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RESUMO

Este estudo tem como objetivo propor um dialogo entre duas metodologias, uma de
Design e outra de Arte-educacdo, visando sugerir melhorias ao ensino da Arte
provenientes da inser¢cdo do Design no contexto de sala de aula por intermédio de
reflexdes sobre seus pontos de interseccdo com a Arte. A Proposta Triangular do
Ensino da Arte, de Ana Mae Barbosa e a Metodologia de Design Industrial
desenvolvida por Bern Lobach foram as metodologias selecionadas para fomentar
essa unidao, cujo proficuo cruzamento pode vir a fomentar novas ideias para o ensino
de Arte-Educacdo. Para propiciar o didlogo entre essas metodologias fez-se
necessario a realizacdo de um apanhado das areas e das caracteristicas que as
fundamentam, assim como a andlise das suas semelhancas e diferencas com o
intuito de que novas possibilidades pudessem emergir. A fim de que possa ser
compreendido com maior clareza o contexto atual do ensino de Arte foi abordado
nesse trabalho o papel da Arte-Educacdo no Ensino Basico, a lei que assegura a
obrigatoriedade do ensino de Arte na educacao brasileira (a LDB), como também foi
feita uma correlacdo entre a Arte-Educacdo e duas de suas configuracdes
essenciais: a emocao e a estética. Embora ainda seja muito pequena a contribuicao
do Design na educacao béasica no Brasil, foi feito um apanhado a respeito do Design
nas escolas, o modo pelo qual ele é utilizado (mesmo que intuitivamente), as
caracteristicas que permeiam a imersao desse campo Nno ensino basico e suas
contribuicbes. Como promotora desse dialogo, a Teoria da Complexidade
desenvolvida e estruturada por Edgar Morin teve como papel fundamental auxiliar o
dialogo entre a Arte-Educacdo e o Design, que pertencem a universos distintos, a
fim de provocar e promover novas ideias para o ensino de Arte no Brasil como, por
exemplo, as assemblages, que sdo tidas como expressbes artisticas que

possibilitam unir caracteristicas do Design e da Arte-Educacéo.

PALAVRAS-CHAVE: Arte-Educacéo, Design, Teoria da Complexidade.
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INTRODUCAO

A arte-educagcdo é uma vertente comumente discutida por artistas e
educadores visando analisar as propostas de ensino e propor melhorias a estas
baseadas em elementos artisticos, ja o design promove um didlogo entre designers
e publicitarios buscando compreender o uso pratico dos fundamentos do design;
apesar de objetivos, grosso modo, distintos, o design e a arte-educacao sdo areas
afins, pois dialogam em diversos aspectos e trabalham com elementos em comum,
como a estética e a emocao.

Embora sejam o design e a arte-educacdo areas afins, o0s
questionamentos e discussdes acerca dessas tematicas dificilmente ocorrem
simultaneamente. A grande questdo no entorno do ensino e aprendizagem de arte é
analisar de que maneiras as metodologias de design podem ser pensadas dentro do
conteudo programatico do ensino de arte, para que assim exista uma interligacao
entre as distintas areas, desde a educacéo basica.

Contudo, torna-se necesséario identificar métodos de design e de arte-
educacdo onde esteja perceptivel a unido entre os elementos que configuram as
abordagens de design e arte-educacéo, jA que os métodos de Design, em parte, se
pautam na construcdo e estruturacdo da visualidade, tematica essa que esta em
constante abordagem no ensino da arte.

Vale salientar que buscar unir as metodologias de design e arte-educacéo
nao significa, por sua vez, anular as caracteristicas individuais de cada area, pois,
como foi dito por Edgar Morin (1999) a “constituicdo de um objeto ao mesmo tempo
interdisciplinar, polidisciplinar e transdisciplinar, permite, muito bem, criar a troca, a
cooperagcdo e a policompeténcia”; por intermédio de reflexbes como esta fica
compreensivel que a proposta é viabilizar novas formas de pensar acerca da juncéo
dos pontos positivos advindos do ensino de cada area de conhecimento aqui
pautada.

Em relacdo aos objetivos especificos, questiona-se de que modo o
Design e a Arte-Educacdo trabalham unificadamente, quais metodologias
fundamentam a proposta de unir caracteristicas de areas distintas e através do uso

da Teoria da Complexidade desenvolvida por Edgar Morin, explanar de que maneira
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o Design e a Arte-Educacéo estao interligados, fazendo com que seja despertado
nos alunos o interesse e o conhecimento da atividade do Design, fazendo com que
dessa forma a profisséo se torne cada vez mais conhecida e valorizada pelo publico.

Através das atividades de Design em sala de aula € possivel desenvolver
nos alunos a capacidade critica e de criacdo de artefatos, além de fazer entender
com maior clareza o meio em que estamos inseridos, desenvolvendo no alunado a
habilidade de tomar decisbes e resolver problemas de modo funcional e agradavel
em meio aos desafios propostos por uma sociedade em transformacao.

Neste sentido, com a introducdo do Design nas salas de aula do Ensino
Bésico, tanto novos caminhos serdo explorados para o ensino da arte e novos
valores serdo agregados aos artefatos produzidos pelas pessoas quanto, por
conseguinte, serdo agregados mais valores ao Design, sito porque, como pautado
por Antonio Martiniano Fontoura na citacdo abaixo, o Design é um dos meios
responsaveis pelas mudancas sociais e politicas na contemporaneidade:

“O design é um amplo campo que envolve e para o qual
convergem diferentes disciplinas. Ele pode ser visto como uma
atividade, como um processo ou entendido em termos dos
seus resultados tangiveis. Ele pode ser visto como uma fungéo
de gestado de projetos, como atividade projetual, como atividade
conceitual, ou ainda como um fendmeno cultural. E tido como
um meio para adicionar valor as coisas produzidas pelo homem
e também como um veiculo para as mudancas sociais e
politicas.” (FONTOURA, 2002:68).

Tendo-se em vistas 0 contexto supracitado, no primeiro capitulo desta
monografia, é abordada um pouco da historia da arte-educacdo no Brasil, das
conquistas e das transformacdes que ocorreram no perfil do ensino da arte-
educagdo; é também levada em questdo a LDB (Leis de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional), que foi o marco necesséario para que a disciplina de Arte se
tornasse obrigatoria nas escolas. Ainda nesse capitulo sdo abordadas a estética e a
emocao, fatores essenciais tanto para a pratica do Design quanto para o ensino da
Arte.

Na segunda metade do capitulo 1 sédo descritas duas metodologias: uma
de Design (Metodologia de Design Indunstrial, de Lébach) e outra de Arte-Educacéo
(Proposta Triangular do Ensino da Arte, criada por Ana Mae Barbosa) e com elas
suas bases, fundamentos, fases e caracteristicas.

Como o grande objetivo desse trabalho é promover o dialogo entre as

metodologias escolhidas, para finalizacdo do capitulo um, é abordada a Teoria da
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Complexidade, desenvolvida por Edgar Morin, que de um modo geral, fundamenta a
proposta de que as coisas estdo, necessariamente, associadas e conectadas umas
as outras. Partindo dessa premissa, o dialogo entre a Proposta Triangular e a
Metodologia de Design Industrial ocorreu por intermédio da Teoria da Complexidade.

Na segunda parte, os métodos utilizados durante toda a pesquisa
(método historico, método comparativo e método monografico) sdo explanados,
assim como é proposta uma explicacdo grafica de como ocorreu 0 processo de
comparacao entre a Proposta Triangular e a Metodologia de Design Industrial.

No terceiro e ultimo capitulo é tecido um breve didlogo a respeito das
interfaces entre a Teoria da Complexidade, a Proposta Triangular do Ensino da Arte
e a Metodologia de Design Industrial de Lobach, onde sdo analisadas as
possibilidades e as vantagens resultantes da interacdo promovida entre as
metodologias em questdo. Ainda neste capitulo é proposta a utilizacdo de uma
forma de expresséo artistica em sala de aula, resultante da unido das metodologias
abordadas: os assemblages, que trazem consigo fortes caracteristicas da Arte e do
Design.

Por dltimo, resultante da fundamentacdo tedrica, do estudo das
metodologias abordadas e da unido das mesmas, as consideragdes finais do
trabalho mostram as vantagens resultantes do dialogo promovido entre a Proposta

Triangular e a Metodologia de Design Industrial, através da Teoria da Complexidade.
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1 - FUNDAMENTACAO TEORICA

1.1 A Arte-Educacéo

1.1.1LDB

Durante a década de 1970, através do Parecer n® 895/71 iniciou-se a
conscientizacdo de que o professor deveria oportunizar e propiciar a aprendizagem
de todas as disciplinas (polivaléncia), inclusive das artes, por meios de experimentos
em sala de aula, trabalhando simultaneamente com as técnicas, a criatividade, o
pensamento, e a estética, tornando-se dessa forma uma escola tecnicista que de
acordo com Feiges (1994) teria como objetivo preparar os alunos desde a Educacao
Infantil para o mercado de trabalho.

Apesar do fracasso da formacéo polivalente entre as décadas de 1970 e
1980, algumas iniciativas mereceram ser destacadas, valorizando a capacidade que
o professor polivalente tem de trabalhar, muitas vezes, munido apenas de sua
prépria iniciativa e de métodos originais de ensino.

Ao longo da década de 1990 é apontada, entretanto, uma nova direcao
para a arte-educacado; este novo caminho leva, simultaneamente, tanto a educacao
estética que completa a formacgéo artistica, quanto a Proposta Triangular que trata
do fazer artistico contextualizado na época vigente, denotando a compreenséo e a
valorizagao do fato de que a “correlacdo historica e a contextualizagcdo do processo
educativo nos fazem compreender as correntes sociais e 0s rumos pedagogicos que
marcam o desenvolvimento dos conhecimentos artisticos na escola” (FERRAZ &
FUSARI, 1993, p. 27).

O ensino de arte se tornou obrigatério no Brasil em 1996 através da LDB
(Leis de Diretrizes e Bases da Educacé&o Nacional) — Lei no. 9.394/96, onde de
acordo com Figueiredo (2003) os professores deveriam ensinar a seus alunos a
educacao artistica com a proposta de polivaléncia que defendia a tese de que o
educador precisava trabalhar com diversas linguagens de arte em sala de aula.

Em razdo disso e ndo havendo na época um curso de formacdo de

professores de Arte nas universidades nacionais, 0 governo criou o0 curso de
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graduacdo em Educacdo Artistica para atender as necessidades exigidas por lei,
visto que:

“Antes de ser preparado para explicar a importancia da arte na
educacdo, o professor devera estar preparado para entender e
explicar a funcéo da arte para o individuo e a sociedade. [...] A
arte ndo tem importancia para o homem somente como
instrumento para desenvolver sua criatividade, sua percepcéo
etc., mas tem importédncia em si mesma, como assunto, como
objeto de estudos.” (BARBOSA, 1975, p. 90)

Vista essa importancia da arte como assunto e objeto de estudo, a LDB,
através da Lei 9.394/96, tornou-a obrigatéria na educagao basica, de modo que: “O
ensino da arte constituird componente curricular obrigatério, nos diversos niveis da
educacdo béasica de forma a promover o desenvolvimento cultural dos alunos”
(Brasil, 1996. Artigo 26, 8§ 2°).

