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Para Hercilia Tavares de Miranda



As ressonancias se dispersam nos diferentes planos da nossa vida
no mundo, a repercussdo nos chama a um aprofundamento de
nossa propria existéncia. Na ressonancia, ouvimos 0 poema, na
repercusséao nés o falamos, pois é nosso. A repercussao opera
uma revirada do ser. Parece que o ser do poeta € nosso ser

Gaston Bachelard

APRESENTACAO

Este livro retne textos apresentados no Il Seminario Multidisciplinar de
Estudo e Pesquisa em Arte e Educacéo, realizado em abril de 2016 na Universidade
de S&o Paulo.

Processos de criagdo na educacdo e nas artes, o tema escolhido para o
evento, avanca discussfes sobre questfes relacionadas ao ato de criacdo didatica
de professores e de artistas, algo bastante caro a todos os integrantes do Grupo
Multidisciplinar de Estudo e Pesquisa em Arte e Educacéo, desde o seu surgimento.

Desde entédo, seus componentes vém intensificando e aprofundando estudos,
pesquisas e acles educativas em torno deste e de outros temas relativos aos
processos de ensino e aprendizagem da arte na contemporaneidade, resultando em
dissertacGes de mestrado, teses de doutorado, trabalhos de conclusdo de curso de
graduacdo, projetos de extensdo, pesquisas de iniciagdo cientifica, projetos
educativos e projetos artisticos, um rico material que deu corpo as comunicacdes e
oficinas realizadas no Il Seminario e compde este livro, organizado em quatro
partes.

O eixo da primeira parte, “Desafios e Engajamento da Extens&o Universitaria:
Reverberagdes”, envolve pesquisas e praticas de extensdo desenvolvidas na
Universidade e em outros locais, voltados a diferentes publicos, sobretudo
educadores.

'o Grupo Multidisciplinar de Estudo e Pesquisa em Arte e Educagdo, do Departamento de Artes Plasticas da
Escola de Comunicagdes e Artes da Universidade de Sdo Paulo, foi criado no ano de 2010. No ano seguinte,
realizou o | Semindrio Multidisciplinar de Estudo e Pesquisa em Arte e Educacdo: processos de criagdo na
educagdo e nas artes.



Literatura e artes visuais: praticas de leitura e formacdo de professores, de
Alberto Roiphe, Bruno Felipe Marques Pinheiro, Cassio Augusto Nascimento Farias
e Ruan Paulo Matos Rodrigues, discorre sobre dois projetos, um de pesquisa € um
de extensédo, desenvolvidos no ambito da Universidade Federal de Sergipe. Ambos
0s projetos envolvem didlogos entre a literatura e as artes visuais por meio de trés
diferentes conceitos: a ekphrasis, a retérica da imagem e o género discursivo, que
sao apresentados pelos autores ao longo do texto.

Vivéncias com a arte para jovens e adolescentes: em nome proprio no
mundo, de Alexandre Cardoso Oshiro, Allan Marrone Marcolino, Andressa Santos
Menezes da Silva, Julia Bortoloto de Albuquerque, Natalia Franschiscini e Paula
Davies Rezende, apresenta o projeto educativo realizado no segundo semestre do
ano de 2015 no ambito do curso de extensado “Vivéncias com a arte para jovens e
adolescentes”, da Escola de Comunicacoes e Artes da Universidade de S&o Paulo,
em que os autores, estudantes de graduacdo e de pés-graduacdo, atuaram como
educadores. Ao longo do texto, eles refletem sobre a formacdo e a atuacéo de
professores a partir do eixo que norteou o trabalho que realizaram com os jovens.

O desenho que vem do coracdo: o museu virtual do desenho da crianca, de
Betania Libanio Dantas de Araujo e Sérgio Andrejauskas Ferreira da Silva apresenta
um site criado pelos autores a partir de uma parceria entre a Universidade Federal
de S&o Paulo e a Prefeitura Municipal de Guarulhos. O site, que é um museu virtual,
reune desenhos infantis recolhidos por professores de escolas daquele municipio.

Corpos encarcerados: breves reflexdes sobre o0 ensino de arte a partir de uma
experiéncia penitenciaria, de Danilo Patzdorf, trata do descaso da sociedade com as
pessoas gue estdo em situacdo de encarceramento, discutindo os desafios que o
ensino de arte deve enfrentar se quiser tratar das questdes relativas ao corpo.

Arte e percepcdo ambiental para funcionarios da USP, no Instituto de
Biociéncias, de Francisca Carolina do Val e Sergio Rosso, apresenta uma oficina em
gue arte e ciéncia, juntas, destinam-se a inclusdo sociocultural e a melhora da
qualidade de vida de funcionarios ndo docentes da Universidade de Sdo Paulo. Os

autores mostram como a iniciativa tem repercutido em busca por novos



conhecimentos por parte dos participantes, aquisicdo de novas habilidades e
interagdo com outros funcionarios, entre outros resultados.

Guilherme Nakashato, em Memorias, desvios e descobertas: a experiéncia
(trans)formadora no curso de Especializacdo em Arte/Aducacao da ECA/USP (1984-
2001), analisa o papel da memodria e da narrativa pessoal como instrumentos
metodoldgicos no processo de reflexdo sobre uma experiéncia de aprendizagem,
neste caso, o Curso de Especializacdo em Arte/Educacdo da ECA/USP, que esteve
em funcionamento entre os anos de 1984 e 2001.

No dltimo texto da primeira parte, Quando a escola acolhe futuros
professores: uma experiéncia com o estagio supervisionado no ambito do curso de
licenciatura em artes visuais da ECA/USP, Sumaya Mattar discute o papel da
instituicdo escolar no processo de formacao inicial de professores de arte, com base
na experiéncia desenvolvida no ambito do projeto de estagio supervisionado
denominado Experiéncias com a arte no Ensino Fundamental: parceria entre
universidade e escola publica na formacdo de professores de arte, que envolve
estudantes do curso de licenciatura em Artes Visuais da ECA/USP, em parceria com
uma escola estadual localizada nas proximidades da Universidade.

Na segunda parte do livro, “Da préatica Educativa aos processos de
Emancipagao”, revelam-se o0s processos de criacdo e de propria formacao de
professores do Ensino Fundamental, Médio e Universitario, com foco no trabalho
realizado em sala de aula. Nesse caso, diferentes linguagens da arte e
procedimentos metodologicos caracterizam as pesquisas e as acdes educativas
registradas.

A fotografia na escola: reflexdes sobre a linguagem fotografica na aula de
arte, de Agnello Augusto de Assis Vieira, indaga como a fotografia poderia estar
presente na escola enquanto linguagem artistica, levando em consideracao a forte
presenca da tecnologia na vida dos estudantes.

Pela presenga do corpo na escola: uma experiéncia de trabalho
interdisciplinar entre arte e educacéo fisica, de Aparecida Regina dos Santos,
aborda as representac¢fes individuais e coletivas do corpo humano e como esse se

insere nos espacos, nos tempos e nas relacdes com o outro, tendo como base uma



investigacdo que envolveu estudantes de Ensino Médio de uma escola localizada na
cidade de S&o Sebastido, no litoral norte de Sao Paulo.

Em Aula site-specificity no contexto de formacdo do artista: processos de
emancipacao e de subjetivacdo, Bertoneto Alves de Souza discorre sobre producdes
artisticas que derivam da denominada arte site-specific, bem como suas
contribuicdes a formacao do artista.

Pela presenca no mundo: o professor e a experimentacdo, invengcdo e
participagcdo no espaco escolar, de Carolina Cortinove Tardego, problematiza
discursos e praticas presentes no cotidiano escolar, a0 mesmo tempo que apresenta
proposicfes que a autora desenvolveu com estudantes das séries iniciais do Ensino
Fundamental de uma escola publica estadual de S&o Paulo, inspiradas em trabalhos
de Hélio Oiticica® e Lygia Clark.

Clarissa Lopes Suzuki, em Cadernos de artista: paginas que revelam olhares
da arte e da educacdo, discorre sobre as poténcia dos Cadernos de Artista na
formacao e nos processos de criagao de professores-artistas e estudantes de arte,
colocando luz sobre os dilemas atuais que envolvem o trabalho docente, sobretudo
na escola publica.

Em O mundo € redondo como a rosa: imaginacdo poética e criacao
pedagdgica, Patricia Ribeiro de Almeida reflete sobre a natureza criadora do
trabalho dos professores de arte, apresentando a imaginacdo poética como
dinamizadora e organizadora desse trabalho. Gaston Bachelard inspira e orienta a
autora em sua investigacdo e reflexdo sobre o papel ativo e transformador
desempenhado pela imaginagao.

A aprendizagem significativa e a narracdo de estdrias tradicionais:
experiéncias estéticas em escolas publicas na favela da Maré, de Vinicius de
Azevedo, discorre sobre a importancia e a necessidade da presenca de narradores
de estdrias tradicionais no cotidiano escolar. O autor, tendo como base experiéncias

desenvolvidas em escolas publicas na favela da Maré, no Rio de Janeiro, apresenta

2 Hélio Oiticica (1937-1980), artista brasileiro que anos de 1960, produziu trabalhos, como Bilaterais e Relevos
Espaciais (1959-60), que buscavam envolvimento do publico para se realizar. Entre 1963-64, com seus Bolides e
Parangolés, caminhou para a instaura¢do dos projetos ambientais, que pressupunham o corpo como elemento
construtivo, assim como a presenca ativa do espectador, (FAVARETTO,1996).



as estérias tradicionais como recursos fundamentais que possibilitam o
redimensionamento do desejo e do autoconhecimento de alunos e professores,
promovendo experiéncias que propiciam aprendizagens significativas.

A terceira parte do livro, “Linguagens e Espacgos: Sentidos Partilhados”, além
de diferentes linguagens, como 0 seu nome anuncia, aborda as diversas
possibilidades espaco-temporais dos processos de atuagéo de educadores artistas.

Alexandre Cardoso Oshiro, em Espelhos em trio: as interlocugbes do eu, do
professor e do aluno no processo ensino-aprendizagem de Rylkyl Buyd, discorre
sobre o desenvolvimento pedagdgico existente entre mestres e discipulos de
Rydkyd Buyd (Dancas Tradicionais de Okinawa). O autor acompanhou o percurso
dos professores Satoru Saito e Yoko Gushiken, valendo-se de recursos etnograficos
e auto-etnograficos para a coleta de dados.

O meu, 0 vosso e 0 nosso sonho, de Ana Amalia Tavares Bastos Barbosa,
faz um recorte de tese de doutorado da autora intitulada “Além do corpo: uma
experiéncia em arte/educacao, em que ela apresenta a experiéncia que desenvolveu
na ONG Nosso Sonho, entre 2008 e 2011, ministrando aulas de Artes para um
grupo de criancas cadeirantes e com paralisia cerebral em fase de pré alfabetizacéo.
Em seu trabalho com as criancas, Ana Amalia explorou os diferentes sentidos da
sensibilidade (proprioceptivo, exteroceptivo e interceptivo), sob a Otica da
Abordagem Triangular.

Mariana Cruz Barbosa Reis, em seu texto Roda, Cabaca e Afoxé: uma
conversa da capoeira com a aula de arte, apresenta os resultados de sua imerséo
no Grupo de Capoeira Mar de ltapud®. A partir desta experiéncia, Mariana levantou
imagens poéticas da Roda, da Cabaca e do Afoxé, cujos conceitos utilizou para
repensar a aula de arte.

Em seu texto Reflexdes sobre uma experiéncia com a livre improvisacao
musical no contexto do projeto Vivéncias com a arte para jovens e adolescentes,

Natdlia Francischini reflete sobre a proposicdo que desenvolveu no projeto de

*o Grupo de Capoeira Mar de Itapud pratica a capoeira regional na linhagem Capitdes da Areia. Foi fundado em
1995 por Mestre Pequeno, que, vindo da Bahia, estabeleceu sua academia na Vila Formosa, zona leste de S&o
Paulo, onde esta desde entdo. O Grupo esta presente também no Mato Grosso, Parana, Bahia, interior de Séo
Paulo, Venezuela, Bolivia e Alemanha. Mariana frequenta como aluna, desde o inicio de 2013, a academia do
Prof. Mércio, que pertencia, entdo, a tal grupo.



extensado universitaria Vivéncias com a arte para jovens e adolescentes, no segundo
semestre de 2015, que envolveu a experimentacdo sonora e a livre improvisacao
musical. Natalia discorre sobre as estratégias pedagdgicas que adotou para criar as
oficinas, com foco em seu préprio processo de criacdo de aulas, considerando as
especificidades da livre improvisacdo e os desafios de um trabalho desta natureza
num contexto ndo musical, como é o caso do projeto de extensdo em questdo, que
ocorre no Departamento de Artes Plasticas da ECA/USP.

Paula Davies Rezende discute, em Estética da precariedade: a subversao da
fotografia tradicional na producdo de baixa fidelidade, a atuacédo da tecnologia nos
processos de criacdo fotogréfica, mais especificamente o papel das cameras de
baixa fidelidade na producdo de uma estética fotografica que ela denomina estética
da precariedade, caracterizada pela pouca qualidade técnica no processo
fotografico, resultando em ruidos e imperfeicdes.

Em Processos de criagdo da ceramica e infancia, Sirlene Giannotti apresenta
reflexdes sobre oficinas de ceramica que desenvolveu com criangas que lhe
possibilitaram vislumbrar a manifestacdo e o desenvolvimento de percursos criativos
na infancia.

Na quarta e Ultima parte do livro, “Oficinas”, sao partilhadas as proposicdes
oferecidas pelos integrantes do Grupo Multidisciplinar durante a realizacdo do Il
Seminario, ocasido em que 0s participantes puderam vivenciar processos de criacao
relacionados aos temas das comunicacgoées.

A oficina Caderno de professor-artista: espaco acolhedor do exercicio
reflexivo e da acédo criadora, desenvolvida por Clarissa Lopes Suzuki, buscou refletir
sobre as potencialidades do exercicio com a arte na formacdo de artistas,
professores e alunos, utilizando o caderno de artista como ferramenta possivel em
um processo formativo-reflexivo.

As imagens da argila, oficina ministrada por Patricia Ribeiro e Sirlene
Giannotti, propds aos participantes a realizacdo de exercicios de imaginacdo por
meio de proposicdes ludico-expressivas que privilegiaram o dialogo com a terra.

Uma reflexdo sobre a atuacdo do professor em nome préprio no mundo:

dando forma a palavras, imagens e lugares, oficina desenvolvida por Allan Marrone



Marcolino, Andressa Santos Menezes da Silva, Julia Bortoloto de Albuquerque,
Natdlia Franschiscini e Paula Davies Rezende, propos aos participantes homearem
e darem forma plastico-visual ao lugar que ocupam como professores.

Oficina de criacgéo literaria: o folheto de cordel, de Alberto Roiphe explorou a
relacdo entre a linguagem verbal e a visual, propondo a criacdo de personagens e a
elaboracao de folhetos de cordel.

Em NOs: o que pode o corpo na relacdo educador-aprendiz?, Alexandre
Cardoso Oshiro e Carolina Cortinove Tardego, explorando a relacdo entre as artes
tradicionais do Japéao e os processos de criacao de artistas como Lygia Clark e Hélio
Oiticica, partiram das palavras Dialogo e Escuta para propor aos participantes uma
série de vivéncias que exploraram a poténcia do corpo do educador e do aprendiz
na relacéo ensino-aprendizagem.

A oficina Arte e natureza: desenhando jardins imaginarios, de Betania Libanio
Dantas de Araujo, Francisca Carolina do Val e Sergio Andrejauskas Ferreira da
Silva, propds, a partir da observacao e da coleta de materiais da natureza e do uso
de algumas linguagens artisticas, sobretudo o desenho, a reflexdo sobre a relacéo
entre arte e ciéncia.

Por fim, a oficina Cartografia e autoria docente: a imaginacdo criadora nos
processos de planejamento de ensino, ministrada por Sumaya Mattar, teve por
objetivo possibilitar aos participantes o exercicio da autoria do processo de
planejamento de ensino, a partir da reflexdo e da imaginacéo criadora, culminando
com a elaboragéo de cartografias, entendidas como o esboco de trajetos possiveis
nos campos da arte e da educacao.

Romper a distancia entre a Universidade e a escola € um dos propdsitos do
Grupo Multidisciplinar de Estudo e Pesquisa em Arte e Educacdo. Com o inestimavel
apoio da Capes e do Instituto Arte na Escola, nos aproximamos ainda mais deste
propasito, ja que nossas reflexdes poderdo alcancar pesquisadores e educadores de
varias regides do Brasil.

A todos, desejamos uma excelente leitura!

Alberto Roiphe e Sumaya Mattar
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Introducéo

Quando se observa a producéo cultural na sociedade contemporanea, nota-
se 0 quanto é recorrente a articulacdo da linguagem verbal e da linguagem visual em
suas expressoes. Verificando-se, porém, tal articulagdo, desvela-se, paralelamente,
duas lacunas. A primeira esta relacionada a formacao inicial de professores de
lingua e de literatura que, em geral, nos cursos de Letras, ndo tém acesso a praticas
de leitura da linguagem visual. A segunda esta relacionada a formacdo dos
professores de arte, que, nos cursos de Arte, ndo tém acesso a préticas de leitura de
textos literarios.

Para suplantar tais lacunas, foram desenvolvidos entre 2014 e 2016: o Projeto
de Pesquisa “Literatura e Artes Visuais: possiveis articulagdes”, vinculado ao
Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo Cientifica (PIBIC), e o Projeto de
Extensao “Literatura e Artes Visuais: praticas de leitura e formagao de professores”,
vinculado ao Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Extenséo (PIBIX), da
Universidade Federal de Sergipe (UFS). O primeiro projeto consiste no estudo de
obras que articulem literatura e arte visuais e o segundo tem como objetivo a
proposicao de cursos de extensdo para professores da Rede Publica de Ensino do
Estado de Sergipe e para alunos de graduacdo em cursos de licenciatura,
atendendo a diferentes municipios do Estado de Sergipe a cada semestre, tais como
Aracaju, Sdo Cristovao, Itabaiana, Nossa Senhora da Gléria etc. Esse curso tem
como base fundamentos tedricos e metodolégicos que permitem aos participantes
relacionarem a literatura e as artes visuais de forma a elaborarem atividades para a
sala de aula, envolvendo essas duas areas.

Sendo assim, torna-se um propésito deste artigo explicar as etapas do estudo
da articulacdo de obras da literatura e das artes visuais, no primeiro projeto, para,
em seguida, exibir os resultados preliminares dos cursos de extenséo realizados no

periodo descrito, no &mbito do segundo projeto.
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Sobre as possibilidades de articulacéao verbo-visual

Projetos que apresentam como objetivo o estudo da articulacdo verbo-visual
e, consequentemente, o oferecimento de um curso para professores da Rede
Publica de Ensino do Estado de Sergipe visam a possibilidade da formacéo
continuada desses profissionais. Para tanto, o curso, de carater interdisciplinar e, por
que ndo dizer, multidisciplinar, j& que envolve diferentes areas do conhecimento, tem
como base fundamentos vinculados a trés conceitos sob diferentes visdes teoricas:
a nocao Classica de Ekphrasis, caracterizada pela descricdo de seres e objetos em
obras literarias, tal qual ocorre em obras pictoricas; o conceito de “Retérica da
Imagem”, de Roland Barthes, que prop&e a utilizagédo de figuras da retorica Classica
como estratégia para a leitura da imagem; e o conceito de Género Discursivo, de
Mikhail Bakhtin, considerando-se o elemento tematico, a construcdo composicional e
o estilo em cada género estudado. A partir de tais chaves de leitura das obras
verbais e visuais € que as atividades de pesquisa dos estudantes de Iniciacdo
Cientifica’® sdo orientadas e que o curso de extensdo é elaborado®. E preciso
salientar ainda que, durante o curso de extensdo, as trés chaves de leitura séo
apresentadas como exemplos da articulagdo verbo-visual, a fim de que os
participantes escolham suas obras verbais e visuais para realizarem suas proprias
articulacbes e, consequentemente, suas transposicOes didaticas, para, entao,
apresenta-las aos colegas de turma. A titulo de exemplo, serdo exibidas, a seguir,
breves andlises explicando cada uma das chaves de leitura: a ekphrasis, a retérica

da imagem e o conceito de género discursivo.

4 Bruno Felipe Marques Pinheiro pesquisa o dialogo entre a obra da poetisa Maria Lucia Dal Farra e a
obra do pintor Vincent Van Gogh, a partir do conceito de género discursivo. Cassio Augusto
Nascimento Farias pesquisa a articulacio verbo-visual presente na obra do escritor Marcelino Freire,
sob a perspectiva da retérica da imagem; Ruan Paulo Matos Rodrigues pesquisa a relagdo entre a
prosa de ficcdo de José de Alencar e a pintura de Horacio Hora, tendo como base teorica o conceito
classico da ekphrais.

® Alberto Roiphe é coordenador de ambos os Projetos.
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Sob a luz da Ekphrasis

Reconhecida, em geral, em poemas descritivos, a ekphrasis, figura de retdrica
notada, etimologicamente, como “agao de ir até o fim” (phrazd, “fazer entender” e ek,
“até o fim”), em sentido restrito, € compreendida como uma enumeracgao de coisas
do mundo real em palavras, de modo que proporcione a ViSdo em pormenor com
vivacidade e com clareza. Nesse sentido mais restrito, portanto, € comum, por parte
de poetas, a especificacdo de obras de arte, como pinturas e esculturas, utilizando-
se, justamente, dos mesmos recursos usados por um artista plastico, tais como a
descri¢cdo e a enumeracao.

Em virtude de especificar o que ja é uma representacédo, a ekphrasis imita,
duplamente, a realidade e se torna assim uma mimese da cultura, nos termos de
James Heffernan (apud GOMES, 2014, p. 125). Essa mimese dupla pode remeter a
simile ut pictura poesis, de Horacio: “poesia € como pintura”, ou seja, ndo é a
mesma coisa, mas deve utilizar os mesmos expedientes de representacdo pictorica,
tais como a descricdo e a enumeracao.

Mesmo que se considere mais comum na poesia, a ekphrasis também é
encontrada na prosa de ficgdo, evidenciando uma ilusdo da realidade. O excerto
abaixo, extraido do décimo capitulo de O Guarani, de José de Alencar (1997),
parece demonstrar tal evidéncia, dialogando, fortemente, com a pintura Pery e Cecy,

de Horéacio Hora, apresentada em seguida.

Chegando a beira do rio, o indio deitou sua senhora no fundo da
canoa, como uma menina no seu berco, envolveu-a na manta de
seda para abriga-la do orvalho da noite, e tomando o remo, fez a
canoa saltar como um peixe sobre as aguas. A algumas bracas de
distancia, por entre uma aberta da floresta, Peri viu sobre o rochedo
a casa iluminada pelas chamas do incéndio, que comecava a lavrar
com alguma intensidade. (ALENCAR, 1997, p. 272)
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Pery e Cecy, 1882
Horacio Hora
Oleo sobre tela
225 x 157 cm
Museu Histérico de Sergipe, S&o Cristovao

Descricdo do romance, a tela reproduz o momento em que Peri escapa junto
a Ceci, apds a invasdo da casa de Dom Anténio de Mariz pelos Aimorés que, por
sua vez, provocaram um grande incéndio. “Um dos principais méritos das telas de
Horacio Hora”, afirma o jornalista sergipano Gumercindo Bessa, “é a exceléncia e
delicadeza do colorido. Nelas o modelado nos impressiona deliciosamente; o relevo
é perfeitissimo; a dogura nas linhas é de uma corregéo inimitavel” (BESSA apud

GOES, 1901, p. 49). Tais recursos séo ratificados nos estudos de Verdnica Nunes e
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Ana Conceicdo Sobral Carvalho, quando atestam que: “Nele sdo perceptiveis
diversas caracteristicas da pintura romantica como as tonalidades enérgicas, mas
em perfeita harmonia (...), o fascinio pela natureza (NUNES et al apud TAVARES,
1996, p. 27).

Maria da Conceicdo Neves Tavares, outra estudiosa da obra de Horacio Hora,
afirma ainda que é possivel perceber nas obras do pintor o equilibrio central dos
temas retratados, porque 0s elementos apresentados se agrupam em torno de um
ponto em comum. Em Pery e Cecy, a luminosidade é perceptivel em dois focos: no
luar que chega a Ceci e no clardo do incéndio que alcanca Peri. O uso de cores faz
Balthazar Gdées confirmar que Horacio Hora € “um mestre consumado da teoria da
degradacdo das cores. (...) Nos pontos mesmos em que a imagem € monocroma, 0
nosso artista sabe subordinar a coloragéo a harmonia.” (GOES, 1901, p. 51).

No que se refere a ekphrasis, mesmo relacionada a prosa de ficcdo, como
ocorre neste caso, diante da obra de José de Alencar, O Guarani, ocorre uma
liberagdo do impulso narrativo da imagem, fendmeno que Alvaro Cardoso Gomes
ressalta, afirmando que “ndo se deve entender a palavra ‘narrativa’ de uma
perspectiva prosaica. Narrativo, nesse caso, dignifica [sic] apenas que a ekphrasis
da movimento a figuras estaticas.” (GOMES, 2014, p. 127). E possivel inferir,
portanto, que a pintura também pode ser ecfrastica de primeiro grau, se imita a
realidade, ou de segundo grau, se ja utiliza outro meio de representacdo, como
acontece nessa obra de Horéacio Hora.

Para confirmar tal evento, é possivel perceber ainda uma passagem anterior
de O Guarani, em que se observa um dialogo com a mesma pintura de Horacio
Hora. Trata-se do quarto capitulo do romance, denominado “A cagada”, no qual se

encontra a primeira descricdo de Peri, tal como se vé no quadro.

Em pé, no meio do espaco que formava a grande abObada de
arvores, encostado a um velho tronco decepado pelo raio, via-se um
indio na flor da idade. Uma simples tunica de algodado, a que os
indigenas chamavam aimara, apertada a cintura por uma faixa de
penas escarlates, caia-lhe dos ombros até ao meio da perna, e

desenhava o talhe delgado e esbelto como um junco selvagem.



Sobre a alvura diafana do algodéo, a sua pele, cor do cobre, brilhava
com reflexos dourados; (...) Era de alta estatura; tinha as méaos
delicadas; a perna &gil e nervosa, ornada com uma axorca de frutos
amarelos, apoiava-se sobre um pé pequeno, mas firme no andar e
veloz na corrida. Segurava o0 arco e as flechas com a méao direita
calda, e com a esquerda mantinha verticalmente diante de si um
longo forcado de pau enegrecido pelo fogo. (ALENCAR, 1997, p. 28-
29)

Particularidades do corpo e da vestimenta, além dos objetos que porta, em
meio a comparacdes e qualificativos, compdem a imagem do personagem neste
trecho do romance. Assim sendo, nota-se a ekphrasis como uma possivel “chave de
leitura” de textos verbais e visuais, observando-se a frequente descricdo e

enumeracao de seres e objetos presentes nas obras.

A metonimia visual é uma figura... da “Retérica da Imagem”

Diante da obra Eraodito, de Marcelino Freire (2002), elaborada sob direcéao
grafica de Silvana Zandomeni, vislumbra-se outra possibilidade de leitura que
vincula texto verbal e texto visual: as figuras da retorica classica.

Os estudos semioldgicos de Roland Barthes (1990) sdo os primeiros a
desenvolver essa premissa, isto é, a utilizar as figuras da retoérica classica para a
leitura da imagem. O teérico afirma, a partir da andlise de uma propaganda
publicitaria, que existem trés mensagens na producdo do anuncio das massas
Panzani: a “mensagem linguistica”, levando-se em conta elementos verbais
presentes na propaganda; a “mensagem denotada”, referindo-se a mensagem literal;
e a “‘mensagem conotada”, explicando os elementos simbdlicos e culturais.

Para nomear os significados de conotacao da terceira mensagem, portanto, é
que Barthes prop&e o uso das figuras de retorica para a leitura da imagem. Entendé-
las, porém, implica um saber quase antropol6gico, como defende o semibdlogo. Na
propaganda das massas Panzani, por exemplo, ele evidencia que € necessario

conhecer a relagcao cultural que existe entre os alimentos que compdem a fotografia
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(tomate, pimentdo, cebola...) e o0 pais em questdo, significando assim, por
metonimia, a italianidade.

A metonimia, foco também desta andlise especificamente, pertence a familia
das metaboles, pois substitui um significante por outro diferente. Conforme afirma
José Luiz Fiorin (2011), os dois sentidos desses significantes apresentam uma
contiguidade, ou seja, uma relacdo de compatibilidade, de proximidade. Vale
ressaltar que existem diferentes tipos de troca, mas no que diz respeito a esta breve
analise, prioriza-se a troca do todo pela parte, conhecida como sinédoque.

As investigacOes de Barthes, assim como as de Jacques Durand (1974), outro
estudioso francés, levam em conta as propagandas publicitarias por seu carater
intencional, enfatico e transgressor da norma, o que é perfeitamente aplicavel a obra
literaria de Marcelino Freire, sobretudo observando-se sua liberdade para brincar
com os sentidos da palavra e também da imagem em Eraodito. Trata-se de um livro
que ndo se prende a sentidos literais, buscando encontrar o invisivel no visivel, o

nao dito no dito, como se pode notar, a seguir, em um de suas composi¢oes.

(FREIRE,
2002, s/p)




Seguindo a orientacdo de Barthes, verifica-se, na mensagem linguistica, em
preto e branco, que o provérbio “Quem procura, acha” ganha um significante a mais
a partir do que ha “dentro” dele: “a cura”.

Enquanto, no dito original, o texto soa como uma ameaca, a nova e isolada
versao do texto poderia ser entendida como de carater motivacional e otimista.
Porém, a linguagem verbal ndo vem sozinha: nota-se a existéncia de elementos
visuais, e esses, por sua vez, ndo sao aleatoérios.

No que se refere a tais elementos, no dito alterado “quem procura acha” pelo
aumento da fonte de algumas letras, ressaltando a expressao “a cura”, o autor faz
com que a palavra se torne imagem, na medida em que oferece novo sentido ao
provérbio. Assim sendo, o proveérbio torna-se “quem procura, acha a cura”.

No sentido literal da arte visual, ou ha mensagem denotada, para usar 0s
termos de Barthes, vé-se, do lado esquerdo, um comprimido, uma capsula. Porém,
assim como a palavra, para Barthes, a imagem é polissémica, conotando assim algo
além do que se observa. Por esse motivo, o leitor, ao acionar seus conhecimentos
antropoldgicos, sabe que o objeto sugere, por metonimia, os ditames da industria
farmacéutica. Dessa forma, € possivel perceber uma troca de significantes, exibindo-
se a parte pelo todo. Como resultado, portanto, tém-se outro sentido possivel para a
obra: uma critica a uma das maiores fontes de renda no mundo, tendo como
prioridade primeira o lucro, em contrapartida ao bem estar das pessoas.

Analisar uma imagem por meio das figuras de retérica pode ser, portanto,
uma das formas disponiveis de interpreta-la, representando assim novas portas para
se chegar a diferentes e novos sentidos. A articulagcdo verbo-visual em textos que
apresentam as duas linguagens, por sua vez, € de se perceber que, ndo ocorre de
forma aleatéria e a consideracdo de ambas para estuda-los passa a ser de suma

importancia para compreendé-los em sua amplitude.

O visual e o verbal como Géneros Discursivos em dialogo

Outra possibilidade de leitura verbo-visual esta relacionada ao conceito de
género discursivo, encontrado na obra de Mikhail Bakhtin (2003), que evidencia trés
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elementos fundamentais para caracterizar tal conceito: o contetdo tematico, a
constru¢éo composicional e o estilo. Esses trés elementos que, para o tedrico russo,
se intercruzam fortemente e se correlacionam em sua constituicdo, tanto na
linguagem verbal, quanto na linguagem visual, favorecem a analise de um possivel
dialogo entre o poema Pinheiro e figura diante do Asilo Saint-Paul, do Livro de
Possuidos, de Maria Lucia Dal Farra, e da pintura Pinheiro com figura no jardim do
Asilo Saint-Paul, de Vincent Van Gogh.

Pinheiro com figura no jardim do Asilo Saint-Paul, 1889
Vincent Van Gogh
Oleo sobre tela
715 x 905 cm
Museu Van Gogh, Amsterdam

Partindo da tela de Van Gogh, percebe-se uma divisdo em sua estrutura
composicional. Em primeiro plano encontra-se um homem ao lado de um pinheiro,

sugerindo uma mistura de ansiedade e inquietude. A inquietude € transposta a toda
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pintura pelo movimento da arvore. A ansiedade é marcada pelo homem com as
maos nos bolsos em passo de espera, insinuando certa angustia e certa aflicao.
Talvez essa espera se explique, no segundo plano da obra, no qual se encontra um
casardao amarelo de janeldes esverdeados sob um céu azulado ao fundo: o Asilo
Saint-Paul. Essas ideias concebidas, inicialmente, na pintura, parecem se confirmar
no poema de Maria Lacia Dal Farra, caracterizando-se um forte didlogo entre
ambas.
PINHEIRO E FIGURA DIANTE DO ASILO SAINT-PAUL

Debaixo do pinheiro

um homem aguarda. Sua inquietude
(domada no aperto dos punhos

dentro dos bolsos da calca)

se transfere para o turbilhdo que avassala
folhas e galhos de arvore. Mesmo assim
a imagem plécida do asilo

lembra o convento —

guem sabe uma escola
onde se aprende a lidar com a dor. (DAL FARRA, 2002, p. 17)

O primeiro aspecto que se pode salientar € o temético, quando se observa
gue o poema retoma a unidade de sentido da pintura, sendo possivel, assim, se
reconhecer uma obra na outra, ndo sé em alguns elementos que as descrevem, mas
também na totalidade de cada uma delas, confirmada ainda por certa semelhanca
presente no titulo da pintura e também do poema que a ela se refere diretamente.

O poema é dividido em duas estrofes. Na primeira, ocorre a descricdo de
toda a tela de Van Gogh. E como se a ansiedade e a inquietude questionadas, na
linguagem visual, se transpusessem para a linguagem verbal, o que se confirma na
analise de Ivo Falcdo da Silva sobre esse poema de Maria Lucia Dal Farra, quando

observa que: “o0 homem transfere para a paisagem natural o seu estado de emocao.
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A sua agitacao é transferida para o pinheiro que o hospeda” (SILVA, 2013, p. 107-
108).

No poema, a agitagdo é, precisamente, perceptivel no verso “um homem
aguarda. Sua inquietude”, caracterizado por uma pausa. Essa pausa, como explica
Theodor Adorno, em Notas de literatura, corresponde “a cadéncia interrompida e a
cadéncia autentica” (2003, p. 142), quer dizer, & utilizada, possivelmente, para
demonstrar uma reacdo do homem que € de espera, mas permeada por certa
perturbacao e certa excitacdo, o que chega a ser paradoxal.

Ao final, notam-se as possibilidades de lembranca do eu lirico diante da obra
que mostra o homem inquieto a porta do asilo. Por isso, parece sugerir duas
possibilidades para esse homem diante do edificio. A primeira € a associacado do
prédio ao de um convento, o que indicaria um lugar fechado, de aprisionamento, de
falta de liberdade e de angustia, sugerida, alids, em ambas as obras. A segunda é a
associacdo do prédio ao de uma escola, anunciando a libertacdo para o
aprendizado, nesse caso, sobre a dor. A questdo se impde: Sera o asilo uma prisdo
ou uma possibilidade de aprendizado?

Quando se Ié as duas obras, observa-se que o estilo expressionista se
revela em ambas. Na pintura, ressaltado pela luz do dia, que reflete as superficies
naturais e pela presenca de cores vivas. No poema, pelo uso de descricdes
carregadas de impressfes e sensacfes do eu lirico. Em ambas as linguagens,

enfim, a pictdrica e a poética, o que se encontra sdo mesclas de davida e angustia.

Consideracgdes Finais

Diante de tais formas de articulacdo verbo-visual, os pretensos resultados de
ambos os projetos, tanto no que se refere a formacdao inicial de professores (alunos
de graduacao envolvidos nas ac¢fes), quanto a formacao continuada (profissionais
gue ja atuam em sala de aula), se relacionam a valorizacdo da area de Educacao,
ampliando sempre as possibilidades de acesso a bens culturais, literarios e artisticos
no ambito regional e nacional, na medida em que os dois projetos contribuem para a

educacdo estética de seus participantes. E assim que se podera confirmar ainda
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mais 0 compromisso social da Universidade na formacédo de professores, levando
em conta a diversidade cultural e o desenvolvimento de estratégias que valorizem a
cidadania, uma vez que as praticas de leitura propostas permitirdo a troca de
experiéncias entre os profissionais e, consequentemente, amplas possibilidades de

sociabilizacao.
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Introducéo

O presente trabalho tem como objetivo fazer apontamentos sobre o projeto
desenvolvido por nds, alunos e bolsistas da disciplina Metodologias do Ensino das
Artes Visuais Ill com Estagios Supervisionados, no ambito do curso de extenséo
Vivéncias com a arte para jovens e adolescentes, ocorrido no 2° semestre de 2015.
Iremos discorrer sobre o eixo norteador do projeto, faremos uma reflexdo sobre o
processo de planejamento das aulas e, por fim, exporemos algumas reflexdes
desenvolvidas por nés, alunos-educadores, apés o fim do curso.

Eramos um grupo heterogéneo: trés licenciandos em Artes Visuais, um
graduando e um pés-graduando em Letras, um graduando em Psicologia®, uma
intercambista recém-chegada da Espanha, graduanda em Artes Visuais, e uma pos-
graduanda em Estética e Historia da Arte, bolsista PAE’.

O curso de extensado Vivéncias com a arte para jovens e adolescentes ocorre
desde o ano de 2010, no Departamento de Artes Plasticas da Universidade de Sdo
Paulo. A cada semestre sao oferecidas gratuitamente 25 vagas a jovens de 13 al8
anos. Vinculado as disciplinas Metodologia de Ensino das Artes Visuais Ill e IV,
pertencentes a grade da licenciatura em Artes Visuais do mesmo departamento, é
coordenado pela Profd. Dr2, Sumaya Mattar.

Os educadores responsaveis pelos doze encontros semanais de duas horas
de duracdo que se realizam com o0s jovens ao longo do semestre sdo, além dos
bolsistas, os alunos matriculados nas disciplinas em questdo. S&o alunos-
educadores.

O curso foi criado com intuito de oferecer uma oportunidade para 0s
graduandos realizarem parte de seu estagio obrigatério e refletirem sobre a pratica

docente. Além disso, atuar como educador neste curso € uma maneira de o

® Um aluno era bolsista de Iniciacdo Cientifica do PIBIC; outro aluno tinha uma bolsa do Programa
Aprender Com Cultura e Extensdo’ da Prd-Reitoria de Cultura e Extensdo da USP, e dois outros
alunos eram bolsistas do Programa Unificado de Bolsas da USP.

"PAE é 0 Programa de Aperfeicoamento ao Ensino, um programa da Universidade de S&o Paulo que
oferece aos alunos de mestrado e de doutorado a oportunidade de estagiar em disciplinas da
graduacédo, sob supervisdao de um professor doutor, com objetivo de preparar os pés-graduandos
para a carreira docente.
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estudante manter vinculo com a comunidade externa e de a Universidade oferecer
uma devolutiva para a sociedade.

No segundo semestre de 2015, participaram do curso adolescentes que
residiam majoritariamente na zona oeste de Sao Paulo e em municipios préximos a
Universidade. Destes adolescentes, a maioria (92%) era do sexo feminino, 65%

vinham de colégios particulares e 75% tinham entre 16 e 18 anos (Figura 1).

ldades Escolas

WDe 16a 18 anos  Ede 13 5 15 anos

PARTICLILA

75% BE5%

Figura 1 - Gréficos das idades e escolas onde estudaram os jovens e adolescentes que
participaram do curso de extensdo no 20 semestre de 2015.

E relevante trazer a baila as expectativas dos jovens em relagcdo ao curso e
suas reacg0Oes perante o que foi efetivamente realizado.

Uma parte deles procurou o curso buscando conhecimento técnico, uma base
das diferentes linguagens das artes visuais. Desenho foi a mais mencionada entre
0s jovens. Outros buscaram o curso como uma forma de aproximacdao com a area
de arte, visando uma preparagao para o vestibular de Artes Visuais. Um aluno, por
exemplo, mencionou que esperava aulas relacionadas a Historia da Arte. A
expectativa dos jovens era bem diferente do que foi realizado efetivamente.

Durante as discussbes da equipe educadora, ficou estabelecido que a

proposta ndo seria instrumentalizar os jovens com as diferentes técnicas e sim
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possibilitar vivéncias de experiéncias com arte que possibilitassem abertura para o
trabalho de questdes e problematicas tipicas do periodo da adolescéncia, como
identidade, sexualidade, afetividade, pertencimento, entre outros, na contraméo do
que, de modo geral, ocorre na escola. Ao final, a maioria dos jovens mencionou que

foi uma surpresa positiva a forma como o curso foi conduzido®.
Em nome préprio no mundo: a elaboragdo do eixo norteador

Ocupar um lugar no mundo pela arte, um lugar que logo se liquefaz na
antimedida que uma experiéncia acontece, foi 0 que almejamos explorar com 0s
jovens. Em nome préprio no mundo foi o titulo que demos para o eixo que norteou
nosso trabalho.

Como educadores, comecamos nossa experiéncia trazendo nossas proprias
vozes, nosso desejos e nossas vontades como individuos. Reconhecer o sofrer
sozinho que se deu em nossa adolescéncia - o sofrimento de cada um de nos — foi
importante para que, aos poucos, tateassemos 0 nosso lugar neste encontro com 0s
jovens.

Esta maneira de dar um ponto de partida ao curso que ministrariamos aos
jovens baseou-se no percurso autobiografico de cada aluno-educador, no qual se
leva em consideracdo questdes subjetivas e significativas relacionadas a varios
ambitos, entre eles, o da criagcdo. Neste caso especifico, tratava-se de
compreendermos, pela recordacdo de nossas proprias vivéncias, quais questdes
estdo postas para esta fase da vida e, assim, podermos realizar um trabalho que
fosse significativo para os jovens.

O trabalho com autobiografias que € desenvolvido pela professora Sumaya
Mattar e é parte de sua proposta de formacao de educadores, considera o professor
como um viajante em potencial, que pode tanto se lancar num mar de descobertas
sobre si mesmo quanto fazer, a qualquer tempo, novas escolhas, imprimindo a sua
pratica profissional uma dindmica (auto) criadora.

Ser professor seria, portanto, poder “fazer de suas vidas a consecucdo de
seus projetos” (MATTAR, 2011, p. 1159).

8 ~ . L . . )
Informacdes retiradas de um questionario preenchido pelos jovens ao final do curso.
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Os viajantes sédo diferentes — sdo “homens inquietos, — curiosos ou
insatisfeitos” (Cardoso, 1988), que se langam com coragem e
determinagdo aos mares bravios e imprevisiveis, movidos que sdo
por uma genuina necessidade de explorar o horizonte e de conhecer
outras terras. Diferentemente dos ndo viajantes, cabe aqueles que se
guerem lancar aos mares da educacdo deixarem que cresca a
curiosidade e o desejo por conhecerem novos cenarios, partindo em
uma viagem de exploracdo, reconhecimento e assuncao do poético
gque os habita e que também pode habitar a escola, tornando
possivel a criacdo. (MATTAR, 2011, p. 1160).

Faz parte da prética docente o encontro frontal do educador com aquele lugar
ocupado em sala de aula, um cenario no qual ele pode falar Em nome préprio.

Olhar para si mesmo, para 0 proprio percurso e para 0s proprios anseios €
mergulhar em si mesmo e se (re)conhecer a partir da pratica do olhar para o outro
que esta ali a frente, pronto para estabelecer uma troca de saberes e anseios. Este
outro é o educando.

Fomos incentivados por Sumaya a nos colocarmos no lugar daqueles que
passariam pelas experiéncias que seriam proporcionadas por nés. Mas para que
pudéssemos sequer pensar sobre eles, precisdvamos desenvolver este olhar: quem
sdo nossos educandos? Como nds, educadores, éramos na fase da vida na qual
eles estdo agora? Por quais questbes passam nossos educandos?

A partir desses questionamentos, estabelecemos um encontro com as
dificuldades e os sofrimentos vividos na adolescéncia pelos oito educadores do
grupo. Isso nos possibilitou encontrar nosso lugar como educadores junto aos
jovens, pois falamos daquilo que amamos o bastante, que nos provoca, que nos
desloca suficientemente para que possamos entrar no espac¢o/tempo de uma aula e
ter algo a dizer Em nome proprio.

Essa transposicdo de lugar foi importante para inferirmos que nomes seriam

agueles, o que nos trariam, que desafios encontrariamos. Conforme nos
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debrucamos neste periodo que chamamos de adolescéncia, demos corpo ao que
arriscariamos naquele semestre e com aqueles jovens.

O grupo de educadores era composto por pessoas de areas diferentes, cada
qual com suas pulses: um gostava de nada, outro do corpo, outro dos sons, das
vestimentas, da palavra, da representacdo de si e do estranho logo ali, do devir, e
tantas outras movimentagdes que de alguma forma precisariam chegar num lugar
comum. Eramos especuladores de algo, e o especulador é bem diferente do
especialista.

Tem algo no especulador de querer se aventurar sem saber muito bem ao
certo onde é que vai chegar, se vai chegar ou como vai chegar. O especulador se
lanca numa experiéncia de corpo ex-posto, como numa viagem, bébado de
incertezas, mas abastecido de um encantamento ndo alienante, que provoca

vontade de fazer algo, fazer algo a muitas maos.

O sujeito da experiéncia é um sujeito “ex-posto”. Do ponto de vista
da experiéncia, o importante ndo € nem a posicdo (nossa maneira de
pormos), nem a “o0-posicdo” (nossa maneira de opormos), nem a
‘imposicdo” (nossa maneira de impormos), nem a “proposi¢cao”
(nossa maneira de propormos), mas a “exposi¢do”, nossa maneira
de “ex-pormos”, com tudo o que isso tem de vulnerabilidade e de
risco. Por isso é incapaz de experiéncia aquele que se pde, ou se
opBe, ou se impde, ou se propde, mas nio se “ex-pbe”. E incapaz de
experiéncia aquele a quem nada lhe passa, a quem nada lhe
acontece, a quem nada lhe sucede, a quem nada o toca, nada lhe
chega, nada o afeta, a quem nada o ameaga, a quem nada ocorre
(LARROSA, 2002, p. 24).

Nosso fazer, nossa criacdo deste projeto esteve mergulhado nos nossos
desejos. Tentavamos dar palavras a isso que nos movimentava, as nossas paixdes
como alunos-educadores que tinham algo a trazer.

A cada semana, era proposto um exercicio pela coordenadora do projeto. Ora

escreviamos sobre os adolescentes que fomos, ora pensavamos em nossas paixoes
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como professores, ora levantavamos possiveis hipoteses de trabalho e aulas, e,
num determinado momento, depois de algumas discussdes, em meio a uma porgao
de palavras, desvios e possibilidades, criamos nosso eixo norteador: Em nome
proprio no mundo.

Percebemos conjuntamente que esse era nosso propoésito compartilhado: um
qguerer que 0s jovens ocupassem 0 seu lugar no mundo e falassem em nome
préprio, podendo fazer escolhas e afirma-las, com coragem, sem muleta ou
corrimao.

Escolhemos a arte ndo como fim, mas como uma possibilidade de aventura
gue colocasse os jovens, de alguma forma, em contato com experiéncias que 0S
deslocassem de seus lugares habituais, que os ajudassem a se afirmar, mas
também os despissem de seus nomes proprios.

N&o escolhemos o ja dado, 0 que esta nas apostilas, 0 que muito se espera
de uma aula de arte e que pouco tem a ver com o especulador. Ora, chegamos
numa proposta nossa pelas nossas proprias inquietacdes, a partir da capacidade de
nos colocarmos no lugar dos jovens, e ndo porque algo ou alguém determinou que
teria que ser assim.

O projeto foi, em alguma medida, nosso Utero.

De fato, Em nome préprio € uterino, pois diz respeito ao individuo, quase
beirando o privado no sentido de trabalharmos com os desejos e as paixfes de cada
um. Isso ndo poderia ser diferente, porém, a saida do Utero também fez parte do
trabalho, porque se somos devir, ndo ha a ilusdo de identidade e corpo que
permaneca, mas corpo que ganha e perde peles e érgaos quase todo o tempo.
Profanar palavras, arriscando presenca no espaco publico, comum, comungado e
compartilhado, ocupando um lugar que nao encarcere, afirmando palavras que logo

emprenham de outra forma, em outros versos.

O planejamento das aulas

Para dar forma a Em nome proprio no mundo, passamos por um processo de

encontros, discussfes, articulacdes, divagacdes, elucubracbes, afirmacdes,
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interrogacdes. Grupo compondo conjunto, onde a voz de cada integrante se faz voz
num mundo de vozes e vai assumindo, aos poucos, a postura de falar em nome
proprio dentre outros que tentam também falar, para, talvez, conseguir (se) sustentar
em sala, e entdo — quem sabe — despertar nos jovens o que se intenta: uma relacao
implicada® com a arte.

Inicialmente, uma voz que se buscou talhar individualmente. Cada educador
seria responsavel pelo planejamento de uma aula, com a elaboracdo de
intencionalidades, finalidades, porqués e caminhos. Uma aula autoral, que seria
entdo apresentada ao grupo de educadores e submetida a criticas e opinides.
Mesmo que apenas um educador pudesse ficar a frente da condugdo de uma aula,
todos nds deveriamos estar bem atinados a intencionalidade dele, para podermos
dar conta do encontro com 0s jovens, e, sobretudo, convida-los a se lancarem a
aventuras que propunhamos.

Neste esquema, os educadores se dividiam em func¢des diferentes a cada
encontro: o professor da aula especifica, 0os que ficariam responsaveis pelo registro
fotografico do encontro, os que ficariam como auxiliares e os que observariam o
encontro para elaborar um registro critico-reflexivo sobre ele.

Com o tempo, o modelo de planejamento das aulas mudou. Nao mais
falariamos individualmente. A voz de cada educador, junto as vozes dos outros
educadores, comporia algo a ser dito em nome proprio pelo grupo. As
intencionalidades eram tiradas do préprio processo com 0s jovens, do que se
identificava e se percebia desperto, e ndo somente da pessoalidade de cada
educador. O que falar, enquanto educadores, a esse mundo que se abre a nés e
nos chama?

Como propor, pelas aulas, um processo continuo de implicacdo com a arte?

°® FRAYZE-PEREIRA (2010) se utiliza do termo implicacdo para descrever uma postura de pesquisa
em psicandlise que se oporia a uma relacdo de aplicacdo. Nao se trata de uma apreensdo dos
conceitos para, em seguida, eles serem simplesmente reproduzidos e aplicados a quaisquer
contextos (mais especificamente, na discusséo do livro, para a interpretacdo de qualquer obra de
arte), mas se trata de uma apreensao dos conceitos a medida que se esta implicado subjetivamente
numa pesquisa, isto é, o sujeito é tomado por seu objeto de pesquisa e busca linguagens para lidar
com as questdes que esse objeto lhe pde. Nesse sentido, despertar nos jovens uma relacéo
implicada com a arte é, na verdade, oferecer-lhes vivéncias, experiéncias e questdes para tentarem
ser elaboradas pela linguagem artistica.
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Ao invés de responder a essa questdo diretamente, segue um breve relato de
um dos encontros.

Os jovens foram convidados a caminhar pelo Departamento de Artes Plasticas
até que se deparassem com uma cena, obra ou objeto que lhes causasse
estranhamento. Posteriormente, escreveram um texto sobre essa impressdo. Uma
das alunas relatou seu estranhamento frente a binaridade dos banheiros, um
imperativo tdo naturalizado que se impde sobre a designacdo dos corpos. Na aula
seguinte, enquanto os alunos foram convocados a realizar uma intervencao artistica
no espaco, de acordo com aquilo que lhes tinha causado estranhamento, um dos
educadores realizou uma interveng¢do no préprio corpo e, com o retorno de todos
para a sala de aula, falou sobre este processo de “montacéo” inspirado na arte do
drag, tocando diretamente nas questdes trazidas pela aluna na semana anterior.

Pudemos notar, a partir de depoimentos dados pelos jovens no final do curso,
gue as vivéncias e experiéncias pareceram despertar neles uma concepc¢ao de arte
bastante diferente daquela com que chegaram. “A arte é a vida”, disse uma das
jovens.

Se a maior parte deles chegou esperando encontrar aulas que ensinassem
técnicas artisticas, depararam-se com propostas de trabalho que lhes despertaram
para a poténcia criadora da arte, vivenciando-a como linguagem e recurso possiveis
para ampliar seu universo cultural e, ao mesmo tempo, expressar suas questdes e
reflexdes sobre o mundo contemporaneo. Disparadora de diversas questdes, a
vivéncia artistica foi privilegiada em si mesma, como momento de fruicdo e
experimentagao.

Se Sumaya fala do professor como um viajante em potencial, que pode se
lancar num mar de descobertas sobre si e convidar o aluno a fazer o mesmo , talvez
tenhamos cumprido bem este papel. Ao final do curso, uma das jovens disse: “0s
educadores sdo muito viajados, mas eu gosto de viajar”. Ou seja, a jovem percebeu
gue os educadores se arriscaram com coragem em um processo de experimentacao
e criacdo de suas propostas e encorajavam 0s jovens a acompanha-los nesta

‘viagem”.
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Figura 2 — Imagem da primeira aula do 1°. semestre de 2015 do curso Vivéncias com a arte
para jovens e adolescentes, intitulada Esta(¢ao) de(vir).

Considerac0es finais

Contar um evento em retrospectiva faz com que enxerguemos uma logica de
causa e consequéncia nos fatos ocorridos que talvez néo tivesse sido planejada ou
nem mesmo tivesse existido originalmente.

A proposta Em nome proprio no mundo foi construida ao longo do curso, a
partir de proposi¢cdes dos educadores e dos feedbacks recebidos dos jovens.

Em alguns momentos tivemos que parar, repensar e redirecionar. Outras
propostas de aulas surgiram como consequéncias do rumo que a aula anterior tinha
tomado, por vezes completamente diferente do que tinhamos planejado. Nesta

perspectiva, ndo € possivel fechar uma proposta educativa sem levar em conta 0s

40



alunos. O educador é colocado e legitimado neste lugar pelo aluno, a aula s6 se
realiza de fato com ele™.

