf. Roland de Azeredo Campos. Arteciência – a fluência dos signos co-moven-

tes. São Paulo: Perspectiva, 2003.
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pareceres técnicos – e foi ele que tornou mais difícil ou mes-

mo impossível o diálogo entre a ciência e os outros saberes. 

Ora, essa dimensão institucional, apesar de crucial, ficou fora 

do radar epistemológico. Com isso, o conhecimento científi-

co pôde ocultar o contex- to sócio-político da sua produção 

subjacente à universalidade descontextualizada da sua pre-

tensão de validade (Sousa Santos; Meneses, 2010, p. 17).

Ou seja, só a ocultação do contexto sócio-político – e histórico, acrescen-

taria – pode supostamente emprestar ao conhecimento sua desejada validade 

universal e, assim, as singularidades e as carnalidades encontram-se desau-

torizadas em termos epistêmicos. Essa denúncia contundente dos disfarces 

metafísicos e a-históricos do conhecimento científico não é mero “mimimi” 

de profissionais das humanidades invejosos do prestígio social dos cientistas, 

dado que neurocientistas (como António Damásio) vêm afirmando há mais de 

duas décadas que o processo cognitivo é produto de um cérebro estrutura-

do em rede em si mesmo e cuja sobrevivência depende irremediavelmente 

de relações constituídas e constituíveis em redes ainda mais vastas propor-

cionadas pelo corpo e pelo meio ambiente – pelas circunstâncias, para repe-

tir Ortega y Gasset. Nessa perspectiva associativa e interdependente entre o 

cérebro, o corpo e o meio, não é à toa que um novo campo de estudos (a neuro-

estética) vem sendo ampliado e aprofundado desde o final do século passado. 

Apesar dessa aproximação epistêmica entre artes, ciências e humanidades já 



191

Coleção Desenrêdos, volume 15, 2021

Ir para Sumário
A

n
o

ta
çõ

es
 q

u
ix

o
te

sc
as

 s
o

b
re

 e
n

si
n

o
 e

 p
es

q
u

is
a 

em
 a

rt
es

 e
m

 t
em

p
o

s 
n

ec
ro

p
o

lít
ic

o
s 

  |
  A

fo
n

so
 M

ed
ei

ro
s tão evidenciada por artistas, cientistas, sociólogos e filósofos, ela ainda não foi 

entranhada no sistema educacional brasileiro abduzido pela noção positivista 

de “disciplina” e por noções canhestras de inter e transdisciplinaridade. Mas 

vejamos mais um exemplo nada sutil daquele neocolonialismo epistêmico do 

qual nos falavam Sousa Santos e Menezes:

Porque é que um espirro de Mozart é “música” (e acredito que 

até o espirro do grande gênio fosse melodioso), mas as ragas 

musicais indianas mais sofisticadas são objeto de “etnomu-

sicologia? [...] Porque é que a filosofia europeia é “filosofia”, 

mas a filosofia africana é etnofilosofia, da mesma forma que 

a música indiana é etnomúsica? (Dabashi, 2017, p. 77).

Fiquemos atentos, pois, às formas contemporâneas de neocoloniza-

ção acadêmica dos saberes. Se o estado da arte nas ciências, nas filosofias, 

nas sociologias e nas artes apontam decididamente para uma ecologia de 

saberes imbricada numa imprescindível visão sistêmica e rizomática do 

processo cognitivo, por que a reforma do ensino médio e sua base curricu-

lar insistem numa hierarquia entre saberes, tornando as ciências obrigató-

rias e as humanidades e as artes optativas? Se quisermos enfrentar a pro-

posta de invisibilidade das artes justamente na “joia da coroa” de qualquer 

sistema educacional que é o Ensino Médio, precisamos sair do conforto de 

nossos domínios disciplinares. 
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sÉ no estágio intermediário entre o ensino primário e o ensino superior 

que temos que lidar com o adolescente que começa a perceber de forma am-

pla e aprofundada o seu lugar de fala e de escuta no mundo e, ao mesmo tem-

po, consciente ou inconscientemente, começa a vislumbrar as possibilidades 

profissionais que não só garantirão sua sobrevivência futura, mas sobretudo 

configurarão seu direito inalienável ao exercício da cidadania. O ensino mé-

dio deve acompanhar e subsidiar, portanto, aquele momento único em que o 

indivíduo constitui-se como sujeito social, como sujeito capaz de vislumbrar 

seu lugar no mundo nos interstícios entre o Eu e o Outro e nas suas respecti-

vas circunstâncias interconectáveis na constituição das subjetividades. Esse 

vislumbre e essa constituição serão tanto mais profícuas para o indivíduo 

livre e para a sociedade democrática quanto maior for a capacidade da so-

ciedade em sustentar condições de absorção, (re)construção e dissemina-

ção de conhecimento. É por isso que a tal reforma do ensino médio e sua 

equivalente base curricular, supostamente criadas para enfrentar o gargalo 

indecente do ensino médio brasileiro, despertou as paixões mais inconfessá-

veis das forças neoconservadoras.

É por isso que o apagamento das artes e das humanidades embutido nas 

atuais propostas de “reforma” solapam em seu nascedouro a capacidade crí-

tica e reflexiva necessária ao posicionamento do indivíduo diante do mundo 

não só em termos lógicos, como também em termos éticos e estéticos. Com 

esse apagamento que privilegia menos o papel de cidadão e mais o papel de 
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s consumidor acrítico, é a democracia que está em jogo. Em nome da acirrada 

concorrência internacional por mercados e pelo lucro de curto prazo, vam-

piriza-se o conhecimento técnico-aplicado que a escola produz, mas comple-

tamente desconectado do conhecimento básico e de longo prazo que essa 

mesma escola deve produzir, sob pena de colocar em risco os princípios fun-

damentais da democracia. A liberdade de pensamento e de ação e a igualdade 

de oportunidades estão ameaçadas em seu órgão mais sensível: a educação 

da juventude, enquanto “foram-se mercantilizando as formas de vida; finan-

ceirizando a atividade humana; privatizando a gestão da res publica; atulhando 

o ciberespaço com desinformação” (Caraça, 2018, p. 120). 

Todos sabemos que os números da educação brasileira não são nada 

alvissareiros e que os números relativos ao ensino médio são ainda mais es-

candalosos. Consequentemente, todos concordamos que precisamos fazer 

algo para mudar essa calamidade. A complexidade da questão reside no fato 

de que não só precisamos encarar as causas exógenas, como também as en-

dógenas de todos os campos do saber. No caso das artes, creio que precisa-

mos enfrentar corajosamente nossos traumas mais recôndidos, particular-

mente a polivalência e a baixa autoestima epistemológica. Não sem razão, 

o trauma da polivalência é tão arraigado que muitas vezes confundimos o 

discurso interdisciplinar com a polivalência. Se concordamos que o estado 

da arte em cada disciplina é tão amplo e abissal a ponto de impossibilitar (no 
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scurto período de tempo de uma licenciatura) a exploração das inextricáveis 

conexões com outros universos disciplinares, isso não nos autoriza o exílio 

confortável na ignorância dessas conexões. 

Esses traumas estão profundamente arraigados na nossa esquizofrêni-

ca relação com o tempo. Nunca a humanidade sobreviveu tanto e, paradoxal-

mente, nunca padeceu tanto da “falta de tempo”. O que está em disputa é o 

tempo do indivíduo e da coletividade, ambos robotizados pela máxima capi-

talista (introjetada até a medula) expressa no dito “tempo é dinheiro”. Nós não 

conseguimos ampliar a formação primária de 8 para 9 anos? Não conseguimos 

também eliminar a licenciatura curta em nome de um tempo dilatado para a 

formação do especialista? Pois bem. Em primeiro lugar, é o tempo da escola e 

da formação que temos que discutir. É o usufruto do tempo que temos que co-

locar no centro dessa discussão curricular exigindo tempo e dedicação integral 

para a formação do indivíduo, da educação básica à educação universitária, de 

modo que o amadurecimento do pensamento crítico possa dispor de sua ine-

rente vagarosidade. Quando “tempo é dinheiro”, exalta-se o treinamento da 

habilidade técnica e elimina-se o amadurecimento da criatividade. Em outras 

palavras, a monetarização do tempo nos educa para a passividade e a automa-

ção, enquanto reduz consideravelmente nossa capacidade de sermos agentes 

e coagentes numa sociedade que deve se basear na solidariedade. Na socieda-

de que ostenta o triunfo da selvageria capitalista, o humano com seu tempo e 
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s suas circunstâncias é o que menos importa. Para se contrapor a esse estado de 

coisas, em segundo lugar é necessário conduzir o processo educativo muito 

além dos limites da sala de aula, fazendo com que a educação atravesse outros 

espaços sociais. Além de não devermos mais nos resignar aos quatro anos de 

uma licenciatura, temos que extrapolar o circuito sala de aula-exposição/es-

petáculo. Sendo curto e grosso: temos que repactuar as dimensões temporais 

e espaciais da educação brasileira. 

Só com essa plasticidade dos tempos e dos espaços é que podemos dis-

cutir com propriedade os percursos formativos, de modo que possamos res-

significar tais percursos contemplando o humano e o mundo entre a singula-

ridade e a pluralidade. Sem essa querência pelo “entre”, nem as ciências, nem 

as artes e nem as humanidades sobrevivem a não ser como tecnicismo para o 

produtivismo capitalista; a democracia não sobrevive; o próprio humano não 

sobrevive. Sem mediações, toda e qualquer querela entre o displinar, o inter-

disciplinar, o transdisciplinar e o multidisciplinar torna-se vazia, mero recurso 

retórico, “conversa pra boi dormir”. E convenhamos que também temos algu-

ma parcela de culpa nisso tudo quando destituímos a possibilidade de visão 

do todo em nome da afirmação de nossas singularidades. Junto com as águas 

turvas da polivalência, talvez tenhamos jogado fora a possibilidade de cultivo 

de anticorpos imprescindíveis à vitalidade de nossos rebentos rizomáticos. 

Visto que estamos todos no mesmo barco, precisamos reconectar os 

diversos profissionais da arte no processo de (re)construção do conheci-
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smento vislumbrado entre a subjetividade e a alteridade. É a pesquisa, isto 

é, o exercício do pensamento crítico que potencializa nossa condição de 

mediadores entre a caoticidade da informação e a organicidade do conheci-

mento. Por “organicidade do conhecimento” entendo a capacidade humana 

de imaginar conexões, de relacionar fenômenos variados e variáveis, quer 

seja associando-os ou contrapondo-os. Sem o tempo e o espaço da pesquisa, 

é nossa própria condição de mediadores, ou seja, nossa professoralidade que 

está sendo posta em risco. Por isso mesmo, nem deveríamos gastar pestanas 

discutindo a importância da formação continuada. Ao invés disso, já deve-

ríamos estar discutindo maneiras para que nenhum professor da educação 

básica começasse a atuar efetivamente no terreiro da sala de aula sem antes 

ter cursado pelo menos um mestrado. 

Dado que a imaginação e a reflexão são capacidades cruciais desen-

volvidas pelas artes e pelas filosofias (embora não de forma exclusiva) e que 

sem essas duas faculdades, é a própria democracia epistêmica que entra em 

colapso, somos chamados à resistência. Não daquele tipo que endurece, mas 

daquele outro tipo ainda mais poderoso: a resistência plástica, calcada na 

maleabilidade, na sinergia e na resiliência. Saltimbancos da arte que somos, 

retomemos a praça, pois ela também nos pertence e é nela que precisamos 

coreografar novas formas de sermos e estarmos juntos. 

Considerando a história do ensino de arte par e passo com a história 

da arte e a história da educação nos últimos 50 anos, temos: 1) a (re)constru-
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s ção de um paradigma disciplinar e especializado em permanente confronto 

com um paradigma multidisciplinar e associativo; 2) a proliferação das licen-

ciaturas – mais do que a dos bacharelados – pressionando decididamente a 

ampliação do campo da pesquisa e da pós-graduação em artes; 3) as resis-

tências conservadoras (endógenas e exógenas ao campo da arte) que impe-

dem a implementação plena da legislação educacional. Vendo as coisas nes-

sa modulação, sou tentado a considerar que necessitamos de dois tipos de 

habilidades em arte-educação: uma que persiga o âmago de dado fenômeno 

e outro que perscrute as relações entre fenômenos. Ambas precisam convi-

ver e interagir na formação docente para o ensino/aprendizagem das artes, 

de modo que o licenciado esteja apto aos dialogismos necessários para pisar 

em todos os terreiros do sistema educacional.

Na perspectiva desse histórico sumariamente exposto nestas páginas, 

é necessário enfrentar de cara limpa (e uma vez mais) os opositores do en-

sino diversificado das artes, notando que não existe integração curricular 

sem respeito à diversificação formativa. Essa oposição encontra-se, como 

quase sempre, encalacrada nas secretarias e nos conselhos estaduais e mu-

nicipais de educação que, subservientes à política monetarizada dos gover-

nos, impõem concursos e currículos claramente moldados numa afronta à 

letra da Lei de 2016 (que dá nova redação ao parágrafo 6º do artigo 26 da Lei 

9.324/1996), sobre a qual não cabem dúvidas: “O prazo para que os sistemas 

de ensino implantem as mudanças decorrentes desta Lei, incluída a necessá-
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para atuar na Educação Básica, é de 5 anos” (DOU, 2016, p. 1, grifos meus). 

Traduzindo: necessária formação em nível superior nas respectivas modalida-

des do campo da Arte, quais sejam, Artes Visuais, Dança, Música e Teatro.

Apesar da urgência e do fato de que o MEC não tenha dado as condições 

mínimas necessárias para que as universidades implantassem as licenciatu-

ras nas quatro modalidades preconizadas pela Lei em todos os entes federa-

tivos e ainda que as universidades, por sua vez, não pressionem o MEC para 

tal fim, o ensino e a pesquisa em artes no país, capilarizados nacionalmente 

sobretudo pelas licenciaturas, constroem caminhos luxuriosos de democra-

tização através da Arte. Entretanto, o fato é que o prazo imposto pela Lei 

13.278/2016 termina em 2021, justamente quando a Lei 5.692/1971 com-

pleta 50 anos e o “percurso diversificado” proposto pela BNCC do Ensino 

Médio guarda claras similitudes com o “ensino profissionalizante” da Lei de 

1971. Além dessas parecenças incômodas, tentem imaginar o tempo que le-

vará para que as escolas ofereçam aos seus alunos a possibilidade de apreen-

são e transformação do mundo através da arte nos muitos rincões deste país 

que insiste na exclusão e no desrespeito às diferenças.

Um desalento me consome, mas dado que tanto o humano com sua na-

tureza e sua cultura quanto a natureza que lhe dá sustento nunca foram, não 

são e nem nunca serão bidimensionais, espero que nossas quizilas intestinas 
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com a arte da vida. A vida, enfim, exige lentes multifocais se quisermos ver o 

contemporâneo com o mínimo de distanciamento necessário para contem-

plá-lo e enfrenta-lo em sua caótica multiplicidade, tal como indica Agamben 

na citação que serve de epígrafe a este ensaio.

Nas últimas décadas estivemos tão envolvidos nas duas pontas (for-

mação e atuação) do processo de ensino/aprendizagem em artes, com nos-

sas infindáveis lutas pelo reconhecimento da arte como um corpo complexo 

atravessado por sentimentos e entendimentos diversos e conflitantes, que 

talvez não tenhamos tido tempo de pousar nossos olhares em horizontes 

mais largos. Assim, este talvez seja o momento de (re)pousar o olhar e ajus-

tarmos o foco para entendermos que “la educación de las artes no ha hecho 

más que interpretar de diversos modos el mundo, pero de lo que se trata es 

de transformarlo (Escaño, 2019, p. 127).
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Territórios de formação em Arte/
Educação no Brasil: leituras e inter-
pretações desde e sobre a Federação 
de Arte/Educadores do Brasil (FAEB)1 

Sidiney Peterson 

Leda Guimarães

O trabalho aqui apresentado tem como objetivo ressaltar aspectos 

da memória da Federação de Arte Educadores do Brasil – FAEB, buscan-

do enfatizar certos aspectos formativos concebidos no interior das ações 

promovidas pela entidade, dentre as quais, destacamos o Congresso da Fe-

deração de Arte/Educadores do Brasil (ConFAEB), realizado anualmente, 

1. O trabalho aqui apresentado é uma ampliação do texto “Trinta anos da Federação de Arte/Educa-

dores do Brasil (FAEB): tramas de uma rede ou dos cantos de experiências como modo de cartografia 

de lutas e resistências”, divulgado inicialmente, na forma de resumo, nos Anais do XXVII Congresso 

da Federação de Arte/Educadores do Brasil (ConFAEB). Na ocasião de realização dessa edição do 

ConFAEB, também se realizou o V Congresso Internacional dos Arte/Educadores e II Seminário de 

Cultura e Educação do Mato Grosso do Sul, em Campo Grande, em 2017, onde apresentamos nossas 

reflexões na mesa “Caminhos da FAEB: ações políticas no ensino de arte (Assembleia FAEB).  
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s desde 19882. Como possibilidade de nos acercarmos dessas ações e suas 

potencialidades formativas, na área de ensino de artes, entendemos como 

importante movimento compreendermos a própria FAEB, os contextos e 

movimentos que oportunizaram sua criação, para tanto, tomamos a metá-

fora da renda de bilro e perguntamos: Quem são essas pessoas [primeiros 

alfinetes] que iniciaram à trama? Qual o desenho de base para que a trama 

começasse a ser tecida? Quais os primeiros movimentos que deram origem 

às primeiras formas? Como os fios se encontram em nós e ampliam o dese-

nho inicial? E, por fim, como essa trama se encontra hoje? 

Para a construção do texto recorremos a muitas vozes entendidas aqui 

como fios dessa narrativa. Uma espécie de mapa da FAEB, tentando ressaltar as 

pessoas que a fizeram, que a fazem, o espirito que nos anima, as lutas que temos 

enfrentado [ e ainda seguimos enfrentando], nossas diversas narrativas entre-

meadas de aprendizagens e formação, de deslocamentos de lugares de fala, de 

campos de atuação, de marcos referenciais, somente para destacar alguns pon-

tos a serem aprofundados. Com isso queremos não esgotar o debate, pelo con-

trário, nosso desejo é abrir de tal forma que possa ser aprofundado por outras/

os pesquisadoras/es que possam se interessar pelos temas aqui enfrentados. 

2.  Dado o contexto de pandemia, o ConFAEB 2020 foi suspenso. A decisão foi tomada, através de 

reuniões, realizadas online, pela atual diretoria da FAEB, com os conselhos consultivo e fiscal.  Em par-

ceria com a Rede de Representantes, a diretoria promoverá eventos simultâneos que, até o momento 

de escrita deste trabalho não haviam sido divulgados ao público. 
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A imaginação buscando evidenciar algo que se  

materializa a partir de tramas delicadas

 Para saber, portanto, é realmente preciso imaginar-se…

Georges Didi-Huberman3

Sobre uma almofada dura como base, temos disposto um papel de um 

tom laranja, quase cor de terra batida. Aos poucos, tudo começa a acontecer, a 

partir de alguns alfinetes que demarcam o papel e, ao mesmo tempo, orientam 

o caminho. Pelas mãos, linhas são cruzadas, num exercício que requer precisão 

e, ao mesmo tempo, firmeza e agilidade para fazer com que as peças centrais 

dessa trama possam dar forma ao todo. É assim que, neste trabalho, recorre-

mos à imaginação, aqui entendida, à luz do pensamento de Georges Didi-Hu-

berman (2012),  como um modo de trabalho, “esse tempo de trabalho das ima-

gens” que age “incessantemente umas sobre as outras por colisões ou fusões, 

por rupturas ou metamorfoses” e, desse modo, agem “sobre a nossa própria 

atividade de saber e de pensar” (DIDI-HUBERMAN, 2012, p. 154).  A partir 

desse trabalho de imaginação, buscamos problematizar algo que se materiali-

za a partir de tramas delicadas, sutis, como a produção da renda de bilro4. 

3. DIDI-HUBERMAN (2012).

4. Tradição artesanal oriunda do Portugal aliada a uma tradição de zonas pesqueiras a Renda de bilro é 

produzida pelo cruzamento sucessivo ou entremeado de fios têxteis, executado sobre o pique e com a 

ajuda de alfinetes e dos bilros. O pique é um cartão, normalmente pintado da cor açafrão para facilitar 

a visão por parte da rendilheira, onde se decalcou um desenho, feito por especialistas. No Brasil esse 

saber fazer é encontrado em vários estados: Piauí, Ceará, Maranhão, Santa Catarina, dentre outros 

especialmente em zonas litorâneas.
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Pensar a[s] história[s] da Federação de Arte/Educadores do Brasil (FAEB) 

colocando em destaque suas possíveis potencialidades formativas, nas ações 

empreendidas por esta instituição é pensar, também, nos cruzamentos e en-

trecruzamentos sucessivos ou entremeados de fios que, nas urdiduras, nas tra-

mas se encontram, nos nós. É pensar nesse lugar, de ações, de tramas que se 

materializou trinta e três anos atrás unindo pessoas, desejos, intenções, ques-

tionamentos e inquietações no campo da Arte/Educação [naquele momento 

chamada de Educação Artística, conforme discutiremos, embasado nos escri-

tos de diferentes pesquisadoras da área, no próximo tópico deste artigo]. 

Figura 1

Produção de renda de Bilro no Estado do Maranhão.

Fonte: http://www.beatrix.pro.br 

http://www.beatrix.pro.br
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bilro, a partir de algumas questões, quais sejam: Quem são essas pessoas/

primeiros alfinetes que deram início à trama? Qual o desenho de base para 

que a trama começasse a ser tecida? Quais os primeiros movimentos que de-

ram origem às primeiras formas? Como os fios se encontram em nós e am-

pliam o desenho inicial? E, por fim, como essa trama se encontra hoje? 

 Diante dessas perguntas, urdidoras de histórias, falaremos de sujeitos, 

das bases teóricas fundantes e do contexto da época, de como aconteceram 

às primeiras movimentações para a formação da Federação de Arte/Educa-

dores do Brasil, doravante FAEB, para na sequência, pontuarmos o que per-

cebemos como avanços dessa trajetória.

Em 2020, chegamos, aos trinta e três anos da FAEB. Nessas tries déca-

das, a instituição já congregou centenas de associados/as [alfinetes] outros/

as que deram continuidade ao processo de tessitura dessa trama de lutas e 

resistências, mas também sabemos que novas/os estudantes e professoras/

es agora chegam, e são muito bem-vindas/os, pois a trama não é fixa, sempre 

exige novos fios para novos movimentos. Considerando o exposto, iniciamos 

este trabalho situando a FAEB desde a sua criação, contextualizando o mo-

mento político, econômico e educacional e identificando os principais objeti-

vos da FAEB em 1987 quando foi criada e na atualidade.  
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É da imprescindibilidade de um debate conceitual e da estruturação 

de forças que, de acordo com a arte/educadora e pesquisadora Ivone Men-

des Richter (2008), surge o Movimento de Arte/Educação no Brasil. Um 

debate necessário, principalmente pelo contexto de crise pelo qual passa-

va a educação no Brasil, pela promulgação da LDB 5692 de 1971, em plena 

vigência da ditadura militar.