Com a implantacdo dessa lei e a pluralidade de ac6es que lhe é peculiar,
ou seja, com a proposta de polivaléncia que a constitui, faz-se com que o arte-
educador precise ser pesquisador com autonomia para propor ideias para o ensino
de arte; tal documento valoriza a arte na escola, afirmando que o seu ensino é
derivado de uma area de conhecimento com conteldos ja delimitados e deve ser
tratado como constituinte dos curriculos escolares, demandando, assim, a
capacitacao para os professores.

Através da obrigatoriedade do ensino de Arte para a sala de aula houve,
entretanto, amplas mudancas de cunho qualitativo, tendo sido inserido nas aulas de
arte um carater mais expressivo, em que se valorizava a invengdo, a autonomia e as
descobertas realizadas pelos discentes.

Com o enfraguecimento do ensino polivalente na década de 1990 houve a
abertura para a instituicdo da escola tradicional em que, de acordo com os PCN
(2000), ou seja, os Parametros Curriculares Nacionais o0 ensino de arte se
caracterizava através da transmissdo de padrbes e modelos das culturas que
predominavam na época, como também das habilidades manuais, exercicios e
modelos presentes nos livros didaticos.

As disciplinas estudadas neste contexto se dividiam em Desenho de
Observacdo que, como a propria nomenclatura define, é realizado através da
observacédo de referéncias reais “[...] como, por exemplo, natureza morta, paisagem
e a anatomia” (MORENO, 2005, p. 35); Desenho Plastico que é considerada a forma

de desenho que reproduz formas da natureza ou formas imaginarias através dos
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diversos elementos visuais ou tateis, e, por fim, o Desenho Geométrico que se
constitui da unido de técnicas e processos para construcdes de formas geométricas
— a abordagem utilizada era a tecnicista, abordagem esta que ‘...] enfatiza a
reproducdo do conhecimento e a resposta certa; a reproducédo fiel do contetido, por
meio de aulas expositivas e a repeticdo de exercicios, é facilitada pela utilizacdo de
recursos audiovisuais.” (ALMEIDA, ASSAD & NEUBAUER, 2007).

Em relacéo ao ensino de arte atual, a pesquisadora Silvia Pillotto (2005),
observa que nas escolas, por ela analisadas, sdo comumente encontrados docentes
em Artes, mas ndo em Artes Visuais, muasica, teatro ou danga, isto é, com
habilitacdo especifica em algum desses conhecimentos e que, por este motivo, hdo
sdo desenvolvidas atividades com énfase na integracdo de linguagens.

A LDB defende o fato de que o ensino deve ser também ministrado com
base na liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar a cultura, o
pensamento, a arte e o saber, por essa razdo a arte ndo deve ficar limitada a
conceitos, métodos ou normas; necessita-se, entretanto, de maior rigor acerca do
cumprimento dessa lei que diz que a arte deve ser praticada com liberdade assistida
e orientada pelos educadores.

Uma das propostas obrigatérias da LDB afirma que a arte € componente
curricular obrigatério, nos niveis da educacdo bésica, tal obrigatoriedade vem
expressa no paragrafo 2, do 26° artigo das Leis de Diretrizes e Bases da Educacéo,

de nimero 9.394:

“§ 2° Oensino da arte, especialmente em suas expressfes
regionais, constituird componente curricular obrigatdrio nos
diversos niveis da educacédo basica, de forma a promover
o desenvolvimento cultural dos alunos.” (LDB, n° 9.394)

O paragrafo acima citado aborda a necessidade e a obrigatoriedade do
ensino de arte-educacao na educacao basica, a fim de promover o desenvolvimento
cultural dos alunos, de modo que nenhum aluno possa ser privado desse direito, ja
gue todos estdo inseridos numa cultura e, por este motivo, necessitam também
desenvolver-se nela através do ensino de arte.

A imagem a seguir (Figura 1) ilustra a producdo de xilocordel por
professores e alunos no municipio de Quixeramobim, no estado do Ceard, onde
através da literatura (cordel) e técnica (xilogravura) regionais ocorreu o ensino de

conteudos artisticos imersos na cultura local, muito embora sendo a arte um hibrido
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da cultura e de fatores universais e regionais, podem ser desenvolvidas atividades

atraves de tematicas, simultaneamente, relacionadas aos contextos global e local.

Figura 1 — Ensino de contelidos artisticos imersos na cultura local
Fonte: Aquarela Nordestina

Em suma, o ensino fundamental, com duracdo minima de oito anos tem
como obrigatoriedade a formacédo basica do cidaddo mediante o desenvolvimento da
capacidade de aprender, tendo como meios basicos o pleno dominio da leitura, da
escrita e do célculo, assim como a compreensdo do ambiente natural e social, do

sistema politico, da tecnologia, das artes e dos valores fundamentais da sociedade.

1.1.2 Arte-Educacao

A obrigatoriedade da disciplina de arte nas escolas primarias e
secundarias foi uma conquista de arte-educadores brasileiros, porém, somente
através de idéias desenvolvidas por educadores norte-americanos houve uma
reformulagédo da educacédo brasileira com a criacdo da LDB. Essa lei estabeleceu
que o aluno deveria comecar a se profissionalizar desde a 72 série — na realidade,
esta foi uma estratégia, que Fonseca (2007) acredita que o objetivo desse avanco
era a formacdo e qualificacdo de mé&o-de-obra barata para as companhias
multinacionais que gradativamente conquistavam espaco dentro da economia

brasileira.
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Ainda de acordo com este autor, com a criagdo do curso universitario para
professores de artes, pretendia-se capacitar o professor a lecionar artes visuais,
teatro, danca, musica, desenho e todos 0s outros segmentos da arte, tudo isso
simultaneamente.

Neste conjunto, ou seja, dentre todos 0s segmentos das artes, 0 mais
trabalhado pelos professores sao as artes visuais — que julgam ser mais simples e
de facil acesso —, e, em meio as diversas possibilidades das artes visuais, a mais
trabalhada em sala de aula é o desenho geométrico que utiliza matérias e materiais
comuns ao universo dos alunos, tais como formas geométricas, unidades de
medidas e materiais convencionais (lapis de cor, papel colorido...) como pode ser

observado na figura abaixo (Figura 2).

- Colorir e colar pedacinhos de papel laminado ou
lantejoulas no chapéu do nosso amigo que se fantasiou
de chinés.

- Colar 1a ou papel crepom na trancinha do chinés.

- Colorir de vermelho a forma do chapéu do nosso amigo

fantasiado.

Figura 2 — Atividade utilizando formas geométricas e materiais comuns
Fonte: Atividades Pedagdgicas com Formas Geométricas

Neste contexto, a criatividade ainda € algo pouco trabalhado pelos
professores de arte, jA que ela ndo é exigida e, muito menos, lecionada no curso
universitario, por eles cursado.

Tendo-se em vistas tudo isso, pode-se perceber que a disciplina de arte
possui diversos objetivos, porém, pouco dentre estes sdo postos em pratica; do
mesmo modo, o PPP (Projeto Politico Pedagdgico) anual das escolas, precisa
obrigatoriamente conter atividades dirigidas as artes, contudo, tal coisa permanece

na teoria e, na realidade, muito pouca atencéo é dirigida a esta necessidade.
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Outro ponto a ser questionado, neste cenério, € que infelizmente, o
sistema educacional ainda ndo exige a obrigatoriedade em relacdo as notas da
disciplina de arte, posto que ela ainda é vista, tdo somente, como uma atividade
extracurricular, além disso, outra questao que dificulta a avaliacdo destas atividades
€ a subjetividade do professor que as avalia, j& que ele possui um conceito e um
olhar individual acerca do que esta sendo avaliado; aqueles que exigem notas fazem
tal coisa para colocar a disciplina de arte no mesmo patamar de importancia que as
demais disciplinas, entretanto, os professores de arte-educacdo permitem que 0s
proprios alunos se auto-avaliem a partir de parametros como beleza, comportamento
e pelo bom desempenho.

A apreciacdo e anadlise das artes e de suas obras, poucas vezes Sao
realizadas em sala de aula e apesar da grande guantidade de museus gratuitos
disponiveis, especialmente nas capitais do Brasil, é surpreendente o0 pouco uso
destes espacos pelas escolas e entidades de ensino, mesmo nestas cidades — as
visitas as instituicbes de ensino a museus podem propiciar um feedback
surpreendente a respeito do conhecimento adquirido pelos alunos, ja que as
criancas sao capazes de fazer reinterpretacdes e producdes jamais imaginadas a
respeito das obras. A imagem exposta a seguir (Figura 3) ilustra o ensino da técnica
de serigrafia como resultado produtivo da visita de escolas ao Museu Oscar

Niemeyer.

Figura 3 — Atividade produtiva resultante de visitas escolares a museus
Fonte: A Arte de Sérgio Moura
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Com a grande quantidade de informac¢des que sdo armazenadas todos 0s
dias, houve, todavia, a necessidade de cursos de apreciagdo estética que séo
baseados no meio ambiente estético da cidade (pintores de rua, outdoors, cartazes,
artistas de rua, carros de som, grupos de dancas, dentre tantas outras formas de
expressao artistica).

E fato que, muito embora a arte envolva imaginacio e criagdo, ela ndo se
distancia — e nem deve se afastar — da realidade.

Assim, os elementos da arte cotidiana se diferem com o passar do tempo,
a linguagem muda, os simbolos ganham novas interpretacdes e, em meio a tudo
isso, 0 ensino de arte-educacdo € uma necessidade e obrigatoriedade — néo
obstante, contraditoriamente, na atualidade uma nova lei esta sendo estudada e a
sua proposta € a de que o ensino de arte ndo devera ser obrigatorio nas escolas
primarias e secundarias.

A justificativa para este movimento é a de que nas escolas sdo apenas
necessarias disciplinas “com conteudo” e para os defensores deste pensamento a
arte é algo “sem conteudo”; desse modo, podemos inferir que a desvalorizacdo do
ensino da arte e a pouca importancia dada as imagens sdo resultantes do
iconoclasmo endémico que, de acordo com Gilbert Durand (1999) esta relacionado
também ao reducionismo da imagem ao nada e do imaginario a um nao-real, isto é,
a algo fantasioso e por isso irrelevante, especialmente quando comparada as
ciéncias que, no senso comum, estdo relacionadas a verdade das coisas.

Dito de outro modo, a desvalorizagcdo da imagem se da devido a um
racionalismo também endémico que sustenta o pensamento dito moderno, mesmo
em uma época em que o0s valores e ideais da modernidade venham sendo
constantemente perfurados pelo ethos pés-modernista.

Por fim, e de acordo com Barbosa (1987), o destino da arte-educacéo no
Brasil esta ligado a trés propostas complementares — propostas estas que se
coadunam aos valores pos-modernos de ruptura com 0S excessos racionalistas e
introjecao de valores mais subijetivistas (Hall, 2003):

(i.) o reconhecimento da importancia do estudo da imagem no ensino da arte,
que implica em reconhecer a relevancia de um dos signos mais proficuos
em significados, funcdes e que estd imerso no dia a dia dos seres

humanos;
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(ii.) a necessidade da capacidade de leitura de imagens que € uma proposta
gue busca estimular a compreensao da imagem fazendo uma releitura da
mesma partindo de diferentes vertentes e visées e que poderia ser
reforcada tanto através de diferentes teorias da imagem, quanto...