Esta foi uma experiéncia de ensino que envolveu troca, aprendizado em mao-
dupla, tornando-se também uma experiéncia para nés educadores. Nos demos a ver
— nos e eles — com os processos de formacao e com a imprevisibilidade intrinseca a
este fazer.

O eixo condutor Em nome proprio no mundo, portanto, mais que uma imagem
poética mobilizadora dos jovens, acabou sendo a propria sintese do que nos
podemos aprender enquanto educadores no projeto.

Comecar a pensar o lugar do professor de artes como um lugar de uma fala
implicada no que diz talvez seja o horizonte que tenha se desenhado.

O Em nome préprio no mundo que aconteceu nesse curso ja ndo existe,
talvez tenha reverberado algo, talvez ndo tenha reverberado muito. Ndo sabemos se
transformamos alguém com nossas aulas e nem devemos querer ter controle sobre
a experiéncia do outro.

Ter e perder o Em nome préprio, além de ter sido nosso propésito com 0s
jovens, também tem a ver com o professor, ou seja, com nossa propria formacdo. O
professor ja foi educado, arrisca presenca numa aula porque tem alguma coisa do e
no mundo que lhe interessa e que ele quer dizer, mas ndo ha quem aguente se fixar
ad infinitum em um nome proprio no mundo. Afinal, precisamos de heterénimos e

perdas quase todo o tempo. O mundo é que tenta fragilmente permanecer.
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O DESENHO QUE VEM DO CORACAO: O MUSEU VIRTUAL DO DESENHO DA
CRIANCA

Betania Libanio Dantas de Araujo
Sérgio Andrejauskas Ferreira da Silva

“Esta é a fala de uma crianca que reafirma o pensamento de Florence de Meredieu e Lowenfeld de
que as criancas s6 desenham o que é significativo em suas vidas.
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(...) S6 me resta igualmente ser chamado de “bom desenho” aquele
gue em nada pode mudar sem destruir essa vida interior, sem que
tenha de considerar se o desenho contradiz ou ndo as regras da
anatomia, da botéanica ou de qualquer outra ciéncia.

Wassily Kandinsky

Este artigo apresenta reflexdes sobre a construgdo coletiva de um acervo
virtual durante o curso de extensdo para professores da rede municipal de
Guarulhos em 2015. O objeto é a estética de desenhos feitos por criancas em
creches e escolas, os significados narrados por seus autores e a preparacdo do
professor para esta recepcdo. A pesquisa € qualitativa e exploratdria, que parte de
premissas como as garatujas desordenadas e ordenadas, o inicio do simbolismo
grafico, a permanéncia do significado, a cultura midiatica, proporcionando aos
professores familiaridade com o fendmeno investigado e permitindo maior
significado quando estes olham para a sua prépria coleta, resultado de uma
pesquisa de campo.

A nossa hipétese era que ao conhecer a gramatica visual elaborada pela
crianca, o professor passaria a entendé-la, respeita-la, fomentaria novas
experimentacdes e criaria formas de registro de pesquisa. Para isso apresentamos
0S seguintes pesquisadores: Luquet, Lowenfeld, Meredieu, Kellog, lavelberg,
Moreira, desenvolvemos registros, analises e discussfes a partir das coletas
realizadas durante o curso. A coleta foi analisada segundo o critério tematico e de
faixa etaria, um consenso estabelecido pelo grupo de docentes.

Imaginemos um museu... agora imaginemos um museu com obras de
criancas, criado para elas e para o mundo. Talvez essa seja a melhor e mais simples
forma de apresentar o Museu Virtual do Desenho da Crianca. Mas, para
entendermos a sua criacdo, resgatamos a sua historia.

O projeto do Museu Virtual do Desenho da Crianca se inicia em 2011 com
discussdes e propostas realizadas pela professora Betania Libanio Dantas de

Araujo, no curso de pedagogia da UNIFESP, que, junto a seus alunos e alunas,

44



inicia um trabalho de pesquisa no mundo do registro grafico da crianca. Encontra no
curso de pedagogia uma possibilidade de rever questbes de formacao de
professores e pesquisadores na &rea de educagdo. ApGs cinco anos incorpora-se ao
Labart — Laboratorio de Arte da Unifesp em parceria com a Divisdo Técnica de Arte
Educacdo do Departamento de Orientacbes Educacionais e Pedagdgicas, DOEP —
Secretaria de Educacdo da Prefeitura Municipal de Guarulhos, com o professor
Sergio Andrejauskas. Constata-se a falta de visibilidade das produc¢fes graficas das
criancas e a auséncia de um acervo das suas criacbes estéticas e das suas
intencdes. Em 2011 o projeto torna-se disciplina optativa para estudantes da
Pedagogia e, em 2015, recebe a Prefeitura de Guarulhos como parceira e
propositora.

O projeto problematiza o processo de criacdo pela crianga nas artes visuais,
especificamente no desenho, dando visibilidade a cultura infantil por meio de seus
desenhos que narram historias, percep¢des do mundo e anseios. O museu virtual
apresenta esta galeria e agrega professores e estudantes colaboradores na coleta e
na pesquisa. Propde também estratégias formativas para a mediacao cultural no
espaco escolar.

Qual é o lugar do desenho da crianca no espaco escolar? O desenho esta em
nossa histéria de vida. Qual o lugar dessa grafia, como propunha Mario de Andrade
ao citar o desenho como algo que vai além das artes plasticas, e afirmava em suas

convicgoes: “... O desenho fala, chega mesmo a ser muito mais uma espécie de
escritura, uma caligrafia, que uma plastica...”. e ainda citava na mesma pagina de
seu livro Aspectos das artes plasticas no Brasil sobre o carater do desenho ser mais

aberto do que outras artes:

(...) as do desenho, da mesma forma que as artes da palavra, é
essencialmente uma arte intelectual, que a gente deve compreender
com os dados experimentais, ou melhor, confrontadores, da
inteligéncia (ANDRADE, 1984, p. 65).

Ouvir as criangas tornando-as visiveis através de sua arte € um dos pontos

relevantes que ganha espaco a novos olhares, curiosos a uma formacao integral das
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préprias criancas e fundamental a formacéo de educadores, que desejam mudancas
iniciadas nos sistemas educacionais.

Um museu se constitui como o lugar que propde o convite. O convite a se
expor, a visita, descoberta, pesquisa, ao maravilhamento, a um novo mundo. De
NOssOS pequenos artistas para os olhares das pessoas que estdo em constante
preocupag¢ao em conhecer como a crianga conhece o mundo e nessa relagcdo de
reciprocidade, se estabelece o Museu Virtual do Desenho da Crianga, constituindo o
lugar que propbe a experiéncia e troca mutua entre crianca e adulto, academia e
escola.

Qual € o lugar do desenho no processo de ensino-aprendizagem?

Com a inten¢éo de propor um caminho contrario ao adultocentrismo, 0 Museu
do Desenho da Crianca tem como intengao realizar coletas produzidas livremente e
preparar o registro que revele quem é essa crianga que temos a nossa frente. Parte
desse trabalho encontra em Mario de Andrade uma forte inspiracdo e base, segundo
Gobbi:

Mério de Andrade, para observar os desenhos criados na infancia,
desde a mais tenra idade, constr6i uma forma de estudo que poderia
ser chamada de etnografia dos desenhos, que nao foi sistematizada,
encontrando-se espalhada em seus escritos, documentos, anotagfes
e cartas. Procura conhecer e revelar os assuntos, os tracados, as
formas e outros elementos ao descrever, dialogar e levantar dados
diversos sobre os desenhos em si, associando a isso a data de
criacdo, o sexo, a idade, a nacionalidade dos pais de quem os criou.
Além disso, também concebia os desenhos como resultados e
solucbes pessoais das criangas, aproximando-os dos campos das
artes™ (GOBBI, 2005).

2 Foi respeitada a expressdo da crianca quando disse o que fez: Mario de Andrade e os desenhos
das criancas pequenas. | Seminario Educacao, Imaginacgdo e as Linguagens Artistico-Culturais, 5a 7
de setembro de 2005. Disponivel em: Acesso em: 12 jun. 2013.

46



O curso

Qual é a necessidade de realizarmos um curso para estudar o desenho da
criancga, e, alias, por que desenvolver um sitio sobre desenho das criancas da cidade
de Guarulhos? Qual é a necessidade de elaborarmos pesquisas sobre o0 assunto?

Talvez uma das necessidades esteja exatamente voltada a diversidade. A
diversidade de materiais de pesquisa, a diversidade de olhares e reflexdes e, ainda
mais importante, a pluralidade que encontramos em nossa cidade como em todas as
cidades.

Talvez a necessidade seja também de divulgar as pesquisas, tornando-as
mais proximas de educadores, estudantes, responsaveis pela educacdo das
criancas, enfatizando a necessidade de compreendermos o seu mundo e suas
necessidades, refletindo também nesse interim sobre a nossa prépria formacéo,
realizando uma rica troca de experiéncias, compreendendo o desenho como
expressao e arte. Todos nos desenhamos em uma fase de nossa vida, e se possivel
por toda ela, essa é uma das propostas principais: utilizar o desenho em toda a sua
potencialidade.

Seguindo essas premissas, no ano de 2015, como resultado da parceria entre
o Laboratério de Arte do Curso de Pedagogia da Universidade Federal de Sao Paulo
e a Prefeitura de Guarulhos, iniciamos o curso para professores de arte e
professores polivalentes da educacao infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental.
O resultado desses encontros culminou no projeto que conversavamos desde 2011:
0 Museu Virtual do Desenho da Crianca.

O curso apresentou estudos sobre a gramatica visual da infancia.
Combinamos que o grupo de professores proporia as suas criancas que realizassem
os desenhos livremente e anotassem 0s procedimentos enquanto desenhavam.
Registraram a fala dos desenhistas e muitas vezes a propria crianca ja alfabetizada
fez o registro. Dessa coleta observaram varias tematicas para futuras pesquisas: a
influéncia da midia em desenhos de criancas, questdes de género, medo, violéncia

urbana e familiar, sonhos, desejos, necessidades especiais...
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Dar voz as criangas que contam sobre a sua cultura da infancia, seus modos
de enxergar a realidade e criar o imaginario evocava certamente um dos registros
mais antigos: o desenho. Desenhos pré-histéricos realizados por criangcas na
Caverna dos Cem Mamutes, em Rouffinac, na Franca, denotam que realizaram as
imagens com sulcos fincados pelas unhas. Até entdo ndo tinhamos registros de
criancas pré-historicas, apenas de adultos. Em uma mesma caverna temos
desenhos com tintas feitas por adultos e desenhos feitos por criangas pequenas sem
materiais, apenas com as suas unhas.

A crianca desenha para contar histérias em unido de pensamento e
sentimento, ndo desenha aleatoriamente. As suas produg¢fes adquirem qualidades
distintas a partir dos desenhos de ac&o, imaginacao, apropriacdo e proposicao™.

Ao olharmos para a coleta da educacéo infantil identificamos muitos desenhos
de acao (riscagem aleatoria) e imaginacao (desenhar o que sabe). Este momento da
imaginacdo foi pesquisado por Picasso, Paul Klee, Mir6 por elaborarem sinteses
graficas Unicas.

Ao olharmos para os anos iniciais identificamos mais desenhos de
apropriacdo e proposicdo. O fato é que o formato escolar impede que as criancas
permanegam propositoras de um grafismo pessoal. Cabe as escolas repensarem o
seu curriculo e deixarem-se influenciar pelo tempo e espaco da educacao infantil.

Os professores da rede municipal de Guarulhos, que realizaram o curso,
fizeram anotacfes durante a producdo do desenho pela crianca e mesmo em
conversas posteriores. O tempo do desenho e da escrita redimensionou 0s espacos
da educacéo infantil ou escolar para o lugar da pesquisa e da descoberta.

Em alguns relatos notamos que as criancas relacionaram o desenho com o
passado, um futuro imaginado e boas experiéncias, relembrando lugares, cenas,
objetos e pessoas. Os professores observaram que em alguns casos, por tratar-se
de desenho livre, a crianca teve dificuldade em criar e sugerem que € preciso
encorajar as criancas a criar tendo autoconfianca do que produz.

Com criancas menores observou-se o desenho cinético (folhas e passaros em

movimento), e transparéncia (desenha o interior do objeto, da casa) e com criancas

13 lavelberg, Rosa. Como eu ensino desenho na educacéo infantil. Melhoramentos: Sao Paulo, 2013.
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maiores percebeu-se a influéncia de muitos mangas (desenhos japoneses), a
influéncia dos games, personagens de animagdes e quadrinhos.

Entre alguns destaques poderiamos citar relatos de desenhos sobre medo e
coragem, cenas cotidianas da familia, desejos de aventura, lugares queridos,
memorias de outras paisagens entre outras representacées como: baldo, borboleta,
arco-iris, tigre, carretas, casa na arvore, a chuva.

Essas observacdes poderiam nos remeter a reflexdo sobre a relacdo desses
desenhos com o desenvolvimento da crianca e um dos fatores essenciais: a nossa
relacdo, enquanto adultos, de compreensdo com o mundo da crianca. Realizar esse
tipo de coleta é propor a reflexdo sobre algo que por muitas vezes é realizado tanto
na escola, como em todo o espacgo vivido pela crianga/educando: o registro de um
mundo que esta em conhecimento e provocando a construcdo de uma identidade.

E o0 museu segue a sua trajetéria. Mas a proposta é justamente ter um lugar
onde as pesquisas possam estar guardadas, onde as pessoas possam colaborar e
encontrar materiais sobre 0 assunto, estabelecer parcerias, aprofundar um
conhecimento a desvelar. Ter um lugar onde o desenho da crianca seja téao
valorizado quanto qualquer trabalho artistico realizado pelos adultos, que possa ser
exposto, estudado, apreciado.

As coletas foram realizadas pelos professores com as suas respectivas
turmas. Explicam que conhecer o grafismo infantil no curso deu subsidios para que
enxergassem a producdo das criancas. A Vvisdo possui varias camadas de
significagdo e como se constitui o grafismo infantil € uma dessas camadas. Os
curadores foram as préprias criancas que contam sobre os seus desenhos, na
creche e nas escolas de fundamental |, os professores registraram as falas. Foram
publicados apenas desenhos autorizados pelas familias e cujas informa¢des néo
expusessem 0s seus criadores.

Mas, como registrar a acdo do bebé? Combinamos observa-lo em todos os
seus movimentos, expressdes, escolhas e sons. Para criangcas maiores
conversariamos sobre o desenho com um bate-papo que a incentivasse a contar

sobre o seu registro.
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Pesquisando sobre a fala de criancas, uma experiéncia que muito nos
agradou foi a itinerancia de dois ilustradores para levar oficinas de arte pelo mundo.
Pequenos Grandes Mundos € o projeto criado pelo ilustrador argentino Ivanke.

Pequenos Grandes Mundos'* visitou criancas de 35 paises e, ao ouvi-las
contar sobre o0 que é o desenho para elas, teve os seguintes registros: “Me Encanta
pintar e desenhar. Me faz muito feliz”, “As vezes ha coisas que néo sei como dizer,
entdo as desenho”, “Quando desenho me sinto super poderoso porque pPOSSO
desenhar e fazer o que quiser’, “Eu sinto que as coisas que desenho sao
diretamente do meu coragdo. Meus desenhos sdao como os meus sonhos’,
“‘Podemos desenhar em troncos, pedras, varas, em madeira, no cimento, em
qualquer parte”, “Quando eu pinto € um sonho”, “Tudo o que eu desenho vem de
minha cultura: as casas, as arvores, os passaros”, “Quando eu desenho sinto que
estou em um novo mundo onde vivo aquilo que estou desenhando e me divirto muito

com esse mundo”.

Consideracfes Finais

Mas que lugar é esse que o desenho ocupa dentro da escola? Podemos
encontrar muitos educadores, desde o século XIX, realizando pesquisas sobre o
desenho infantil, apresentando a sua importancia no desenvolvimento da
aprendizagem da crianca. Mas serd que somente damos destaque ao desenho
como criagdo espontanea e inerente a todas as pessoas, que possuem lugar em
determinada fase na vida de todos e depois se esvai, como as brincadeiras de
crianca? Perdemos o seu potencial como elemento criador e de descoberta de um
mundo de simbolos complexos, com cheiros, toques, cores, formas..., todos a serem
desvendados por alguém que esta descobrindo o mundo? Talvez ndo seja o
momento aqui de discutir o papel da arte na formacéo cultural brasileira, mas de

refletir sobre o lugar da voz das criangas nesse novo lugar.

% lvanke é um ilustrador argentino criador do projeto Pequenos Grandes Mundos. Visitou 35 paises
realizando oficinas de arte com 5.000 criancas em 120 cidades dos cinco continentes
https://www.facebook.com/littlebigworlds
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A necessidade pode parecer diferente a diversos olhares que poderiam
guestionar o papel da universidade e da escola na pesquisa e 0 estudo sobre o
desenho da crianca, sobre a grafia encontrada desde os primeiros tracos a
momentos posteriores do desenvolvimento da crianca.

A experiéncia que realizamos € um exemplo da necessaria aproximacao entre
universidade e rede publica de ensino. Aponta para o lugar de construcdo coletiva
da reflexdo e prética, onde ambos 0s espacgos publicos cooperam para o0
desvelamento da infancia. Toda crianca tem o direito a arte e a ser autora de suas
criacoes. Por este motivo esta primeira coleta representa os seus desejos e falas. O
curso recebeu como impacto professores que revelaram a descoberta de camadas
mais profundas de significacdo da imagem e para iSSo era preciso ouvir a crianga.

Ao olharmos para os desenhos das criancas podemos observar o que tem de
igual, 0 que tem em comum e o que tem de singular’®. Cada desenho é uma
narrativa visual que se relaciona a diversas outras expressoes, pois a crianca é feita
de cem linguagens que coexistem em seu ser apesar de o adulto querer reduzi-la a
uma so6 linguagem: a escrita. Quanto maiores forem as vivéncias oferecidas pela
escola, maior seré o seu repertorio. E um ato educativo conhecer o traco peculiar de
cada crianca e ser parceira durante a invencdo. Ao museu virtual interessa a
investigacgéo, o registro do trago e as parcerias realizadas pelo educador.

A proposta do “Museu Virtual do Desenho da Crianga” talvez encontre lugar
nas palavras de Paulo Freire, quando nos traz a reflexao da aproximacao necessaria
da teoria e da pratica, na acdo e na reflexdo, pois uma sem a outra ndo encontra
sustentacdo. Pensar qual é o lugar que estamos nos sugere pensar justamente
nessa relacdo. Victor Lowenfeld, educador que propés um estudo sobre o desenho
da crianca, em 1947, em seu livro Desenvolvimento da capacidade criadora, ja na

primeira pagina do primeiro capitulo, nos propde uma reflexdo muito atual:

A educacdo formal assume um papel de extraordinéria
importancia, quando nos damos conta de que nossas criangas —

desde 0s cinco ou seis anos até aos dezesseis, dezoito ou mais

'® Colecdo Pré-infantil — Brasilia: MEC. Secretaria de Educac&o Bésica, 2006.
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— sao forcadas, por exigéncias legais e de trabalho, a passar
dez, doze dezesseis ou mesmo vinte anos dentro da escola. Isto
€ uma sentenca rigorosa pelo simples fato de nascer criancga.
Entretanto, parte-se do principio de que o cumprimento desta
sentenca permite ao jovem ocupar seu lugar como membro
cooperante e bem-ajustado a sociedade. De algum ponto de
vista, a educacdo cumpre sua tarefa; olhando a nossa volta,
podemos observar grandes conquistas materiais. Mas podem-se
suscitar sérias interrogacfes sobre a nossa capacidade de
educar, para além da producdo e do consumo de objetos. Em
nosso sistema educacional, damos realmente, énfase em
valores humanos? Ou estamos tdo ofuscados pelas
recompensas materiais que nao logramos reconhecer que 0s
verdadeiros valores da democracia residem no seu mais
precioso bem, o individuo? (LOWENFELD, 1970, p. 13)

E possivel que os educadores proporcionem novos caminhos. E claro que
muitas dessas propostas nos trazem a reflexdo dos processos educacionais pelos
quais nés mesmos vivenciamos como alunos. Encontramos muitas vezes 0s
esteredtipos, em atividades padronizadas, de atividades inibidoras e inexpressivas,
gue estavam presentes no nosso dia a dia. Mas talvez ndo encontremos respostas
somente pelas escolas por onde passamos, pois podemos ir avante, buscar em
novas propostas, talvez nem todas novas no sentido do agora, do tempo presente,
porém novas no sentido de ndo terem sido aplicadas, experimentadas e discutidas
com mais clareza e determinacdo pela prépria escola. Cabe-nos refletir a nossa
acdo a todo o momento, pois a compreensdo dos processos de ensino e
aprendizagem é papel do educador. Podemos encontrar nas palavras de Ana
Angelica Albano Moreira, em seu livro O Espaco do desenho: a educacdo do

educador, um forte indicio para esta reflexao:

O que tenho observado € que a escola forte é medida pela
guantidade de material mimeografado que contém exercicios

repetitivos e mecanicos, que atestem a quantidade de horas que a
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crianca passou sentada executando-os, e que levados para casa
garantam aos pais que rapidamente a crianca estara lendo e
escrevendo (MOREIRA, 2013, p.55).

No proprio texto a autora recoloca o0 termo mimeografado a
contemporaneidade, pois a fotocépia tomou o lugar do mimedgrafo, as intencdes
ainda necessitam de reflexdo do pedagogo, do professor, do educador, discutindo
qual a funcéo real na aprendizagem significativa e integral de uma crianca. Nao é
tarefa simples, pois para além do préprio ambiente escolar, precisamos pensar no
entorno da escola, em todos que se relacionam e também apresentam
responsabilidades com a educacéo. Talvez coubesse a nds, inicialmente, refletirmos
sobre essas experiéncias, observar-nos em nossa propria experiéncia e analisar se
as mudancas necessarias ja foram realizadas. Perceber se por um lado que o
desenho é uma arte que manifesta e registra ideias, sentimentos, propde assim
como outras linguagens o desenvolvimento da intelectualidade e papel humanizador
e, por outro lado, qual a nossa aceitacao dessa afirmacéo. Edith Derdyk (2015), em
seu livro Formas de pensar o desenho, explica que o desenho tem uma forma
particular de comunicar em suas mais diversas superficies, ferramentas e materiais.
Segundo Derdyk (2012), para a crianca, o desenho ndo surge sozinho, €
acompanhado de diversas manifestacdes desconhecidas pelo professor que aplica

“técnicas’:

Alguns professores da pré-escola ansiosamente descarregam
técnicas para a crianca “aprender a desenhar”, inibindo, desta forma,
qualquer tipo de exploracéo ou “subversao” tanto em relagdo ao uso
do material quanto a imaginacdo pessoal. A crianca enquanto
desenha, canta, danca, conta historias, teatraliza, imagina, ou até
silencia...O ato de desenhar impulsiona outras manifestacdes, que
acontecem juntas, numa unidade indissoluvel, possibilitando uma

grande caminhada pelo quintal do imaginéario. (DERDYK, 2015, p. 32)

Em muitas ocasifes, a escola utilizou o desenho e as demais artes para

fixacdo e ferramenta na instrumentalizacdo de outras areas de conhecimento. Para
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Dewey a arte ndo seria a experiéncia que finaliza o conhecimento, mas que fomenta
toda a experiéncia.

Por que h& o interesse do homem pelo desenho desde a pré-histéria? Qual
ser humano nunca desenhou? Qual € o sentido em nossa vida escolar e qual é o
seu lugar nas reflexdes do ensino? Talvez por todos ja termos desenhado em algum
momento da vida, o tema pareca ndo merecer o estudo e pesquisa dos espacos
destinados ao ensino/aprendizagem e, sendo assim, acaba por ser algo cotidiano
simples de ser percebido, perpassa pelo senso comum, pois afinal acreditam
conhecé-lo, dada a familiaridade, e tudo passa a ser 6bvio ao se tratar do assunto. O
sociélogo norte-americano Duncan J. Watts, em seu livro Tudo € obvio: desde que

vocé saiba a resposta, nos traz a seguinte reflexao:

Entretanto, o que ndo compreendemos é que 0 senso comum por
vezes funciona exatamente como a mitologia. Ao oferecer
explicagdes prontas sobre quaisquer circunstancias que o mundo nos
apresente, ele nos déa confianga para viver dia apds dia e nos livra da
obrigacdo de nos preocuparmos se algo que pensamos saber é
realmente verdadeiro ou apenas algo em que, por acaso,
acreditamos... (WATTS, 2011, p. 40)

Ser4d que o0s estudos realizados no periodo que estivemos dentro de
estabelecimentos institucionais destinados ao desenvolvimento de nosso
conhecimento, seja no ensino basico ou na graduacao, trouxe-nos o embasamento
necessario para que o nosso trabalho seja elaborado de forma plena? Essa proposta
do estudo do desenho voltado ao design foi inicialmente desenvolvida nos Estados
Unidos da América, por meio dos pensamentos do inglés Walter Smith e,
posteriormente, incorporados as escolas brasileiras ao se propor uma reforma ao
ensino do pais, ao final do século XIX. A aproximacédo entre criacdo e técnica, com
objetivos aplicados a formacdo profissional, ao desenvolvimento e qualidade da
industria, ainda permanecem em nosso cotidiano. Exercicios propostos em salas de

aula como qual se propunha no final do século XIX ainda resistem em nossos dias.
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Como cita Ana Mae Barbosa, em seu livio Redesenhando o desenho, educadores,

politica e histéria:

Sao conteldos que permanecem quase que imutaveis até 1958,
atravessando varias reformas educacionais, e ainda ha resquicios
deles nas aulas de artes e em propostas de entretenimento na
internet. Um exercicio que em 2012 ainda € conhecido, e sugerido
em sites de brincadeiras para criancas, € a ampliacao de figuras
através do quadriculado, introduzida por Rui Barbosa e chamada
naquela época de “rede estimografica”. Este e outros exercicios
foram preservados dos livros didaticos de educagédo artistica até os
anos 1980, portanto perduram 100 anos nas escolas brasileiras
(BARBOSA, 2015, p. 50)

Revisto estes conteddos imutdveis, percebemos que universidade e
educacdo precisam construir novos projetos nos quais ambas tenham a mesma
importancia de criacéo e suscitem reflexdes da praxis.

Refletir, pesquisar, observar, interagir, enfim... a nossa relagdo com o mundo
da crianca e, nesse caso, por meio do desenho, cabe a nés cada vez mais, adentrar,
compreender e tornar tanto o ensino como a aprendizagem algo gratificante e
préximo de nossas necessidades reais. O tempo de devaneio na infancia é muito
maior do que nos tempos posteriores.

Ao desenhar uma casa, a crianca revela um sonho profundo para abrigar a
felicidade e suas marcas sdo visiveis no desenho, revelando a sua intimidade, um
mundo sem disfarces, o seu “estado de alma”, como afirma Bachelard (apud
ALENCAR). Essa alegria ndo esta nas praticas repetitivas da escrita, mas sim no
gesto espontaneo do desenhar habitando a memodria e a imaginacdo de contar
histérias. Desejamos que 0 museu do desenho conte para os adultos um mundo
imaginativo que certa vez ele esqueceu, apesar de ter sido crianca um dia e que
possa nos instrumentalizar para termos acdes significativas na descoberta da

estética da infancia.
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Introducéo

O que ¢é arte? Para que serve a educacdo? Como definir a
contemporaneidade? Trés perguntas impossiveis de serem respondidas,
certamente. Contudo, € com esses conceitos que todo arte-educador, professor-
artista ou professor de arte trabalha diariamente. Somado a tudo isso, a crescente
inclusdo do “corpo” nas agendas educativas revela a tentativa critica de superar um
periodo anterior que o desconsiderou como participe da dindmica escolar/intelectual.

Este artigo tem como objetivo problematizar o ensino de arte praticado hoje,
especialmente aquele que se dedica a tratar das questdes relativas ao “corpo”. Para
tanto, recorrerei primeiramente a reflexdes extraidas de uma experiéncia educativa
realizada em uma penitenciaria,'® uma vez que esta se configura também como uma
instituicdo publica voltada para o desenvolvimento humano, no entanto despida de
qualquer pudor e dignidade no trato das pessoas que la se encontram reclusas. O
funcionamento explicito da penitenciaria deixa transparecer qual concepcdo e
representacdo as instituicbes publicas fazem do corpo, fornecendo-nos valiosas
situacbes para avaliarmos os principios éticos e filosoficos vigentes na nossa
sociedade.

Assim, este texto mostrarda como a penitenciaria se dedica em atualizar a
nogao moderna de “individuo” e “corpo” na nossa sociedade para, disso, intuirmos
de que maneira o ensino de arte pode efetivamente intervir na realidade do corpo
contemporaneo. Dividido em trés partes e utilizando autores de diversas areas,
apresentarei (1) o contexto penitenciario brasileiro, (2) problematizando o estatuto do
corpo praticado dentro do mesmo em contraste a condicdo do corpo
contemporaneo, (3) finalizando com uma analise critica do ensino de arte

preocupado em operar artisticamente sobre o corpo.

* No segundo semestre do ano de 2014 o autor atuou como professor voluntario de artes em um
curso extracurricular elaborado pelo mesmo como parte do seu trabalho de conclusdo de curso de
graduacé@o em artes visuais (licenciatura) da ECA-USP, sob orientacéo da Profe. Dr2. Sumaya Mattar.
Interessados em terem acesso a uma versao digital do trabalho poderdo solicita-lo diretamente ao
autor através do seu e-mail pessoal.
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Para que serve o presidio?

A penitencidria é uma instituicdo desconhecida por quase todos os brasileiros.
Criada e gerida pelos governos federal e estadual, seu funcionamento silencioso nos
faz esquecer que as cadeias séo tao publicas quanto as escolas e os hospitais. Com
orgulho, reivindicamos a melhoria da educagdo e da saude publicas, mas nos
esquecemos de olhar para a penitenciaria ou até, em alguns casos, defendemos a
precarizacao dos espacos prisionais para excluir qualquer possibilidade de conforto
para a pessoa presa. Todavia, tal comportamento negligente ou violento para com
as penitenciarias ndo € culpa exclusiva dos civis: de forma programada, a figura do
delinquente é construida pela prépria instituicdo e por algumas midias que evocam a
imagem de uma pessoa extremamente destrutiva e desestabilizada, devendo,
portanto, permanecer reclusa da sociedade.

Volvendo-nos para o perfil da populacdo carceraria brasileira podemos extrair
uma outra faceta da realidade que desmistificaria esse “bandido” como alguém de
carater corrompido. Atualmente contamos com uma populacdo carceraria de
567.555 pessoas presas pelo Brasil.'” Um nimero extremamente alto'® e que nao
esta em nada relacionado com uma quantidade elevada de criminosos no Nosso
territério, mas tdo somente com uma politica de encarceramento massivo que
prolonga as mazelas enfrentadas pelas populacbes mais pobres e menos
escolarizadas. O ultimo levantamento detalhado do perfil da pessoa presa
brasileira’® mostrou que apenas 7% dos encarcerados conseguiu concluir o ensino
médio, ao passo que 12% possuiam ensino fundamental completo e 45% da

populacao carceraria ndo possuia sequer o ensino fundamental completo.

" Dados retirados do Ultimo levantamento realizado pelo Conselho Nacional de Justica. Disponivel
em: http://lwww.cnj.jus.br/images/imprensa/pessoas_presas_no_brasil_final.pdf. = Acessado em
21/01/2016.

¥ Somos a 42 maior populacdo prisional do mundo (desconsiderando as prisbes domiciliar), ficando
atrds apenas dos 1° Estados Unidos, 2° China e 3° RUssia. Interessante notar que mesmo os EUA
tendo uma populagdo quatro vezes menor que a chinesa, ainda assim sua populagdo carceraria
possui 500.000 pessoas a mais que a da China. Tal disparidade revela que o encarceramento nao
esta somente relacionado as diferencas socioecondmicas, mas também as politicas de
encarceramento vigentes em cada pais.

!9 Disponivel em: http://participacao.mj.gov.br/pensandoodireito/wp-content/uploads/2013/02/Volume-
44-Relat%C3%B3rio-final.pdf, acessado em 21/01/2016.
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Estas propor¢cbes inversas (quanto maior a escolaridade, menor a
possibilidade de ser preso) deixam explicita que a criminalidade ndo é uma questao
moral, ética ou psicologica a ser resolvida, mas primeiramente uma conjuntura de
fatores sociais, histéricos, culturais e, sobretudo, educacionais que competem ao
governo e a sociedade civil como um todo articular.

Poucos sdo os textos juridicos que tratam da funcdo da penitenciaria, ao
passo que muito se diz dos deveres e direitos da pessoa presa. A lei n® 7.210, de 11
de julho de 1984, conhecida como Lei da Execucéo Penal (LEP), versa no art.10 que
“A assisténcia ao preso e ao internado é dever do Estado, objetivando prevenir o
crime e orientar o retorno a convivéncia em sociedade”;?° e disso discorre sobre a
assisténcia material, a saude, juridica, educacional, social e religiosa (inclusive aos
egressos). O discurso oficial que justifica o carcere é o da correcdo do delinquente
para evitar novos crimes, auxiliando-o no retorno a “sociedade livre”. Entretanto, tal
posicionamento tropeca em duas questdes: 1) O que h& para ser corrigido na
pessoa presa? 2) Qual o sentido existente nesta acdo de retirar uma pessoa do
convivio social (durante anos ou décadas) para depois fazé-la retornar a um convivio
supostamente harménico que nao foi praticado nesse tempo todo?

Numa sociedade como a nossa — extremamente veloz e competitiva, que a
cada ano sofre uma nova revolugao tecnolégica/comunicativa (e, portanto, cultural),
repleta de migracdes intercontinentais e cada vez mais populosa —, estar recluso por
alguns anos resulta na total inarticulacdo da pessoa presa, cortando todas suas
possibilidades de expressdo e acdo numa sociedade que ela desconhecerd no
momento em que concluir sua pena.

Além disso, a mesma lei garante a obrigatoriedade do ensino fundamental a
toda pessoa presa que ainda ndo o possuir. Porém, a grande maioria dos presidios
ndo consegue, por falta de iniciativa da propria instituicdo e por falta de recursos
estaduais e federais, oferecer uma sala de aula com vagas suficientes para todos
seus internos. Assim, uma vez que as penitenciarias ndo conseguem cumprir com

seus proprios deveres, deveres estes que de fato diminuiriam a criminalidade,?* qual

20 Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/I7210.htm, acessado em 21/01/2016.
L Segundo o tltimo levantamento (2013) do Programa das Nacdes Unidas para o Desenvolvimento
(PNUD), o percentual de reincidéncia no Brasil é de 47,4%; ou seja, a cada dois presos no Brasil, um

60



a sua funcdo no atual contexto sendo a de retirar a maioria da populagcéao vulneravel
das ruas, trancafia-la em cubiculos durantes anos com outras dezenas de
condenados, mortificar seus corpos para, em seguida, devolvé-los as ruas sem
escolaridade, sem profissionalizacdo e sem qualquer outro tipo de formacéo que os
munissem de ferramentas para agirem autonomamente na edificacdo das proprias

carreiras?

A carne do corpo na cadeia

O que nos interessa extrair dessas breves explanacdes quanto a penitenciaria
€ 0 seguinte: uma instituicho que — incumbida de assegurar legalmente o
desenvolvimento humano e a reintegracédo a sociedade dos que foram condenados
— remete toda a culpa e a puni¢do para uma Unica pessoa, desconsiderando todo
seu contexto escolar, econdmico e social, impondo-lhe uma restricdo de liberdade
calculada em datas no calendario e ndo em programas de estudo e
profissionalizacdo, deixa explicita sua concepcéo de corpo e individuo herdados do
periodo em que foi fundada (século XVIII).

Foucault, no seu famoso livro Vigiar e punir, faz uma genealogia da instituicao
prisional, revelando-nos as transformagdes que vieram embutidas nos discursos da
reforma penal ocorrida no periodo do lluminismo na Franca.?? Se até o século XVII o
suplicio do corpo era uma das principais vias de punicdo, no século XVIII e de forma
bastante rapida, relata o autor, inicia-se uma reforma juridica que terminaria por
eliminar os castigos fisicos. No entanto, apesar de uma penalidade suavizada, mais
‘humana”, o0 que se apresentava era, paulatinamente, uma nova “economia” do

poder de castigar:

(...) fazer da punicdo e da represséo das ilegalidades uma funcéo

regular, coextensiva a sociedade; ndo punir menos, mas punir

deles ja cometeu uma ou mais infragBes. Disponivel em: www.institutoavantebrasil.com.br/brasil-
reincidencia-de-ate-70/, acesso em 21/01/2016.

22 Apesar de o autor se utilizar apenas do contexto e dos documentos franceses, tais analises sdo de
grande contribuicdo para a compreensdo do contexto penitenciario moderno e ocidental como um
todo, uma vez que tal instituicdo sofreu discretas transformacdes desde sua fundacdo, sendo o
modelo para a punicdo da maioria dos paises do ocidente na modernidade e, hoje, no mundo.
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melhor; punir talvez com uma severidade atenuada, mas para punir
com mais universalidade e necessidade; inserir mais profundamente
no corpo social o poder de punir. (FOUCAULT, 2013, p. 79)

Ao longo do livro, Foucault mostra um poder judicial ndo mais voltado a
expiacao dos crimes/pecados por meio do sofrimento do corpo, mas antes um poder
autorizado a intervir diretamente sobre algo maior que o0 corpo: a propria vida. Foi
assim que “O castigo passou de uma arte das sensacdes insuportaveis a uma
economia dos direitos suspensos” (Ib., p. 16), sendo ainda este o modelo vigente na
nossa sociedade.

Assomando-se a este contexto iluminista, € também dessa mesma época de
instauracao dos primordios da logica capitalista e formacéo da emergente burguesia
que o corpo passara a figurar como uma propriedade particular: o processo de
individuacdo faz parte da tomada de posse do corpo contida no sistema politico e
metafisico da modernidade que se esforcava para desligar o individuo de relagbes

servis do passado.

O corpo classico suportava um movimento histérico de ruptura das
ligagbes for¢cadas, dos escravos, das mulheres, dos servos da gleba
etc. A nocdo de individuo era um fator essencial neste contexto.
Hobbes sustenta que o individuo se funda, em dltima instancia, no
corpo, considerado como uma propriedade, sendo mesmo 0 modelo
de toda a propriedade. (MIRANDA, 2011, p. 151)

Ou seja, acompanhada das mudancas percebidas no campo juridico e
econdmico estava sempre uma alteracado no estatuto do corpo. Com o preco de se
tornar um corpo livre, o individuo (aquele que nao pode ser dividido e, portanto, um
ser autarquico) abriu mao de todas as ligacbes — voluntarias e compulsérias — que
possuia com a cultura. Resulta-nos deste cenario a concep¢cdo moderna do corpo
elaborada durante séculos, cujas fronteiras estdo bem delimitadas e apartadas do

restante que comporia 0 n0sSso ser, como se houvesse pouca ou nenhuma interagao
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com o ambiente, com a sociedade, com as escolhas e contingéncias de cada
individuo.

Herdamos de tal periodo a concepc¢do de corpo moderno, aguele que, assim
como o sujeito racional cartesiano, teria a capacidade autofundadora, prescindindo
de qualquer relacdo com a cultura para poder existir. Ora, 0s incontaveis pensadores
das Ultimas décadas ja nos apresentaram a faléncia de tal concepcédo.? Entretanto,
a penitenciaria parece insistir na mesma concepcdo de corpo e sujeito da
modernidade — dai sua insuficiéncia no trato com a criminalidade contemporanea.
Ao retirar a pessoa sentenciada de circulacdo, aprisionando-a durante anos,
impedindo-a de quase toda comunicagdo com o exterior, a instituicdo penitenciéria
termina por anular a existéncia da pessoa presa, ndo s6 durante o cumprimento de
sua pena, mas sobretudo no seu periodo egresso, quando ndo terd possibilidades
de se inserir em quase nenhum contexto sociocultural.

Em poucas palavras, a cadeia tem hoje a funcdo Unica de retirar corpos de
circulagdo para transforma-los em meros amontoados de carne, devolvendo-os para

a rua, quica, com seus recursos fisiolégicos e nada mais.

O ensino contemporaneo de arte

O corpo individual faz parte do programa de controle biopolitico geral. O
individuo é peca necessaria, fundante e fundada, da modernidade. E a penitenciaria
enquanto instituicdo publica, assim como o é a escola, resguarda em partes sua
funcdo de atualizar a agenda moderna e seus mecanismos de controle. Ao perceber
gue sao as instituicdes quem fundam determinadas subjetividades, realocamos a
problematica do sujeito para a instituicdo, reconhecendo os complexos processos de
subjetivacdo na contemporaneidade que se dao transversalmente entre individuos,
grupos, maquinas, midias, instituicbes (GUATTARI, 2012). Mais do que isso,
precisamos reconhecer também que o capitalismo contemporaneo produz as

subjetividades sobre as quais ira operar, prevendo, inclusive, o conjunto de acbes

2 Um grande nimero de autores complexificaram a compreenséo do sujeito contemporaneo ao longo
do século XX e, sobretudo, no século XXI. Para ndo perdermos o foco, figuemos apenas com alguns
sobrenomes: Foucault, Guattari, Derrida, Stern, Merleau-Ponty, Lazzarato, Hall, Butler etc.
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gue se acreditardo na contracorrente, alimentando-se das insurgéncias para melhor
se instaurar.

Considerando a maioria dos discursos dos professores de arte, ndo estaria o
ensino de arte quase sempre voltado para a “subjetivagcdo” (e outros nomes
correlatos que visam a estruturagdo de um sujeito, como empoderamento,
conscientizacdo ou expresséo)? Nesse contexto brevemente apresentado, ndo seria
a funcao da arte e da educacéo, na contemporaneidade, proverem experiéncias que
dessubjetivassem uma subjetividade forjada como engrenagem da maquina social
que a controla?

“(...) Nao haveria experiéncias nas quais o sujeito possa se dissociar, quebrar
a relacdo consigo mesmo, perder sua identidade?” (FOUCAULT apud PELBART,
2013, p. 208). A critica de Foucault se desvia do determinismo do “sujeito
psicoldgico”, do “sujeito do conhecimento” e do “sujeito transcendental” para agir
numa logica que reconhece também a importancia politica dos processos de
dessubjetivacdo contidos na experiéncia, uma vez que a escapatoéria possivel no
contexto biopolitico (0 qual necessita da resisténcia para se conformar cada vez
mais) seria sobremaneira a contraproducao, a desarticulacdo dos dispositivos®* de
subjetivacdo dominantes.

A constatacdo de que “o corpo esta esquecido” nos processos educativos ndo
podemos contrapor, portanto, uma exploragao de “primeiro grau”, colocando-o para
dancar ou se tocar vez ou outra numa aula tematizada pelos suportes que
competem diretamente ao corpo. Seja no presidio ou na escola, sessdes
esporadicas de vivéncias corporais apenas garantem a continuidade do
funcionamento das repressfes operantes no contexto institucional e social. O corpo
carrega consigo, em si, o ethos que erigiu a légica moderna e individualista, a
mesma que fundamentou e fundamenta as catastrofes ambientais, o atual

urbanismo, o sistema juridico punitivo e tantas outras mazelas metropolitanas

24 “Aquilo que procuro individualizar com este nome [dispositivo] é, antes de tudo, um conjunto

absolutamente heterogéneo que implica discursos, instituicdes, estruturas arquitetdnicas, decisfes
regulamentares, leis, medidas administrativas, enunciados cientificos, proposic¢ées filosoficas, morais
e filantrépicas, em resumo: tanto o dito como o néo dito, eis os elementos do dispositivo. O dispositivo
€ arede que se estabelece entre estes elementos (...).” (FOUCAULT apud AGAMBEN, 2009, p. 28).
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advindas de um mito purista que separa o sujeito do objeto, o corpo do ambiente, o
humano do mundo.

Desse modo, a arte e ao ensino de arte cabem destruir a nogdo moderna do
corpo ainda operante nas estruturas das instituicdes escolares, prisionais e urbanas.
N&o mais destinada a expressdo e seus correlatos, ndo mais destinada a
subjetivacdo de seres saturados de subjetivacdo, ndo mais responsavel por nos
apresentar novos suportes, ndo mais responsavel por investigar memaorias de um
inconsciente ficticio, ndo mais encarregada de representar, refletir, demonstrar,
fazer, ressignificar, apreciar, reler, mas ao ensino de arte cabe estritamente a funcao

de criar. E a criagcdo aqui entra como resisténcia:

Mas o que significa resistir? E antes de tudo ter a for¢a de des-criar o
gue existe, des-criar o real, ser mais forte do que o fato que ai esta.
Todo ato de criacdo é também um ato de pensamento, e um ato de
pensamento é um ato criativo, pois o pensamento se define antes de
tudo por sua capacidade de des-criar o real. (AGAMBEN apud
PELBART, 2013, p. 296)

O ato de criacao, assim, é também uma resisténcia que des-cria o real posto.
Dada a quase onipresengca do “corpo” em todos os discursos da
contemporaneidade, ndo faz mais sentido toma-lo enquanto um tema, ja que nao é
mais algo a ser perscrutado (como o fora na modernidade), mas o préprio lugar de
toda “(r)existéncia”. Assim, ao ensino de arte cabe a fungao de criar (e resistir) para
abrir outros vetores de subjetivacdo. Ao ensino de arte cabe a funcdo de desarticular
a figura que erigiram para o corpo, o qual passou a justificar a atual forma de ensino
e encarceramento. Em suma, ao ensino de arte na contemporaneidade cabe, se se
quiser libertario, fazer do corpo ndo um suporte expressivo de um sujeito, ndo uma
representacdo do politico, mas sim a propria topografia na qual intervir para

redimensionar e redistribuir os territérios do comum.
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ARTE E PERCEPCAO AMBIENTAL PARA FUNCIONARIOS DA USP,
NO INSTITUTO DE BIOCIENCIAS

Francisca Carolina do Val
Sergio Rosso

67



Breve histérico

Em 2009, foi criada uma oficina de arte, no Instituto de Biociéncias da USP,
pelo entdo diretor Prof. Welington Delitti, como parte dos objetivos de melhorar a
qualidade de vida dos funcionarios ndo docentes da instituicdo. A iniciativa foi
inspirada no sucesso do coral do IB, também criado pelo Prof. Welington. A partir de
2013, a oficina foi cadastrada na Pro-Reitoria de Cultura e Extensdo Universitaria da
USP, como curso de difusdo cultural “Percepcao ambiental e arte”, sob a
responsabilidade do Prof. Sérgio Rosso, do Departamento de Ecologia (IB USP),
com a colaboracao da Profé. Francisca C. do Val.

Criacéo artistica, percepcao ambiental, qualidade de vida e incluséo social

A oficina de Arte do IB é um projeto de extensdo universitaria e tem como
principal objetivo a melhora da qualidade de vida e a inclusdo sociocultural dos
funcionéarios nédo docentes da instituicdo, por meio do incentivo a praticas artisticas
incorporadas a percep¢ao ambiental.

Acredita-se que a pratica artistica por meio do planejamento, do raciocinio e
da execucdo dos trabalhos, bem como de outros estimulos intelectuais deva
contribuir para a reducao do estresse, do envelhecimento precoce e das “doencas
da alma” criados pela sobrecarga de atividades repetitivas, ndo criativas, do dia a
dia. “(...) O exercicio criador ndo deixa que no sujeito se instale uma visédo
desencantada do mundo, convidando-o0 a participar ativamente da formulagdo de
novas possibilidades.”. (MATTAR, 2010, p. 190)

Por meio da pratica artistica e de vivéncias em sala de aula e no campo,
foram divulgados conceitos béasicos da ecologia e da conservacdo ambiental,
estimulando a reflexdo, o desenvolvimento de ideias préprias e a compreensao da
natureza, a partir de observagdes e de registros artisticos. O fazer artistico promove

a percepcao ambiental.
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Desenvolvimento do projeto, metodologia

Faz sentido o que a Profé. Ana Mae Barbosa diz, que arte ndo se ensina
(BARBOSA, 2010), entretanto, apenas “deixar fazer” nédo leva a lugar algum. A
expressividade é uma conquista.

A arte vai penetrando e organizando a inteligéncia, o universo afetivo e
emocional das pessoas, preparando-as para entender outros campos do
conhecimento.

Nos quatro primeiros anos de existéncia, a oficina “Percepcdo ambiental e
arte” tomou forma com a prética do fazer artistico, como um lazer cultural, adotando-
se a Abordagem Triangular proposta por Ana Mae Barbosa. Nao se pretendeu
formar artistas, mas simplesmente contribuir com os primeiros passos da educacao
visual dos participantes.

O grupo, bastante heterogéneo, incluiu pessoas de escolaridade diversa, na
maioria carente de informacfes béasicas. O relacionamento praticado foi o de
aprendizado reciproco, com o0s alunos aprendendo com a professora, e esta
aprendendo com os alunos.

Estimulando a observacdo de plantas, animais e paisagens ao redor do
Instituto (IB), foram disponibilizados materiais, e os participantes encorajados a
descobrir suas preferéncias no decorrer da apresentacdo das diversas técnicas. O
desenvolvimento dos trabalhos foi acompanhado pela professora e cada pessoa
procurou encontrar seu proprio caminho durante as atividades propostas.

As aulas préaticas em horario de almoco, uma ou duas vezes por semana,
incluiram a realizacdo de desenhos, nocbes de sombreamento e de perspectiva,
pintura em aquarela e tinta acrilica, entalhe de madeira para matrizes de xilogravura,
impressdo de xilogravura, serigrafia, pintura direta e com moldes vazados sobre
tecidos e aguada de nanquim a pincel (sumié).

Os participantes tiveram também a oportunidade de apreciar, durante as
aulas, trabalhos classicos de ilustradores cientificos e de outros artistas, em

publicacdes disponibilizadas pela bibliotecaria Nelsita Trimer, frequentadora da
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oficina. As consultas aos livros e revistas podem ter estimulado uma das
participantes a se alfabetizar.

Apos a formalizacéo da oficina de arte como curso de difusé@o cultural ligado
ao Departamento de Ecologia, nos ultimos trés anos, surgiu a necessidade de se
ampliar a divulgacdo de conhecimentos cientificos. A Pro-Reitoria de Cultura e
Extensdo Universitaria divulgou o curso e houve um aumento relativo no nimero de
participantes, incluindo novos estudantes e técnicos de nivel superior do IB, além de
um pequeno numero de pessoas de fora da USP. A frequéncia minima obrigatéria
durante as aulas tornou-se um problema para alguns funcionarios ndo docentes e
para a professora, apesar de o periodo das aulas continuar a ser em horario de

almoco

Exposicdes, viagens de campo e outras visitas

As exposicbes foram oportunidades de orgulho para os funcionarios
participantes, que convidaram seus colegas e até alguns familiares para as visitas.
Entretanto, mesmo as exposicées montadas nos espacos do IB foram raramente
visitadas pelo corpo docente da instituicdo.

Entre 2009 e 2015, foram organizadas seis exposi¢cdes com trabalhos
realizados pelos funcionarios da oficina/curso e eventualmente por alguns artistas
profissionais convidados.

Destacaram-se trés mostras coletivas em sintonia com a Semana de Arte e
Cultura da USP (PROCEU): “Arte e Astronomia”, em 2009, ano internacional da
Astronomia; “Arte e Meio ambiente”, em 2012, com material da viagem a cidade
histérica de Cananéia e ao Parque Estadual da Ilha do Cardoso, quando também
foram gravadas entrevistas curtas com todos os participantes da oficina, e “Bichos,
plantas, ecologia, percepgao e arte”, em 2013, no Museu Florestal Octavio Vecchi,
com trabalhos realizados no proprio Horto Florestal da Cantareira, e na viagem de
campo ao Parque Estadual Restinga de Bertioga, ao Forte historico de S&o Jodo e a

praia de Guaratuba.
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Em 2010, um grupo de funcionarios visitou a exposi¢cao de pintura em telas da
artista, muralista e grafiteira Nina Pandolfo, na Galeria Leme, proxima a Cidade
Universitaria. Outro grupo visitou a mostra coletiva de pinturas e esculturas no
Centro Britanico, no Bairro de Pinheiros. A principal atividade de campo no periodo
foi a visita ao “Museu Casa da Xilogravura”, em Campos de Jordao, onde ainda ha
remanescentes de matas de araucaria. Nos ultimos dois anos, teve inicio a
colaboragdo com a Profa. Bia Camargo para ministrar algumas aulas préticas de
ceramica, e visitas ao seu atelier, proximo a entrada da Cidade Universitaria. Devido
a prolongada greve na USP em 2014, as Unicas saidas da sala de aula foram para o
atelier de cerdmica e ndo foram montadas novas exposi¢cfes. Em 2015, além das
visitas ao atelier de ceramica, foram realizadas duas visitas dentro do campus; uma
ao Museu Oceanografico da USP e outra a Biblioteca Brasiliana (Mindlin) onde

aconteciam duas exposicfes de arte.

Arte e Ciéncia

Arte e Ciéncia caminharam juntas no desenvolvimento das civilizacbes e
compartiiham dos processos béasicos da observacdo acurada e da reflexdo. O
zoologo suico Louis Agassiz (1807-1873), que fazia uso do desenho em suas
expedicdes, considerava que a melhor ajuda para os olhos era um lapis bem
apontado. Realmente se aprende a ver quando se tenta desenhar o que se Vvé; a
mente instrui os olhos e vice-versa. Interagcdes culturais sempre agucaram a
percepcao humana (MAZZEO, 1967).

A relacdo entre a educacédo artistica e a educacdo ambiental pode néo ser
Obvia para muitas pessoas, mas talvez seja facilmente entendida entre os biélogos.
Sao bem conhecidos exemplos de artistas que se tornaram cientistas e de cientistas
que, por meio do estudo da natureza e da representacdo do mundo natural, muito
contribuiram para o patriménio artistico da humanidade. Esses artistas-cientistas
ilustraram paisagens, plantas, animais, estruturas internas dos organismos etc., com
desenhos, pinturas a 6leo, aquarelas e gravuras que fazem parte do nosso acervo

cultural.

71



Se Arte e Ciéncia sado expressdes da inteligéncia humanas, a Arte é um

caminho mais livre, pois inclui dimensées do inconsciente.

Diversidade cultural, espontaneidade e processo criativo

N&o faz parte dos objetivos do projeto da oficina de arte do IB a compreenséo
dos multiplos aspectos do intrincado processo criativo dos participantes, mas
importaria avaliar se as atividades criativas contribuiram para a humanizacao, a
valorizacdo dos individuos no contexto da universidade, o aumento de sua
autoestima e, em ultima andlise, para sua inclusdo sociocultural.