O termo Arte/Educação, que já vinha sendo utilizado no âmbito do Mo-

vimento Escolinhas de Arte (MEA)5 é recuperado naquele momento como 

forma de diferenciação, conforme aponta Ivone Mendes Richter (2008), da 

nomenclatura “educação artística” “utilizada pela LDB, e com o intuito de aglu-

tinar as pessoas com formação nas diferentes linguagens artísticas em torno 

de uma bandeira comum: a defesa da qualidade no ensino da arte e a luta con-

tra a chamada “polivalência”” (RICHTER, 2008, p. 323, grifos da autora). 

Ao revolver o passado, verificamos que naquele momento diferentes 

ações foram empreendidas no sentido de debater questões sobre temas 

importantes, tais como, a própria LDB 5692, a formação de professores de 

arte, a polivalência. A exemplo dessas ações, a Semana de Arte e Ensino, 

5. Para aprofundamento de leituras acerca das diferentes nomenclaturas, e os entendimentos conti-

dos nos usos desses termos, no âmbito do MEA, Cf. LIMA (2019, 2020).
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professora Ana Mae Barbosa e promovida na ECA/USP, entre os dias 15 e 

19 de setembro de 1980.

De acordo com o texto escrito pela professora Ana Mae e divulgado na 

edição de 27 de abril de 1980, do jornal “Folha de São Paulo”6, a Semana de 

Arte e Ensino tinha como objetivo discutir sobre:

A reforma Educacional de 1971 [que] tornou o ensino da 

arte obrigatório no 1º grau. Foi uma decisão que a princí-

pio entusiasmou os arte-educadores. Entretanto, depois de 

quase uma década de Arte obrigatória na escola privada e 

pública, que supostamente alcança todas as classes sociais, 

a Arte continua a servir como meio de perpetuação da or-

dem social vigente, funcionando como símbolo de distinção 

das classes privilegiadas (BARBOSA, 1980). 

Portanto, naquele contexto, Ana Mae Barbosa questionava:

Que fazer para vencer a estereotipia e a mediocrização do 

ensino da Arte? Como levar nossas crianças a utilizarem a 

função estética como instrumento de mudança de qualida-

de de vida? Como levar nossos alunos a se apropriarem da 

Arte como usufruto introjetado independente da posse? 

Como convencer as autoridades educacionais e nossos co-
6.  BARBOSA (1980)
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legas de outras áreas da importância do desenvolvimento 

do pensamento visual? Precisamos nos reunir para buscar 

soluções (BARBOSA, trecho de reportagem publicada no 

jornal Folha de São Paulo, 1980).

Durante sua realização, a Semana de Arte e Ensino, que contou com 

palestras de Paulo Freire, Aloísio Magalhães, Noemia Varela, Aracy Amaral 

e Walter Zanini, entre outros, aconteceu, conforme analisa Ivone Mendes 

Richter (2008) com uma “participação nunca antes vista de cerca de três mil 

professores que debateram os problemas propostos e buscaram soluções” 

(RICHTER, 2008, p. 323). Desse encontro, seguindo o histórico elaborado 

por Ivone Mendes Richter,

Surgiu a decisão da criação de uma associação estadual, 

que representasse os arte-educadores em suas necessida-

des e aspirações, e que fosse também local para a discus-

são e aperfeiçoamento do ensino da arte. Foi organizado 

um Núcleo Pró-Associação de Arte-Educadores de São 

Paulo, com a finalidade de criação da associação e em 1982 

foi fundada a Associação de Arte-Educadores do Estado de 

São Paulo- Aesp (RICHTER, 2008, p. 323-324).

A iniciativa de criação da Aesp logo teve ecos em outros Estados do 

Brasil, “principalmente através das palestras realizadas por Ana Mae Barbo-
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2008, p. 324). Na esteira da criação da Aesp, foi criada, em 1984, a Associa-

ção Nordestina de Arte-Educadores (ANARTE), uma Associação que, segun-

do Fernando A. Azevedo, tem sua história: 

 (...) inserida neste contexto mais amplo, à medida que esta 

associação nasceu no momento em que se criticava a pro-

posta oficial denominada - Educação Artística. Na década de 

80, começou a se perceber com clareza, que os professores 

de arte precisavam de uma melhor formação e que a Arte não 

era uma mera atividade na escola. A exemplo do que vinha 

ocorrendo em São Paulo, os professores de arte do Nordes-

te, começaram a se unir em favor da melhoria das condições 

de trabalho, de respeito para com a Arte na escola, e assim, 

começaram a buscar uma formação mais aprofundada. Nes-

te clima, Laís Aderne, juntamente com outros professores, 

criou na Paraíba (UFPB), um curso de especialização em Ar-

te-Educação, participaram dele professores de várias cida-

des nordestinas, e estes, indignados, diante do absurdo que 

era o Ensino da Arte, considerada apenas como uma mera 

atividade, resolveram criar uma associação para defender os 

interesses da classe. Assim, surge a ANARTE, em 1984. Ela 

nasceu primeiro, como setor regional que propunha a partir 

deste, a criação de núcleos estaduais. Participaram deste en-

contro, no Teatro Lima Penante, em João Pessoa, no dia 27 

de fevereiro do ano de 1984, como representantes dos esta-
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dos nordestinos, os seguintes professores, só para citar al-

guns: a professora Ana Maria Porto (Ceará); Carlos Alberto 

Sá (Maranhão); Antônio de Souza Filho (Piauí); Vera Rocha 

( Rio Grande do Norte); Tereza Carmem Diniz (Pernambu-

co); Vera Lúcia Machado Sampaio (Alagoas); Maria Dolores 

Cony Campos (Bahia) (AZEVEDO, s/d).

No mesmo ano, de 1984, é criada a Associação Gaúcha de Arteduca-

ção (AGA) que, conforme aponta Ivone Mendes Richter, seguiu um “proces-

so inverso” ao das demais “Associações, que surgiram nas capitais e depois 

se estenderam para as cidades do interior. As cidades de Bagé, Santa Maria 

e Rio Grande criaram seus núcleos municipais, e só então foi fundada a AGA 

como entidade estadual” (RICHTER, 2008, p. 324).

Em entrevista concedida a pesquisadora Auta Inês Lucas D’oliveira, a 

professora Marly Meira, da AGA Bagé e Presidente da AGA Estadual, sobre 

a criação da AGA, afirma que:

Para mim, a AGA foi a primeira prática de consciência polí-

tica que eu tive. Acho que essa frase resume tudo. De que 

eu tinha que sair do meu espaço restrito que era a escola e 

partir para buscar condições de trabalho que pudessem re-

almente propiciar que a arte fosse valorizada na educação. 

E que ela fosse praticada pelas pessoas não só num nível 
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do artista, vamos dizer, excepcional, mas no nível cotidiano, 

assim, ligado à vida. É essa a ideia que a gente tinha quando 

a gente criou a AGA. Então, ela evoca isso em mim, muito 

forte, uma consciência política (D’OLIVEIRA, 2014, p. 22). 

Nos anos seguintes, novas Associações foram criadas, entre elas, a As-

sociação de Arte-Educadores do Distrito Federal (ASAE-DF), fundada em 11 

de abril de 1986 e que foi fundamental por sua atuação durante os trabalhos 

da Assembleia Constituinte, que culminaram com a promulgação da Consti-

tuinte de 1988 (RICHTER, 2008).

Com a Semana de Arte e Ensino e a criação de diferentes Associações, na 

década de 1980 diferentes reuniões foram realizadas, desses encontros, mui-

tos documentos foram elaborados como fruto dos debates ocorridos durante 

estas reuniões. Dentre os mais importantes, Ivone Mendes Richter destaca: 

Documento da Anarte, de 1985; Documento da Aesp, de 

1985; Manifesto de Diamantina, de 20 de julho de 1985, que 

resultou dos debates realizados durante o I Encontro Nacio-

nal de Arte/Educação, como parte do 17º Festival de Inverno 

promovido pela Universidade Federal de Minas Gerais; Do-

cumento do Encontro das Associações/FUNARTE realizado 

no Rio de Janeiro em 1986; Encontro Ensino das Artes, em 

Brasília, em 1986; Carta de São João Del-Rey, do II Encontro 

Nacional de Arte, realizado no Festival de Inverno da UFMG, 

em 1986; Carta Protesto de Brasília, de dezembro de 1986, 



213

Coleção Desenrêdos, volume 15, 2021

Ir para Sumário
Te

rr
it

ó
ri

o
s 

d
e 

fo
rm

aç
ão

 e
m

 A
rt

e/
E

d
u

ca
çã

o
 n

o
 B

ra
si

l (
...

) |
  S

id
in

ey
 P

et
er

so
n

, L
ed

a 
G

u
im

ar
ãe

s

contra a Resolução CFE nº 06/86; Documento Síntese do 

Pensamento de Educadores e Parlamentares sobre a mes-

ma Resolução e Parecer, Brasília, março de 1987; Manifesto 

Alerta Amarte, de 1987; Documento de Arte/Educadores 

de Roraima, de 1987; Documento de Poços de Caldas, de 

julho de 1988, elaborado por ocasião do XX Festival de In-

verno da UFMG (RICHTER, 2008, p. 324). 

Muitos desses documentos, conforme podemos observar, foram ela-

borados no ano de 1987 e, em consonância com os demais (anteriores e pos-

teriores) tinham como finalidade requerer transformações, no que concer-

ne ao campo de ensino de artes, na legislação vigente. Reivindicavam ainda, 

(...) a extinção dos cursos de Licenciatura Curta e da poliva-

lência, a criação de uma comissão nacional para a reformu-

lação dos currículos em arte, cursos de Licenciatura plena 

nas linguagens específicas de artes visuais, música, teatro e 

dança, cursos de especialização e de mestrado nas lingua-

gens específicas (RICHTER, 2008, p. 324-325). 

Esses documentos e os debates que foram base para elaboração dos 

mesmos, na visão de Laís Aderne foram desenvolvidos a partir da “preocupa-

ção com a formação do cidadão brasileiro e os destinos do país nas questões 

de educação e cultura” (ADERNE, 2009, p. 71). Esses documentos, seguindo 
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fortalecimento das Associações, já criadas no país, bem como a criação de 

novos núcleos e Associações em regiões onde ainda não existiam (ADERNE, 

2009). Nesse sentido, diz Ivone Mendes Richter, a ideia de uma representa-

ção nacional “foi se tornando cada vez mais forte, à medida que os eventos 

sobre o ensino da arte aconteciam a nível nacional e mais associações e nú-

cleos estaduais se estruturavam” (RICHTER, 2008, p. 325). 

Os efeitos desses movimentos de organização das/os professoras/es 

de artes no Brasil trouxeram também a necessidade do aspecto da formação 

continuada para o campo da Arte/Educação, pois ao mesmo tempo em que 

fortificou politicamente as/os arte-educadoras/es deflagrou a necessidade 

de formação e aprimoramento na área. Assim, no início dos anos de 1980 

foi criada, no Programa de Pós-Graduação em Artes da Escola de Comuni-

cações e Artes da Universidade de São Paulo (ECA/USP), a linha de pesquisa 

em Arte/ Educação, constando de Doutorado, Mestrado e Especialização. 

Portanto, vemos que a década de 1980 reúne datas, fatos que são 

marcos tanto da constituição quanto do amadurecimento da nossa história 

da Arte/Educação no Brasil. É nesse cenário que, em 1987, é criada a FAEB. 

Uma Federação pensada e criada por professoras/es com distintas forma-

ções, algumas recém-formadas/os nas licenciaturas curtas, professoras/es 

que vinham, também, da formação oferecida nas Escolinhas de Arte7, es-

7. LIMA (2019; 2020)
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FAEB naquele momento? Como se modificaram ao longo da história e o 

que levou a essa mudança?

O professor Arão Paranaguá de Santana8 testemunha como vivenciou 

essas transformações:

(...) É interessante lembrar que entre o final dos [anos] se-

tenta e início da década seguinte, consolidou-se entre os 

arte-educadores um certo espírito combativo, manifes-

tado em várias frentes, que fizeram emergir uma postura 

crítica de repúdio à polivalência. O surgimento da FAEB 

favoreceu a organização desse movimento, o qual não se 

limitou ao espaço da luta política, contaminando as univer-

sidades acerca da urgência da pesquisa, influenciando o 

poder público e a construção da LDB, além de provocar nos 

arte-educadores o interesse pelo aperfeiçoamento profis-

sional (SANTANA, 2016, pg. 879-880).

A AGA foi um espaço de formação para Alice Bemvenuti9, que ainda 

muito jovem, quando, estudante de graduação, inquieta com a LDB que 

8. Presidente da FAEB nos anos de 2011-2012. Coordenou o XXI ConFaeb em São Luís do Maranhão. 

É atual Membro do Conselho da FAEB.  Fonte: Site da FAEB. https://bit.ly/3d6zGki. 

9. Presidente da FAEB nos anos de 1997-1998. Fonte: Site da FAEB. https://bit.ly/3d6zGki 

https://bit.ly/3d6zGki
https://bit.ly/3d6zGki
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reergue a AGA criando o Núcleo de São Leopoldo, estimulando igualmente 

Pelotas e Santa Maria, parceiras importantes com Alberto Coelho e Donald 

Kerr Jr (Goy). Queria conhecer a estrutura da FAEB e muito rápido assume 

como Presidente da Federação no ConFAEB em Campinas, juntamente com 

a Roberta Puccetti como Vice. Ela lembra que o que “estávamos enfrentando 

era a saída da arte na escola, o que nos alimentava era manter Brasília acor-

dada, que existia professores de arte e que o ensino de arte era importante 

na escola”. Usava-se os meios disponíveis na época: telegramas, cartas e por 

telefones, etc. Na sua fala, Alice deixa claro que essa postura política, nas-

cia de encantamentos, e é potente pensar nesse fator como fomento à uma 

FAEB que crescia nos anos 90 com a chegada de gente mais jovem com a 

então jovem Alice em uma jovem FAEB, como ela lembra, quando assumiu, a 

Federação completava 10 anos de existência:

O que percebi (e eu não tinha clareza na época), era que 

as pessoas me encantavam, e me encantavam fortemente 

como referência em arte-educação e engajamento político, 

eu dizia para Lucimar – eu teu cheiro me encanta, me ilu-

mina, me inspira...a Miriam Celeste, andei anos observando 

e seguindo os movimentos dela...no Rio Grande do Sul as 

pessoas sabiam que eu experimentava a imensidão dos de-

safios que ela propunha e isso era tão presente na minha 
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vida, porque era encantamento. Eu ia a São Paulo estudar 

com Mirian, ela vinha ao Rio Grande do Sul, eu assistia três 

quatro vezes a mesma palestra – não me cansava nunca, 

tudo era nutrição, era aquecimento de ideias, era fortale-

cimento para o lugar de criação no ensino da arte. E essas 

pessoas eram todas engajadas politicamente, então, foi 

natural eu sentir que meu lugar era aquele, por que havia 

autonomia, não precisava pedir a benção a nenhuma ins-

tância capitalista, ali todas eram dedicadas, ousadas, pio-

neiras, amorosas e tinha clareza da ação política tramada 

com o ensino. Então comecei a viajar e procurar as pes-

soas, no Rio Grande do Sul eu queria conhecer quem era 

Cleusa Peralta, quem era Ivone Richter, então ia atrás, até 

na casa das pessoas, conheci Brasília assim. Fui fazer uma 

especialização em Uberlândia e decidi que eu precisava 

conhecer Brasília, e divulgar o renascimento da AGA e ao 

mesmo tempo articular com a ASAE DF. Então eu fiquei na 

casa da Maria Célia (Celinha), as pessoas tinham essa rede 

de uma cumplicidade, de uma potência inacreditável, que 

era percebida no olho, não tinha estrelismos. Mas esses en-

cantamentos, era perceber que essas pessoas eram poten-

tes politicamente, que elas estavam fazendo formação de 

professores, mas que essa formação tinha uma clareza do 

lugar que se ocupava como arte educadores, e eu acho que 

é esse o lugar da FAEB...o lugar das associações. É uma coi-

sa para se discutir mais porque hoje o contexto é outro, a 
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situação e outra, as dificuldades são outras...mas se em uma 

situação eu identifico alguém da FAEB, ou de alguma asso-

ciação…já fica muito mais próximo... já me sinto em casa, 

porque a gente reconhece a inquietação e os acolhimentos, 

então esses afetos (cheio de integridade e identidade) são 

fundamentais. Na minha segunda dissertação de mestrado, 

defendida em museologia, nos agradecimentos eu tenho 

um parágrafo dedicado aos arte-educadores (dinossauros 

inclusive), fui questionada quando eu ia optar por sair da 

arte. Fiquei com a pergunta dois dias acordada em mim, foi 

quando eu um painel organizado pela Luciana Loponte me 

encontrei com Lucimar e Marcos Villela. Aí vi que dentro de 

mim a arte-educação grita porque é parte, como o que me 

constitui, e ouvindo Lucimar falar conclui: - Não tem como 

sair de uma coisa que eu sou. (BEMVENUTI, 2017)

Recorremos também, como já convocamos a professora e primeira vi-

ce-presidente da FAEB, Ivone Mendes Richter e Arão Paranaguá, às pessoas, 

professores, FAEBianas de diferentes gerações para nos ajudar a compreen-

der e a tentar responder as questões levantadas, assim, conforme analisa 

Maria das Vitórias N. do Amaral10, a Federação de Arte/Educadores do Brasil 

se constitui “na primeira entidade civil para-acadêmica voltada para a pes-

10.  Presidente da FAEB nos anos de 2013-2014. FONTE: Site da FAEB. https://bit.ly/3xLPf8C 

https://bit.ly/3xLPf8C
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pos artísticos- artes visuais, dança, música e teatro- em âmbito nacional” 

(AMARAL; SILVA, 2014, p. 15, grifos da autora). 

Segundo a professora Lúcia Pimentel 

A FAEB, desde sua criação, cumpre funções que poderiam 

ser consideradas paradoxais, mas são coerentes com a vida 

de quem a criou. A primeira é de congregar pessoas que 

têm como objetivo comum trabalhar pela Arte/Educação. 

Não uma Arte/Educação unívoca, de uma face ou uma ver-

tente apenas, mas uma Arte/Educação plural, que agregue 

forças na diversidade e possa, assim, abranger. Isto agre-

ga confrontos internos que são saudáveis, na medida em 

que há discussões e compartilhamentos. A segunda é de 

colaborar com as políticas púbicas no sentido de inserir no 

contexto escolar o ensino/aprendizagem de Arte e tentar 

garantir sua continuidade. (PIMENTEL, 2017)

Outro aspecto que a professora Lúcia Pimentel chama atenção é para 

o teor da luta em cada época, pois,

Se no início de sua criação o confronto era claramente com 

os órgãos governamentais, principalmente em relação à 

LDB que estava em discussão, com o tempo tivemos que 
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ram nesse campo. A terceira é de batalhar constantemen-

te - e cada vez mais neste tempo de golpes – pelo direito 

à Arte/Educação de qualidade, polífona, diversa, multicul-

tural e responsável; contra decretos, medidas provisórias, 

projetos de emenda à Constituição que privatizam cada vez 

mais a Educação, a tornam fundamentalista, neoliberalista 

e comercial. (PIMENTEL, 2017, grifo nosso)

O professor José Afonso Medeiros de Souza11 da Universidade Federal 

do Pará foi um dos pioneiros na criação de associações estaduais e fala do 

seu encontro com a FAEB. 

Meu primeiro encontro com a FAEB foi em 1990, em SP, 

um ano depois de termos fundado a AEEPA em Belém. Na-

queles começos tínhamos “utopias pragmáticas em rede” 

que contribuíram sobremaneira não só para a revaloriza-

ção do ensino da arte em todos os níveis, como contribuí-

mos firmemente, dentro das nossas especificidades, para a 

história recente da arte no Brasil. Se os tempos atuais são 

nebulosos para a educação brasileira em geral e para a ar-

te-educação em particular, e se já não temos mais aquele 

entusiasmo juvenil, ainda somos movidos pelo mais puro 

espírito de resistência e dedicação. (SOUZA, 2017)

11. Vice-Presidente da FAEB no período de 1990-1991 e diretor de Relações Internacionais entre 

2011 e 2012. FONTE: Site da FAEB. https://bit.ly/3xLPf8C 

https://bit.ly/3xLPf8C
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s José Afonso Medeiros de Souza que participou de duas diretorias 

sob a presidência de Ivone Richter (1.990-1.991) e Arão Paranaguá (2011-

2012) atenta para o esse espírito que engendrou e sustenta a FAEB que é o 

de seguirmos lutando.

O professor Jose Mauro Barbosa Ribeiro 12 nos fala de um momento 

peculiar quando assumiu a presidência da FAEB:

Contradições, crises, mudanças, foram sempre os cenários 

em que a FAEB esteve inscrita, desde a sua gênese.  Ao as-

sumir como seu presidente em 2003, estávamos em plena 

efervescência do governo Lula. Aproveitando este momen-

to de esperanças, realizamos no Rio de janeiro o XV CON-

FAEB (2004) com uma pauta de debates situada entre dois 

olhares, o passado recente, pois estávamos completando 17 

anos de existência e luta vitoriosa com nossa atuação de-

cisiva na inclusão da Arte na nova LDB – Lei de Diretrizes 

e Bases da Educação Nacional (9394/96) e o presente que 

se apresentava desafiador incentivando-nos na formulação 

de novos pensares arte pedagógicos que o iniciado governo 

Lula apontava no horizonte das políticas públicas. Em 2006, 

realizamos nosso CONFAEB em Ouro Preto, onde centra-

mos nossa pauta de debates no aprofundamento das ques-

12. Presidente da FAEB nos anos de 2003-2005; 2006-2007 e, atualmente participa do Conselho de 

Representantes. FONTE: Site da FAEB, https://bit.ly/3xLPf8C 

https://bit.ly/3xLPf8C
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tões teóricas, metodológicas e de políticas públicas acerca 

dos processos de ensino aprendizagem na diversidade. No 

ano de 2007, realizamos um evento simbólico em Florianó-

polis, em que celebramos nossos 20 anos de História, onde 

aproveitamos para homenagear nossos (as) líderes histó-

ricos(as), visando afirmar nossa trajetória de lutas e incen-

tivar o aparecimento de novas lideranças.  No ano de 2008, 

decidimos ampliar e democratizar nossa área de debates 

com a interiorização do ConFAEB e realizamos no Cariri 

(Crato– CE) um evento de relevante participação docente, 

em que discutimos:  Arte/Educação contemporânea: narra-

tivas do ensinar e aprender artes . Portanto, em todos esses 

anos citados, procuramos o desafio de nos anteciparmos as 

mudanças no sentido de propormos novos caminhos para o 

ensino de Artes, através da organização dos ConFAEBs, em 

que sempre, destacamos as práticas compartilhadas e o res-

peito a diversidade de ideias. (RIBEIRO, 2017, grifo nosso)

Nossa leitura, na contemporaneidade é a de que a Federação, desde sua 

criação, pode ser compreendida como um coletivo de professores de artes, 

com suas Associações e Representantes Estaduais, sócios individuais, mas 

como manter acesa a chama do desejo de estar, existirmos e resistirmos jun-

tos? Esse é um desafio presente nas reflexões da Ana del Tabor Magalhaes13 

professora da UFPA presente em todos os momentos nas lutas FAEBianas. 