(iii.) da relacdo entre imagem e cognicdo que necessitam ser questionadas
considerando que uma mesma imagem, muito embora possa ser vista por
diversas pessoas, devera provocar em cada uma delas uma leitura distinta,

devido as patrticularidades da cognicéo (e da emocédo) de quem a observa.

1.1.2.1 Arte-educacao e emocao

De maneira ideal e, de acordo com os principios modernos, o trabalho
pedagdgico e educacional da escola é cuidar da formacao dos alunos juntamente
com a familia, propiciando-lhes a oportunidade de evoluir como seres humanos em
seus mais diversos aspectos — do fisico, ao cognitivo e o emocional, dessa maneira,
“os momentos de afetividade vividos na escola sdo fundamentais para a formacgao
de personalidades sadias e capazes de aprender” (CAPELATTO, 2002, p. 14).

Numa realidade como a contemporanea, em que é gerada uma imensa
quantidade de informagdes por minuto, “as escolas foram se distanciando da
possibilidade de fazer com que seus alunos tivessem condi¢cdes de compreender as
transformacdes a sua volta ou de interpretar a massa de informagbes com que se
deparavam diariamente” (MEC, 1988, p. 36). Em razdo dessa situagdo, os seres
humanos precisam organizar o modo com o qual recebem e armazenam essas
informagdes, desse modo, a instituicdo escola deve-se preocupar desde a educacao
infantil em ndo apenas repassar informagdes e/ou de utilizar tecnologias modernas e
avancadas, mas, de selecionar aquilo que se recebe e transmite.

Professores de arte, talvez mais que os outros, necessitam se referir aos
alunos de maneira afetuosa, ja que na atualidade as pessoas sdo conhecidas por
nameros ou informagdes, perdendo um pouco da afetividade e emocéo; além disso,
o arte-educador precisa preocupar-se com detalhes minimos em sala de aula, pois,
€ durante a aula de arte que as expressodes relacionadas a afetividade poderao

atingir seu apice, como pode ser ilustrado na imagem abaixo (Figura 4).
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Figura 4 — O professor como agente estimulante e afetivo.
Fonte: CPT

Levando-se em consideracdo estes aspectos, o professor devera ser um
agente provocador de estimulos e cabe a ele incentivar, direcionar e criar o
ambiente ideal para que a afetividade e a criatividade sejam expressas em um
contexto propicio.

Neste sentido, sendo esta uma disciplina que trabalha a emocédo e a
sensibilidade entrelacadas a estética, faz-se necessaria a elaboracdo de um
caminho por intermédio do qual os alunos busquem expressar suas ideias e ideais
da forma mais livre possivel, sem interferéncias diretas dos professores, para que,
desse modo, possam atingir sua prépria forma de expressao — para isso a pratica
continua do didlogo € o maior aliado nessa luta.

Como relatado anteriormente, a grande preocupacéo dos professores de
arte é transmitir a técnica, fazendo com que os alunos formem-se com esse mesmo
pensamento tecnicista. Ndo desmerecendo a importancia da técnica, sendo ela
fundamental para a execucao de qualquer atividade, nota-se que ela se transforma
no objetivo dos educadores, e ndo um meio ou uma estratégia, deixando, assim, a
expressao e a criatividade dos estudantes em um segundo plano.

A partir do novo perfil pedagdgico, os professores de arte sdo motivados

por estudos tedricos que refletem a respeito de mudancas paradigmaticas, fazendo
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com que a arte ndo seja trabalhada como algo secundéario em sala de aula e, sim,
como um real instrumento pedagdgico, que atenda as expectativas e que colabore
para a formacdo humana (cognitiva e afetiva) e escolar (formal) do aluno.

E necessario ter-se como um dado, que as memorias mais vivas na
mente dos alunos sao aquelas que dizem respeito ao que eles aprenderam ao longo
dos anos e sao decorrentes da emocao e daquilo que eles julgaram ser mais
relevantes e marcantes durante o processo de aprendizagem.

Por este motivo, de acordo com o pensamento de Michel de Certeau
(1994), atividades como a do ensino-aprendizagem tornam-se mais dificeis quando
a razdo nao caminha juntamente com o sentimento, sendo necessario ir além do
método de ensinar-aprender lancando-se em uma operacao de busca, no incerto,

complexo, multiplo universo da emocéo e do afeto.

1.2 Estética

O conceito de estética possui diferentes interpretacbes e, de um modo
geral, € fomentado por varias teorias que muitas vezes contrastam ente si, tornando-
0 um conceito dotado de certa relatividade ao longo da histéria.

Para filésofos da antiguidade como Platdo e Aristdteles o belo é algo
objetivo; partindo desta premissa, entretanto, para Platdo, o belo é definido como
perfeicdo, neste sentido, a estética em sua percepcao é definida como o estudo do
belo, ideia dissonante da opinido de Aristoteles para quem a beleza possui
embasamento na propor¢cdo das partes, o que resulta no entendimento da estética
como o estudo da arte.

Para autores da contemporaneidade, como Etienne Souriau (1973) a
estética se caracteriza como a ciéncia da arte e das formas e, neste sentido, ela é
conceituada de diferentes maneiras e as teorias acerca dessa tematica variam de
acordo com os métodos de abordagem (quantitativo, comparativo, sistematico...);
para outros autores, como G. Bomfim (1998), por exemplo, a estética vem da
palavra grega aisthésis que tem como significado percepcao e sensacgédo, tendo sido

esta a razao pela qual fora conceituada como a ciéncia do belo.
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1.2.1 Arte-educacéo e estética

PILLOTTO e MOGNOL (2005, p.41) afirmam que o processo de
conhecimento em arte “é compreendido pela experiéncia da percep¢do” que ocorre
quando o individuo interage com a obra e com todas as informac¢8es simbdlicas que
ela carrega em si, informagdes estas que chegam a transmitir, em sua integralidade,
gquem é o artista, como pensa e sente, sua historia, enfim, todo o seu trajeto
antropolégico, ou seja, de acordo com Gilbert Durand (2002, apud, Danielle P. R.
Pitta, 2005), tudo aquilo que constitui 0 sujeito, neste caso, o artista, e € oriundo,
simultaneamente, de aspectos coletivos e individuais.

Desta forma, de modo dialégico — ou, em outras palavras, de modo
simultaneamente, complementar, por oposicdo e continuidade, segundo Edgar
Morin, (1990) —, os trajetos antropoldgicos do artista e do publico se mesclam com a
histéria da obra e, deste modo, constituem uma experiéncia estética singular.

Dentre as diversas finalidades almejadas pelo ensino de arte-educacéo,
pode-se afirmar que, uma delas, € a formacédo estética, que almeja a sensibilizacédo
para as manifestacdes artisticas em suas diversas modalidades, além do estimulo a
criatividade; desse modo, a estética se encontra presente nas praticas sociais e
culturais, também, como forma visual de representacdo do mundo.

Os aspectos culturais e histéricos guiam estas percepcoes, e de acordo
com o pensamento de Mikhail Bakhtin (2003) faz-se — apesar do discurso elitista
ainda relacionado a percepcao estética — necessario, mesmo, mergulhar na cultura
popular para compreendé-las; como se sabe, devido a colonizacdo brasileira pelos
europeus, o estudo de arte e estética voltou-se para as escolas europeias, onde o
conceito de estética ficou muito tempo ligado a beleza, porém, este tipo de
compreensao vem se modificando, ja que a questdo de ser belo ou nao, parte da
cultura (Clifford Geertz, 1989) em que o individuo esta inserido, como também do
repertério visual do mesmo que, por sua vez, recursivamente, remete aquela.

Inicialmente, faz-se necessario afirmar que a estética € eminentemente
filosofica, todavia, apesar disso, a estética se confunde por diversas vezes com
areas afins, como a arte, o design, a percepcao visual, porém, a estética se
encarrega, na realidade, de estudar as representacfes artisticas que podem ser
percebidas através dos sentidos, além de almejar uma discussdo acerca do

processo criativo e do fazer artistico.
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Em suma, faz-se necessaria esta compreensdo sobre a estética, isto &, a
de que uma obra ndo € apenas simplesmente apreendida pelos 6rgdos do sentido
enquanto realidade estritamente objetiva, mas, uma decodificacdo realizada por um
sujeito — individuo informado por uma determinada cultura — da mensagem
transmitida por outro.

Em suma, a estética cria, defende e fomenta um discurso configurando-se

através da producéo e interpretacao, simultaneamente, singular e universal.

1.2.2 A Estética na Pratica Pedagogica

Os fundamentos praticos da educacao “surgem das mobilizacdes sociais,
pedagdgicas, filoséficas, e no caso da arte, também artisticas e estéticas” (FERRAZ
& FUSARI, 1993), mas, em razdo da falta de discussdo acerca desses principios,
ocorre um distanciamento entre a arte e a educacao estética na pratica pedagdgica.

Elementos presentes na rotina, por serem muito evidentes acabam por
ser esquecidos e ndo sao tomados como objeto de estudo — e € exatamente iSSO 0
ocorrente na fundamentacdo estética, que por ser parte do repertorio corriqueiro
passa a ser descartada de discussfes académicas.

Os objetivos gerais da arte para o ensino fundamental relacionam-se ao
intuito de edificar uma relacédo de autoconfianca com a producao artistica pessoal e
o conhecimento estético e, do mesmo modo, fomentar o respeito a propria producao
e as dos colegas, no percurso de criacdo que abriga uma multiplicidade de
procedimentos e solugdes.

Da mesma maneira, tem-se como objetivos, neste contexto, fazer
compreender e identificar a arte como fato histérico e cultural, e, desse modo,
conduzir ao respeito as diversas producées do entorno por intermédio da percepgao
das diferencas nos padrdes artisticos e estéticos.

Neste sentido, a percepcao estética se distingue de outras producodes
humanas pelo valor qualitativo da comunicacdo, j& que a obra artistica necessita
falar por si s6, indo além do imaginado pelo artista e pelo receptor da mensagem.

De acordo com Dufrenne (1953) a percepcao estética € a ligacdo e o elo
entre o artista e o publico. O processo de percepcdo estética é, assim, adquirido

através das qualidades dos elementos que compde a obra, como linhas, formas,
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7

cores, texturas, sons, movimentos; € por intermédio do cruzamento destas

informacdes que o receptor podera vir a compreender a estética de uma obra.

“Como todas as areas de estudo, a arte possui parte dela
direcionada ao campo investigativo como atividade humana,
esse conhecimento delimita a arte como produto das culturas;
como parte da cultura; como estrutura formal na qual podem
ser identificados os elementos que comp&em os trabalhos
artisticos e o0s principios que regem sua combinagéo.”
(BRASIL, 1997, p. 43)

Apesar de um ensino criativo que favoreca a integracdo entre o
racionalismo e a estética dos alunos, onde sao criadas ideias, bases e parametros, é
necessaria, portanto, a construcdo de uma estética individual onde seja permitido
arriscar hipoteses ousadas e maravilhar-se com cada novo desafio e descoberta,
ultrapassando limites e limitagdes.

Além disso, faz-se necessario também entender que a estética € um
elemento presente nos minimos detalhes da vida cotidiana — Marly Meira (2006)
afirma que atualmente a estética esta em todas as coisas cotidianas do ser humano
e isso € 0 que constitui 0 que se compreende como a nossa civilizacao da imagem.