Numa escala entre sujeitos com dificuldade de realizar trabalhos artisticos
criativos e sujeitos espontaneos, observou-se que os participantes com menor nivel
de escolaridade tiveram maior facilidade na realizacdo dos trabalhos. Essa
observacéo foi encontrada anteriormente por outros professores e pesquisadores.

Acredita-se que o desenvolvimento do processo criativo na formacao do
individuo contribua tanto para sua humanizacdo como para a compreensao de um
ser/estar cultural, sendo o ensino da arte um dos campos privilegiados para
desencadear estas fungdes (KEHRWALD, 2012).

Considerac0es finais

Recentemente, surgiu a necessidade de refletir, discutir e estruturar a
pesquisa com os dados das observagcdes, acdes, percepcdes, e emocgdes
acumuladas nesses sete anos de vivéncias com os alunos e foi muito importante
voltar ao “Grupo Multidisciplinar de Estudo e Pesquisa em Arte e Educacao",
coordenado pela Profa. Sumaya Mattar (ECA). Nesta etapa, foram inspiradores um
dos trabalhos da Prof2. Ana Amalia (BARBOSA, 2007) e as discussfes sobre parte
do trabalho de doutorado do Prof. Guilherme Nakashato, que analisa um “curso de
especializacdo em arte/ educagdo como campo de pesquisa”.

Tomando como exemplo um dos procedimentos do Prof. Guilherme, foram

realizadas novas entrevistas curtas com diversos participantes da oficina do 1B, com
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0 objetivo de avaliar a relevancia que as atividades da oficina tiveram para 0s

individuos.

-
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Visita ao Horto florestal da Cantareira — Fotografia de Francisca Val

Para alguns entrevistados, as atividades artisticas foram momentos de grande
alegria por terem conseguido idealizar e criar “arte” com as proprias maos, outros
passaram a enxergar o meio ambiente de forma diferente. Muitos apontaram a
cerdmica como atividade predileta. Em um caso, a funcionaria procurou alfabetizar-
se e passou a ler os textos dos livros de arte. Um dos alunos mencionou que
gostaria de trabalhar pela percepcdo ambiental e torna-la mais ludica. Sem duvida,
as viagens de campo aos parques estaduais e ao Horto Florestal, entrar na mata,
conhecer 0 mangue e observar animais e plantas na natureza foram oportunidades
inéditas para muitos. Parte dos funcionarios ndo teve educacao artistica na infancia
ou adolescéncia e pouco aprofundamento em estudos de biologia.

Provocar ou instigar o outro a pensar seus caminhos nos obrigou a refletir
sobre nossos proprios passos. Entre os resultados, destacamos o prazer de

compartilhar e fazer arte e de transmitir conhecimentos cientificos basicos a um
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publico bastante heterogéneo, inclusive carente de dialogo com colegas em funcdes
ou cargos mais valorizados dentro da propria universidade. A equipe acredita que
esse tipo de atividade é importante enquanto forma alternativa de compensacéo
para a crescente falta de contato da populagcdo com os ambientes naturais em seu
entorno, crucial para o exercicio da cidadania no plano ambiental, e para a cada vez
mais restrita sensibilidade em relacdo a aspectos que transcendem os simples fatos
do cotidiano.
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MEMORIAS, DESVIOS E DESCOBERTAS: A EXPERIENCIA
(TRANS)FORMADORA NO CURSO DE ESPECIALIZACAO EM
ARTE/EDUCACAO DA ECA/USP (1984-2001)

Guilherme Nakashato



Vocé nédo é de bugre? — ele continuou.

Que sim, respondi

Veja que bugre s6 pega por desvios, ndo anda em
estradas —

Pois € nos desvios que encontra as melhores
surpresas e 0s ariticuns maduros.

Manoel de Barros

Introducéo

O presente texto é um fragmento da pesquisa de doutorado em
desenvolvimento sobre a histéria e as experiéncias educativas suscitadas no Curso
de Especializagao em Arte/Educagédo da ECA/USP, que esteve ativo entre 1984 a
2001. Este estudo partiu, inicialmente, do desejo de conhecer mais profundamente
este curso, que tive a oportunidade de vivenciar intensamente como aluno em 2001
(a ultima turma, sem sabé-lo) e que iria marcar inexoravelmente minha vida como
pessoa e como educador, a partir de entdo. Um fragmento narrativo desta marca
sera apresentado na segunda parte deste artigo. Na primeira busco tecer algumas
consideracdes sobre as ideias de trés autores que se debrucaram sobre a questao
da narrativa como chave epistemoldgica de compreensdo do proprio homem no
mundo: Walter Benjamin, Regina Machado e Paul Ricoeur. Suas obras tém me
mobilizado a pensar o desenvolvimento deste estudo, sobretudo em relagéo ao feliz
encontro com a “narrativa” como conceito primordial para se construir efetivamente
uma histéria do curso e de fazer emergir as experiéncias significativas que
permaneceram nas memorias das pessoas que estiveram envolvidas. A
necessidade deste encontro foi somente possivel, pois uma limitacdo foi identificada
logo no inicio dos trabalhos: os documentos registrados que tive acesso sobre o
curso perfaziam uma vasta reunido de papeis, tanto nos arquivos da Comisséo de
Cultura e Extensédo da ECA (CCE/ECA), quanto nos do Nucleo de Apoio a Cultura e
Extensdo em Promocéo da Arte na Educacdo (NACE/NUAPE), em grande maioria
de natureza organizacional sobre o seu funcionamento ao longo dos anos, mas que

pouco diziam sobre as concepcbOes de ensino de arte e, menos ainda, das
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experiéncias mobilizadas durante as aulas. Em outras palavras, pelos papeis
podemos interpretar como o curso se estabeleceu e manteve seu funcionamento
durante o periodo, embora ndo revelem as preciosas singularidades que as pessoas
vivenciaram e compartilharam. A narrativa surgiu, entdo, como uma real
possibilidade de se buscar este outro viés significativo, aflorado pelo esforco da
memoria daqueles que estiveram envolvidos no curso ao longo de sua histéria. Mas,
como a narrativa, de fato, poderia contribuir para esta reflexdo? Que aspectos
narrativos podemos tomar como base para um olhar renovado para as nossas
préprias experiéncias que nos afetam e se fundem com a nossa prépria percepgao
de ser e estar no mundo? Eu, pesquisador e testemunha do Curso de
Especializacdo, poderia ser um narrador desta historia, afinal de contas? S&o estas

guestdes que motivaram esta escrita.

A narrativa como construcao da histéria

Desde a aurora da humanidade, em meio a agruras da dura sobrevivéncia, o0
homem tem buscado formas de interagir no mundo, ultrapassar barreiras de sua
existéncia e, por fim, permanecer. E de se supor que uma das maiores conquistas
do homem para esta superagéo foi finalmente conseguir se comunicar e estabelecer
o dialogo entre as pessoas (cuja falta, na verdade, continua sendo o desafio
arquimilenar da humanidade). Esta valiosa conquista ndo apenas libertou 0 homem
de sua condi¢cdo de ser no eterno presente — uma espécie animal no sistema natural
—, como permitiu que enxergasse além das fronteiras de seu tempo de vida e
percebesse que poderia perpetuar suas formas de existéncia. Dai nasce a tradicéo,
a cultura, a educacao e o desejo de prevalecer sempre, impulsionando sua propria
transformacao, fazendo com que a humanidade atravessasse, ndo sem conflitos, os
percalcos dos caminhos que levaram até o mundo como vivemos hoje. A narrativa
surge, entdo, como uma das formas mais intrinsecas desse processo de
desenvolvimento, carregada de memoarias, imaginacdes, experiéncias, afetividades,
reflexdes e sentidos — a humanidade podia contar, perpetuar e transformar sua

historia; 0 homem tem sentido.
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Walter Benjamin, no célebre ensaio “O narrador: consideracdes sobre a obra
de Nikolai Leskov”, de 1936, desenvolve importante reflexdo sobre a narrativa
(sobretudo, da tradicéo oral) como forma de exceléncia para uma relagéo social que
valorizasse o compartilhamento de experiéncias, cujo gradual desaparecimento na
sociedade industrial constitui como um dos motivos da crise de valores enfrentada
na época e que podemos perceber até os dias atuais. A partir do trabalho de
pesquisa e andlise de contos tradicionais russos realizados por Leskov no século
XIX, Benjamin argumenta sobre o poder de transformacao que a narrativa detém em
seu cerne: “a faculdade de intercambiar experiéncias” (1985, p. 198). E justamente a
desvalorizacédo desta troca essencial que o autor identifica como um dos aspectos
da faléncia das relacdes sociais.

(...) o narrador € um homem que sabe dar conselhos. Mas, se “dar
conselhos” parece hoje algo antiquado, € porque as experiéncias
estdo deixando de ser comunicaveis. (...) O conselho tecido na
substancia viva da existéncia tem um nome: sabedoria. A arte de
narrar esta definhando porque a sabedoria — o lado épico da verdade
— esta em extincdo. (BENJAMIN, 1985, pp. 200-201)

O resgate da narrativa, desta sabedoria advinda das experiéncias das
pessoas — o “lado épico da verdade” —, torna-se, portanto, tarefa primordial para o
homem aprumar-se para enfrentar os desafios da vida. Missdo também de uma
educacao que reaproxime as pessoas de suas vivéncias compartilhadas em prol do
desenvolvimento mutuo, que vai além da transmissdo de informagcdo, mas que
provogue a transformacao de si e do outro pela sabedoria e pelo encanto que as
narrativas potencialmente se edificam.

Regina Machado pesquisou o valor das narrativas como proposta de
formacdo de educadores, articulando a arte de narrar com a “reflexdo dos
professores sobre conceitos fundamentais ligados ao exercicio de sua fungao”
(2004, p. 14). Dentre esses conceitos fundamentais, Machado chama a atencéo
para a necessidade de explorar e desenvolver a “imaginagao criadora” (2004, p. 25)

no encontro das pessoas com as narrativas, em especial os contos tradicionais: “(...)
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a funcdo da narrativa ndo € concretizar os problemas, mas fornecer um exemplo da
funcdo da imaginacdo dentro da experiéncia unitaria do aprender” (MACHADO,
2004, p. 189). Em suma, a experiéncia do ensinar e do aprender precisa
urgentemente da renovacao dos lacos entre a razdo (tdo arraigada na educacao

tradicional) e a imaginacao.

(...) a funcdo da imaginagdo ndo seria pensada a partir de uma
racionalidade em formacgdo, ou seja, ndo se prestaria a ser uma
instancia auxiliar do pensamento cientifico, subordinada ou entendida
com um estagio infantil, pré-l6gico. Ao contrario, a imaginacéo deve
ser vista como a faculdade de formar imagens que ultrapassam a
percepcdo mediocre da realidade. (MACHADO, 2004, p. 190)

Paul Ricoeur, em seu complexo estudo teérico sobre o assunto, aponta a
imaginacdo como ferramenta indispensavel para a construcdo de uma narrativa, seja
ela historica ou ficcional. Dialoga com a ideia de imaginacéo criadora de Machado
ao propor a “imaginag¢ao produtiva” como base para o ato configurante da narrativa,

bem como a necessidade de aproximar o racional e o intuitivo:

(...) a imaginagdo produtiva tem fundamentalmente uma funcdo
sintética. Ela liga entendimento e intuicdo, gerando sinteses a um so
tempo intelectuais e intuitivas. Também a composicao da intriga gera
uma inteligibilidade mista entre o que ja denominamos a chave de
outro, o tema, o “pensamento” da histéria narrada e a apresentagao
intuitiva das circunstancias, dos caracteres, dos episodios e das
mudancas de fortuna que constituem o desenlace. (RICOEUR, 2010,
v. 1, p. 119)

Para o pensador francés, a funcdo narrativa permeada pela imaginacéo
produtiva, constitui uma certa tradicdo, entendida como “transmissao viva de uma
inovagdo sempre suscetivel de ser reativada por um retorno aos momentos mais

criativos do fazer poético” (RICOEUR, 2010, v.1, p. 119). A narrativa esta, portanto,
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conectada a imaginacéo e ao exercicio da composicao poética. Estas consideracdes
foram desenvolvidas em uma de suas obras mais conhecidas, intitulada Tempo e
narrativa, pressupondo que o homem somente compreende sua Iinscricdo no
processo temporal do universo ao construir formas elaboradas de narrativas: “o
tempo se torna tempo humano na medida em que esta articulado de maneira
narrativa; em contraposicdo, a narrativa é significativa na medida em que desenha
as caracteristicas da experiéncia temporal” (RICOEUR, 2010, v. 1, p. 9).

Podemos inferir que, se estendermos a experiéncia totalizante do tempo que
se funde com o questionamento da propria existéncia, a narrativa torna-se
imprescindivel para a compreensdo do homem sobre si mesmo, ou seja, ao narrar €
gue podemos, finalmente, exercer nossa reflexdo sobre estar no mundo.

Diferentemente de Benjamin, que enxerga o desmoronamento das grandes
narrativas frente as necessidades imediatistas da sociedade, Ricoeur aponta para a
transformacdo poética propria das narrativas como inesgotavel capacidade de
sobreviver, enquanto o homem existir, “[...] a funcdo narrativa pode se
metamorfosear, mas ndo morrer. Pois ndo temos a menor ideia do que significa uma
cultura em que ndo se soubesse mais o que significa narrar” (2010, v. 2, p. 50 — grifo
do autor)®.

S&o dois os conceitos que Ricoeur identifica a partir de suas leituras sobre a
Poética, de Aristoteles, tomados para fundamentar sua tese: o da composi¢cdo da
intriga (mythos) e o da atividade mimética (mimesis) (2010, v. 1, p. 57). O primeiro
se refere a constru¢do de um texto para uma narracdo, num processo de escolha e
organizacao dos acontecimentos (agenciamento de fatos) que permite o encontro de
personagens, acdes, situacfes e reviravoltas (concordancia discordante),
constituindo um todo uno, com comeco, meio e fim. Segundo Marialva Barbosa, que
buscou na teoria ricoeuriana, 0 aporte para suas pesquisas sobre a histéria da

comunicacao, a intriga pode ser definida como uma “unidade inteligivel que conjuga

> Torna-se indispenséavel esclarecer que séo reflexfes distintas em relagdo as narrativas. Enquanto
Benjamin pensa a partir dos estudos de Leskov sobre as narrativas orais da tradi¢cdo russa, Ricoeur
analisa a narrativa registrada em textos escritos (historiograficos e ficcionais), mas néo ignora a
cultura oral. Por sua vez, Benjamin aponta o consumo de géneros literarios modernos (romance,
folhetim, jornal etc.) como uma das mudancas de comportamento social que diminuiu o interesse e a
valorizagdo das formas narrativas orais (BENJAMIN, 1985, p. 201).
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circunstancias, finalidades, meios, iniciativas, consequéncias nao-desejadas, ou nas
suas proprias palavras, ‘o ato de tomar em conjunto’ (conjugar) os ingredientes da
acdo humana, que na experiéncia diaria aparecem muitas vezes como heterogéneos
e discordantes” (2006, p. 141).

O segundo, a atividade mimética, parte de um olhar sobre a mimesis
aristotélica que diverge do carater imitativo do pensamento platénico — enquanto na
Republica de Platdo, em especial nos livros Il e X, a mimesis era compreendida
como a “arte de enganar”’, na Poética, Aristoteles apresenta uma nova orientacao
para este conceito, como uma forma de criagcdo e uma “atividade que ensina”
(RICOEUR, 2010, v.1, p.62, nota 8).

(...) 0 mythos é posto como complemento de um verbo que quer dizer
compor. A poética é assim identificada, sem maiores formalidades, a
arte de “compor intrigas”. A mesma marca deve ser conservada na
traducdo da mimesis: quer se diga imitagdo ou representagdo (como
nos Ultimos tradutores franceses), o que se deve entender é a
atividade mimética, o processo ativo de imitar ou de representar.
Portando, deve-se entender imitacdo ou representacdo em seu
sentido dindmico de composicdo da representacdo, de transposicao
em obras representativas. (RICOEUR, 2010, v.1, p. 59).

Inicialmente associada ao género da tragédia, Ricoeur abrange o conceito de
composicdo da intriga para toda forma narrativa que se empenhe em aplicar a
mimesis criativa na obra representativa. E importante frisar que o autor francés
discorre em todos os volumes da obra sobre a importancia da conexao entre o
mundo e sua representacdo em formas por meio desta mimesis criadora. Neste
ponto, para ele, ndo ha diferenca na composicéo da intriga e na atividade mimética
para a construcdo de uma narrativa historica ou de uma narrativa ficcional — ambas
compartilham das mesmas operagdes criativas, ou seja, a imaginacao produtiva nao
é exclusiva do texto ficcional, assim como a historiografia ndo se reduz a planos
nomoldgicos estruturalizantes que componham um possivel passado registrado. A

diferenca real entre estas duas categorias de ato narrativo reside no fato de que o
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texto historiografico tem por pretensdo buscar uma verdade, enquanto o ficcional
prescinde deste objetivo (RICOEUR, 2010, v.2, p.6) ao se constituir como um
exercicio de possiveis configuracBes textuais, pondo a prova consisténcias,
contradicdes e plausabilidades de uma invencdo da realidade. O autor avanca ao
entender que existe algo além do tempo histérico e do tempo da ficcdo: o tempo
humano, a experiéncia temporal viva, como uma terceira forca que atua
incessantemente sobre cada individuo em sua existéncia.

A partir destes dois conceitos, propdem trés operac¢des fundamentais para se
compreender o0 ato narrativo, que sistematiza como mimesis | (prefiguracéo),
mimesis Il (configuracdo) e mimesis Il (refiguracdo). Mimesis | é a operacao pré-
figurativa, uma “pré-configuracdo do mundo da acdo: suas estruturas inteligiveis,
seus recursos simbdlicos e seu carater temporal” (RICOEUR, 2010, v.1, p. 96), o
gue entendo como a leitura de mundo que cada individuo constréi a partir de suas
vivéncias. Somente a partir deste conjunto pessoal de referéncias que podemos
interagir no mundo e atribuir sentidos, constituindo uma base pré-figurativa as
construcbes miméticas posteriores.

Mimesis Il é a operagédo de configuracdo, a composicdo da intriga posta em
desenvolvimento. Como etapa essencial de ligagdo entre as outras duas operacoes
miméticas, confere também a funcdo de mediacdo ao considerar que a intriga: a)
costura acontecimentos singulares com uma histéria que transforma todos os
elementos em uma narrativa total (supera-se a simples enumeracéo de acdes e as
pde em movimento na histéria); b) constréi junto fatores dispares (agentes,
objetivos, reviravoltas, ocorréncias, interagdes etc. — 0 que Ricoeur sistematiza como
concordancia discordante); e ¢) medeia dimensdes temporais e ndo temporais no
desenvolvimento de uma histéria, também conceituado como “sintese do
heterogéneo” (RICOEUR, 2010, v.1, p.115) e impulsiona a poténcia da narrativa em
um todo inteligivel, permitindo que uma histéria seja devidamente acompanhada
pelo leitor/fruidor.

O fim do encadeamento mimético tem sua totalizacdo quando se atinge

sentido pleno da narrativa: a operacao refigurante ou mimesis Ill. De maneira geral,
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€ a leitura reflexiva e construtiva da narrativa que incide sobre o fruidor e o
transforma.
[...] mimesis Il marca a interseccdo entre 0 mundo do texto com o
mundo do ouvinte ou do leitor. A intersecc¢do, portanto, entre o
mundo configurado pelo poema e o mundo no qual a acdo efetiva se
desdobra e desdobra sua temporalidade especifica. (RICOEUR,
2010, v.1, p.123)

A refiguracéo tem, em si, uma porcéo da configuracéo, se o fruidor permitir-se
criar no contato com a narrativa. Esta dindmica impulsiona, ainda, um jogo de
estabilizacdo e inovacdo, marcado pela constituicdo de uma tradicdo e a quebra
desta mesma tradicdo. Narrativas inovadoras, muitas vezes, impdéem ao fruidor a
tarefa da composicéo da intriga que o autor (propositalmente, supde-se) deixou em
seu trabalho. Ricoeur, mais adiante, indicara este autor como “ndo digno de
confianga”, que forca uma postura ativa do leitor de “combater” o texto e, por
extensdo, o autor — “um combate [do leitor] que o reconduz a si mesmo” (RICOEUR,
2010, v.3, pp. 277-279). Assim, a atividade do leitor/fruidor vai além de um consumo
passivo e toma para si a missao participativa de mergulhar inteiramente na narrativa,
afetando e sendo afetado por esta.

Como intersec¢cdes de mundos pela atividade mimética, a refiguracéo
demanda a constituicdo de referéncias de um mundo em relacdo ao outro. Neste
sentido, pelo viés da teoria da linguagem, Ricoeur aproxima-se ao conceito de

“experiéncia estética” de Dewey?®, quando considera que é pela referéncia

% Na traducdo de Tempo e narrativa, o termo “experiéncia estética” € empregado sem pretensdes de
sistematizar um conceito, mas para mim, ressoou harmonicamente com a ideia deweyana: “Para
perceber, o espectador ou observador tem de criar sua experiéncia. E a criacdo deve incluir relacdes
comparaveis as vivenciadas pelo produtor original. Elas ndo sdo idénticas, em um sentido literal. Mas
tanto naquele que percebe guanto no artista deve haver uma ordenagéo dos elementos do conjunto
que, em sua forma, embora ndo nos detalhes, seja idéntica ao processo de organizacéo
conscientemente vivenciado pelo criador da obra. Sem um ato de recriagdo, o objeto ndo é percebido
como uma obra de arte. O artista escolheu, simplificou, esclareceu, abreviou e condensou a obra de
acordo com seu interesse. Aquele que olha deve passar por essas operacfes, de acordo com seu
ponto de vista e seu interesse. Em ambos, ocorre um ato de abstracao, isto €, de extracdo daquilo
que é significativo” (DEWEY, 2010, p.137 — grifo do autor). Esta extracdo daquilo que é realmente
significativo, operado por ambas as partes, s6 € possivel quando se compartilham as referéncias pelo
mundo exterior, que Ricoeur associa juntamente com a linguagem.
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construida nas experiéncias significativas com o mundo que o sujeito se interconecta

com o mundo da narrativa e seu autor.

O acontecimento completo € ndo s6 que alguém tome a palavra e se
dirija a um interlocutor, mas também que tenha a ambicdo de trazer
para a linguagem e compartilhar com outrem uma experiéncia nova.
E essa experiéncia que, por sua vez, tem o mundo por horizonte.
Referéncia e horizonte séo correlativos tal como sé&o a forma e o
fundo. Toda experiéncia possui um contorno que a delimita e a
distingue e, a0 mesmo tempo, se delineia sobre um horizonte de
possibilidades que constituem seu horizonte interno e externo:
interno no sentido de que sempre é possivel detalhar e precisar a
coisa considerada no interior de um contorno estavel, externo no
sentido de que a coisa visada mantém relacdes potenciais com
qualquer outra coisa no horizonte de um mundo total, que nunca
figura como objeto de discurso. E nesse duplo sentido da palavra
horizonte que situacdo e horizonte sdo nog¢bes correlativas Essa
pressuposi¢do muito geral implica que a linguagem n&o constitui um
mundo em si mesma. Nem mesmo € um mundo. Porque estamos no
mundo e somos afetados por situagfes tentamos nos orientar nele
pela compreensédo e temos algo a dizer, uma experiéncia para trazer
para a linguagem e para compartilhar. (RICOEUR, 2010, v.1, p.133 -

grifos do autor)

Por esta experiéncia constituida que retorna ao mundo, arrebatando o fruidor,
gque se condensa a perspectiva educativa pela narrativa. Assim, podemos
compreender a afirmacdo de Aristételes em que a mimesis € uma atividade que
ensina, assim como retomar o valor do intercambio de experiéncias que Benjamin
percebe se esvaindo com o desaparecimento das narrativas. O aspecto temporal de
mimesis Il é mais profundo, dificil de perceber na superficialidade da analise da
narrativa. Condensadamente, podemos entender que o tempo, ao se integrar ao
narrado (mesmo que implicitamente, vez que existe um tempo do autor, um tempo

do fruidor e um tempo do mundo), descrita como sintese do heterogéneo e
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pertinente a uma acao, € na refiguracdo que esta mesma acado, transformada,
retorna ao sujeito, de forma singular e reflexiva (ontolégica).

A partir das valiosas referéncias destes autores, parto agora para a segunda
parte deste artigo, apresentando um fragmento de memodria de uma experiéncia
significativa que tive a oportunidade de vivenciar como aluno do Curso de

Especializacdo em Arte/Educacao da ECA/USP em 2001.

Memorias de um curso: experiéncias (trans)formadoras da criagcdo poética

O mistério da criacdo € uma fonte inesgotavel de aprendizagem, se
estivermos abertos as experimentagdes e os riscos oferecidos pela imaginacdo. Nao
foi assim que o homem ousou sair de sua condi¢do de ser mais um bicho que passa
pelo mundo para se reconhecer como “alguém” que marca este mesmo mundo, e
com isso, marca a si mesmo com sua ousadia para as proximas geracfes? I1sso nao
seria aprender? E também, ndo seria ensinar?

Quando resolvi fazer o Curso de Especializacdo em Arte/Educacdo da
ECA/USP, muitas angustias estavam me consumindo: havia me graduado professor
de arte poucos anos antes e ndo enxergava satisfacdo no que fazia até entéao.
Concursos, entrevistas em escolas, contratos temporarios em exposigées... Sozinho
no labirinto da vida, nada parecia me indicar um caminho em que pudesse afirmar:
“E isso que quero fazer da minha vida!”. Onde foi parar aquela paixdo que me fazia
estudar, discutir e se revoltar com a docéncia nos anos da faculdade? Cadé aquele
frenesi que me arrepiou a espinha quando fiz o juramento na colagdo de grau? N&o
€ possivel que todo aquele rubor que me aquecia o corag¢do tenha simplesmente
esvanecido, qual neblina de inverno... Entéo, refleti: se ainda estava escondido em
mim, o que poderia fazer para reencontrar-me?

A oportunidade de realizar o curso da ECA/USP foi umas dessas
encruzilhadas que nos deparamos na vida — sair da estrada para trilhar no desvio e
arriscar a oportunidade de ver novas paisagens, sentir outros ares e percorrer
caminhos que ignoramos até entdo. “Pois é nos desvios que se encontra as

melhores surpresas e os ariticuns maduros.”, diz o poeta Manoel de Barros (2008, p.
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87). E meu grande desvio no curso foi o processo de criacdo poética em disciplina
ministrada pela professora Stela Barbieri. A vontade de experimentar a criagao
artistica transformou-se em faisca: uma igni¢cdo daquele fogo que, antes de amornar,
aguecera-me nos anos da graduacao. Sentir o cheiro das coisas, pegar materias,
misturar elementos, olhar para o céu, sonhar o possivel e 0 impossivel (como um
possivel que ainda ndo nasceu), olhar o chdo, rastejar entre as folhas, estudar livros,
ver exposicdes, ouvir historias, perceber sutilezas, emocionar-se com reparagdes,
questionar-se sobre o certo, repensar o errado, saborear um som entre as arvores,
indagar o azedo na lingua... Tudo, repentinamente, faz sentido quando
mergulhamos no processo de criacdo. Se comegamos com propostas diretas, com
materiais oferecidos nas aulas, eu terminava entre as folhas dos bosques. Sair do
espaco recluso foi uma das formas para amplificar a percep¢do das coisas e, no
limiar dessas coisas, a mim mesmo.

Mas a criagdo também tem suas peculiaridades — uma delas é que vocé nao
€ seu dono absoluto. Discutiamos com paixdo sobre os processos dos colegas de
curso, aproximando-nos cada vez mais nas indagacfes de cada um: a arquiteta que
dava aulas de desenho, a especialista em prétese dentaria que sonhava em voltar a
arte/educacao, o designer interessado em aprender mais sobre arte, a artista que
queria desenvolver mais sua poética, a pedagoga que trabalhava na formacao de
professores, os educadores de museus em busca de desenvolvimento no campo, 0s
jovens recém-formados desejosos em continuar seus estudos, a professora que
abandonou a carreira para cuidar dos filhos e via a oportunidade de retoma-la apos
anos fora da sala de aula... Cada um, diferentemente, buscou construir sentidos que
se expandiam para formas, cores, gestos, interacdes etc., mobilizados por suas
buscas e inquietacoes.

Quanto a mim, refleti: se pude aprender a beleza poética deste processo de
criacdo, ndo poderia compartilha-la e, quem sabe, ensina-la? Afinal, percebi que
criar é se colocar no mundo, verdadeiramente; com todos 0s riscos e surpresas que
cada caminho pode nos oferecer. Nao seria esta uma missdo para a educacado na
sociedade de hoje? Posso dizer entdo, que um dos ariticuns que descobri neste

desvio, foi entender a preciosidade da experiéncia que havia vivenciado: criar pela
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arte ndo somente para obter um resultado material estético, mas perceber que assim

poderia compreender a mim mesmo. Eu fago sentido.

Dos desvios, ariticuns

A partir desta breve narrativa, busquei expor algumas reflexdes que vieram a
tona a partir das experiéncias proporcionadas pelo Curso de Especializacdo em
Arte/Educacdo da ECA/USP. Benjamin, Machado e Ricouer vém ao nosso encontro
pelas valiosas contribuicbes acerca da narrativa como forma de captacdo e
compartilhamento de experiéncias, num processo de imaginacdo criadora e
produtiva que, potencialmente, amplia o alcance epistemolégico das andlises
restritas aos registros documentais arquivados nas estantes das instituices, e a
partir das quais podemos extrair novos substratos de sentidos, intencdes,
construcdes e inferéncias das expectativas das pessoas que estiveram envolvidas
no curso (coordenadores, professores e alunos). O ambito da pesquisa incluira uma
visdo sobre a histéria deste curso que esteve em funcionamento de 1984 a 2001.
Esta histéria é entretecida por incontaveis vivéncias destas pessoas, dentre as
quais, a presente micro-narrativa € uma singela gota no oceano que constituiu este
Curso.

Na teoria da narrativa ricoeriana, mimesis | e Il, a prefiguracdo e a
configuracdo da trama narrativa cabe preponderantemente ao narrador, ao passo
gue se delega ao fruidor/leitor a missdo da construcdo da mimesis Ill, a refiguracéo.
Neste ponto, convido o leitor a refletir no contato com o meu fragmento de memdria.
Como nos aproximamos? Como nos afastamos? Como nos afetamos? Quais
sentidos foram construidos? E, finalmente, na trama das experiéncias de sua

existéncia, qual foi o seu desvio e 0 seu ariticum?
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Introducéo

Sabemos que um dos inumeros problemas que assolam a escola € a falta de
preparo dos professores para fazerem frente as inUmeras pressdes e exigéncias
diarias as quais estdo submetidos. Tal despreparo € responsavel, entre outras
muitas coisas, por uma praxis imitativa, em que o professor ndo vive a alegria do
processo criador, reduzindo sua acdo educativa a repeticéo infinita de si mesmo ou
a mera reproducdo de acdes criadas por outrem, chegando mesmo a utilizar de
maneira indiscriminada materiais pedagogicos prontos, como apostilas e livros
didaticos, que em nada se relacionam com seus alunos e o contexto educativo em
que atua.

A ultrapassagem deste tipo de praxis e o desenvolvimento de uma forma de
atuacao que seja de fato criadora, por meio da qual o professor possa se reconhecer
e exercer suas potencialidades, precisam ser assumidas como uma das principais
metas da formacdo docente de todo e qualquer campo de conhecimento, inclusive
os de arte, e ter inicio nos cursos de licenciatura.

O principal pressuposto para o desenvolvimento de tal forma de atuacéo é a
conexdo do professor com a realidade em que atua, dela extraindo os principais
elementos que fundamentardo e dardo corpo as suas proposicdes. E do chdo da
escola que brotardo experiéncias significativas para os estudantes. Nesse sentido,
também aqueles que ainda estdo nos bancos universitarios e um dia se tornardo
professores precisam pisar neste chdo, aprendendo com os professores, alunos,
funcionérios e gestores que ali estdo diariamente.

A formacao inicial de professores centrada na estreita aproximacdo entre
escola e universidade pode impulsionar uma dinadmica de trabalho colaborativo
além-muros, envolvendo gestores, professores e estudantes da escola e colocando
os licenciandos em franco processo de estudo, pesquisa, planejamento e criacao,
que resultara em uma melhor preparacdo para adentrarem a profissdo. Neste
processo, 0 estagio supervisionado assume um papel insubstituivel, despontando

como principal eixo articulador da formagéo docente.
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A seguir, apresentaremos as circunstancias e formas de organizacdo de um
projeto de formacdo tedrico-pratica de professores de arte, que vem sendo
desenvolvida por nés desde o ano de 2009, no ambito do estdgio supervisionado do
curso de Licenciatura em Artes Visuais do Departamento de Artes Visuais da Escola

de Comunicacéo e Artes da Universidade de Séo Paulo.

O projeto “Experiéncias com a arte no Ensino Fundamental: parceria entre

universidade e escola publica na formagao de professores de arte”

Experiéncias com a arte no Ensino Fundamental: parceria entre universidade
e escola publica na formacéo de professores de arte € um projeto desenvolvido com
os estudantes dos anos iniciais do Ensino Fundamental da Escola Estadual Prof.2
Clorinda Danti, localizada na regido do Butantd, nas proximidades da Universidade
de Sé&o Paulo, cuja clientela escolar € composta por criancas entre 06 e 12 anos,
moradoras das redondezas, em especial da Comunidade Sdo Remo.

O projeto é desenvolvido no ambito das disciplinas Metodologias do Ensino
das Artes Visuais | e IlI, sob nossa supervisdo. O trabalho colaborativo entre
docentes e alunos é um importante eixo do processo formativo que se desenvolve
ao longo de um semestre letivo em ambas as disciplinas. Os licenciandos,
semanalmente, compartilham estudos, pesquisas, experimentacdes, planejamentos,
proposicdes e o exercicio da critica e da reflexdo, tendo sempre seus projetos
poético-pedagdgicos e 0s sujeitos e a situacdes educativas concretas, com seus
inUmeros desafios e limitacdes, como balizadores de suas proposicoes.

A disciplina Metodologias do Ensino das Artes Visuais | (obrigatéria para
todos os alunos da licenciatura) introduz o estudo e a reflexdo sobre o ensino de arte
na instituicdo escolar, tomando como base as experiéncias vivenciadas pelos
licenciandos durante o cumprimento do estagio de observacdo. Ja o estagio que se
desenvolve no ambito da disciplina Metodologias do Ensino das Artes Visuais Il, no
semestre subsequente, da inicio a denominada regéncia de aulas, introduzindo os
licenciandos na préaxis educativa de forma propositiva, a partir do planejamento e da

realizacdo de trés aulas com as criancas de uma classe da escola. Destacaremos
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aqui o trabalho que se realiza no ambito desta segunda disciplina, cuja carga horéaria

é de sessenta horas semestrais, distribuidas em quinze aulas de quatro horas.

Dinamica do processo formativo

O processo educativo dos licenciandos se d4 no enredamento dos seguintes
movimentos transversais: relatos autobiograficos, estudos teéricos, reflexdo critica,
registros  poeéticos, registros  criticos-reflexivos, exercicios  cartograficos,
experimentacdo, criacao artistica e criacdo didatica, pesquisa-acédo, dialogicidade e
trabalho colaborativo.

O processo tem inicio com um ciclo de estudos teoricos, que se realiza nas
aulas na Universidade, no inicio do semestre. Os conceitos e autores trabalhados
nesta fase variam de acordo com as necessidades das turmas, mas,
invariavelmente, trabalhamos com Paulo Freire, John Dewey e Ana Mae Barbosa,
autores basilares para a perspectiva que trabalhamos.

Paralelamente as leituras e estudos, os licenciandos realizam estagio
individual de observacdo na escola parceira, acompanhando a rotina da escola,
observando as aulas, interagindo com os estudantes, os professores e o0s
funcionarios. Ao final desta etapa, definem uma classe com a qual realizardo trés
aulas de 100 minutos ao longo do semestre.

O graduandos também sdo convocados a refletir sobre suas experiéncias
formativas, por meio da elaboracdo de exercicios autobiogréficos e cartograficos,
bem como sobre seus propésitos no campo da arte e da educacdo, por meio de
exercicios artisticos, poéticos e reflexivos, sempre compartilhados entre todos. Ai
tem inicio a formulacdo de um projeto poético-pedagdgico que se nutre das
experiéncias pessoais no campo da arte e da educacgédo, das tendéncias poéticas e
do reconhecimento dos propdsitos para a area, processo esse que se completa com
os dados advindos das primeiras imersdes na escola, no contato com os estudantes
e a equipe gestora.

Apoés esta primeira etapa, damos inicio ao processo de criacdo e realizacao

das aulas, quando o trabalho passa a se desenvolver alternadamente na Escola e
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na Universidade, sempre com 0 hosso acompanhamento in loco.

Realizamos, no minimo, sete idas do grupo a escola ao longo do semestre,
além das idas individuais. As imersfes coletivas no ambiente escolar séo
organizadas da seguinte forma: dois dias destinados a observacéo, coleta de dados
e caracterizacdo das classes, trés destinados as aulas de arte, um dia destinado a
montagem de exposicdo dos trabalhos produzidos e um a avaliacdo de todo o
processo. As outras oito aulas que compdem a disciplina s&do realizadas
alternadamente na Universidade e prestam-se ao estudo, a preparacao, a avaliacao
e ao replanejamento da proposta de trabalho realizada na escola, sempre de forma
colaborativa.

Para a formulacdo do projeto poético-pedagdgico dos licenciandos e a
subsequente criacdo das aulas, temos trabalhado, entre outras coisas, com o
exercicio cartogréfico, ja que os mapas possibilitam o uso de diferentes linguagens
em um mesmo plano, a escolha de um ponto de partida e a antecipacdo de um
ponto de chegada, o tracado do caminho que se imagina percorrer e a visualizagao
do ja percorrido, além das inevitaveis mudancas de rota.

Ha& muito, abandonamos o tradicional esquema de planejamento de aula, em
gue se pede aos docentes que preencham os campos referentes a: objetos gerais,
objetivos especificos, conteidos e metodologia. No lugar disso, introduzimos um
exercicio que da inicio a um vigoroso trabalho intelectual, que resulta ndo apenas
em aulas originais, com inquestionavel qualidade, como em uma significativa
producdo de conhecimento por parte do licenciando.

A partir da definicdo de um propdésito, de uma imagem poética e de um titulo,
a criacdo da aula tem inicio com a busca de respostas as seguintes perguntas: o
qué? (o objeto de estudo da aula), por qué? (a justificativa da proposta), para qué?
(os objetivos da aula), como? (a metodologia que possibilitara o desenvolvimento do
gue se deseja realizar), com o qué? (os recursos que serdo utilizados); onde? (os
locais em que a aula se desenvolvera); quando? (o momento do processo de
ensino-aprendizagem propicio para o desenvolvimento da proposta).

O encontro de respostas a estas perguntas configura um texto de conteudo

absolutamente genuino e representa a proposta de aula, que se da na conjugacao
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dos conhecimentos produzidos pelo licenciando até entdo, desde aqueles
relacionados a sua prépria formacdo até os pertinentes a imersdo na escola, ao
contato com as criancas e professores e ao trabalho pedagdgico observado.

Um procedimento de pesquisa qualitativa de tipo etnografico é
sistematicamente utilizado pelos licenciandos para registro de suas acbes
educativas e visitas a escola, por n6s denominado registro critico-reflexivo, que
contribui para avaliacdo, levantamento de hipdteses e organizacdo do trabalho
subsequente que realizardo com os estudantes.

A intervencado na escola termina ao final do semestre com uma exposicdo dos
trabalhos dos educandos, contudo, o trabalho na Universidade prossegue por pelo
menos mais duas semanas, periodo em que € feita a avaliacdo do projeto, tendo
como principal objetivo a tomada de consciéncia e a apropriacdo pelos licenciandos

dos conhecimentos praticos e tedricos construidos ao longo de seu percurso.

A metodologia de formacgéo de professores em construcao

Nosso primeiro desafio com as turmas de alunos professores que se vinculam
ao projeto é o de promover um ambiente propicio a aprendizagem compartilhada,
gue seja pautado no trabalho colaborativo e na intersubjetividade.

Sob nossa orientacdo, os estudantes planejam e desenvolvem, coletivamente,
propostas de trabalho com a arte, considerando tanto suas afinidades e seus
interesses de pesquisa e de atuacdo na area quanto as caracteristicas
socioculturais, os conhecimentos prévios, as necessidades e as experiéncias dos
alunos dos primeiros anos do Ensino Fundamental da escola.

No centro de nossa abordagem esta a ideia de aula de arte como
acontecimento e encontro, a partir da no¢do de experiéncia, € na concepcao de
artista e de professor de arte como propositores de experiéncias artisticas e
estéticas. No cerne desta concepcdo que aproxima artistas e professores, esta a
ideia de projeto poético-pedagdgico, cuja discussdo permeia todo o percurso dos

licenciandos ao longo da realizacdo das suas propostas, isso porque cada estudante
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desenvolve um projeto préprio de trabalho, que se vincula ndo apenas ao projeto
pedagdgico da escola, mas também ao seu projeto poético.

A metodologia de formacdo em questdo inspira-se, em Ultima instancia, na
aprendizagem artesanal, apoiando-se no tripé pratica artistica, docéncia e pesquisa,
tendo como eixos de trabalho a aprendizagem pelo fazer, o trabalho colaborativo, a
reflexdo e a experimentacéo, perfazendo as seguintes etapas:

1- Tomada de consciéncia das motivacdes que presidiram a escolha pela
arte/educacao e dos propositos como professor. A partir da elaboracdo de relatos
autobiograficos sobre sua relacdo com a arte/educacdo, os licenciandos tomam
consciéncia das razdes de sua escolha e de seu propdsito como professor, bem
como identificam os elementos estruturadores das experiéncias artisticas e estéticas
gue vivenciaram ao longo da vida, que foram determinantes para que tal escolha se
desse.

2- Reflexdo sobre a importancia das experiéncias artisticas e estéticas no
processo de aprendizagem da arte. Tendo por base suas proprias ideias e
experiéncias e as ideias de autores que se debrucaram sobre o tema, os alunos-
mestres identificam importantes caracteristicas das experiéncias com a arte que
podem ser consideradas significativas e passam a persegui-las em suas aulas, por
exemplo, a vinculacdo dos conteldos e propostas de trabalho com a vida dos
estudantes, ao mesmo tempo que abandonam propostas com apelo tecnicista e/ou
conteudista, que ndo propiciam tais experiéncias aos educandos.

3- Aproximacao entre docéncia, pesquisa e pratica artistica. A dinamica de
trabalho permite que o professor, o artista e o pesquisador estejam plenamente
integrados na praxis educativa. A necessidade de se vincular as propostas de
trabalho com a vida dos estudantes, propiciando-lhes vivéncias de experiéncias
significativas, impde a necessidade de se conhecer os educandos, o que ocorre
desde o primeiro contato dos alunos-professores com as turmas na escola, na
medida em que eles se colocam como investigadores do grupo, observando e
coletando dados. A partir da analise dos dados, tracado o perfil sécio, econdmico e
cultural dos alunos, os licenciandos levantam problemas e hipoteses que acionam o

planejamento de propostas educativas que possam ser significativas para o0s
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estudantes. A isso segue-se a experimentacdo das hipéteses levantadas, ou seja, a
propria realizacdo da aula, que logo depois € submetida a reflexd@o critica escrita, por
parte do aluno professor, e compartilhada entre todos os licenciandos. Durante a
elaboracdo do seu relato critico reflexivo, ao se distanciar da aula que ministrou
analisando sua dinamica e seus aspectos positivos e negativos, o licenciando tem a
oportunidade de aprimorar sua praxis e de levantar novas hip6teses de trabalho para
as préximas aulas. E assim, em uma dindmica que se desenvolve ao longo de todo
0 semestre, integram-se o professor, o pesquisador e o artista, 0 que possibilita que
o licenciando perceba que a docéncia da arte exige estudo, pesquisa e
planejamento, com base nos sujeitos e nos contextos escolares, e quanto mais for

exercida forma de forma criadora, mais gratificante sera.

Conclusodes

A analise dos processos que vém sendo desenvolvidos com os licenciandos
desde o0 ano de 2009, quando demos inicio a presente proposta formativa, indica
gue os alunos professores inseridos no respectivo projeto de estagio apresentam o
desenvolvimento gradual de muitas capacidades inerentes a praxis educativa critica
e criadora, evidenciando que a experiéncia de planejar e conduzir uma proposta
educativa para contextos e sujeitos reais, de forma assistida, podendo contar com a
colaboracdo de colegas e docentes, exerce grande importancia no processo inicial
de formagéo e profissionalizagédo de professores de arte.

Os resultados podem ser observados nas propostas planejadas e
desenvolvidas pelos alunos-mestres; em suas atitudes com o0s colegas, 0s
educandos e os profissionais da escola publica, que revelam a construcdo de uma
postura profissional responsavel e comprometida com o coletivo e com o papel
social da arte e da educacéo, e, finalmente, nos conteddos dos registros verbais e
nao verbais desenvolvidos regularmente, voltados a analise e a reflexdo de suas
proposicdes e vivéncias formativas. Entre outras coisas, tais registros refletem o
grau de consciéncia do licenciando em relacdo ao proprio processo de

aprendizagem e as implicacdes de sua escolha profissional.
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Os alunos professores esforcam-se para garantir a presenca de aspectos
qualificadores da experiéncia artistica, como por exemplo, o sentido de continuidade
e de completude, a ndo dissociagcéo entre o fazer, o pensar e 0 sentir e a vinculagao
do ensino com a vida vivida e o meio sociocultural dos educandos. O esforgo
repercute em crescente autonomia dos escolares, o estabelecimento de vinculos
entre alunos e professores e 0 aumento do interesse, da satisfagao e da alegria em
vivenciar experiéncias artisticas. O desenvolvimento progressivo de atitudes
positivas em relacdo aos proprios trabalhos e aos trabalhos dos colegas também
sao observados entre as criancas.

E necessario ressaltar que a dialogicidade revela-se fundamental a realizac&o
de trabalhos colaborativos e interdisciplinares pelos licenciandos, que, por sua vez,
por meio de suas aulas, imprimem qualidade, variedade e complexidade também a
formacdo dos educandos. Desse modo, o potencial do estagio realizado de forma
coletiva na escola evidencia-se.

Acompanhado in loco pelos docentes da universidade e apoiado pelos
professores da escola, o estagio pode figurar como o principal eixo articulador da
formacdo inicial de professores de arte. Isso ocorre quando sua organizacao foge ao
modelo de controle de cumprimento de horas e de prescricdo de formas de atuacgéo,
colocando os estudantes em franco movimento indagador, investigativo,
experimental e criador. Essa perspectiva exige que os docentes que acompanham
0s estagiarios sejam capazes de promover a articulacdo de experiéncias vivenciadas
por eles na escola ao estudo, a experimentacdo didatica e artistica e aos

conhecimentos tedricos, em beneficio de uma formacéo docente integradora.
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Introducéo

Nos anos de 2010 a 2012, durante a graduacdo procurei a professora Dr2
Sumaya Mattar com o intuito de realizar uma iniciacdo cientifica. O norte, neste
primeiro momento, era 0 meu desejo de realizar uma intervengédo escolar com a
fotografia como linguagem artistica, com este pensamento, comecei a estudar a
fotografia para compreender melhor sua histéria e pensar reflexivamente sobre ela.
A professora Sumaya sempre estimulou a busca de contetdos que alimentassem o
estudo, ajudando nas reflexdes e contribuindo com sua experiéncia, mas permitindo
a descoberta conjunta dos passos futuros da pesquisa. Um livro importante nesse

momento da pesquisa foi “A filosofia da caixa preta®®’

, que ajudou a refletir sobre o
papel da fotografia na sociedade.

O segundo momento de pesquisa tedrica se voltou para o estudo da
educacdo e ensino de arte. O tema foi pouco a pouco se aproximando de pontos
ligados a pesquisa da professora Sumaya Mattar, sendo que o principal e
desencadeador de reflexdes, foi sobre a figura do mestre, apresentado no trabalho

de Engen Herrigel®

. A partir deste momento, a analise dos conhecimentos até o
momento aprofundados se misturou com vivencias de ensino, que ocorreram em
uma escola como observacdo da escola, adentrando ela como estagiario e
analisando estas vivencias no contexto da pesquisa que desenvolvia. Estas
vivéncias possibilitaram, posteriormente o planejamento de uma oficina de fotografia,
que foi realizada no contra turno da Escola de Aplicacédo da FE-USP, ao todo foram
feitas duas intervencdes na escola de aplicacdo: a primeira no segundo trimestre de
2011 e a segunda no primeiro trimestre de 2012.

A figura do mestre se tornou presente ao longo da pesquisa e deu rumo,
assim como trouxe algumas indagacdes que mesmo nao podendo ser respondidas
naquele momento, assim como nos anos de graduacao, permearam interesses ao

longo desta e posteriormente a ela, assim como questdes relativas aos ensinos

8 Flusser, Vilém. A filosofia da caixa preta: ensaios para uma futura filosofia da fotografia. Rio de
Laneiro: Relume Dumard, 2002.
® Herrigel, Eugen. A arte cavalheiresca do arqueiro zen. 222 ed. SP: Editora Pensamento, 2007.
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“tradicionais” de artes e de origem oriental, principalmente, as artes marciais, o

sumié e outras artes.
Fotografia, uma arte ou uma forma de registro?

N&o existe apenas uma resposta, assim como o desenho, a pintura, a
escultura e a gravura, foram em época passadas formas de registrar paisagens,
pessoas, situacdes e 0 que mais fosse possivel, a fotografia na contemporaneidade
assume este papel de registrar a vida, com uma peculiaridade que as demais
linguagens ndo possuiam até entdo, a ideia, quase que indissociavel de que ela
representa a realidade, de que a camera captura a realidade visivel como esta é.
Porém, cabe uma reflexdo: todos olham da mesma forma? Em um primeiro
momento, podemos pensar que sim, contudo se olharmos obras de arte de mesmo
periodo ou de periodos historicos distintos, vemos interpretacdes distintas sobre os
mesmos objetos e situacdes. Podemos perceber que existe algo que altera o olhar,
nao podendo relegar a tantas diferencas artisticas a apenas a técnica, pois as
crengas, 0 contexto histérico, suas relacbes pessoais e a proprio estudo intelectual
que cada individuo toma contato, afeta a maneira como ele olha o mundo a sua
volta. Uma m&e que ama seu filho e um outro adulto que desconhece a mée e o
filho, ao olhar a mesma crianca, mesmo ambos sendo saudaveis, o olhar de cada
um esta impregnado de informacdes e histérico completamente diversos. Olhar é a
palavra chave aqui; como diria Barthes Roland: vejo os olhos que viram o
imperador®. Por uma foto enxergamos o que o fotografico desejou olhar.

Assim, a fotografia ndo estaria mais proxima de uma linguagem? O desenho,
através de tracos, pontos e manchas procura representar algo e, provavelmente, o
gue sente e/ou pensa o artista sobre o que foi desenhado. O desenhista pode se
usar de diversos materiais para expressar isso: gizes, lapis, canetas, pinceis e
diferentes gamas e tipos de tintas; com a fotografia € o mesmo: existem diferentes
tipos de lentes, processos fotograficos que vao desde a captura da imagem ao

processamento dela, analdgico ou digital. Como toda linguagem, ela também se usa

% Barthes, Roland. Camara clara. Lisboa: edi¢ces 70, 1980.
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de recursos proprios para enfatizar e/ou negligenciar algum elemento da imagem,
em resumo, trazer o olhar que o fotdgrafo deseja para aquela imagem.

Francesca Alinovi, citada por Annateresa Fabris, afirma que o nascimento da
fotografia e toda a sua histéria baseia-se num equivoco estranho que tem a ver com
sua dupla natureza de arte mecanica®. A fotografia é assim, precisa e exata como
uma ciéncia, porém inexata e “falsa” como uma arte: uma “arte exata”.

O reqistro, tdo presente nesta linguagem e na vida social das pessoas (tendo
em consideracdo a vivencia na regido metropolitana de Sdo Paulo), mostra em uma
simples visdo dos conteudos de imagem produzidos deixa claro que nenhuma
imagem, mesmo feita para registrar, demonstra que seus autores estéo as fazendo
para que terceiros os olhem da maneira como querem ser vistos. Esses registros
demonstram que ideias sdo a favor ou contra, o que julgam ruim, bom ou como
guerem ser imaginados, tendo em mente questdes profissionais, sociais e/ou
estéticas. Olhando esse contexto e presenca de tais imagens nas redes sociais
destaca-se uma fala de Vilém Flusser:

E como tal a realidade é magica, a fotografia ndo a transmite; é ela a prépria

realidade.®
Assim a fotografia, se concebe como o olhar de um autor sobre determinado
assunto. Um olhar carregado de informacfes e intencdes, mesmo o olhar de um
amador, pois o simples registro procura transmitir algo, seja a felicidade que deseja
que os outros acreditem, ostentar algo ou carregar uma ideia sobre si para o publico.

A possibilidade da fotografia na escola

A fotografia assume um papel social importante e, por variados motivos, ndo
possui um trabalho em sala de aula voltado a sua linguagem e/ou ndo se discute ela
reflexivamente, atentando-se para uma ética em seu uso, dentro e fora da escola.
Podemos cogitar que isso se deva ao uso mais frequente dado as imagens

fotogréficas, o registro voltado a criacdo de um fragmento de lembranca ou memaria

%! Fabris, Annateresa. Fotografia: usos e fungdes no século XIX. Sdo Paulo: Edusp, 1991. p. 173.
% Flusser, Vilém. A filosofia da caixa preta: ensaios para uma futura filosofia da fotografia. Rio de
janeiro: Relume Dumard, 2002, p. 57
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de determinada situacdo e/ou pessoa, onde seus valores enquanto linguagem
artistica ndo sdo o objetivo principal. Desse modo, no espaco escolar também se
atenta para este valor de registro, no caso o historico das atividades realizadas no
ambiente pedagodgico, porém € de suma importancia se debater a fotografia, para
gue sua imagem seja tratada enquanto imagem e seus vinculos com a realidade
sejam observados reflexivamente e postos em debate: o por que registrar tudo ao
invés de simplesmente olhar? Por que registrar ao invés de intervir nas situagbes?
Podemos usar a imagem alheia de forma de pejorativa? Seria interessante que
essas que perguntas fossem pensadas, que sejam colocadas aos alunos e instiga-
los sobre habitos comuns socialmente, mas nem por isto louvaveis.