13. Presidente da FAEB nos anos de 1994-1996 e, atualmente participa do Conselho de Representan-

tes. FONTE: Site da FAEB, https://bit.ly/3xLPf8C 

https://bit.ly/3xLPf8C
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questão da LDB, na permanência e obrigatoriedade do en-

sino da arte, todas as ações eram voltadas para isso. Lem-

bro também que havia uma preocupação (fiz até uma apre-

sentação sobre isso no Confaeb de Campinas) sobre qual 

é a dimensão executiva da FAEB? Como está a questão do 

CNPJ? Das questões de inscrição no banco? Teríamos que 

ter uma memória desse tempo em que tínhamos questões 

dessa natureza para serem resolvidas. Outro aspecto, é 

que sendo diretoria, a gente ficava muito só, se resumia à 

presidência, e rever isso ao longo desses anos, eu penso 

que seja necessário. Enxergo a FAEB como uma entidade 

realmente atuante nessas questões políticas, entretanto, 

também reflito, que ainda não conseguimos, a exemplo do 

que diz a Ana Mae, uma consciência política da maioria dos 

nossos  associados, fica ainda atrelado a diretoria, pode-

mos ver isso nas reclamações feitas no facebook sempre 

tocando no que a diretoria tem que fazer, esse modelo his-

tórico sempre esperando por alguém, as vezes a pessoa vai 

falar, mas termina não  contribuindo em nada na constru-

ção desse fazer político.(MAGALHÃES, 2017)

Um lado da preocupação de Ana del Tabor foi resolvida. Na gestão da 

professora Ana Luiza Ruschel Nunes a situação jurídica da FAEB foi regula-

rizada, temo CNPJ e conta bancária. A outra ponta da preocupação perma-
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snece, como ser FAEB para além de uma diretoria? Quanto aos associados, de 

fato, temos que ser FAEB não apenas no momento de participar do Confaeb!

Outro aspecto dessa pergunta é pensar que o conjunto de arte-

educadoras/es tem se diversificado em outras associações relativas à suas 

áreas de formação ou de atuação: artes visuais, música, teatro e dança. Assim, 

temos a Associação Brasileira de Educação Musical, criada em 1991, vincula-

da à Associação Nacional de Pesquisa e Pós-Graduação em Música (ANPOM) 

e membro da ISME (International Society for Music Education); Associação 

Brasileira de Pesquisa e Pós-Graduação em Artes Cênicas (ABRACE) criada 

em 1998, Associação Nacional de Pesquisadores em Artes Plásticas (ANPAP) 

criada em 1987 e, a mais jovem de todas, a Associação Nacional de Pesquisa-

dores em Dança (ANDA) criada em 2008. Além dessas associações mais espe-

cíficas em 2009 foi criado o Grupo de Trabalho “Educação e Arte” GT-24 - na 

Associação Nacional de Pós-Graduação e Pesquisa em Educação -ANPED. To-

das cumprem um papel fundamental nessa trajetória do ensino e da pesquisa 

dos campos artísticos, mas a FAEB é a única a reunir todas as áreas sob um 

mesmo lema da luta pela Arte/Educação. Além disso, a FAEB é filiada do Inter-

national Society for Education through Art -InSEA14 – fundada em 1951-  e do 

Consejo Latinoamericano de Educación por el Arte - CLEA.

Em uma rápida revisão histórica, observamos que, desde 2009 há es-

paço de debates do CLEA no CONFAEB. Para lembrar alguns: em 2009 (por 

14. Ana Mae Barbosa foi presidente do INSEA entre os anos de 1993 a 1995.

https://www.google.com.br/url?sa=t&rct=j&q=&esrc=s&source=web&cd=1&cad=rja&uact=8&ved=0ahUKEwj0kKCNufHWAhWCQZAKHf8SDDcQFggnMAA&url=http%3A%2F%2Fwww.abemeducacaomusical.com.br%2F&usg=AOvVaw2F7Ecg7pPZ3vcd5UH4qkLa
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s ocasião do XIX CONFAEB, em Belo Horizonte), em 2014 (XXIV CONFAEB, 

em Ponta Grossa); em 2015 (XV CONFAEB, em Fortaleza). Em 2017, a di-

retoria FAEB, buscando estreitar o diálogo e o debate com o CLEA e, assim, 

com arte-educadoras/es da América Latina, participou da edição do CLEA 

na Guatemala e, através de seus representantes (Leda Maria de Barros Gui-

marães15, Sidiney Peterson e Maria das Vitórias N. do Amaral), teve opor-

tunidade de apresentar a FAEB, discutir sobre a atual situação do ensino 

de artes no Brasil e discutir sobre a necessidade de ampliar o diálogo con-

siderando o ensino de arte na América Latina. Desta edição participaram 

outras Faebianas como: Ana Mae Barbosa e Rejane Galvão Coutinho (con-

selheiras do CLEA), Lucimar Bello Frange e Mirian Celeste Martins. Para o 

XXVII CONFAEB pensamos em uma mesa do CLEA com o mesmo propósito: 

conhecer mais sobre o ensino de artes, as pesquisas, o estado do ensino de 

artes na América Latina. Vemos que a contemporaneidade apresenta um pa-

norama mais complexo em relação aos movimentos associativos que exige 

de nós múltiplos pertencimentos e trânsitos diversificados: ser associado da 

Anpap, FAEB, InSEA e CLEA, por exemplo. 

Ana Luiza Ruschel Nunes16 participa da Federação desde que a mes-

ma foi criada. Fez parte da Diretoria da Associação Regional de Arte-Edu-

15. Leda Guimarães, presidente da FAEB (gestão 2017-2018), fez parte do Conselho Mundial do In-

SEA em 2012 a 2013 e de 2013 a 2017.

16. Presidente da FAEB nos anos de 2015-2016 e vice-presidente em 2012-2014. Atualmente é 

membro do Conselho de Representantes da FAEB. FONTE: Site da FAEB. https://bit.ly/3xLPf8C 

https://bit.ly/3xLPf8C
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scação, da cidade de Santa Maria/RS, junto com Ivone Richter, Lia Cechella 

Achuti e Beatriz Pippi. É na atualidade da voz e na expressa trilha tecida de 

fios e entre- fios das tramas desse contexto histórico da diretoria da FAEB, 

que ela se posiciona:

Quando assumi a diretoria da FAEB, de 2015-2016, no mo-

mento não se imaginava o conturbado período que teria a 

FAEB para trilhar, tecer e re-tecer a trama já tecida. Uma in-

tensa luta política que numa concepção democrática e cola-

borativa, a diretoria sentiu que mais uma vez a FAEB enfren-

taria politicamente ações governamentais diante do contexto 

atual e de se propor a colaborar com as políticas públicas e 

assegurar o direito a ensino/aprendizagem da Arte no con-

texto escolar garantindo as conquistas e dar continuidade e 

aprimoramento.  Relembro o tamanho do embate que a FAEB 

se envolveu diante dos descalabros propostos pelas políticas 

públicas em todas as dimensões. Destaco que o significa-

do que foi a agregação dos arte-educadores para colaborar 

com as questões que se apresentavam para ensino das Artes, 

na escola e nas universidades e que a FAEB estava envolvida 

e comprometida responsavelmente. (RUSCHEL, 2017.)

A fala de Ana Luiza corrobora o que encontramos no Boletim 

FAEB/2016 em relação às articulações da FAEB e demais associações em 

prol da luta do ensino de arte no Brasil. Na construção da Base Nacional Cur-
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s ricular Comum- a BNCC – foi necessário reunir forças para que as nossas 

vozes, pudessem existir no processo.:

Considerando o projeto da BNCC como de sociedade e edu-

cação nacional, a FAEB vem se mobilizando desde quando o 

texto preliminar foi disponibilizado pelo Ministério da Edu-

cação, em setembro de 2015. Os esforços voltaram-se para 

a organização de leituras, análises e discussões sobre as 

muitas questões envolvidas, particularmente sobre as con-

tradições do Componente Arte alocado na Área de Lingua-

gens. Na centralidade das discussões sobre as práticas curri-

culares sempre esteve a relação da BNCC com a valorização 

da formação específica dos professores, nas linguagens das 

Artes Visuais, Dança, Música e Teatro. Foram muitas as con-

tribuições, amplas as discussões e profundas as análises e 

reflexões. Das centenas de e-mails trocados pela diretoria 

e sócios até as tratativas no XXV Confaeb (Congresso da 

Federação de Arte-Educadores do Brasil), passando pelo 

grupo fechado do Facebook FAEB/BNCC, inaugurado em 

28/09/2016 para fomentar o material para a mesa do Con-

faeb sobre o tema. O processo subsidiou a visão e mobilizou 

a FAEB a considerar as limitações da ferramenta de consulta 

e a solicitar ao Ministério da Educação participação na for-

ma de construção coletiva do texto da BNCC para a Arte na 

sua versão definitiva. (BOLETIM FAEB, 2016, p. 2)
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como os Parâmetros Curriculares Nacionais, os Guias Curriculares Estadu-

ais e Municipais e, na atualidade, a construção da Base Nacional Curricular 

Comum, o movimento da Escola sem Partido nos leva a perguntar: como a 

letra se torna prisão ideológica? Como não tornar a letra algo preso, fixo, rígi-

do, mas que reforce o pensamento da mudança, da renovação? O que pensar 

do esgotamento a que a letra por vezes nos leva?

Para o filósofo Peter Pal Pelbart,

O esgotamento tem algo de positivo: em certos pontos, nos 

permite largar alguma coisa, em vez de querer restaurar, 

colar os cacos e conservar o velho. Precisamos largar algo 

que de fato caducou, e detectar novos movimentos e expe-

rimentações, que às vezes passam pela arte, política, clínica 

e filosofia. Em todos esses domínios, algo vai se experimen-

tando, e eu diria que são tentativas de forjar outras manei-

ras de viver junto, de pensar. (PELBART, 2017, s/p)

O campo da arte e seu ensino amadureceu em termos do pensar cien-

tífico, da pesquisa. O campo conceitual se tornou mais polifônico, arte como 

mediação cultural, arte e cognição, educação para a cultura visual, etc. Os 

discursos em torno do ensinar/aprender arte se desdobram: multi, inter, 

transculturalismo, a intertextualidade, o saber descolonizado, as pedagogias 
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s críticas, dentre muitas outras possibilidades de ser, existir e resistir no lugar 

da arte educação. Reinventar a letra, reinventar a forma de pensar e agir no 

campo da Arte/Educação, reinventarmo-nos é o que propõe a professora/

artista/ pesquisadora/faebiana Lucimar Bello Frange. Reinvenção de si é 

uma linda forma para celebrarmos os 30 anos de FAEB. De forma poética, 

Lucimar Bello Frange nos lembra e nos leva a pensar que,

Nesses mais de 10.000 dias mantemos vínculos com a 

arte e a arte-educação, imbricadas nas culturas, tanto nos 

diferentes Brasis, quanto fora dos Brasis. Nesses mais de 

10.000 dias mantemos a re-existência pela arte na edu-

cação e na vida. Arte é um direito de cada uma das pesso-

as - a processualidade da invenção da vida. Nesses mais 

de 10.000 dias mantemos uma “vigília cívica”, palavras de 

Ana Mae Barbosa. Em 1987, eu estava lá, na Fundação da 

FAEB. Em 2017, continuo a FAEB-ar. Continuo estando 

FAEB, imersa nos desafios e nos prazeres da arte-educa-

ção, vinculada a professores-pesquisadores da e na arte-e-

ducação. Continuemos a Celebração e ousadia de sermos 

Arte-Educadores! (FRANGE em depoimento concedido a 

Leda Guimaraes em 20 de junho de 2017)

Ivone Mendes Richter no traz a voz de uma estudante que, após par-

ticipar do Congresso Nacional da Federação de Arte/Educadores do Bra-
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ssil, ConFaeb, diz: Viemos com uma mala cheia de preocupações, voltamos com 

duas. Mas voltamos também com a certeza de que temos muitos com quem 

compartilhar nossas angústias, e de que estamos lutando pela causa certa (RI-

CHTER, 2008, p. 333).

ConFAEBs: entre afetos e lutas...possibilidades  

de formação 

Os congressos da FAEB entram em pauta como espaços de luta, forma-

ção e retroalimentação teórica, prática e afetiva. Adriana Aquino, da Anar-

te- Pernambuco, desenvolveu uma pesquisa de mestrado sobre as edições 

do Congresso da Federação de Arte/Educadores do Brasil (Confaebs), rea-

lizadas no período de 2001 a 2010. A investigação de Aquino é um exemplo 

de coerência entre vida docente, atuação política e percurso investigativo 

que se debruçou sobre nossa própria história. Na investigação desenvolvida, 

Aquino mapeia os deslocamentos do evento e faz a seguinte observação:

Outro dado que podemos perceber (…) é a diversidade de 

regiões que receberam o CONFAEB. No período de 2001 a 

2010 os congressos foram realizados três vezes na região 

Sudeste, duas vezes na Região Centro-Oeste, uma vez na 

Região Sul e uma vez na Região Nordeste. A única Região 

que não foi vislumbrada neste período foi a Região Norte. 

Porém, considerando a história dos ConFAEBs, a FAEB rea-
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lizou dois de seus congressos nessa região, no ano de 1992, 

no Pará, e em 1997, no Amapá, portanto, o fato de os Con-

FAEBs terem sido realizados em diversos locais do Brasil 

confirma o que foi dito pela professora Ivone Richter (apud 

BARBOSA, 2008, p. 333), “que o congresso deve acontecer 

a cada ano, em outro canto do país”, pois a FAEB tem como 

uma de suas finalidades socializar os princípios de luta po-

lítica e discussão conceitual sobre a arte/educação a todos 

arte/educadores e todas arte/educadoras do Brasil, afinal, 

FAEB significa Federação de Arte/Educadores do “Brasil”. 

(AQUINO, 2012, p. 61).

Como a pesquisa de Adriana Aquino foi até 2010, não pode registrar 

os demais congressos: em 2011 no Maranhão, em 2012 em São Paulo, em 

2013 em Pernambuco, em 2014 no Paraná, em 2015 no Ceará e em 2016, 

atendendo a lacuna identificada por Aquino, o Confaeb aconteceu na Re-

gião Norte, em Roraima – Boa Vista. Em 2017, celebramos os trinta anos da 

FAEB durante XXVII Congresso Nacional da Federação de Arte Educadores 

do Brasil, em Campo Grande, Mato Grosso do Sul, andando por esse Brasil 

e investindo nos aspectos políticos e formativos da nossa construção como 

arte/educadoras/es, ações consideradas nos processos de feitura e realiza-

ção do XXVIII ConFAEB, realizado em Brasília (DF), em 2018 e no XXIX Con-

FAEB, de 2019, realizado em Manaus (AM), pois, como afirma Ivone Mendes 

Richter, os Congressos da FAEB, podem ser caracterizados como um
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s(...) encontro dos arte-educadores do Brasil. É ele que sus-

tenta a Faeb em sua luta política e oportuniza o conheci-

mento e as discussões teóricas, a pesquisa, os relatos e a 

troca de experiências sobre o ensino da arte. É neste even-

to que os arte/educadores iniciantes em sua trajetória se 

encontram com aqueles que já vem de longo tempo nesta 

caminhada, é quando o entusiasmo contamina a todos e faz 

surgir novas lideranças (RICHTER, 2008, p. 333). 

Em depoimento para o presente trabalho, sobre o ConFAEB como es-

paço de formação, a arte/educadora Rejane Galvão Coutinho afirma que

Todo congresso, seminário ou outra modalidade de espaço 

criado como espaço de encontro e trocas de experiências, 

sejam experiências docentes e/ou de pesquisa, se configu-

ram como espaço de formação. Em minha trajetória pessoal 

e profissional os congressos da FAEB sempre foram espa-

ços pulsantes que estiveram entrelaçados com minha for-

mação. Os ConFAEBs foram e são espaços de formação nos 

âmbitos profissionais, da docência e da pesquisa sobre as 

docências; da formação política, pensando no engajamento 

dos docentes nas políticas públicas de educação e de ensi-

no da arte; da formação de redes de relacionamentos pro-

fissionais e afetivos, pois os congressos da FAEB são sem-

pre regados a muitos afetos (COUTINHO, 2020). 
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s Na concepção de Mirian Celeste Martins as distintas edições do Con-

FAEB podem ser compreendidas como  “momentos especiais para a forma-

ção profissional, tanto em relação ao próprio desenvolvimento profissional 

como educador, artista ou pesquisador, como no compartilhamento e  for-

talecimento nas lutas pela presença e ensino de arte em todos os segmen-

tos da escola, nas universidades, nas instituições culturais , na vida, enfim!” 

(MARTINS, em depoimento a Sidiney Peterson, em setembro de 2020). 

Um momento de encontros, de experiências, reflexões, discussões, 

ações que, na visão da arte/educadora Roberta Puccetti (atual presidente da 

FAEB), caracterizam o Congresso da Federação de Arte/Educadores do Bra-

sil, ainda de acordo com Puccetti, o ConFAEB, nessas mais de três décadas 

de realização, foi se consolidando como “o nosso lugar de formação!”, como 

espaço que proporciona “oportunidade de lutarmos em defesa do ensino da 

arte na educação brasileira”, sempre “pautada na valorização das diferenças, 

comprometida com a identidade social e cultural, o direito de acesso à arte” 

(PUCCETTI, em depoimento a Sidiney Peterson, em setembro de 2020). 

Algumas vozes, experiências, memórias que nos permite, ao olhar 

para o ConFAEB hoje, o considerarmos, alinhados ao pensamento de Ivone 

M. Richter, um pilar de sustentação dos modos como a FAEB [e os ConFAE-

Bs] como territórios de lutas, de encontros, de afetos [no sentido de afetar 

suas/seus participantes com os debates, comunicações, diálogos, encontros, 

promovidos ao longo de cada evento], contudo, outras ações, nesta segunda 
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sdécada do século XXI vêm experimentando outros modos de lutar, resistir 

e defender a arte na educação, dentre as quais, destacamos a “ampliação” 

da diretoria, ou seja, o trabalho realizado junto à “Rede de Representantes 

Regionais” da FAEB, como forma de chegar aos lugares mais distantes desse 

imenso país. Ter contato e buscar resoluções, coletivamente, para as ques-

tões que se apresentam. 

A partir dessa ampliação e implicação de tantas arte/educadoras/es 

nas agendas de trabalho, podemos afirmar que a FAEB segue sua trajetória 

como lugar de formação arte/educativa, mas também política, enfrentando 

situações contemporâneas (e, muitas vezes, históricas), coletivamente, te-

cendo fios, tramando redes [inter] nacionais, se refazendo a cada instante, 

conforme exigem os tempos atuais.
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Elena Izcue : el pionerismo y la  
pedagogía Izcue, inicios de una  
descolonización educativa en el Perú

Mario Mogrovejo Dominguez

Introducción

“(...) antes la tierra que la escuela” 1 

Jose Antonio Encinas  

Mi interés por la obra de Elena Izcue se remonta a raíz de la retrospec-

tiva que se realizó en Lima en 1999, donde pude conocer por primera vez 

su obra, la curaduría de la muestra estaba enfocada principalmente en su 

destacada labor como artista y diseñadora, pero dentro de la misma exposi-

ción y con un montaje menos profundo y ambicioso se encontraba sus textos 

escolares llamados “El arte peruano en la escuela I y II”.

1. Encinas (1932, p. 57, 66 y 67).  
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Conseguí dos ejemplares originales de los textos escritos por Izcue y 

tuve la oportunidad de descubrir un importante y revolucionario aporte ini-

cial a la educación por el arte para el Perú y América Latina. Este ensayo tiene 

como idea principal, reconocer el importante legado de Izcue a la educación, 

sobre su pionerismo y vigencia en los aprendizajes situados.

 

Figura 1 

Retrato de Elena Izcue. 1919, Impresión 
fotográfica sobre papel, 16.5 x 11.3 cm. 

Archivo de Arte Peruano. Museo de Arte 
de Lima Fotografía: Daniel Giannoni. 

Fuente: Archivo Digital de Arte/ 
Museo de Arte de Lima. 
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Elena Izcue Cobián nace en Lima, Perú el 19 de abril de 1889. Tras el 

fallecimiento de su padre2 Don José Rafael de Izcue, Elena debido enfrentar 

las consecuencias sociales de su origen ilegítimo y las dificultades económi-

cas impuestas por la ausencia del padre. Debido a las diversas situaciones, 

debió trabajar desde muy joven, dedicándose a la docencia. Junto con su 

hermana Victoria, trabajaron en diversos proyectos que iban desde el arte, 

la educación, el diseño entre otras actividades.

Con solo veinte años, en 1910, es nombrada profesora de Dibujo en los 

Centros Escolares de Lima. Ya en 1914 Elena Izcue emplea elementos preco-

lombinos en textos pedagógicos e inicia su interés por el arte prehispánico del 

Perú. Sin duda, la historia del Perú y sobre su representación en distintos ám-

bitos han sido temas de discusión a lo largo de nuestra historia. En el siglo XX, 

el Perú atravesaba por intensos cambios sobre la inserción en la vida moderna, 

ritmo que fue planteado por una sociedad emergente y reflexiva  de la época. 

Uno de los casos más relevantes fue el  desarrollo de la arqueología en 

el Perú y sobre todo el descubrimiento de Machu Picchu, este descubrimiento 

desencadenó cierto interés por el pasado y en “mirar atrás”, durante todo este 

tiempo surgen diversos pensadores que reflexionaron sobre el otro y su tra-

dición, un punto inicial en estos quiebres paradigmáticos fue el movimiento 

artístico el «Neoperuano», que es el concepto empleado para hacer dialogar 

a disciplinas como el arte, el urbanismo, la arquitectura y la arqueología. En 

2. Majluf N, Wuffarden L. (1999).

https://es.wikipedia.org/wiki/Lima
https://es.wikipedia.org/wiki/Per%C3%BA
https://es.wikipedia.org/wiki/19_de_abril
https://es.wikipedia.org/wiki/1889
https://es.wikipedia.org/wiki/Ense%C3%B1anza
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sentido estricto, el término refiere un estilo propuesto y desarrollado por el 

escultor español Manuel Piqueras Cotolí en la década del 20. En una época 

en que la arquitectura limeña prefería imitar modelos franceses e italianos. El 

escultor español promovió el uso del pasado precolombino y colonial perua-

no en la arquitectura y esculturas modernas. Esta   fusión de la arquitectura 

prehispánica y la arquitectura de la colonia desencadenó un replanteamiento 

del urbanismo en Lima. Según el Arq. Héctor Velarde menciona que:

El notable escultor español Piqueras Cotolí vio la posibilidad 

de llegar a una arquitectura peruana y nueva, sintió que las 

formas indígenas y profundas de nuestra tierra podían unir-

se en armonía con la maravillosa estructura del arte español, 

se dio cuenta de que esa unión ya se había producido en la 

Colonia en muchos casos y que podía renacer, renovada y es-

tilizada, transfigurada por el sentido estético de nuestros días 

y por las posibilidades y exigencias de nuevos materiales” (El 

Arquitecto Peruano No.79, 1944 – Héctor Velarde)3.

El neoperuano así como el indigenismo fueron corrientes culturales 

que afincaron severos cambios y reacomodos en nuestra sociedad. 