Por fim, sendo a estética um termo de bastante uso nas artes de modo
geral, existe uma fragmentacdo acerca da compreensao sobre a estética no ensino
de Arte, ja que em outros estudos a educacdo estética ou a estética nao é
claramente conceituada e o enfoque recai sobre outras nomenclaturas da estética,
tais como: experiéncia estética, conhecimento estético, desenvolvimento estético
que surgem sobre a educacdo do olhar, leitura de obras, imagens, porém,
esquecendo-se de anunciar seus fundamentos/bases.

Neste contexto, a experiéncia estética € compreendida sob os mesmos
fundamentos que a experiéncia artistica, ja que ambas sdo pautadas no fazer da
arte, porém, a estética deve ser interpretada como uma potencialidade reflexiva
acerca desse fazer estético, enquanto que arte € a materializacdo e representacao
da estética.

A estética esta diretamente ligada a determinadas areas do conhecimento
como a arte, o design, a publicidade, pois ela é fundamental no desenvolvimento de
certas habilidades essenciais para a execugao dessas tarefas como a comunicagao
visual, que consta na comunicacdo atraves de signos e simbolos e a composicao
visual, que é a disposicdo e conhecimento dos elementos visuais presentes no

artefato comunicador.
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1.3 O design das escolas

O Design € comumente tratado como algo meramente projetual em que o
conhecimento que o constitui se resume aquele apropriado a uma estrita producéo
de artefatos; essa interpretacdo equivocada acerca do Design necessita ser
dissipada por intermédio de um (re) direcionamento dos saberes e fazeres do design
para as diversas vertentes e/ou possibilidades pelas quais o Design pode se
estabelecer — neste sentido, uma das estratégias a serem utilizadas com o intuito de
possibilitar estes (re) direcionamentos € o exercicio da critica e da reflexao a partir
do entendimento de que o design é o resultado do entrelacamento entre fatores
sociais, histéricos e culturais.

Partindo deste principio, novos métodos de exploracédo para o Design, na
atualidade, sdo mencionados por alguns teéricos como Nigel Cross (2007) e Donald
Schon (2000) que defendem diversos caminhos pelos quais o futuro do Design pode
enveredar tendo-se em vistas que o seu trabalho une diversos conhecimentos, além
disso, estes autores mostram que existem distintas configuracdes no Design que
podem ser de grande importancia para outras areas de pesquisa.

Neste sentido, o Design também pode ser visto como um elemento
comunicador, que pode utilizar-se de diferentes linguagens para transmitir uma
determinada mensagem, tais como as linguagens verbal e ndo-verbal e
comunicacao publica ou particular; neste contexto, autores como Torben Vestergaad
e Kim Schroder (1996) demonstram que a comunicagdo necessita de uma
linguagem para transmitir uma mensagem, sendo o Design visto como agente
comunicador, ele se utiliza desse processo de comunicagao e linguagem para fazer
com que a mensagem atinja seu receptor de modo mais eficaz.

Cross (2007), por sua vez, analisa a pratica do Design a fim de
compreender quais valores, a ele agregados, transformam-no em algo valido quando
inserido na educacéo.

O fato do processo de criagdo contar com a formulacdo da ideia
mentalmente, com a expressao da mesma e com o diadlogo entre essas suas duas
acOes, fez com que Cross (2007) apontasse o Design como uma area onde 0s
aspectos reflexivos deveriam ser considerados, pois, permitem que a materializagao
do processo mental seja considerada, revisada, desenvolvida, negada e retomada

apos uma reflexao vista como necessaria.
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Em suma, as configuragcbes e os elementos que compdem o Design sao
tidos como multidisciplinares por estarem alicercados e/ou imersos em outras areas
do conhecimento, como chega a afirmar o tedrico Schon “Design, em uma
concepcao mais ampla, € o processo fundamental de exercicio do talento artistico
em todas as profissées” (Schon, 2000).

A ideia que este autor estadunidense defende € a de que o designer tem
a habilidade de lidar com problemas frequentemente mal estruturados por intermédio
de certo talento artistico e, por essa razao, possui a capacidade de analisar de modo
criativo e inovador tais problemas, buscando solucdes imediatas — habilidade essa
que seria de grande importancia em outras areas do conhecimento.

Por tudo isso, ou seja, por toda a contribuicdo pragmatica e criativa que
poderd vir a ser fruto do trabalho do designer, torna-se fundamental a imersao desta
disciplina no ambito educacional desde os seus niveis basicos, com o intuito de
viabilizar e/ou empreender novas ideias que visem facilitar o ensino de um modo
geral e — de acordo com a proposta desta monografia —, mais especificamente, o
ensino da arte.

Como se sabe, nas salas de aula o objetivo € que os conteldos sejam
transmitidos de uma forma que grande parte do alunado o compreenda, porém, 0s
seres humanos, cada um deles, por suas especificidades biologicas estruturais
(Humberto Maturana e Francisco Varela, 2001), podem responder de diferentes
formas a um mesmo estimulo, sendo assim, podemos afirmar que cada aluno possui
peculiaridades e que, por este motivo, teria afinidades com um método em
especifico; neste sentido, o Design pode ser visto como um método de ensino, onde
solugdes flexiveis, praticas e criativas sobre um determinado problema séo
buscadas.

Vérios conceitos utilizados no Design podem ser, portanto, de grande
valia no ambito educacional e nas praticas pedagogicas, séo ideias tais como: (a.) o
estimulo da criatividade, (b.) a externacdo das ideias, (c.) 0 pensamento critico, (d.)
a multidisciplinaridade, (e.) o trabalho conjunto entre teoria e pratica.

Podemos afirmar que, mesmo ndo sendo conceitos novos trazidos pelo
Design, a forma e os objetivos com que sdo empregados, podem vir a ser
considerados como novas possibilidades e/ou métodos de ensino no campo social e
educacional auxiliando diretamente na construgdo da inovagdo nas préticas

pedagogicas.
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Algumas iniciativas a respeito da inclusdo do design nas escolas foram
tomadas, um exemplo de iniciativa de sucesso é a EdaDe (Educacgdo através do
Design), fomentada por Fontoura (2002) que, por meio de atividades e processos de
design, surge como uma nova proposta pedagogica que “através do Design
possibilita a integracdo de conteudos e a viabilizacdo de vivéncias projetuais
adequadas que confirmam certas atitudes, habilidades e comportamentos
desejaveis nos educandos” (FONTOURA, 2002).

Neste contexto, ou seja, em meio aos objetivos almejados pela EdaDe, o
pensamento criativo, a percep¢ao, a contextualizacdo, a coordenacdo motora, a
producéo, o desenvolvimento dos sentidos e a produgéo sao resultados do trabalho

do design em conjunto com a educacao.

1.4 Interfaces entre o Design e a Arte Educacéo

As metodologias ndo definem o resultado final, mas, mostram um
caminho para alcanca-lo, facilitando assim a percepcao de possiveis lacunas, erros
e novas possibilidades no decorrer da pesquisa. Antbnio J. Severino (2000) define
Metodologia como:

“[...] um instrumental extremamente util e seguro
para a gestacdo de uma postura amadurecida frente aos
problemas cientificos, politicos e filos6ficos que nossa
educagdo universitaria enfrenta. [..] S&o instrumentos
operacionais, sejam eles técnicos ou logicos, mediante os
quais os estudantes podem conseguir maior aprofundamento
na ciéncia, nas artes ou na filosofia, o que, afinal, € o objetivo
intrinseco do ensino e da aprendizagem universitaria.”

A metodologia pode, assim, se caracterizar como um conjunto de
técnicas, abordagens e processos utilizados para auxiliar na resolucao de problemas
cientificos, de modo sistematico.

Partindo-se destes pressupostos sobre o conceito de metodologia,
buscar-se-a a partir do confronto entre a Proposta Triangular do Ensino da Arte e a
metodologia de Design Industrial desenvolvida por L&bach encontrar conexdes,
intersecdes entre as diferentes areas da arte-educacdo e do design,
respectivamente, com o intuito de despertar o interesse da comunidade académica

acerca dessas tematicas ainda muito pouco trabalhadas simultaneamente,
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mostrando que a interface entre as mesmas pode gerar resultados positivos nos

campos da arte, da educacéao e do design.

1.4.1 No eixo da arte-educacao: A proposta triangular

Ana Mae Barbosa (2008) explica a Proposta Triangular que foi por ela
desenvolvida no final dos anos 80, demonstrando que € o resultado da anélise e
cruzamento de trés abordagens epistemoldgicas: as Escuelas al Aire Libre (Escolas
ao Ar Livre), o Critical Studies (Estudos Criticos) e o Discipline Based Art Education
(DBAE) (Arte-Educacgéo Entendida como Disciplina), abordagens estas que seréo

brevemente revisadas a seguir.

1.4.1.1 Bases da proposta triangular do ensino da arte

As Escuelas al Aire Libre foram fundadas no México com a finalidade de
promover “a recuperagdo dos padrdes de arte e artesania mexicana, a construcao
de uma gramética visual mexicana, o aprimoramento da produc¢do artistica no pais,
o estimulo a apreciagdo da arte local e o incentivo a expressao individual”
(BARBOSA, 1998) com a finalidade de melhorar a autoestima do pais logo apés a
Revolucdo Mexicana em 1910, quando a Europa quis impor o seu padrdo de ensino
a nacao.

A proposta das Escuelas al Aire Libre consistia em buscar recuperar os
valores da cultura mexicana, estimular a valorizacdo da cultura e dos artistas locais
e a construcdo de um padrdo mexicano no ensino de arte no pais, padrdo este que,
posteriormente, viria a ser reconhecido mundialmente, ofuscando assim o padréo
imposto pelos europeus no pais.

O movimento Critical Studies, por sua vez, foi, de acordo com Ana Mae
Barbosa (2008), criado na Inglaterra a partir da insatisfagéo dos ingleses em relacéo
ao modo pelo qual a arte era vista. Na época da criacdo dessa abordagem (1970), a
arte era tida como um mero objeto de observacdo, onde as pessoas a apreciavam
com o propésito de conhecer algo novo.

Com o surgimento do Critical Studies a comunidade inglesa criou novos
padroes de apreciacdo, dentre eles estavam a possibilidade de leitura das obras,

bem como a analise estética, técnica e histérica das mesmas.
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Por fim, a abordagem norte-americana conhecida como Discipline Based
Art Education (DBAE), foi formulada a partir de 1982 por uma equipe de
pesquisadores, que perceberam que o0 ensino de arte nas escolas estava sendo
menosprezado, fazendo com que a arte parecesse algo menos importante do que as
demais disciplinas. Durante a investigacdo, os pesquisadores analisaram como 0sS
alunos estavam aprendendo arte nas escolas, quais conteudos deveriam ser
ensinados e como esses conteudos poderiam ser organizados.

No resultado final da pesquisa, viu-se a necessidade de acrescentar
contelidos relacionados a producao, critica artistica, estética e historia da arte ao
perfil curricular das escolas norte-americanas, com foco no processo artistico e na

cognicao relativa a emocao.