Ensinar alguns procedimentos que possam tornar uma imagem agradavel aos
olhos seria simples, mas apenas isto, anularia o sujeito por tras da camera, além de
tornar descartavel a presenca de um professor, visto que ha uma imensa quantidade
de tutoriais existentes na internet ou fora dela. O papel do educador, ao pensar a
arte, seria de estabelecer meios de pensar a imagem, refletir sobre seu papel social,
tanto quanto sua representacdo estética. Na arte, ndo ha regras ou padrdes
necessarios ou permanentes, cabe ao educador colocar em discussao, e permitir ao
aluno desenvolver sua liberdade de se expressar, sem se alienar de seu préprio
contexto historico.

Contudo, dentro da liberdade do fotégrafo (visto que o aluno encarna este
papel ao tomar posse da fotografia) cabe discutir a linha ténue que existe entre o
direito de uso de imagem e a liberdade de fazer do fotégrafo. Como delimitar quando
€ aceitavel utilizar a imagem de outra pessoa? Ser uma imagem fotojornalista a
torna aceitavel? E a arte, porgue ndo €? Como delimitar naqueles poucos segundo
se é valido fotografar ou ndo? Estas perguntas ndo possuem apenas uma resposta
correta e desse modo, a presenca de um educador se torna necessaria. Nao
existem manuais que sejam melhores do que um exemplo, alguém que mostre como
se preparar para o imprevisto. Muitas das melhores fotografias foram capturadas em
instantes tao curtos, que parar para “pensar” as fariam se perder, mas haver alguém
que que ajude a refletir e por em consideracdo algumas atitudes desrespeitosas,

como o desprezo e/ou da falta de respeito nas imagens por aqueles que sao

104



registrados. Um fotografo vive do mundo e sem ele sua arte € nula, logo o respeito
por esse e seus habitantes seria respeitar a si mesmo e sua fotografia e 0 mesmo é
vélido para os alunos, ou qualquer outro ser humano.

“A arte genuina”, afirmou o mestre, “ndo conhece nem fim nem intengao (...) o
qgue obstrui o caminho é a vontade demasiadamente ativa. O senhor pensa que o
que nao for feito pelo senhor mesmo ndo dara resultado™?. A escola ndo é um
espaco ideal, diferente de uma academia arte marcial ou local um curso especifico,
na escola o aluno ndo escolhe o que ter contato, para todos os alunos existe um
curriculo padrdo que néo pode ser alterado. Contudo na arte, se considerarmos que
uma de suas caracteristicas basicas é a procura de um caminho préprio, ao menos é
que os artistas procuram, escolhendo, atuando e improvisando frente as
adversidades que enfrentam, se tornando autores de suas préprias vidas, assim
como de seus trabalhos. Sendo assim, seria errbneo excluir esta caracteristica da
arte, pois o aluno também precisa tomar decisbes e ser atuante em seu proprio
desenvolvimento educacional.

“O mestre ndo se preocupa até onde o discipulo pode chegara, ele ensina o
caminho. Para que caminhe por si s6. E depois o abandona ’exortando-o
cordialmente a prosseguir mais longe do que ele e a se elevar acima dos ombros do
mestre”*. A ideia ligada ao ensino das artes tradicionais orientais, pressupde (assim
como em outras artes, mesmo as ocidentais) uma escolha do discipulo pelo
professor, do tempo — muito além do estimado pelos cursos padrées — e a
disposicéo do educador em respeitar o tempo do aluno. Este trabalho, procura fazer
que o crescimento do aluno seja diferenciado, ndo € apenas aprender um contetudo
ou técnica mas deixar que a pessoa que ele é seja modificada no processo, existe
em implicito um crescimento pessoal, assim como a disposicdo em passar por todo
0 processo de ensino (seus fracassos e sucessos). O objetivo € o ensino do
conteldo, ndo o0 enriguecimento pessoal, que acaba sendo tratado de forma

camuflada pelos educadores.

% Herrigel, Eugen. A arte cavalheiresca do arqueiro zen. 222 ed. SP: Editora Pensamento, 2007, p.
42.
* Herrigel, Eugen. A arte cavalheiresca do arqueiro zen. 222 ed. SP: Editora Pensamento, 2007, p. 57
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Conclusao

Na sala de aula é preciso pensar o ser humano. A fotografia, assim como
outras artes, possui contribuicdes a realizar neste sentido, mesmo que o educador
ainda que esteja amarrado as responsabilidades dos conteldos e estruturas
educacionais padronizadas, a liberdade de criar da arte € um meio de fuga e
rompimento ao regramento burocratico escolazzr. Claro que, isto se potencializa a
medida que a prépria arte ganha espaco enquanto conhecimento na cultura escolar.
‘O mestre tem a responsabilidade de fazer com que o aluno descubra, ndo o
caminho propriamente dito, mas as vias de acesso a esse caminho, que devem

conduzir & meta Gltima 3”

. Cabe responsabilizarmos nossos alunos a caminharem,
sem tristeza, pois cada um deve trilhar o caminho que escolher, a n6s apenas a
mostrar os trajetos possiveis. Ensinar arte € ensinar a procurar um caminho para si

mesmo.
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Introducéo

Sao grandes os esforcos e as possibilidades para desvendar, explicar,
representar esse ente humano, cheio de mistérios a serem explorados e
manipulados, em cada viscera ou em cada memdria genética ante inumeras
concepgOes e abordagens.

O corpo é constituido por cédigos genéticos, portanto podemos dizer que €
universal, mas, ao afirmarmos que possui uma construcdo historica e possui uma
fisicalidade que circunscreve o individuo de determinada cultura ou época, sua
interpretacdo passa a ser subjetiva ou individual e estd sujeita sempre a uma
determinada viséo.

Segundo Ferreira (2008), cada sociedade dita suas regras e costumes,
condicionando o corpo e o comportamento do individuo inserido em seu meio. Para
exemplificar, podemos nos basear na descri¢do dos Tupinambas®’ em Dos Canibais,
capitulo XXXI do Livro | dos Ensaios, em que Montaigne (1991) traz a reflexdo sobre
o olhar daquele que é diferente de nds. Esta nacdo indigena praticava a
antropofagia, porque possuia uma relacao profunda de crenca em que as qualidades
de um individuo estavam contidas no corpo, pois acreditavam que ao consumirem a
carne de uma pessoa, suas habilidades, inteligéncia, coragem e tudo o mais seriam
adquiridas.

Isso indica que a corporeidade abrange novas formas de se refletir sobre a
visdo de corpo, pois se trata de uma consciéncia perceptiva, isto é, notar a propria
existéncia, e por isso, ultrapassa a concep¢ao materialista do corpo objeto e da
religido que opde o corpo a alma. De acordo com Merleau-Ponty, a “experiéncia
revela sob o espaco objetivo, no qual o corpo finalmente toma lugar, uma
espacialidade primordial da qual a primeira é apenas o involucro e que se confunde
com o préprio ser do corpo”(2006, p. 205). A percepcao € sempre corporal, ja que o
individuo estabelece relagdes com as coisas do mundo e com outros corpos e se

define pelo grau dessa interagdo, isto €, ao mesmo tempo em que 0 mundo

37 . f . - . L . -
Tupinambds sdo nativos brasileiros que habitavam varias areas do litoral brasileiro.
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influencia o corpo, o corpo por meio das ac¢des influencia o mundo, em que as coisas
passam a ser sua extenso. E, portanto, a traducéo da unidade estrutural do corpo e
a representacdo de experiéncias proprias e as experiéncias de outros sobre si, além
de toda a apreensao de conhecimentos, seja sobre 0 mundo ou sobre si mesmo.

Esta ideia nos leva a compreenséo de que o mundo vem daquilo que chega a
nossa percepgdo, em que O gesto realiza a comunicacdo, isto é, o corpo se
concretiza através de acdes, especialmente acdes conscientes, que o potencializam
para além do fisiolégico. Sendo assim, 0 pensamento e a aprendizagem ocorrem
através e no corpo, isto €, o corpo néo se desvincula dos processos intelectuais, ou
seja, a esfera emocional ndo esta separada do corpo, uma vez que enquanto o
sujeito vivencia as experiéncias, as transformacdes ocorrem simultaneamente.

No século XXI, h4 um perfil de acesso a celulares, tablets, laptops e
computares em geral, além de inameros recursos multimidias, facilitando o acesso
as informacdes, o que torna natural, no jovem, desse século, ser imediatista,
pensando apenas “no agora’, sem se preocupar com as consequéncias. A
tecnologia exerce fascinio nos jovens, principalmente, porque € uma das poucas
habilidades que superam os adultos.

Nesse contexto tecnoldgico, também ha a instauracdo de um mercado do
corpo, com o bombardeio de imagens padronizadas da beleza, apresentando um
ideal possivel para poucos, que sé podera ser alcancado com muito treinamento,
ou por meio de cirurgias, dietas e até com uso inadequado de substancias, ou
ainda de substancias proibidas e medicamentos. E, j4 que o corpo € a inscricdo
dos acontecimentos e esta diretamente condicionado as experiéncias, devemos
pensar como ele se insere na educacdo e principalmente na escola, lugar onde
permanecemos grande parte de nossas vidas e por onde passamos por inimeras

experiéncias de convivio e, inclusive, de submissdo a determinadas regras.

O corpo na escola

Atualmente sou professora de Educacéo Fisica e de Arte®® e essa experiéncia

% Na escola da rede estadual de ensino, onde a pesquisa foi realizada, sou professora de Educacéo
Fisica efetiva. Como professora de Arte, atuo com criangas de 2 a 10 anos em uma escola recreativa.
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influencia minha prépria concepg¢ao do que é corpo. Segundo Curatolo e Neira, ao

se referirem as areas de Arte e Educacéo Fisica,

(...) a integracdo entre essas duas areas aponta uma melhor
compreensdo do universo cultural circundante, tanto no que se
refere as manifestagbes corporais, quanto aos seus
representantes, propiciando aos estudantes condi¢cdes para que
se tornem leitores criticos e produtores de manifestacdes da

cultura corporal. (2011, p. 29)

Portanto, tendo como base, minhas vivéncias como professora, percebi que a
subestimacédo prevalecia no meio escolar e que a ideia de corpo era associada
apenas a anatomia, com uma abordagem mecanica, onde o aluno € direcionado a
ouvir e executar fun¢des. Mesmo havendo o discurso sobre a corporeidade, estimulo
para trabalhar a espontaneidade, a dinamica e a capacidade de refletir e exteriorizar
pensamentos, sentimentos e sensacodes, notei que as aulas de Educacdo Fisica
eram (e sdo) entendidas, pela maioria dos alunos e das outras disciplinas, apenas
como um saber fisiolégico e de relagdes esportivas e regras.

Ao longo de toda minha viagem na educacao, embarquei em diversas escolas
e durante essa jornada, minha preocupacédo centra-se em lidar com o conhecimento
do corpo, de maneira global, isto €, o corpo fisico em conjunto com a percepcéo de
si mesmo, do outro, do meio e do mundo. Constatei, através da pratica, que a
aprendizagem, especialmente a aprendizagem infantil, estd intimamente ligada ao

corpo, e como dizem Mattos e Neira, a crianca é:

(...) um ser global, dnico, inteiro: cognitivo, afetivo, social e
motor. O corpo privilegiado, nas ‘aulas de movimento’, é o
mesmo que incomoda as ‘aulas de raciocinio’. Por que nao
fazer uma sé escola para os dois: unindo (naturalmente) o que

0 homem separou (culturalmente)? (2005, p.16)
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E ao lecionar no Ensino Médio, deparei-me com uma escola que, ainda,
separa 0 corpo e a mente. Na atuacdo escolar, percebi que o corpo continua
‘incomodando as aulas de raciocinio”. Noto que a ideia de que “temos” um corpo e
que ele estad separado da mente € lugar comum, sobretudo na escola, em que o
corpo é fragmentado, sujeitado, adestrado, reprimido, vigiado, assexuado. A escola
esforga-se por ausentar o corpo e torna-lo invisivel.

Mattos e Neira apresentam indagacbes a esse respeito, que sao,
praticamente, afirmacdes: “E entdo, o que a nossa escola fez com o corpo, por que
ele se encontra do lado de fora da sala de aula? Do lado de fora do conhecimento?”
(2005, p. 21). Os autores respondem que isto acontece porque a sociedade
capitalista associou o uso do corpo a trabalhos bracais, além de que, na historia da
educacdo, ha o menosprezo a qualquer forma de conhecimento que nao seja “o
saber das letras classicas, o saber da retorica, do discurso” (Idem, Ibidem).

Assim, as aulas de Educacéo Fisica e de Artes sdo praticamente a valvula de
escape para o corpo dentro da escola. Sado as que colocam o corpo em movimento e
os tiram da limitacdo da carteira, onde sdo obrigados a permanecer por mais de
cinco horas. Como professora, com formacao e experiéncias docentes nestas duas
areas, acredito que, sobretudo na escola, o corpo deve deixar de ser tratado de
forma fragmentada e passar a fazer parte de um trabalho educativo que desenvolva
a consciéncia corporal dos estudantes, consequentemente, ampliando sua
consciéncia do mundo, “a consciéncia é o ser por intermédio do corpo” (Merleau-
Ponty, 1996, p.193).

A escola, como se apresenta estruturada, € um limitador do corpo e de suas
representacdes. Entdo quais sdo as representacdes>® do corpo que podemos
elencar em alunos do Ensino Médio? De que forma € tratado o corpo na escola, que
ainda condiciona o aluno ao ndo movimento? O que 0s alunos pensam em relacéo a

escola?

% Representacdes sdo aqui tratadas como ideias que s&o concebidas acerca de algo, neste caso, 0
corpo.
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Acredito que o desanimo e o fracasso escolar, e mesmo a indisciplina,
possuem alguma relacdo com a auséncia do corpo na aprendizagem, afinal,
Merleau-Ponty (2006), em sua obra sobre a fenomenologia da percepcéo, diz que
percebemos o0 mundo ndo através do nosso corpo, mas com ele, de maneira fisica,
psiquica e intelectual. O fildsofo enfatiza que a percepcdo ndo € uma representacao
da mente, mas uma realizacdo do corpo. Portanto, se a escola aprisiona e limita o
corpo, consequentemente, aprisiona e limita a mente. Nesse sentido, Educagé&o
Fisica e Arte sdo locus de experiéncias privilegiados dentro da escola, porque
proporcionam a liberdade, o existir e 0 coexistir do corpo, ja que favorecem a
compreensao do universo cultural, o contato com diversidades estéticas e transitam
pelo campo das sensacoes.

A arte, em especial, pode afetar as representacdes devido ao seu carater de
subverséo e de posicionar-se, na maior parte das vezes, fora da cultura de massas,
sendo definitivamente produtora de signos e simbologias, tirando-nos dos limites
impostos, seja cultural, social ou institucional (escola).

A formacdo humana, na instituicdo escolar, deve considerar que os alunos
possuem um corpo organico, que sente sabores, cheiros, sente fome e sede, um
corpo fisiolégico, com musculos, mobilidades, contrapondo-se ao corpo da
sociedade, do mercado de trabalho, onde o corpo produz bens de consumo e
consome bens. E, ainda, um corpo carregado de memoaria e sentimentos. Portanto,
um corpo cuja existéncia ndo pode ser negada em nenhum contexto, principalmente
dentro da escola.

E, na idade da adolescéncia, é o tempo em que muitas descobertas ja foram
feitas e muitas estdo em andamento, estabelecendo um remanejar de relagdes,
através de experiéncias, conhecimentos e expectativas. E aquele periodo cheio de
transformacdes cognitivas, emocionais, biolégicas e sociais. E a transi¢cdo, o exato
momento de n&o ser crianca e nem adulto.

Passa-se por cobrancas sociais e se deve demonstrar responsabilidades; pois
€ nesta fase que se deve decidir pela escolha profissional, além de formar a
identidade e estruturar as relagbes com o sexo oposto. Acham-se diferentes, e o

sdo: sao diferentes das criancas e sdo diferentes dos adultos. Por isso, buscam
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grupos, a fim de uma identificacdo, com interesses, gostos e desejos semelhantes,
de maneira que obtenham um autoconceito menos conflitante e mais amigavel, pois,
neste momento, h4 uma procura pelo reconhecimento por parte dos outros e de si
mesmo.

O adolescente, além de precisar de um dispéndio de energia, necessita
passar pela reflexdo sobre a imagem corporal. Este € um processo complexo, pois,
na contemporaneidade, ha uma idealizacdo do corpo e um grande apelo midiatico
em relacdo aos padrbes de beleza.

Uma hipdtese inicial sobre a adolescéncia € de que, nessa fase do
desenvolvimento, percebida como de transicdo, em que as mudancas nao Sao
apenas biolégicas, mas também psicologicas e sociais, € dificil elaborar uma
imagem de si mesmo. Essa elaboracdo da imagem corporal ou esquema corporal se
desenvolve da relacdo consigo mesmo e com 0s outros, além da relacdo com o
meio social e a escola.

O mundo contemporaneo € regido pelo capital, com excesso e velocidade de
informacBes, e em que presenciamos constantemente transformacfes do corpo
através da genética, da cirurgia plastica, do fithess** dos avatares*' na web e das
relacbes socioculturais. Criou-se uma superficialidade no olhar, ou seja, acabamos
por ndo perceber o mundo e a nés mesmos, e ndo desenvolvemos a percepc¢ao, que
€ tdo importante para ampliar nossas capacidades humanas.

Ao trazer o corpo a partir da fenomenologia** da percepcdo de Merleau-

Ponty®, volta-se o interesse ao ser humano e avalia-se a experiéncia, no mundo, a

“° Termo em inglés usado para designar a pratica da atividade fisica. Contemporaneamente, é
utilizado também para expressar o mercado de consumo que envolve a préatica esportiva.

41 avatar é uma representacdo corporal assumida no ciberespaco, de acordo com Pereira, Rogério
S.; Silva, Mauricio Roberto da e Pires, Giovani de Lorenzi. Representa¢8es de Corpo e Movimento no
Ciberespaco. Licere. Belo Horizonte, v.12, n.2, jun./2009.

42 Segundo Palmer (1999) apud Oliveira e Silva, Lopes e Diniz (2008, p. 225): “O termo
fenomenologia significa estudo dos fenbmenos, daquilo que aparece a consciéncia, daquilo que é
dado, buscando explora-lo. A prépria coisa que se percebe, em que se pensa, de que se fala, tanto
sobre o lago que une o fenébmeno com o ser de que é fendmeno, como sobre o lago que o une com o
Eu para quem é fenbmeno.”

43 Maurice Merleau-Ponty nasceu na Franga, na cidade de Rochefort-sur-Mer, em 4 de marco de
1908. Em 1945 publica Fenomenologia da Percepcao, sua tese de doutorado em filosofia. Sua
trajetoria académica enriquece as formulacées feitas por Edmund Husserl, que € o principal teérico
da fenomenologia.
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partir do campo das coisas como aparecem a realidade, isto €, o fendmeno
(acontecimento).

Essa € uma construcdo que se da através da relagdo consigo mesmo e com
0s outros, além de seu modo de ver o mundo, de superar problemas do cotidiano, de
se vestir, de falar, das musicas que ouve, dos programas de televisdo que assiste,
enfim, da maneira que se da a sua existéncia.

A escola tem colocado o corpo como isento de histéria e ndo se preocupa
com as subjetividades e com o didlogo entre as diferentes areas de conhecimento.
Nela, a educacéo se da de forma linear, dicotdmica e determinista. A educacdo na
maioria das escolas ndo € capaz de manifestar a capacidade criativa, ndo busca o
desenvolvimento da autonomia, ndo estd preocupada com a vida e a condi¢do
humana, ndo desperta a solidariedade, nem mesmo a sociabilidade numa relagéo
ética que ultrapasse as ldgicas redutivas do corpo.

Ao pensar no corpo na escola devemos considerar que nossas producdes séo
possiveis pelo fato de sermos um corpo. Isto quer dizer que 0 corpo ndao € um
instrumento que em geral € usado apenas nas aulas de Educacéo Fisica e Artes.
Essas areas tem o corpo como uma referéncia — sendo que na Educacéao Fisica ele
€ uma referéncia especifica — e com certeza tematizam as praticas expressivas que
envolvem o corpo, como na danca, no teatro e no esporte.

Mas se afirmarmos que € através do corpo que vivenciamos e percebemos o
mundo, que é nele que estdo instauradas as marcas histéricas, sociais, culturais e
de género, por que a escola se preocupa apenas com a disciplina e o controle
corporal, sem incluir as questées envolvidas, na dimensdo existencial, como os
afetos e desafetos, as indagacfes, os medos, as mudancas, 0s saberes, 0S
sentimentos?

Como romper com a fragmentacdo e a desarticulagdo do processo de
conhecimento dentro da escola? Talvez compreendendo a importancia da interagao
entre diferentes areas do saber?

N&o sugiro incluir o corpo na escola ou na educacado, pois considero que

obviamente o corpo ja esta dentro da escola e ja faz parte da educagdo, mas sim
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repensarmos o controle do corpo no sentido da dominacgéo, da desapropriacdo, da
fragmentacéao.

Fazenda (2008) aponta a interdisciplinaridade escolar como um fator que
favorece o processo de aprendizagem, em que além das habilidades e técnicas,
levam-se em consideracéo os saberes dos alunos e sua relacdo com o mundo, para
que haja a eliminagcdo das barreiras da especificidade entre as disciplinas.
Guimaraes (2008), ao definir interdisciplinaridade, a apresenta como atitude, onde
ha o pensamento, a decisdo e a acdo, promovendo parceria e integracdo, sendo
necessario para isso o conhecimento de si mesmo, com posicionamento diante das
guestbes existenciais, relacionando 0s acontecimentos percebidos e sua
internalizacdo, ao mesmo tempo em que ha devolucéo disso aos outros e ao mundo.
Essa definicdo nos coloca novamente a questdo sobre a percepcao fenomenoldgica,

em que a acao se da através do corpo.

Para acordar o corpo

Como professora, posso julgar e ter meus conceitos formados de como 0s
alunos se comportam e até esbocar como ele se sente, mas acredito que é
fundamental ouvi-los. Neste sentido foi imprescindivel realizar atividades e deixa-los
expressar a relacdo que possuem consigo, com 0s outros e, principalmente, com a
escola, para que desenvolvessem conhecimentos de que o corpo € uma construcao
cultural, além de vivenciarem sentimentos e imagens que o corpo produz e
experimenta.

Neste momento, aparecem cOrpos que se comunicam e que se expressam,
gue falam e que ouvem, que sentem e que interagem, e, unindo a Arte e a Educacéo
Fisica, propus a educacdo do olhar, do ouvir e do expressar como possibilidade do
conhecimento efetivo da realidade escolar, introduzindo um repensar da concepgao
de corpo que aprende, estando subordinados a valores sociais, politicos e
econdbmicos no qual estdo inseridos. Ao trazer a tematica do corpo, situado na

escola, quero salientar a necessidade de ndo oculta-lo, e a arte traz toda
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possibilidade de poder emocionar-se, de sentir, de transgredir, enfim, de expressar-
se. A arte tem o poder de quebrar as amarras e os paradigmas.

Os alunos foram convidados a conhecer o corpo como instrumento de sua
identidade e a perceber a necessidade de prestar atencdo em suas sensacoes,
sentidos e imagens. A importancia de que seu corpo faca parte ativa do meio foi
revelada em suas manifestagcdes, mostrando que eles estdo descontentes com a
escola. A maioria dos alunos ficou surpresa por perceber que ndo conhecia o colega
com o qual estava estudando ao lado, ha anos.

As acdes educativas desenvolvidas ocorreram em trés etapas: uma
sondagem sobre a representacdo dos alunos a respeito do corpo humano, que se
deu a partir da realizacdo de videos curtos; propostas educativas envolvendo Arte e
Educacao Fisica, voltadas ao reconhecimento do eu e do outro no espaco escolar; e
propostas artisticas, elaboradas e realizadas pelos estudantes, a partir do que
sentiam em relacdo ao seu corpo no ambiente da escola, inspiradas em
manifestacbes da arte contemporanea, como: performance, instalacdo, painel
coletivo e video.

Ficou clara a necessidade de o estudante se fazer compreendido e ser
situado no espaco e no tempo em que vive. A maioria dos alunos que participou
desta pesquisa demonstrou que s6 vem a escola porque € obrigada a vir. Alguns
estudam porque é uma etapa que precisa ser cumprida para depois cursarem
faculdade, mas é quase unanimidade o desconforto que sentem na instituicédo, e &
mais evidente ainda o fato de néo se sentirem parte da escola.

Nas proposicdes produzidas pelos alunos, ficou claro que se sentem
amordacados e atados dentro da escola, onde o Unico espaco que podem ocupar é
o da carteira. Além de ndo se sentirem pertencentes aquele lugar, porque afinal ndo
sdo consultados nas escolhas dos contetdos e na elaboracdo de regras. Ficam
divididos entre a obrigatoriedade de ter que ir a escola e a importancia de estudar.
Entendem que ali € um local de producdo de conhecimento, mas ndo conseguem
atribuir significado para este conhecimento adquirido de forma, quase sempre,

fragmentada e pré-determinada.
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Considerac0es finais

O que se faz entdo necessario? Assumir 0o que todos sabemos: cada
individuo é Unico e chega a escola com crencas, valores, costumes e praticas que
construiu através de sua historia de vida, em seu meio familiar, no ambiente em que
frequenta fora da escola.

Neste sentido, no campo politico e pedagogico, cabe propor que seja
pensado um modelo interdisciplinar de curriculo, ou mesmo de ensino e
aprendizagem, estabelecendo uma rede de relagdes, em que a escola deixaria de
ser apenas transmissora de saber, mas passaria a construir oS saberes
coletivamente. Dessa maneira, abarcariamos a inteireza do ser, estabelecendo
parcerias e coletividade.

Quando integramos o0s conteudos, possibilitamos que os alunos deem
significado a eles, pois o que acontece hoje, ainda, é que ndo ha ligacao direta do
que é ensinado e a vida real. O que presenciamos € uma escola resistente a
mudanca, presa a paradigmas imobilizadores e condicionantes, com praticas que
calam a voz do aluno, inibem sua participacdo em tomadas de decisdes, reprimem
seus desejos e sao desfavoraveis a criagdo de vinculos, a comunicacdo e a
expressao.

Ao sugerir a interdisciplinaridade, ndo significa que cada area saia da sua
especificidade, mas sim que haja integracdo significativa, em que o aluno nao
consiga perceber onde a Fisica entra quando ele danca, ou quando precisa levantar
um peso, € mesmo quando sdo necessarios diversos calculos na area do esporte,
seja para obter melhor angulo nas jogadas, estabelecer distancias ou medir indices
de massa corporal, e assim por diante, possibilitando, dessa forma, que ele veja o
mundo como um todo e ndo como um quebra-cabeca, em que as pecas nao se
encaixam.

Nesse trabalho, a Educacdo Fisica e a Arte dialogaram para que o aluno,
além de perceber a si mesmo em relacdo ao outro e ao mundo, manifestasse seus
pensamentos e sentimentos. A arte € uma forma de comunicagao que mobiliza tanto

a percepcdo, quanto a cognicdo e a imaginacdo, por isso, quando ela é,
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interdisciplinarmente, assumida no trabalho pedagdgico, seja em termos
curriculares, metodoldgicos, em conteudos, nas formas de avaliagdo e mesmo na
organizacdo dos espacos da escola, impulsiona reflexdes e amplia, em diversos
sentidos, a maneira de pensar e agir. Portanto, a arte, nesse contexto, proporciona o
conhecimento ndo apenas usando o intelecto, a razdo, mas, também, através das
sensacdes, sentimentos, emocao, intuicdo. Através da arte, eu, professora de
Educacéo Fisica, descobri e tomei consciéncia de que o corpo é expressivo. Dessa
forma, a arte me possibilitou ver o0 mundo, ndo s6 com meus olhos, mas também
com os olhos do outro e vivenciar as experiéncias como transformadoras e

essenciais para a constru¢do do meu préprio “eu” e deste meu “eu” no mundo.
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AULA SITE-SPECIFICITY NO CONTEXTO DE FORMACAO DO ARTISTA:
PROCESSOS DE EMANCIPACAO E DE SUBJETIVACAO.
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Introducéo

Este trabalho é para ser apresentado no Il Seminario Multidisciplinar de
Estudo e Pesquisa em Arte e Educacao: processos de criacdo na educacdo e nas
artes.

Apresentar as experiéncias que tém sido caracterizadas, em primeiro lugar,
por ocorrerem em sala de aula ou fora dela, em atelié, durante agdes como docente
na disciplina linguagem tridimensional-escultura para alunos de graduacdo no curso
de artes visuais do Centro Universitario Belas Artes de Sdo Paulo, em segundo
lugar, trabalhando em projetos da pratica site-specific, com producdes artisticas que
envolvem dinamicas do espaco, tais como, a sua dimensao social e politica.

Considero pertinente a discussdo sobre a transformacdo e atualizacdo do
termo site-specific como forma de nomeacéo dos trabalhos artisticos que tém em
conta o espaco fisico que o envolve, e neste enquadramento, a experiéncia
perceptiva do observador relativamente a instalada (KWON, 2004, p. 10-31).

O conceito site-specific reconhece a ideia de sitio e observador como
elementos que legitimam a contextualizagdo da obra de arte, demonstrando a
valorizacdo do observador na producdo artistica e, por outro, a concep¢ado da obra
nao como uma entidade flutuante, mas como uma entidade determinada pelo local.

As site-specific repercutindo na forma como seria entendida a relagéo entre o
observador e o site. O observador entendido como um “sujeito multiplo” e o site
como um lugar de relacdes sociais.

Por exemplo, aqui, o observador deixa de ser um elemento abstrato para se
tornar um sujeito com identidade e ligado ao meio envolvente, considerando a
concepcao de observador como “a soma de todos os espacos em que habita e se
relaciona”.

A medida que as abordagens de relacio com o espaco e o observador
sofriam mudancas no campo artistico, 0s investigadores e criticos sentiam
necessidade de se apropriarem de novos conceitos que pudessem contemplar as

novas dindmicas criativas.
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Miwon Kwon, na obra supracitada, propde o termo site-oriented para designar
a diferencga entre uma relagdo estritamente morfolégica com o espago, e as novas
dimensdes que comecaram a fazer parte da equacdo, nomeadamente a social e a
politica.

Este termo integra, simultaneamente, aquelas que sdo as produc¢des artisticas
que derivam da arte site-specific, mas que adoptam formas cada vez mais
“antivisuais” (informacao, texto, didatismo) e simultaneamente imateriais, como é o
caso dos gestos, eventos e performances, que tém como “espac¢o” de acontecimento
um determinado tempo.

Neste contexto, para Miwon Kwon, a garantia de uma relacédo site-oriented
entre a obra e 0 seu sitio ndo estava baseada na permanéncia fisica dessa relacgéo,
mas antes baseada no reconhecimento da sua existéncia temporaria, para ser
experienciada como uma situacéo irrepetivel e momentanea.

A autora prop0e a designacao site-oriented atribuindo ao conceito uma maior
fluidez e flexibilidade. A designacao site-specific ndo é substituida, mas sim liberta
da utilizacdo inapropriada, referindo-se as obras que |lhe deram origem, ou todas
aguelas que se contextualizem no mesmo quadro histérico-cultural.

No que diz respeito a palavra site, esta assume também um valor semantico
estendendo o seu significado para outro tipo de situagées. Miwon Kwon considera
gue este passa a designar ndo um determinado espaco fisico, mas um determinado
campo de interesse trabalhado pelo artista, tais como, “debates culturais diferentes,
um conceito teérico, uma questdo social, um problema politico, uma estrutura
institucional (ndo necessariamente uma instituicdo de arte), um acontecimento
distrital ou sazonal, uma condicao histérica, até formacgdes especificas de desejo.”
(KWON, 2004, p. 28-29).

A forma site-oriented, apesar de garantir uma relacdo especifica entre a
obra e o local (considera local tanto o lugar tematico como o lugar fisico), ndo exige
a sua permanéncia, distinguindo assim, o local de analise e o local de
“‘experimentacéo” da obra.

Esta deslocacdo da obra ao local de origem ou de analise, permite que a

obra se encontre num estado de procura de diferentes niveis relacionais. De uma
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obra de significacdo e localidade fixa, para uma obra processual de significacédo
aberta resultante de uma operacdo que ocorre na transicdo entre os sitios em que
circula.

Este processo de mapeamento de filiacBes institucionais e textuais, ndo se
desvincula do sitio alegoérico, como também do seu sitio considerado menos
material, que é o sitio informativo, critico e pedagdgico.

O espaco fisico, em relacdo com o qual os artistas laboram, continua a ser
importante nos trabalhos site-oriented, mas, segundo Kwon, existem outras
categorias do espaco que sao tidas em conta. O site deixa de ser uma pré-existéncia
fisica, para ser entendido como um conteudo que é gerado pela presenca e acao do
artista e verificado pela convergéncia das circunstancias existentes.

Gabriela Vaz-Pinheiro, em “Curadoria do Local — Algumas abordagens da
pratica e da critica”, apresenta um levantamento dos termos utilizados para definir
formas de trabalhar a partir de um lugar, propondo uma revisdo dos mesmos, tendo
em conta as novas abordagens das manifestagfes artisticas contemporaneas (VAZ-
PINHEIRO, 2007, p. 67-85).

Esta investigadora, propfe, para a producdo que marca a Ultima década e a
atualidade, a substituicdo de site (espaco) pela nocéo de lugar. Este ultimo conceito
pressupde uma identidade fluida em constante redefinicdo que integra as dimensdes
sociais, politicas e culturais.

Apesar de espaco e lugar se assemelharem e, por vezes, serem utilizados
como sindnimos, eles tém uma diferenca de significado subtil, que neste caso
assume um valor preponderante face as questdes aqui debatidas. Cada vez mais o
artista se preocupa em olhar para um espaco e inscrever ai a sua acao.

No entanto, ja& ndo preocupados unicamente com a sua fisicalidade mas
também com as relagbes humanas e sociais, enquanto um lugar politicamente
comprometido, e dotado de uma determinada cultura.

E dessa construcdo que parte para o desenvolvimento do (seu) trabalho,
estabelecendo uma relacdo direta com o espaco vivencial e com as pessoas que
dele facam parte no tempo de duracéo da obra.

Nesse sentido, como conscientizar o0 espectador sobre essas e outras

122



questdes? Por isso, acredito numa educacdo que aborde préticas site-oriented,
objetivando ampliar a consciéncia do cidadao.

Ainda, no decorrer dos trabalhos, como artista-pesquisador-professor, sempre
sentia necessidade de encontrar maneiras de aproximar a atividade artistica da
escultura contemporanea a um espectador ndo especializado, percebendo, em
praticas artisticas site-oriented, condicdes para gerar estratégias de intercambio e
interac&o social que favorecam a participacao, colaboracdo, e a emergéncia junto a
processos sociais na esfera publica, que conduzam e estimulem a apreciacédo e o
didlogo pertinentes a arte de nosso tempo.

Este € o suposto potencial da prética site-oriented como uma estrutura
aberta, na qual o aluno participa e sua experiéncia o leva a refletir de forma critica
sobre sua propria realidade.

O ensino da pratica artistica site-oriented fora do ambiente institucionalizado
de uma sala de aula pode melhorar o seu entendimento? A expressado devera ser
superada pela sua propria pratica?

E uma leviandade pensar que site-oriented € uma férmula pronta e acabada,
sendo que se apresenta como um conceito em construcdo permanente. A cada
momento, os fatos e as préticas pressupdem necessidades de novos rumos.

Ao partir da ideia de que o conceito de espaco escultérico ampliou seu ambito
de significacdo, definindo-se pelo lugar e pela participacdo do espectador, pensar
assim consiste nas razdes e motivacdes da escolha do tema em questéo, e, ainda,
sendo o espaco fisico parte do estudo da materialidade da producéo escultérica, é
necessario captar quais as influéncias dos novos materiais e dos procedimentos
para as transformacdes da pratica artistica da escultura em espaco expandido.

Essas mudancas tiveram uma incidéncia no trabalho dos artistas e a
ampliacdo das funcgOes tradicionais e a conquista de novos espacgos de atuagao
profissional e, consequentemente, a necessidade de formacdo de novos
profissionais.

Com as novas circunstancias da pratica artistica da escultura, surge a
necessidade do projeto e sua pressuposta forma de apresentacao ira exigir, do

artista, outras habilidades e competéncias, muito mais proximas da gestdo de
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projetos.

Essa afirmacéo baseia-se no pressuposto de que, atualmente, os projetos de
arte (digo projetos porque toda obra que se apresenta em espaco urbano deve ser
projetada), sdo, em geral, elaborados conceitualmente por um artista e envolvem o
trabalho de uma equipe interdisciplinar, tendo a participacdo do poder publico ou da
iniciativa privada.

Depois, do mencionado acima, cheguei ao seguinte questionamento: é
possivel dizer que a redefinicdo da escultura e as pautas atuais de criacdo, fazendo
uso da pratica de projeto, provocam mudancas na formacéao do artista?

A hipotese de um projeto didatico pautado em explorar as possibilidades das
formas de experimentacdo e os procedimentos artisticos em projeto site-specificity,
traz a vida para a ‘sala de aula’, envolve mais o aluno, enquanto articulador de
diferentes e complexas atividades no espaco publico.

Supbe-se que caracteristicas da pratica de projeto site-specificity possam
contribuir na formacao do jovem artista e fornecer solucdes as crescentes exigéncias
de profissionalizacdo que vem sofrendo a arte contemporanea em relacdo a
producao artistica de envolvimento social.

O principal objetivo da pesquisa & explorar as possibilidades de renovacéo
das formas de experimentacdo e o0s procedimentos artisticos em projeto site-
specificity, que é descrever e explorar suas contribuicbes na formacao do artista.

Os objetivos especificos definem trés etapas da metodologia do trabalho:
explorar as definicbes da pratica artistica site-specificity, identificar suas origens e
influéncias dentro do contexto da arte contemporanea e compreender suas possiveis
contribuicbes a formacdo do jovem artista; instrumentalizar o participante com
recursos voltados a elaboracdo dos trabalhos para projetos site-specificity, de modo
a atender as atuais exigéncias para o desempenho profissional; oferecer bases de
investigacdo e disponibiliza-las para a ampliacdo de estudos sobre site-specificity e
a formacéao de artistas.

Devido a natureza do tema e sua complexidade, a metodologia adotada esta
apoiada na pesquisa-acao, que possibilita trabalhar em um campo de paradoxos,

como a pratica site-specificity.

124



Dessa forma, a pesquisa-acdo, como metodologia de acédo, tem duplo
objetivo: reforcar a eficacia da acdo e adquirir conhecimento. Tende, assim, a
reforcar o relacionamento entre teoria e pratica, dado que a pesquisa-acdo é
continuamente confrontada com a acéao.

Os principais conceitos, que formam o arcabouco da pesquisa-acéo,
desenrolam-se, também, em um projeto site-specificity, por meio de observacao,
implicacdo, complexidade, posicdo dos atores, parceria, processo de formacgéo,
sistema aberto, etc.

A pesquisa-acdo permite sistematizar a pratica metodolégica sobre a
pesquisa em arte site-specificity, sendo preciso produzir o objeto de estudo para
extrair as questdes de investigacao pelo viés da teoria.

As reunides assiduas constituiram uma das formas de reificar a reflexdo sobre
a experiéncia vivida, sendo a construcdo de conhecimento, que dai derivou um dos
frutos do projeto.

Neste momento, apresento projetos realizados por artistas como resultados
do processo de aprendizagem a partir das aulas site-specificity e que envolvem a
experiéncia com a comunidade.

A Casa Nexo Cultural foi o primeiro lugar (1998) onde realizei o
acompanhamento e a orientagdo dentro dos principios de um projeto de Atelié
Coletivo de Artes Visuais site-specificity. O espaco foi idealizado pelas artistas Caru
Marret, Flavia Vivacqua, Leticia e pelo artista Marcelo Casanova, e procura enfatizar
a importancia da participacao, do diadlogo e da acao compartilhada para a realizacédo
de uma exposicao. A ideia da proposta gira em torno da participacao, levando-se em
consideracao praticas artisticas colaborativas e coletivas com iniciativas de trabalhos
em comunidades, passando pela sustentabilidade e indo até aos cuidados com a
saiude (NUNES, 2013, p. 106). E o projeto mais antigo dos aqui mencionados e
ainda com seus principais componentes em atividade profissional.

E, outro exemplo de atuacao foi do artista Cesar Yoichi Fujimoto que, durante
as aulas de orientacfes, sinalizou seu interesse pelas exposi¢cdes coletivas em
saldes de arte contemporanea. O projeto de Instalacdo SITU SU-04 foi selecionado

para participar do 11° Salao da Bahia” MAM — Museu de Arte Moderna da Bahia.
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Cesar, em um trecho do seu Trabalho de Concluséo, comenta sobre seu
interesse pela arquitetura que “(...) favoreceu um maior envolvimento com a pratica
de projeto, o que contribuiu para a abordagem das inquietacdes sobre o significado
do termo ‘Instalagao’: como e por que surgiu esse género, como os artistas fazem
para desenvolvé-lo e como estes fazem para apresenta-lo.” (FUJIMOTO, 2004, p. 2).

O projeto “Recolhedores de Bocados” foi uma residéncia artistica
estabelecida no Centro Cultural Sdo Paulo, nos meses de junho a dezembro de
2011. Foi um projeto de autoria de Lucas Béda e Verdnica Gentilin, contemplado
pelo primeiro Edital de Projetos em Arte e Mediacdo no Centro Cultural Sdo Paulo.

Em 2011, quando recebi o convite Lucas Mendes Béda para participar de um
encontro no Centro Cultural, como interlocutor e propositor de questdes a partir de

44 estava orientando-o em seu trabalho de conclusio

“Recolhedores de Bocados
“‘Nogdes praticas para se tornar uma ceramista”. Em 2006, ja tinha orientado
Verodnica Lo Turco Gentilin, em “Brevidades. Toda agdo é uma pequena morte”.

O projeto “Recolhedores de Bocados” consistiu em uma série de agdes de

compra de objetos pessoais, resultando em uma Instalacéo, passando pela ideia de
troca, negociacédo, até sua comercializacao final.
Foram por essas razdes, que os dois, tiveram que desenhar e construir um carrinho,
realizado para poder itinerar e transmitir a ideia de mobilidade e facil adaptacdo ao
espaco. O objeto quando se encontrava parado no espago consistia uma peca em
exposicao temporaria para ser um ponto nevragico de uma série de atividades e
contatos.

A estrutura ambulante é peca constituinte do projeto, foi utilizada como
suporte ao material de informacéo que se pretende que o Recolhedores de Bocados
albergue e partilhe, como por exemplo, maquina fotografica, formularios, adesivos,
materiais que ajudariam na conquista de participantes no espago (Fig. 01).

Os artistas destacam as influéncias das aulas site-specificity, principalmente

em relacdo a abordagem social e a participacdo. Eles destacam que o projeto esteve

“ Em 4 de novembro de 2011, ocorreu o encontro Interlocucdes Mediativas para analisar questdes
sobre a mediacdo em arte a partir do acompanhamento do projeto. Neste dia foi possivel pensar os
resultados do projeto Recolhedor de Bocados e suas implicagdes no campo da mediagdo em arte, em
um contexto para além da institui¢éo.
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ligado ao espaco onde foi desenvolvido, entendendo essa integracdo com a
arquitetura do Centro Cultural como convivéncia e retroalimentacéo produtiva, e nao
como subordinagéo.

Sendo que € nessa area que o Centro Cultural recebe os varios eventos que
ai sdo programados, desde sessfes de contadores de histérias, performances,
conversas, debates, entre outros.

O objetivo do projeto é que o espaco seja utilizado como ponto de encontro e
partilha de conhecimentos, de ideias, e de energias criativas, funcionando como um
espaco de convivio da comunidade, um arquivo de objetos. Esta estrutura de
encontro e de disponibilizacdo de informacdo foi criada para ser instalada em
espaco publico.

O que fara, entdo, um objeto destes num espaco de exposicao? Cumprird o
seu papel inicial, ou fara parte de uma outra plataforma de sentido?

O momento expositivo dos trabalhos que se fundam na experiéncia, sendo
que o0s objetivos iniciais do projeto poder-se-4o0 néo reproduzir em espaco
expositivo.

A estrutura em exposicdo remete, assim como, 0 material grafico de
Recolhedores de Bocados, para uma amostra das experiéncias que ocorretam no
passado. No entanto, neste caso nao temos documentos que registrem objetivament
essas vivéncias, mas um objeto que delas faz parte.

Este objeto ao ser deslocalizado dos lugares para onde foi feito, deixa de ter a
funcdo que lhe deu corpo e passa a servir de suporte de apresentacdo da ideia que
lhe esta subjacente. Basta um olhar mais proximo para as marcas de utilizacéo, as
danificacbes da estrutura, o desgaste da cor da madeira, denunciarem que este
objeto ndo pertence a um espaco de exposicao de arte contemporanea.

Com uma Instalagéo que foi capaz de conviver com a arquitetura, os artistas
conseguiram fazer com que o trabalho ganhasse destaque no local, em detrimento
do contexto arquitetbnico em que esteve inserido. O tamanho da Instalacdo foi
determinado pela quantidade de objetos, e por certas caracteristicas fisicas

especificas ao local.
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Conclusao

Ao buscar definir um possivel caminho dos conceitos de lugar e de
experiéncia na producdo artistica contemporanea, regressar ao periodo artistico
anterior, para identificar indicios da manifestacdo destes dois conceitos.

O termo indicio pretende abarcar a ideia de que, nesse interim, os trabalhos
ainda néo referiam a estes conceitos de lugar e de experiéncia com o entendimento
que lhes atribuismos hoje. Sendo assim, percebe-se na pratica escultérica e
pictorica, um extravar das fronteiras da obra e um progressivo relacionamento com o
seu comprometimento.

Em decorréncia da introducéo da ideia de espaco e observador, instaura a

ideia de experiéncia, fundamental para perceber o momento que se pretendia criar,
no encontro do observador com a realizacdo da obra.
Neste meio tempo, este conceito foi passando por alteragbes, tendo o artista
determinado uma aproximacao no sentido do encontro cada vez mais intimo com o
individuo, entendendo-o na sua especificidade, enquanto sujeito multiplo (VAZ-
PINHEIRO, 2007).

Com o desenvolvimento desta correlacdo verifica-se também um outro
entendimento sobre o entendimento de espaco. Se, por uma lado, o espaco, com 0s
minimalistas, € considerado pela sua fisicalidade, a partir dos anos sessenta e
setenta ocorre um interesse crescente pela seu aspecto social, politico e cultural.

Tanto a incorporacdo da compreensdo de lugar, como a de sujeito multiplo,
comprovam o interesse crescente do artista em inscrever o seu trabalho em situagéo
vivencial e em conexdo com as suas comunidades.

O espaco publico comeca a ser apreciado como um lugar de relacdo com as
dindmicas contextuais, ocorrendo o trabalho artistico no encontro produzido com a
percepcao e entendimendo do individuo.

A experiéncia vivida é, assim, entendida como uma forma de objetivar a
proposta artistica, fortalecendo novas formas do sujeito se relacionar com a

heterogéneo trama social do qual faz parte. O objeto da obra e a sua configuracéao
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produzem-se nas intersubjectividades, fruto da existéncia da ideia do artista no

lugar.
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PELA PRESENCA NO MUNDO: O PROFESSOR E A EXPERIMENTACAO,
INVENCAO E PARTICIPACAO NO ESPACO ESCOLAR

Carolina Cortinove Tardego

130



O presente texto tem como foco a atualizacdo do trabalho Pela presencga no
mundo: experimentacdo, participacdo e invencdo no espaco escolar (TARDEGO,
2009), cujo objetivo foi problematizar o cotidiano escolar e os discursos inventados
pela sociedade e repetidos na escola, na companhia de autores como Hannah
Arendt, Michel Foucault, Julio Groppa Aquino entre outros, com a finalidade de
entender as atitudes de auséncia comumente encontradas no espago escolar.

Além disso, desenvolveram-se proposi¢ées artistico-pedagdgicas, inspiradas
nos trabalhos de Lygia Clark e Hélio Oiticica, artistas cujas atitudes continham
experimentacdo, invencao e interesse na participacdo do publico nos processos de
criacao e proposicédo artistica.

Assim, o texto tem a seguinte organizacdo: 1) contextualizacdo da pesquisa;
2) o cotidiano escolar e a problematizacdo dos discursos e praticas; 3) 0 processo
de criacdo das oficinas e o didlogo com Hélio Oiticica e Lygia Clark, em que se
discute a importancia da experimentacdo e invencdo no processo de ensino-
aprendizagem; 4) O didlogo e a participacdo do outro no acontecimento artistico-
educativo e, por fim, as consideracdes finais, as quais se desdobraréo as questbes
levantadas, pelo olhar de educadora que, no presente, atua na rede publica.

E importante ressaltar que o intuito é desassossegar o pensamento sobre a
escola e o professor e ndo impor verdades absolutas, ao mesmo tempo em que se

pensa a poténcia da conexao entre o professor, a arte e os artistas.
Um ciclo se fecha: a pesquisa de conclusao de curso

O trabalho foi uma pesquisa—acgao realizada em 2009, na Escola Estadual
Clorinda Danti, sob a orientacdo da Professora Dra. Sumaya Mattar*®. No local foi
possivel conviver com os discursos que rondam o0 espaco escolar, como a
culpabilizacdo do outro pelo fracasso escolar, a desercdo e a lamentacdo dos

professores. Paralelamente, foram elaborados na universidade, com orientacéo e

5 Essas oficinas fazem parte de um projeto de extensao, parceria entre a universidade e a escola cujo objetivo é
a abertura de um espago destinado aos alunos da licenciatura, para que experimentem e experienciem vivéncias
na escola publica com o ensino de arte, sob coordenagéo da Profd. Dra. Sumaya Mattar, do Departamento de
Artes Plasticas da ECA-USP.
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colaboracédo da professora e dos colegas, os planejamentos das oficinas, inspiradas
no processo de criagdo, principalmente, dos artistas Lygia Clark e Hélio Oiticica.

A pesquisa foi escrita em estilo epistolar, por ser uma escrita mais pessoal e
que se assemelha a um dialogo (DEMETRIO,1979). O objetivo foi o afastamento da
suposta neutralidade da escrita académica, mas sem abrir mao do rigor. O trabalho
foi organizado em trés tipos de cartas: 1. Cartas propositivas (cartas de elaboracéo
de ideias/criacbes pedagogicas enderecadas a Clark e a Oiticica); 2. Cartas de
problematizacdo (analise dos discursos e préaticas escolares enderecadas a um
personagem inventado “professor possivel’); 3. Cartas aos alunos (analise de
episédios ocorridos em aula). Neste artigo, se focard o contetudo dos dois primeiros

conjuntos de cartas.

O muro das lamentacdes e repeticbes sem fim: os discursos e as praticas

escolares

Na sociedade atual, ha a fala constante da importancia da educacado, ao
mesmo tempo, se repete que a escola publica é local de fatalismo e abandono e o
professor, um pobre miseravel, um “missionario” e ndo um profissional da educacao.
Tais discursos tém a funcéo de despolitizar a educacéo e o professor, instaurando
uma visdo catastrofica do sistema educacional publico e com isso, forjar um motivo
para instituir novas formas de controle (SILVA apud VEIGA-NETO, 1995, p. 253-
256). O professor, entdo, torna-se um administrador do conhecimento, o aluno um
consumidor e a educacdo, além de formatadora de subjetividades, um bem de
consumo e ndo um direito. (GENTILLI, 1995, p.254).

N&o se pretende negar a existéncia desses problemas em relacao a escola e
ao professor, mas desconstruir verdades e alargar significados. Pois, como se
aprende com Nietzsche*® e Foucault (FOUCAULT, 2002, p. 7-27) verdades nao

46 . A . - i )
O que é a verdade, portanto? Um batalhdo imo6vel de metaforas, metonimias, antropomorfismos, enfim, uma

soma de relagBes humanas, que foram enfatizadas poética e retoricamente, transpostas, enfeitadas, e que, apds
longo uso, parece a um povo solidas, canfnicas e obrigatérias: as verdades séo ilus@es, das quais se esqueceu
gue o sdo metaforas que se tornaram gastas e sem forga sensivel...” . (NIETZSCHE, 1999, p. 53-60).
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existem, mas sao construidas historicamente pela repeticdo, portanto sao
inventadas, criando um efeito de verdade.

Tais “verdades”, na sala dos professores, sdo incorporadas e se misturam ao
cotidiano escolar, tornando esse espago um “muro de lamentagdes”, onde se repete
o discurso da desercado (vou mudar de profissédo), do fatalismo (ndo tem mais jeito) e
da culpabilizacdo e desresponsabilizacdo (as responsabilidades sempre sdo do
outro, do aluno, do gestor, do secretario da educacao).

Essas ladainhas repetidas moldam verdades que paralisam e tornam as
praticas repetitivas, engessadas e pouco abertas a participacdo, a curiosidade e a
pesquisa. Muitos professores, entdo, se tornam ausentes e desertam®’,
reproduzindo no préprio fazer a desresponsabilizacdo dos adultos, presentes em
outras esferas (familiar, governamental), pela educacdo dos mais jovens. Mas sera
gue € s0 isso que resta a escola e ao professor?

Pensa-se aqui a escola como 0 espacgo que guarda, conserva a tradicao
cultural (ARENDT, 2007) contrapondo-se a transmissdo mecéanica de saberes, a
repeticdo de conhecimentos técnicos, compartimentados e sem sentido da
sociedade capitalista. Um lugar onde se compartiha com 0s mais novos o
conhecimento acumulado durante a histéria humana.

O professor, por sua vez, é aquele que compartilha e troca com o outro o que
sabe. Compartilhar com o objetivo de refundar o conhecimento®® e ndo como
transmissao e reproducdo de saberes. Diante desse contexto, quais as atitudes
fundamentais, ao professor, para que extrapole esses discursos e torne-se uma

presenca no mundo?