Elena Izcue ingresó a la recientemente fundada Escuela Nacional de 

Bellas Artes en 1919, bajo un modelo académico de la Ecole Beaux Arts 

3. Citado por el Arq. Jorge Villavisencio Ordóñez Villavisencio, J. (2009). “Pensamiento Neoperuano 

en el Arte y la Arquitectura en el Perú (1910-1956)”.arqutectura villavicencio. Lima, Perú.
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de París, exportado por el maestro y primer Director, Daniel Hernández4 

 (pintor académico peruano radicado treinta y tres años en París). Pero este 

ideal académico fue imposible de sentar ya que el contacto con la realidad cam-

biante del país, impulsada por fuerzas sociales e ideológicas, por lo que surgió 

una propuesta académica enteramente diferente a lo que no sé tenía previsto5. 

El contexto político por el cual atravesaba el país desde una retórica na-

cionalista afectó estructuralmente a la Escuela de Bellas Artes más aún con la 

llegada del pintor José Sabogal, como profesor en Bellas Artes (profesor fun-

damental para estabilizar el indigenismo, corriente que Sabogal era su princi-

pal difusor) y la presencia de Piqueras Cotolí como difusor del Neoperuano, La 

Escuela de Bellas Artes esgrime un nuevo perfil educativo en las artes.

En esa ebullición intelectual de acomodos y desacomodos surge la figura 

de Elena Izcue que empezó a construir su vida artística desde una percepción 

de lo indígena como evocación de un pasado admirable, Izcue pensaba sobre 

la importancia del pasado prehispánico y su diálogo con la sociedad actual.

Contexto educativo de Elena Izcue

 Sin embargo la educación básica escolar de principios del siglo XX 

continuaba basada en modelos pedagógicos civilistas traídos de Europa. Los 

4. Cruz, P. (2018).Centenario 1918-2018. Lima, Perú: Escuela Nacional Superior Autónoma de Bellas 

Artes del Perú.

5. Majluf N,  Wuffarden L. (1999).
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giros más importantes que sufría el Perú, son, a raíz del fin de la “república 

aristocrática” a través de un golpe de estado, donde los aires de la moderni-

dad asomaban a través de lo llamado la “Patria Nueva”. 

Uno de los cambios educativos más importantes fue el impulsado por el 

maestro educador José Antonio Encinas que propugna una escuela con espí-

ritu de igualdad social y de solidaridad, lo cual implica conceder a los estudian-

tes la mayor libertad posible en el desarrollo de su acción y su pensamiento. 

Encinas fue el portavoz de la nueva corriente educativa denominada Escuela 

Nueva, que se propuso revolucionar el trabajo educativo. Su nombre era una 

contraposición a la llamada escuela tradicional. Si bien la Escuela Nueva fue un 

amplio movimiento extendido en occidente, no constituía realmente un fenó-

meno unitario. Cada país imprimió sus características sociales a la nueva cor-

riente educativa. La característica principal de la Escuela Nueva es tomar en 

cuenta la ubicación del alumno en el centro del quehacer educativo, la atenci-

ón de los intereses de los educandos; la socialización de los estudiantes según 

su realidad específica; el uso de métodos dinámicos en la clase, la observación 

y la percepción directa de los fenómenos naturales y sociales.

En inicios de nuestra vida republicana el maestro  José Antonio Encinas 

proclamaba desde distintas tribunas lo siguiente:  “La escuela debe ir hacia 

el pueblo, confundirse con sus necesidades y aspiraciones, comprender su 

cultura”.6 Encinas no acepta que la escuela se dedique solo a enseñar a leer 

6. Encinas (1932, p. 57, 66 y 67).
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y escribir, desempeñando una función meramente administrativa. Propug-

na en cambio una escuela que participe como elemento de primer orden en 

la vida social, que diga su voz, que transforme la vida pasiva del pueblo en 

permanente actividad, que tenga derecho a intervenir en obras de beneficio 

colectivo, Encinas fue quién trajo a discusión “la cuestión del Indio” respecto 

a su educación, así como tambien cuestionar las distancias creadas por el 

idioma, planteando una  educación bilingüe.

Estas ideas circulaban en los altos ámbitos intelectuales del país, sin 

embargo Izcue toma en cuenta las tendencias educativas propuestas por el 

Maestro Encinas a través de referencias políticas de la época.

Arte peruano antiguo 

 En 1920, Izcue visita el Museo Nacional y con el permiso de sus auto-

ridades realiza estudios de cerámicos y textiles de la colección, Su paso por el 

Museo marcó en Izcue su espíritu nacionalista, ocupando un lugar central en 

su trabajo durante los siguientes años. Izcue realiza acuarelas por motivación 

propia, al margen de un proyecto científico, con el fin de vincular el arte con 

la educación artística. A diferencia de las acuarelas realizadas por el pintor 

mexicano Best  Maugard a pedido del antropólogo Franz Boas (1921-1922)7 

 que tenía un propósito evidentemente científico documentalista. 

7. Majluf N.; Wuffarden L. (1999).
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Desde su estancia en el Museo Larco, Izcue identifica conexiones pre-

cisas entre la producción artística y su   investigación arqueológica, lo que 

finalmente marcaría en Izcue su interés por el arte peruano.

Bajo la influencia de Rafael Larco Herrera y el contexto emergente de 

la época. Izcue, plantea del mismo modo que el Neoperuano, la reinterpreta-

ción del pasado histórico, desde una visión a lo nuevo.

Figura 2  

Discípulas de Elena y Victoria Izcue trabajando en el taller de artes decorativas 
del Museo  Víctor Larco Herrera, 1923, Impresión fotográfica sobre papel, 6.8 x 
12.4 cm. Archivo de Arte Peruano. Museo de Arte de Lima Fotografía: Anónimo. 

Fuente: Museo de Arte de Lima.

 

Los dibujos de Izcue no describen la contundencia de sus significados 

en los diseños prehispánicos, ni es exactamente lo que nos interesa estu-

diar por ahora. 



247

Coleção Desenrêdos, volume 15, 2021

Ir para Sumário
E

le
n

a 
Iz

cu
e 

: e
l p

io
n

er
is

m
o

 y
 la

 p
ed

ag
o

gí
a 

Iz
cu

e 
(..

.) 
 | 

M
ar

io
 M

o
gr

ov
ej

o
 D

o
m

in
gu

ez

Por sus vínculos iniciales con la educación, Izcue a esfuerzo propio 

hace dialogar el arte prehispánico con la educación por el arte, como una ne-

cesidad de repensar pedagógicamente el arte prehispánico en la educación 

de principios de siglo XX, es allí que surge las preliminares ideas del “El arte 

peruano en la escuela” que establece un hito no  solo en la historia del arte 

nacional sino en lo adelantado de su propuesta de repensar la educación por 

el arte desde una mirada al arte prehispánico.

Los cuadernos de arte peruano I y II 

 Desde su experiencia como docente en centros escolares y ele-

mentales de Lima y el Callao, formuló cambios en la enseñanza artística 

y propuso materiales didácticos pensados en los niños, para que puedan 

desarrollar su psicomotricidad fina mediante el calco de imágenes. Izcue 

reemplaza la disiecta membra8 de las escuelas por la iconografía andina, 

permitiendo que los niños aprendan sobre la historia del Perú y sus pro-

ducciones culturales; la metodología de Izcue también reforzó nociones de 

identidad desde la etapa preparatoria. 

8. Disjecta membra. también escrito disiecta membra, es latín para “fragmentos dispersos” (miembros 

también dispersos, miembros o restos) y se utiliza para referirse a los fragmentos sobrevivientes de la 

poesía antigua, manuscritos y otros objetos literarios y culturales, o incluso fragmentos de la antigua 

alfarería. Se deriva de “disiecti membra poetae”, una frase utilizada por el Romano poeta Horacio. En 

arte Disjecta Membra es esencialmente una oda al “fragmento”. Al celebrar piezas perdidas y piezas 

extrañamente ensambladas, las obras involucran objetos rotos, la rotura activa de objetos y la cons-

trucción y reconstrucción de objetos. SHANKS, MCGUIRE,1996, 75–88).
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Podemos apreciar que desde 1920, Izcue se interesa fervientemente por 

vincular el arte peruano antiguo y la educación. Se atribuye a Izcue, la carátula y 

contra carátula del texto escolar “Mi primera historia del Perú” de María Rosay.

Figura  3

Carátula y contra carátula del libro Mi primera historia del 
Perú, de María Rosay. Este diseño, atribuible a Elena Izcue. 

Fuente: Colección Mario Mogrovejo

En 1926 Elena Izcue publica los cuadernos de “El arte peruano en la 

escuela” I y II, estos dos textos que tienen por objeto principal llevar el cono-

cimiento del Perú antiguo a los estudiantes y aprender del pasado; según la 

misma Izcue, los cuadernos de “El arte peruano en la escuela” más que una 

ideología son una oportunidad para conocer y encariñarse del arte peruano. 
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En estos dos textos, Izcue plantea desde el dibujo peruano9, entender 

la síntesis, las formas y llevar el dibujo tridimensional de los cerámicos y tex-

tiles a formas bidimensionales exigidas por las características modernas de 

la educación y las características propias del arte occidental; dada las dificul-

tales socioculturales los textos tendrian como otros objetivos el de acercar 

a los niños a los museos y por otro lado brindar a los docentes un material 

pedagógico de arte peruano.

9.  Forma que Izcue denomina al estudio de la línea y el trazo desde la iconografía peruana. 

Figura 4 

Portadas - El arte peruano en la. escuela I y II – 1926. 

Fuente: Colección Mario Mogrovejo.
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Según la misma Elena Izcue los cuadernos de “El arte peruano en la 

escuela” I y II se basan en el método de las cuadrículas, este método muy 

usado frecuentemente en los procesos de aprendizajes de la época, permi-

tía al estudiante estudiar y conocer las primeras expresiones artísticas del 

Perú antiguo, no solo para copiarlas sino como señala Izcue: “para un estudio 

eminentemente nacional y educativo que estimule el sentimiento patrio y 

organice la vida intelectual del niño” (IZCUE, 1926)

Elena Izcue comprendia la necesidades de aprendizaje de los niños pe-

ruanos e insistía  que el niño debe de conocer los elementos del arte peruano 

antiguo, para desarrollar su poder de expresión y para fortalecer su imagina-

ción10, para el desarrollo de un arte nacional. (IZCUE, 1926)

El arte peruano en la escuela se constituye como una herramienta edu-

cativa vigorizante  para iniciar una revolución en las escuelas públicas del país 

y despertar el sentimiento nacional de muchos de nuestros compatriotas.

Pero la vida educativa de los cuadernos de “El arte peruano en la es-

cuela” se desarrolló en algunos espacios educativos alternativos y nunca fue 

insertado oficialmente al currículo nacional.

Los textos de “El arte peruano en la escuela” no tienen por objetivo la 

descripción mimética del los dibujos y símbolos prehispánicos11, sino por 

10. Izcue (1926). 

11. Majluf N.,  Wuffarden L. (1999).
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lo contrario buscaba “no dejar morir nuestra identidad y tradición cultu-

ral”, y por lo que el hombre está en deber de conservar para su historia, 

por un interés patriótico. 

Figuras 5

Págs. 1 y 2  de  El arte peruano en la escuela I – E. Izcue (1926).

Fuente: Colección Mario Mogrovejo.

Figuras 6

Pag. 3 y 22 de El arte peruano en la escuela I - E. Izcue (1926 ). 

Fuente: Colección Mario Mogrovejo.
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Esta acción de aplicar los conceptos artísticos prehispánicos en la vida 

moderna, que en el espíritu de la época era entendido como Centurión Herre-

ra mencionaba: “el amor a la personalidad artística del Perú”12, este enunciado 

brinda un primer paso en la reconfiguración de la identidad del arte peruano 

del siglo XX, al considerar arte a lo realizado por nuestros antepasados (lo 

prehispanico) y legitimar nuestro pasado no sólo en ámbitos arqueológicos, 

históricos y museísticos, sino en su legado vigente y por lo tanto podemos 

hablar precursoramente sobre una propuesta educativa en arte a partir del 

reconocimiento formal de la estética prehispánico como arte.

Hacía una pedagogía decolonial  

La propuesta de Elena Izcue tuvo la necesidad de replantear los prin-

cipios civilistas de la pedagogía en arte educación de su época, al recono-

cer, apropiarse y construir a partir  de elementos, símbolos e iconografía del 

arte prehispánico en una propuesta de reflexión crítica en la escuela. A tra-

vés de la pedagogía Izcue podemos plantearnos una epistemolgía peruana 

para repensar la educación por el arte, donde a través de sus “cuadernos de 

arte peruano” desacomodaba las conciencias educativas y el pensar crítico 

de una ciudadanía, al desnaturalizar el conocimiento ontológico jerárquico  

12. Villavisencio, J. (2009). “Pensamiento Neoperuano en el Arte y la Arquitectura en el Perú (1910-

1956)”. arqutecturavillavicencio. Lima, Perú. Disponible en:  http://jvillavisencio.blogspot.com. 

http://jvillavisencio.blogspot.com
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que representaba la educación por el arte hasta esos momentos y despoja 

completamente del episteme occidental del ver y hacer arte. Planteando en 

sincronía con los momentos decisivos de la cultura peruana de los años 20. 

Izcue replantea el retorno a conocer la historia, la obra y los hechos, en tiem-

pos donde la sociedad se interesaba insistentemente en silenciar su propia 

historia, el escritor Ventura García Calderón en la presentación del texto   

(IZCUE, 1926), señala lo siguiente:

He aquí, pues, una escuela de arte enteramente creada y bien local, que 

solo exigía ser aplicada a la vida actual, renovando la tradición casi extinguida13.

Recordemos que la “mirada” de los artistas, intelectuales y todo aquel 

que se sintiera “moderno”, estaba dirigida hacia el centro artístico del mo-

mento. Tal como afirma Ramón Gutiérrez, la aspiración de las élites se halla-

ba en aproximarse lo más posible a Europa y, en lo cultural, preferentemente 

a la civilización francesa.

Catherine Walsh señala que: 

(…) la descolonización, según Fanon, es una forma de (des)

aprendizaje: desaprender todo impuesto y asumido por la 

colonización y deshumanización para reaprender a ser hom-

bres y mujeres. La descolonización sólo ocurre cuando todos 

individualmente y colectivamente participan en su derribar, 

ante el cual el intelectual revolucionario —como también el 

13. Izcue E. (1926). El Arte Peruano en la Escuela I. Paris, Francia: Excelsior. p. 11
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te asistir y participar en el “despertar”: “Educación política 

significa abrir las mentes, despertar [las masas] y permitir el 

nacimiento de su inteligencia, como dijo Césaire ‘es inventar 

almas” (Fanon citado en Maldonado-Torres, 2005, p. 160). 

Cuando Freire aborda la cuestión de la humanización en su texto la pe-

dagogía del oprimido (Freire, 1979) lleva al reconocimiento de la deshumani-

zación como una realidad histórica producto de un orden injusto que genera 

violencia de los opresores, por lo que la pedagogía Izcue enfrenta este pro-

blema a través de la restauración de su humanidad, a través de reconocer e 

identificar sus estructuras educativas artísticas  y actuar sobre ellas frontal-

mente a través de los cuadernos de arte peruano en la escuela. 

Catherine Walsh señala sobre la necesidade de generar quiebres:

Su interés con las prácticas que abren caminos y condiciones 

radicalmente “otros” de pensamiento, re- e in-surgimiento, 

levantamiento y edificación, prácticas entendidas pedagógi-

camente —prácticas como pedagogías— que a la vez, hacen 

cuestionar y desafiar la razón única de la modernidad occi-

dental y el poder colonial aún presente, desenganchándose 

de ella. Pedagogías que animan el pensar desde y con gene-

alogías, racionalidades, conocimientos, prácticas y sistemas 
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civilizatorios y de vivir distintos. Pedagogías que incitan po-

sibilidades de estar, ser, sentir, existir, hacer, pensar, mirar, es-

cuchar y saber de otro modo, pedagogías enrumbadas hacia 

y ancladas en procesos y proyectos de carácter, horizonte e 

intento decolonial. (WALSH, 2014, p. 13)

El enlace que propone Walsh en su texto “lo pedagógico y lo decolonial” 

donde señala que: 

Pedagogías que se esfuerza por abrir grietas y provocar 

aprendizajes, desaprendizajes y reaprendizajes, despren-

dimientos y nuevos enganchamientos; pedagogías que pre-

tenden plantar semillas no dogmas o doctrinas, aclarar y en-

-redar caminos, y hacer andar horizontes de teorizar, pensar, 

hacer, ser, estar, sentir, mirar y escuchar —de modo individual 

y colectivo— hacia lo decolonial14 (WALSH, 2014, p. 70)

Y hacia eso apunta la pedagogía Izcue, a hacer temblar lo históricamen-

te aprendido, a liberar nuestra mirada, sacudirnos de esa pedagogía de la 

sumisión y dominación, aquella pedagogía que secuestra a la imagen y la re-

presentación como una de las herramientas más usadas y poderosas para la 

sumisión de un Estado y que sirvio para  modelar sujetos sumisos y otrísimos. 

14. Walsh, C. (2013). Pedagogias Decoloniales: practicas insurgentes de resistir, (re) existir y (re) vivir. Quito, 

Ecuador: Ediciones Abya-Yala, p. 67
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Es por ello que el trabajo de Izcue se convierte en una herramienta educativa 

precursora decolonial  por sus ejercicios de derrumbar las imposiciones pe-

dagogicas occidentales.

La pedagogía Izcue como ejercício de sanación ciudadana

 La currícula de educación por el arte en las escuela de Lima, estaba 

estructura por  materias oficializadas como historia del arte universal, donde 

primaba el arte griego, romano y el renacimiento, esta currícula escolar ofi-

cial se replicaban en todo el Perú y América Latina. 

Es por ello que propongo a la obra educativa de  Elena Izcue como “La 

pedagogía Izcue” como la primera propuesta de educación artística decolo-

nial, que líneas abajo argumento, las razones para dicho enunciado, antes de 

eso quiero hacer una salvedad frente a las diferencias de las escuela al aire 

libre de México que se basaba aún el discurso oleocentrista del paisaje y la 

percepción subjetiva del paisaje como genero artístico. En tal sentido la obra 

educativa de Izcue irrumpe en la cartografía convencional de la educación 

por el arte en el Perú y América Latina a través de estos textos pioneros. 

Textos Pioneros porque propone primero conocer nuestra historia, nuestro 

legado, nuestro arte y que  a diferencia de los textos de Adolf Best Maugard 

en “Manuales y Tratados: Método de dibujo de 1923 (México), donde reúne 

estudios ilustrativos hecho por encargo para el antropólogo norteamericano 
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Franz Boas, Best Maugard descubre siete signos o elementos que se repetían, 

con variaciones menores, con ayuda de esos siete elementos, constituyen el 

“alfabeto del arte mexicano”, pero una de las cuestiones que es diferencial a 

lo de Izcue, y es lo que  describe en el libro los años del Águila donde Claude 

Fell (1989), afirma que:     

Best Maugard preconiza la reconstitución de motivos 

decorativos a partir de los elementos fundamentales , y 

no de la observación directa de la realidad; en lo relati-

vo a los trabajos manuales, en cambio, el método recorre 

prioritariamente a lo “natural”, y exige una fidelidad y una 

exactitud totales en la reproducción de las proporciones 

, la líneas y el volumen. Según los programas, los trabajos 

manuales consisten exclusivamente en la fabricación de 

juguetes mexicanos. Se trata de “criterios nacionalistas”, 

pero también de aumentar sus conocimientos técnicos del 

oficio en el que se ha de especializar. (p. 444).

Las teorías del Best Maugard se  implementaron  como texto oficial en-

tre los inscritos en las primarias, Normales y las Escuelas de Artes y Oficios 

en el país. Considero un valioso aporte la cuestión de pensar en un arte na-

cional desde una puesta en práctica, sin embargo parafraseando a Catherine 

Walsh sobre la diversidad crítica, de la necesidad de primero de reconocer lo 

realizado por nuestros antepasados como arte y darle el valor como tal, es 
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por ello que la puesta de Best Maugard de la creatividad a partir de algo que 

aún no se conoce o legítima como arte para un pueblo que no entiende su 

diversidad, y que de pronto pasa de no conocer a conocer otra cosa, corre el 

riesgo de no funcionar. Uno de los logros más interesantes de Best Maugard 

es la inserción de  su metodo para la enseñanza del dibujo, y su aplicación  a 

los trabajos manuales en el proyecto educativo  “las escuelas al Aire libre de 

Mexico”, sin duda estas dos acciones marcarían un primer giro en la educaci-

ón por el arte América Latina. 

Uno de las primeras luchas ganadas de la propuesta de Izcue, fue el re-

conocimiento de lo prehispánico como legado artístico y como contenedor de 

conocimientos formales, donde se les reconoce un valor y un espacialidad, y 

sobre todo al confrontarlo con lo establecido históricamente como es el “arte 

oficial” en la escuela. Este reconocimiento del arte peruano como conocimien-

to e ingresar como contenido pedagógico a los ámbitos escolares formales e 

institucionales, exhorta a replantear una educación liberadora del arte prehis-

pánico, permitiendo el avance y reflexión de lo cuestión peruana en el arte.

La propuesta educativa de Elena Izcue “El arte peruano en la escuela”, 

no solo se constriñe a   la instrumentalización (didáctica) del conocimiento 

prehispánico desde una metodología y ceñida a lo pedagógico exclusivamen-

te, sino por el contrario identifica y reconoce el problema educativo peruano 

“la invisibilización de la cultura material como régimen de representación” y “el 

desconocimiento aprendido del pasado peruano”; Estos enfoques enuncian una 
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disconformidad con la imposición de formas y contenidos de aprendizaje 

que generaría el desconocimiento de todo lo que circunda a alrededor del 

arte como el conocimiento, el cuerpo, el movimiento, la memoria, los afec-

tos, la naturaleza, etc. Por lo que la pedagogía Izcue desacomoda lo apren-

dido, abriendo espacios para el ingreso, entendimiento y reflexión sobre la 

situación de la educación artística en las escuelas del Perú, ubicándola en 

un campo de lucha social como escenario del desaprendizaje, reflexión   y 

acción. Que se constituirán como las primeras acciones pensadas a cambiar 

el orden del poder colonial desde los ámbitos educativos/artísticos del país.

Por lo tanto la propuesta de Izcue se convierte en pedagogía en tanto 

la suma de conocimientos sociales construidos desde su propia investigaci-

ón y reflexión sobre el cuestionamiento de las teorías y prácticas educativas 

que se dieron en el país, así pues la pedagogía Izcue se nutre de conocimien-

tos provenientes de una lectura crítica del Perú colonial, sobre su historia, 

su política, su cultura, sus imágenes y sus propios procesos educativos.  Si 

entendemos que el término pedagogía ha sobrepasado su significación por 

lo que hoy es un fenómeno complejo y multirreferencial. 