1.4.1.2 Proposta Triangular do Ensino da Arte

Baseada na proposta de experimentacao e producao vinda das Escuelas
al Aire Libre do México, na abordagem critica e de codificacdo criada no movimento
Critical Studies da Inglaterra e da dinamica de contextualizacdo e de informacao da
Discipline Based Art Education dos Estados Unidos, foi formulada e estruturada a
Proposta Triangular de Ensino da Arte-Educacdo, considerando o inter-
relacionamento entre a arte e o publico: a abordagem Triangular proposta por Ana
Mae Barbosa sugere que o ensino de arte seja “construtivista, interacionista,
dialogal, multiculturalista e € p6s-moderna por tudo isso e por articular arte como
expressdo e como cultura na sala de aula” (BARBOSA, 1998, p. 41).

Algumas criticas tém, entretanto, sido dirigidas a Proposta Triangular, a
maior delas defende a ideia de que ela € uma cépia da proposta norte-americana
(Critical Based Art Education), porém, como veremos a seguir, em varios aspectos
essas duas abordagens se diferem.

A figura 5 demonstra que a Proposta Triangular do Ensino de Arte é
construida em cima de trés acdes interdependentes e/ou complementares: (i.) o
fazer artistico (a producéo); (ii.) a contextualizacao e (iii.) a leitura (apreciacéo), a fim
de articular o ensino de arte, fazendo com que esses pontos sejam correlacionados

e trabalhados o mais harmonicamente possivel, em sala de aula.
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Contextualizar

Apreciar Produzir

Figura 5 — Esquema representativo da Proposta Triangular
Fonte: Autoral

O método apreciativo procura questionar as escolhas do artista e fazer
releituras acerca das obras. A apreciacdo busca fazer com que o observador/sujeito
interaja com a obra e seja um critico dela com base em parametros e teorias.

A proposta central dessa vertente é a “apreciacdo com possibilidade de
leitura, andlise e reconhecimento de uma obra inserida em um universo historico,
estético e mesmo técnico” (BARBOSA, 2008).

A contextualizacao tem como meta fazer com que a pratica artistica seja
baseada no contexto atual no qual a cultura se encontra imersa, de modo que a arte
também necessita ser vista como uma forma de expressao sociocultural.

A producao artistica, por sua vez, é o eixo responsavel por concretizar
todo o conhecimento adquirido através do pensamento critico, da contextualizacao e
do repertorio individual de cada um. Durante a producdo todo o conhecimento
acerca de técnicas, elementos e estética sdo postos em pratica.

Ja a DBAE (Discipline Based Art Education) abrange quatro areas do
ensino de arte: critica, producéo de arte, estética e histéria — em que a critica é
caracterizada pela releitura da obra, a producdo € compreendida pelas a¢bes de
elaboracao e feitura, é estética é a percepcdo dos elementos de modo dirigido ou
nao e a histéria € o contexto no qual a obra estd inserida. No modelo norte-
americano, ao contrario da Abordagem Triangular, essas areas sao trabalhadas
separadamente, j4 que o sistema de ensino do pais, de modo geral, tende a isolar

0s conhecimentos com a finalidade de que os alunos possuam um foco direcionado;
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neste sentido, o0 modo disciplinado pelo qual os Estados Unidos optaram impede que
os alunos tenham uma viséao do todo.

Podemos, assim, afirmar que a grande diferenca entre a DBAE (Discipline
Based Art Education) e a Abordagem Triangular € que, de fato, o modelo brasileiro
permite que os trés objetos basicos dialoguem entre si, gerando por consequéncia

quatro outras acdes: o decodificar, o experimentar, o refletir e o informar (Figura 6).

Decodificar Refletir

Experimentar Informar

Figura 6 — Representacdo das quatro a¢cées consequentes da Proposta Triangular
Fonte: Autoral

Por este motivo, como resultado da Proposta Triangular, varios beneficios
sdo agregados a sociedade, como a valorizagcdo de varios tipos de relacdes
(biolégica, social, mental) entre o publico e as manifestacdes artisticas, a percepcao
da parte e do todo separadamente e em conjunto e a possibilidade de que acdes
artisticas dialoguem entre si e com outras vertentes disciplinares.

As relagbes biolégicas ocorrem quando partes do corpo humano entram
em contato com a obra artistica, através do olhar, do toque, da escuta ou de
qualquer outra manifestacdo fisica com a obra. Ja as relacbes sociais ocorrem
qgquando o contexto social no qual a obra esta inserida correlaciona-se com o
contexto atual que o publico esta vivenciando, fazendo com que diferentes contextos
sociais dialoguem entre si e que o publico possa possuir diferentes criticas e ideias
acerca da mesma obra. A relacdo mental, por fim da-se através da percepcéo de
que, por meio da interagdo com a obra, o publico possa sentir diferentes sensagdes

advindas do repertério pessoal de cada individuo.
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1.4.2 No eixo do design: A metodologia de design industrial por Bernd
Lobach

O processo de Design, de acordo com Munari (1998) € um agrupamento
de operacdes fundamentais, organizadas em ordem ldgica, que aponta solucdes
seguras e confidveis a respeito de um problema, € também responsavel pela
formulacdo de um artefato que se relaciona diretamente com o consumidor, fazendo
com que sejam instaurados aspectos fundamentais, também conhecidos como
fundamentos do produto (L6bach, 2001) — séo eles: as fun¢des pratica, estética e
simbdlica.

Com base nesses fundamentos, Lobach (ldem) desenvolveu uma
metodologia que se assemelha ao pensamento complexo introduzido por Edgar
Morin, por ndo possuir suas fases separadas na prética real, essas etapas e
processos sO sao divididos para fins didaticos "embora estas fases nunca sejam
exatamente separaveis no caso real. Elas se entrelagam umas as outras, com
avancos e retrocessos." (LOBACH, 2001).

O entrelacamento das fases de um projeto em design é feito com a
finalidade de encontrar uma solucdo para o problema abordado pelo design, as
fases deste processo variam, entretanto, de acordo com a metodologia utilizada na
resolucao do problema.

Na metodologia utilizada por Lébach, o processo criativo € divido em trés
fases: (i) fase se preparacéo, (ii) fase de geracao, (iii) fase de avaliacéo e (iv) fase
de realizagdo, cada uma delas possui 0 seu desenvolvimento com vistas a
otimizacdo para a solucdo do problema, assim como explanado o processo de

concepcao do produto, que, por sua vez, sdo subdivididos, conforme a Tabela 1:



36

Processo Processo de solucéo Processo de Design
criativo do problema (Desenvolvimento do Produto)
Anédlise do problema Anédlise do problema de design
. Conhecimento do problema . Andlise da necessidade
. Coleta de informacdes . Andlise da relacao social (homem-produto)
. Andlise das informacdes . Analise da relacdo com o ambiente (produto-
ambiente)
. Desenvolvimento histérico
. Andlise do mercado
. Analise da func¢éo (funcdes praticas)
1. Fase de . x
. . Analise estrutural (estrutura de construcao)
Preparacéo . ! - ~ ”
. Analise da configuracao (fungdes estéticas)
. Analise de materiais e processo de fabricacéo
. Patentes, legislacdo e normas
. Andlise de sistema de produtos
Distribuicdo, montagem, servico a clientes,
Definicho do problema, | manutengéo
clarificagéo do problema, | . Descrigdo das caracteristicas do novo produto
definicdo de objetivos. . Exigéncias para com o novo produto
Alternativas do Problema Alternativas de design
Escolha dos métodos de | . Conceitos do design
2. Fase de ) N . ~
. solucionar problemas, producéo | . Alternativas de solucéo
Geragao o ~ L
de ideias, geragao de | . Esbocos de ideias
alternativas. . Modelos
Avaliacdo das alternativas do | Avaliacdo das alternativas de design
problema . Escolha da melhor solu¢éo
3. Fase de ) . o
L Exame das alternativas, Incorporagdo das caracteristicas ao novo
Avaliagéo N
processo de selecdo, processo | produto
de avaliacéo
Realizacdo da solucdo do | Solucéo de Design
problema . Projeto mecénico
Realizacdo da solucao do | . Projeto estrutural
problema, nova avaliagdo da | . Configuracdo dos detalhes (raio, elementos de
4. Fase de . i
L solugéo manejo etc.)
Realizac&o

. Desenvolvimento de modelos

. Desenhos técnicos, desenhos de

representacéo

. Documentacéo do projeto, relatérios

Tabela 1 — Metodologia de Lébach
Fonte: Loébach (2001, p.142)
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1.4.2.1 Fase de Preparagao

O conhecimento de um problema é a primeira etapa para a realizacédo de
um projeto de Design, pois sO através do conhecimento de um problema, podem ser
tragcados os objetivos do projeto. De acordo com Restrepo e Christiaans (2003)
projetar é buscar solucbes para determinado problema através de fases e
processos, podendo essa problematica resultar de diversas abordagens, podendo
ser de natureza estética, funcional ou simbdlica.

ApoOs a identificacdo do problema, é necessério estruturar uma coleta de
informacdes, onde quanto mais especificos forem os dados coletados, menos
complicadas serdo as analises dos dados coletados, pois, de acordo com Susan
Vihma (1995), a andlise é fruto de uma coleta de informacfes sobre o produto em
questdo. Os dados coletados acerca do problema a ser resolvido, precisam conter o
méaximo de informacdes possiveis a respeito de todos os aspectos do problema de
design.

Como explanado na Tabela 1, sédo feitas varias andlises em torno do
problema de design, buscando abranger as diversas vertentes com as quais 0
design dialoga, a fim de esclarecer qual a real problematica do objeto de estudo.

ApoOs as etapas de conhecimento e identificagdo do problema -- coleta e
analise de informacbes — € realizada a definicdo e clarificacdo do problema
juntamente com a definicdo de objetivos. Esta Ultima etapa da fase de preparacao é
realizada por meio do resultado da analise das informacOes coletadas,
fundamentada no processo analitico em que séo definidos o problema e os objetivos

para que, desse modo, seja iniciada a etapa seguinte.

1.4.2.2 Fase de Geracao

Com base nas informacdes coletadas na primeira fase, alternativas séo
criadas a fim de solucionar o problema de design e atingir os objetivos delimitados
na fase anterior. E nesse momento do processo que a criatividade necessita ser
posta como elemento principal, onde o maximo de alternativas necessita ser gerado.

Em meio a uma grande diversidade de métodos tanto o designer quanto
aqueles que lidam com esse processo de geracao de possibilidades (publicitarios,

professores, alunos...) precisam escolher aquele que mais se adeque a necessidade
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e ao problema em questdo, neste sentido “usando-se métodos adequados de
resolucao de problemas, pode-se encurtar o tempo de geracao de ideias, mediante
atividades dirigidas, que podem ser controladas em cada etapa” (LOBACH, 2001, p.
153).

Apéds a escolha do método, a etapa seguinte torna-se responsavel pela
producdo de alternativas, nela, a técnica abordada € a associagéo livre de ideias,
gue geralmente resulta em novas combinacdes de ideias.

Independentemente do método de geracdo de alternativas adotado, €&
necessario que exista uma separacao entre a fase criativa e a fase analitica (L6bach
2001), para que possam ser criadas solucbes sem que sejam levados em
consideracdo os fatores restritivos, jA que, nesta fase as ideias necessitam ser
criadas com o maximo de liberdade, sem sofrer julgamentos.