A experimentacdo e ainvencao: plataformas para a criacao artistico-educativa

" Conforme Rosely Sayéo, o que se tem hoje é a “deser¢&o dos professores do papel que Ihe cabe, do exercicio
pleno de sua fungéo. Papel esse, alias, que assegura ao aluno o direito de escolha”,(SAYAO; AQUINO, 2004, p.
50).
48 “Recriar, refundar, reinaugurar o conhecimento. Eu recuso bravamente essa ideia de transposicao didatica.
Ensinar, para mim significa recriar a possibilidade de observar a vida a partir da narrativa dos antepassados, na
forma de legado cultural.” (SAYAO; AQUINO, 2004, p. 57).
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“Professora pode usar régua? Isto esta certo? Posso pintar dessa cor?” Para
guem ja pisou numa escola, como estudante ou professor, essas perguntas sao
bastante familiares e durante as oficinas na Escola Clorinda Danti ndo foi diferente.
Tais perguntas foram inquietantes, pois sinalizaram que ali havia experiéncias
limitadas e pouco espaco para a curiosidade, a experimentacdo e a invencao,
elementos importantes no processo ensino-aprendizagem. Qual origem da
necessidade constante do aval dos professores?

Na escola, o discurso ainda vigente € o da vigilancia, da normatizacdo de
comportamentos e da punicdo. Tais discursos moldam as praticas e condutas, tanto
dos professores quanto dos estudantes, fazendo que os habitantes da escola
tornem-se cada vez mais ausentes no processo de ensino-aprendizagem, pois n&do
ha abertura para se colocarem como sujeitos. Diante disso, pode-se dizer que
professor virou sindnimo de zelador de normas e condutas?

Enclausurar o professor nos termos acima € diminuir sua poténcia. Entende-
se aqui o professor como aquele que vive uma docéncia que “artista”, isto €, um
professor cuja atuacéo € inventiva, implicada nas relacdes de poder e nos modos de
subjetivacéo produzidos pela sociedade, alguém que se permite experimentar ideias,
planos e “praticas pedagdgicas ainda inimaginaveis” (CORAZZA, 2012). As oficinas
na escola foram tentativas de ir ao encontro dessa “docéncia artistica” e para tanto
dialogaram com o processo criativo e as proposicdes de Lygia Clark e Hélio Oiticica.
Mas por que Lygia e Hélio?

Lygia Clark, ao “quebrar as molduras do quadro” em Espaco Modulado (1958)
auxiliou na resolugcédo de uma pratica comum naquela escola, entre os alunos, a da
fuga para fora da sala. A artista apresentou a possibilidade de “quebrar as paredes”
e as aulas acontecerem em outros espacos, para além do espaco formatado da sala
de aula, dialogando, assim, com os anseios dos alunos.

Também mostrou a importancia do convite a experimentacdo com os Bichos
(1960). A artista, por meio de esculturas feitas de chapas de metal repletas de

dobradicas, provocava o publico a explora-las de maneiras variadas, permitindo-lhe
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reconfigura-las, de acordo com a propria vontade, vivendo a arte ao invés de fazé-
la®®.

Tal proposicédo abre uma perspectiva interessante ao professor, pois o afasta
da imagem da reclamacao e desercdao, tornando aquele que convida e incita o aluno
a atitude experimental. Nas oficinas, percebeu-se a importancia da experimentacao
para os alunos, pois grande parte deles tinha receio e precisava do aval do professor
para concluir uma atividade, fato que revela uma experiéncia limitada e
condicionada.

Além disso, a materialidade tosca (retalhos de tecido, pedras, sacos plasticos)
usada por Lygia Clark em Objetos Relacionais (1966) e o lema “da adversidade
vivemos!”°, de Hélio Oiticica, foram fundamentais no planejamento e nas aulas, pois
instigaram o pensamento inventivo do professor e dos estudantes num contexto que
oferecia a escassez de espacos e materiais. Ao inventar, criam-se aberturas naquilo
que esta dado, que parece ser imutavel e ter uma Unica finalidade. Porém, é
importante ressaltar que aqui ndo se concorda com a naturalizacdo da escassez de
materiais na escola publica, mas algo importante a ser reivindicado constantemente
aos responsaveis pelo abastecimento.

Outro ponto relevante é que ambos o0s artistas exercitaram, nas suas
trajetérias artisticas, atitudes experimentais. Segundo Hélio Oiticica, ser
experimental significa permitir-se mudar, se opor a arte imitativa, abrindo
possibilidades a invencdo (OITICICA, 1981). Entende-se que tal perspectiva é
fundamental ao professor, pois ao experimentar, ele tem contato com as
potencialidades, limites e erros, tornando-o mais presente no cotidiano e consciente
do papel docente na escola.

Assim, ao se debrucar sobre as préaticas desses artistas, foi possivel
aproximar 0s processos criativos deles ao processo de criagdo do professor e
compreender que a experimentacdo e invencdo podem ser plataformas importantes
no momento de criacdo pedagdgica e nas aulas e, possivelmente, na mudanca de

atitude do educador.

940 que proponho ja existe em numerosos grupos de jovens que ddo a sua existéncia o sentido

Eoético, que vivem a arte ao invés de fazé-la” (CLARK, 1980)
% Frase proferida em “Esquema geral da nova objetividade” (OITICICA, 1986, p.98).
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Enfim, o professor torna-se presenca. Nao mais aquele que culpa e reproduz
praticas e discursos, mas responsavel por inventar possibilidades subvertendo o que
esta dado como verdade e consciente daquilo que faz parte do préprio oficio e
daquilo que ndo esta ao seu alcance, mas que talvez possa ser conquistado nas

parcerias e lutas coletivas.

Eu, o outro, n6s: o dialogo como cerne para 0 acontecimento artistico-

educativo

Como se viu, curiosidade e abertura ao experimental sdo atitudes necessarias
aqueles envolvidos na relacdo com o conhecimento e com o outro, pois ambos,
aluno e professor, se tornam predispostos e envolvidos no desenvolvimento de um
trabalho educativo inventivo e gravido de possibilidades.

Além disso, durante as oficinas, detectou-se outro elemento importante na
relacéo professor-aluno: o diadlogo. E comum, observar, entre professores e a gestao
da escola, um continuo discurso sobre a importancia do didlogo e da escuta dos
interesses dos alunos. Porém, na pratica, ha pouco espaco para a escuta efetiva, o
dialogo e a participagdo do outro. Isso devido a inimeros fatores como a duracao
das aulas, o curriculo a cumprir, as avaliacbes externas, o numero de alunos por
sala, a valorizacdo da formatacdo de condutas em detrimento do compartilhamento
de conhecimentos, a inflexibilidade de planejamentos entre outros.

Levando em conta esses fatores, é possivel questionar: sem didlogo e escuta
h& trabalho educativo? Sem a participacdo do outro, ha a existéncia de uma escola
como lugar que guarda e compartilha o conhecimento com 0s mais jovens?

Essas perguntas encaminham o pensamento ao trabalho de Lygia Clark,
Caminhando (1963) em que oferece ao publico uma fita de Moebius de papel, para
ser cortada com uma tesoura. E visivel o interesse na participacdo do outro e a
generosidade ao abrir possibilidades de escolha: cada um corta e cria um caminho
préprio, sem direcionamentos por parte da artista. Além disso, com tal convite, a
artista inclui o imprevisivel, qualidade consideravel, quando se quer dialogar com o

outro, pois nunca se sabe o que vira do outro lado da conversa.
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Hélio Oiticica também contribuiu na questdo da participacdo do outro, como
se podem observar nos Parangolés (1964), capas e estandartes de tecido e plastico,
que s6 se completavam como acontecimento artistico quando incorporados pelo
publico, convidado a vestir o trabalho e dancar, estruturando-o e dando significado
aguela experiéncia.

Para o artista, a participacdo incluia a pessoa como um todo: o corpo e a
capacidade de dar sentido as coisas, colocando-se avesso as propostas que
incluiam apenas manipulacfes mecanicas e artificiais. Oiticica criou, entdo, a ideia
de “participacao total”, isto €, uma participagdo que envolve, ao mesmo tempo, a
manipulagcéo e o sensorial e a participagdo semantica (OITICICA, 1986). Tal atitude
demonstrava um profundo respeito ao publico, pois entendia o outro como ser
inteligente e pensante, abrindo a possibilidade de dialogo e de uma participacéo
efetiva, ao permitir que as pessoas recriassem nao apenas a obra, mas sua
existéncia.

Com isso, Oiticica propde uma perspectiva que desassossega e desafia os
habitantes da escola, pois os convida para que se movimentem e abandonem o
“falatorio” sobre participagcao e partam para proposigcao que incluam efetivamente a
voz do outro no processo de ensino-aprendizagem, considerando o aluno com um
ser repleto de desejos, anseios e opinides e corresponsavel pelo aprendizado.

Para tanto, além de instigar a experimentacdo, a curiosidade e a invencao
dos alunos, é preciso estar disposto a escutar. Quem escuta se opde as falas
autoritarias, formatadoras do ser e do fazer do outro, aos que menosprezam a
capacidade intelectual alheia. Na companhia de Paulo Freire, em Pedagogia da
Autonomia, pode-se concluir e ampliar a questdo da importancia da escuta para o
efetivo didlogo e a participacao:

“Se, na verdade, o sonho que nos anima € democrético e solidario, ndo é
falando aos outros de cima para baixo, sobretudo como féssemos o0s portadores da
verdade a ser transmitida aos demais, que aprendemos a escutar, mas escutando
que aprendemos a falar com eles. (...). O educador que escuta aprende a dificil licdo
de transformar seu discurso, as vezes necessario, ao aluno, em uma fala com ele.”
(FREIRE, 1996, p 113).
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Para finalizar: reverberacdes no presente

Apébs seis anos atuando na rede municipal de Sdo Paulo ainda é possivel
ouvir as reverberacdes dos autores, artistas e da pesquisa, pois como se viu, foi
uma reflexdo com os pés no “chdo da escola”, portanto fazia sentido na época e
ainda faz.

Ao ingressar na carreira na rede municipal de S&o Paulo, quase todo
professor inicia como um substituto, cujo nome na rede municipal € modulo. Essa
situacdo € bastante incbmoda, pois o professor conta com o imprevisivel, ndo
conseguindo se planejar antecipadamente, além de substituir em diversas areas,
dificultando, muitas vezes, o estabelecimento de vinculos com os alunos. Tal
situacdo atualmente é responsavel por muitas desisténcias e exoneracoes.

Porém, ironicamente a autora passou a lidar, cotidianamente, com auséncias.
Além da auséncia fisica do colega de trabalho que falta, essa situacao permitiu que
se emergisse, de modo mais intenso, nos discursos de auséncia, desergéo e culpa,
pois quando ndo substituia as aulas dos professores ausentes, permanecia ha sala
dos professores.

Essa situacdo permitiu a professora iniciante a evocacao da responsabilidade,
a presenca naquele espaco: atitudes de experimentacdo e de invencdo foram
bastante exercitadas e com isso foi possivel, aos poucos, extrapolar essa
circunstancia dificil para que nos momentos pontuais com os alunos, pudesse
conhecé-los, escuta-los e promover propostas que lhes permitissem também a
experimentacéo e invengao.

Porém, os planejamentos e propostas eram realizados de maneira solitaria,
diferenciando-se do contexto da universidade, onde os planos eram discutidos em
grupo e repensados a todo o momento. Hoje, a situa¢cdo mudou porque a professora
passou a ter aulas atribuidas deixando de ser médulo, o que possibilitou ingressar
nos horarios coletivos (JEIF), permitidos apenas aos professores regentes.

Nesse espaco, discutissem-se temas pertinentes ao cotidiano escolar,

trocam-se experiéncias e se planeja em conjunto. Nesse espaco é possivel ser
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menos ilha e mais mar. Porém, ainda € excludente, pois ndo se inclui a todos que
optarem.

Enfim, entende-se que a pesquisa trouxe a consciéncia dos limites e
potencialidades do oficio do professor e ao mesmo tempo disponibilizou
ferramentas, fruto do encontro com a arte e o processo de criacdo dos artistas, para
gue o educador se coloque como uma presencga no espago escolar e assim, com a
experimentacdo, a invengdo e principalmente um dialogo efetivo com o0s outros
habitantes da escola, se abra a possibilidade de subverter os discursos paralisantes
e fatalistas, sobre o professor e a escola publica e redesenhar, por meio de

“participacao total”, praticas e existéncias no espacgo escolar.
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CADERNOS DE ARTISTA: PAGINAS QUE REVELAM OLHARES DA ARTE E DA
EDUCACAO

Clarissa Lopes Suzuki
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Introducéo

Como artista e professora, venho construindo meu conhecimento com a
ajuda dessa ferramenta desde meados do ano 2000, quando ingressei na
graduacéo. Sempre usei cadernos para acomodar textos e imagens e, mesmo ciente
da importancia dele no meu dia a dia, nunca havia atentado para sua possibilidade
educativa em outras areas distintas da producdao artistica.

Impulsionada por vivéncias na poés-graduacdo, o Caderno de Artista, que
fazia tanto sentido no meu aprendizado artistico, foi parar dentro da escola
impulsionado por um movimento constante de problematizagdo do cotidiano escolar
e da minha atenta observacéo ao desenvolvimento dos estudantes nesse contexto.

Uma das questdes enfrentadas hoje pelos professores dentro das escolas
publicas é a imposi¢cao do uso de materiais didaticos prontos como manuais, livros e
apostilas. E um dos discursos oficiais para a proliferacdo desses recursos é o da
incapacidade intelectual e criadora dos professores em organizar seu proprio arsenal
pedagogico a partir do entendimento do seu contexto. A pesquisa foi desenhada
exatamente para fazer frente a este discurso desencorajador, que s6 contribui para
deixar o professor desacreditado de suas capacidades e de sua funcéo social, além
de desviar o foco dos reais problemas imbricados no processo de formacéo desse
educador e das condi¢cBes materiais para seu desenvolvimento e dos estudantes.

Assim, na tentativa de valorizar a praxis dos sujeitos da arte e da educacéo
e ressignificar alguns instrumentos desgastados no espaco escolar, investiguei as
contribuicdes do exercicio com a arte para a formacéo do artista, do professor e do
aluno, dirigindo a pesquisa de forma que o objeto metodoldgico utilizado fosse um
caderno que permitisse abrigar experiéncias com a arte, despertando relacdes
cognitivas e afetivas no processo de construcdo do conhecimento.

A pesquisa foi dividida e impressa em quatro partes diferentes:
INTRODUCAO/CONCLUSAO, | — CADERNO DA ARTISTA, || — CADERNO DA
ARTISTA/EDUCADORA e lll — CADERNO DOS ALUNOS. Tratados também como
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cadernos, cada um deles disserta a respeito da analise sobre o que foi produzido
pelos sujeitos indicados.

No “I — Caderno”, o objetivo foi apresentar os elementos fundamentais da
formacdo e da praxis do artista que contribuem para que se torne um professor
reflexivo e criador, que ndo se limite a reproduzir praticas pedagogicas
historicamente instituidas, como as tecnicistas e as modernistas, e manuais
pedagdgicos formulados por outros. Para isso, trés Cadernos de Artista de
diferentes momentos da minha formacao foram objeto de analise.

O “ll — Caderno” apresenta de forma critica a escola que temos e a escola
gue queremos e o0s desafios que essa instituicdo apresenta aos seus sujeitos. Parti
do principio de que as aulas de Arte sdo o lugar de enfrentamento dos desafios
expostos as reflexbes cotidianas do professor-artista. Em consequéncia, surgiu a
necessidade de um registro cotidiano que nao fosse o tradicional diario de classe,
mas, sim, um registro de aulas em que constasse a constru¢do e desenvolvimento
dos planos de trabalho, onde a reflexdo critica da minha propria experiéncia como
professora ganhasse um espaco que permitisse posteriormente uma analise sobre
aquilo que foi produzido e como foi produzido. Essa construcdo deu inicio a
pesquisa desenvolvida no ano de 2012 e introduziu em meu cotidiano na escola
municipal o caderno de registro comum a minha pratica artistica.

No “lll — Caderno”, sdo analisados seis cadernos de seis estudantes do 62
ano do Ensino Fundamental de uma escola municipal de Sao Paulo. Os cadernos
gue compdem a pesquisa foram propostos durante as minhas aulas de Arte no ano
de 2012 e tiveram como objetivo registrar de forma critica e poética o processo de
ensino e de aprendizagem ocorrido nas aulas. Nessa analise, foi observada a
contribuicdo dos Cadernos para a constru¢ao da aula e do conhecimento em arte.

A pesquisa esta fundamentada pelos aportes tedricos da perspectiva
Historico-Cultural no campo da arte e da educacdo, embasada nos estudos de Lev
Semenovich Vigotski e seus interlocutores, bem como na concep¢do de uma
educacao critica e libertadora, segundo Paulo Freire e outros autores, costurada,
ainda, a textos e contribuicdes teoricas de inumeros artistas, a luz dos escritos de

Cecilia Almeida Salles, sobre a génese criadora, além da concepgéo de professor-
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propositor, inspirada pela producdo da artista Lygia Clark e sua concepcédo de
artista-propositor.

Na dindmica da pesquisa, a analise, a interpretacdo e a compreensao das
informacdes resultantes da investigacdo dos Cadernos de Artista foram utilizadas
como procedimentos de coleta de informacfes. A pesquisa-acdo na escola foi
realizada com a adocdo do Caderno durante as aulas de Arte, sendo ele um dos
instrumentos analisados no percurso.

Nesse sentido, o principal objetivo da pesquisa foi contribuir com as
discussbes acerca das praticas contemporaneas de ensino de arte no contexto da
escola publica e isso inclui a formacdo de professores criticos e sensiveis que
respeitem sua escolha inicial pela arte e a¢cdes que partam das problematizacoes

decorrentes dessa realidade.

| — Caderno da artista

O que Cadernos de Artista revelam sobre o processo de formacéo artistica e

gue pode contribuir na formacao do professor?
Revisitar seus cadernos com imagens, textos, experimentacdes, reconhecendo e
identificando o que fundamentou o proprio processo de formacao orienta a acdo do
artista quando ele se torna professor, pois este organiza os principios de sua praxis.
Por exemplo, ao analisar uma producdo artistica e reconhecer alguns contetdos da
histéria da arte — referéncias conceituais e formais — ou discursos da cultura como
parte intrinseca do trabalho, explicita-se uma possibilidade metodologica de
formacdo. As experimentacdes, 0s exercicios com o imprevisivel e as pesquisas
constantes que fazem parte da formacédo do artista por meio da sua praxis podem e
devem orientar a pratica docente.

Além disso, o processo de construgdo consciente da pratica do artista-
professor legitima um real envolvimento intelectual, pois se vincula a atividade
criativa desde o principio de sua formacgédo, mantendo-se apartada das reproducdes
mecanicas das cartilhas de métodos pedagdgicos e rompendo com a contraditéria
divisdo entre trabalho intelectual versus trabalho manual. Concebendo dessa forma,

o0 artista e o educador formam-se juntos, nao se distanciam na vida cotidiana.
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Ha pesquisas, como a de mestrado de Mattar (2002), que constatam que 0
professor de Arte no seu percurso dentro da escola comumente abandona sua
producéo artistica, afastando-se da arte quando deveria estar mais proximo dela. E
um caminho que configura o abandono das suas escolhas, da propria memoria dos
tempos de infancia e de estudante. A autora, desde a década de 90, desenvolve
pesquisas em que defende que “o0 encontro de sentidos para a profissdo equivale a
conquista de uma atitude critica, reflexiva e inventiva da docéncia e, ainda, de que
essa atitude pode ser favorecida pela aproximacdo do professor com o fendmeno
artistico”. Essa perspectiva € de grande valor, em tempos onde a funcdo docente
encontra-se desvalorizada e enfrentando inimeras situacdes desumanizadoras,
especialmente no ambito escolar.

Ao refletir criticamente sobre o proprio processo de formacédo que permeia a
arte e a educacédo, o artista-professor tem elementos para construir sua pratica e
contribuir na orientagcdo das poéticas presentes em sua sala de aula. Indo mais
além, este professor podera (re)apropriar-se de instrumentos de construcdo de
conhecimento, materiais expressivos e suportes que durante 0 seu percurso foram
por ele inventados para fazer frente as suas necessidades de cria¢do e organizacao,

em suas futuras proposi¢cdes em sala de aula.

Il — Caderno da artista/educadora

O que um caderno de artista-professor construido no dia a dia da escola pode
contribuir com o desenvolvimento das aulas de Arte?

A andlise do caderno que utilizei nas aulas de Arte durante o ano letivo de
2012 revelou o quanto essa ferramenta potencializou reflexdes sobre a escola, o
ensino da arte e a forma de organizar uma aula. S&8o paginas que revelaram olhares
da educacéo e para ela. O contetdo trouxe por meio de uma abordagem coloquial a
descricdo de aulas e atividades, reflexdes sobre a praxis, comentarios sobre a
escola e sobre o trabalho das criancas, producédo de imagens e textos. Revelou uma
poética pessoal como educadora, explicitou uma postura politica, demonstrou um

jeito de organizar informacdes e de posicionamento no campo da arte/educacéao.
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O grande desafio dessa parte da pesquisa foi selecionar sobre 0 que escrever
e foi nesse instante que o olhar artistico-investigativo entrou em acao. Pela
intimidade com a linguagem visual, foram as imagens do Caderno que suscitaram 0s
assuntos desenvolvidos e, posteriormente, incorporados como parte da narrativa.
Nas trés partes da pesquisa esse mesmo procedimento metodologico foi adotado.

A conclusdo a que cheguei apos a finalizagdo da andlise deste Caderno que
fiz durante as aulas de Arte foi que, independentemente do material que escolhesse
para analisar, ele estaria incluido em uma compreenséao dialética que iria da parte
para o todo e vice-versa, pois todos 0s registros expressam minha posicao frente ao
ensino da arte. E diferentemente de um diério de classe (sim, aquele azul, pois todos
séo iguais!) estéril, esse Caderno se mostrou fértil, rico em ideias, em descrigbes
detalhadas das acfes, costuradas com reflexdes sobre o instante vivido e tomadas
pelo instante criador, revelou minha condicdo humana, minha histéria e os
pensamentos que estdo diretamente ligados as circunstancias. E nesse sentido,
considerando as dificuldades e necessidades enfrentadas no chéo da sala de aula
gue muitas vezes estimula acdes violentas entre os sujeitos do processo educativo,
um movimento de resgate da humanizacdo concretizou-se por meio do exercicio

com a arte e da reflexdo sobre a préaxis.

Ill —= Caderno dos alunos

O gue meu olhar encontrou nesses cadernos para chama-los de Caderno de
Artista?

Primeiramente, o respeito a escolha dos estudantes, pois era o0 nome que
eles usavam no dia a dia das aulas; e, posteriormente, com a andlise dos seis
cadernos, constatei que eles eram é uma ferramenta, um meio para a proposicéo de
uma acao na aula de Arte em relagdo a auséncia da autoria na escola, seja pelo uso
de livros, apostilas e exercicios prontos ou pelo desejo de homogeneizacdo do
conhecimento: todos precisam ter o mesmo tipo de comportamento, terminar as
tarefas ao mesmo tempo, dar as mesmas respostas? Muitas das re(acbes) que

vivenciamos no ambiente escolar — por vezes violentas — sao fruto da
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impossibilidade do sujeito em exercitar seus desejos e necessidades, suas ideias.
Por tal premissa, esse procedimento foi proposto com a inten¢ao de contribuir com o
desenvolvimento do olhar estético e critico dos alunos, possibilitando o contato com
a arte pela leitura, interpretacéo ou pelo fazer, compondo no Caderno um registro de
forma pessoal e problematizadora em dialogo com o0 meio em que estéo inseridos. O
estimulo a autoria por meio da criacdo é uma outra condicdo da insercdo dessa
ferramenta no cotidiano escolar.

Obviamente que o Caderno/resultado da investigacdo ndo € o objeto em si,
mas, sim, todas as possibilidades expressivas que nele foram depositadas pelos
estudantes no decorrer das aulas, inclusive com o exercicio critico de pensar
livremente sobre as contribuicbes das aulas no seu desenvolvimento como
estudante de arte, isto é, ampliando o espaco de diadlogo objetivando uma acédo mais
democratica na constru¢édo do planejamento da disciplina.

No geral, os cadernos dos estudantes apresentaram relatos do dia a dia,
revelaram tracos da cultura e para além disso, acolheram muitas producdes —
poesias, desenhos, colagens, pinturas, jogos, que no conjunto definem uma poética,
um jeito peculiar de fazer moldado pela personalidade; arquivou o registro de
pesquisas nas areas das artes, literatura, mitologias, religido e das culturas; abordou
saberes cotidianos como relatos de filmes e passeios, idas a espacos culturais como
parques e igrejas. Apresentaram ao leitor espagos propositivos, ludicos, dialégicos.

Com o Caderno de Artista, o olhar deles expandiu ao selecionar imagens,
organiza-las, associa-las, experimenta-las, criando um espaco de construcao de
conhecimento individual, mesmo fazendo parte de um processo coletivo, isto é, da
aula de Arte. Dessa forma, ele permite que cada um atribua um sentido de uso, trace
uma trajetoria particular de acordo com suas necessidades ou desejos: diario,
portfélio, caderno de registro, caderno de criacdo, de pesquisa. Cumpre a funcéo de
despertar para a ato criador, desafio que se op6e ao comportamento previsivel e
muitas vezes mecanico imposto pela rotina escolar.

Como procedimento metodoldgico, isto €, como mecanismo que viabiliza um
espaco de criacao e reflexdo do estudante, acredito que o uso do Caderno garante

um espaco de experimentacao e de registro que permite que tanto a construcao de
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conhecimento pela arte quanto o planejamento da aula fiqguem gravados de forma
pessoal para futuras indagacdes, projetos e, como neste caso, uma pesquisa.

Nos Cadernos analisados, a construgdo do conhecimento em arte se deu
pelos caminhos da escolha, pelas decisdes que precisaram ser tomadas em relacao
ao que fazer e como fazer, o que resulta em procedimentos e atitudes frente a arte;
viabilizou-se por despertar a agdo criadora, por respeitar as poéticas valorizando o
espaco da autoria, que implica em acolher as escolhas culturais, as historias

individuais e o que cada um traz e leva para a sala de aula.

Conclusao

O Caderno de Atrtista contribui no processo de construcdo do conhecimento
como instrumento que potencializa a construgéo do olhar no ambito da arte e da
educacao, pois ele exige do sujeito uma predisposicéo para a reflexao constante, na
qgual a memoéria das experiéncias vividas em didlogo com as imagens do presente
exerce papel fundamental na formacéo deste olhar, dando indicios da reconstrucéo
da experiéncia, abrindo caminhos para a organizacao de significados sobre o vivido.

O uso do Caderno pelos estudantes no ambito escolar foi 0 que mais revelou
o sentido de como se trabalhar novas ferramentas buscando qualificar as relacdes
humanas e, principalmente, desenvolvendo o “sabor” pelo conhecimento. Em
oposicao aos desafios que a escola enfrenta, como 0os mecanismos de controle e
reproducdo, que acaba gerando a indisposicdo para o dialogo e para a
aprendizagem, o que mais me impressionou € como o Caderno na sala de aula
despertou a confianca dos estudantes, ndo apenas neles mesmos, mas em mim, na
funcéo de professora. Em alguns cadernos eu era a confidente, em outros, a amiga,
e, por vezes, a educadora. Nesse sentido € que afirmo o quanto é importante que o
professor teca relacdes que demonstrem disponibilidade para o outro, o que requer

uma escuta atenciosa e um olhar atento.
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O MUNDO E REDONDO COMO A ROSA: IMAGINACAO POETICA E CRIACAO
PEDAGOGICA

Patricia Ribeiro de Almeida
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Este artigo apresenta um recorte da dissertacdo de mestrado defendida na
ECA-USP no ano de 2013. Ele trata da natureza criadora do trabalho dos
professores de arte, perseguindo a hipétese de que é preciso estabelecer didlogos
poéticos com o territorio da arte e ndo apenas decifrar seus codigos visuais.

Neste sentido, a imaginacdo surge como poténcia humana primordial para o
processo de criagcdo pedagodgica que, por sua vez, contempla a possibilidade de
promover ao outro 0 encontro com sua maneira prépria de aprender e de percorrer
caminhos de criagdo artistica.

A imaginacdo € um dos temas sobre os quais o filésofo francés Gaston
Bachelard se debrucou. A critica a hegemonia da visdo em detrimento dos demais
sentidos € um dos aspectos presentes na construcdo do conceito bachelardiano de
imaginacdo, e esta analise contribuiu para que eu pudesse construir a seguinte
questdo: 0 que 0 ensino e a aprendizagem artistica ganham considerando o0s
percursos internos que a imaginacdo nos ensina a trilhar, para além das imagens
gue os olhos podem registrar? As licdes de Gaston Bachelard encontradas em suas
publicacbes dedicadas ao estudo da imaginacdo poética®® direcionaram minhas
buscas.

O conceito bachelardiano de imaginacédo e suas especificidades, articulado as
licbes de Octavio Paz sobre o poema e a poesia e ainda as contribuicdes de
Amadou Hampéaté Ba sobre a nocao de pessoa nas etnias fula e bambara levou-me
a identificar trés eixos que nortearam um trabalho desenvolvido no projeto “Vivéncias
com a arte para Jovens e Adolescentes”, oferecido pelo Departamento de Artes
Plasticas da ECA-USP, ao longo do primeiro semestre do ano de 2012.

A imagem da rosa alimentou todo o processo da pesquisa. O convivio com a
flor carregada de significados convidou-me, por meio de um exercicio proposto pela

°! Refiro-me aos seguintes trabalhos: A Psicandlise do fogo. S&o Paulo: Martins Fontes, 1999; A Agua
e 0s Sonhos. Sao Paulo: Martins Fontes, 2001; O Ar e 0os Sonhos. Sdo Paulo: Martins Fontes, 2001;
A Terra e os Devaneios do Repouso. Sdo Paulo: Martins Fontes, 2003; A Terra e os Devaneios da
Vontade. Sdo Paulo: Martins Fontes, 2008; e A Poética do Devaneio. Sdo Paulo: Martins Fontes:
2006.
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professora Regina Machado®?, a transformé-la em uma rosa dos ventos, em um
instrumento especial de orientagdo para deslocamentos pelos vastos espacos

internos e externos a cada um de nés.
Sobre aimportancia de cultivar as rosas

A necessidade de escrever sobre a natureza criadora da funcdo dos
professores de arte surge, sobretudo, da observagdo de fatores antagonicos que
prejudicam este fazer. Verdadeiras emboscadas podem ser arquitetadas pelo peso
do tempo e pelos desafios da profissdo presentes no cotidiano das escolas e
espacos de formacgdo. Além da conhecida luta para manter a arte no curriculo e
valida-la como legitima area do conhecimento humano, outros fatores, nocivos a
manutencdo do carater criador da funcdo docente, enfraquecem a fertilidade deste
trabalho como ervas daninhas que, discretamente, empobrecem os nutrientes da
terra e de tudo que nela cresce.

Para citar um primeiro exemplo, a desvalorizacdo do ensino de arte pode
surgir maquiado pela crenca vazia de significado sobre a importancia da criatividade

na vida das criancas e jovens. Para a professora Sumaya Mattar:

Dependendo de sua compreensdo, o professor de arte pode resumir
seu papel ao de mero facilitador da expressdo das emocdes dos
alunos, deixando de lado a importancia da compresséao, elaboracéo e
fruicdo artistica, em que também a atividade criadora se faz presente.
(2010, p. 96).

O potencial criador que esta atividade envolve também pode ser enfraquecido
quando o professor de arte atua reproduzindo atividades pré-determinadas,
apresentadas por apostilas que, por vezes, lhes sdo impostas, elaboradas a uma

distancia quilométrica das particularidades de cada espaco, de cada grupo, dos

2.0 exercicio do “Alvo” me foi proposto durante a disciplina “As Narrativas da Tradicdo Oral e a
Formacdo de Educadores Artistas”, ministrada pela professora Regina Machado. Nesse exercicio,
elaboramos imagens visuais a partir de perguntas tedricas e subjetivas sobre o tema central de nossa
pesquisa.
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diversos modos através dos quais € possivel aprender e ensinar arte de uma
maneira significativa.

Conhecer teorias e ter acesso a materiais como apostilas ndo garante a
realizacdo de articulagdes criadoras, capazes de gerar significados legitimos para
guem ensina ou aprende e, nesse sentido, sem esta alquimia que ocorre no interior
de cada individuo, todo e qualquer instrumento se torna ineficaz ou até mesmo
Nocivo.

Para Regina Machado, “uma teoria APENAS é um conhecimento abstrato,
impessoal. Uma formulacéo logica, racional, necessita constituir-se em uma verdade
subjetiva para que possa ser significativa” (1989, p. 29). Nesse sentido, a
imaginacéo criadora atua justamente na elaboracdo dessas verdades subjetivas que
geram significacdo para o que aprendemos. Ela organiza e convoca imagens que,
por sua vez, sdo traducdes particulares de nossas experiéncias, trazendo-nos
significado e convicgédo sobre aquilo que de fato somos e conhecemos. Na esteira
de Regina Machado, em um processo de criacdo pedagodgica estas traducdes ou
“verdades subjetivas acompanham como um ostinato a elaboracdo das verdades
objetivas” (ldem, Ibidem, p. 317). Quando somos capazes de aliar os produtos de
nossa imaginacdo a pratica pedagogica, ndo € necessario submetermo-nos a
formulas e receitas pré-concebidas, pois a poténcia criadora que envolve as
imagens nos auxilia na construgdo de um caminho autoral. Nesse sentido, o
professor de arte faz de sua pratica o resultado real de uma experiéncia de
significagéo vivida por ele, que se multiplica na medida em que também é capaz de
promover experiéncias significativas. A imaginacdo criadora € uma rosa que nasce

no centro do peito e que jamais pode deixar de ser cultivada.

A experiéncia no projeto “Vivéncias com a Arte para Jovens e Adolescentes”

O projeto é direcionado a um publico jovem, meninos e meninas entre 13 e 18
anos, e um dos seus principais objetivos € propiciar-lhes experiéncias que 0s
cologuem em contato com a arte. O curso também procura abrir espacgo para que 0s

jovens desenvolvam um percurso poético proprio por meio de producbes que
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envolvem procedimentos artisticos diversos. O projeto “Vivéncias com a Arte”
também esta vinculado as disciplinas Metodologias de Ensino das Artes Visuais Il e
IV, oferecidas pelo Departamento de Artes Plasticas da ECA, ambas ministradas
pela professora Sumaya Mattar, e também foi criado para ser uma espécie de
laboratorio didatico-pedagogico onde os alunos pudessem realizar suas primeiras
experiéncias de regéncia e criagdo pedagogica.

No primeiro semestre do ano de 2012, trés estudantes se inscreveram na
disciplina: Isabella Chiavassa e Natalia Bressan, alunas do curso de Licenciatura em
Artes Plasticas, e Diana Marques, aluna do curso de Licenciatura em Artes Cénicas.
Nesse mesmo periodo, a professora Sumaya Mattar, responsavel pelo projeto,
deixou-me a frente da equipe de educadoras.

Com o objetivo de valorizar o carater criador da funcdo docente e contribuir
com a formacao das futuras professoras, a teoria bachelardiana sobre o conceito de
imaginacdo foi articulada as licdes de Octavio Paz sobre a diferenca entre 0 poema
e a poesia, e ainda a nocao de pessoa na tradicdo dos fula e dos bambara — dois
grupos étnicos da regido norte do continente africano — apresentada por Amadou
Hampéaté Ba, pesquisador e mestre da tradi¢cao oral.

A abordagem de Gaston Bachelard para o tema estabelece um modelo tetra-
elementar sobre o qual a imaginacdo atua: o fogo, a terra, a agua e o0 ar sao
consideradas raizes das imagens poéticas. O autor estabelece uma distingao entre a
‘imaginacdo que da vida a causa formal e a imaginacdo que da vida a causa
material” (PESSANHA, 1991, p. 1). Enquanto a imaginacao formal se identifica com
a capacidade de reproduzir imagens mentais a partir do exercicio da memoria que
resgata sobretudo os registros visuais, o carater material da imaginacao identifica-se
pela possibilidade de criacdo de imagens desencadeada pela investigacdo sensivel
das substancias. A imaginacado material, portanto, “provém do intenso comércio de
nosso corpo com a corporeidade do mundo (PESSANHA, 1998, p. 154).

De acordo com Bachelard, “s6 compreenderemos bem a doutrina da
imaginacdo material quando tivermos restabelecido o equilibrio entre as
experiéncias e os espetaculos” (2002, p. 15-16). Nesse sentido, o carater material da

imaginagdo € valorizado na medida em que nos afasta da possibilidade de
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restringirmos nossa investigacdo apenas aos depoimentos do par de vigias
incrustado em nossa face, encobrindo elementos derivados de outras trocas
sensiveis.

O filésofo tece sinceros elogios a poténcia criadora das maos que trabalham
sobre a matéria. Quando o interesse pela profundidade das substancias supera a
seducdo causada pela contemplacdo das formas, convocando as maos
trabalhadoras para a exploracdo das materialidades do mundo, ampliamos nossa
capacidade criadora.

Ao nos aproximarmos do mistério guardado no avesso das formas por meio
das percepcbes derivadas do didlogo entre as mdos e o corpo das coisas,
recebemos verdadeiras licbes sobre o exercicio de nossa vontade. Nesse sentido, a
matéria exerce a fungdo de um “espelho energético” (BACHELARD, 2008, p. 1),
através do qual podemos aprender sobre a dinamica singular de nossa imaginacao.
As imagens poéticas que surgem durante o trabalho sobre as substancias, revelam
0s caminhos internos que somos capazes de percorrer. Caminhos que, por sua vez,
podem ser considerados legitimas hipoteses de criacfes futuras. De acordo com
Bachelard, “uma matéria educa uma imaginag¢do aberta” (Idem, Ibidem, p. 3).

Ainda na esteira de Bachelard, a imagem poética sempre possui uma matéria
que a alimenta, uma dindmica que conduz seu processo de criacdo para que, em
seguida, possa ser apresentada por meio das mais variadas linguagens: a pintura, a
escultura, a literatura etc.

Para Octavio Paz, o poema é “um lugar de encontro entre o homem e a
poesia” (1982, p. 17), é onde a “linguagem recupera sua originalidade primitiva,
mutilada pela reducdo que lhe impéem a prosa e a fala cotidiana”(ldem, Ibidem, 25-
26). Na esteira de Paz, € preciso reconhecer a multiplicidade de significados latentes
em um mesmo significante. Assim como o artista que supera os apelos formais e se
dedica a investigacdo das imagens poéticas derivadas do embate com a matéria
eleita, os poetas jamais negligenciam tal multiplicidade da palavra quando trabalham
no sentido de dar forma a poesia.

Hampaté Ba (1972) apresenta a nocdo de pessoa entre os fula e os

bambara. Na tradicdo desses povos, 0 homem é entendido como um ser complexo,
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composto por uma multiplicidade psiquica, fisica e espiritual em movimento
permanente. Por esse motivo, existem dois termos para designar a pessoa. Para o0s
fula, sdo eles Neddo e Nedakaaku. Para os bambara, Maa e Maaya. As primeiras
palavras significam “a pessoa”, as segundas, “as pessoas da pessoa”

Durante o desenvolvimento das atividades do “Vivéncias com a Arte’,
investigamos maneiras de transpor a articulacdo de tais teorias para nossa prética
no projeto por meio de experimentacdes de criacdo pedagdgica sustentadas por trés
eixos principais: a busca pelas palavras das palavras, pelas matérias da matéria e
pelas pessoas das pessoas.

Nosso processo de criacdo pedagdgica coletivo encontrou na imaginacdo sua
principal poténcia geradora. Nos propusemos a criar nossos planos de aula a partir
da investigacdo de nossas proprias imagens, enraizadas em cada um dos quatro
elementos primordiais apontados por Bachelard. Desse modo, as linguagens
artisticas ganhavam espaco na medida em que dialogavam com essas imagens,
sem que fossem pré-determinadas como parte do curriculo do curso. Buscamos na
multiplicidade das palavras, e ndo nas técnicas conhecidas por nds, os principais
elementos para iniciar o processo de criagcdo dos planos de aula. A exploracédo da
palavra terra, por exemplo, nos povoou com imagens de crescimento, germinacao e
enraizamento. Entre as imagens das raizes e o que quer germinar e ganhar o
espaco, elegemos o chdo como imagem geradora do encontro e, apds esta escolha,
todas as acdes presentes em nosso plano de aula estavam vinculadas a ela.
Propusemos que 0s jovens preparassem, naquele dia, o chdo da sala onde
trabalhariamos, o que fizeram com desenhos e pequenas intervencdes com
materiais como terra, argila, pedras e outros elementos encontrados no jardim
externo.

Ao elegermos uma palavra ou um trecho de poema como ponto de partida
para nosso processo de criagdo pedagdgica, imediatamente nos cercavamos pelas
matérias e materialidades que tais imagens convocavam para que fossem,
posteriormente, transformadas pelo trabalho criador dos jovens. A descoberta das

matérias da matéria.

156



Ao longo de doze encontros batizados de aulas-poema, garantimos que as
linguagens, matérias e materialidades presentes estivessem comprometidas, em
primeiro lugar, com a imagem poética que Ihes deu origem. Esta mesma imagem
também dava suporte a elaboracdo de nossas proposi¢cdes. Dessa maneira, a
capacidade criadora de cada uma das educadoras foi fortalecida e reconhecida
como elemento de fundamental importancia para um processo significativo de

ensino e aprendizagem da arte.

A imaginacado é umarosa que gira dentro do peito

A valorizacdo da imaginag&o no ensino da arte nos aponta a singularidade de
cada trajetoria de aprendizagem. A atitude criadora, entendida como componente
amalgamado a capacidade reflexiva, protege a educacéo de tendéncias unilaterais,
gue encerrariam a aprendizagem em padrdes de acdo que, por sua vez, subjugam a
capacidade de aprender por meio do frescor dos confrontos estabelecidos com o
que estd posto diante de si. Impede que deixemos de reconhecer a poténcia
formadora contida na troca entre maneiras proprias de ensinar e aprender, entre as
formas individuais de selecionar os elementos que lhes sdo apresentados e
organiza-los em conhecimento.

A imaginacao criadora trabalha na deformacdo daquilo que a percepcao
registra, alimentando a subjetividade para que nossas acfes objetivas sejam
compreendidas em sua verdadeira amplitude, para que sejam capazes de
transformar as condi¢cdes externas no sentido de revelar a multiplicidade contida
dentro de cada objeto a ser explorado. Tal poténcia de criagdo ndo apenas fomenta
a producdo de conhecimento como determina sua qualidade, na medida em que
promove a significacdo daquilo que se aprende.

Do ponto de vista da criacdo pedagogica, a capacidade de encontrar um
significado subjetivo que oriente este processo impede que o professor empobreca
seu trabalho reduzindo-o a uma mera reproducéo de informacdes ou métodos que,
justamente, parecem desconsiderar a natureza criadora da educacédo e de sua

profissao.
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Para Octavio Paz (1982), cada poema € um objeto uUnico, criado por uma
“técnica” que morre no mesmo instante da criacdo. A chamada “técnica poética” nao
é transmissivel porque nédo é feita de receitas, mas de criacdes que s servem para
seu criador.

A elaboracgao de cada encontro do “Vivéncias” aconteceu em uma perspectiva
semelhante & apontada pelo autor. Cada plano de aula foi o resultado de um jogo
com as palavras que definimos como ponto de partida. As redes de
correspondéncias que deram origem as imagens geradoras das aulas foram
estabelecidas pelo exercicio de singularidade de cada uma de ndés, envolvidos no
processo. Nossa “técnica de criacdo” foi, na realidade, essa que acabamos
batizando de “o jogo com as palavras”, através da qual buscamos extrair dos
vocabulos e seu sumo fértil. As palavras da palavra.

O jogo que conduziu o processo de criacdo pedagogica coletivo do curso
buscava estilhacar as palavras eleitas para que, em seguida, pudéssemos recria-las,
organiza-las em imagens geradoras das situacfes de aprendizagem. Esse exercicio
levou-me a perceber que a situacdo pedagdgica construida a partir de uma imagem
poética, elaborada a partir das regras libertarias determinadas pela linguagem
poética, possui um grande potencial de transformar-se em uma experiéncia de
aprendizagem artistica significativa.

A imagem poética convida a uma qualidade de participacdo por parte dos
alunos que s6 pode ocorrer nessa mesma dimensao criadora, na qual a poesia
ocorre. A falta de contorno que a imaginacado prop0e, promove a aprendizagem
artistica na medida em que, ao invés de nos colocar diante de uma resposta, nos
ensina a elaborar “hipéteses de vidas” (BACHELARD, 2006, p. 8). E a capacidade
de elaborar perguntas, de erguer hipoteses que, de fato, nos faz buscadores em um
caminho singular de criagéo e aprendizagem.

Para Bachelard, a imaginacéo “da ao eu um nao-eu que é o bem do eu: o ndo
eu meu.(...) Para o meu eu sonhador, € esse ndo-eu meu que me permite viver
minha confiangca de estar no mundo” (Idem, Ibiem, p. 13). Entendida como forca
multiplicadora do proprio homem, ela o liberta do reducionismo de compreender-se

de modo unilateral. A capacidade criadora nos revela pessoas da nossa pessoa.
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Para o professor poeta, a imaginacdo é como uma rosa-dos-ventos que gira
no peito. Ao dimensionar a extensdo horizontal de sua travessia pelas aguas do
conhecimento, também |he oferece confianca para se aventurar na amplitude de sua

prépria verticalidade.
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A APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA E A NARRACAO DE ESTORIAS
TRADICIONAIS: EXPERIENCIAS ESTETICAS EM ESCOLAS PUBLICAS NA
FAVELA DA MARE

Vinicius de Azevedo
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Este artigo é uma sintese de minha dissertacdo de Mestrado®® apresentada
na ECA-USP, em 2011, no Programa de Artes Visuais, na Linha de Pesquisa
Fundamentos do Ensino Aprendizagem da Arte, sob orientagdo da Prof? Dr2 Regina
Machado.

A pesquisa refere-se & minha experiéncia como narrador de estérias® em
duas escolas publicas na favela da Maré, no Rio de Janeiro. Propus a articulagcéo de
trés elementos na construgdo do estudo: a aprendizagem significativa, as estorias
tradicionais e a experiéncia estética, utilizando como metodologia a Teoria dos
Sistema Complexos, preconizada principalmente por Edgar Morin (1977). Meu
principal objetivo com o estudo foi perceber os meandros do contato entre a
narracdo de estorias e a escola e como este encontro propiciava uma relacao
diferenciada com o processo de ensino aprendizagem, tanto para os alunos quanto

para os professores.
A Maré e a inteligéncia criadora

A minha experiéncia como narrador de estdrias se deu em um programa
realizado por uma instituicdo fundada por moradores da Maré que trabalha dentro
das escolas municipais daquela comunidade, com o objetivo de fortalecer as acdes
dessas escolas. Nesta experiéncia, as relacdes que se estabeleciam entre os alunos
e a escola, a partir do contato com as estérias, pareciam trazer um novo colorido a
esse cotidiano e, consequentemente, ao projeto de cada aluno em relacdo a essa
escola e, principalmente, em relagéo a si mesmao.

Refiro-me a concepcdo de José Antonio Marina, que fala de um projeto em
que:

(...) com base no que sou, antecipo 0 que quero ser e esta

irrealidade, produzida em mim préprio, e ressoando dentro de mim

proprio, atrai-me para ela, arrancando-me para fora de mim, ou seja,

*  Disponivel no Banco de teses e dissertagbes da USP, no endereco:

http://www.teses.usp.br/teses/disponiveis/27/27160/tde-09042012-165208/pt-br.php

> Utilizei no estudo a diferenciacéo tradicional de grafia entre histdria, que designa os fatos e
acontecimentos, e estoria, para designar os contos tradicionais, mitos, lendas, contos de fadas e todo
o tipo de narracao ficcional de carater artistico.

161



atirando-me do que sou para o estimulante vazio do que quero ser.
(MARINA, 1995, p. 237)

O autor espanhol desenvolve o tema do projeto pessoal a partir da ideia de
inteligéncia criadora, que amplia a nogado de inteligéncia para “muito mais do que
fazer raciocinios ou resolver problemas formais”, pois “dirigir a motivagao, construir a
propria liberdade, conduzir habilmente a negociagdo com as nossas limitagdes, tudo
isso € inteligéncia humana” (Idem, Ibidem, p. 130).

Esta nocédo de projeto, delineada por Marina, relaciona-se com dois conceitos
cunhados por Jailson Souza e Silva, a presentificacdo e a particularizacédo, ligados,
respectivamente, & nocdo de tempo e de espaco dos moradores de favelas. O autor
define presentificacdo como “uma pratica social dominada pela cotidianidade, que se
manifesta como um eterno agora” (2005, p. 61) [grifos do autor], onde o sujeito se
caracteriza pela auséncia de futuro, no sentido dele ndo projetar perspectivas para
além da vida cotidiana. Da mesma forma, a particularizacdo refere-se ao espaco,
marcando o0 sujeito em territério restrito.

Os grupos sociais marcados por essas praticas tomam como referéncia
apenas o lugar onde vivem, sendo “o unico ponto de partida e de chegada da
existéncia” (Idem, Ibidem, p. 61), o que os alheia da participacdo na dinamica da
cidade nos seus diversos processos sociais, econdmicos, politicos e culturais. Este
alheamento vai provocando a perda do sentido de coletividade, o que gera
intolerdncia e medo, que gera mais violéncia e preconceito.

Dai surge a necessidade de se pensar a acao realizada nas escolas da Maré
a partir da ampliacdo do tempo/espaco dos seus alunos e professores e da
possibilidade deles desenvolverem suas existéncias numa perspectiva mais projetiva
e atuante no contexto onde vivem.

Marina defende a inteligéncia criadora, que vai se construir no
desenvolvimento da capacidade do individuo de projetar-se, onde a liberdade tem
um lugar de destaque, sendo mesmo a prépria razao sine qua non do projeto (1995).

E neste sentido que as estérias tradicionais, para néo dizer a propria arte, tém

um papel fundamental no trabalho com esses jovens e criangas, que vai muito além
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do incentivo a leitura ou do desenvolvimento de linguagens. As estdrias marcam um
profundo sentido de subjetividade e promovem a arte do encontro de uma forma
singular e contundente, ampliando as perspectivas dos sujeitos envolvidos e

ressignificando o préprio estar na escola.

Aprendizagem significativa

Na pesquisa, utilizei o conceito de aprendizagem significativa, para relacionar
a escola com a experiéncia da audiéncia com as estorias.

Para David Ausubel, aprendizagem significativa acontece na “relagdo nao
arbitraria e substantiva entre ideias expressas simbolicamente e informacdes
previamente adquiridas” (1980, p. 34). Uma informacéao “nao arbitraria” € aquela que
se relaciona de forma relevante ao cabedal de conhecimentos que um individuo
pode apreender. Relacdo “substantiva” acontece quando o individuo relaciona
significados equivalentes, sem alteracdo, ou seja, quando é possivel ao sujeito que
conhece, relacionar algo novo com aquilo que ja conhece, traduzindo
substantivamente o conhecimento novo, a partir de seu proprio acervo.

O autor utiliza a ideia de “esteio” para simbolizar esta relacdo nao arbitraria e
substantiva entre a estrutura cognitiva do sujeito e uma nova informag&do. Um
ancoradouro, onde o navio do conhecimento do sujeito pode atracar-se para
carregar-se de novos conhecimentos. Na aprendizagem significativa, este esteio nao
acontece de forma simples e superficial, pelo contrario, “o processo de obtencéo de
informagdes produz uma modificagdo tanto na nova informagdo como no aspecto
especificamente relevante da estrutura cognitiva com a qual a nova informacao
estabelece relagao” (Idem, Ibidem, p. 48). O navio sofre reformas ao atracar neste
porto.

A aprendizagem significativa, vista desta forma, estabelece relagdes
complexas entre aprender e ensinar, pois é na interface entre o novo e 0 que o
sujeito sabe, conhece e vivencia que surge o conhecimento. Relacdes complexas,
segundo Morin, sdo aquelas em que “ndo podemos isolar ou hipostasiar nenhum

destes termos. Cada um adquire sentido na sua relacdo com 0s outros. Temos de
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concebé-los em conjunto, ou seja, como termos simultaneamente complementares,
concorrentes e antagbnicos” (1977, p. 58) [grifos do autor]. Assim, ensinamos
guando aprendemos e precisamos aprender para ensinar. Ou, como nos diz Paulo
Freire “o0 educador ja ndo é o que apenas educa, mas o que, enquanto educa, &
educado, em dialogo com o educando que, ao ser educado, também educa” (1987,
p. 68).

Analogamente, esta relacdo complexa também se da entre duas dimensdes
ligadas a narracdo de estorias: contar e ouvir. Durante uma sessao de estérias, 0
tipo de relacédo que se estabelece entre narrador e audiéncia, permeada pela estoria
€ de qualidade muito parecida com a via de mao dupla caracterizada na
aprendizagem significativa.

As estorias provocam de maneira impar a interface entre o mundo particular e
o coletivo. As narrativas tradicionais trabalham com uma noc¢éo de tempo e espaco
gue geram nuances diferentes da realidade objetiva cotidiana e a vivéncia destas
nuances possibilita a audiéncia (e ao proprio narrador) tanto uma introspeccéo,
guanto um momento de comunicacdo, visto que, ao ouvir e contar uma estéria
“transitam, cada um(a) pela sua histéria, dentro do conto (...) Experimentam a si
mesmos em outras possibilidades de existir (...)"” (MACHADO, 2004, p. 15).

A entrada das estorias tradicionais na escola traz uma injecdo de energia
vital, pois, para além de sua riqueza simbdlica, elas proporcionam o encontro, 0
desejo, o riso; alimentam a propria vontade de estar nesse espaco. Unem
autoconhecimento e encontro com o outro. Alimentam o projeto, um projeto criador,

cuja maior criagao é “sua prépria subjetividade inteligente” (MARINA, 1995, p. 238).

Estorias tradicionais

Estorias tradicionais podem ser consideradas todas as lendas, mitos, contos
de fadas e contos da tradicdo oral, que sejam de autoria desconhecida ou difusa.
Essas estérias trazem elementos de culturas diversas de tempos e lugares os mais
variados, condensando elementos da experiéncia das sociedades e dos individuos

dessas culturas. Tolkien expressa muito bem essa caracteristica das estorias
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tradicionais ao falar sobre os contos de fadas como uma grande sopa, que ferve no
caldeirdo do tempo, onde “lhe foram continuamente acrescentados novos bocados,
saborosos ou nao” (2006, p. 33). Dai, inclusive, uma parte do potencial de
significacdo das estorias, visto que a grande maioria delas articula conteudos
ontolégicos, de facil apropriacdo por parte das pessoas.