Izcue parte del análisis de un aprendizaje situado y del pensamiento crí-

tico, teniendo como prioridad la necesidad de conocer nuestra historia y la 

acción de recuperarla, convirtiéndola en una acción/lucha por transformar las 

patrones de poder y los principios sobre los cuales los conocimientos artís-

ticos/culturales/educativos  han sido circunscritos y controlados. Por lo que 
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la pedagogía Izcue permite la posibilidad del reconocimiento, construcción y 

el empoderamiento de una espistemología educativa propia, que permitirá 

abrirse a “otras” narrativas (las narrativas invisibilizadas) que confrontan a las 

narrativas oficiales; La pedagogía colonial en el Perú, siempre han girado en 

torno a una idea central, la de establecer una conversación asimétrica con el 

otro y su capacidad de acción y control. La herencia de una pedagogía colo-

nial que insistió en disciplinar nuestra visión y que por lo tanto moldea nues-

tras percepciones sobre lo visible, lo sensible, las creencias, identidades, sobre 

nuestro lugar, etc. Por lo que la pedagogía colonial recurrió como metodología 

el uso las imágenes para conquistar nuestra visualidad, que significa la acepta-

ción de una mirada hacia afuera, como concepto de verdad y certeza, formas de 

establecer la superioridad étnica y sociocultural, como los blancos como raza 

superior y al indio como el buen salvaje, impuestos a través de las maquinarias 

visuales de Virreinato, que suspenden la visualidad de nuestros propios con-

textos y nuestra propia identidad; Es entonces que “La pedagogía Izcue” nos 

interpela a rebelarnos y quebrar lo aprendido, nos propone pensar en nues-

tras culturas, nuestros pueblos, nuestra gente y esto significa generar rupturas 

y transgresiones a las prácticas  pedagógicas y formas que hemos aprendido 

a ver el mundo. Rupturas y transgresiones como la indisciplina visual que nos 

permitirá nuestra propia visión del mundo y que finalmente intentarán sanar 

nuestras heridas coloniales producidas por el trauma visual.
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Finalmente “La pedagogía Izcue” surge como una herramienta de sana-

ción de aquellos traumas sociales y visuales, que puede puede constituirse en 

una posibilidad de curar lo nacional, el arte peruano, curar la mirada y curar el 

pensar, etc. convirtiéndose en una propuesta pedagógica decolonial que nos 

exhorta a cuestionar críticamente nuestras sociedades y nos invita romper las 

formas jerárquicas de aprender y nos invita a pensar en nuestros aprendizajes 

situados generando horizontalidad y accesibilidad a la educación, reconocien-

do al sujeto desde el conocimiento  de su contexto, de su propia historia, sus 

artes, sus pueblos, sus opresiones, sus historias, sus tradiciones, su cultura, su 

dolor que forman parte de nuestras realidades, y las pedagogías pensadas así 

forman  parte integral de la epistemología del otro, de nosotros. Estas condi-

ciones nos brindan el sentido de ser y hacernos humanos para poder derrum-

bar la centralidad de una cuestión ontológica-existencial-racial y de género, 

que han sido herramientas de la colonialidad del poder15.

Parafraseando a De Otto, podríamos decir que Izcue se ubica  desde y con 

los oprimidos, las cicatrices del colonialismo cultural y la herida colonial, accio-

na desde la rebeldía, para rescatar y conocer nuestra historia y su  fuerza insur-

gente y viviente llena de ancestralidad. Y nos exhorta a emerger como sujetos 

críticos de fortalecer una nueva epistemología, un nuevo saber y la reconfigu-

ración del mismo y, por lo tanto, una nueva forma de conocer (DE OTO, 2006: 3) 

15. Véase de manera particular el capítulo de María Lugones, Yuderkys Espinosa, Diana Gómez y Ka-

rina Ochoa en Walsh, C. (2013). Pedagogías Decoloniales: prácticas insurgentes de resistir, (re) existir y (re) 

vivir. Quito, Ecuador: Ediciones Abya-Yala.
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De esta manera “la pedagogía Izcue” nos brinda la posibilidad de  con-

mover /cuestionar políticamente las estructuras pedagógicas y recuperar 

colectivamente nuestra historia nacional y también otras historias. No sola-

mente con sus textos, sino con lo que esto representa, incluir y tener un  es-

cenario de confrontaciones que luche por la reconfiguración de la educación, 

la memoria, la imagen y la representación  y equilibrar la asimetría histórica.

Figura 7

Transformación de la familia obrera. Libro de Rafael Larco, 1930.

Fuente: Colección Mario Mogrovejo
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Por lo tanto la pedagogía decolonial encuentra en “la pedagogía Izcue” 

como una sólida herramienta educativa, activa, transformadora, pionera, 

que destruye y construye otras rutas para atacar lo aprendido que incons-

cientemente aprendemos y reproducimos en la escuela o cualquier otro 

contexto, es en ese sentido que “la pedagogía Izcue” nos demuestra el esta-

do de su vigencia como herramienta descolonizadora de mentes y que nos 

permite enfrentar nuestros reflejos coloniales y finalmente poder repensar 

y expresarnos libremente y sin restricciones en nuestro país.
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Relações entre currículo e cultura 
material na implantação da Escola 
de Música e Belas Artes do Paraná 
(1948-1951)

Renato Torres

Introdução

A Escola de Música e Belas Artes do Paraná – EMBAP, abriu suas por-

tas em 1948. Nesse momento já existiam seis escolas superiores de Belas 

Artes no Brasil. O tempo de funcionamento das instituições variava entre 

121 anos de existência, como no caso da Escola Nacional de Belas Artes, 

considerando seu surgimento como Academia Imperial de Belas Artes, e 12 

anos de atividades, no caso do Instituto de Arte do Distrito Federal. Diante 

desse quadro, este artigo tem por objetivo refletir sobre como o Paraná dia-

logou com essas instituições e como se apropriou de aspectos da tradição e 
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da modernidade1. Para tanto, procuramos analisar as relações entre currícu-

lo e cultura material da Escola de Música e Belas Artes do Paraná – EMBAP. 

O recorte temporal compreende o período de implantação da instituição, 

abrangendo o final da década de 1940 e início da década de 1950. Embora 

a EMBAP oferte as áreas de música e artes plásticas, nossa investigação se 

concentrou apenas na segunda, com foco no Curso de Pintura. 

Para estruturar a pesquisa recorremos ao método de pesquisa docu-

mental. De acordo com Moreira e Calaffe (2008), ao realizar uma pesquisa 

documental em educação deve-se: determinar os objetivos da pesquisa, se-

lecionar os documentos, interpretar os documentos e redigir o texto final. 

As fontes utilizadas constituem um corpus documental composto por atas, 

catálogos de exposição, entrevistas, fotografias, jornais diários, revistas, en-

tre outros. Compreendendo que a pesquisa histórica se faz a partir de sobre-

posições de recortes do tempo, cada documento contribui para a desvelar 

uma dimensão do contexto em questão. 

Os estudos sobre cultura material ajudam a compreender como as re-

lações entre objetos e sujeitos são intermediadas pela cultura. Assim, “os ob-

jetos possuem forma, cor, dimensões, matéria. Mas, além disso, eles exercem 

funções sociais, estéticas e simbólicas” (BENCOSTTA; SOUZA, 2013, p. 15). 

No caso da instituição estudada, ajuda a desvelar como as estruturas física e 

1. Esse artigo é fruto da pesquisa de doutorado intitulada “O conservadorismo moderno na estruturação 

do projeto da Escola de Música e Belas Artes do Paraná (1910-1950)”, defendida em novembro 2017. 
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curricular refletem apropriações de concepções de arte e de ensino, e nesse 

sentido, nos ajuda a interpretar aproximações à tradição e à modernidade 

em se tratando de Artes Plásticas. 

Conforme Hobsbawn (2014), a tradição pode ser inventada e formal-

mente institucionalizada por meio da práticas de rituais, que muitas vezes en-

fatizam valores e normas comportamentais. Nesse sentido, a escolha de deter-

minados saberes, as premiações, as homenagens e até as formaturas, fazem 

parte de processos de legitimação de conhecimentos e de valores estéticos. 

Todavia, o conceito de modernidade ajuda a estabelecer um contra-

ponto na análise. Conforme Le Goff: “A modernidade torna-se então o atingir 

dos limites, a aventura da marginalidade, e já não a conformidade à norma, 

o refúgio na autoridade, ligação ao centro, que o culto do ‘antigo’ nos suge-

re” (2013, p. 182). Na modernidade o antigo é constantemente questionado. 

Nesse sentido, ao mesmo tempo em que a promessa do “novo” se apresenta 

na modernidade, as certezas, como aquilo que se sustenta pela tradição, por 

exemplo, apresentam o risco de ser questionado. 

Nesse contexto, algumas construções arquitetônicas podem se tornar 

referência para a modernização. De acordo com Correia (2013), desde o iní-

cio do século XX no Paraná, obras como as estações ferroviárias, teatro, bi-

blioteca, universidade e prédios públicos ganharam destaque em discursos 

que defendiam as ‘cidades rumo ao progresso’. Diante dessa perspectiva, a 

criação de uma escola de Arte na década de 1940 no Paraná, pode ser in-
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terpretada como parte dos processos de modernização do Estado. Porém, a 

estrutura da instituição precisava passar a ideia de solidez e, nesse sentido, 

a tradição poderia ser mais promissora. Assim, Fernando Corrêa de Azeve-

do, que estava à frente dos trabalhos de implantação da EMBAP, iniciou seus 

trabalhos visitando diversas instituições no país.      

O curso de pintura da EMBAP em diálogo  

com instituições nacionais 

Fernando Corrêa de Azevedo foi comissionado pelo governo do Para-

ná, para representar o estado nas negociações de instalação da EMBAP junto 

ao Ministério da Educação e da Saúde (ESCOLA, O Dia, 1948; ATIVIDADES, 

Gazeta do Povo, 1948). Com o propósito de conhecer as principais escolas de 

Arte do país, Azevedo viajou primeiro para o Rio de Janeiro e na sequência 

para outros estados. De início, contou com a ajuda de seu irmão Luiz Heitor 

Corrêa de Azevedo, músico muito atuante no Rio de Janeiro, e dos esculto-

res Erbo Stenzel, que residia no Rio nesse momento e Zaco Paraná que era 

docente da Escola Nacional de Belas Artes (ARAÚJO, 1976).

Decorrente dessa viagem, Fernando Corrêa de Azevedo estudou a orga-

nização de instituições como a Escola Nacional de Música, a Escola Nacional de 

Belas Artes, o Conservatório Dramático e Musical de São Paulo, a Escola de Be-

las Artes de São Paulo e as instalações das pinacotecas do Rio de Janeiro, de São 
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Paulo e de Juiz de Fora. Em sua análise, priorizou as instituições mais adianta-

das em relação ao ensino superior de arte do Brasil (ATIVIDADES, 1948, p. 1). 

Após a análise dos materiais coletados, o currículo de Artes Plásticas da 

EMBAP foi elaborado com base nas experiências pedagógicas das escolas de 

nível superior do Rio de Janeiro e de São Paulo, e nas experiências das escolas 

particulares de arte que estavam ativas no mesmo período em Curitiba. Em se-

guida Azevedo anunciou junto a imprensa local a estrutura curricular da EM-

BAP, que ficou constituída por dois departamentos: um de música, abrigando 

desde cursos infantis até superior; e outro de Artes Plásticas, somente com 

cursos superiores de pintura, escultura e gravura (ATIVIDADES, 1948, p. 1). 

Embora houvesse a intenção de abrir três cursos no departamento de 

Artes Plásticas, somente o curso de pintura apareceu nos documentos com 

alunos matriculados (ATA, 1988, p. 04). Diante disso, o currículo do curso de 

pintura passa a ser o elemento principal dessa reflexão. O currículo pode ser 

compreendido como fonte capaz de revelar roteiros oficiais e padrões social-

mente legítimos, refletindo estruturas institucionalizadas (GOODSON, 1995; 

1997). Nesse sentido, os aspectos intencionais precisam ser considerados para 

dar conta de sua totalidade, pois na prática do currículo se formam retóricas e 

se estabelecem diálogos com grupos externos à instituição. Assim, o fato das 

disciplinas do curso de pintura da EMBAP serem praticamente as mesmas do 

curso de pintura da Escola de Belas Artes de São Paulo e do curso de pintura da 

ENBA (Figura 1), já demonstra afinidades estruturais e metodológicas. 
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No documento estudado, o currículo da EBA-SP não apresentava as 

disciplinas distribuídas por série, o que dificultou a comparação, porém, se 

considerarmos que as disciplinas de Desenhos do gesso, do natural e de mo-

Figura 1

Quadro comparativo de disciplinas nos currículos das instituições: ENBA, EBASP e EMBAP.

Fonte: TORRES, 2017. 
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delo-vivo, Modelagem, Composição e História da Arte duplicados em anos 

diferentes, faltará apenas a disciplina de Anatomia e Fisiologia que apare-

cem nas demais instituições (RIOS FILHO, 1964).

Em relação ao currículo da ENBA, a diferença se encontra na duração 

do curso. Na Escola Nacional de Belas Artes o curso de pintura durava cinco 

anos, já no curso de pintura da Escola de Música e Belas Artes do Paraná du-

rava quatro anos. Esta diferença fez com que a configuração do currículo da 

EMBAP fosse um pouco diferente do currículo da ENBA. Em suma, houve uma 

pequena alteração na localização de algumas disciplinas e a ausência da disci-

plina de Teoria, Conservação e Restauração de pinturas. No restante da distri-

buição das disciplinas percebe-se que os currículos são praticamente iguais.

No contexto do ensino tradicional de arte, o ensino do desenho tinha 

o importante papel de servir como base para a elaboração das obras de arte 

desenvolvidas em pintura ou escultura. Ligado à ideia de projeto inicial de 

obra, o desenho se desenvolvia a partir do princípio de que a arte é a priori 

‘mental’ (PEREIRA, 2016).  Todas as modalidades de ensino da ENBA, no cur-

rículo de 1946, mantinham uma forte carga de desenho. No Curso de pintu-

ra da EMBAP, o desenho estava presente nos quatro anos, na disciplina de 

Desenho do Gesso e do Natural nos primeiro e segundo anos, e na disciplina 

de Desenho de Modelo Vivo nos terceiro e quarto anos. 

A distribuição das disciplinas esteve de acordo com a estrutura anun-

ciada por Fernando Corrêa de Azevedo, em que o curso de pintura dividia-se 
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em dois ciclos, distribuídos em quarto anos de duração (Figura 1). O curso 

de pintura era composto, em sua maioria, por disciplinas práticas, tendo a 

cadeira teórica de ‘história da arte e estética’, por exemplo, só no segundo 

ciclo. A distribuição das disciplinas de pintura, na sequência: natureza morta, 

paisagem e figura, demonstra uma hierarquia equivalente à dada aos temas 

pelas academias de orientação neoclássicas, como indica Scharcz (2005).    

Reflexões sobre currículo e cultura material  

no curso de pintura da EMBAP

 A partir das relações entre currículo e cultura material buscamos inves-

tigar construções de subjetividades e legitimações de discursos pedagógicos 

voltados ao ensino da Arte. Assim, ao observar fotografias de objetos peda-

gógicos, mobiliários, materiais visuais, organizações de salas, entre outros, e 

estabelecer um diálogo com o campo historiográfico procuramos interpretar 

sentidos, rotinas, concepções de educação em arte e singularidades em rela-

ção às decisões institucionais (SOUZA, 2007; BRAILOVSKY, 2008).  

Ao analisar o livro ponto dos professores, por exemplo, percebemos 

que a oferta das disciplinas nos primeiros anos da EMBAP não correspon-

dem em sua totalidade ao quadro de horário das aulas apresentado no me-

morial de 10 anos da instituição. É provável que tenha ocorrido essa diferen-
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ça pelo fato do livro ponto demonstrar as disciplinas que foram possíveis 

de serem ofertadas nos primeiros anos da instituição e o memorial indicar 

ajustes posteriores. Em 1948, no primeiro ano do curso de pintura, os alu-

nos tiveram aulas de Desenho de Gesso com o professor Estanislau Traple; 

Modelagem, com João Woiski; Desenho Geométrico, com Oswald Lopes; e 

Composição Decorativa com Guido Viaro. Todos professores-artistas com 

destaque na área (LIVRO, 1948). 

Na análise da cultura material, a imagem fotográfica contribui ao re-

gistrar a presença de mobiliários, objetos, materiais didáticos e vestígios de 

utilização do espaço, os quais, uma vez sobrepostos a outros documentos, 

podem evidenciar certas tendências em processos de ensino e aprendiza-

gem em artes plásticas. De acordo com Souza (2001, p. 78), “o desafio para 

o pesquisador que busca utilizar a fotografia como objeto de estudo resi-

de justamente na interpretação”. Nesse sentido, questionamentos sobre os 

motivos de sua origem ou a quem foram destinados, ajudam a compreender 

os sentidos da documentação iconográfica. As imagens analisadas fazem 

parte do Memorial de 10 anos da instituição, apresentado ao Ministro da 

Educação com o propósito de requerer recursos federais. Portanto, as ima-

gens destinadas a este fim apresentam potencial para indicar vestígios de 

um ensino praticado na primeira década de funcionamento da instituição e 

o registro de um discurso alinhado com o poder público. 
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Na fotografia da Sala de Desenho de Gesso e do Natural (Figura 2), 

estão visíveis os cavaletes, aparentemente um por aluno, que serviam para 

executar o desenho de observação de três esculturas em gesso distribuídas 

pela sala, baseadas em esculturas gregas. 

Figura 2

Sala de Desenho de Gesso e do Natural, vista parcial 1. 

Fonte: Memorial de 10 anos de funcionamento da EMBAP. 1958

Os exercícios eram destinados à aprendizagem do desenho de volume, 

em especial a partir do tratamento do claro e escuro, explorações de grada-

ções de cinza, percepção das proporções entre as partes do corpo. Uma das 

dificuldades desse exercício é a passagem do tridimensional, o modelo em 

gesso, para o bidimensional, o suporte em papel ou tela. 

Nesse primeiro ano de funcionamento dois encaminhamentos distin-

tos para o ensino da Arte ganharam destaque. Sobre a condução do ensino 

de desenho por Traple, relatou João Osório Brzezinski, ex-aluno da EMBAP: 
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Com o mesmo rigor com que pintava, dentro de um natura-

lismo sem concessões, eram orientadas suas aulas, em que 

fazia ver que a essência de toda arte está no desenho, prin-

cipalmente em seus valores de claro escuro, no que, dizem, 

era intransigente. Traple marcou toda uma fase da Escola 

de Belas Artes e hoje, sua presença ainda está lá, na galeria 

de professores, a maioria pintados por ele (1972, p. 02).  

Traple fora aluno do pintor Alfredo Andersen e com ele aprendera o va-

lor do desenho. Certa vez, ao ser interrogado por um jornalista sobre as condi-

ções essenciais para a formação artística, Traple declarou: “Em primeiro lugar 

o estudo do desenho, no seu verdadeiro sentido, de organizador dos valores de 

claro-escuro e não somente na execução do contorno. [...] quem aprender o de-

senho estará apto para pintar, esculpir, gravar” (1973, p. 64). Nas afirmações de 

Traple, se revelam o apreço por valores como o claro-escuro, o desenho como 

essencial no processo de construção da obra e certa hierarquização na passa-

gem do desenho para a pintura que sinalizam sua concepção de ensino de arte.

Viaro, por sua vez, trabalhava em uma vertente metodológica diferen-

te de Traple. Conforme Fernando Velloso, artista e ex-aluno da primeira tur-

ma da EMBAP, as aulas de pintura seguiam um padrão em que, “[...] todos os 

alunos pintavam o mesmo quadro, que era o quadro do professor. O Viaro, 

ao contrário, estava o tempo todo dizendo que na arte vale tudo, o que in-

teressa é a escrita do artista, sua própria linguagem” (2014, p. 39).  Assim, 
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enquanto Viaro incentivava o desenvolvimento de uma linguagem pessoal 

do aluno, os demais professores trabalhavam a partir da repetição. Adalice 

Araújo corrobora com essa visão ao declarar que Traple e Viaro ministravam 

suas aulas a partir de duas correntes estéticas diferentes, pois, “Traple era 

o professor que exigia um cuidadoso estudo do claro-escuro e ‘naturalismo 

sem concessões’, enquanto Viaro dava absoluta liberdade de interpretação” 

(ARAÚJO, 1976, p. 117). 

Na ENBA, o exercício da repetição estava ligado ao ensino tradicio-

nal de arte, pois, por meio dele os alunos experimentavam a maneira de 

pintar dos grandes mestres, sendo expostos a problemas de composição, a 

tomadas de decisões quanto a construção da cor, definições de luz e som-

bras, entre outras. 

Na imagem da Sala de Composição (Figura 3), não aparecem trabalhos 

nas paredes como na imagem anterior, o que levanta a hipótese de que o pro-

fessor responsável por essa cadeira não estivesse utilizando essa sala. Tanto 

as disciplinas do curso superior ministradas por Viaro, quanto o curso livre de 

pintura e a disciplina extraclasse de gravura aparecem em relatos como sen-

do desenvolvidas no sótão da EMBAP.  Após mudar uma parede nesse espa-

ço físico, Remez, ex-aluno de Viaro, relatou que a sala ficou imensa e nela o 

professor “[...] dava aulas primeiro de pintura e depois de desenho, e naquele 

espaço que sobrou da sala ele fazia as gravuras, então ele tinha ali as cubas de 

ácido nítrico para queimar e na sala grande é que ficava a prensa” (DASILVA, 
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1992, p. 29). De acordo com Orlando DaSilva, é nesse espaço que “Viaro vai 

ensinar, dentro da Escola de Belas Artes, disciplinas que estavam fora de suas 

atribuições e mesmo não constavam do programa curricular, como a pintura, à 

aquarela ou afresco, a monotipia e a gravura” (DASILVA, 1992, p. 29).

Figura 3

Sala de Composição Decorativa. 

Fonte: Memorial de 10 anos de funcionamento da EMBAP. 1958

É provável que a aula de desenho mencionada por Remez seja a ca-

deira Composição Decorativa, que aparece na primeira reunião da congre-

gação como Arte Decorativa: desenho e composição (ATA, 1988, p. 04). Na 

citação fica evidente ainda a concentração da atuação de Viaro no sótão da 

EMBAP. Sobre o trabalho de Viaro afirma Osinski (2006, p. 198):
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Foi no sótão da EMBAP que muitos dos artistas que viriam 

a desempenhar um papel importante na consolidação da 

arte moderna no Paraná nos anos vindouros viram seus 

horizontes se alargarem por meio da orientação de Guido 

Viaro, e foi nesse mesmo espaço que a experiência com as 

crianças e com os professores, relacionada ao ensino da 

arte, começou a tomar forma mais consistente. 

Assim, é possível que a Sala de Composição que aparece na Figura 3, 

possa ter sido utilizada por outra disciplina, diferente de seu destino inicial. 

Em novembro de 1948, durante a reunião do Conselho Técnico e Admi-

nistrativo, o Diretor da EMBAP comunicou que havia recebido de São Paulo 

programas de várias cadeiras da seção de belas artes. Provavelmente estes 

programas serviram de base para ajustar o ensino superior de belas artes, 

uma vez que os professores estavam usando os programas de ensino livre de 

suas escolas particulares (ATA, 1966; ATA, 1988).  