Alguns dos métodos criativos que podem ser utilizados nessa fase séo:

1.4.2.2.1 Brainstorming

Que na versao portugués seria “tempestade de ideias”. Essa técnica tem
como objetivo obter a maior quantidade de ideias para solucionar o problema em
questdo. De acordo com Agostinho Minicucci (2001), esta técnica possui trés fases:
(i) exposicdo de abertura: onde o problema é exposto, (i) fase produtiva: momento
em que os participantes criam a maior quantidade possivel de ideias para solucionar

o problema explanado, (iii) fase de escrutinio: avaliacédo e selecdo das alternativas;

1.4.2.2.2 Caixa Morfolégica

De acordo com Zingales (1978), esta técnica consta na combinacdo de
elementos de uma matriz (tabela), que quando combinados resulta numa grande
guantidade de alternativas criativas.

Inicialmente, o profissional (designer) precisa pautar as configuragbes
necessarias a respeito do problema a ser solucionado, construindo assim a primeira
coluna da matriz, a partir dessa etapa, linhas devem ser formuladas com as
variagfes possiveis de cada caracteristica e depois essas linhas necessitam ser
combinadas entre si, produzindo uma grande quantidade de alternativas;
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1.4.2.2.3 BrainWriting

Nesse método, todos os participantes podem formular ideias
simultaneamente, buscando também dar continuidade a ideias geradas por outros
participantes. Para que essa técnica possa acontecer € necessario (i) escolher uma
pessoa para expor o problema, organizar as discussdes e catalogar as alternativas
geradas, (ii) durante uma sessao de brainstorming, onde os participantes param de
falar e escrevem suas ideias, com o intuito de eliminar a timidez ou o bloqueio
produtivo, (iii) as ideias que foram escritas podem ser partilhadas com os demais,
criando um quadro com o resumo das informacbes, (iv) para que possam ser

debatidas e analisadas;

1.4.2.3 Avaliagao das alternativas

Critérios necessitam ser elaborados previamente para o processo de
selecdo de alternativas; para esta selecdo, todo o material produzido na fase de
geracao deve ser recolhido e considerado.

Para que o processo de avaliagdo atenda satisfatoriamente ao problema
que vem sendo trabalhado faz-se necesséario que na etapa de analise (2.3.1) sejam
delimitados os critérios e objetivos a serem atingidos pelo produto. De acordo com
Lobach (2001), critérios de avaliacdo devem ser tracados baseados em duas
premissas: (i) Qual a importancia que o novo produto tem para o usuario e para a
sociedade? (ii) Quao importante é o novo produto para o éxito da empresa?

Birdek (1971 apud Lobach, 2001), defende a premissa de que os
procedimentos que decidem e avaliam as alternativas geradas na fase anterior

devem ser baseados nas questdes acima abordadas.

1.4.2.4 Execucao da solugcao de problemas

Tendo o problema passado por todos os processos de design, chega o
momento em que a solucdo escolhida é posta em pratica. Antes de ser
comercializada, a proposta escolhida precisa ser testada, prototipada, com a

finalidade de averiguar aspectos ergonémicos, funcionais, estéticos, entre outros.
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A solugéo escolhida, n&o precisa ter sido necessariamente desenvolvida e
criada na fase de geracéo de alternativas, ela pode ser resultado de pontos positivos
de vérias alternativas produzidas e analisadas.

Durante a execucao sao especificadas as dimensdes e aspectos técnicos
do produto com textos explicativos e os desenhos de constru¢do do mesmo, para
que desse modo sejam analisados pelo responsavel da empresa, que aprovara ou
ndo a execucdo do projeto em grande escala, para que entdo possa ser

comercializado.

1.5 Teoria da complexidade

1.5.1 O pensamento complexo de Edgar Morin

A razdo nao é absoluta — € o que afirma o filésofo Edgar Morin (2000) a
partir da teoria de Jean Piaget — muito embora, ela mesma seja constituida por
construcdes operatorias, construgdes estas que produzem “novidades” que, por sua
vez, sdo responsaveis pelas mudancas dos paradigmas, ou seja, pelas
transformacdes e demais vicissitudes que atingem os conjuntos de teorias e valores
que orientam as ciéncias em uma determinada época; dito de outro modo, é fato que
as ciéncias e as descobertas cientificas ndo apenas nao sdo o fruto exclusivo de
racionalismos, como séo, efetivamente, construtos historicamente contextualizaveis.

Neste sentido, o paradigma da simplificagdo era (e muitas vezes ainda €)
um conjunto de ideias e valores — teorias norteadoras — que inabilitavam as ciéncias
a se comunicar entre si e a se refletirem enquanto construgdes simultaneamente
histéricas, sociais e culturais; por seu intermédio, eram (e continuam sendo)
formados nas escolas alunos que, em sua maioria, ndo estariam preparados para
exercer 0 pensamento critico e muito menos para solucionar problemas em meio a
mudancgas e imprevistos, mas, somente para lidar com aquilo que obedeca a uma
determinada ordem, ja imaginada e compreendida, e, assim, livre de ruidos e/ou
com o0 menor nimero de variaveis possivel a tangencia-la.

Através da simplificacdo que também pode ser lida como uma maneira
reducionista de lidar com as coisas/ fatos / ideias, especialistas se dedicavam — e
ainda se dedicam, estritamente, as suas areas restritas de competéncia, difundindo

e muitas vezes levando ao desinteresse e a ignorancia e causando, desta forma, o
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que Morin (2000) nomeia como ‘inteligéncia cega’, onde um pseudo-dominio e uma
pseudo-profundidade acerca de um conhecimento especifico bloqueiam a geracéo
de uma visdo inovadora e/ou global sobre as multiplas e muitas vezes conflitantes
faces da realidade.

Opondo-se ao paradigma da simplificacdo, a teoria da complexidade
direciona a ciéncia a um pensamento mais global e, ao mesmo tempo, menos
angustiado diante da observacao dos paradoxos e incongruéncias que caracterizam
a realidade, um pensamento no qual a educacéo venha a se responsabilizar, de fato,

pela difuséo de ideias tais como a de que a:

“(...) unidade da espécie humana ndo apague a ideia de
diversidade e que a da sua diversidade ndo apague a de
unidade. H& uma unidade humana. Ha uma diversidade
humana. A unidade ndo estd apenas nos tragos biolégicos da
espécie humana homo sapiens. A diversidade ndo esta apenas
nos tracos psicolégicos, culturais e sociais do ser humano.
Existe também diversidade propriamente bioldgica no seio da
unidade humana; ndo apenas existe unidade cerebral, mas
mental, psiquica, afetiva, intelectual; além disso, as mais
diversas culturas e sociedades tém principios geradores ou
organizacionais comuns. E a unidade humana que traz em si
0s principios de suas mdltiplas diversidades. Compreender o
humano é compreender sua unidade na diversidade, sua
diversidade na unidade. E preciso conceber a unidade do
multiplo, a multiplicidade do uno”. (MORIN, 2001b)

Partindo destes principios, segundo a teoria da complexidade, os
fendbmenos, ou qualquer que seja a realidade observada, tais como o design e a
prépria educacdo — ndo importa se um fenébmeno humano (ou néo) -- serdo
compreensiveis desde que os conflitos em seu bojo sejam apreendidos de maneira
dialégica (ldem), em outras palavras, vistos como necessaria e simultaneamente
complementares, concorrentes e antagonistas — e ndo somente dialéticos com vistas
a uma sintese (dito de outro modo, mesmo que haja uma contradicdo decorrente
desses fenbmenos em diversas vias, ndo necessariamente havera uma sintese).

Neste contexto da dialogia (2005, p. 133), o sociologo e filésofo francés
Edgar Morin (Idem) faz uso do conceito de “sistema auto-organizado”; neste sentido,
a organizacao dos fenbmenos podera ser definida como “o encadeamento de
relacbes entre componentes ou individuos que produz uma unidade complexa ou
sistema, dotada de qualidades desconhecidas quanto aos componentes ou

individuos.”
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Essa unidade complexa mencionada por Morin (Ildem) requer, por sua
vez, pensamentos e atitudes também complexos que ndo se deixam tomar pela
desordem, contradicdo e pela duplicidade de ideias e ideais porque as considera
imprescindiveis na observacdo e na compreensao de uma determinada realidade.

Além da dialogia, outros pontos que sdo referéncia para a teoria da
complexidade sao a hologramaticidade, ou seja, a percepcéo de que o todo esta nas
partes, assim como as partes constituem o todo dos fendmenos, sejam eles quais
forem, e para isso temos como exemplo os fractais. Podemos perceber, no exemplo
do fractal, a seguir, de que modo isto ocorre, ou seja, de que modo o todo se repete

e se apresenta nos fragmentos do proprio fenémeno.

WWFractat.art.pu

Figura 7 — Exemplo de Fractal
Fonte: Info Escola

Neste sentido, ndo somente as partes possuem importancia e devem ser
consideradas separadamente como se deve ter em mente que, juntas, elas
possuirdo outras caracteristicas e, assim, constituirdo outra realidade/contexto,
constituindo um todo com peculiaridades que se diferem qualitativamente das
partes, neste sentido, podemos citar quaisquer outros tipos de organizagéo, desde o
proprio corpo humano a escolas, industrias, o0 meio ambiente, ou seja, todo e
qualquer fendmeno cujo entendimento ultrapassa a simples soma de suas partes.

Por fim, como terceiro principio da teoria da complexidade, junto a
dialogia e a hologramaticidade, temos a recursividade que implica no fato de que as
coisas interagem reciprocamente entre si, por exemplo, o ser humano interfere na

natureza que por sua vez interfere na vida do ser humano e assim, sucessivamente.
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E, portanto, por intermédio destes principios juntos e em interagdo — a
dialogia, a hologramaticidade e a recursividade — que a teoria da complexidade visa
guestionar as ideias fixas e 6bvias, bem como as fronteiras do concebivel.

Contrapondo o que o pensamento simplificador defende, o conceito de
complexidade ndo busca, segundo Morin (2000) substituir conceitos e fundamentos
de clareza pela duvida e contradicdo, porém, resgatar a necessaria interacdo entre

tais fundamentos e principios.

1.5.2 Complexidade e Organizacéo

A organizacdo necessita ser compreendida como algo complexo, pois, 0s
sistemas organizados ndo sao constituidos por partes separadas e independentes
entre si, mas, sim, pelo funcionamento associado das partes que modificam o todo;
como dito acima, como exemplo disso podemos citar o ser humano posto que a ele
sdo agregados varios sistemas (fisico, biolégico, cultural...) e que por fim todos
esses trabalham em interacdo constituindo o proprio individuo. Cada um destes
sistemas, em separado, possui sua propria organiza¢do, composta por etapas,
periodos, espacos e esquemas funcionais.

O bom entendimento de um sistema ou organizacdo dependera da
relacdo que se estabeleca entre o conhecimento das partes e o conhecimento do
todo, onde se torna pouco viavel conhecer o todo, sem antes conhecer as partes,
tendo-se em vistas que o processo de organizacao do todo resulta em propriedades
diferentes em relacéo as partes isoladas.

A palavra ‘cultura’ permite para muitos que diversas leituras sejam feitas,
porém, o conceito que utilizamos é da cultura como o0 contexto, a organizagédo
fundamental para a nossa humanizacao (sem a cultura isto ndo € possivel), a rede
de signos em que vivemos, rede esta que nos constitui e que, recursivamente,
ajudamos a constituir.