As estorias tradicionais, como obras de arte, geram um dialogo entre
aspectos objetivos e subjetivos, provocando ressonancias particulares a cada
ouvinte. Segundo Regina Machado, “as imagens do conto acordam, revelam,
alimentam e instigam o universo de imagens internas que, ao longo de sua historia,
dao forma e sentido as experiéncias de uma pessoa no mundo” (2004, p. 24), ao
mesmo tempo, dizem respeito a experiéncia universal do homem em sua trajetoria
histdrica, ao longo dos processos civilizatérios nos diversos lugares e épocas.

Deste modo, o0 aspecto objetivo de uma estéria tradicional € a sua prépria
forma artistica, quer dizer, a narrativa, no modo como se materializa a audiéncia, a
partir da elaboracao artistica de um narrador. O aspecto subjetivo € o mergulho que
cada individuo realiza no contato com a estéria, a partir de sua histéria de vida.

Na defesa da Teoria da Inteligéncia Criadora, José Marina fala de como “cada
sentimento é um modelo, que desencadeia diversos trajetos sentimentais”, que parte
da intencdo e da intensidade da interpretacdo de cada sujeito. Ele comenta ainda
que esses “modelos” sdo aprendidos e que “‘uma cultura &, entre outras coisas, um
repertorio de projetos, elaborados pelos seus membros ao longo da histéria. Quando
esse repertério diminui, a vida social torna-se anémica” (1995, p. 192) [grifos do
autor].

Se as estorias tradicionais sdo um caldo de sentimentos e guardam as
experiéncias vividas pela humanidade ao longo da histéria das civilizacbes, elas
tornam-se, sob a perspectiva de uma inteligéncia criadora, um verdadeiro complexo

vitaminico contra a anemia cultural.

Experiéncia estética
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A forca das estorias tradicionais materializa-se pelo seu potencial de gerar
experiéncias estéticas, tanto a audiéncia quanto ao narrador.

Para Dewey, hd uma relacdo direta entre uma experiéncia singular e a sua
conclusdo. Segundo o autor, € essa ligacdo que singulariza a experiéncia, pois se
trata da “consumacado de um movimento” como “a de ver uma tempestade atingir
seu auge e diminuir gradativamente” (2010, p. 113) numa continuidade, num fluxo
gue promove a experiéncia.

Essa continuidade engendra uma qualidade estética a experiéncia, por
promover a integracdo entre as propriedades afetivas, intelectuais e praticas do
individuo na experiéncia. Desta forma, o sujeito da experiéncia percebe a ligacdo
entre as partes, atribui significados a ela e a relaciona com eventos e situacdes
praticos da vida.

Entretanto, o autor distingue ainda esta experiéncia de uma outra,
eminentemente estética, em que ha uma organizacdo dindmica que vai além do
momento da experiéncia em si, onde ha a integracdo entre afetivo, intelectual e
pratico, mas também uma interagdo com a “experiéncia anterior’” do individuo.
Dewey fala que uma experiéncia estética s6 se compacta em um momento “no
sentido de um climax de processos anteriores de longa duragdo se chegar em um
movimento excepcional que abarque em si todas as outras coisas e o faga a ponto
de todo o resto ser esquecido” (Idem, Ibidem, p. 139).

Sob este ponto de vista, a narracdo de estérias € um momento impar de
experiéncia estética, pois, como ja dito, trata-se de um momento de diadlogo entre
aspectos objetivos e subjetivos, visto que se descortina um acontecimento objetivo,
a narracao em si, que gera uma interacao do sujeito com sua experiéncia anterior, “a
ponto de todo o resto ser esquecido”.

Para Jorge Larrosa Bondia, a sociedade moderna promove uma dinamica a
vida individual e coletiva em que se torna cada vez mais dificil haver um sujeito da
experiéncia. Isso porque a informacao e a opinido tomam o lugar da experiéncia,
transformando-as na grande busca de cada um, mas que torna o sujeito hermético,
impossibilitando-o de experimentar. Na dindmica da chamada “sociedade de

informacgao”, acabou-se por confundir informacédo com conhecimento, parecendo que
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uma coisa, necessariamente, leva a outra. O autor alerta para o fato de que
informag&o gera apenas mais informacgéo, que gera mais e mais opinides (sobre as
informacgdes) o que afasta o sujeito da possibilidade de uma experiéncia.

O autor propde uma reflexdo sobre a maneira como, nas diferentes linguas
ocidentais, se define o sujeito da experiéncia, conluindo que “o0 sujeito da
experiéncia se define ndo por sua atividade, mas por sua passividade, por sua
receptividade, por sua disponibilidade, por sua abertura” (2002, p. 24). A partir desta
reflexdo e do posicionamento critico em relacdo a sociedade da informacédo e do
consumo, o0 autor fala sobre a necessidade de uma pausa, no sentido de nos
prepararmos para a possibilidade de experimentar o mundo, para além da

informagao ou da opinido, ou pelo menos anteriormente a elas:

A experiéncia, a possibilidade de que algo nos aconteca ou nos
toque, requer um gesto de interrupcdo, um gesto que é quase
impossivel nos tempos que correm: requer parar para pensar, parar
para olhar, parar para escutar, pensar mais devagar, olhar mais
devagar, e escutar mais devagar; parar para sentir, sentir mais
devagar, demorar-se nos detalhes, suspender a opinido, suspender o
juizo, suspender a vontade, suspender o automatismo da acéo,
cultivar a atencdo e a delicadeza, abrir os olhos e os ouvidos, falar
sobre 0 que nos acontece, aprender a lentiddo, escutar aos outros,
cultivar a arte do encontro, calar muito, ter paciéncia e dar-se tempo

e espaco. (Idem, Ibidem)

H& uma relacao direta entre este olhar critico para a “sociedade de consumo”
e a necessidade de novas percepcdes sobre o mundo e a ressignificacdo do
tempo/espaco dos sujeitos. Refiro-me as criancas e jovens moradores da Maré, bem
como dos préprios professores que atuam naquela comunidade. Num contexto
achatado, sem perspectivas (SILVA, 2005; 2003), vivenciar experiéncias, no sentido
do que Dewey e Larrosa propdem, € construir novas no¢des de mundo. Trata-se de

um trabalho de desenvolvimento humano, que opera no sentido ontolégico, de
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vivificar a relagcdo desses sujeitos consigo mesmos, com o proximo e a sociedade de
forma geral.

Larrosa conclui sua analise afirmando que a experiéncia traz sempre a
dimensao de travessia e perigo, trazendo a etimologia da palavra que “vem do latim
experiri, provar, experimentar” (Idem, Ibidem, p. 25), sendo a possibilidade de
transformacao do sujeito no decorrer de sua vida. No estilo de vida da “sociedade de
consumo”, também marcado pela presentificacdo e por uma comodidade quase
inerente, 0 maior movimento que se torna necessario fazer € o interno, em que o
sujeito se lanca na experiéncia do mundo, de forma plena e livre, sem preconceitos
e sem medos, abrandado desses sentimentos, marcando a expressao da busca de
“travessias” e “provas”, onde o principal € o aprofundamento da experiéncia do
mundo e no mundo, com o objetivo apenas de complexificar-se, de crescer, arriscar-
se a viver.

O contato com a arte no cotidiano escolar, particularmente o contato que
promova experiéncias estéticas, traz um frescor ao processo empreendido ali, por
revigorar 0 sentido do encontro que a escola realiza e também por ser uma
oportunidade dos seus atores “organizar(em) suas imagens internas” (MACHADO,
2004, p. 27).

Este revigoramento € uma qualidade da arte, na sua forma de concretizar as
possibilidades do real e, quando presente no cotidiano escolar, geram situacées em

gue o proprio processo de ensino-aprendizagem se revigora.

A contramola que resiste

Os encontros proporcionados pelo narrador de estérias no contexto escolar
tornam-se pequenos momentos de revolugcdo porque promovem conexdes em dois
niveis fundamentais: o do sujeito com ele mesmo, em que ele passeia por sua
floresta mais profunda, aprende sobre si mesmo e deixa circular de si para si, 0
vento de suas préprias montanhas; e o dos sujeitos entre si, que descobrem em um
olhar, em um gesto ou no siléncio compartilhado, a profuséo de arvores, montanhas,

ventos e tantos e tantos sois que podem se encontrar no momento da narragao.
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Essas conexfes podem gerar novas possibilidades de relacdo de cada um
com o mundo em que vive, provocando a “contra-mola que resiste” no centro da
prépria engrenagem®®, em que “a parada para olhar, o olhar com mais calma” seriam
atitudes construidas pelos préprios sujeitos, valorizando muito mais sua experiéncia
no mundo do que a atividade ininterrupta, cheia de informacéo e opinido, criticadas
por Larrosa (2002, p. 23).

O gue gostaria de trazer com este estudo € a relevancia e a necessidade da
arte de contar estérias estar presente no cotidiano escolar de forma sistematica,
como parte integrante do projeto pedagogico da instituicdo. N&o falo do professor de
sala, ou mesmo do professor da sala de leituras, mas sim da atuagao de um artista
profissional, que entenda as especificidades da narracéo de estorias.

O trabalho de formacé&o do sujeito, materializado na Educacdo como area de
conhecimento, é arduo e sinuoso e solicita uma gama multicolorida de saberes e
praticas para se consolidar de forma plena e efetiva. A arte, como a¢cdo humana no
mundo, alids, como acao humana que constroi no¢des de mundo, precisa assumir 0
seu papel protagonista nesse trabalho, promovendo o processo de ensino-
aprendizagem e levando em conta a natureza do ser humano e a sua aptidao natural
para conhecer, em que a experiéncia estética vivifica o proprio sentido da palavra.
Trabalhar com narracdo de estérias significa retomar essa aptiddo natural do ser
humano de se encantar com o mundo e promover situacfes em que 0 sujeito

assuma o papel central de sua proépria formacao.
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LINGUAGENS E ESPACOS:
SENTIDOS PARTILHADOS
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ESPELHOS EM TRIO: AS INTERLOCUGCOES DO EU, DO PROFESSOR E DO
ALUNO NO PROCESSO ENSINO-APRENDIZAGEM DE RYUKYU BUYO

Alexandre Cardoso Oshiro

Introducéao

A dancga cresce, cada vez mais, como meio exploratorio de muitas ciéncias,
incluindo-se como atividade que expressa 0 homem pelo homem, na sua mais total
naturalidade. Nota-se um grande valor de leitura e expressividade, promovendo
comocao entre pesquisadores a estuda-las. Porém, trata-se de um estudo para além
do simplesmente se movimentar, chegando a problematicas sociais, psicologicas,
culturais etc.

Compondo-se através de “uma histéria tdo antiga quanto a propria
humanidade” (HANNA,1983), averigua-se a propositalidade, intencionalidade
ritmica, e sequéncias de movimentos ndo-verbais; gestos corporais que nao sao
atividades motoras comuns, fazendo o movimento ter valor inerente ao
modelamento cultural (HANNA, 1973).

Na antropologia, a danga, ao “agregar interesses diversos, transdisciplinares,
abertos a recortes e caminhos metodolégicos variados” (GONCALVES & OSORIO,
2012), vem a colocar-se como meio para “refletir sobre os caminhos da pratica
etnografica e sobre o desenvolvimento da teoria”, diz o autor. Assim, o desafio da
antropologia da danca no século vinte e um nao é apenas o de empregar o método
para investigar a danca, mas também o de “apontar uma nova linha de investigacao
capaz de revelar como e porque a danca pode funcionar sobre uma acao social
discursiva e afetiva de uma ordem humana particular’ (CAMARGO, 2013, p. 5).

Além de compreender seus recursos expressivos, a esséncia de cada
movimento ou mesmo a tematica coreogréfica, pretendeu-se, neste estudo, entender
o instante de contato entre o(s) individuo(s) e sua praxis, lidando, a seguir, com o
contato estabelecido entre o artista (criador ou aprendedor) e a sua arte de dancar.
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O corpo aregistrar e o Rydkyl Buyd

Elegeu-se, para este estudo, as dancas tradicionais de Okinawa, realizadas entre
colonos brasileiros (Ry(ky( Buyd®®) como objeto de reflexdo, focalizando-se
primordialmente na relacdo ensino-aprendizagem entre mestre e discipulo.
Entretanto, foi primeiramente necessério, reconhecer o diferenciador entre dancas
ocidentais e orientais, uma vez que o modo de apropriagao sobre o “fazer danga” no
mundo do oeste e no mundo do leste, parece ser contrastante. Outro questao
fundamental, ao se tratar de uma danca classificada como étnica, foi compreender o
valor da mesma em meio a cultura dos praticantes, como um fazer que esta
altamente ligado ao fluxo cotidiano social da populacéo.

Kaeppler (2000) discute “a existéncia de muitos pesquisadores a tratar sobre
as tradicdes envolvidas nas dancas de suas culturas e de outras, sendo elas vistas
como uma parte integral do modo de vida global”. Adiciona que a distingdo entre as
dancas ocidentais e orientais esta sobre suas finalidades, pois, diferente da danca
do oeste, a danca do leste ndo é apenas entretenimento”, mas sim uma atividade de
vida. Sabe-se que o termo “danga” foi gerido pelos europeus e, em alguns casos,

ndo é co-compreendido como tal no interior das culturas em questéo.

As formas culturais que resultam do uso criativo de corpos humanos
no tempo e espacgo sdo muitas vezes glosados como "danga", mas
esta € uma palavra derivada de conceitos europeus e traz consigo
preconceitos que tendem a mascarar a importancia e a utilidade de
analisar as dimensdes de movimento da acdo humana e interagao.
Tradicionalmente, em muitas sociedades, houve alguma categoria
comparavel ao conceito ocidental, embora em muitos idiomas fora
agora introduzido. (BRENDA et al.,, 1991, p. 12-13; KAEPPLER,
1999).

% Ry(ky( Buyd (Jitk##i): sdo as dangas tradicionais de Okinawa, sendo nomeadas em fungéo de
sua origem em momento de reino. Durante este periodo, Okinawa era chamado de Reino de Rydkyd,
tratando-se de um territério independente & dominacéao do Japéo.
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Sendo assim, este estudo se posiciona favoravel a utlizacdo do termo
“‘danga” para se referir as praticas okinawanas, estando ciente de que o ato
caracteristico de mover-se pelo espaco/tempo em funcdo de uma comunicagao
entre o eu e 0 outro € mutuamente aceito como dancga, neste grupo étnico.

O Ry(Oky0 Buyé, entdo, € composto por trés grandes categorias, sendo elas:
dancas classicas (koten odori - #iif), dancas populares (z06 odori - i) e as
dancas modernas (s6saku buy6 - AI{E#%H). As dancas classicas podem ainda ser
divididas em: dancas masculinas (nisai odori - ¥ i), dancas femininas (onna odori
-#. i), dancas para jovens (wakashu odori - %% 4§), dangas para idosos (rojin odori -
# N) e dancas em grupo (uchigumi odori - FT#HLI).

Segundo Oshiro (2014), o ensino das dancas tradicionais okinawanas (no
Brasil, por exemplo) segue o regime de duas linhagens pedagdgicas, conhecidas
como 1- Tamagusuku ryu e 2- Takara ryu, nas quais, respectivamente, estao
contidas os conjuntos de escolas, chamadas de (1) EF% (Gyokusenkai), /N KEFZ:
(Kotarokai), T7Z?™%x (Teda no kai) e T-F2= (Senjukai); (2) # D+ (Hana no Kai).

Dessa maneira, o0 intuito em se aprofundar sobre o RylOkyl Buyd se deu
exclusivamente pela vibrante relacdo entre a vida de seus praticantes e o préprio ato
da performance, uma vez que “dancar” ndo € somente mobilizar um publico
expectador, mas sim revelar no¢des sobre si. Por isso, analisou-se as histérias de
dois professores de danca okinawana, assim como as experiéncias do préprio
pesquisador, para criar, através do universo “corpo”, a metafora dos jogos de
espelhos, onde os saberes em imagens foram concebidos a partir da relagédo de
alteridade, ou seja, a coexisténcia entre 0 eu e 0 outro.

Novaes diz:

Tomar o espelho como metafora, que permite a compreensao da auto-
imagem de uma sociedade através de outra, € procurar enveredar
pelos processos de reflexao e especulacido que ela elabora sobre si, a
que o proprio termo espelho induz. O jogo de espelhos é, assim, uma
metafora que me parece bastante adequada para ilustrar, tanto o

processo de formagdo, como as transformagdes da auto-imagem de
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uma sociedade em contato com grupos sociais diferentes de si
proprio. (NOVAES, 1993, p. 108)

Levando em conta o canal intersubjetivo, utilizaram-se dois recursos
metodoldgicos, sendo: o etnografico, compreendido na observacao e participacédo da
rotina advinda dos professores e o0 auto-etnografico, preocupado em dados retirados
das atribui¢cdes sensiveis do pesquisador.

Lage retrata as justificativas de Bronistaw Kasper Malinowski, considerado

como pai da etnografia, para a utilizacado de seu método.

Para compreender melhor os objetivos de Malinowski, é preciso uma
observacao mais apurada sobre os diferentes caminhos propostos por
ele para a pesquisa etnografica. O primeiro refere-se a busca pela
organizacao da tribo e pela anatomia de sua cultura, que devem ser
delineadas através do método da documentagdo concreta e
estatistica, ja que o objetivo fundamental da pesquisa de campo €&
delinear o esquema basico da vida tribal. Por isso, torna- se
importante observar todos os aspectos da cultura nativa e anotar o
maior numero possivel de manifestagdes concretas do que é
observado em um diario de campo. O segundo caminho completa o
primeiro, ao tratar dos imponderaveis da vida real, referido aos
fendbmenos cotidianos que devem ser observados por meio do
acompanhamento continuo da tribo. Assim, os diversos tipos de
comportamentos podem ser coletados através de observagdes
detalhadas e minuciosas, possibilitadas apenas pelo contato intimo
com a vida nativa. O terceiro passo é denominado de corpus
inscriptionum, referido a coleta de narrativas tipicas, palavras e
expressdes caracteristicas da mentalidade nativa que contribuem para
a compreensdo da sua visdo de mundo. Assim, para além do
esqueleto da vida nativa, composto pelo corpo e sangue da tribo, ou
melhor, pelas descricbes das manifestagdes, comportamentos e
costumes habituais, o antropdlogo deve ser capaz de apreender o seu

espirito, ou seja, o ponto de vista nativo. Procurando descobrir os
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modos de pensar e sentir tipicos a cultura estudada. A partir da
aplicacdo pratica destes principios, Malinowski rompe com uma
“antropologia de gabinete” e inaugura um novo estilo de pesquisa
pautado em um constante didlogo entre a observagao participante e
as descrigbes etnograficas. O método proposto por Malinowski
compreende uma investigagdo aprofundada da vida nativa de modo
gue o etndgrafo possa compreender a organizagdo social da vida
tribal, sintetizados através da compreensao do ponto de vista nativo. A
importancia da obra de Malinowski fica explicitada, portanto, em seu
trabalho monografico, onde estdo expressas as possibilidades

interpretativas suscitadas pelo método etnografico. (2009)

Em contraponto, a auto-etnografia vem a auxiliar no ideal de “corpo em
pesquisa” como um lugar de registro, “consistindo na resposta dos sujeitos aos
estimulos envolvidos. Em outras palavras, trata-se do processo quando 0sS
etnografos se tornam atores em seus préprios estudos, inserindo experiéncias
pessoais dentro de seus escritos” (KLINGER, 2007, p. 102).

Durante a investigacdo etnogréfica, os professores Satoru Saito e Yoko
Gushiken, foram acompanhados e entrevistados. Satoru sensei®’ (Satoru Saito),
como sempre chamado pelos seus discipulos, iniciou-se na danca aos 5 anos de
idade e rapidamente foi conhecido em meio a colénia okinawana no Brasil. Era
dotado de um refinado talento, ao executar coreografias de extrema dificuldade,
apenas baseando-se em videos. Rapidamente, foi encaminhado para Okinawa e la
passou longos anos aprendendo e aperfeicoando seus conhecimentos sobre o
RyOky( Buyé. Posteriormente, ja como professor, fundou seu préprio d6jé (escola),
vinculado exclusivamente a matriz okinawana (Tamagusukuryu Sendjukai).

Prosseguindo, Yoko sensei (Yoko Gushiken) é a Unica professora de dancas
tradicionais okinawanas a conter o titulo de mestra. Adentrou as dangcas muito
jovem, quando seu pai, dono de um teatro em Okinawa, transformou-se em sua
primeira grande inspiracdo. Quando adolescente, mudou-se para o Brasil, junto com

outros okinawanos, os quais buscavam uma vida melhor ao fugir das desoladoras

* Sensei (J£4) € um termo japonés, traduzido como “professor”.

177



consequéncias do pés-guerra. Voltou a praticar Rydky(d Buyd em terras brasileiras e,
nao resistindo a este amor incondicional, retornou a Okinawa mais uma vez, para
aprimorar seus conhecimentos sobre esta arte. Tornou-se professora e
frequentemente realizava intercambios a terra natal, levando seus discipulos a
reviver seus passos. Hoje em dia, é professora no kaikan>® da cidade de Santo
André (SP), onde ministra aulas para seu grande grupo de alunos.

Na comparagao entre os professores supracitados, este estudo veio a
encontrar diferencas altamente relevantes quanto as didaticas desenvolvidas. Satoru
sensei, por exemplo, reforca seus lagcos intimos com as doutrinas da matriz
okinawana, ndo cedendo as possiveis interferéncias advindas das brasilidades.
Sendo assim, a técnica utilizada sempre buscou reafirmar um padrdo construido no
longinquo estrangeiro, para reacender as formas e movimentos estéticos de
Okinawa e nao se atentar a corporeidade exclusiva do executante. Seus alunos,
imigrantes, descendentes, mesticos e individuos ndo-descendentes passavam por
transformacdes consideraveis em seus corpos, remontando um passado, o qual,
muitas vezes jamais havia vivido. Satoru, ainda recriava em sua escola um cenario
tradicional, mantendo, desde uma filosofia do ser ou uma etiqueta (reigi sahdé —
tLEE1EE) até elementos decorativos, como flores (ikebana - “£4E) e obras
caligraficas tradicionais (shodé -Ei#).

Em total contraponto, Yoko sensei procurava criar modificacbes nas
coreografias tradicionais para atender as necessidades de suas alunas, as quais, na
sua grande maioria, eram mulheres idosas. Deste modo, nas dancas masculinas,
cujas as exigéncias sobrevoam sobre uma versatilidade e vigor do corpo, suas
alunas estariam em grande desvantagem, caso Yoko sensei ndo promovesse uma
adaptacdo possivel. Durante muitos momentos da entrevistas, Yoko sensei diz
acreditar que brasileiros, mesmo imigrantes a viver no Brasil, tem corpos distintos,
transformados, influenciados pelo viver em outro lugar, exigindo das dancas e

coreografias, um olhar renovado.

%% Kaikan (=fF) pode ser traduzido como “saldo”. Entretanto, refere-se igualmente a um local de
pratica e encontros sociais.
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Assim como as diferencas encontradas no espagco e na acdo sobre seus
alunos, Satoru sensei e Yoko sensei ainda se diferenciam grandemente quanto aos
seus objetivos para com a danca. Enquanto Satoru sensei prima pela perfeicdo na
execucao técnica, conservacao de valores okinawanos, hierarquizacdo de seus
alunos pelo tempo de treino, assim como na relacdo mestre-discipulo, Yoko sensei
revelou-se preocupada com aspectos adjacentes a danga, como 0 mantimento de
um bom estado de salde, o didlogo e a escuta e o0 valioso momento de encontro
entre seus alunos.

Numa otica ultima e posterior, 0 pesquisador relatou em suas anotacoes a
dindmica transitiva em seu corpo, narrando em primeira pessoa cada micro processo
deste longo contato entre ele e seus interlocutores. Foi, num primeiro momento,
aluno de Satoru sensei durante dois anos, vivendo intensamente a rotina comum da
colonia okinawana, assim como 0s costumes enraizados no dojo tradicional.
Aprendeu a se articular como um descendente uchinanchu® para expandir as
barreiras de sua propria identidade e encontrar respostas para suas proprias
caracteristicas corporeas, como seus olhos amendoados, seus cabelos pretos e
lisos, sua pele clara, levemente amarelada. Ainda revisitou memorias antigas para
dar significado a alguns habitos, até entdo comuns e inquestionados, de seus
familiares, como a feitura de alguns pratos, o formato de encontro em datas festivas,
a relacdo entre membros, etc. Por fim, vislumbrou a completude, ao acordar uma
porcdo adormecida de si, totalmente escondida em seus costumes ocidentais,
guando ao observar o outro (membros da colonia okinawana, professores e alunos e
Rydkyd Buyd) e fazer parte de um universo corpéreo distante, trouxe o significado
nao somente a pratica, mas aos valores etnograficos. O mergulho numa realidade
completamente avessa, ndo quer propiciar ao conhecimento do outro, apenas, mas
a ciéncia de si, para contrapor ao egocentrismo dos que pesquisam sob o0s
pesquisados. Deste modo, mesmo ainda ndo amplamente admitida, as
transformacdes sdo legitimas, sendo impossivel a impermeabilidade do eu diante

dos milhares de fazeres do outro no mundo.

% Uchinanchu é o termo okinawano para se referir aos individuos de seu préprio povo.
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Consideracgdes Finais

Por fim, o corpo registro foi o termo encontrado para gerir a sintese desta
pesquisa e experiéncia, tratando-se de algo em total desenvolvimento e
aperfeicoamento tedrico-pratico. Em suma, o corpo € o local em que as relacbes
entre pesquisador, professor e alunos foram estabelecidas, parecendo provocar
modificacdes plausiveis de serem lidas e interpretadas. Neste jogo de espelhos e
reconstrucdes, os papéis do sujeito parecem se confundir, uma vez que 0 as
alteracdes no eu provindas da relacdo ensino-aprendizagem sdo mutuas. Deste
modo, quem ensina e aprende? Esta o aluno somente a aprender, uma vez que
suas necessidades redirecionam a didatica do professor em aula? E esta o professor
somente a ensinar, sabendo-se que a leitura dos estados fisicos e psicolégicos de
seus alunos sdo um constante aprendizado sobre o outro?

Espera-se para estudos futuros o reforgo dessas compreensdes, assim como
a colocacdo do pesquisador em outros processos de ensino-aprendizagem,
distantes de meios exclusivamente ligados a sua etnicidade, para reforcar o dado

advindo de uma experiéncia corpdérea completamente inédita.
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O MEU, O VOSSO E O NOSSO SONHO

Ana Amadlia Tavares Bastos Barbosa

Antes de comecar quero deixar claro que, apesar de meus alunos terem
paralisia cerebral, ndo sou arte terapeuta, ndo faco e nem pretendo fazer arte
terapia; sou arte/educadora e o que eu fago é arte/educacgéo. Mas, acredito que todo
fazer artistico tem funcéo terapéutica.

Em Arte /Educacéo vislumbrei a possibilidade de trabalhar com o que Nitrini
(1997) chama de receptores sensoriais; também apoiada em Susanne Langer

(1980), que considera os sentidos os 6rgaos da mente.

Os sistemas exteroceptivos, sdo responsaveis pela sensibilidade a
estimulos externos e incluem a visdo, audi¢cdo, a sensibilidade
cutanea, o olfato e o paladar.

Os sistemas proprioceptivos relacionam-se as nogfes de posi¢cao do
corpo no espaco e dos segmentos do corpo em relacdo aos demais.
Os sistemas interoceptivos responsabilizam se pela sensibilidade a
estimulos provenientes de visceras, vasos sanguineos e outras
estruturas internas (NITRINI, 1997, p. 12).

Um dos objetivos que determinei para meu trabalho foi estimular a
sensibilidade proprioceptiva e a sensibilidade exteroceptivas. Comecei a trabalhar
com as criancas a partir do corpo no espaco (sensibilidade proprioceptiva). A minha
prOpria experiéncia comprovava a importancia do reconhecimento do corpo em
relagdo ao espaco.

Quando voltei a pintar um dos meus primeiros trabalhos foi um autorretrato.
O meu médico Dr. Ayres Teixeira, que procura sempre me estimular, me fez ficar em
pé amarrada em uma cama ortostatica frente a um espelho na vertical, para que eu
me visse inteira. Ele me dizia: “Olhe, seu corpo ndo se move, mas vocé tem corpo,

VvOCé ndo é so cabecga”.
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Realmente! Eu posso ndo mexé-lo, mas tenho corpo. A cadeira € um
instrumento, e ndo a extensdo do meu corpo. N&o foi o primeiro profissional a me
fazer encarar o espelho, mas foi "quando deu o click". Eu tinha que estimular as
percepcdes sensoriais, corporal e espacial nas criancas. Elas precisam ter dominio
do préprio corpo, apesar de ele ser manipulado por outros. Esse é o principio da
autonomia!

E

Figura 1. Autorretrato de Ana Amalia, 2006.

Esta experiéncia em relacdo a negagcdo de meu préprio corpo coincidiu com
o inicio do trabalho com as criancas. Uma das primeiras atividades que projetei para
elas ndo era nenhuma novidade metodoldgica, mas aprendi com a Abordagem
Triangular (BARBOSA, 1992, BARBOSA e CUNHA, 2010) que na experiéncia da

arte na educacdo nado é a novidade que temos que priorizar, mas o contexto e as
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necessidades do grupo com o qual se trabalha. Pedi para colocarem um rolo de
papel kraft no chdo e propus que as criancas deitassem sobre ele enquanto seus
cuidadores desenhavam o contorno de seus corpos no papel, depois recorta-los e
pinta-los e por fim construir cenas nas quais as representacdes de seus corpos se
interrelacionassem uns com o0s outros, dialogassem, brincassem, explorassem o
espaco como nao podem fazé-lo na vida real, pois estao presos a cadeiras de rodas.
Por meio da representacdo e da imaginacdo eles iam além das limitacdes que lhes
sao impostas.

Foi uma atividade muito prazerosa e divertida para eles e também valiosa
para desenvolver a relagcdo uns com 0s outros e com 0 espaco. A ida ao Instituto
Tomie Ohtake para verem, perceberem o movimento de seus corpos e da cadeira de
rodas, instrumentalizacdo de seus corpos, em relacdo ao espagco expositivo e ao
movimento das esculturas de Tomie Ohtake, assim como a ida ao Parque da Luz
também, foram guiadas pelo mesmo objetivo: desenvolvimento da sensibilidade
proprioceptiva para mobilizar a mente, ampliar o campo de referencias e estimular o
interesse cultural.

Outros trabalhos como o brincar com as cores foram programados para
estimular a sensibilidade exteroceptiva, responsavel pela captacdo de estimulos
externos que incluem a visao, audicéo, a sensibilidade cutanea, o olfato e o paladar.

E muito dificil determinar a amplitude da cogni¢cdo, da capacidade de
aprender de criangas que nasceram com paralisia cerebral. O sistema escolar tende
a rejeitd-los ou a abandona-los na sala de aula. Pelo que aprendi com Jerome
Bruner e Elliot Eisner, a melhor atitude pedagogica é alternar atividades muito
simples com outras de mais alta complexidade, pois a capacidade cognitiva da
crianca filtra aquilo que pode aprender. Eu garantia a mobilizacdo cognitiva com as
atividades muito simples, como colocar cores diferentes com um pincel no papel
uma experiéncia que todos podiam processar, porém com a ida aos espacos
culturais proporcionava experiéncias mais complexas que ndo sabia até onde nem o
qgue eles poderiam processar. A ideia era garantir 0 minimo e ousar 0 maximo,
nunca nivelar por baixo com a desculpa de que eles ndo entendem. Na videografia

internacional ha varios documentarios de maes lutando para que as autoridades
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escolares reconhecam que seus filhos com paralisia cerebral tém capacidade de
aprender mesmo se ndo conseguem falar. O mais impressionante deles € o As
autoridades estdo sempre certas, apresentado no “Festival Assim Vivemos”, de
2009, no CCBB, de Sao Paulo, que mostra a luta da mée de um menino que teve
paralisia cerebral ao nascer para matricula-lo em uma escola inglesa de criancas
normais. Seu filho fora encaminhado para uma escola de deficientes mentais.
Quando consegue vencer juridicamente, depois de anos, a decisdo chega tarde: o
menino acabara de morrer.

O site E-HOW procura mostrar o que os professores devem saber sobre a
Paralisia Cerebral. Neste site, Dr. Greene, no artigo “Cerebral Palsy Source:
Teaching”, diz que 75% das criangas com paralisia cerebral tém inteligéncia normal.
Ele menciona relatos de maes, como a méde que é entrevistada no video inglés
acima mencionado, demonstrando que ha enorme dificuldade em se aceitar que eles
podem aprender. Minha mae tem essa experiéncia. Mesmo pessoas eruditas ao
olham com piedade quando ela afirma que eu tenho a cognicdo e a memodria
perfeitas. A proxima pergunta do interlocutor € quase sempre: “Ela entende o que eu

digo?...”, pronunciado com evidente incredulidade.
Uma recomendacdo que o Dr. Greene faz € que nunca devemos presumir
gue uma crianga com paralisia cerebral ndo pode fazer ou entender alguma coisa.
Ele acrescenta que a maior parte das criangcas com paralisia cerebral pode se
desempenhar tdo bem ou possivelmente melhor do que estudantes de capacidade
média. Como muitas vezes eles ndo podem falar, como a maioria dos meus alunos,
ficam impossibilitados de facilmente demonstrar suas capacidades cognitivas. Outro
dos meus objetivos foi a ampliacdo do campo cultural dos alunos como ja me referi
anteriormente. A Pedagogia vem dando muita énfase ao desenvolvimento cultural
como fator propiciador do desenvolvimento cognitivo com bases em Vygotsky, Paulo
Freire e outros culturalistas.

A “privacdo cultural” vem sendo apontada como uma das causas das
dificuldades de aprendizagem. Meus alunos tém dificuldade de locomocao, seus
pais trabalham e tem pouco tempo para leva-los a entretenimento e espacgos

culturais. S&o pais com uma sobrecarga enorme de trabalho doméstico e
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responsabilidades. Para vencer a “privagdao cultural” e assim ampliar o
desenvolvimento cognitivo ndo é necessario apenas expo-los a cultura, mas leva-los
a pensar sobre ela, a se conscientizarem dos valores culturais aos quais Sao
expostos. Isso é tarefa da escola, que deve se constituir em um laboratério de
experiéncias.

Como surgiu a pesquisa? Em meados de 2007, como parte do meu
tratamento de reabilitacdo junto a terapia ocupacional no Instituto de Medicina Fisica
e de Reabilitacdo (IMREA) do Hospital das Clinicas (HC) da Faculdade de Medicina
da Universidade de Séao Paulo (FMUSP), antiga Divisdo de Medicina de Reabilitacéo
(DMR), comecei a ministrar oficinas de arte. Eram adultos com alguma deficiéncia
fisica. Eu preparava a aula por escrito, imprimia uma cépia para cada aluno e
levava. O professor responsavel que me acompanhava lia junto com os alunos, eles
pegavam o material e trabalhavam, no fim olhavamos todos os trabalhos, eu
levantava algumas questdes, mostrava a obra de algum artista e conversavamos.

Eu n&o imaginava que seria possivel retomar a docéncia, afinal, eu estava
tetraplégica e muda. A convivéncia com os alunos foi uma reviravolta na minha vida.
Como nado posso comer, usava uma sonda naso-enteral que me dava aspecto de
doente. Depois das oficinas que dei no IMREA, fiz a gastrostomia para poder tirar a
sonda naso-enteral e retomar um aspecto mais saudavel. Na mesma época me
inscrevi para o doutorado na ECA/USP.

No inicio de 2008 a Marisa Hirata (terapeuta ocupacional que me atende
desde 2004) e a Suely Katz (gerente da ONG Nosso Sonho) me chamaram para
lecionar arte a um grupo de seis criancas, trés meninos e trés meninas, na
Associacdo Nosso Sonho. Sdo criancas na pré-alfabetizacdo, cadeirantes, todos
com déficit visual e de forca muscular, tetraparesicos. Fiquei em panico, mas
extremamente desafiada. Afinal, tanto a faixa etaria (na época em que iniciamos elas
tinham 7, 8 ou 9 anos, hoje sdo pré-adolescentes) quanto a paralisia cerebral me
eram totalmente desconhecidas. Estudei, respirei fundo e aceitei. O meu médico Dr.
Ayres Teixeira me deu uma bibliografia sobre disfuncbes cerebrais. Dessa
bibliografia o que mais me ajudou foi o livro de Ricardo Nitrini, A Neurologia que todo

médico deve saber (1997).
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No comeco eu dava aula acompanhada da arte terapeuta, da terapeuta
ocupacional e da coordenadora pedagdgica. Aos poucos, elas foram me deixando
sozinha com a professora. Paralelamente, eu estava cursando as disciplinas do
doutorado e o projeto foi sendo alterado até chegar no projeto que deflagrou o
trabalho com as criancas que apresentei.

Trata—se de pesquisacéo colaborativa, com a participacdo de especialistas
das diversas areas da escola, especialmente da professora de classe. Associei a
pesquisacdo a Arts Based Research in Art Education, abordagem metodol6gica
lancada por Elliot Eisner nos anos oitenta e revista nos anos dois mil por Ricardo
Marin (2010), que a vem praticando com seus orientandos na Universidade de
Granada, Espanha. Trata-se de pesquisa que seja explicitada através da imagem. O
gue apresento aqui € uma pesquisa cujo relato integra texto e imagem de forma a
ambas as linguagens se integrarem e se completarem para o entendimento do leitor.

Algumas vezes citei textos que escrevi no meu Blog, no calor da hora,
imediatamente depois da experiéncia, porque dele também veio muita resposta
positiva e muito estimulo nos momentos mais dificeis desta jornada em direcdo a um
pensamento mais estruturado. Pesquisacdo é pesquisa qualitativa e sua qualidade
essencial € a transparéncia da subjetividade do pesquisador. No exame de
qualificagdo me perguntaram onde eu estava, dando a entender que eu devia
mostrar mais integralmente minha ideias e circunstancias, ndo apenas o resultado
do trabalho com os alunos.

A primeira vista meu trabalho de doutorado ndo tem relagdo com minha
pesquisa anterior de mestrado, que foi sobre a interdisciplinaridade possivel entre o
ensino de inglés e ensino de arte. Minha pesquisa agora ndo €é a
interdisciplinaridade de conteddo mas, introjetei a interdisciplinaridade como atitude

definida por Ivani Fazenda (1994):

(...) uma atitude diante de alternativas para conhecer mais e melhor,
atitude de espera ante os atos consumados, atitude de reciprocidade
gue impele & troca, que impele ao didlogo — ao didlogo com pares
anbnimos ou consigo mesmo, atitude de humildade diante da

limitacdo do proprio saber, atitude de perplexidade ante a
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possibilidade de desvendar novos saberes, atitude de desafio —
desafio perante o novo, desafio em redimensionar o velho — Atitude
de envolvimento e comprometimento com 0S projetos e com as
pessoas neles envolvidos atitude, pois, de compromisso em construir
sempre da melhor forma possivel, atitude de responsabilidade mas,
sobretudo, de alegria, de revelacdo, de encontro, enfim de vida
(FAZENDA, 1994, p. 31).

Minha experiéncia de retornar a ensinar Arte depois de cinco anos de mudez
e tetraplegia como, resultado de um AVC de tronco cerebral foi fundamental para a
reabilitacdo da identidade perdida de professora que marcou minha vida desde os
15 anos de idade. Como ja disse, no IMREA, eu preparava a aula e levava escrito
para os alunos, o professor responsavel jA sabia por e-mail do que se tratava e
providenciava o material com antecedéncia. Os alunos eram adultos com algum
déficit motor, sequelas menos severas que as minhas e a dos alunos com quem
convivo hoje. Essas oficinas me fizeram re-acreditar no poder organizador da arte
para mim e para os adultos com quem trabalhei.

Fiquei tdo entusiasmada que propus um projeto de desenho para todos o0s
usuérios da piscina do IMREA. Mauricio Koprowski Garcia e Moacir Simplicio, meu
colega e amigo de todas as horas, foram os principais colaboradores do projeto de
desenho e juri do processo de avaliacdo e escolha. O tema era “Como vocé se sente
estando na piscina”. Nos, a totalidade dos usuarios das piscinas do IMREA, nao
temos piscina em casa. Para mim, estar na d4gua € uma libertagdo. Meu corpo torna-
se tao leve que qualquer membro pode ser manipulado a vontade do terapeuta.

Entregamos a cada usuario papel sulfite A4, um lapis HB2, borracha e estojo
de lapis de cera com cores primarias para levarem para casa, pois pensei também
em estimular que continuassem a trabalhar autonomamente com desenho.
Chegaram quase 150 desenhos. Os participantes haviam sido avisados que haveria
um jari para selecdo dos desenhos que iriam fazer parte de um grande painel,
impresso em plotagem e material plastico e exibido “pro tempore” na piscina da sede
da Lapa. A selecdo dos trabalhos foi realizada, tomando como base critérios

artisticos previamente determinados pelo jari. Classificamos em trés grupos: GRUPO
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1. Desenhos mais expressivos, menos estereotipados e mais pessoais; GRUPO 2:
Desenhos que apenas respondem nossa pergunta e GRUPO 3: Desenho de
usuarios que mandaram mais de um desenho, que nao responde nossa pergunta,
Ou que apenas descrevem 0 espaco.

Quando no inicio de 2008, Marisa Hirata, Terapeuta Ocupacional, me propds
levar a experiéncia de Arte para uma classe do Nosso Sonho eu estava muito
estimulada pelo trabalho que o IMREA me levou a fazer para minha propria
reabilitacéo.

No dia do convite para dar aula na Associacdo Nosso Sonho escrevi no blog
através do qual me comunico com 0s amigos que restaram e 0S Novos que muito me

estimulam, mas que ndo tém tempo para um constante contato presencial.

29/01/2008

HOJE DE MANHA FUI A ASSOCIACAO NOSSO SONHO. FUI CONHECER O
GRUPO DA EDUCACAO INFANTIL, SAO CRIANCAS LINDAS E COM PARALISIA
CEREBRAL, UM DESAFIO E TANTO! LEMBREI DE QUANDO COORDENAVA OS
MEDIADORES DA EXPOSICAO DO CASTELO RA-TIM-BUM. SEMPRE QUE
VINHA UM GRUPO DE CRIANCAS DA A.A.C.D., EU DAVA UM JEITO DE SUMIR.
EU NAO QUERIA ASSUMIR MINHA IGNORANCIA. HOJE EM DIA ADICIONO A
ISSO, UM MEDO, GIGANTESCO, DE FRUSTA-LOS.

NA DMR FAZ PARTE DO MEU TRATAMENTO, E EH MAIS FACIL COM ADULTOS.

(http://amaliabarbosa.zip.net)

Comecamos com as cores primarias e secundarias, e com o Expressionismo
Abstrato. No segundo semestre, trabalhamos o corpo como instrumento e suporte.
Foram vérias atividades, duas se destacaram. Uma em que pintaram oS contornos

dos corpos.
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Figura 2. Contornos dos corpos.

E uma em que, a partir da performance de Yves Klein (que eles assistiram
via Youtube — http://www.youtube.com/watch?v=xOmYZbYdIpU), eles usaram seus
corpos para

pintar.

Figuras 3 e 4.
Criancas
trabalhando

suas pinturas
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Em 2009 comecamos com as formas, organicas e geométricas. Fizemos um
mobile. Minha intencdo era de irmos ver o mobile do Calder, mas o local era
inacessivel. Resolvi, entdo, leva-los a uma exposicdo de Tomie Ohtake no Instituto
Tomie Ohtake.

Figuras 5 e 6. Imagens da visita a exposi¢ao

Em 2010 introduzi o tridimensional (usamos argila, massa de biscoito e

chocolate) e fomos ao Jardim das Esculturas, no Parque da Luz.

Figuras 7. Imagens da visita ao Jardim das Esculturas
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Na volta recebemos a visita do Caito (Um dos artistas cuja escultura
haviamos visto), que fez a escultura conosco usando massa de biscoito e “a la

Oswald de Andrade”, comemos os biscoitos.

Figuras 8, 9 e 10. Imagens da visita de Caito e trabalho com a massa de biscoito

Eu tinha pensado em irmos de trem ao Parque da Luz, mas ndo deu. No
segundo semestre conseguimos, e depois de estudarmos o Impressionismo, fomos

de trem da Barra Funda a Estagéo da Luz.
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Figuras 11 e 12. Imagens da visita & Estagéo da Luz.

Agora cabe a voceé tirar suas conclusdes a partir da minha experiéncia. Eu

continuo no Nosso Sonho. E um prazer ver essas criancas se desenvolvendo.
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Roda, Cabaca e Afoxé:

uma conversa da capoeira com a aula de arte

Mariana Cruz Barbosa Reis
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Por mais que os galhos crescam,
0 tronco sempre sera maior.
E quem sustenta o tronco é a raiz

Mestre Ataliba da Mangueira

A pesquisa que deu origem a este artigo partiu de questdes levantadas
durante os estégios supervisionados do curso de Artes Visuais do Departamento de
Artes Plasticas da Escola de Comunicacgfes e Artes da USP.

Um desses estagios consistiu em acompanhar as aulas de arte de duas
professoras de Ensino Médio em uma escola estadual publica na zona leste de S&o
Paulo. Foram realizadas também entrevistas com alunos dessa mesma escola.
Nessas experiéncias, foi possivel observar um grande desinteresse dos estudantes
em quase tudo que dizia respeito a escola, ndo porque fossem incapazes ou
preguicosos, pois mostravam vontade de conhecer mais, de conhecer situacdes
novas, mas porque, para eles, a escola ndo era instigante.

Durante os estagios, percebi que o dia a dia da sala de aula se estendia muito
mais enquanto ocupacado de tempo do que como um trabalho assertivo que visa a
um tipo determinado de formacdo. Isso comecou a suscitar questdes sobre como
gerar alternativas a esse modelo de transmissdo-acumulagédo e a uma existéncia
escolar linear que coloca a cultura no lugar de simples anexo ou curiosidade.

Paralelamente a esse processo, foram chamando cada vez mais a minha
atencao as aulas/treinos de capoeira do Grupo Mar de Itapud de Capoeira Regional
que frequento. Ali, gerava-se um ambiente de ensino-aprendizagem bastante
propicio para o desenvolvimento pessoal e intelectual dos envolvidos, proximo
daquele ambiente que parecia estar faltando de maneira genérica para as escolas
em que estive.

Assim, dediquei-me a tentar entender alguns aspectos presentes no processo
de educacao nado formal que se desenvolve no Grupo de Capoeira, tendo sempre
em vista o tipo de relacdo professor-aluno que comumente ocorre na Educacao
Basica, em especial no Ensino Fundamental, e suas possiveis aproximacées com o

Grupo.
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O processo atravées do qual se deu a pesquisa foi entendido como um
processo de criagdo. Assim, a busca e a constru¢do do conhecimento aconteceram
através da atividade criativa que se deu durante o percurso das leituras,
levantamentos, observacdes e analises. Nesse caso, um procedimento em particular
obteve destaque: a fatura de cartografias, “mapas” apresentando e relacionando as
principais ideias estudadas. Suscitada na disciplina Metodologia de Ensino das Artes
Visuais | pela Prof2 Dr2 Sumaya Mattar, esse método acabou se revelando uma
forma bastante eficiente para organizar, apresentar e relacionar pensamentos.

O conceito de cartografia € cunhado por Gilles Deleuze e Félix Guattari na
Introducao de Mil Platés — Capitalismo e Esquizofrenia (2000). Esses desenhos séo
mapas que podem ser constantemente reelaborados, acrescidos de novos contetdos
e modificados, 0 que da vida ao processo da pesquisa e uma percepcao diferenciada
dos percursos realizados em seu decorrer.

Além do uso da cartografia, este trabalho se deu por meio da pesquisa-acéo,
uma vez que apenas a observagéo néo seria suficiente para alimentar os estudos e
as andlises. Nessa forma de pesquisa, 0 pesquisador se encontra completamente
inserido na situacao que é objeto de seu estudo, sendo dela também participante. A
subjetividade passa, entdo, a ser um elemento a se trabalhar juntamente com a dos

outros atores, 0s quais se envolvem ajudando a construir 0 processo.

A pesquisa-acdo € uma investigacdo-acao, alterna-se entre agir praticamente e

investigar a respeito dessa pratica. Assim, faz-se planejamentos, que sao

implementados, descritos e avaliados para que seja possivel mudar para melhor,

aprimorar a pratica. Sendo assim, no decorrer do processo, aprende-se mais tanto

sobre a prépria pratica quanto sobre sua investigacao.

Podem-se delimitar muitos aspectos comuns entre o ambiente do
treinamento/ensinamento da Capoeira e a aula de arte. Elegemos trés deles para
serem observados com mais atencdo: 0 jogo, o ritual e a aula. Esses elementos
foram escolhidos tendo em vista seu aspecto pedagdgico, ludico e simbdlico,
tomados aqui como possibilidades dentro do acontecimento de uma aula. Através do

jogo, da aula e do ritual supde-se que € possivel o acionamento de diferentes

197



movimentos de aprendizagem e construcdo do conhecimento entre as pessoas
envolvidas.

Também foram escolhidos trés imagens simbolicas: Roda, Cabaca e Afoxé.
Sua respectiva aproximacdo com elementos da escola e da sala de aula de arte
estdo associados a uma visdo de ser humano relacionada diretamente com a cultura
afro-brasileira. Este trabalho entende a arte como geradora e decorrente do
desenvolvimento desse ser.

A imagem da cabaca € a de uma caixa de ressonancia, como no berimbau.
Historicamente, em seu uso cotidiano e mitico, a cabaca nunca é apenas um
receptéculo, ela € capaz de admitir varias funcdes. Sejam elas: guardar, carregar,
proteger, armazenar, misturar, macerar, gerar, transformar ou transmutar. Nas
histérias e lendas, a cabaca armazena tanto o fisico quanto a sua parte
imaterial/invisivel correspondente. Na Capoeira, através do berimbau, a cabaca
emite som, transmite o Axé, que movimenta e alimenta o préprio movimento. Tal
som € uma resposta ao estimulo dado pelo tocador, pois o som ndo acontece
espontaneamente. O professor seria esse tocador numa analogia com a sala de
aula, o qual é quem escolhe o toque do berimbau e determina o jogo a ser jogado
por seus alunos.

Pensar a cabaca como o corpo, seja ele individual ou coletivo, é lembrar que
ele ndo é s6 a carne. O corpo vivencia, experimenta e tem memodria e histéria,
ancestral ou recente. Como a cabaca, ele é continente e conteudo, seja semantico,
fisico ou espiritual. Ele transmuta formas e saberes. O corpo € o ser no mundo em
Si.

O afoxé é sopro daguele que fala (afo) e sua energia vital (axé). O sopro, que
€ som e é ar, é a vida que esta no corpo, como o Axé do som da cabaca movimenta
a roda de Capoeira. Igbadu, a cabaca da existéncia, para os iorubas € o primordial
Gtero do mundo de onde vieram o céu e a terra, que sendo parte da mesma cabaca,
devem sempre tentar se relacionar. A cabaca, nesse contexto, € uma imagem
simbdlica da vida e da sua manutencéo.

O afoxé composto de sopro e de energia vital € o que da vida, esta dentro e
fora da cabaca. Afoxé é a fala que faz, conjuga palavra e acédo, ou seja, conceito,
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ideia, historia, invencédo, concepcédo, de um lado, e fazer, criagdo e manifestacao
material, de outro. Ele recheia e significa, € conteldo expresso do diadlogo da roda.

A vida e o corpo séo trazidos nessa pesquisa por meio da imagem do afoxé e
da cabaca. De acordo com o grau de aumento e aproximacao que queremos tomar
como referéncia, ela representa o corpo de cada aluno, o corpo da turma, o corpo da
escola, o corpo das familias, o corpo da comunidade, da cidade e assim por diante.
Rever a forma com que esses corpos se relacionam entre si e suas respostas uns
aos outros congrega a imagem da roda. A roda sdo os didlogos que o corpo
estabelece com seu entorno, suas agées, expressoes e reagoes.

A complexidade envolvida pela imagem da roda, espaco de dialogo do corpo
presente, remete simultaneamente ao jogo, ritual e aula. A manutencao da roda tem
a ver com a comunicacao efetiva e a relacdo de pertencimento, ou seja, a presenca
integral do aluno na manutencéo de sua aprendizagem.

A roda contém em si o Afoxé e a Cabaca, €, de certa forma, a maneira com
que eles se organizam num acontecimento programado. Assim também é a aula.
Mas o que torna a Roda diferente de uma aula convencional?

A ideia de Roda, quando remetemos sua imagem a vivéncia na Capoeira,
traz consigo o espaco de troca de experiéncias, cujo fluxo e dinamismo geram novas
experiéncias exclusivas para cada corpo que as vivenciou. Esse lugar onde é
possivel explorar possibilidades de expressdo desse corpo — fisica, artistica ou
verbalmente — expde possibilidades que sdo enriquecidas também pela exposicéo
do/ao outro.

Essa troca permite que convivam tradicdo e criagdo, a Roda tem seus
fundamentos, mas os jogadores permanentemente criam novas maneiras do jogo
acontecer, sempre reinventando a memoéria do que € um jogo na Capoeira. Tradicdo
e criacdo também coexistem na Arte, o que ja foi feito nesse campo influencia
diretamente o que fazemos hoje. Dispomos dessa tradicdo ou desse legado para
tomar ou ndo como ponto de partida para fazer, alterar, compreender o que foi feito
e 0 que ainda nao foi.

As aulas de arte observadas nos estagios, de modo geral, acontecem sob a

forma de proposicéo de atividades pré-selecionadas, sem encadeamento entre si ou
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pretensdo de desenvolver conscientemente alguma habilidade ou capacidade do
aluno. A aula funcionava como exposicdo de contetdos ja prontos, de maneira
pouco ou nao reflexiva, independentemente da demanda ou resposta dos alunos.

Em contraposicdo ao que foi observado e levando em conta a vivéncia no
grupo de Capoeira, propde-se pensar a aula como lugar da experiéncia. O qual
envolve jogo e ritual, se ndo literalmente, alguns de seus aspectos.

O conceito de jogo esta relacionado a regras e combinados que determinam
modos de acontecer e de fazer. Por tras dele ha acordos e objetivos comuns, ha
concessdes que tornam-no possivel. O jogo traz a dimensdo do ladico, da
brincadeira, ao mesmo tempo que da disputa, do combate e do conflito.

O ritual se da por meio de passos determinados de acordo com codigos
compartilhados, os quais sdo conhecidos de antemao, quando ndo elaborados e
estruturados pelos participantes. Tais codigos precisam ser reconhecidos por todos
os envolvidos. Numa relacdo de cumplicidade, forma-se um todo com sentido, um
acontecimento que tem comeco, meio e fim. Logo, ndo € uma série de eventos
aleatérios ao longo do tempo, entretanto, sem deixar de abarcar a espontaneidade e
0 acaso.