No segundo ano do curso de pintura da EMBAP, foram ofertadas as 

cadeiras: Desenho de Gesso e do Natural, por Traple; Modelagem, por João 

Turin e posteriormente por Oswald Lopes; Composição Decorativa, com 

Viaro; e Geometria Descritiva, por Oswald Lopes e Osvaldo Pilotto (ATA, 

1988; LIVRO, 1952). 

Em entrevista concedida para o Jornal o Dia, em 16 de agosto de 1949, 

Lopes declarou: “Devo dizer também que a Escola já conta com boa coleção 
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de modelos e novas coleções estão sendo aguardadas da Escola Nacional 

de Belas Artes” (LOPES, 1949, p. 7), referindo-se aos modelos de gesso. Em 

sua afirmação fica evidente também a relação de proximidade com a Escola 

Nacional de Belas Artes e com sua metodologia de ensino.   

É possível visualizar os modelos de gesso na fotografia da Sala de 

Modelagem (Figura 4). Nela continha sólidos geométricos, normalmente usa-

dos como modelo nas primeiras aulas e bustos de gesso. Os bustos, costuma-

vam ser usados como exemplos para modelagem da figura humana, e de manei-

ra geral eram destinados a homenagear personalidades ilustres. Tais esculturas 

eram normalmente instaladas em logradouros ou em prédios públicos.  

Figura 4

Sala de Modelagem, vista parcial 2.

Fonte: Memorial de 10 anos de funcionamento da EMBAP. 1958 



281

Coleção Desenrêdos, volume 15, 2021

Ir para Sumário
R

el
aç

õ
es

 e
n

tr
e 

cu
rr

íc
u

lo
 e

 c
u

lt
u

ra
 m

at
er

ia
l n

a 
im

p
la

n
ta

çã
o

 d
a 

E
sc

o
la

 d
e 

M
ú

si
ca

 e
 B

el
as

 A
rt

es
 d

o
 P

ar
an

á 
 (.

..)
  |

  R
en

at
o

 T
o

rr
es

O primeiro professor a assumir a cadeira de modelagem foi o artista 

João Turin. Contudo, lecionou apenas no primeiro semestre do ano de 1949, 

falecendo em 10 de julho desse ano. Sobre suas aulas na EMBAP, encontra-

mos um breve conselho deixado durante uma entrevista. Ao ser questionado 

sobre o que achava da arte moderna, Turin respondeu:

Acho que merece tanto respeito quanto a arte clássica. 

Porque afinal de contas moderno é tudo o que fica, tudo o 

que marca... O que não for bom desaparecerá com o tempo. 

Eu penso que todo artista deve ter liberdade, mas é preciso 

que tenha capacidade e personalidade. Ele que faça como 

quiser, mas faça bem feito, com força criadora. E estude 

muito. É isso o que eu digo sempre nas minhas aulas, na 

Escola de Belas Artes do Paraná, onde está a meu cargo a 

cadeira de escultura. Não creio que a escola faça mal à per-

sonalidade do artista quando ele é realmente um artista. 

Primeiro, porém o aprendizado básico, depois que escolha 

livremente o seu gênero (TURIN, 1949, p. 26). 

Turin enfatizou a dedicação, o esforço e a relação entre o estudo e o bom 

resultado em arte. Não dá pra deixar de perceber em suas palavras certas res-

salvas quanto à arte moderna. Sobretudo, ao destacar a permanência do que é 

‘bom’, ou mesmo a necessidade de capacidade, personalidade e força criadora. 
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A modelagem na ENBA, por sua vez, tinha por finalidade o conhecimen-

to técnico a respeito do manejo da matéria plástica, a educação visual volta-

da para a observação de volumes, compreensão das diferenças ornamentais 

e a estética desses ornamentos. No primeiro ano os alunos deveriam estu-

dar: “Teoria e técnica de modelação. Cópia e motivos de gesso, frisos orna-

mentais, capitéis e ornamentos típicos da antiguidade, da Renascença e da 

Idade Média” (PARANÁ, 1947, p. 85). Ao observar os conteúdos percebe-se 

a tradição pela relação com os modelos de gesso, em geral reproduções de 

obras já consolidadas da antiguidade e do Renascimento.

Voltando à observação do livro-ponto, percebe-se que no ano de 1950, 

os alunos do terceiro ano assistiram aulas de: Arquitetura Analítica, com o 

professor David Carneiro; Anatomia e fisiologia, com Nelson Buchmamm; 

Pintura: com Viaro; Desenho de modelo vivo, com Estanislau Traple; e Pers-

pectiva e Sombras: com José Covallim (LIVRO, 1952).

A sala de anatomia e fisiologia (Figura 5) contém um esqueleto hu-

mano em um armário de vidro e quatro murais sobre anatomia, mostrando 

imagens de musculatura de corpos humanos. Essa disciplina teve por base 

a cadeira de Anatomia e Fisiologia Artísticas da ENBA, que tinha por obje-

tivo auxiliar na elaboração de pinturas narrativas e na ênfase à representa-

ção da expressão da figura humana.
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Como complemento aos estudos da figura humana eram ofertadas as 

aulas de Modelo Vivo, dedicadas aos conhecimentos do corpo humano por 

meio de estudos do nu artístico. A fotografia da Sala de Modelo Vivo da EM-

BAP mostra cavaletes, uma pintura inacabada e mais duas pinturas no fundo 

da sala, em meio aos cavaletes (Figura 6). O tablado, no lado direito da foto-

grafia, é o espaço utilizado para posicionar o modelo no momento das aulas. 

Figura 5 

Sala de anatomia e fisiologia. 

Fonte: memorial de 10 anos de funcio-
namento da EMBAP. 1958

Figura 6

Sala de Desenho de Modelo Vivo. 

Fonte: Memorial de 10 anos de Funciona-
mento da EMBAP. 1958

As aulas de desenho de modelo servem para iniciar o aluno no conheci-

mento da construção de imagem a partir do corpo real. Em disciplinas avan-

çadas, a construção da representação do corpo se desenvolveria por meio da 

pintura ou da escultura. Assim, o desenho cumpriria o papel de preparar para 
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a pintura. Ao tratar dessa etapa de ensino na ENBA, Pereira (2016) enfatiza 

que desde o século XIX predominava o método do artista neoclássico Jac-

ques-Louis David. 

No ano de 1951 os alunos de pintura tiveram aulas de: Pintura, des-

sa vez ministrada por Traple; Desenho de modelo vivo, com Viaro; Histó-

ria da Arte e Estética, com Paulo de Tarso Mont’ Serrat, Bruno Enej e em 

seguida Nelson Luz; e Gravura, uma disciplina extracurricular, com Guido 

Viaro (LIVRO, 1952). 

Na EMBAP, embora o ensino de Pintura tivesse mais inclinado ao diá-

logo com a tradição, elementos da modernidade estiveram presentes desde 

o primeiro ano de funcionamento da área de artes plásticas, sobretudo pela 

atuação de Guido Viaro. 

Considerações finais 

O projeto do curso de pintura foi implantado na EMBAP com base em 

instituições congêneres, contudo, concentramos nossa análise na Escola Na-

cional de Belas Artes, por ser a mais antiga do país e por fornecer subsídios 

para compreendermos aspectos da tradição no ensino de artes plásticas, no 

âmbito da Educação Superior. Nos primeiros quatro anos da EMBAP, a tra-

dição se fez presente principalmente pela estrutura curricular inspirada na 

ENBA, que mesmo tendo passado por inúmeras reformas, manteve cadeiras 
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e metodologias de ensino da Arte herdadas da Academia Imperial de Belas 

Artes. Ao basear o currículo da EMBAP em um currículo consolidado como o 

da ENBA, o Paraná absorveu seu projeto de ensino tradicional de arte. 

A modernidade se fez presente na EMBAP sobretudo pela atuação de 

Guido Viaro, que apresentava uma personalidade inquieta, que não mediu 

esforços para alterar desde a estrutura física da sala de aula até sua maneira 

de ensinar. A presença de Viaro, como responsável por várias cadeiras do 

curso de pintura e pelo curso livre, representava um caminho mais promis-

sor para os alunos que estivessem inclinados a se enveredar pelo modernis-

mo. Nesse sentido, buscamos refletir sobre o currículo e a cultura material 

podem ser interpretados ao se materializarem em práticas culturais, por su-

jeitos participantes dos campos da arte e da educação. 
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Miríades de Estrelas: a presença  
das imagens em acontecimentos de 
formação estética em contextos  
brasileiros ao longo do século XX

Rita Luciana Berti Bredariolli

; nós mesmos e todas as estrelas que vemos somos apenas 

um átomo num conjunto infinito

Eliot Weinberger, As Estrelas, p. 15

...

: uma estrela, 

condensação de uma nebulosa e centro de várias órbitas 

planetárias,

escalonadas a certos intervalos, tal é o fundo comum.

Augusto Blanqui, A eternidade pelos astros, p. 68

...

Constelação: conjunto de estrelas visíveis identificado por formações 

reconhecíveis,  tradicionalmente nomeado após o reconhecimento de 

sua forma aparente,  pela correspondência com mitologias. 



291

Coleção Desenrêdos, volume 15, 2021

Ir para Sumário
M

ir
ía

d
es

 d
e 

E
st

re
la

s:
 a

 p
re

se
n

ça
 d

as
 im

ag
en

s 
em

 a
co

n
te

ci
m

en
to

s 
d

e 
fo

rm
aç

ão
  (

...
)  

|  
R

it
a 

Lu
ci

an
a 

B
er

ti
 B

re
d

ar
io

lli

...

As utopias sem esperança de hoje...são uma trama de ideo-

logia e imaginação

Ana Mae Barbosa, Tópicos Utópicos, p. 11

...

a verdade não é desvelamento que destrói o mistério, 

mas antes uma revelação que lhe faz justiça

Walter Benjamin, A Origem do Drama Barroco Alemão, p. 17

Afinal, que mistério é esse chamado imagem? Ao dizer imagem, ima-

gens, estamos a dizer o quê? Conjunto extensivo de fenômenos, imagens po-

dem ser visíveis ou invisíveis. Podem ser a configuração física de uma mate-

rialidade, e seus desdobramentos imaginais. Podem ser a reprodução técnica, 

analógica ou digital dessa materialidade, e seus desdobramentos imaginais. 

Pode ser aquelas imaginadas pelo movimento de nosso repertório imagético, 

ativando e ativadas pelas correspondências e analogias derivadas dessa nossa 

coleção particular de imagens, do nosso imaginário. Esse composto por nos-

sas experimentações de realidades, armazenado em nossa memória ao longo 

de nossas histórias. Autoimagem(s). Imagem(s) de quem não sou, feitas nas 
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projeções de narcisos. Espelho e representação. Imagem(s) do que não somos, 

sendo elas mesmas, nossas: embaralhado na minha própria imagem.

Aparências, Aparições, fantasmas, sonhos, memórias, ausências, pre-

senças, impressões, similitudes, semelhanças, simulacros, fatos, ficções, 

poéticas, criações, metáforas, edições, montagens, projeções, ilusões, en-

gano, fake, deepfake. 

Imago, palavra latina vertida em imagem (SCHMITT, 2007, p. 11-22), 

dá nome, também, à última etapa do processo de metamorfose de alguns 

insetos, como as borboletas. Borboletas são imago (DIDI-HUBERMAN, 

2009). E nesse estágio imaginal são capazes de voo. E é do seu voo que se 

desdobra a metáfora (DIDI-HUBERMAN, 2015; 2016) como experimenta-

ção e desenvolvimento das complexas relações que constituem a produção, 

a circulação e recepção das imagens. Em outros termos, que constituem a 

sua história de existência, de sua presença no mundo.

Ao nos posicionar frente a uma imagem, provocamos o encontro das 

histórias implicadas nessa disponibilidade, jamais apreensíveis em sua to-

talidade. Mobilização revolucionária de estratificações temporais, ativada 

pela inseparabilidade do sensível e inteligível. E nessa revolução, a de nosso 

próprio repertório, sedimentado nesses estratos de tempos heterogêneos. 

O processo de legibilidade de uma imagem contém o potencial de um traba-

lho poético de tradução, que “está no cerne de toda a aprendizagem” (RAN-
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CIÈRE, 2010, p. 19). Necessário saber sob qual intenção se realiza esse exer-

cício. Se o que se pretende é justamente considerar o movimento, a vida e, 

portanto, assossegar-se na inquietude do que é inapreensível no pleno voo; 

ou se o controle de um saber encerrado na cessação1 do movimento. 

Aprendemos a imobilizar para conhecer. Não se trata apenas de 

nossa relação com as imagens, mas com o conhecimento. As instituições 

aprisionam, encarceram, cerceiam, editam, justificando a preservação. Há 

quem prefira a borboleta em pleno voo2. Opção pelo pleno conhecimento, 

porque inapreensível. Pleno porque incompleto e nessa incompletude a pre-

servação outra, a da abertura ao não sabido. 

As instituições são lugares de preservação, conservação e para 

tanto deslocam e imobilizam, mantendo inertes (re) produções – objetos 

e ideias, vidas – como possíveis (re) ativações pelas subjetividades que as 

encontrarão. Coleções – de objetos e ideias, vidas – constituídas por vio-

lência social, cultural, política, econômica, epistemológica, estabelecida 

1. John Dewey ao descrever “uma” experiência, particularizando-a como um todo resultante de um 

processo de integração de partes constituintes, demarca sua diferença em relação a “outras” expe-

riências como algo tão completo que sua conclusão está para “uma consumação e não uma cessação” 

(DEWEY, 2005, p. 37).

2. “[...] prefiro [...] que a borboleta continue voando, mesmo que eu não possa pregá-la em um pedaço de 

cortiça para dizer que a borboleta é – decididamente – azul. Prefiro não ver completamente a borboleta, 

prefiro que ela continue viva: essa é a minha atitude quanto ao saber” (DIDI-HUBERMAN, 2016, p. 62)
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como visualidade3. Dessa violência nascem os imperativos que modelam 

ficções estéticas, possibilitando a reativação, ressignificação e recriação 

dessas vidas imobilizadas.

Ao fazermos uma mediação, quais violências reproduzimos? Ao nos 

relacionar com uma imagem, quais violências impingidas e autoimpingidas 

reproduzimos? Com quais (auto) imagens nos embaralhamos ao realizar “lei-

turas” (auto) críticas? Por que “gostamos” de algumas produções e não de 

outras? O quê, quem interferiu na formação de nosso “gosto” e como essa 

“educação” age pela reprodução dessas violências geradas por uma articula-

ção complexa definida por disputas de poder. Poder. Biopoder. Micropoder. 

Contrapartidas. Da inauguração de totalitarismos e suas contrapartidadas. 

A complexidade de nossa formação estética, suas deambulações, reafirma-

ções, reproduções e (auto) críticas, embaralhadas com nossas imagens. O 

deslocamento, a perda da aura, da densidade tramada por tempo e espaço. 

A perda da história. A história reconstruída. A reconstrução da aura, a refa-

ção da trama. Também é história o deslocamento, a celebrização, a espeta-

3. “Visualidade é uma palavra antiga para um projeto antigo. Não é um vocábulo teórico da moda 

significando a totalidade de todas as imagens e dispositivos visuais, mas é na verdade um termo do 

início do século XIX que faz referência à visualização da história. Esta prática deve ser imaginária ao 

invés de perceptual porque o que está sendo visualizado é demasiado substancial para que qualquer 

pessoa individual o veja, e é criado a partir de informações, imagens e ideias. Esta habilidade para 

compor uma visualização manifesta a autoridade do visualizador. Por sua vez, a autorização da 

autoridade requer renovação permanente, a fim de ganhar o consentimento como o “normal” ou coti-

diano, porque sempre é contestada (MIRZOEFF, 2016, p. 746-747). 
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cularização, a especulação, a apartação das origens de produção, recepção, 

circulação e o movimento de reinserção, de reinscrição de outros processos 

de circulação e recepção. Quais histórias são ficcionadas e impressas a par-

tir da escolha e da montagem de imagens? Quais histórias são ficcionadas a 

partir da relação imagem-texto? Quais discursos são proliferados e assenta-

dos? Quais valores são nesse movimento instaurados e tomados como crité-

rios para julgamentos estéticos? Quais são as implicações sociais, culturais, 

políticas, econômicas, epistemológicas, derivadas desses julgamentos? Qual 

nossa formação estética? Com quais imagens fomos formados? Com quais 

imagens damos continuidade aos processos de (auto) formação estética?

...

Em 1930, a importância da educação estética popular era propagada 

por Fernando de Azevedo em conferência intitulada “A arte, como instru-

mento de educação popular na reforma” proferida na Sociedade de Educa-

ção em São Paulo em 26 de fevereiro. O então diretor geral da instrucção 

pública do Rio de Janeiro seria, no espaço de dois anos, um dos redatores 

e signatários do Manifesto dos Pioneiros da Educação Nova, em defesa 

de uma renovação educacional visando a “formação da personalidade in-

tegral do alumno”, incluindo as dimensões intelectuais, estéticas, morais, 

comportamentais. Caminho único para a transformação da “doutrina de-

mocrática, utilizada como princípio de desagregação moral e de indiscipli-
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na [...] numa fonte de esforço moral, de energia creadora, de solidariedade 

social e de espírito de cooperação”4. 

A reforma educacional realizada por Fernando de Azevedo no então 

Distrito Federal entre os anos de 1926-27 e 1930 foi traduzida em imagens. 

Rachel Duarte Abdala realizou uma pesquisa de mestrado sobre essa pro-

dução, a partir da análise do trabalho de dois fotógrafos: Augusto Malta e 

Nicolas Alagemovits. Por sua dissertação “A fotografia além da ilustração: 

Malta e Nicolas construindo imagens da reforma Fernando de Azevedo no 

Distrito Federal (1927-1930)”, Rachel Duarte Abdala expõe certa retórica 

visual responsável pela impressão de certas imagens, pela constituição, por-

tanto, de um certo imaginário, de uma certa visualidade construtora de uma 

certa história e concepção educacional, propagandeada como renovadora, 

sem deixar, em  certa medida de o ser, e isso não significa somente tratar-se 

de algo positivo (LOPES et al., 2007).

A “Arte, como instrumento de educação popular na reforma” foi intro-

duzida pela crítica ao entendimento da função das escolas determinado pela 

“velha concepção, demasiadamente larga” dada, segundo o autor, pela “inge-

4. Trecho do Manifesto da Educação Nova extraído do original datilografado. Em sua página 15 pode-se 

ler sobre a mudança de foco da educação nova: “a nova doutrina [...] não considera a funcção educacional 

como [...] de superposição ou de acréscimo, segundo o qual o educando é ‘modelado exteriormente’ (esco-

la tradicional) mas uma funcção complexa de acções e reacções em que o espírito cresce de ‘dentro para 

fóra’, substitue o mecanismo pela vida (actividade funccional)  e transfere para a creança e para o respeito 

de sua personalidade o eixo da escola e o centro de gravidade”. MANIFESTO dos Pioneiros da Educação. 

[s.n.t.] Instituto de Estudos Brasileiros, IEB, Série A.P., Subsérie Educação Escola Nova - Manifesto 1932.    
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nuidade lírica” das esperanças promovidas por certo “romantismo político” 

que fazia crer que toda a questão educacional se resumia à abertura de es-

colas, “com que se julgava fecharem-se prisões e transferir-se para o Estado 

a chave de todos os seus problemas”. A fim de “alargar o seu círculo de ação”, 

para que exerça efetivamente sua condição de “unidade, na ‘pluralidade e 

diversidade das forças que concorrem para o movimento das sociedades’”, 

seria preciso conceber e construir a “escola sôbre a base das atividades da 

vida real, concentrando todas as forças vivas que, podendo ter nela um pon-

to de aplicação, sejam capazes de transformá-la num aparelho dinâmico de 

ação e reação conscientes”. Em citação a John Dewey, o texto segue com a 

exposição do dever, ambição e capacidade dessa  “escola nova” como “‘fôr-

ça social preponderante’, aparelhando-se de todos os meios  de estender a 

sua ação organizada para modelar, segundo um ideal comum, as novas gera-

ções”(AZEVEDO, 1958, p. 117). Por esse renovado entendimento da “ação 

educativa e social da escola”, as artes, em “tôdas as suas manifestações [...] 

em função dos ideais educativos de eficiência social”, não poderia deixar de 

ser considerada como instrumento de educação popular nessa reformula-

ção, por ser compreendida como “uma das mais poderosas fôrças de ação, de 

equilíbrio e de renovação da coletividade”. 

Nesse discurso de Fernando Azevedo a arte é assumida em função ci-

vilizatória, sendo vinculada a uma finalidade social de apaziguamento, socia-

bilidade, adaptação, adequação. Algo como um instrumento para a constitui-
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ção de um corpo coletivo moldado esteticamente a partir de um referencial 

artístico associado ao equilíbrio, à harmonia e à ordem, um caminho para a 

elevação moral. A arte seria instrumento útil para modelação de “espíritos”, 

educando e disciplinando modos de recepção e expressão estéticas. O pro-

jeto educacional civilizatório de Azevedo intencionava o alcance do “senti-

mento de solidariedade humana” (AZEVEDO, 1958, p. 127) pela padroniza-

ção de referencial estético. Citando Alfred Fouillée como justificativa ao seu 

intento, busca corroborar a defesa de uma coesão social pela coesão estéti-

ca, conquistada pela presença da arte na educação como um instrumento. 

Em seu texto releva a valorização das manifestações expressivas infantis e 

populares, como forma de configurar a escola como parte da vida. No entan-

to, e ao final, a pluralidade e vitalidade dessas manifestações, dessas “fontes 

puras” para refresco e retempero da “arte, a grande arte, a arte culta”, não 

são tomadas como um fim, mas como meio para atingir o objetivo maior de 

constituição de uma “comunidade das sensações e dos sentimentos” pela 

disciplinarização e homogeneização estética, pautadas por um ideal de bele-

za, sustentado pelas noções de ordem e harmonia. 

A exemplificação do bom gosto estético deveria se manter presente 

em cada detalhe do ambiente escolar a fim de agir na educação estética dos 

indivíduos que o frequentassem. 
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ambiente da escola, em que, das linhas arquitetônicas à 

moldura dos jardins, da paisagem envolvente à decora-

ção interior, tudo possa servir às sugestões da ordem e da 

harmonia e contribuir assim para despertar e desenvolver 

na ideia mais acessível e plástica, o sentido da beleza e da 

arte [...] um ambiente que seja, na sua eloqüência muda, 

uma lição permanente de beleza, de gôsto e de confôrto 

(AZEVEDO, 1958, p. 124).

O “gôsto estético nas classes populares”, para Azevedo, deveria ser 

despertado e desenvolvido e para isso, a arte, em suas palavras, sendo a 

única forma de expressão do povo, e, por isso, a ele necessária, revelava-se 

como instrumento eficaz para esse despertar e desenvolvimento.

A arte seria um instrumento eficaz para a conformação de gostos e 

comportamentos, visando uma formação estética pautada por um ideal de 

“bom gôsto”, de beleza, de “grande arte, a arte culta”. 

...

A educação estética para uma população “desprovida de um passado [...] 

aspirando a instruir-se” era o objetivo declarado dos fundadores do Museu de 

Arte de São Paulo, derivado de um entendimento sobre a função social des-

sa instituição. Em contrariedade à noção de “mausoléu intelectual”, o MASP é 

inaugurado como um museu “dinâmico” e “vivo”, um museu-escola erigido da 
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consciência de sua “responsabilidade com a educação”, e por isso, o cuidado 

com uma “classificação elementar e didática” das obras integrantes do acervo. 