Como resultado deste processo ndo sao produzidos apenas artefatos,
ideias e conhecimento, como também maneiras de acao e valores que podem ser
redutoras e totalizadoras ou, de outro modo, instauradoras, complexas e
multifacetadas.

O pensamento complexo como forma de acao totalizada tem como tarefa

auxiliar na producéo e formacgédo cultural do ser humano do século XXI, visto que
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com a globalizacéo e a imensa quantidade de informagfes recebidas, o individuo da
atualidade nédo deve estar inserido em duas metades incomunicaveis, sem perceber
a relacdo entre elas e, por esse motivo, necessita entender a importancia de
reorganizar e religar os conhecimentos, fazendo perceber que o contexto no qual
esta inserido interliga-se diretamente a um contexto global.

Embora fazendo parte de um contexto global e complexo, as culturas
possuem caracteristicas particulares como linguagem, mitos, costumes e
expressodes, porém de acordo com Morin (1973) o ser humano depende de uma
educacgao sociocultural e de um ambiente ‘complexificado’ para sua evolugao cultural
e biologica.

Desse modo, nota-se que o0 meio cultural € composto por seres
complexos e pela interacdo e socializacao dele que resultam na organizacdo de um
todo, tornando-se assim uma sociedade complexa formada por individuos
complexos que para se transformarem necessitam fazer escolhas de modo
autbnomo. Com isso, sao abordados trés fundamentos importantes: o de liberdade,

o de autonomia e o de dependéncia.

1.5.3 O individuo complexo

Perceber a necessidade de organizar, reunir e associar diversas
informacBes e conhecimentos com a finalidade de produzir sabedoria € uma
caracteristica presente no pensamento dito ‘complexo’. Vale, entretanto, salientar
que produzir saberes nao significa designar verdades, mas organizar conhecimentos
adquiridos de modo que eles possam ser vistos separadamente e com suas
gualidades e num todo, promovendo uma visdo multidimensional.

O pensamento complexo na relacdo com o individuo consiste no
reconhecimento de que as acdes interagem entre si, modificando o sentindo
primordial das ac¢des distintas — a partir do momento em que elas se juntam, perdem
as prioridades e particularidades que a elas eram agregadas.

O resultado da unido de acbBes é fomentado através do pensamento
complexo, mesmo que intuitivamente, e todo pensamento de natureza complexa
agrega em si o principio de incerteza fundamental, j& que toda estratégia é
composta de riscos.
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Por fim, vemos que o individuo sob a percep¢cdo da teoria da
complexidade € visto como um ser ndo-egoista, jA que sé se torna compreensivel
guando se leva em consideragdo que o ‘eu social’ é formador do ‘eu individual’, e
vice-versa, ou seja, que o pensamento individual contribui diretamente no
pensamento coletivo. Como afirma Edgar Morin (2000), religar conhecimentos

separados € promover a ética do vinculo e da solidariedade entre os humanos.
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2 - METODOLOGIA

2.1 Método Histoérico

A escolha desse método proporcionou a analise histérica de
determinadas tematicas através da linha do tempo, analisando o desenvolvimento
das mesmas e formulando perspectivas futuras, pois:

“Partindo do principio de que as atuais formas de vida social, as
instituicbes e o0s costumes tém origem no passado, € importante pesquisar suas
raizes para compreender sua natureza e funcdo. Assim, o método historico consiste
em investigar acontecimentos, processos e instituicbes do passado para verificar a
sua influéncia na sociedade de hoje [...]" (LAKATOS, 1981 apud MARCONI e
LAKATOS, 2010).

Neste sentido, a fim de compreender a natureza e a funcdo das
metodologias de arte-educacado e design estudadas, assim como da LBD, houve um
levantamento histérico acerca dos processos e acontecimentos situados no periodo
de implantacdo das teméticas abordadas.

Através da analise propiciada pelo método histérico percebe-se que a
criacdo da LDB estabeleceu-se em prol da valorizacdo do ensino da arte nas
escolas e que a implantacdo da Proposta Triangular do Ensino da Arte buscava
resgatar os valores artisticos e culturais através do ensino de arte e da
reestruturacdo do mesmo; do mesmo modo, por intermédio desta abordagem, pode-
se compreender que a Proposta Triangular foi fomentada baseada em trés
diferentes momentos historicos distintos, pertencentes a trés paises que

vivenciavam contextos e situagdes historicas diferentes.

2.2 Método Comparativo

Aliado do método historico acima descrito, 0 método comparativo, por sua
vez, subsidiou a realizacdo de contraposicbes com o0 intuito de encontrar
similaridades ou divergéncias entre as partes comparadas, independentemente das

partes estarem sendo analisadas no momento atual ou no passado, dito de outro
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modo, o confronto entre as diferentes metodologias contou com a compreensao de
que os aspectos histdricos sdo importantes para a apreensdo dos fenébmenos o que
justifica a sua observacao.

Em linhas gerais, o método comparativo abrange uma grande area,
possibilitando a andlise de situacfes concretas ou abstratas, sendo ele empregado
nas mais diversas areas do conhecimento, desse modo, foi por intermédio da
comparacao entre a metodologia de arte-educacao (proposta triangular do ensino da
arte) e a metodologia de design (metodologia de design industrial desenvolvida por
Bernd Lobach (2001) que se pode — fomentada pela Teoria da Complexidade de
Edgar Morin (1991) — apreender 0os aspectos nos quais as areas afins do design e
da arte-educacdo estabeleciam relacdes de oposicdo, complementaridade ou de
concorréncia.

Foi, portanto, através do auxilio e da fundamentacdo propiciadas pelo
pensamento complexo, do francés Edgar Morin (idem), que se chegou a constatacao
de que as metodologias de design e arte-educacdo em questdo sao
complementares, muito embora existam pequenas divergéncias em algumas
caracteristicas especificas das mesmas — dito de outro modo, as divergéncias
acabam por, paradoxalmente, alimentar as complementaridades entre as

metodologias acima referidas em meio as lacunas/brechas geradas.

2.2.1 Desenvolvimento do Método comparativo

As etapas da analise comparativa das tematicas de arte-educacéao e
design foram dadas ap0s a execugdo do método monografico, onde foram
estudadas com afinco as teméticas aqui abordadas (arte-educacéo e design) nos
seus mais diversos formatos e contextos.

Apés o desenvolvimento do método monografico, foram observadas,
analisadas e listadas as principais caracteristicas a respeito das areas de estudo, a
partir de entdo, as informacdes foram contrapostas partindo das semelhancgas e
afinidades nas quais se conectam e interagem as caracteristicas processuais,

técnicas e ideoldgicas.
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—————————————— . para solucdo do problema, assim
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em parametros e teorias.
Concretizar todas as
informacdes e Concretizar a solucdo do
conhecimentos adquiridos problema através da andlise do
Broduzi através da releitura e Fase de contexto no qual o problema esta
roduzir
contextualizacdo, pondo em Realizacdo inserido, da escolha dos métodos
pratica conhecimentos e da releitura das alternativas.

acerca de técnicas e

Tabela 2 — Quadro explicativo e comparativo acerca da Proposta Triangular e da Metodologia de
Design Industrial (L6bach)
Fonte: Autoral

Observando e analisando as caracteristicas presentes nas etapas da
Proposta Triangular do Ensino da Arte e da Metodologia Industrial de Lébach (2001)
percebe-se que as etapas de procedimento interagem entre si e possuem conexoes.

As fases de contextualizacdo (Proposta Triangular) e de preparacao
(Design Industrial) dialogam entre si a partir da referéncia simultdnea a observacéo
das condi¢bes socioculturais e historicas implicadas nos fenbmenos observados.
Neste sentido, na metodologia de Lobach (2001), por exemplo, sdo analisados os
respectivos contextos econdmico, histérico e sociocultural no qual o problema a ser

solucionado esta imerso, enquanto que na Proposta Triangular a pratica artistica
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ocorre, do mesmo modo, a partir da anélise e/ou reflexdo dos contextos nos quais
ela esta inserida.

Num segundo momento durante o processo criativo que ocorre por
intermédio da metodologia desenvolvida por Lébach (2001), a fase de geracdo esta
relacionada tanto com a escolha dos métodos quanto com a geracdo das
alternativas; na proposta de Ana Mae Barbosa, por sua vez, esse momento é vivido
na etapa de producdo, onde sdo escolhidos os métodos e matérias a serem
utilizados na producéo.

Apbés esse segundo momento, é iniciada a fase de avaliacdo na
metodologia de Lbébach que estabelece uma outra intersecdo, desta vez, com a
etapa de apreciacdo da Proposta Triangular, em que ambas desenvolvem uma
analise de carater critico baseada em teorias e parametros a respeito da obra
(Proposta Triangular) e das alternativas geradas (Design Industrial — Lobach).

Por fim, na Ultima etapa, a interface denota uma maior similaridade, ja que
a producado (Proposta Triangular) e a fase de realizacdo (metodologia de Ldbach)
ocorrem utilizando o0 mesmo processo: (i.) producao através da analise do contexto,
(ii.) releitura do repertdrio e (iii.) da escolha de métodos e materiais.

Tendo-se em vistas as contraposi¢cdes acima referidas, foi confeccionado
o diagrama abaixo que busca representar graficamente a unido complexa dos
processos que dialogam entre si fazendo com que figue mais clara a
complementaridade entre a Proposta Triangular de arte-educacédo e a metodologia

de Design Industrial desenvolvida por Lobach:
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Diagrama 1 — Representacdo gréfica a unido complexa dos processos que compdem a Proposta

Triangular e a Metodologia de Design Industrial (L6bach)
Fonte: Autoral

2.3 Método Monografico

Este método foi desenvolvido por Le Play, defendendo a premissa de que
qualguer tematica estudada em profundidade pode conter ou representar as
configuracdes de tantos outros, obtendo generalizacdes.

Durante o estudo aprofundado sobre a temética tratada, devem ser
levados em consideracdo todos os aspectos que o circundam, embora o estudo
monografico possa analisar também apenas um aspecto escolhido.

Dentre as muitas vantagens que o método monografico propicia, Lakatos
& Marconi (2010) destacam o respeito a “totalidade solidaria’ dos grupos, ao
estudar, em primeiro lugar, a vida do grupo na sua unidade concreta, evitando,
portanto, a prematura dissociacao de seus elementos.”

A respeito do trabalho vigente, foi utilizado o método monogréafico em toda
sua totalidade, buscando-se o estudo a respeito da arte-educacdo nas variaveis da
LDB, da estética, emocdo e da Proposta Triangular do Ensino da Arte, e o Design
nas suas variadas vertentes de sala de aula e na metodologia desenvolvida por

Lébach, como também o Pensamento Complexo e os aspectos que o circundam.
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3 — DIALOGIAS ENTRE A TEORIA DA COMPLEXIDADE, A PROPOSTA
TRIANGULAR E A METODOLOGIA DE LOBACH

3.1 Assemblages: Ferramenta complexa e multidisciplinar

Através da Teoria da Complexidade, Edgar Morin (1991) deixa explicito
de que modo as partes sédo importantes na formacéo do todo, e a partir do momento
em que as individualidades e as caracteristicas de cada parte sdo reunidas, ocorre
uma nova configuracdo, tornando-a assim uma nova parte que podera constituir um
novo sistema.