Numa aula que € jogo e ritual, o professor ndo deixa de estar no comando.
Ele propde, conduz a proposta, determina os combinados dentro dos limites
possiveis estabelecidos com a turma, estando aberto a resposta dos alunos, sem
perder de vista seus fundamentos e intencdes originais. Tudo isso, convivendo com
0S processos de cada um e do grupo.

O que se nota durante a aula de arte, no entanto, € a auséncia de espaco
para o ludico, a brincadeira (principalmente se envolve a voz ou 0 corpo), e ainda
mais para a luta ou o conflito, mesmo que mediados. Percebe-se essa configuracao
de aula de arte como problematica, uma vez que a brincadeira esta relacionada com
a experimentacdo de novas possibilidades, a exploracdo de meios de criacdo, de
fantasias e confabulac¢des. O ser e 0 pensar, o0 sentir e o discernir — se essa divisao
pudesse ser realizada — seriam contemplados por meio de jogos e brincadeiras que
extrapolassem as corriqueiras atividades com lapis e papel, de copia e “releitura”, ou

os trabalhos tedéricos esvaziados de sentido.
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A luta, num sentido mais amplo de conflito, por outro lado, € importante na
medida que sua raiz pode ser o questionamento, a relagédo de oposi¢ao advinda da
comparacao. O conflito pode ser tomado como fruto da observacéo, a qual percebe
diferencas que motivam o observador a agir. Assim, a percepcao da diferenca é o
gue precede o conflito, cuja intencédo é mudar ou questionar dada situacao de poder,
saber ou sentir. A pergunta nasce dessa angustia primeira, sua materializagdo é a
vontade e desejo de alteracdo, de transformar. Esse processo nao envolve
necessariamente violéncia, tanto fisica quanto verbal. Um embate pode surgir como
resposta a uma recusa, uma negacdo, mas também por causa de uma busca ou
necessidade de que se toma ciéncia.

O embate contém o gosto do desafio e esta presente na discussdo de
opinides divergentes, na comparacdo, no discernimento. Ele € essencial para a
construcdo da criticidade do sujeito. Negar a oposicdo, a polaridade, a diferenca, a
existéncia de diversos pontos de vista, aponta para a existéncia de uma Unica
possibilidade, que recai, muitas vezes, numa censura velada. Essa negacgédo do
conflito (que ja nasce muitas vezes da angustia ou da recusa) tende a aniquilar
totalmente o ser-pensante-autor-criador. Tal “recalcamento” gera outros problemas
dele decorrentes e sua recorrente ignorancia faz com que o aluno se sinta cada vez
mais alheio as demandas escolares e de sala de aula.

A arte, por sua vez, tem em sua poténcia ressignificar embates e relacdes
desgastadas, encarando-os e virando-os do avesso, esmiucando e transformando
situacdes através de processos materiais e psiquicos, inclusive em sala de aula.
Durante a aula de arte é possivel explorar possibilidades que ndo sdo meros fazeres
aleatorios, descolados de outros saberes e entendimentos, mas localizados e ativos
no mundo e na historia, abarcando também o relacionamento do outro com tais
possibilidades e producdes.

A aula de arte tem a poténcia de ser um espago em que convivem brincadeira
e conflito, explorar possibilidades artisticas e o desenvolvimento da capacidade
criadora e cognitiva, além do desenvolvimento psicossomatico e de si préprio nos
ambitos mais diversos. Essa aula acontece sob acordos comuns que tornam

possivel buscar a experiéncia efetiva, que ndo nega o jogo, seja ele brincadeira ou
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confronto. Isso da margem ao conhecer a si, a0 outro e aos saberes que
conhecemos e 0s que ainda ndo sabemos.

A aula pode ser tomada numa dimensao ritual, a qual envolve sujeitos
diversos em colaboracdo, simbologias e vivéncias compartilhadas, relacbes
determinadas de poder, utilizacdo de objetos e instrumentos auxiliares e propicios,
em um espaco-tempo a parte do cotidiano, no qual ha a presenca da fantasia e da
imaginacdo, para além do visivel e do factual, numa pré-disposicao diferenciada do
sujeito com relacdo a acontecimentos extraordinarios.

A candéncia e andamento do ritual pressupdem um envolvimento integrado e
harmonioso das partes. E um evento que tem comeco, meio e fim. Esses tempos da
acao ndo sao vistos apenas como uma busca de concluséo que se consuma nhuma
linha do tempo pré-elaborada. E interessante pensar o0 comego como principios,
fundamentos, origens e intencfes desse acontecimento; o meio como forma, como
modo de fazé-lo e o fim, como objetivo, razdo, sentido, motivo do evento em si.

O jogo pode estar dentro de ou ser um meio através do qual se realiza o
ritual. O jogo prescinde da figura do vencedor e do perdedor. O jogo ndo nega
tensdes e rivalidades que envolvem poder, mas ele ndo obrigatoriamente determina
uma forca hegemdnica. Pode envolver a sorte, o acaso: uma situacao favoravel
pode se mostrar desfavoravel em um outro momento e vice-versa. Ali, como na
Capoeira, “ninguém leva vantagem”.

No jogo, ha uma configuracdo determinada, o tempo e a pré-disposicdo de
todos estéo voltados para um mesmo objeto, cujas normas sao paralelas ao mundo
cotidiano. H4, nesse caso, a construcdo de uma realidade paralela cujas leis lhe sédo
correspondentes, dando espaco, dentre outras coisas, para a magia e o0
encantamento.

Delimitar e reconhecer essas questdes dentro da aula de arte encontra-se
nas maos do professor, enquanto a autonomia dos alunos é capaz de acolher,
transgredir ou transformar a proposta primeira, colaborando para a revisdo desses

comecos, meios e fins que a aula sob a 6ética do jogo/ritual se predispde a trabalhar.
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CONSIDERACOES FINAIS

As imagens poéticas elaboradas por esse trabalho de pesquisa-acdo partem
do principio de que o fazer do professor também € um fazer artistico. Esse universo
mitico elaborado alimenta simbolicamente minhas ac6es como educadora e como
ser humano. Que ele possa instigar outros fazeres e a criagdo de universos

singulares para outros professores de arte ou ndo. Axé!
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Imagem 1: Cartografia dos primeiros insights da pesquisa



ReflexBes sobre uma experiéncia com a livre improvisacdo musical no

contexto do projeto Vivéncias com a arte para jovens e adolescentes

Natalia Francischini
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Introducédo: nocdes gerais e contextos

Este artigo est4d atrelado & nossa pesquisa de iniciacdo cientifica®,
desenvolvida junto ao Grupo Multidisciplinar de Estudo e Pesquisa em Arte e
Educacéo, no Departamento de Artes Plasticas da ECA-USP. E essencialmente
uma reflexdo acerca de nossas primeiras experiéncias com o preparo de aula e a
pratica como educadora a qual, nesse caso, realizou-se dentro do projeto de
extensdo Vivéncias com a arte para jovens e adolescentes, sob coordenacdo da
professora Sumaya Mattar.

Nessa introducdo, contextualizamos objetivamente o que € o0 projeto
Vivéncias com a arte para jovens adolescentes e 0 que temos entendido por livre
improvisacdo musical, bem como de que maneiras optamos por utiliza-la como parte
integrante das praticas propostas pelas oficinas ministradas aos jovens no projeto.
Utilizo-me da improvisacdo musical (livre), conforme proposta e realizada por Teca
Alencar de Brito®!, Hans-Joaquin Koellreutter®® e Rogério Luiz Moraes Costa®.
Serdo problematizadas as estratégias adotadas para introduzir a pratica, as
mudancas de percurso e objetivos sofridos ao longo da estruturacdo das oficinas e
os desafios didaticos e metodoldgicos encontrados ao longo desse processo de
criagéo e realizagdo de aula.

Projeto Vivéncias com a arte para jovens e adolescentes

Vivéncias com a arte para jovens e adolescentes é um projeto de extensdo

universitaria, cujas atividades relacionam-se ao curriculo do curso de Licenciatura

® O curso de extensdo Vivéncias com a artes para jovens e adolescentes da ECA/USP e seus
desdobramentos. Esta pesquisa é realizada com o auxilio do Programa Unificado de Bolsas da USP.
®1 Teca Alencar de Brito, além de educadora musical é professora e pesquisadora da area de
licenciatura em Educac@o Musical do Departamento de Musica da USP. Foi aluna de Koellreutter,
tendo publicado diversos livros sobre ele.

®2 Hans-Joachin Koellreutter (1915-2005) foi um importante compositor e educador musical atuante
no Brasil. Fundou o Movimento Musica Nova e influenciou diversos artistas e educadores com suas
ideias de educacéo.

% professor pesquisador do Departamento de Musica da ECA-USP. Coordena o grupo de livre
improvisac@o Orquestra Errante, cujos ensaios semanais se ddo no mesmo departamento.

206



em Artes Plasticas, oferecido no Departamento de Artes Plasticas da ECA-USP. Os
alunos matriculados na disciplina Metodologias do Ensino das Artes Visuais com
estagios supervisionados Il e IV (nas turmas da professora Sumaya Mattar) passam
pela experiéncia de ministrar oficinas aos jovens e adolescentes participantes do
projeto. Tais graduandos, durante o horario da disciplina, estruturam e ministram um
curso de cerca de doze aulas, com duracéo de duas horas e meia.

A estruturagédo das aulas baseia-se nas no¢des que norteiam o projeto e na

metodologia adotada pela professora Sumaya, que envolvem:

(...) indmeros instrumentos e exercicios, tais como:
autobiografias, cartografias e registros reflexivos e poéticos,
além de intensa producao artistica, entre outros, que permitem
gue o estudante, o professor, o artista e 0 pesquisador estejam
plenamente integrados em sua praxis artistico-educativa.
(MATTAR, 2015, p. 1).

Ou seja, incentivam-se os graduandos (que s&o os educadores do curso) a
valorizar os processos de criagdo; trazer as experiéncias com as ‘linguagens”
(visuais, musicais, corporais etc.), enquanto ambientes de experimentacédo, e nao
necessariamente enquanto um conteudo ou técnica a ser desenvolvida; a criar de
um trabalho colaborativo, envolvendo tanto educadores quanto educandos, entre
outros. A trajetdria e as experiéncias pessoais s&do um “eixo condutor” do curso e a
autobiografia € uma das norteadoras do trabalho tanto do educador em formacéao
guanto do educando. No caso do educador, elas auxiliam, por exemplo, na defini¢cdo

dos objetivos das oficinas a serem estruturadas, seus temas, entre outros.

Livre improvisacdo musical

A fim de esclarecer o que vem a ser a livre improvisacdo, primeiro é
conveniente falar da chamada improvisagéo idiomatica (COSTA, 2003, p. 16). A

palavra “idiomatica” refere-se aos “idiomas musicais”, ou seja, relaciona-se aos
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‘estilos’ musicais, como o0 jazz ou 0 blues, por exemplo. As improvisacdes sao
comuns em diversas praticas musicais. Contudo, no jazz, ela € uma caracteristica
intrinseca. Num improviso idioméatico cria-se em tempo real, geralmente respeitando-
se algumas “regras”. Grosso modo, as improvisagdes idiomaticas relacionam-se as
caracteristicas dos “estilos” musicais. Ou seja, entendemos que um improviso “soa”
jazz porque ele é realizado segundo o idioma — as relacdes entre notas, os acordes,
0S ritmos, as escalas etc. — do jazz.

Embora a improvisacdo idiomatica lide com a criacdo em tempo real, na
improvisacao livre isto € mais radical uma vez que “qualquer som € passivel de ser
usado” (COSTA, 2013, p. 2). Isso abre espago para um fazer musical que nao se
submete aos idiomas musicais, implicando, por extensao, em que o participante nao
precise de uma formacdo musical propriamente dita. Nado possui-la inclusive pode
ser interessante, ja que se torna possivel explorar com maior abertura elementos do
fazer musical, os quais sao significativos para a improvisacao livre: a propensao a
execucdo ndo convencional do instrumento; uma no¢cdo de criacdo e apreciacao
musical mais ampla; a nogao de “escuta atenta aos sons”; a valorizagao da interagao

durante a improvisacao, entre outros.

A oficina

A principio, havia o desejo de proporcionar uma experiéncia com a livre
improvisacao e a pratica musical propriamente ditas, abrindo espaco para contetdos
e possibilidades de criagdo a partir do trabalho com o som. Porém, ao longo da
estruturacdo da oficina, percebeu-se que a proposicao direta de uma atividade de
livre improvisacdo poderia desviar o foco de alguns de nossos objetivos. Dado que
queriamos agregar conteudos e propor uma oficina que néo se limitasse a simples
introducdo de uma préatica musical, optamos por observar seus principais elementos
e discuti-los em atividades que pudessem, concomitantemente, auxiliar em seu

entendimento.
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Objetivos da oficina e reflexdes

Além de proporcionar uma experiéncia com a livre improvisagéo, os objetivos
da oficina eram o0s de que 0s jovens exercitassem a coexisténcia (participassem de
uma atividade envolvendo a relagcdo com o outro e com aquilo que fosse produzido
coletivamente); a criagcdo coletiva; que suas referéncias pessoais pudessem estar
inclusas; que estivessem numa situacao nova e desafiadora e que tivessem contato
com novos conteudos e conhecimentos.

A livre improvisacdo praticada por grupos como a Orquestra Errante possui
caracteristicas que nos interessaram para 0S objetivos em questdo. Podemos
enumerar aquelas mais pertinentes para a nossa discussdo: a importancia dada ao
processo (de criacdo, de execugdo); a nogcao de “desejo como pré-requisito”; a
“vontade de estabelecer conexdes”; a criagado coletiva e colaborativa em tempo real;
a nogado de imprevisibilidade dos acontecimentos; a “escuta atenta aos sons”; a
presenga das “biografias musicais” (COSTA, 2013, p. 2-6)

Para nos, essas caracteristicas tornam possivel que durante a improvisacao o
participante precise implicar-se. Grosso modo, supfe-se que nas reacbes em
relacdo a alguma situacao presente, o educando estaria fazendo uso, em primeiro
lugar, de seu “desejo”. as reag¢des surgiriam majoritariamente da sua identificagao
(ou ndo) com determinada situacdo emergente durante a improvisacdo, da maneira
como aquilo lhe fizer sentido e de acordo com as resolugcbes que decidir
desenvolver. Esta necessidade de fazer escolhas (que pode incluir até mesmo ficar
em siléncio), acaba por levar em conta aquilo que temos em nossas maos naquele
momento. H4 o fato da imprevisibilidade dos acontecimentos, visto que as acfes de
todos, independentemente do que e como forem, influenciam (COSTA, 2003, p. 157)

sendo possivel inimeras possibilidades:

A criagdo no presente momento, sem intermediagdes
temporais é uma caracteristica imprescindivel da
improvisagdo seja qual for a sua modalidade. O
improvisador deve estar sozinho ou com outros

improvisadores, criando no momento e ndo para depois.
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Esta condicdo caracteristica da improvisacao encontra
no advento da Livre Improvisagdo uma expressdo ainda
mais radical em relacdo ao instante, j& que o
improvisador esta lidando com 0s sons que cria e
escuta no presente momento. (FALLEIROS, 2012, p.
18).

Dado que se trata de uma criagdo em tempo real e interativa, e que esti
aberta as mais variadas possibilidades sonoras, a trajetoria pessoal de cada um
pode ser acionada. E um jogo de perceber a si mesmo e ao outro e aprender a
executar os sons que parecem necessarios naquele “todo emergente” da
improvisacdo. E preciso estar atento, notar os demais e o que estdo fazendo: é
preciso “deixar os ouvidos espertos™®*. Em suma, é preciso estar implicado, ndo
apenas consigo mesmo, com seu instrumento/objeto, com o que se quer fazer, mas
com o outro e com as acdes e proposi¢des do outro. O livre improviso geralmente é
construido de forma coletiva e a criagdo coletiva ndo existird enquanto algo nao for
proposto ou alguém iniciar esse ‘jogo’.

Para nds, tudo isso € muito interessante enquanto atividade proposta num
ambiente de ensino, seja ele musical ou ndo. A improvisacdo, de maneira ideal,
torna possiveis situacbes que desafiam a coexisténcia de diferentes ideias e
pessoas, as relacdes emergentes durante a performance, a percepcéo de que existe
um “todo” produzido coletivamente. Ao mesmo tempo, proporciona um exercicio da
escuta e de criatividade, uma vez que o pensamento musical nesta forma de
improvisagao nao privilegia os idiomas musicais mais conhecidos, abrindo espacos
para experimentacdo e deslocando a importancia de julgamentos de valor
relacionados, por exemplo, a técnicas instrumentais tradicionais.

A educadora musical Teca Alencar de Brito nos explica que, para Hans-
Joachin Koellreutter, os conteldos a serem trabalhados com os educandos

deveriam levar em consideracao as suas “necessidades e demandas”, de forma que

® Esta expressdo é recorrentemente proferida por Teca Alencar de Brito em suas aulas. Pode-se
relacionar esta expressao a ideia de, num momento de apreciacdo musical ou performance musical,
exercitar a escuta, no sentido de estar atento aos acontecimentos, ao entorno e aos outros a nossa
volta.
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Ihes facam sentido. A livre improvisacdo aqui discutida lida com situa¢gdes que vao,

ao nosso ver, para além do fazer musical, tocando nas questfes que sugerimos

anteriormente e que estdo em consonancia com as intencdes das oficinas

preparadas, como a coexisténcia, o trabalho e a criacdo coletiva, aliada a vontade

de propor(cionar) situacdes diferentes e desafiadoras. Koellreutter, referindo-se a

educacao (musical), considerou:

Para nés, assim como

Mais do que programas que visam a resultados precisos
e imediatos, € preciso contar com principios
metodolégicos que favorecam o relacionamento entre o
conhecimento (em suas diversas areas), a sociedade, o
individuo, estimulando, e ndo tolhendo, o ser criativo
que habita em cada um de nés. “E preciso apreender do
aluno o que ensinar’(...) (BRITO, 2011, p.33). [grifos do

autor]

para os educadores musicais supracitados, a

improvisacao pode ser uma boa estratégia para aquilo que buscavamos com nossas

oficinas:

A minha maneira de trabalhar parte sempre do aluno,
dele pra mim, e ndo o contrario. O assunto das aulas
resulta sempre de um dialogo, de uma discussao entre
0s dois polos — clientela e professor. Os estudantes,
naturalmente, nao perguntam no inicio. Entdo, o
problema é como motiva-los, criando uma situagédo de
polémica que |hes interesse ou entdo simplesmente
partindo da pratica musical. Essa pratica tem que ser
renovadora. Portanto, o melhor é a improvisacdo com
todos os elementos que podem soar.(KOELLREUTTER
apud BRITO, 2011, p.42).[grifos do autor]

A improvisacao livre, usada em nosso caso de forma didatica, como um meio

de experimentacdo dos sons e da criagdo coletiva, € uma pratica da qual pudemos

desenvolver diversas atividades.

Porém, por estarmos inseridos num departamento
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de artes plasticas, cujos recursos sao outros, a principio sentimo-nos carentes de
instrumentos que pudessem ser usados nessa oficina.

Assim como sugere Koellreutter, optamos por partir para a utlizagdo de
objetos ordinarios (sucatas como latas, sacolas de plastico, guizos, garrafas) que por
fim nos auxiliaram no exercicio da escuta e no desenvolvimento de atividades que

nao precisaram ficar restritas ao universo musical:

Quando fala “todos os elementos que podem soar.”,
Koellreutter lembra a necessaria ampliacdo dos meios e
dos materiais sonoros para o fazer musical. O professor
sempre orientou seus alunos a trabalhar com objetos
sonoros diversos, dos utensilios de cozinha as sucatas
das oficinas, dos instrumentos de outros povos aqueles
construidos pelas criangas ou jovens, (...).” (BRITO,
2011 [2001], p. 42). [grifos do autor]

Estratégias adotadas no preparo de aula: encadeamento de atividades,
pesquisa de conteudos e reflexBes posteriores

Delineamos um caminho de atividades, cada qual envolvendo alguma
exposicdo e/ou pratica de conceitos, ideias, habilidades que julgamos necessarias
de serem vivenciadas antes de uma atividade envolvendo uma improvisacao
propriamente dita:

1) Um momento para discutir a utilizagdo de instrumentos musicais “néo

convencionais”: iniciamos a oficina mostrando o video “Dishwashres are

crazy”, do grupo de percussdo Stomp®®. O grupo apresentava-se com 0s
seguintes objetos: pia de cozinha, luvas de borracha, baldes, canecas,
talheres, entre outros. Apds a exibicdo, discutimos estas situacdes: num dado

momento da apresentacdo, um dos percussionistas com uma pia de cozinha

65 A x - .
Grupo britanico de percusséo. O trecho apresentado na oficina, referente ao espetaculo Stomp out
Loud, de 2005, produzido pela HBO, encontra-se neste sitio: <https://youtu.be/EULpbJQLzSg>
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cheia de agua e objetos, enche uma caneca e comega a “batuca-la” com uma
baqueta. E possivel perceber, na medida em que o performer lentamente
entorna a caneca e devolve a agua para a pia, que o som emitido muda
gradualmente, deixando evidente a diferenca de timbres entre uma caneca
cheia e uma vazia. Da mesma forma foi discutido o uso desses objetos
produzindo sons peculiares que compunham a performance, como por
exemplo, as luvas de borracha sendo esfregadas na pia molhada emitindo

sons agudos.

2) Um momento de situagcdo de improviso idiomatico, cuja criagdo fosse
coletiva: Exibimos outro video apresentando o grupo de percusséo corporal
Barbatuques®®. O intuito era o de exemplificar um exercicio de improvisacdo
gue seria proposto aos jovens, pois o0 video consistia numa apresentacédo de
musicas do grupo. Primeiramente, num grande circulo, propusemos um ritmo
simples. A seguir, explicamos a atividade: organizados em grupos de cinco,
um jovem teria a fungdo de uma espécie de “regente”. Este regente inventaria
um ritmo simples qualquer. Seu grupo deveria imita-lo. O do segundo grupo
criaria, em relagdo ao primeiro, um outro ritmo, tentando estabelecer alguma
relacdo. Seu grupo o imitaria e 'assim seguiria a atividade com os demais

grupos, formando, no todo, algum “groove”.

3) Um momento para um exercicio de “escuta”. a terceira parte, assim
como as demais, foi uma preparacao para a atividade final da aula: momento
importante de pesquisa dos sons a partir dos materiais que disponibilizamos
aos jovens (garrafas plasticas e de vidro, latas, conduites, talheres,
chocalhos, chapas de raio-x, sementes, guizos, materiais com superficies
bastante texturais). Propusemos que escolhessem um material (associando a
outros ou nao) e, individualmente, explorassem o0s sons possiveis de serem

produzidos a partir deste objeto. Orientamos para que tentassem descrever a

66 Grupo musical paulistano. O trecho apresentado na oficina foi extraido do DVD Corpo do Som Ao
Vivo, 2005 e encontra-se neste sitio <https://youtu.be/9GuvFwof XQ>
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si mesmos como era este som (se “ruidoso”, “pesado”, “fino” etc.) Os jovens

escolheram aquele com o qual mais se identificaram.

4) Um improviso livre (ou quase) com a construcdo de uma paisagem
sonora: Cada jovem possuia o0 “seu som”, produzido (ou encontrado) na
atividade anterior. Brevemente compartilhamos as descobertas entre todos,
sentados numa grande roda, mostrando 0s sons e caracterizando-os.
Partimos para a discussao da ideia de “paisagem sonora”. Exemplifiquei
mostrando algumas gravacdes de campo de Renata Roman®’. Os jovens,
pensando no “catalogo de sons” encontrado (sons de folhas ao vento,
pessoas correndo, gatos e galinhas, goteiras, entre outros) decidiram criar

um ambiente cuja paisagem sonora descrevesse uma chuva.

Ao longo do processo de criagdo dessas atividades, a oficina transformou-se
numa experiéncia sonora mais ampla do que a esperada, de forma que optamos por
nao mencionar o termo “improvisacao livre” mas associa-lo a criacdo de uma
paisagem sonora. Pensamos que caracterizar a oficina como sendo de determinado
tema ou de outro ndo vinha ao caso, uma vez que 0 NOSSO interesse era 0 da
vivéncia e o da experiéncia. As nocdes e objetivos explicitados anteriormente, como
escuta, criacdo coletiva e colaborativa em tempo real, por exemplo, faziam parte
unicamente de nossa pesquisa de estruturacdo de aula e eram norteadoras das
proposicdes das atividades.

Ao refletirmos sobre a maneira como encadeamos e escolhemos as
atividades, pareceu-nos que propor um improviso idiomatico ndo necessariamente
contribui para que os jovens se envolvam na atividade e familiarizem-se com a
pratica de improvisacdo. Essa atividade mostrou-se até mais dificultosa, ja que lida
com um elemento musical (o ritmo) de maneira tradicional (os ritmos propostos pelo
grupo Barbatuques geralmente sdo compostos por figuras ritmicas, exigindo certa

pratica prévia antes de serem improvisados segundo aquela maneira).

7 Artista sonora residente em S&o Paulo, autora de trabalhos como o “404 Not found”, exposto no
Ibrasotope MUsica Experimental em 2014. Para maiores informacdes:
<www.ateliesonoro.blogspot.com>
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Por sua vez, a pesquisa individual dos sons contribuiu positivamente para a
atividade de livre improviso que viria na sequéncia. A introspeccao foi importante
para que 0s jovens encontrassem o “seu som” e pudessem atuar na livre
improvisagcdo com maior reconhecimento de seus desejos. A quarta e uUltima parte
da aula trazia a discussdo do conceito de paisagem sonora. Recordando os sons
encontrados no “catalogo” que inventamos, os jovens foram orientados a compor
algum acontecimento sonoro de algum ambiente (ou paisagem). O ambiente
escolhido foi 0 de uma casa num bairro suburbano, na qual estavam presentes sons
de gatos e galinhas (executados com bexigas de borracha), portas e janelas ao
vento (um saco de bolas de gude percutido contra uma mesa), arvores ao vento
(pequenos objetos contendo arroz ou sementes, transformados em chocalhos),
trovbes (chapas de raio-x), goteiras e baldes recolhendo goteiras (sons surdos
resultantes do espalmar de bocais de garrafas de vidro), entre muitos outros.
Pedimos que 0s jovens pensassem se 0S acontecimentos sonoros surgiriam
seguindo algum roteiro ou se se dariam aleatoriamente. Optaram por uma espécie
de roteiro que indicasse brevemente o encadeamento dos acontecimentos.

O resultado sonoro foi bastante interessante. A chuva estava submetida aos
acontecimentos da improvisacdo desencadeada pelos jovens, os quais, além disso,
nao tiveram dificuldades em executar os objetos. A caracteristica definida por Costa
como “vontade de estabelecer conexdes” entre os performers e os “acontecimentos
sonoros” ocorreu com bastante evidéncia, ainda que alguns “titubeios” pudessem ter
sido percebidos. Os jovens ouviram com bastante atencdo uns aos outros,
acompanharam os elementos que surgiam sem estarem premeditados e o0s
mantiveram presentes pelo tempo que julgaram necesséario. A paisagem sonora
durou cerca de trés minutos.

O audio com a gravacado da paisagem sonora, caracterizada como “chuva”

pelos jovens, pode ser conferida neste sitio: <https://m.soundcloud.com/nahnati>
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Considerac0es finais

A opcéao de propor atividades que pudessem auxiliar num maior entendimento
da improvisacdo de sua pratica propriamente dita, proporcionou vivéncias que
reforcaram a ideia da ndo necessidade de conhecimentos musicais prévios. A
oficina, como exposto, ndo pretendia necessariamente ser uma oficina “de musica”
mas aproveitar elementos presentes na improvisagdo que, ao nosso ver, abrem
precedentes para uma nova relagdo com o som e 0 sonoro, pensando-0 como mais
um material passivel de ser transformado e utilizado criativamente. Ainda assim, nos
pareceu oportuno flertar com préticas e ideias de educadores da educagdo musical
contemporanea. A criagdo com 0s sons, mesmo ndo sendo exclusiva do universo
musical — pois € integrante de areas como a arte sonora ou mesmo material utilizado
por artistas modernos como Duchamp e Jean Tiguely nas artes visuais — ainda
possui forte relagdo com a musica, acabando por ndo ser pensada na educacao de
outras maneiras.

Enquanto educadora em formacado, a experiéncia de conceber e estruturar
uma oficina envolvendo os assuntos abordados me proporcionou muitos desafios.
Levei em consideracgdo diversas variaveis, desde a estrutura disponivel e o material
necessario, a indagacdo sobre a relevancia do assunto escolhido, o contexto
envolvendo os jovens participantes do projeto, suas demandas e necessidades, se
as atividades fariam sentido, como prop6-las, quais referéncias trazer, em que
sequéncia, com qual abordagem, como iniciar ou finalizar os processos, entre
outros. Considerei que a experiéncia foi bastante satisfatéria em relacdo aos
objetivos pretendidos. A dedicacdo a concepcdo da aula, aliada a pesquisa e
envolvimento com o assunto abordado foram fundamentais. Apesar de algumas
dificuldades, a oficina, no geral, envolveu os alunos. Houve um exercicio de escuta
bastante implicado, de maneira que o0s jovens parecem ter tido uma relacdo de
escuta atenta com o0s sons encontrados. Para tanto, eles exploraram maneiras de
identificar e produzir estes sons, associa-los a outros objetos, observar suas
propriedades, superficies, texturas e possibilidades sonoras, inventando maneiras

proprias de executa-los. A relacdo estabelecida entre timbres e memaorias sonoras
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de pessoas, animais e situacbes, conforme classificagdo dos proprios jovens,
pareciam ndo possuir uma relacéo literal. A criacdo da paisagem sonora imaginada
aconteceu com a livre execucdo dos objetos escolhidos, sendo composta
espontaneamente pelos elementos previamente selecionados (goteiras, gatos,
galinhas, pessoas “fugindo” da chuva, entre outros), resultando num ambiente
sonoro imersivo envolvente, o qual surpreendeu até mesmo 0s jovens.

Nossa intencdo com este artigo, ndo é, de nenhuma maneira, fornecer algum
tipo de material didatico ou método para a “aplicagcdo” do “assunto improvisagao
livre” em sala de aula. Vale destacar que cada situacdo de aprendizado é Unica,
devendo ser levado em consideracdo a relevancia do assunto para o grupo de
educandos e educador, com respeito as areas de conhecimento envolvidas. As
analises aqui expostas sao relativas a um contexto especifico de sala de aula e nédo
nos cabe assegurar que esta experiéncia, se aplicada, resulte nas mesmas

experiéncias.
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ESTETICA DA PRECARIEDADE: A SUBVERSAO DA FOTOGRAFIA
TRADICIONAL NA PRODUCAO DE BAIXA FIDELIDADE
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Introducao

Este texto tem o objetivo de discutir a atuacdo da tecnologia nos processos de
criacao fotografica. O propdsito é mudar o enfoque, ao invés de priorizar o produto
final, olhar para seus meios de producédo, de forma a compreender sua relacdo — e
consequentemente sua interferéncia — na criacédo estética. O filésofo alem&o Vilém
Flusser comenta o fato da complexidade do aparelho fotografico ser pouco
explorada, ja que as pesquisas concentram-se no estudo e analise dos sujeitos
produtores/receptores de imagens e no diptico input/output, ou seja, 0 que entra e 0
gue sai do aparelho, mas n&do como ele faz a mediacéo e transformag¢ao do mundo
fisico em imagem fotografica (FLUSSER, 2009, p. 43). Na tentativa de contribuir
para a reparacao dessa falta, sera feita uma reflexdo sobre o tema. Para demonstrar
a capacidade de agéncia da camera fotogréfica, serdo apresentadas o que
considero como cameras de baixa fidelidade, e como elas operam na criagdo de
uma estética especifica, chamada aqui de estética da precariedade.

O papel da camera na criacao fotografica

Entre o olhar do fotégrafo e a cena que serda registrada, a camera ocupa lugar
fundamental, como mediadora de sua relacdo com o mundo fisico®®. Flusser
reconhece essa funcdo da camera, afirmando que no caso da imagem técnica,
diferentemente da pintura, a transformacdo do mundo fisico em imagens ndo se da
apenas a partir da subjetividade do ser humano, mas € também determinada pela
camera. O agente produtor da fotografia seria o complexo “aparelho-operador”,
responsavel por ligar imagem e significado (FLUSSER, 1985, p. 10-11). O autor
discorre ainda sobre o funcionamento das cameras, afirmando que essas capturam
sinais provenientes do mundo, como fétons e elétrons, para entdo produzir vetores

de significados a partir deles. Esses sinais originalmente ndo significam nada, séao

® Neste artigo uso a definicdo de mediador do antropélogo francés Bruno Latour, que faz uma
diferenciagdo importante entre este conceito e o de intermediario Um intermediério exerce uma agéo
ou transporta uma informacao sem transforma-la: o que entra € o mesmo que sai. Por sua vez, 0s
mediadores alteram, distorcem e transfiguram os elementos e significados que veiculam: o que entra
nunca define o que sai, sua especificidade deve ser sempre levada em conta (LATOUR, 2012, p. 65).
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apenas as matérias-primas a partir das quais as imagens sdo produzidas. Ou seja, a
operacdo nao € o de refletir algum significado existente para torna-lo visivel, e sim o
de produzir significado a partir do que € insignificante (FLUSSER, 2009, p. 52-53).

O professor e pesquisador Arlindo Machado corrobora o pensamento de
Flusser, afirmando que ha nas cameras uma “forga formadora mais que reprodutora”
(MACHADO, 2015, p. 14), sendo elas responsaveis por suas préprias estruturas
simbdlicas: mais do que reproduzir passivamente, déo significado as informacoes
luminosas provenientes do mundo fisico, construindo representacoes .

E possivel, portanto, afirmar que o funcionamento da caAmera fotogréafica, que
vem sofrendo modificagBes técnicas desde o surgimento da fotografia, da-se como
um processo de codificagdo, implicando diretamente nas transformacdes estéticas
gue podem ser reconhecidas na imagem fotogréfica.

Para entender a implicagdo da técnica na estética, convém comecar
analisando as primeiras técnicas fotograficas. Segundo a historiadora da arte
Annateresa Fabris, além de satisfazer a crescente procura por exatidao e fidelidade
na producdo de imagens, essas praticas surgiram com intuito de satisfazer outras
demandas acarretadas pela Revolucédo Industrial, como a rapidez de realizacao,
baixo custo e reprodutibilidade. A autora afirma que apesar das técnicas de Louis-
Jacques-Mandé Daguerre (1787-1851), William Henry Fox-Talbot (1800-1877) e
Hyppolite Bayard (1801-1887) terem surgido aproximadamente na mesma época, a
de Daguerre obteve maior aceitacdo social por apresentar maior nitidez e
detalhamento em seu registro da realidade. Segundo a autora, apesar do
daguerre6tipo ser uma peca Unica, caracteristica tipica da pintura, seu sucesso jazia
na fidelidade do registro. Ja as técnicas de Bayard e Talbot, que resultavam em
fotografias produzidas em papel, apesar de terem a vantagem de gerar imagens por
meio de negativos, que se consiste na base do processo de reproducdo, eram
técnicas ainda inconsistentes e ndo ofereciam a mesma nitidez que o daguerreotipo,
gue ja havia dominado o aspecto da precisao no registro fotogréafico (FABRIS, 1991,
p. 12-14).

Segundo a pesquisadora mexicana Laura Gonzalez Flores, apesar de nao

terem feito sucesso como o daguerredtipo, as técnicas de Talbot e Bayard tiveram o
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mérito de terem sido as primeiras de carater artistico, justamente por conta de sua
menor capacidade mimética, considerada como aspecto negativo no ambito da
técnica, mas que no contexto artistico pode ser tida como vantagem. Se no
Renascimento arte e ciéncia atuavam como um conceito unico, no século XIX eram
opostos: a arte estava para o subjetivo e pessoal, como poderiam ser caracterizadas
as técnicas imperfeitas de Talbot e Bayard, ao passo que a ciéncia estava para a
objetividade e a exatidao, assim como o daguerreétipo (FLORES, 2011, p. 153-154).
A autora ressalta que esses valores, associados a mecanicidade e a revolucéo
industrial, marcaram ndo apenas o surgimento da fotografia, mas a primazia de um
tipo especifico de fotografia, que busca mimetizar nitida e fielmente o objeto
representado (FLORES, 2011, p. 139). Este tipo de registro é o que serd homeado
neste trabalho como “fotografia tradicional”.

A busca por satisfazer cada vez mais essas demandas materializadas na
pratica fotografica tradicional acaba por impulsionar o desenvolvimento de novas
tecnologias, resultando em uma quantidade expressiva de novas cameras sendo
anunciadas no mercado de forma ininterrupta. Do outro lado do espectro, na
contraméo da corrida tecnolégica empreendida pela industria fotografica, estdo as
cameras de baixa fidelidade, objetos de estudo deste trabalho. Essas cameras tém
um mecanismo simples, e oferecem um registro fotografico que nédo é tao fiel nem
exato. Frequentemente elas apresentam caracteristicas que no ambito da fotografia
tradicional seriam consideradas falhas, tais como foco suave, manchas devido a
vazamento de luz, baixa fidelidade na reproducéo das cores e outras imprecisoes,
provenientes da precariedade das matérias-primas com as quais sédo fabricadas
(como as toy cameras e cameras artesanais, por exemplo) ou de um processamento
guimico que prioriza a rapidez e mobilidade a perfeicdo técnica (como a fotografia
instantanea). Essa estética peculiar sera neste trabalho chamada de “estética da

precariedade”.
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Para uma estética da precariedade: cameras de baixa fidelidade

O termo baixa-fidelidade vem do inglés low-fidelity (lo-fi), comumente utilizado
na area de gravacdo e reproducdo sonora. Ele diz respeito a gravacdo e/ou
reproducdo sonora produzida com equipamentos de baixa qualidade, apresentando
falhas técnicas, ruidos, distorcfes e frequéncia de resposta limitada, entre outros
defeitos. O conceito de lo-fi foi ampliado para outras areas, mantendo o mesmo
sentido inicial. Assim, estabeleceu-se a ideia de fotografia de baixa fidelidade, em
referéncia a baixa qualidade do processo fotografico, que resulta em imagens sem
grande definicdo, com diversas falhas e ruidos. E importante remarcar que a cultura
lo-fi comumente define-se menos por limitacdo financeira do que por escolha
estética.

Para melhor compreender a producéo de uma estética da precariedade, neste
trabalho serdo analisadas as cameras fotograficas que considero como precursoras
da fotografia de baixa fidelidade: as toy cameras (cameras de plastico), a camera
instantdnea Polaroid e as cameras artesanais.

As toy cameras sdo cameras simples, de baixo custo, fabricadas com
matérias primas de baixa qualidade — em geral plastico —, de funcionamento
extremamente simples no estilo “apontar e disparar”. O obturador, na maioria das
vezes, tem apenas com uma velocidade, o foco € fixo ou com opc¢des limitadas,
assim como as opcdes de abertura do diafragma, em geral duas ou trés. O visor é
impreciso, o que gera uma disparidade consideravel entre a cena que se vé através
dele e a que é realmente fotografada. O mecanismo de avanco do filme é manual,
em geral rudimentar, o que pode originar eventualmente sobreposi¢cdes nao
previstas entre as exposi¢ées. Em virtude da precariedade do mecanismo como um
todo, as toy cameras tém funcionamento imprevisivel e produzem imagens com
caracteristicas peculiares, consideradas no ambito da fotografia tradicional como
defeitos técnicos: manchas de luz, ruidos e aberracdes opticas, vinhetas®; foco

suave, entre outros. Essas cameras popularizaram-se na segunda metade do século

69 A vinheta é um efeito visual causado por algumas lentes fotograficas, identificado pelo

escurecimento e perda de nitidez na periferia da imagem.
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XX, por conta de empresas que se aproveitaram do barateamento das matérias-
primas e do crescente aumento da popularidade da fotografia na primeira metade do
mesmo século para fabricar cAmeras fotograficas de baixo custo, como forma de
promogéao de suas marcas. De acordo com Salyers e Poole, uma das primeiras toy
cameras criadas para propaganda surgiu em 1971, fabricada a partir do personagem
Charlie the Tuna, mascote da StarKist, empresa do ramo de atum enlatado e
derivados, que podia ser adquirida por $ 4,95 USD mais trés rotulos de produtos
StarKist. O famoso rato Mickey também foi usado por varias empresas para
fabricacdo de cameras, e, segundo os autores, também em 1971 virou a camera
Mick-A-Matic (SALYERS; POOLE, 2014, p. 20-22). Outras empresas utilizaram-se
da mesma tatica: Nintendo, Kraft, Walt Disney, entre outros. Além das cameras
usadas para a promocdo de marcas, algumas empresas orientais se aproveitaram
do barateamento de matérias-primas para construir cameras baratas e acessiveis a
populacdo. Os modelos mais relevantes sdo a Diana (Figura 1) e a Holga, que,
apesar de néo ter o design extravagante — ambas tinham o formato tradicional de
caixa retangular com lente —, compartilhavam de suas principais caracteristicas,
como a precariedade do mecanismo e as falhas nas imagens.

A falta de refinamento técnico das toy cameras permite uma grande
espontaneidade e despreocupacao no ato de fotografar, j& que ndo oferecem muitos
parametros a serem alterados. O fotografo britanico Chris Gatcum afirma que para
fotografar com uma camera dessas € necessario abrir mao do controle e aceitar
completamente os acidentes que aparecerao nos resultados (GATCUM, 2012, p. 9).
Segundo o artista e curador americano Robert Hirsch, as toy cameras questionam
axiomas da fotografia que fazem uma imagem ser considerada boa, como a nitidez,
o detalhamento e a variedade tonal, ao mesmo tempo que desafiam os fotografos a
pensarem no que realmente constituem o0s elementos essenciais de uma imagem,
afora o virtuosismo técnico. De certa forma elas resgatariam a tradicdo dadaista do
acaso e da surpresa (HIRSCH, 2009, p. 172).
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Figura 1 - Pictorial Tree, Galapolis, Ohio (1971), Nancy Rexroth - Fotografia feita com uma

camera Diana
Imagem colorida disponivel em:

http://bit.do/pictorialtree

David Featherstone, o organizador da primeira exposi¢cao de fotografias feitas
apenas com toy cameras, problematiza a relacdo dos fotégrafos com as inovacdes
tecnoldgicas, afirmando que a obsessdo demasiada com procedimentos técnicos,
como medicdes e célculos, pode interferir no processo intuitivo de captura de uma
cena. Segundo o autor, esse seria 0 motivo pelo qual alguns fotografos se
interessariam por equipamentos precarios, como uma forma de retomar o carater
direto e imediato do ato de fotografar. Tanto que, em meados da década de 1960, na

Universidade de Ohio, EUA, a toy camera Diana era utilizada nas aulas de
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fotografia, para que os alunos praticassem o olhar fotografico sem se preocupar com
0 mecanismo da camera propriamente dito (FEATHERSTONE, 1980, p. 5).

A estética produzida pelas toy cameras foi tdo apreciada por seus utilizadores
gue serviu como motor para o inicio de um movimento fotografico. Assim nasceu, no
inicio da década de 90, a lomografia, que advoga a favor de uma producéo
fotogréfica analdgica e experimental. O movimento preconiza o uso de cameras de
baixa-fidelidade, bem como insumos e préticas técnicas em condi¢bes adversas as
empregadas na fotografia tradicional — filmes fora da validade, processos de
revelacdo experimentais —, tudo com a intencdo de propositalmente criar manchas,
ruidos ou alterar a coloracdo. Além da experimentacdo estética, a lomografia
defende praticas ndo habituais, como fotografar sem pensar, sem olhar no visor,
enfim, fotografar sem intentar uma configuracdo técnica perfeita, nem buscar uma
imagem idealizada de antemao’°.

Além das toy cameras, outra producao relevante de baixa fidelidade é
proveniente das cameras instantaneas. A primeira camera desse tipo foi idealizada
por Edwin Land (1909-1991), fundador da empresa Polaroid Corporation, em 1937.
Segundo o curador da colecdo de tecnologia da George Eastman House
International Museum of Photography and Film, Todd Gustavson, a motivagéo para a
criagdo de uma camera instantanea veio da filha de Land, que perguntou, ap4s uma
sessdo de fotos, porque ndo era possivel ver as fotos imediatamente. Assim surgiu,
em fevereiro de 1947, a Land Camera Model 95, que produzia imagens de 8,2 x 10,8
cm em 60 segundos (GUSTAVSON, 2009, p. 302).

A Land Camera Model 95 entrou em producdo em 1948, e foi um sucesso
imediato. Segundo Salyers e Poole, entre 1948 e 1953 foram vendidas 900 mil
unidades (SALYERS; POOLE, 2014, p. 172). Mas o autor afirma que a revolucéo
das cameras Polaroids veio mesmo com o langcamento do modelo SX-70 em 1972,
gue chegou a ganhar capa na revista Life, sendo caracterizada como uma “camera
magica”. Quando seu disparador era pressionado, quase imediatamente o motor da

camera fazia deslizar para fora uma folha branca com a imagem ainda latente. Em

oA pratica fotografica defendida pelo movimento esta4 consolidada nas 10 Regras de Ouro da
Lomografia, disponiveis aqui: http://www.lomography.com.br/about/the-ten-golden-rules.
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um minuto a foto estava completamente revelada (GUSTAVSON, 2009, p. 306-307).
Os fotografos profissionais, no entanto, tinham muita resisténcia ao novo produto, e
consideravam que era uma atragdo apenas para os amadores, afirmam Salyers e
Poole (2014, p. 172). A fotografia instantanea tinha realmente suas limitacdes
técnicas, produzindo imagens que encaixam-se no conceito de baixa fidelidade,
caracterizadas pelo foco suave, cores esmaecidas, as vezes desbalanceadas,
puxando para tons esverdeados ou magenta, mas que, assim como as imagens
produzidas pelas toy cameras, recusavam uma mimese fiel e exata do mundo

visivel.

Figura 2 - Rostos #1 (1990), Cassio Vasconcellos

Imagem colorida disponivel em:
httn*//hit dn/rastns

Apesar das criticas, a facilidade de manuseio e as possibilidades estéticas da
camera criada por Land foram exploradas por artistas como David Hockney, Robert
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Mapplethorpe e Andy Warhol. Outro entusiasta da fotografia instantanea era Walker
Evans. Entre 1973 e 75, anos finais de sua vida, Evans ficou obcecado pela SX-70.
Segundo o professor e pesquisador Peter Conrad, Evans transformou a
precariedade da camera em qualidades estéticas (CONRAD, 2010). Salyers e Poole
corroboram esse entendimento, afirmando que o fotdgrafo acreditava que as cenas
que registrava com a Polaroid ficavam “estranhamente aprimoradas pelas limitagdes
técnicas da camera” (SALYERS; POOLE, 2014, p. 10).

No Brasil, o paulista Cassio Vasconcellos € um dos fotégrafos que trabalhou
com a SX-70. Na série “Rostos”, de 1990 (Figura 2), Vasconcellos usou fitas de
video e uma televisdo para fazer retratos com a camera instantanea. O video era
pausado bem no momento que um personagem piscava os olhos, e essa virava a
pose a ser retratada. Para que as linhas tipicas da transmisséo televisiva nao
aparecessem, a foto era tirada sem foco. A falta de foco, aliada com a variedade
tonal desbalanceada tipica da Polaroid e com a luminosidade emanada da televiséo,
resultou em uma névoa fantasmagérica que envolvia os retratos.

Por ultimo, é necessario analisar as cameras artesanais. Estou usando esse
termo para fazer referéncia a todo equipamento fotografico ndo industrializado,
construido pelo préprio usuario. Podem ser utilizados como base os mais diversos
materiais, desde utensilios caseiros ordinarios, como latas de aluminio, elasticos de
borracha e fita isolante, até refugos de equipamentos fotograficos industrializados
fora de uso, que séo reaproveitados em um novo contexto.

O tipo de céamera artesanal mais facil de ser construida € a camera
estenopeica, conhecida também por pinhole. Trata-se de um modelo de
funcionamento simples, baseada na camera obscura, sem uso de lentes para
formacdo da imagem fotografica. Ela pode ser construida a partir de qualquer tipo de
recipiente vedado, seja uma caixa de sapatos, uma lata de metal ou uma caixinha de
fosforo. Tal cdmera ndo oferece a mesma facilidade de controle da entrada de luz
gue as cameras tradicionais, que dispdem de diversas aberturas de diafragmas ou
diferentes velocidades do obturador mediante uma simples alteracdo na lente ou um
apertar de botdes. As imagens obtidas em geral sdo menos nitidas que as imagens

produzidas por cameras com lentes, e além das distor¢des resultantes da propria
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técnica em si, existem peculiaridades na imagem devido ao proprio sistema. Se a
caixa nao estiver completamente vedada, por exemplo, a superficie sensivel pode
receber raios de luz provenientes de vazamentos, que formardo manchas nao
previstas pelo fotégrafo. Como esse tipo de camera, em geral, ndo tem um visor,
existe uma diferenca entre o que o fotdégrafo vé e o que a camera capta, fator que
diminui o controle do fotégrafo sobre o resultado final.

A simplicidade do mecanismo da camera de pinhole permite experimentacdes
na propria forma com que a camera € construida. Se as cameras fotograficas
tradicionais apresentam diversas restricbes na alteracdo de seu mecanismo, ja que
o formato do corpo, o posicionamento da superficie sensivel j& tornaram-se
convengdes, nas cameras estenopeicas praticamente toda parte que a compde pode
ser manipulada de acordo com a intencao fotografica. Sua forma de funcionamento
também altera o registro fotografico. O tempo de exposi¢cdo mais longo exigido pela
técnica torna mais dificil alcancar a homologia com o mundo fisico, tdo perseguida
pela fotografia tradicional. Mais que uma limitacdo, esta € uma ferramenta para
desconstruir o conceito de instante privilegiado, que condensaria uma carga de
informacBes mais significativa que qualquer outro instante. No caso da fotografia de
longa exposicdo, o acumulo de informagdes significativas ndo da pela escolha de um
momento especifico, e sim pelo amontoamento — literal, jA que os instantes vao
sendo impressos no mesmo frame — de varios momentos. S&o imagens com rastros
e vestigios expostos, que deixam clara a passagem do tempo. O paraense Dirceu
Maués é um artista que trabalhou com esse conceito na série “Dos sonhos que nao
acordei” (Figura 3), de 2007. Nessa série, Maués fotografa com cameras feitas a
partir de caixinhas de fosforo e as modifica digitalmente durante o escaneamento da
imagem. Ao perder a homologia com o mundo real, a imagem adentra em outro
dominio, ndo mais do realismo, e sim da invencdo. A modificacdo digital feita
durante o escaneamento altera a aparéncia das cores e acentua o aspecto irreal das
imagens, desconstruindo algum resquicio de analogia que possa ter sobrado

incélume na imagem.
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Considerac0es finais

Este trabalho propbs-se a apresentar as cameras de baixa fidelidade, assim
como as praticas que contribuem para a criacdo de uma estética da precariedade. E
essencial remarcar que a precariedade que se esta falando aqui ndo é decorrente
apenas de um equipamento rudimentar, que néo responde a obsessao de controle
do fotégrafo. Ela existe na prépria indisciplina do fotégrafo, ao recusar as regras da
fotografia tradicional, manipular a forma na qual a camera € construida, recusar a
busca por uma imagem mimética e pretensamente equilibrada. E conceitualmente
subversivo, e para mais de esteticamente agradavel, € de cunho absolutamente
politico, ndo necessariamente no seu conteudo ou discurso, mas na propria raiz de

sua feitura, na sua génese.
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PROCESSOS DE CRIACAO DA CERAMICA E INFANCIA

Sirlene Giannotti
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Introducao

Esta dissertacdo de mestrado buscou compreender a producéo plastica das
criancas na perspectiva do processo de sua elaboracdo. A pesquisa de campo se
deu em oficinas de arte ceramica, conduzidas e observadas pela pesquisadora, com
um grupo de 30 criangas entre 4 e 10 anos de idade. As oficinas foram oferecidas
em uma escola da rede privada de ensino do municipio de S&o Paulo, nos anos de
2005 a 2008.

O tratamento do conjunto das vivéncias criativas desenvolvidas se inspirou na
pesquisa etnografica e encontrou bases conceituais na antropologia. Os dados da
pesquisa de campo foram registrados em forma de relatos e imagens fotograficas. A
analise foi feita a partir da experiéncia acumulada da pesquisadora como arte-
educadora ceramista e de um referencial tedrico, centrado principalmente nas obras
analiticas da artista plastica e pensadora Fayga Ostrower e nas contribuicbes de
José Antdnio Marina, Anna Marie Holm, Cecilia Almeida Salles, Jorge Larrosa e
Gaston Bachelard.

A compreensao dos processos de criacdo desse grupo de criangas, em arte
ceramica, permitiu que a autora vislumbrasse a presenca de percursos criativos
individuais. Estes percursos ofereceram elementos originais para uma compreensao
mais aprofundada do papel, importante e significativo, que a vivéncia de processos
criativos da arte pode representar no desenvolvimento da infancia. Esta pesquisa
levou em consideracdo a singularidade das individualidades e do processo de
formacdo de cada crianca, ampliando, dessa maneira, o didlogo entre arte e

pedagogia.

Animando a matéria

Atenta as singularidades da trajetéria criativa das trinta criancas envolvidas
nessa experiéncia, a pesquisadora registrou, metodicamente, os desdobramentos de
suas criagOes. A apreciacao desses registros permitiu-lhe vislumbrar a existéncia, e

refletir sobre o significado, de percursos criativos nos processos de criagao da
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infancia e refletir sobre o seu significado no contexto educacional. Na dissertacao
foram selecionados e descritos quatro percursos, em fungédo dos seus contelddos
expressivos, das circunstancias especiais de suas vivéncias, e também do
diferencial de suas personalidades e faixas etarias.

A principio, o planejamento dos encontros do curso se pautou por dois
objetivos gerais. Por um lado, pretendia-se oferecer-lhes as técnicas da arte
ceramica e apresentar-lhes a producdo de ceramistas de diferentes origens
culturais. Seriam momentos de vivéncia de um saber pratico-construtivo: o
amassado do barro, o uso de ferramentas, os tratamentos de superficie; e diferentes
etapas construtivas: a secagem, a queima e a esmaltagcdo, embutidos em contextos
culturais diversos, tais como a arte africana, a arte indigena, chinesa ou o trabalho
de artistas contemporaneos sobre esta materialidade, compondo um universo de
repertério de possibilidades. Chamei esta parte dos nossos encontros de “momento
minha proposta”; neles, todas as criangcas estariam convidadas a participar de
propostas sugeridas e conduzidas pela educadora.