Dessa consciência sobre esse “novo sentido social” do museu, a preocupação 

em elaborar uma programação direcionada “especificamente à massa não in-

formada, nem intelectual, nem preparada [...]” (BARDI, 1950, p. 17). 

Cuidando da educação estética e artística de uma população cuja cultu-

ra estaria “em início”, o Museu de Arte de São Paulo, dispôs ao público, desde 

sua inauguração em 02 de outubro de 1947, uma exposição de reproduções 

de imagens de artefatos, arquiteturas, esculturas e pinturas que constituíam 

uma espécie de compêndio imagético de uma história da arte, a qual podemos 

considerar canônica. Essa “seção didática” era composta de 84 painéis dupla-

-face de 1,20m x 1,20m, dispostos entre duas pranchas de vidro sustentadas 

por uma estrutura tubular de alumínio. A primeira exposição dessa seção ti-

nha por título “Panorama da história da arte da pré-história aos nossos dias” 

e “ganhou a simpatia do público”. Em cada painel são dispostos exemplos e 

ilustrações de um período histórico compostos por 1. elementos da história 

e vida cívica; 2. arquitetura; 3. escultura; 4. pintura. As imagens de “obras im-

portantes”, segundo Pietro Maria Bardi (1948) foram reproduzidas em “gran-

des dimensões e quase todas em cores”. As imagens eram acompanhadas de 

textos explicativos, como “comentários muito simples”. Junto a esses disposi-

tivos, foram instaladas vitrines que guardavam e expunham objetos de arte 

aplicada pertinentes aos períodos históricos descritos nos painéis. Visitantes 
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poderiam ser acompanhados por “assistentes” que explicavam, comentavam 

e instruíam o público sobre os painéis, assim como as obras integrantes da pi-

nacoteca do museu. Esse método, como descrito em texto datilografado de 2 

de março de 1949, trazia excelentes resultados, especialmente considerando 

que no Brasil não existiam manuais de história da arte em língua portuguesa, 

nem bibliotecas especializadas em arte5. A “exposição didática” como apre-

sentada nesse texto, teria sido integrada por 76 painéis montados com mais 

ou menos 1500 fotografias e mais 8 painéis dedicados à cronologia, resumos 

e ré-épilogues. Esses dispositivos estariam divididos em 4 linhas horizontais: 

documentação de fatos históricos notáveis; história da arquitetura com indi-

cações urbanísticas; história da escultura com indicações de artes menores; 

história da pintura. Em sequencia a essa descrição, há menção sobre outra 

exposição “coroada de sucesso”: uma história das artes plásticas do ponto 

de vista da deformação e abstração. Exposição organizada com o intuito de 

explicitar as tendências contemporâneas que ainda não teriam sido comple-

tamente aceitas como fato normal. Exposições didáticas foram preparadas 

sobre a pré-história, arte grega, arte romana, inaugurando um ciclo que abar-

caria a realização completa da história da arte. Palavras traduzidas dessa 

descrição datada, sem endereçamento ou assinatura, mas reveladora de um 

certo pensamento sobre certa cultura artística e formação estética. Assim 

5. Texto datilografado e datado de 20 de Abril de 1949. Caixa 1, Pasta 1. Título Atribuído: Exposição 

Didática A-1947. Arquivo do Museu de Arte de São Paulo, MASP.
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como na conferência de Azevedo, há o estabelecimento de um parâmetro de 

arte, cultura e conhecimento artístico e estético que define o que deve ou não 

deve ser visto e apreendido como tal.

A disposição em montagem de imagens que compunha esses painéis 

propiciava o movimento relacional entre as representações, embora condi-

cionado por uma concepção historiográfica e artística vinculada a uma tra-

dição de referência europeia.

Primeiro sentimos sempre um entusiasmo eufórico pelo 

“modernismo”, desprezo pelas leituras escolásticas, pelos 

poetas gregos e latinos, aborrecimentos pelas visitas enfa-

donhas aos museus, absoluta desconsideração, enfim, pelo 

passado e um fanatismo pelo “século vintismo”, pela moda 

do dia, por todo prenúncio de “futurismo”. Depois vem uma 

sedimentação dos entusiasmos, um amadurecimento da 

inteligência e consequentemente uma volta à História, um 

redescobrimento do passado, daquilo que constitui o esteio 

de jossa dignidade, a síntese de nos mesmos. A humanidade 

de hoje é a últimaxxx consequência da história do passado.

A descoberta do antigo marca o primeiro grau de maturi-

dade no desenvolvimento intelectual do Homem; coincide 

com a época que começamos a reler os textos clássicos à 

luz de uma experiência vivida, de uma cultura mais apura-

da, quando principiamos a definir sem o empego dos adje-



303

Coleção Desenrêdos, volume 15, 2021

Ir para Sumário
M

ir
ía

d
es

 d
e 

E
st

re
la

s:
 a

 p
re

se
n

ça
 d

as
 im

ag
en

s 
em

 a
co

n
te

ci
m

en
to

s 
d

e 
fo

rm
aç

ão
  (

...
)  

|  
R

it
a 

Lu
ci

an
a 

B
er

ti
 B

re
d

ar
io

lli

tivos – e a julgar uma obra de arte com uma sensibilidade 

desenvolvida pelo estudo e pela observação crítica.

É por isso que o Museu de Arte oferece periodicamente a 

seus jovens frequentadores êstes quadros do tempor, como 

um convite ao estudo e à meditação, para que cada um alcan-

ce o quanto antes, um alto grau de maturidade e consciência.

Esse escrito datilografado, sem indicação de autoria ou data, é anun-

ciado em duas linhas antecedentes a ele, como “Texto que figura na primeira 

prancha da exposição “Pré-História e Povos Primitivos” – terceira exposição 

didática do Museu dexx Arte”6.  

Essas exposições didáticas contavam com a colaboração do Studio d´Ar-

te Palma em Roma, apontado como último empreendimento de Pietro Maria 

Bardi antes de emigrar ao Brasil, sendo presidido por ele entre os anos de 

1944 e 1949. O próprio Bardi relata o Studio como um empreendimento bem 

sucedido, cuja criação é atribuída à grande quantidade de obras de arte que 

adquiriu durante o conflito, em referência a Segunda Grande Guerra. Esse 

espaço comercial “abrangia também a cultura, com a organização de mostras 

de pintura e escultura, cursos de história da arte, conferências e outras ati-

vidades ligadas às artes plásticas” (BARDI, 1992, p. 9). De lá eram enviados 

“material fotográfico, textos, gráficos, legendas, tudo supervisionado por um 

6. Texto datilografado. Caixa 1, Pasta 1. Título Atribuído: Exposição Didática A-1947. Arquivo do Mu-

seu de Arte de São Paulo, MASP. 
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dos mestres da crítica histórica da arte européia” (BARDI, 1992, p. 15). Se-

gundo Bardi, a apresentação de “painéis de fácil compreensão” em um museu 

era “então inédito”, ocasionando críticas como, por exemplo,  uma possível in-

terpretação de tal concepção expográfica como “relevo à falta de cultura na 

cidade”. A essa crítica, era apresentado como resposta o caráter “inovador” 

do Museu de Arte como local de incentivo ao interesse pela história, algo que 

teria sido derivado de uma

indagação sobre o nível de informação local sobre o assunto. 

Não queríamos ensinar arte a pessoas notoriamente informa-

das, no entanto, pretendíamos ampliar aquela difusão. A si-

tuação da cidade indicava a necessidade de difundir conheci-

mentos específicos que justificavam a abertura de um museu 

diferenciado da já existente Pinacoteca do Estado, continua-

dora de uma museologia oitocentista (BARDI, 1992, p. 15).

A instituição mais original, a mais notável do Museu de Arte de São 

Paulo, assim foi descrita a “parte didática para adultos” cujo objetivo era o 

de oferecer ao “público comum” e ao “publico selecionado (estudantes, pro-

fessores, grupos de clubs, fábricas...)”, os panoramas da história da arte com 

oportunos comentários escritos e orais7. 

7. Texto datilografado e datado de 20 de Abril de 1949. Caixa 1, Pasta 1. Título Atribuído: Exposição 

Didática A-1947. Arquivo do Museu de Arte de São Paulo, MASP.
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Em 20 de setembro de 1947 era anunciada na revista “O Cruzeiro”8, in-

tegrante do grupo Diários Associados e um dos meios de divulgação das ações 

de seu proprietário, Assis Chateaubriand, a formação dos “Futuros Monitores 

do ‘Museu de Arte’”, pelo texto de Arlindo Silva e “fotos” de Peter Scheir. A 

matéria era aberta com uma imagem de página inteira apresentando quatro 

pessoas, três mulheres e um homem, dispostas em diagonal e em plano apro-

ximado, criando a possibilidade de enunciado sugestivo sobre certa disponibi-

lidade atenciosa. A imagem era acompanhada pela seguinte legenda: “artistas, 

arquitetos e desenhistas assistem às aulas do diretor do ‘Museu de Arte’ de 

São Paulo. Dentre êles, sairão os orientadores do povo, dentro de milhares de 

anos de história da arte”. Sua função não seria a de “simples cicerones, que re-

pitam ano após ano, as mesmas descrições, os mesmos ‘slogans’”. Esses “cinco 

ou seis” escolhidos após um “curso intensivo” serão responsáveis pela instru-

ção do público e “deverão saber explicar ao povo, dentro do Museu, a distin-

ção entre um véu de ‘Madona’ do século XVI e um do século XVIII, bem como 

os traços característicos de Pedro Alexandre e Almeida Júnior.”

Antes da conclusão da matéria, em dois parágrafos finais localizados 

na parte superior central de uma página entre o anúncio de Movado Acvatic, 

“relógio garantido contra a poeira, água, calor ou qualquer outra influência 

externa”, e o do descongestionante nasal Inhalante Benzedrina, outra ima-

8.  SILVA, Arlindo. Monitores para o “Museu de Arte”. O Cruzeiro, 20 set. 1949, p. 53-58. Arquivo do 

Museu de Arte de São Paulo, MASP.
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gem de página inteira. Dessa vez as leitoras e leitores da revista O Cruzeiro 

poderiam observar a imagem de uma “tricomia reproduzindo” a pintura “Os 

Amantes” de Paris Bordone. A reprodução aparece em primeiro plano, di-

vidindo atenção com as mãos que a sustentam para o olhar da câmera, em 

pressuposição ao olhar de quem estiver a folhear as páginas dessa edição. 

Essa divisão de ênfase, sugerindo certa tendência às mãos, age como inten-

sificação daquela imagem como reprodução técnica, reafirmando na relação 

com o texto do artigo, a atualidade de um “museu vivo”, que para além de 

congregar obras de “inestimável valor”, mantém-se em conexão ao uso de 

tecnologias contemporâneas que viabilizam a divulgação e acesso à produ-

ção artística. A imagem, como reprodução técnica, é tomada como meio de 

educação artística e estética no âmbito do Museu de Arte de São Paulo e da 

mídia responsável por sua projeção. Voltando à imagem impressa na página 

de O Cruzeiro, vale ainda notar que há uma construção de imagens suces-

sivas: a triconomia de “Os Amantes”, as mãos e os pés de quem a está segu-

rando e ao fundo, parte do tondo “Virgem com o Menino, São João Batista 

criança e um anjo”, obra do final do século XV de autoria atribuída ao Imita-

dor de Lippi-Pesellino, aparentemente encostada ao chão. 

Toda essa configuração atua como educação artística e estética, ela-

borada não somente pelos responsáveis pelo projeto pedagógico do Museu 

de Arte de São Paulo, mas também por quem derivou da relação com esses 

acontecimentos, a concepção, realização, edição e inserção dessa imagem, 
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por exemplo, em articulação com o texto desse artigo. Educação artística 

e estética que não cessa em sua produção e circulação, mas que é também 

elaborada, em conformação e reinvenção, no processo de legibilidade, por 

mais direcionado e controlado que seja (RANCIÈRE, 2010). Esse “parênte-

sis” - imagem da imagem como reprodução técnica e como reprodução da 

imagem-obra - criado no intervalo final antes da conclusão do artigo, cons-

titui-se também como revelação, reprodução e reafirmação de concepções 

artísticas e pedagógicas. Sua legenda explicativa revela mais outro modo 

de relação e entendimento da imagem, ainda comum9: “‘Os Amantes’. Um 

parêntesis para apresentar um tema mais literário, mais compreensível: 

uma tricomia reproduzindo ‘Os Amantes’ de Paris Bordone. Assim eram os 

amantes do século XVI”10. Assim, em inculcações literais, aprendemos a nos 

relacionar com as imagens como a reprodução de fatos ou provas de acon-

tecimentos. Assim usamos as imagens para corroborar argumentos, para 

ilustrar histórias considerando que se tornarão mais verídicas e nós mais 

9. Destacando a necessidade de situar sob questionamentos nossas relações com as imagens em con-

textos contemporâneos, Laura Erber destaca duas formas convencionais de recepção: “E, como se 

não bastasse a eloquência visual de que muitas são portadoras, falamos também por elas, em seu lu-

gar, como se compelidos à tradução que transforma o visível em legível. Falamos tanto e talvez, entre 

outras razões, porque, apesar da enxurrada cotidiana a que somos submetidos e para a qual também 

contribuímos, a definição de imagem seja ainda escorregadia e sua percepção, problemática. Ora de-

duzimos das fotografias aquilo que estaria atrás do que mostram, como um subtexto a ser extraído 

e explicitado, ora as utilizamos para fazer calar os discursos pela força de uma evidência visual que 

julgamos indiscutível”(ERBER, Laura, 2014).

10. SILVA, Arlindo. Op. cit., p. 57.
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confiáveis, talvez, e antes de tudo, para nós mesmos. Nossa tendência em 

assegurar a completude, o controle sobre o conhecimento, capturando a 

borboleta, encerrando-a em uma caixa de vidro ou na fixação de um alfinete. 

Das imagens, os seus contextos de produção, circulação, recepção. Usos, 

funções em relações. Montagem. Das imagens, a sua “natureza” poética, a sua 

materialidade e “legibilidade”. Contextualização, produção e “leitura”. A ima-

gem como meio, a imagem como tema: educação artística, educação estética. 

Escolha, edição, narrativas, apresentação, representação e representativida-

de. Multi, pluri, inter culturas. Arte como cultura e expressão.
...

Do ano de sua inauguração até sua transferência para a avenida Pau-

lista em 1968, o Museu de Arte de São Paulo ocupou alguns dos andares da 

sede dos Diários Associados na rua 7 de Abril. Instalado no mesmo edifício, 

o Museu de Arte Moderna criado em 1948 por Cicillo Matarazzo e Yolanda 

Penteado, recebera, segundo Bardi, o apelido de “museu do bar” para que 

houvesse a diferenciação com o “museu do Bardi”. O “museu do bar” teria 

dividido espaço com o MASP até 1958. Em 1963, depois de ocupar o Museu 

da Aeronáutica e o Pavilhão da Bienal, foi extinto por seu fundador sendo 

sua coleção doada à Universidade de São Paulo, dando origem ao Museu 

de Arte Contemporânea da Universidade de São Paulo. Em 1989, Ana Mae 

Barbosa assumiria a direção dessa instituição até 1993. Em 1991 publica “A 

imagem no Ensino da Arte”, desdobramento de seus trabalhos nesse Museu 
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e responsável pela disseminação de um sistema de ensino e aprendizagem 

da arte articulado pela contextualização, produção e “leitura” de imagens.

No mesmo ano de 1991 era publicado um conjunto de textos sobre 

modos de entendimento e realização da escrita historiográfica. Essas “no-

vas perspectivas” da “escrita da história”, organizadas por Peter Burke sob 

o título original New Perspectives on Historical Writing foram traduzidas e 

publicadas no Brasil como “A Escrita da história: novas perspectivas” em 

1992, mesmo ano que W. J. T. Mitchell cunhava a expressão “virada pictóri-

ca” como identificação de um interesse das ciências humanas vertido à “heu-

rística das imagens” (SANTIAGO JÚNIOR, 2018, p. 4). Dessas novas pers-

pectivas sobre a escrita da história, consta um texto de Ivan Gaskell sobre 

a “História das imagens”. Antes de prosseguir, disse ele após um primeiro 

parágrafo introdutório, como forma de “evitar possíveis mal-entendidos”, 

explicitou seu discernimento sobre história e arte. A história para Gaskell 

não é “o passado”, mas sim o “discurso realizado” por historiadores. A arte 

é definida como “artefatos” e, “às vezes, os conceitos a eles associados pro-

duzidos por aqueles designados como artistas, seja por si próprios, por seus 

contemporâneos ou retrospectivamente por outros”. A exposição dessas 

noções, sobretudo a da arte, seria tomada como justificativa para a opção 

pelo tema “história das imagens” ao invés de “história da arte”. Gaskell opta-

ria por trabalhar com “essa massa um tanto nebulosa – que inclui a arte – de 

‘material visual’” (GASKELL In BURKE, 1992, p. 238).
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O mote de “A imagem no ensino da Arte”, era a alfabetização para a 

“leitura de imagem” e o caminho para esse propósito era visado no exercício 

de “leitura das obas de artes plásticas” e “leitura do cinema e da televisão”. 

“Através” dessas “leituras” estaríamos possibilitando uma preparação para a 

“decodificação da gramática visual, da imagem fixa” e para a aprendizagem da 

“gramática da imagem em movimento”. Do “entendimento das artes visuais” 

seria preparado o “entendimento da imagem quer seja arte ou não”. Exercício 

que se realizaria na intersecção entre o “julgamento do que está sendo visto 

aqui e agora e em relação ao passado”. O ensino e aprendizagem voltados  à 

“leitura de imagem” por meio da construção do conhecimento artístico deve-

ria ser pautado por um “currículo que interligasse o fazer artístico, a história 

da arte e a análise da obra de arte”. Essas proposições integravam o subtítulo 

“A metodologia triangular: história da arte, leitura da obra de arte e fazer 

artístico” (BARBOSA, 1996, p.34-43). Em 2009, em sua 7ª. edição, esse texto 

foi revisto, seu subtítulo foi alterado pela substituição de “metodologia” por 

“proposta” e a “história da arte” foi substituída por “contextualização”. Ou-

tra alteração fundamental para uma revisão epistemológica desse sistema 

de ensino e aprendizagem da arte-imagens foi a ordem dos termos. Apesar 

de não compor uma ordem ou hierarquia  dessas ações entendidas como 

concomitantes no desenvolver da construção do conhecimento artístico por 

esse sistema, a “leitura de imagem” tomou a frente na descrição das ações 
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implicadas na efetivação dessa movimentação cognitiva. Desse processo 

revisionista, esse subtítulo foi reconstituído como “A Proposta Triangular: 

leitura da obra de arte, fazer artístico e contextualização”.

...

Nove anos antes dessa 7ª. edição revista de “A Imagem no Ensino da 

Arte”, outras “Correções à Proposta Triangular” foram realizadas por sua 

própria autora. Não se trata de método, é sistema. Não se trata de meto-

dologia, é epistemologia. Concepção e desdobramento prático. Práxis re-

verberada na autocrítica e variação terminológica: Metodologia Triangular, 

Proposta Triangular, Abordagem Triangular. Não se trata de limitar-se ao as-

pecto disciplinar da história da arte como componente dos processos de en-

sino e aprendizagem da arte, mas sim de ampliar o “espectro da experiência 

nomeando-a contextualização, a qual pode ser histórica, social, psicológica, 

antropológica, geográfica, ecológica, biológica”. Alteração semântica vincu-

lada a uma revisão e alteração epistemológica, justificada pela “desdiscipli-

narização” do pensamento pelo contato com “um vasto conjunto de saberes 

disciplinares ou não” (BARBOSA, 1998, p. 37-38).

Em 1998 Ana Mae Barbosa publica seus “Tópicos Utópicos” que tratam 

não das “utopias esperançosas do modernismo”, mas dessas “utopias sem es-

perança de hoje”, essas que são “uma trama de ideologia e imaginação”, e que 

se impõe “quase em forma de declaração de princípios”. Dos tópicos dessa 



312

Coleção Desenrêdos, volume 15, 2021

Ir para Sumário

M
ir

ía
d

es
 d

e 
E

st
re

la
s:

 a
 p

re
se

n
ça

 d
as

 im
ag

en
s 

em
 a

co
n

te
ci

m
en

to
s 

d
e 

fo
rm

aç
ão

  (
...

)  
|  

R
it

a 
Lu

ci
an

a 
B

er
ti

 B
re

d
ar

io
lli

utopia fazem parte as imagens e sua “legibilidade”, abordadas sob um mote 

nuclear e central, “o respeito à diversidade: diversidade dos códigos culturais; 

diversidade biológica, gerando as expectativas de equilíbrio ecológico; diver-

sidade de interpretações e de leituras da arte”, questionando o “universalismo 

dos códigos hegemônicos que preside os museus” e elegendo “a pluralidade 

como princípio articulador do conhecimento” (BARBOSA, 1998, p. 11).

Em articulação a essa proposição estaria um entendimento de educa-

ção estética concernente ao conceito de experiência de John Dewey (2010, 

p. 109-142). Para Dewey a experiência, ou, mais precisamente “uma” expe-

riência ocorre da interação do ser vivo com seu entorno. É um acontecimen-

to contínuo, por fazer parte do próprio processo de vida. Mas, especifica-

mente, caracteriza-se como a consumação de um processo, como um todo 

integrado por partes estruturantes, mobilizado pelas ações indissociáveis da 

sensibilidade e inteligibilidade, daí sua qualidade estética. A atividade inte-

lectual só se concluiria se dotada de qualidade estética, por isso não haveria 

possibilidade de distinção entre experiência estética e experiência intelec-

tual. Nesse sentido, para os processos de construção de conhecimento, no 

caso, artístico, a presença da estética como “experiência apreciativa” adqui-

re potencial elucidativo e “estimulador do questionamento reflexivo” (BAR-

BOSA, 1998, p. 41), possibilitando o desenvolvimento da “leitura” crítica das 

imagens em seu entendimento expandido: 
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leitura de palavras, gestos, ações, imagens, necessidades, de-

sejos, expectativas, enfim, leitura de nós mesmos e do mun-

do em que vivemos. Num país onde os políticos ganham elei-

ções através da televisão11, a alfabetização para a leitura é 

fundamental, e a leitura da imagem artística, humanizadora.  

A “leitura”, portanto, como “interpretação cultural, com muita influên-

cia de Paulo Freire”, inicialmente experimentada na “organização, cursos e 

oficinas do Festival de Inverno de Campos do Jordão em 1983” (BARBOSA, 

1998, p. 35).  A “leitura” que não se restringe à identificação de elementos 

formais, mas que se expande na relação dessa configuração– a imagem, tam-

bém em seu entendimento expandido – com seus contextos e materialida-

des, considerando seus modos de produção, circulação e recepção. “Leitura” 

de mundo12, da “palavramundo” (FREIRE, 2001, p. 11-21). “Legibilidade” en-

gendrada no contato sensível-inteligível, na sua experimentação de corres-

pondências e analogias, na revolução de nosso repertório, também imagéti-

11. Atualmente, isso ocorre por via de redes sociais, sobrepondo complexidades a esse necessário tra-

balho de “leitura” de imagens pela consideração de seus modos de produção, circulação e recepção em 

contextos digitais configurados em falso. Cf. BARBOSA, Mariana, 2019; BEIGUELMAN, Giselle, 2020. 