De acordo com este autor (idem), o pensamento complexo ndo almeja
fomentar davidas ou deixar lacunas, posto que um dos seus principais objetivos &
promover a interacao entre caracteristicas, fundamentos e configuracées, mostrando
gue a associacao entre estas configuracdes pode resultar numa grande matriz de
possibilidades e combina¢des onde tudo esta interligado e se completa.

Neste sentido, podemos compreender que as partes sozinhas, ou seja,
separadas, funcionam dentro das suas proprias configuracdes, todavia, a partir do
momento que elas sdo unidas e/ou combinadas a outras, acabam por adquirir um
novo modelo de funcionamento, com novos objetivos e uma nova sistematica. Para
que ocorra 0o bom funcionamento do todo, € necessario que haja um bom
conhecimento das partes e de suas caracteristicas.

A introducdo da Teoria da Complexidade desenvolvida por Edgar Morin
(1991) no contexto escolar podera vir a desenvolver nos alunos uma visdo mais
abrangente acerca das correlagbes entre os conteddos que, por sua vez, Sao
interligados fazendo com que os alunos obtenham melhores condicbes — a
instauracao de novos operadores cognitivos -- para ter uma compreenséao do todo e,
ainda, para que possam conceber a ideia de que o todo é formado por partes
entrelacadas e dialogantes entre si.

Vale salientar que os reflexos da teoria da complexidade se situam néo
somente sobre os alunos como também sobre os professores e toda a comunidade

escolar, onde ha a possibilidade de projetos e PPPs serem desenvolvidos visando o
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trabalho participativo e correlacionado das diversas disciplinas no contexto em que
haja o entendimento de que as partes sao responsaveis por (trans)formar o todo.

A teoria da complexidade sendo associada ao Design faz com que as
teorias, fundamentos, metodologias e etapas de producdo sejam compreendidas
como algo sistematico, com certa associacdo que dialoguem entre si, fazendo com
gue esses aspectos constituam um mesmo meio. Neste contexto, a metodologia de
produto desenvolvida por Lobach é um exemplo de como funciona a teoria da
complexidade, tendo-se em vistas a percepcdo de que as etapas do processo
correspondem as partes e a metodologia ao todo.

O termo ‘assemblage’ foi aplicado pela primeira vez pelo pintor francés
Jean Dubuffet em 1953, descrevendo essa expressao artistica como ‘estética da
acumulagao’, ja que todo e qualquer material pode compor uma obra.

Na realidade, de acordo com Henrique Oliveira (2005), em uma andlise
histérica sobre o0 modo pelo qual a linguagem da pintura € modificada através de uso
de novas técnicas e/ou procedimentos, houve trés momentos que demarcaram estas
transformacdes: (i.) as vanguardas, quando ocorreu a utilizacdo da colagem pelos
cubistas, e em seguida o uso da colagem foi intensificado por outras escolas; (ii.) a
arte pop — entre as décadas de 1950 e 1960 — que, segundo Oliveira (idem) utilizou
a técnica de colagem como método artistico e de expressédo e, por fim, (iii.) o
‘ressurgimento das colagens’, tidas como assemblages o que nos leva a
compreender que, neste trajeto historico, tendo-se em vistas que a pintura foi uma
das primeiras técnicas artisticas a serem desenvolvidas, as assemblages podem ser
consideradas, grosso modo, uma possivel evolugéo da pintura/escultura.

As assemblages possuem, assim, como proposta fundamental a ruptura
das fronteiras da vida cotidiana com a arte, fazendo com que o apreciador perceba
que a arte faz parte do cotidiano do ser humano de forma intrinseca e dinamica.

De acordo com a Enciclopédia Itati Cultural (2012)*, o que caracteriza as
assemblages €, de fato, a organizagdo aleatoria ou néo, de seus elementos fazendo
com que nao percam suas caracteristicas originais, sendo possivel, inclusive,
identificar cada peca separadamente no interior do conjunto; o agrupamento dessas

pecas pode ser realizado através de diversas técnicas como colagem e/ou encaixe.

! http://www.itaucultural.org.br/aplicexternas/enciclopedia_ic/index.cfm?fuseaction=termos_texto&cd_

verbete=325
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Cada elemento que compde a assemblage carrega consigo uma
simbologia diferente e a unido dessas partes configura um novo simbolo ou uma
rede deles — onde baseado na Teoria da Complexidade as partes se interligam
formando o todo. De acordo com o Portal Artes (2013)?, os encaixes e/ou as formas
tridimensionais presentes nas assemblages “constituem células de elementos muito
significativos. Esta €, alids, a noc¢ao primordial da enigmética assemblage em bruto

para o conceito de montagem estruturalista, minimalista ou de multiplos.”

Figura 8 — Arthur Bispo do Rosario e duas de suas Assemblages
Fonte: Comunicacgéo e Artes EC1 — 2012-2

3.1.1 Assemblages como aliadas da Arte-Educacdo e do Design nas

escolas

Séo indiscutiveis as relacbes diretas entre as assemblages e a arte-
educacdo, ja que as assemblages sdo formas de expressao artisticas, as quais
deveriam ser utilizadas com mais frequéncia em sala de aula, tanto para que 0s
alunos tivessem maior dominio e conhecimento de uma nova técnica, quanto para
gue os professores pudessem despertar novas habilidades nos alunos.

As assemblages utilizam os mesmos fundamentos da Proposta Triangular
e da Metodologia de Design Industrial: Contextualizacdo, Releitura e Produgdao.

Numa assemblage a contextualizacdo ocorre quando o artista utiliza materiais e

? http://www.portalartes.com.br/artigos/404-assemblage.html
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objetos presentes no dia-a-dia, fazendo com que exista uma contextualizagdo/uma
conexao entre a vida cotidiana e a arte.

O processo de releitura numa assemblage € dado quando o artista
consegue expressar algum acontecimento, alguma situacdo ou até mesmo
sentimento na obra fazendo uma releitura artistica de algo real.

Por fim, a producdo (fase presente na confeccdo de assemblages, na
proposta triangular e na metodologia de Design — assim como todas as outras
etapas) € tida como a feitura/confeccdo e elaboracdo da obra, onde séo
apresentadas a contextualizacdo e a releitura através de técnicas e materiais.

As assemblages podem ser tratadas como ferramentas que auxiliam o
ensino de arte-educacao nas escolas, ja que se trata de uma expressao artistica que
incorpora caracteristicas advindas tanto da Proposta Triangular de Ana Mae
Barbosa, quanto da Metodologia de Design Industrial desenvolvida por Ldbach
(2001).

Parte das expressdes artisticas possui limitacdes, sejam elas de espaco,
de material ou de técnicas como, por exemplo, a pintura em tela que possui como
caracteristica prépria a restricdo ao uso da tela (suporte) e também aos materiais; ja
as assemblages possibilitam o uso dos mais diversos materiais e técnicas sem
possuir delimitacdo de espaco, fazendo com que os alunos possuam, sob esta
perspectiva, uma maior liberdade criativa.

A revista virtual ‘Nova Escola” aponta outra vantagem relacionada ao uso
das assemblages no contexto da sala de aula que € a possibilidade da
experimentacdo, da apreciacédo e do estudo “ja que a obra e todo o percurso para
elabora-la sdo um desafio constante para os alunos: encontrar solucdes - estéticas e
ao mesmo tempo ludicas - para os problemas de construgdo com que eles se
deparam.”

Durante a producdo de uma assemblage, um dos problemas a serem
solucionados pelos alunos é o modo por intermédio do qual eles fixardo os objetos,
ja que nem todos eles possuem pontos de contato suficientes, fazendo com que os
estudantes reflitam sobre outras possibilidades de colagem: a substituicdo de

materiais; o encaixe de pecas ou a utilizacdo de novos materiais para colagem.

3 http://revistaescola.abril.com.br/fundamental-1/assemblage-arte-reunir-objetos-diversos-contar-historias-

639039.shtml
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Nessa atividade também é despertada nos alunos noc¢des de formas,
direcionamento (vertical, horizontal, diagonal...), resisténcia e caracteristicas dos

materiais, além de desenvolver a criatividade e a percepcao estética.

Figura 9 — Obra de Bast, onde fica explicita a utilizacdo de diversos materiais assim como o encaixe
e ariqueza de caracteristicas dos mesmos.
Fonte: C-Monster

Nesses pontos, no contexto dos assemblages, o Design e a Arte-
Educacdo dialogam em sala de aula, pois, através da busca por solu¢des dos
problemas (caracteristica marcante do Design), da estética (encontrada tanto na
Arte-Educacédo, quanto no Design) e do Ludico (tipico da Arte-Educacédo) ha uma

unido harmonica, util e ainda pouco explorada do Design e da Arte-Educacéo.
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CONSIDERACOES FINAIS

O confronto entre a Proposta Triangular e a metodologia de Lobach por
intermédio da Teoria da Complexidade s6 tende a enriquecer ambas as partes, visto
que, apesar das metodologias abordadas possuirem muitos pontos em comum, seus
trajetos tedrico-metodoldgicos tiveram desenvolvimentos e aplicacdes distintos e é
nestas brechas que as duas podem inserir-se. Podemos mesmo dizer que a riqueza
deste cruzamento estd ai, nestes diferentes percursos histéricos e distintos usos
destinados a estas metodologias -- € nesta interface em que, uma e outra, poderao
trocar mutuamente, neste sentido, h4 muito que se acrescentar como pode ser visto
na tabela 5 e no diagrama 1 (pagina 50).

O cruzamento destas duas areas do conhecimento agrega, portanto,
vantagens tanto para a arte-educa¢ao quanto para o design, ja que cada uma delas
traz consigo caracteristicas préprias de sua estrutura; neste sentido, podera ocorrer,
por exemplo, a inclusdo dos métodos, das técnicas e fundamentos do Design nas
aulas de Arte-Educacéo, pois, de acordo com Fontoura (2002) o desenvolvimento de
projetos e atividades de design em sala de aula sdo fortes geradores de
conhecimentos em diversas areas, fazendo também com que a pesquisa seja
utilizada como instrumento de acéo.

A solucdo préatica para a insercdo desses métodos, técnicas e
fundamentos do Design juntamente com os da Arte-Educacdo nas salas de aula,
seria a inclusdo das assemblages no contetdo programatico de Arte nas escolas,
visto que as assemblages trabalham com as linguagens e as técnicas
simultaneamente abordadas na Proposta Triangular e na Metodologia de Design
Industrial, trazendo desse modo beneficios imensuraveis para a educacao artistica.

Por outro lado, a imersdo do Design no conteudo de Arte-Educacédo
lecionado a partir dos niveis bésicos da educacdo poderia contribuir para que o
Design passasse a ser reconhecido pelas criangcas como algo presente no seu dia a
dia, fazendo com que desde a infancia as pessoas fossem sensibilizadas nédo s6 a
presenca e importdncia do Design em suas vidas, como também com alguns de
seus fundamentos, técnicas, métodos e instrumentos, tornado o Design um forte

aliado para o ensino.
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Por fim, e em razdo dessa inclusdo do Design no conteudo didéatico, haveria também
uma maior valorizagdo da profissdo do designer por parte da populacao, ja que o
namero de pessoas que frequentam ambientes escolares € vasto. Desse modo, 0
Design poderia contribuir diretamente ao ensino, a Educacdo e a Arte, o que
acabaria por causar, de maneira recursiva (Morin, 1991) — ou seja, como um

feedback para si —, 0 seu merecido reconhecimento.
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