12. “O tema da leitura do mundo, do processo de conhecimento como uma redução ao modelo her-

menêutico constitui um topos familiar desde as doutrinas neoplatônicas do Renascimento (SELIG-

MANN-SILVA, 2007, p. 23).
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co. “Ler o real como um texto” (BENJAMIN, 2009, p. 506) 13. “Leitura” como 

percepção14, e por isso, um trabalho cultural, desenvolvido pela ação simul-

tânea e interdependente entre sensibilidade e inteligibilidade. Uma “leitura 

crítica influenciada pela subjetividade do leitor, porém com atenção especial 

ao contexto. Nem autonomia da obra, nem a autonomia do leitor” entendi-

mento pautado também pela teoria Reader Response (BARBOSA, 1998, p. 

49). “Leitura” que depende da “flexibilidade de encarar a diversidade cultural 

existente em qualquer país” (BARBOSA, 1998, p. 14).  

Partindo desses princípios, Ana Mae Barbosa expõe alguns fundamen-

tos para a realização de “leituras” de imagens. Dentre eles a crítica e histo-

riografia feminista elaborada por autoras como “Abigail Solomon-Godeau, 

Mary Garrard, Linda Nochlin, Griselda Pollock e Lucy Lippard15”. Essa inser-

ção é justificada por sua 

13.  “‘Ler o que nunca havia sido escrito’. Tal leitura é a mais antiga: anterior a toda a língua – a leitura 

das vísceras, das estrelas ou das danças.” (BENJAMIN, 2010, p. 152).

14. Em uma nota de 1917, Walter Benjamin deixa o registro Wahrnehmung ist Lesen/ Lesbar ist nur in der 

Fläche [E]rscheinendes […] Fläche die Configuration ist –absoluter Zusammenhang, algo como “Percepção 

é leitura/ Apenas o que aparece na superfície [E] pode ser lido / [...]/Superfície em que a configuração 

é - coerência absoluta [Zusammenhang pode também ser traduzida como contexto, coesão, conexão] 

absoluta”. Cf. COLI, Ana Luiza, 2019; PIC, Muriel & ALLOA, Emmanuel, 2012.

15. Em 2005 Ana Mae Barbosa publicou dois textos de Lucy Lippard, evidenciando a ausência de refe-

renciais teóricos feministas no Brasil: “Considerando-se que a hegemonia europeia preside o pensamen-

to estético neste país, optei pelos norte-americanos e, dentre eles, escolhi aqueles cujos livros nunca 

foram traduzidos no Brasil. Cabe lembrar que uma Bienal inteira foi organizada sob a égide de um con-
...
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especial significação para a educação porque a educação é 

exercida principalmente por mulheres que necessitam de 

instrumental teórico que reforce seus egos culturais, tão 

desqualificados pela sociedade das artes dominada pelos 

homens (BARBOSA, 1998, p. 50-51)

A “incapacidade de ler” imagens nos manteria inconscientes quanto ao 

que apreendemos na relação com as “imagens impostas pela mídia, venden-

do produtos, ideias, conceitos, comportamentos, slogans políticos”. O ensino 

da “gramática visual e sua sintaxe” por meio da arte, seria um caminho possí-

vel para o reconhecimento desse aprendizado (BARBOSA, 1998, p. 17). 

Outro tópico utópico, a relação texto e imagem, ocupou o capítulo “A 

palavra imágica”, composto pela situação histórica dessa relação estética 

“intrínseca à natureza comunicativa da linguagem” e pela descrição de dois 

ceito de Lucy Lippard [Provavelmente a referência aqui é a 23ª. edição da Bienal Internacional de São 

Paulo, realizada entre outubro e dezembro de 1996 sob o título A desmaterialização da arte no final 

do milênio. Em 1973, Lucy Lippard publica o livro intitulado The Dematerialization of the Art Object from 

1966 to 1972. ] – a desmaterialização da obra de arte -, mas ela nem sequer foi convidada, segundo me 

informou para vir a São Paulo a fim de discutir e apreciar a explicitação de seu conceito. Ainda para falar 

de Lippard, as teorias feministas e a recepção das obras das mulheres foram um poderoso eixo em torno 

do qual se consolidou o pós-feminismo, tendo sido ela uma das críticas que formou as opiniões a favor da 

luta das artistas mulheres por visibilidade (BARBOSA, 2005, p. 18). Outra importante evidência sobre 

a relação entre tempo de produção, circulação e acesso a ideias revela-se no ano da primeira tradução 

e publicação no Brasil do clássico texto “Por que não houve grandes artistas mulheres” escrito em 1971 

por Linda Nochlin, que só ocorreria em 2016 pela iniciativa das editoras da independente Edições Auro-

ra que fizeram circular esse texto gratuitamente pela internet: https://bit.ly/3vMImCU 

...

https://bit.ly/3vMImCU
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acontecimentos de formação estética mobilizados pela “intrincada relação 

imagem-texto”. Um workshop de experimentação crítica da produção televi-

siva, realizado por Walter Silveira e Tadeu Jungle durante a Semana de Arte 

e Ensino de 1980 e uma experimentação estética elaborada pela artista Bet-

ty Leiner quando ainda criança durante seus anos de frequentação na Esco-

linha de Arte de São Paulo. Foi ela a responsável pela criação de “A palavra 

imágica” que antes de ser o título desse capítulo, intitulou uma exposição no 

MAC-USP em 1987 sobre esse tópico que permeia “toda a história da arte e 

da literatura” (BARBOSA, 1998, p. 143-146).

...

Da mínima constelação, miríades de estrelas. Latências a serem cons-

teladas histórias na conjunção de uma história plena, porque inapreensível. 

No bater de asas da borboleta. Imago

... 
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Olga Blinder1: Del Jardín de  
infantes a la Universidad

                                                                     

 William Paats Martínez

                                                                        

Arte, creatividad y educación ocuparon gran parte de la vida de Olga 

Blinder (1921-2008). Exploró las posibilidades expresivas de la forma con 

el arte visual. El Qué y el Cómo fueron su norte y el motivo que la llevò a lo 

largo de su vida a preocuparse por el desarrollo de la creatividad en el por y 

para la vida. Siempre que le preguntaban ¿qué es ser creativo? Su respuesta 

primera era “cuando un ama de casa abre la heladera y con lo que encuentra 

debe resolver la comida para un rico almuerzo diario…eso es ser creativo”.

1. *Olga Blinder fue declarada Doctor Honoris Causa por la Universidad Nacional de Asunción en 

2006 y recibió la condecoración póstuma    Orden al Mérito por parte del Gobierno Nacional en 2010.
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Esto nos lleva a entender sus ideas acerca de la creatividad y la educa-

ción.  “El desarrollo de la creatividad surge como una respuesta a las preocu-

paciones que se manifiestan de forma constante en diversos sectores de la 

población y existe una conciencia de que es una urgencia histórica fomentar 

dicho desarrollo.” (BLINDER, 2007) 

Encontró la estrecha relación en la ecuación arte, creatividad y edu-

cación para la vida, teniendo como elemento estructurador a la excelencia, 

para Ella “el arte es la excelencia de la expresión”, convencida de ello como 

un compromiso. “Lo creativo-como método o como estrategia-, en palabras 

de Olga, es una necesidad ya impostergable en los diversos proyectos o 

emprendimientos de formación integral de las personas en el siglo XXI en 

nuestro país” (SOSA, 2019). 

Su principal preocupación por el desarrollo integral se inicia en los niños 

desde su nacimiento, “es urgente encontrar mecanismos para detectar, nutrir 

y desarrollar cuanto antes la creatividad en los niños…” decía Olga (2007).

El siglo XXI exigirá mucho a los niños de hoy y se necesitan nuevos mé-

todos para ayudarlos a saber buscar sus propias soluciones a los problemas 

que deberían enfrentar. Todo lleva a destacar en la educación el valor de la 

innovación y su dimensión creativa para transformar lo existente y descu-

brir lo nuevo (BLINDER, 2007).  Comparaba la actividad creadora como de 

igual a cualquier otra ciencia, como por ejemplo la medicina que busca pro-

longar la vida o reducir las muertes de los recién nacidos.



323

Coleção Desenrêdos, volume 15, 2021

Ir para Sumário
O

lg
a 

B
lin

d
er

: D
el

 J
ar

d
ín

 d
e 

in
fa

n
te

s 
a 

la
 U

n
iv

er
si

d
ad

  |
  W

ill
ia

m
 P

aa
ts

 M
ar

tí
n

ez

Reconocía también que los niños con un potencial creativo se enfrentan 

a una mayoría que no los entiende o está en desacuerdo con ellos y se convier-

ten en un problema. Y ahí el problema se multiplica porque decía que los ma-

estros no estaban preparados para asistir y resolver este tipo de situaciones.

Y cuando hablábamos de reforma del sistema educativo, surgían nue-

vos cuestionamientos de si dónde radicaba el problema, si en el método de 

enseñanza o en quienes la impartían. Es realmente grave el problema que en-

frenta la educación, reflexionaba. ¿Qué relación existe entre los programas 

educativos y la limitada formación con que muchos jóvenes enfrentan la vida 

universitaria y laboral al finalizar el ciclo de la enseñanza media?

Esto la llevaba a reflexionar en dos campos de la filosofía de la educaci-

ón: el modelo de hombre que se necesita y necesitaría el país, y la búsqueda 

para poder alcanzar ese modelo. Largas conversaciones teníamos al respec-

to y eran una constante preocupación.

Cabe destacar que Olga Blinder fue por muchos años  Miembro del 

Consejo Asesor del Ministerio de Educación y Cultura, con acceso directo a 

los estamentos de toma de decisiones acerca de la política de la educación a 

nivel país,  aun así no pudo lograr sean aplicados sus enunciados al respecto, 

y si los hay es de forma parcial. Y con conocimiento de causa me atrevo a de-

cir, es quizás una de sus frustraciones en este campo.
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Algo de Historia

La problemática se inició con el nacimiento y pronto fallecimiento de 

tu primer hijo, que la llevó a un profundo bajón emocional. Su marido que 

reconocía en Ella su talento para el dibujo, la inscribió en los cursos de dibujo 

y pintura dictados por Ofelia Echague Vera en el Ateneo Paraguayo en 1946, 

esta pintora recién llegada de Montevideo y Buenos Aires con ciertos aires 

de modernidad, influyó bastante en su manera de ver el arte. 

Posteriormente el encuentro con Augusto Rodrígues (1913-1993) que 

en 1959 trajo a Asunción una exposición de niños de la Escolinha de Arte de 

Río de Janeiro, en la que se aplicaba el método creado por el inglés Herbert 

Read conocido como Educación por el arte, “Con esa visita pareció que una 

serie de cabos sueltos se unieron: se produjo en mi un deslumbramiento que 

me permitió descubrir mi verdadera vocación”. Desde “entonces todo lo que 

se relaciona con la educación, la expresión y la creatividad ocupan un lugar 

muy importante en mi vida” (GOOSSEN, 2004),  fueron sus palabras. Fue así 

que ingresó a la Facultad de Filosofía de la Universidad Nacional de Asun-

ción de donde cursó la carrera de Pedagogía (1962-1965) y egresó con el 

título de Licenciada en Pedagogía en 1966. Al tiempo había llegado a Asun-

ción el brasilero Joao Rossi quien daba charlas y clases de historia del arte 

Moderno, “Fue Rossi quien nos habló por primera vez de la palabra cubismo, 

y conocimos los cambios que se venían dando en el arte” (GOOSSEN, 2004). 

Así comenzó a informarse y formarse de los enunciados de Herbert Read.
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 Logró reunir sus dos pasiones, el arte y la educación, y realizó expe-

riencias aplicando el método de Educación por el Arte en el Colegio Cristo 

Rey de Asunción en 1976.La experiencia no completó los tres años, a con-

secuencia de que el colegio fue intervenido y clausurado, siendo una de las 

causales el método experimentado, que fue considerado “subversivo” por 

las autoridades de esa época. Al mismo tiempo fue expulsada del Centro de 

Estudios Brasileros donde dirigía la Escolinha de Arte del Paraguay (la pri-

mera fuera del Brasil). Todo por malas informaciones acerca del método de 

trabajo y enseñanza aplicados.

A su salida junto con unos compañeros que la apoyaron e hicieron causa 

común con Ella creo el TEI Taller de Expresión Infantil (1976), que fue el ini-

ciador de los jardines de infantes a nivel país. La necesidad de capacitar a los 

docentes de la novel institución la llevó a ampliar y organizar el IDAP Instituto 

para el Desarrollo Armónico de la Personalidad (1978) y la publicación de la 

revista La Maestra Jardinera, como apoyo a la formación de docentes. Poste-

riormente amplió el rubro y creó el IdeA Instituto de Arte (1978) con talleres 

de arte para adolescentes, jóvenes y adultos, al mismo tiempo  daba clases de 

historia y teoría del arte para adultos al que asistían arquitectos, médicos, abo-

gados, docentes universitarios, esto la entusiasmó a pensar más para adelante.

Estas instituciones no lograron reconocimiento oficial, a pesar de los 

múltiples intentos, en tiempo de la dictadura. A modo de anécdota, dos nie-

tas del dictador Alfredo Stroessner asistían al jardín de infantes del TEI. Re-
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cién a la caída del régimen el IdeA y el TEI tuvieron reconocimiento por par-

te del Ministerio de Educación y Cultura en 1992 logrando se otorgue a los 

egresados del IdeA el título de Profesor Superior de Artes Plásticas. Desde 

1996 el TEI se convirtió en escuela y posterior colegio, donde se aplica la 

Educación por el Arte en todas las áreas de la educación formal, buscando 

el desarrollo pleno de la creatividad de los niños y jóvenes que asisten a sus 

aulas, es una institución de carácter privado.

Siendo una mujer de reconocida tenacidad Olga Blinder no paró en sus 

intentos y siendo alumno en sus talleres de arte nos convenció de llevar el arte 

a la universidad. Así con un grupo de alumnos, ocho soñadores, organizamos 

y creamos el Instituto Superior de Arte ISA, institución con características de 

nivel universitario, que luego de tres años de estudios de organización curri-

cular y varios intentos logramos sea incorporada a la Universidad Nacional de 

Asunción, iniciando sus actividades en marzo de 1996, adscrito a la Facultad 

de Arquitectura, inaugurando en el país la era de la formación artística de ni-

vel superior. Cumplía así su gran sueño de llevar el arte a la universidad. 

La estrategia o el método

“No es posible seguir aplicando métodos que solo apuntan a la trans-

misión de informaciones, porque esas informaciones muy pronto dejan de 

ser útiles reflexiona…”.
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Olga Blinder en su último libro Juego, Creatividad, Educación (2007). 

Todo ser humano necesita desarrollar su capacidad de pensar y buscar res-

puestas a los problemas que se le presentan, basándose en los conocimien-

tos que posee con anterioridad. Las transformaciones que producen la cien-

cia y la tecnología de una forma acelerada hacen que el hombre actual esté 

pasando un periodo sin precedente y los desafíos son cada vez mayores. 

El método ensayado, a lo largo de sus años de experiencia, implemen-

tados en el TEI, el IdeA e ISA se basa fundamentalmente en la capacidad de 

VER, CONOCER, HACER y CREAR.

Según sus explicaciones basadas en la ciencia, la información entra por 

la vista, llega al cerebro que la elabora e indica a la mano lo que tiene que ha-

cer. En eso radica su insistencia de aprender a VER, si no vemos no podemos 

conocer, analizar ni manipular un objeto a representar. Si no conocemos la 

estructura no podremos descomponer en sus partes.

El Hacer, muy relacionado con el conocer lo utiliza como un medio para 

llegar a Crear. Para alcanzar el proceso de Crear sugiere varios caminos, lle-

gar por medio de la representación realista, por la repetición o el camino de 

la abstracción, son algunas opciones propuestas. El proceso de abstracción 

lo plantea en varios pasos, haciendo uso del selector, a modo de ventana, que 

lo aplica en un primer momento sobre la representación realista; quedando 

aislado el segmento lo representa. Sobre esta representación aplica nueva-
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mente el selector y así luego de varios pasos se obtiene un resultado total-

mente abstracto, que partió de una representación realista.

La realidad cultural, la económica y la tecnológica obligan a replan-

tear todo el sistema educativo tradicional receptivo y repetitivo, para 

encarar métodos que se dirijan al desarrollo de la creatividad que den las 

respuestas requeridas. Donde el tema a considerar sea la aplicación en la 

educación formal para adecuarla a los nuevos tiempos y lograr las contes-

taciones a los temas del futuro.

La malla curricular de la licenciatura en artes visuales fue pensada 

como un todo en el que conjuguen los variados conocimientos y saberes 

que den como resultado un Ser Humano pensante que siente y actúa en 

un medio social y comprometido con su entorno natural. Básicamente se 

estructura en tres áreas, Ciencias Conceptuales, Ciencias Sociales y Tal-

leres, cada una consta de asignaturas obligatorias y opcionales. El área de 

Ciencias Conceptuales está estructurada básicamente con disciplinas que 

tienden a desarrollar en el estudiante aptitudes que le permitan y faciliten 

expresividad a través de la experiencia al interpretar, imaginar y represen-

tar, utilizando el lenguaje visual. 

El área de Ciencias Sociales integrada por contenidos programáticos 

tendientes a vincular a los estudiantes a través del conocimiento y la reflexión, 

con el complejo problema social, económico, ecológico, y sus interrelaciones 
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con el ámbito del país y del extranjero. A través de los métodos específicos de 

investigación (conceptuales y operativas), se posibilita el análisis crítico de la 

producción artística nacional y universal en sus diferentes momentos, y la com-

prensión de la obra en su función integradora y transformadora del mundo.

En los Talleres se plantea la investigación y la práctica de las diversas téc-

nicas utilizadas por los artistas en diferentes periodos históricos, se adquie-

ren conocimientos específicos en ese campo. Se ven nuevos procedimientos 

empleados en los distintos lenguajes visuales. Se realizan además críticas y 

análisis grupales empleando el lenguaje apropiado para definir los elementos 

y principios de la obra y llegar a una correcta utilización de los términos.

Los talleres se articulan en cuatro módulos que se   enriquecen con 

otras asignaturas que se complementan entre sí. Esos cuatro módulos se 

llamaron originalmente1-Línea y Composición- 2 -Espacio, Figura y Forma- 

3-Color, Valor y Textura- 4-Técnicas grafico-plásticas, en orden aleatorio de 

aparición, desarrollándose cada módulo en forma semestral, dos por año, y 

el alumno comienza por el que le toca a su turno de ingreso.

El módulo de Línea y Composición se inicia con el manejo de la línea 

desde su formación en dos puntos para finalizar en representaciones con la 

técnica del dibujo, utilizando siempre como modelo composiciones tomadas 

del natural, en las que se analiza el campo visual, el tamaño, la distancia la 

proyección de la luz y su incidencia en los juegos de sombras y medios tonos. 
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No se utiliza regla ni se aplica la técnica de la perspectiva para lograr profun-

didad, se recurre a la superposición de planos, tal como lo hacía Cezanne. En 

ese momento se introduce la historia del arte y se complementa.

El módulo Espacio, Figura y Forma se inicia con la representación de 

la figura como un elemento plano para luego darle el volumen requerido 

para convertirse en una forma. ¿Cómo trasladar un modelo con tres di-

mensiones (alto, ancho, profundidad) a un campo visual, hoja de trabajo, 

con solo dos dimensiones (alto y ancho), se recurre a Picasso que decía “el 

arte es una mentira”, para explicar el proceso y además dar las explicacio-

nes de cómo funciona la cuarta dimensión (el tiempo), que incluyó este ar-

tista en su obra creando así el Cubismo.

En el módulo de Color, Valor y Textura se inicia explicando la teoría del 

color y su funcionamiento, se trabaja las diferentes tonalidades que van del 

blanco al negro pasando por todo el espectro de colores posibles de lograr. 

Como material de trabajo se utiliza la témpera con los tres colores prima-

rios, rojo, amarillo y azul, a partir de los cuales se obtienen todos los demás 

colores. Y con los que se logran representar todo tipo de texturas, desde las 

brillantes hasta las opacas.

En el módulo de Técnicas grafico-plásticas se practica con el óleo 

pastel, pastel seco, xilograbado, lino grabado, monotipia y otras técnicas 

de estampación.
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En todos los módulos se aplica el principio de Ver, Conocer, Hacer y 

Crear, comenzando con representaciones simples finalizando con obras ori-

ginales y creativas, utilizando la técnica seleccionada por el alumno. 

La organización de los ciclos semestrales se estructura en un Ciclo Bá-

sico compuesto de cuatro semestres y el Ciclo Profesional con cuatro se-

mestres, más la defensa de una tesina de grado, consistente en una mono-

grafía sobre un tema propuesto por el alumno y con el acompañamiento de 

un tutor. En cuatro años la carrera puede ser completada.

Esta malla curricular inicial fue revisada y ajustada al quinto año de su 

implementación. Actualizada luego de siete años para finalmente volver a 

ser revisada y replanteada a los veinte años de haberse iniciada en su ver-

sión original. Con lo que se demuestra que es dinámica y se pueden realizar 

incorporaciones acordes a los nuevos requerimientos sin alterar su esencia.

A casi veinticinco años de su puesta en marcha la carrera de Arte Visu-

ales ha dado sus frutos formando personas capaces de desarrollar habilidades 

y resolver situaciones planteadas en el ámbito laboral, contando con egresa-

dos especializados y /o viviendo en el extranjero, artistas que se insertan en el 

ámbito laboral en espacios como  diseñadores de set de televisión, fotógrafos 

profesionales, directores de arte en la realización de películas y cortos publici-

tarios, diseñadores de escenografías y vestuario teatral y ballet, así como cre-

ativos en empresas publicitarias. El campo laboral es muy amplio.
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El sistema de evaluación

En el Instituto Superior de Arte UNA desde sus inicios se aplicó el siste-

ma semestral y las evaluaciones por créditos académicos, siendo institución 

pionera en la UNA en aplicar esta forma de evaluación, saliendo del tradicio-

nal examen y la forma numérica de calificaciones. En la actualidad la añeja 

estructura de la Universidad Nacional obligó volver al sistema tradicional 

de calificación numérica del 1 al 5, debiendo adecuar su plan educativo a 

las instancias planteadas, todo un retroceso para quienes soñamos con algo 

diferente. Se tiene a contracorriente a “un Sistema” que no entiende otros 

modelos de educación en libertad y responsabilidad.   

Para concluir utilizaré textuales palabras de Olga Blinder, pionera en lle-

var la Educación a través el Arte a la universidad: “No garantizamos la creaci-

ón de artistas, porque ellos ya nacen siéndolo, pero sí de profesionales forma-

dos en arte, pensantes, comprometidos con su tiempo y el medio ambiente” 

(BLINDER, 2007) Y “Ejercer la libertad y la creatividad es un derecho. La Edu-

cación a través del arte nos haría mejores personas.” (BLINDER, 2007)

Es su gran legado.
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