Mas também se pretendia oferecer espaco e tempo para as criancas
desenvolverem as pecas que desejassem modelar. Denominou-se essa parte do
encontro de “momento seu projeto”. Nele cada crianca, ou grupo, teria liberdade de
criagao.

No decorrer da experiéncia, pude-se identificar que os tempos oferecidos a
cada uma destes “momentos”, na oficina de ceramica, nao atendiam as
necessidades das criancas. No ano de 2007, ampliaram-se ao maximo o0s
“‘momentos seu projeto”, legitimando e acolhendo as necessidades expressivas das
criancas. A educadora tornou-se, menos propositiva, mais possibilitadora, sem
deixar de ser provocadora.

A Oficina de Ceramica para criancas foi registrada em um diario. Ndo como
um planejamento de ‘temas, materiais e objetivos; de outro modo, as anotacgdes
estiveram voltadas para o registro das impressdes sobre 0s gestos, as posturas das
criancas, as formas que foram configuradas por elas ao longo de um tempo extenso,

a energia do grupo, a recepcdo das criancas as propostas, a dinamica de suas
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relacbes, elementos de seus temperamentos e, com especial atencdo, foram

registradas as falas das criangcas enquanto modelavam o barro.

A pesquisa etnografica

Acreditando que ha uma compreensdo possivel no que estd insinuado nas
praticas dos individuos pesquisados, a pesquisa antropoldgica se afirma como uma
ciéncia interpretativa. Ou seja, parte do principio “de que, o que chamamos de
nossos dados, sdo realmente nossa propria construcdo das construcdes de outras
pessoas” (Geertz, 1989).

Nesse enfoque, o antropologo Clifford Geertz afirma que:

(...) fazer etnografia é como tentar ler (no sentido de “construir uma
leitura de”) um manuscrito estranho, desbotado, cheio de elipses,
incoeréncias, emendas suspeitas e comentarios tendenciosos,
escrito ndo com os sinais convencionais do som, mas com exemplos
transitérios de comportamento modelado. (GEERTZ, 1989, p. 20)
[grifos da autora]

Esta escrita possibilita o entendimento do significado das falas:

Nao é o acontecimento de falar, mas o que foi ‘dito’, onde
compreendemos, pelo que foi ‘dito’ no falar, essa exteriorizagao
intencional constitutiva do discurso do objeto gracas ao qual o
sagem — o dito — torna-se Aus-sage — enunciacdo, o enunciado.
Resumindo, o que vemos é o noema (‘pensamento’, ‘conteudo’,
‘substancia’) do falar. E o significado do acontecimento de falar...”

(GEERTZ,1989, p. 29) [grifos da autora]

Ao fazer etnografia, busca-se decifrar o cédigo da mensagem simbdlica,
inscrito em falas e condutas de um grupo social. Essa interpretacdo se faz por meio
de registros diante dos quais, podem ser tragadas conjecturas. Estas, por sua vez,

sao refletidas em uma teoria mais abrangente que lhe fornece uma compreenséo.
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Em resumo, Geertz assina-la trés importantes caracteristicas da pesquisa em
antropologia: ela é interpretativa, ela é circunstancial (encontrando sua profundidade
na especificidade revelada do pesquisador e do contexto em observagéo) e,

portanto, ela é altamente participante. Para esse antropologo:

(...) o dever da teoria é fornecer um vocabuléario no qual possa ser
expresso, o que o ato simbdlico tem a dizer sobre ele mesmo — isto

€, sobre o papel da cultura na vida humana. (GEERTZ, 1989, p. 38)

Os diérios, apresentados na dissertacdo, relatam episédios dos encontros na
oficina de ceramica seguindo uma linearidade temporal. Sao diarios “revisitados”. Do
conjunto de observacdes registradas, foram selecionados momentos significativos,
que se desenvolveram em torno das propostas de modelagem oferecidas as
criangas, no ano de 2006 e outros desses episddios de 2007. Nesse segundo ano,
seguindo uma tendéncia que ja se apresentava no ano anterior e atendendo a
demanda das criangas, os “momentos minhas propostas” foram se restringindo para
dar maior espaco ao desenvolvimento dos trabalhos pessoais. Por isso, o “diario de
2007” ja contém esta disposicao de observar singularidades.

Nessa tendéncia, arquivos fotograficos ndo se organizavam mais por
episodios ou propostas de trabalho. Mas por criancas. E, foi diante desses registros,
que vislumbrei um sentido nos caminhos construtivos de certas criancas. Assim, dos
registros de 2007, pude selecionar para apresentar, neste artigo, quatro exemplos
de caminhos de criacdo de criancas, aqui considerados como percursos criativos.

Ao apreciar os registros dos episédios do cotidiano, dos encontros e das
pecas que as criangas produziam, a pesquisadora percebeu rastros, falas, condutas,
relacbes e formas modeladas no barro que, com o passar do tempo, permitiram-lhe
vislumbrar suas coeréncias internas. Tais coeréncias, a luz das concepcbes de
Salles (2004), foram compreendidas como percursos criativos: trajetérias que
percorrem uma busca expressiva; gestos e formas criadas, que, ao longo de um
tempo, reafirmam o significado de uma temética; um conjunto de criagcbes que

compdem um todo integrado, coerente e associado a uma personalidade; caminhos
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expressivos significativos em torno de uma tendéncia, de uma necessidade ou de
uma questao.

Na pesquisa, assumiu-se o valor dos canais de vinculo e cumplicidade com
as criancas como mananciais preciosos de compreensao, reconhecendo-0s, como
canais de aproximacdo e descoberta, imprescindiveis a reflexdo de inspiracéao
antropoldgica, voltada & educacéo.

Entregue a ebulicdo dos acontecimentos que cercam o cotidiano de uma
atividade criativa com criancas, dentro de uma instituicdo escolar, por dois anos, em
encontros semanais e, ainda, imersa nas demandas infantis, responsabilizando-se
pelas dinAmicas do ambiente observado, foi possivel a autora vivenciar e reconhecer
a multidimencionalidade do papel que os processos de criagdo, em uma linguagem
expressiva das artes, pode desempenhar para o desenvolvimento pessoal,
experimentado na infancia.

A adocédo da abordagem antropoldgica na pesquisa de mestrado, embasando
a condugao e o tratamento dos “dados” do trabalho de campo, legitimou a afirmagé&o
do vinculo e da cumplicidade entre o “Eu-pesquisadora” e o “Outro-criangas”
desmistificando a preocupacao de que visdes subjetivas “distorcam os fatos”.

Exatamente como defende Geertz:

Os antropologos estdo imbuidos da idéia de que as questbes
metodoldgicas centrais envolvidas na descrigdo etnografica tem a ver
com a mecénica do conhecimento, a legitimidade da ‘empatia’, do
‘insight’ e coisas similares enquanto formas de cognicdo; a
verificabilidade das descricbes dos pensamentos e sentimentos
internalizados de outras pessoas; o estatuto ontolégico da cultura.”
(GEERTZ,1989, p. 21) [ grifos da autora]

No entanto, para explicitar o seu significado, a carga de sentidos que
dinamizam seus agentes, foi preciso vivé-la enquanto uma experiéncia, na acepcao

gue Ihe confere Jorge Larrosa Bom Dia:
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A experiéncia, a possibilidade de que algo nos acontec¢a, nos toque,
requer um gesto de interrupcdo, um gesto que € quase impossivel
nos tempos que correm: requer parar para pensar, parar para olhar,
parar para escutar, pensar mais devagar, olhar mais devagar, e
escutar mais devagar, parar para sentir mais devagar, demorar-se
nos detalhes, suspender a opinido, suspender o juizo, suspender a
vontade, suspender o automatismo da acéo, cultivar a atencédo e a
delicadeza, abrir olhos e ouvidos, falar sobre o que acontece,
aprender a lentiddo, escutar aos outros, cultivar a arte do encontro,
calar muito, ter paciéncia e dar-se tempo e espaco. (LARROSA,
2004, p. 160) [grifos da autora]

O pesquisador, como “o0 sujeito da experiéncia, se define ndo por sua
atividade, mas por sua passividade, receptividade e disponibilidade, por sua
abertura...” (LARROSA, 2004, p. 161). Ao longo dessa experiéncia, por dois anos,
na oficina de ceramica, atendendo fundamentalmente as demandas expressivas das
criancas, a pesquisadora cultivou a intencdo de ser menos propositiva 0 que se
demonstrou intimamente vinculado a maior receptividade e acolhimento dos

propoésitos das criancas.

Considerac0es finais

Neste artigo, importou evidenciar o papel profundo que os processos criativos
da arte podem representar na educacao, ao se desdobrarem em percursos criativos
individuais. Esta possibilidade encontrou embasamento no entendimento de Fayga
Ostrower sobre o ato simultdneo contido no “perceber-intuir-criar”, como aspectos
dindmicos do desenvolvimento de uma personalidade na relagdo com seu potencial
criador.

Os encontros com as criancas, naquela atmosfera, do atelié de arte ceramica,
conduziram o olhar da pesquisadora para a evidéncia de que “areas de
sensibilidades” e “talentos” se apresentam atuantes desde a primeira infancia,

conduzindo os processos de criacdo, desdobrando-os em percursos criativos.
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As vivéncias observadas no campo da pesquisa confirmaram que, como
Fayga sugere, a tendéncia que se afirma no percurso criativo corresponde a uma
busca singular de estruturacdo da identidade e resulta da possibilidade do ser
humano “diferenciar-se”, na elaboracédo de sua “coeréncia interior” (OSTROWER,
1995, p. 6).

Um percurso criativo, transcorre de modo nao-linear. “O processo é dinamico
e ocorre em multiplos niveis que se interagem e se influenciam reciprocamente”
(OSTROWER, 1987, p. 7). Tomando atalhos menos virtuosos, retomando metas e
critérios, incorporando acasos significativos, respondendo a necessidades
essenciais ou contingentes, descobrindo, a cada etapa, novos enfoques, um
percurso de criacao so revela sua busca ao final de um processo criativo percorrido.

Importa destacar, por fim, como afirma Fayga Ostrower, que este “caminho é
um caminho de crescimento”, de conhecimento e de auto-conhecimento. dai a sua
congruéncia com a Educacdo. No entanto € preciso redimensionar a atuacao
pedagdgica, uma vez que se constitui em um caminho de auto-afirmacao, no qual
“cada um o tera que descobrir por si” (OSTROWER,1987):

Caminhando sabera. Andando o individuo configura o seu caminhar.
Cria formas, dentro de si e em redor de si. E assim como na arte, o
artista se procura nas formas da imagem criada, cada individuo se
procura nas formas do seu fazer, nas formas do seu viver. Chegara
ao seu destino. Encontrando, sabera o que buscou.” (OSTROWER,
1987, p. 76)

E o que as criancas buscam dando forma ao barro, confirmando assim a

sabedoria do mestre primeiro:

(...) qguem forma se forma e re-forma ao formar e quem é formado
forma-se e forma ao ser formado. E neste sentido que ensinar néo
é transferir conhecimentos, contetdos, nem formar é agéo pela qual
um sujeito criador da forma, estilo ou alma a um corpo indeciso e
acomodado. Ndo h& docéncia sem discéncia, as duas se explicam e

seus sujeitos, apesar das diferencas que o0s conotam, ndo se
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reduzem a condicdo de objeto, um do outro. Quem ensina, aprende
ao ensinar e quem aprende ensina ao aprender. (FREIRE, 2001)

[grifos a autora]
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CADERNO DE PROFESSOR-ARTISTA: ESPACO ACOLHEDOR DO EXERCICIO
REFLEXIVO E DA ACAO CRIADORA

Clarissa Lopes Suzuki

Inspirada pela minha dissertagdo “Cadernos de Artista: paginas que revelam
olhares da arte e da educacao”, que buscou refletir sobre as potencialidades do
exercicio com a arte na formacdo de artistas, professores e alunos, utilizando o
caderno de artista como ferramenta possivel em um processo formativo-reflexivo,
propus essa oficina entrevendo o publico inscrito no “Il Seminério Multidisciplinar de
Estudo e Pesquisa em Arte e Educacao: processos de criagdo na educacéo e nas
artes” que ocorreu nos dias 06 e 07 de abril de 2016 na Escola de Aplicacdo da
USP.

De acordo com sua divulgacdo, a maioria dos inscritos eram professores,
pesquisadores ou outros trabalhadores ligados as artes e a educacédo. Nessa oficina
nao foi diferente, com a curiosa presenca de alguns profissionais da area de
editoracdo, que disseram se interessar pela problematizacdo que apresentei na
Comunicagcdo da pesquisa no dia anterior, ao defender o caderno de artista na
escola: fazer o contraponto ao discurso de que o professor ndo tem condi¢des
intelectuais e criadoras para formular seus projetos de trabalho, justificando a
adocdao, nas redes oficiais de ensino, de materiais prontos como livros e apostilas.

Além da problemética da reproducédo de materiais prontos nas aulas de artes
(e demais componentes curriculares) instauradas nas escolas de educacgdo basica,
justifica-se também como propulsor dessa pesquisa/oficina a constatacdo do
distanciamento do professor no cotidiano escolar com o exercicio artistico, poético e
reflexivo.

Nesse sentido, essa oficina de confeccdo e apropriacdo de um caderno,
propés a construcéo fisica e simbdlica de um espaco acolhedor da reflexdo sobre a
praxis docente e o exercicio com a arte com o intuito de contribuir com a formacéao

do professor embasada por uma epistemologia da pratica. Provocacfes poéticas e
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materiais diversos ajudaram a disparar processos criadores registrados no caderno
de professor-artista.

A luz das pesquisas em educacdo na perspectiva historico-cultural
vygotskiana e amparada pelas pesquisas de Salles (2011) sobre a génese do
processo de criacdo de artistas urdidas com a epistemologia da pratica,
principalmente o conceito de professor reflexivo em Zeichner (2003), foi proposta a
oficina onde iniciamos lendo alguns cadernos de artista e professor-artista com
objetivo de instigar possibilidades de apropriacdo da materialidade do caderno.
Enquanto falavamos sobre essa ferramenta, os cadernos foram circulando entre os
vinte e poucos participantes e despertando a curiosidade sobre as imagens e 0s
escritos. Nesse momento, algumas pessoas falaram de suas experiéncias com
cadernos de desenhos, o que incluiu uma vivéncia com encadernacdo. Esse
procedimento de contato fisico com alguns cadernos tinha a pretensdo de ativar a
memodria afetiva e a aproximacgao dos participantes a partir de exemplos préticos. O
recurso de acesso as memoarias afetivas remetem as histérias individuais, quando os
sujeitos reconhecessem 0 que constitui seus percursos a partir do percurso de
outros.

Posteriormente, passamos para a confeccado artesanal do caderno (capa,
guarda, costura, miolo) considerando as escolhas estéticas de cor, textura e
manuseio dos materiais. Por conta do tempo/espaco da oficina — 3h em uma sala de
aula convencional com carteiras universitarias — propus uma técnica de
encadernacao rapida com capa de tecido e costura simples do miolo na propria
capa, pois seria viavel nas condi¢cdes dadas e também possivel de ser realizado em
sala de aula com jovens e criancas. Esse processo desvelou o tempo de
aprendizado de cada um, o que foi destacado e comentado por alguns participantes.
Os tempos distintos possibilitaram que os aprendizados fossem trocados naquele
instante, costurando em um curto espaco de tempo um vinculo de grupo.

Com o caderno em méaos e uma provocacao de Manoel de Barros que recorre

a metalinguagem para abordar a “matéria da poesia”’*, disparamos reflexdes em

" Referéncia a uma obra do poeta Manoel de Barros: Matéria de poesia. Sdo Paulo: LeYa, 2013,
p.13.
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torno da construcdo da poética pessoal e de como as referéncias histérico-culturais
fortalecem essa construgao individual guiada por um contexto coletivo e faz frente a
processos homogeneizantes de aprendizagem, muitas vezes desejados no espago
escolar. Quando o professor e o estudante se ddo conta de como suas referéncias
historico-culturais sdo fundantes na afirmacdo de seu potencial humano de
transformacdo, eles se fortalecem como sujeitos responsaveis pelo seu
desenvolvimento e do seu entorno. O poema de Barros foi escolhida por revelar o

gue pode ser matéria da poesia e destacar alguns referenciais culturais do poeta:

Muita coisa se poderia fazer em favor da poesia:

a- Esfregar pedras na paisagem.

b- Perder a inteligéncia das coisas para vé-las. (Colhida em Rimbaud)

c- Esconder-se por tras das palavras para mostrar-se.

d- Mesmo sem fome, comer as botas. O resto em Carlitos.

e- Perguntar distraido: - O que h& de vocé na agua?

f- N&o usar colarinho duro. A fala de furnas brenhentas de Mario-pega-
sapo era nua. Por isso as criangas e as putas do jardim o entendiam.

g- Nos versos mais transparentes enfiar pregos sujos, teréns de rua e de
musica, cisco de olho, moscas de penséo...

h- Aprender a capinar com enxada cega.

i- Nos dias de lazer, compor um muro podre para 0s caramuijos.

j- Deixar os substantivos passarem anos no esterco, deitados de barriga,
até que eles possam carrear para 0 poema um gosto de chdo — como
cabelos desfeitos no chdo — ou como o bule de Braque — aspero de
ferrugem, mistura de azuis e ouro — um amarelo grosso de ouro da terra,
carvao de folhas.

I- Jogar pedrinhas nim moscas...

Rimbaud, Chaplin e Braque séo referéncias culturais citadas que nutrem o
poeta e, nessa proposta, reforcam a tese de que todos fazemos escolhas baseadas
em nossos repertorios e experiéncias e, em um processo formativo, cabe ao
professor-artista buscar constantemente essas referéncias por meio da pesquisa, da

experimentacdo e da criacao.
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Para disparar a apropriacdo do caderno construido, além da leitura e reflexao
compartilhada do poema, o trecho do texto de Rimbaud’® e as alusdes as obras de
Chaplin e Braque, foram impressas e distribuidas para cada participante, com o
objetivo de iniciar uma construcao visual no caderno.

Dando sequéncia a oficina e inspirada pelo verso “e” do poema de Manoel de

Barros, disparei a pergunta:

O QUE HA DE VOCE NA SUA AULA?

E convidei a todos a fazerem seus registros em seus cadernos, utilizando
quaisquer materiais disponiveis na oficina: papéis coloridos, tecidos, linhas,
riscadores diversos. Todos se dedicaram ao registro reflexivo por meio da criacéao
imagética e ao compartilharmos o que foi criado, alguns puderam falar um pouco
mais de si e do préprio trabalho, momento de apresentacdo que havia sido
suprimido no principio da oficina por questfes estratégicas.

A socializacdo dos registros proporcionou que alguns falassem sobre suas
perspectivas frente ao ensino da arte, como organizam suas praxis e quais Sao suas
principais referéncias nesse percurso profissional. Nao foi possivel que todos
falassem por conta do tempo, mas consumou-se um momento de revisitacdo das
praticas individuais e compartilhamento de experiéncias. Perceber como cada um se
posiciona no campo do ensino da arte e se reconhece como criador da propria aula

desencadeou uma situacdo de aprendizagem para todo o grupo.
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AS IMAGENS DA ARGILA

Patricia Ribeiro
Sirlene Giannotti

O barro

Toma a forma

Que vocé quiser.
Vocé nem sabe

Estar fazendo apenas

O que o barro quer

Paulo Leminsky

Em “A Terra e os Devaneios da Vontade: estudo sobre a imaginagdo das
forcas”, Gaston Bachelard celebra as maos trabalhadoras contagiadas pelas
“alegrias musculares” que, por sua vez, convocam nossas imagens internas para o
trabalho criador.

E por meio do embate entre o corpo do mundo e as maos humanas que a
relacdo baseada na percepcdo visual das formas abre espaco para um
“substancialismo”, uma relagao criadora baseada no registro do encontro fisico com
as substancias. Nesse sentido, por sua extrema capacidade de receber a
gestualidade humana exercendo pouca resisténcia, o barro se oferece como matéria
generosa para encontrarmos nossas proprias imagens internas.

Os 28 participantes foram convidados a realizar exercicios de imaginacao por
meio de proposicdes ludico-expressivas que privilegiaram o didlogo com a
substancia.

Comecamos nossa tarde em uma grande roda ao ar livre. Todos nés
voltavamos do almoco naquele momento inicial, e foi preciso convocar o corpo para
0 encontro com a argila, com nossas proposi¢cdes, com o grupo que se formava.
Todos se dividiram em duplas de trabalho. Propusemos que um membro da dupla

imaginasse que seu corpo era feito de alguma outra matéria diferente enquanto o
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outro membro tentava manipular essa nova matéria, descobrindo sua resisténcia e
outras caracteristicas.

Depois que todos tiveram a chance de ser e descobrir uma nova matéria,
conversamos em roda e algumas duplas foram capazes de descobrir em que o0 outro
havia se transformado. Os depoimentos mais interessantes contavam que O0S
participantes, quando se imaginavam substéncias, por maior que fosse a resisténcia
da matéria imaginada (a pedra ou o ferro, por exemplo) acabavam cedendo aos
apelos das méos daqueles que os conduziram. Essa espécie de meditacdo sobre a
matéria eleita que o jogo propdes foi um primeiro convite ao exercicio da imaginacao
que opera para além das formas.

Ainda em duplas, propusemos um segundo jogo de preparo para 0S N0SS0S
corpos, em uma espécie de alongamento conduzido pelo parceiro.

Quando entramos no atelié, os participantes se dividiram nas mesas de
trabalho. Pedimos que fechassem seus olhos e que recebessem com muita atengéo
0s objetos que ofereceriamos as suas maos. Corais, esponjas de limpeza, pedras,
instrumentos musicais, colheres, coadores de café, potes entre outras coisas
passaram pelas maos atentas. Em seguida, cada participante recebeu um pouco de
argila e o desafio era registrar alguma forma que tivesse impressionado ao toque.
Os participantes puderam tentar reconhecer os objetos que tocaram no final do
exercicio.

Nossa Ultima proposicdo os dividiu novamente em duplas, haviamos
previamente escrito o nome de algumas coisas com formas conhecidas em
pequenos papéis. Um membro de cada dupla recebeu um papel e sabia o que
deveria modelar, o outro ndo. Ambos sé puderam usar uma das maos e sem
nenhum tipo de comunicacao verbal, modelaram juntos. Muitas duplas conseguiram
chegar na forma sorteada. Ao final do exercicio, conversamos sobre a capacidade
de comunicacdo de imagens que a matéria possui. E confirmamos assim que a
modelagem em argila é linguagem artistica, por isso, comunica.

Na conversa final os participantes puderam confirmar o objetivo primordial
gue tinhamos na elaboracao da oficina, quer dizer: que o processo de criacao ludico

e intensamente imaginante fosse mais rico do que o produto que obtiveram.
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UMA REFLEXAO SOBRE A ATUACAO DO PROFESSOR EM NOME PROPRIO
NO MUNDO: DANDO FORMA A PALAVRAS, IMAGENS E LUGARES

Allan Marrone Marcolino

Andressa Santos Menezes da Silva
Julia Bortoloto de Albuquerque
Natalia Franschiscini

Paula Davies Rezende

A partir da nossa experiéncia como alunas-educadoras no curso de extensao
"Vivéncias com a Arte para Jovens e Adolescentes”, que acontece semestralmente
no Departamento de Artes Plasticas da Escola de Comunicacfes e Artes da
Universidade de Sdo Paulo (CAP/ECA/USP), coordenado pela Profa. Dra. Sumaya
Mattar, elaboramos uma oficina para compartilhar com outras professoras uma
reflexdo sobre os possiveis lugares de ocupacao docente.

Tivemos como eixo norteador a imagem poética Em nome préprio no mundo,
e a utilizamos como um dos disparadores da oficina, em conjunto com o video P de
professor’®, no qual o filésofo francés Gilles Deleuze fala sobre o ser professor.

Como alunas-educadoras em formagé&o, nosso exercicio foi de emprestar os
ouvidos para as participantes dessa oficina, professoras atuantes ha mais tempo, e
gue muito tinham a dizer sobre esse fazer.

O exercicio proposto: dar palavra e forma plastica a um lugar, o do ser
professora no mundo. Num primeiro momento, as convidamos a refletir sobre o lugar
gue ocupam como professoras, dando corpo a essa reflexdo pela palavra escrita.
Deparar-se com a palavra e com sua falha, para, a partir disso, propormos outro

exercicio: encontrar para esse lugar uma plasticidade, uma forma. Encontrar outras

® Um conjunto de entrevistas, feitas por Claire Parnet, filmadas nos anos 1988-1989.
Especificamente para essa oficina, escolhemos a primeira parte do video P de professor,
pois Deleuze fala sobre sua préatica docente.
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linguagens nas e pelas quais elaborar essa vivéncia que muitas vezes escapa ao
discursivo.

Compartilhamos palavras, desvios da palavra e plasticidades encontradas.
Das professoras ouvimos diferentes formas de ocupacdo desse lugar. Houve
discussbes sobre a relacdo aluno-professor, o professor como figura humana,
condicdes que a escola publica dispde para a atuacdo do professor, do amar o que
se diz, da igual relevancia entre preparar aulas para o Ensino Superior e a Educacao
Basica, do ndo esvaziamento do campo pedagogico, a aula como ensaio: como um
ir se fazendo, confundindo, descontrolando, escorrendo do plano.

O encontro em si foi mais do que o simulacro daquilo que planejamos,
pensamos e conceituamos. A comecar pela presenca de menos pessoas que O
esperado. E diferente ministrar uma oficina com 25 pessoas, e uma com 3, 0 que
resultou em maior tempo de discussdao e compartilhamento. No planejamento,
condicionamos o compartilhamento ao final, no entanto, de cara, pareceu haver uma
vontade de falar sobre suas praticas como professoras atuantes em espacos de
ensino-aprendizagem e formacéao.

Em alguma medida, perceber que o lugar do professor possibilita muitos
formatos, palavras, poemas, concretudes, fazeres, plasticidades. Ou seja, perceber
que esse fazer ndo estd dado a priori, mas que ele se da a medida que nos
aventuramos no encontro. Ora, o desvio do plano ao qual fomos chamadas, 0 h0osso
dar-se errante, materializa-o em se fazendo.A prépria experiéncia da oficina nos da
como palavra sintese “confusdo”. Trazida por uma das participantes, tanto no
exercicio com palavras, quanto no exercicio plastico, a palavra aparece como
imagem poética explorada por todas as participantes. No primeiro sentido, o mais
Obvio, traz a nebulosidade intrinseca a qualquer encontro em sala de aula. Por mais
que se tenha um plano, é no fazer, no frigir dos ovos que se da o fazer com, o fazer
embolado. Com fus&do: com os alunos; com a palavra apaixonada, implicada,

provocativa.
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OFICINA DE CRIACAO LITERARIA: O FOLHETO DE CORDEL
Alberto Roiphe

O folheto de cordel brasileiro teve origem, no final do século XIX, na Serra dos
Teixeira, na Paraiba. Tal producdo, desenvolvida, inicialmente, pelo poeta Leandro
Gomes de Barros, a partir de 1893, reproduzia a mesma estrutura de uma luta
verbal travada entre dois cantadores, que improvisavam Seus Versos
alternadamente. (ROIPHE, 2013)

O folheto, pouco a pouco, passou a ser comercializado, sobretudo, nas feiras
e nos mercados nordestinos, caracterizando-se, materialmente, por pequenos
cadernos, medindo de 11 x 16 cm, impressos dos dois lados da folha e contendo
extensdes variadas.

Com o passar do tempo, além de Leandro Gomes de Barros, outros poetas,
como Francisco das Chagas Batista e Jodo Martins de Athayde, incluiram outras
formas poéticas em toda a literatura de cordel, como bem evidenciam as
pesquisadoras Ruth Terra (1983), em sua obra Memorias de lutas: literatura de
folheto do Nordeste (1893-1930) e Marcia Abreu (1999), em sua obra Historias de
cordéis e folhetos.

Observando-se ainda a composicdo material dos folhetos, nota-se que, ao
longo de pouco mais de cem anos de historia, a estrutura composicional desse
género se manteve a mesma, tanto na linguagem verbal da narrativa quanto na
linguagem visual de suas capas. No que se refere a linguagem verbal, podem-se
observar, basicamente, dois aspectos: o titulo do folheto e sua prépria estrutura
textual em versos. No que se refere a linguagem visual, notam-se as formas
prioritarias presentes nas capas dos folhetos: o desenho, a xilogravura e a fotografia,
guardando, em cada uma dessas linguagens, suas particularidades e evidenciando,
a sua maneira, a tematica de cada composicdo. Considerando-se que as imagens
impressas em um folheto de cordel ndo sdo meras ilustracbes do texto verbal, é
possivel afirmar que um tal producdo é constituida por ambas as linguagens, a
verbal e a visual, simultaneamente, caracterizando-se, por iSso, cCOmo um género

verbo-visual.
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Foi a partir desse relato historico sobre a origem do folheto de cordel que a
oficina de criagdo literaria teve inicio. Para tanto, foi preciso recorrer ainda ao que o

escritor Maximo Gorki afirma sobre a arte da criacgao literaria:

(...) quando um escritor descreve um comerciante, um funcionario ou
um trabalhador conhecido por ele, faz simplesmente uma imagem
mais ou menos justa de um individuo, porém essa imagem sera uma
simples fotografia sem nenhuma significacdo socialmente educativa
e contribuira muito pouco, em profundidade e amplitude, para nosso
conhecimento da vida e dos homens” (GORKI, 1998, p. 10).

Em suas afirmacdes ainda, o romancista russo alerta que:

(...) se um escritor for capaz de extrair de vinte, cinquenta ou cem
comerciantes, funcionarios e trabalhadores os tracos, habitos,
gostos, gestos, crengas e moldes caracteristicos, tipicos deles como
classe, e se puder dar vida a esses tracos em um s@ comerciante,
funcionario ou trabalhador, tera criado um tipo de sua obra sera uma
obra de arte. (Idem, Ibidem, p. 10-11)

Considerando-se essas observacfes, o primeiro procedimento da oficina foi a
criacdo de uma personagem a partir da selecéo de recortes de figuras de revistas de
grande circulagdo. Os recortes incluiriam relogios, aparelhos celulares, pratos, frutas,
plantas... enfim, os mais variados objetos e seres inanimados escolhidos pelas
participantes, quatro arte-educadoras e uma professora de lingua portuguesa.

Em seguida, contemplando pinturas do artista italiano Giuseppe Arcimboldo,
que em suas estruturas constroi “personagens”, justamente, a partir de objetos e de
seres vivos, as participantes da oficina deram vida as suas personagens por meio da
colagem dos recortes.

Depois de criadas as personagens, as participantes descreveram as

personagens internamente, evidenciando: quais eram as suas qualidades, como era
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0 Seu carater, quais 0s seus sentimentos. E, logo apés a descricao, atribuiram um
nome a cada uma delas.

Depois que as personagens foram descritas e nomeadas, as professoras
foram desafiadas a transpor essas caracteristicas para uma estrofe de cordel, com o
intuito de elaborarem um folheto coletivo. Para tanto, lemos um folheto de cordel do
poeta sergipano Ronaldo Déria Dantas, “Uma mulher fofoqueira”, a fim de que
tivessem a ideia da construcdo de uma criacdo bem descritiva.

Para formar esse folheto, entretanto, as participantes deveriam estruturar as
estrofes em sextilhas setessilabicas, em esquema ABCBDB, isto é, no final dos
versos 2, 4 e 6 da estrofe havia rima, no final dos vesos 1, 3 e 5 ndo havia rima.

Mesmo que alguma dificuldade tivesse surgido durante o processo, o folheto
de cordel elaborado, e que se pode ler em seguida, foi denominado “Dona Boca e os

outros quatro”.

DONA BOCA E OS
OUTROS QUATRO

Oca dentro e fora

Ponte dentre riso

E toda a estéria

Dentro e fora

Por ela rola

Siléncio por dentro

Ruido por fora

Boca oca dentro e fora
Nela passa muita historia
Do passado e do agora
Segredos meméorias fuxicos
Se quem ta ou foi embora
Boca boca boca oca

"Sustentagao”, de Josélia Oliveira

Fortaleza ela se sente
Como méos que suas sao
Seus pés, tronco e mente
Equilibrio é o que lhe dao
sempre forca busca e tem
de suas maos: sustentacdo!
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"Hibrida”, de Vivian Kaori Ehara

Como Hibrida me chamam
Como Unica me sinto
Quero mostrar o que olham
Quero esconder o intimo
Como ter o que esperam?
Se sou esse todo hibrido?

"Mister Reloginho”, de Mariana
Barbosa Reis

Mister Reloginho é assim
E s6 com hora marcada
Hora que acorda e dorme
E tudo cronometrada
N&o relaxa um segundo
Ora essa! Que macada.

Tictac € como pensa

E uma chateac&o

Certo € s ele mesmo
Cobra ponto do cristdo
Descansa um minuto

Pra isso ndo ha tempo nao.

"Professora Beta (Alfabeta)”,
de Dhandara Carolina F. Correa

Beta gosta de ensinar

Diz pra quem quiser ouvir
Pode ser o beaba

Vocé é quem me diz
Todos podem aprender
Isso que a faz feliz!

Cruz

Essa oficina, voltada para a experimentacéo, nos fez refletir, ao final, sobre

possiveis estrofes “coesivas”, para que se garantisse unidade textual, um papel,

nesse caso, oferecido pelas imagens das personagens que, subvertendo o género,

se fizeram texto em um folheto inventado.
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NOS: O QUE PODE O CORPO NA RELACAO EDUCADOR-APRENDIZ?

Alexandre Cardoso Oshiro
Carolina Cortinove Tardego

A oficina nasceu a partir do encontro de nossas pesquisas e de nossa
experiéncia com a arte e a educacao que pareciam, inicialmente, tdo distantes. Qual
0 ponto de contato entre as artes tradicionais do Japdo, um pais tdo longinquo de
nosso tempo/localidade e os processos de criacdo de artistas contemporaneos
brasileiros, como Lygia Clark e Hélio Oiticica?

Conversas e mais conversas, encontros, escutar o outro. Foi possivel
entender que ambas as pesquisas poderiam contribuir para pensar a questao da
relacdo mestre-aprendiz/ artista-publico no ensino-aprendizagem. Observamos que,
na relacdo educador-aprendiz, a pratica do dialogo efetivo e qualitativo ndo ocorre
na maioria das vezes, devido a inumeros fatores que o obstruem, tais como:
desequilibrio entre os lados, pouca predisposicao, falta de tempo e manipulacgéo.

Da juncgédo de experiéncias, lugares e tempos tao distantes extraimos palavras
gue ligavam nossas pesquisas e contribuiam para entender o que € fundamental em
um processo de ensino-aprendizagem efetivo e significativo: Segredo, Provocacéao,
Dialogo, Escuta e Escolha.

Assim, na oficina procuramos explorar, com mais profundidade, dois
elementos fundamentais na relacdo educador-aprendiz: a escuta e o diélogo.
Rememoramos, assim, o provérbio japonés “mii iiraa kubi uriri” ou =X—
14—Z5—8"') Y, o qual suscita o ideal de relacdo mestre-aprendiz, pautado na
modéstia e na motivacdo mutua de um para o outro, aliado a ideia de “participacao
total” de Oiticica, o qual entende o outro como ser ativo e que da significado a
experiéncia. Desse modo, nos perguntamos: esta havendo escuta nessa relacao? E
0 COrpo nesse processo?

Como proposicdo principal, a ideia foi pensar a poténcia do corpo do
educador e do aprendiz na relacdo ensino-aprendizagem na companhia dos
processos de criacdo artistica de Lygia Clark e Hélio Oiticica e, ainda, pela

pedagogia ancestral das dancas japonesas.
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Nossa oficina ocorreu no espaco do auditério da Escola de Aplicacéo,
trazendo participantes e vozes multiplas, sendo: professores da rede publica e
privada, estudante de letras, artistas e pessoas ligadas ao mercado de livros
didaticos.

Entre passos e contrapassos, corremos com nossas caixas repletas de cores,
através das portas de metal do teatro. A aridez do ambiente era mais um
companheiro a nos ditar as dificuldades inerentes ao acaso. Umidos, somentes
nossos organismos. Claros, somentes nossos planos cronogramados em brancas
folhas de papel. Como espelhos, olhavamos uns aos outros, em busca de respostas,
as quais jamais teriamos, em meio ao vazio de um brevissimo futuro. Foi uma
mistura doce e amarga entre ansias e medos. Nada iria falhar. N&do haveria de
ocorrer, pois somente "nds" éramos possiveis.

Como um trovao, as portas se chocavam umas com as outras pelo vento,
reclamando o inicio de nossos afazeres. Olhos se apoiavam curiosos, suplicantes de
bocas que os explicassem nossos movimentares dentro daquele espaco vazio e
semi-iluminado. Convocamos mais pares de lentes curiosas a nos observar para
introduzir inicios retilineos e despreparados, introduzindo tarefas cordiais aos
visitantes. Encher bexigas vermelhas de &agua! Como formigas organizadas,
acabamos por rechear o instante inicial, trazendo maos para compor noSso cenario.

Desde o inicio, nossos corpos foram entendidos como elemento participador e
significador da experiéncia, menos falas, mais gestos carregados de sentido.
Seguimos entédo, juntos aos participantes, um percurso a partir da palavra no:

1. “Desatando o nd6”: Adentramos no descondicionamento do corpo,
flexibilizacdo e abertura para aprender. Palavras foram escritas numa lousa, para
gue a memoria corporal daquele instante de chegada fosse registrado: calor, forno,
ansiedade, sono e tensdo. Algoddes macios foram distribuidos para seus ouvidos.
O siléncio era a busca. Inicia-se uma caminhada, um caminhar caracteristico das
artes nipdnicas, olhos voltados para o chéao.

Depois imersos em um casulo promovido por seus proprios corpos,

acordavam uma articulacao por vez em um grande fluxo de energia reconhecedora.

259



Cada gesto representava a individualidade daquela porgcdo, instaurando
gradativamente um corpo distinto.

Era notéria a expansdo imagética cadente, sendo outrora corpos
acinzentados a ceder em rotinas, e neste agora, espectros corporais
multicromaticos. Das caixas de surpresas, tesouros secretos surgiram.

2.“Emaranhado”: desvendar segredos, despertar a curiosidade e descoberta
foram os passos dessa parte do trajeto. Pedimos ajuda aos grandes sacos negros,
sacos de lixo que guardavam segredos, transfigurados em um sono profundo nos
cantos do espaco. Gentilmente acolheram as duplas participantes, os quais dividiam
interesses para com aqueles instrumentos. Mascaras, lacos, cintos, pedras, bexigas,
ar, agua conectaram cada participante em provocacdes sui generis. Objetos estes
inspirados nos objetos relacionais de Lygia Clark (Mascara abismo, Mascaras
sensoriais, Pedra e Ar, Luvas sensoriais, Cinto Imantado).

Havia muitos mergulhadores naquela experiéncia: brincadeiras, jogos,
experimentos, testes com 0s objetos e entre eles, trocas de olhares, sorrisos e risos

3. “Alinhar”. o que estava em jogo era a provocacdo. Uma provocacao que
qgueria movimentar, estimular: Como €é seu corpo ensinando e seu corpo
aprendendo? SituacBes de dificuldade e de obstrucdo do didlogo foram postas.
Partes do corpo foram conectadas e limitadas/ potencializadas pelo outro. (pulso,
dedos da mao, ombros, joelhos, pés). Movimentos se constituiam: ora travados, ora
organicos. Depois, mais dificuldades. O grupo todo se uniu pela roda, mas se desfez
e se conectou pelo caos, um grande n6 humano se formou. O cadtico instigou no
grupo a negociacao e dialogo. Quem deveria se movimentar antes e depois? O né
foi feito e desfeito, muitas vezes, para enfim desmancharem juntos o grande no.

4. “N6s”: o didlogo continuou a nos acompanhar junto a uma nova companhia:
a escuta. Repetimos: Como € seu corpo ensinando e seu corpo aprendendo? O
olhar, sentido extremamente profundo e cheio de significados na nossa sociedade,
guando nos relacionamos, foi ativado.

Conectamos e desconectamos nosso olhar com o outro; chegamos muito,
mas muito perto do outro, olhando através do desconhecido, exploramos o espaco

juntos. Conectados pelo olhar, nos emocionamos, nos envergonhamos, sentimos o
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espelhamento do outro em nossos movimentos, “escutdvamos” com atengado o que
aquela expressao nos dizia. Havia uma conexdo de outra esfera, uma conexao
profunda e respeitosa, uma conexao que humildemente se deixava levar pelo outro.

5. “Rede”. o momento da escolha chegou. As possibilidades foram abertas
para a eleicdo de um percurso com autoria. Foram provocados a elaborarem algo a
partir da pergunta: o que pode o corpo na relagédo educador-aprendiz?

Por fim, criaram. Trouxeram passarelas avermelhadas de leveza, de dialogos
e brigadas para o outro, manifestaram a critica das rotineiras comunicagfes, nas
quais somente esta presente o calante fluxo do eu e, por fim, envolveram-nos em

fios azuis para nos alertar sobre os abragos sociais que esquecemos.
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ARTE E NATUREZA: DESENHANDO JARDINS IMAGINARIOS

Betania Libanio Dantas de Araujo
Francisca Carolina do Val
Sergio Andrejauskas Ferreira da Silva

Figura 1 Jardins Escola de Aplicacdo da USP

Os objetivos da oficina foram: propor a observacdo da natureza, provocar a
reflexdo sobre a diversidade biolégica e sobre o ensino de arte, desenhar, conversar
sobre as observacdes e principalmente integrar conhecimentos.

Arte e Biologia possuem similaridades, assimetrias e complementaridades
(MASSARANI, 2006) e na oficina intencionavamos esta qualidade de encontro.
Cada area contribui com conhecimentos que outros campos de estudo ndo podem
colaborar (EISNER apud ANJOS).

Apds uma breve apresentacdo dos trés professores e dos trés participantes

(Berenice Farina, Caroline Ramos e Tiago S. Martins), expusemos nossas propostas
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e o0s procedimentos com materiais simples e acessiveis: a coleta de folhas e o
desenho a lapis.

Caminhando pelos jardins no entorno dos edificios da Escola de Aplicacéo da
Faculdade de Educacédo da USP, os participantes foram encorajados a observar a
diversidade e recolheram algumas folhas. Entre semelhancas e assimetrias
buscamos uma ag&o multidisciplinar da Arte e da Biologia nessa oficina. Na sala de
aula, apos a coleta, pedimos aos participantes que comentassem sobre suas
escolhas, pois ao contar cada um enunciou uma selecdo ainda ndo percebida. As
narrativas apontaram para dois critérios: variacao tonal de uma mesma cor (amarelo)
ou variedade de formas, tamanhos e padronagens.

Sao muitas vivéncias na cultura que determinam a nossa forma de olhar. O
primeiro momento € de escolha livre e intuitiva para garantirmos a diversidade. A
seletividade € um “principio ordenador” da propria percepg¢ao e toda escolha nao
ocorre por acaso ou arbitrariamente, “possui valores intimos com uma logica
coerente e expressiva” (OSTROWER, 1983, p. 315).

Figura 2 Descoberta de padronagem’® na folha

“A nogdo de mddulo ou repeticdo é chamada pela arte/design de padronagem, na Biologia equivale a soro
(agregados de esporangios).
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Em uma folha, pequenas bolinhas brancas, descobertas depois da coleta,
tratava-se de uma desova de insetos. A pesquisa gréfica destes materiais resultou
em desenhos com uso de lapis 2B e papel canson A3. Novos interesses surgiram:

como representar esses ovinhos dando a eles uma imagem destacada?

Figura 7 Estudos de desenho com lapis 2B e Canson A3

Passadas algumas semanas, 0s participantes avaliam a oficina e as suas
reverberacdes. Caroline percebe como as formacdes, de cada organizador da

oficina, eram complementares e que a praxis estaria naquele momento instaurada:

(... o que ficou marcado da oficina que realizamos é a
complementaridade entre as areas de cada um e como iSSO nos
aproxima de temas tao paralelos aquilo com que lidamos no dia a
dia. Imergir, mesmo que suavemente, no universo das espécies de
plantas do campus expande o olhar enquanto proposicdo para a
atuacdo no ambiente de trabalho e pessoal (descobrir e estudar a
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flora afora). Mas néo so6 isso: pude me aventurar pelo desenho, coisa
gue em meios as praticas com educagcdo sempre parece o lugar do
lapso, em que fica faltando técnica, habilidade, ou mesmo risco.
Outra coisa, que além de todo o contetdo tedrico com 0s quais
tivemos contato — desde as pesquisas de vocés mesmos, Betania,
Francisca & Sergio até as demais comunicagfes — tivemos a praxis,
que acredito complementar e dar espagco para a criacdo e o
surgimento desse dialogo-questionamento-aprendizado. Quisera
houvesse mais tempo inclusive para abordar mais as questdes

correlatas aos nossos (participantes) universos de atuacao também.

Berenice conta sobre olhar a folhna como se fosse a primeira vez. Relembra as
conexdes que realizavamos no encontro como haicais inspirados no espago natural;
apresentacdo de instalagbes, pinturas, producdes das criancas sobre jardins

imaginarios:

Ficou o prazer de caminhar com a Caroline e o Tiago com um olhar
curioso observando como se fosse pela primeira vez que estavamos
vendo "aquela folha" as cores, formas, texturas, desenhos,... Ficou a
tua experiéncia e vivéncia com os funcionarios, a naturalidade que tu
contas como uma histéria que se quer continuar escutando e nédo
tem pressa de ver o final. Ficaram a poesia, as imagens dos jardins
imaginarios, as folhas e dos cartdes postais (Francisca), a delicadeza
e tranquilidade da organizacdo do espaco pra receber (Betéania,
Sergio, Francisca)

E ficou o prazer e a certeza de continuar cada vez mais na minha
pesquisa que é cidade/natureza/arte.

A arte n&o reproduz o visivel, torna visivel >

A ilustracdo foi usada na Arte e pela Ciéncia como Unica forma de registrar

paisagens e imagens de animais e vegetais até o século XIX. Com o advento da

’® paul Klee in: Linguagem dicionario critico, Anne-Marie Cristin. Disponivel em: www.arte-coa.pt
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fotografia o desenho ainda permanece para detalhar partes ndo registradas pela
camera. Mas esta € a ilustragdo cientifica muito diferente da ilustracdo artistica que
propusemos nessa oficina.

Ja na arte olha-se para o material como pesquisa aberta a criacdo e ndo a
copia. O pesquisador em arte seleciona, recorta, amplia, deforma, reduz, criando a
nova forma. A fotografia € um meio de registro para futuras pesquisas. O banco de
imagens favorece a pesquisa posterior de criacao.

Similaridades e assimetrias

Mesmo no ambiente bastante modificado pelo homem, ainda € possivel
colher folhas e encantar-se com o sofisticado desenho das nervuras de uma
samambaia com folhas simples, uma das espécies mais comuns que cresce sobre
os troncos e galhos das arvores do campus da USP. Uma fotografia documenta os
detalhes com maior rapidez do que o lapis. Entre as folhas coletadas, chama
atencdo uma espécie nativa de Erithrina (suind), outras sdo espécies ornamentais
exoticas (vindas de outras regides).

Sem inibig&o, os trés participantes n&o tiveram problemas para desenhar suas
folhas, e habilmente procuraram ilustrar com fidelidade seus modelos. Nao haveria
tempo suficiente para estilizar ou imaginar outras composicoes.

A diversidade de formas pode ser vista pensando-se nas funcdes da
respiracdo e da fotossintese em diferentes ambientes, também nas adaptacdes ao
clima. As cores amareladas lembraram a estacdo do ano, as folhas secas
representaram o ciclo biolégico da vida, o tempo.

Arte e Ciéncia caminharam juntas no desenvolvimento das civilizacbes, e
compartilham dos processos basicos da observacdo acurada e da reflexdo. Isso
procuramos fazer na oficina. Interacdes culturais sempre agucaram a percepcgao
humana (MAZZEO, 1967). A relacdo entre a educacdo artistica e a educacéo
ambiental pode ndo ser Obvia para muitas pessoas, mas talvez seja facilmente

entendida entre os bidlogos e os artistas.
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O que acontece quando vocé anda’®?

Ao observar os jardins do entorno do prédio que estavamos, podemos
perceber que, diferente de um bosque ou floresta, os nossos jardins foram
estruturados, foram pensados de forma que cada arvore, flor, grama se
estabelecesse em uma composi¢cdo criada por alguém. Poucas espécies nativas
ainda resistem e se estabelecem no local, mas tudo que ali se apresenta, cresce,
floresce e se reproduz, toma a sua forma, se readequa e realiza uma nova
composicdo. Sendo assim, realizar uma coleta de folhas, de flores, raizes, talvez
ndo imaginassemos que outros elementos fossem encontrados nessa coleta, como
pequenos ovos de insetos, nervuras que antes ndao haviamos percebido, formas que
estdo em nossa volta, mas que ndo damos a devida atencdo pelo tempo que nao
gueremos perder. Ndo imaginariamos também que do simples coletar de folhas
surgiram tantas lembrancas de lugares, tempos, e tantas histérias individuais que se
reorganizaram e tornaram-se coletivas. A cada participante da sala, ou seja, a cada
pessoa que se propds a fazer parte da acéo, ao contar uma parte de sua historia, de
suas experiéncias, de como foi a sua coleta e como pensava em realizar a
composicdo de seu desenho, a cada fala e linha, contribuiu com uma nova historia,
uma nova composi¢ao ali que se apresentava. A diversidade dos elementos trazidos
aguela sala, ndo somente de folhas, flores, raizes, mas de olhares, possibilidades e
registros, fez-se parte de uma das propostas de discussdo da oficina, a
biodiversidade.

A proposta de realizar o registro por meio do desenho da coleta realizada,
pensar em uma composi¢ao desses elementos, do que seria importante para cada
um deixar no papel, realizar o recorte de sua importancia, passou também pela
questdo de notarmos detalhes de coisas que ndo notamos no nosso cotidiano, e
que, por as desprezarmos devido ao tempo que consuMIMOS COM 0S NOSSOS
afazeres, ndo percebemos as nervuras, as formacdes das folhas, a textura dos
galhos, ou mesmo a existéncia de tantas historias dentro de uma planta. Ao

realizarmos essa observacdo, podemos pensar na utilizacdo do tempo como

7 Pergunta disparadora da 30°. Bienal de Arte de S3o Paulo.
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elemento de composicdo de experiéncias. Pensar no espaco do papel que irei
ocupar, qual material ou linha podemos dedicar para o registro de pontos escuros
em uma folha, por exemplo, nos fez reparar quantas possibilidades de olhares, de
registros, de formas que nos passam despercebidas todos os dias, e quanta
poténcia existe para a criacdo. Posteriormente ao observarmos as producdes do
grupo, as referéncias de artistas que ja desenvolveram a tematica trazida pelos
oficineiros, nos propde a reflexdo de como uma simples folha pode ser inspiragao
para as criangas, para os jovens, para os adultos, para quem quiser e se dispor a
imaginar os seus jardins. A composicéo se fez ao se querer compor, ao se dispor. E

como poetiza Antonio Machado:

(...) Faz algum tempo neste lugar

onde hoje os bosques se vestem de espinhos
se ouviu a voz de um poeta gritar
Caminhante ndo ha caminho,

se faz caminho ao andar (...)

E quem se propds a criar, criou, quem se prop6s a imaginar, imaginou, quem
se propds a desenhar, desenhou, e quem se propds a experienciar, experienciou. E
os jardins também séo feitos de imaginacao...

Um acréscimo que merece registro € que: Todas as fotografias foram

realizadas por Berenice Farina durante a oficina!!!
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CARTOGRAFIA E AUTORIA DOCENTE: A |MAG|NAQAO CRIADORA NOS
PROCESSOS DE PLANEJAMENTO DE ENSINO
Sumaya Mattar’’

Eu atravesso as coisas — e no meio da travessia
nao vejo! — sO estava era entretido na idéia dos lugares de saida e de chegada. ... Viver nem

nao € muito perigoso?
Guimaraes Rosa

A oficina Cartografia e autoria docente: a imaginacgdo criadora nos processos
de planejamento de ensino teve por objetivo propiciar aos participantes, por meio do
gue venho denominando exercicio cartografico, a possibilidade de exercitar a autoria
do processo de planejamento de ensino, considerando tanto suas tendéncias
poéticas, quanto a realidade da escola em que atuam e as necessidades dos seus
alunos. Tal perspectiva envolve, substancialmente, a reflex&o critica e a imaginacéo
criadora, que tém, no exercicio cartografico, um grande aliado.”®

Os mapas geograficos nos sdo muito familiares. Deles fazemos uso quando
gueremosnos situar em espacos que nos saodesconhecidos, seja em uma viagem,
sejaem nossa locomocao diaria. Mas os mapas podem ser utilizados em outros
campos, como por exemplo, na atividade de pesquisa e na préatica educativa, ja que
se prestam a organizacao, a representacao e avisualizacdo de dados complexos.

Permitindo o uso de multiplas linguagens e favorecendo uma representacao
holistica e multifacetada de um dado tema, problema, ideia, objeto ou fendmeno, o
exercicio cartografico possibilita o registro de experiéncias vivenciadas, a
organizacdo e o encadeamento de conceitos, a comunicacdo de pensamentos e 0
desenvolvimento da imaginacdo e da inteligéncia criadoras, uma vez que seu

alcance extrapola a realidade tal e qual.”

" Docente do Departamento de Artes Plasticas da Escola de Comunicacdes e Artes da Universidade
de S&o Paulo. Email: sumayamattar@usp.br

B A Cartografia relne estudos e operacBes cientificas, artisticas e técnicas baseados em
observacfes diretas ou a partir de documentos, objetivando a elaboracdo e preparacéo, entre outras
coisas, de mapas.

" No trabalho gue realizo no campo da formacdo inicial e continuada de educadores, bem como na
formagé&o de pesquisadores, a cartografia € associada a varios outras experiéncias voltadas a criacao
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A viagem de Guimaraes Rosa

O publico de nossa oficina foi composto por professores da educacgéo basica
e do ensino superior, além de alguns estudantes e pesquisadores.

O ponto de partida de nosso encontro foi a viagem que Jodo Guimardes Rosa
realizou em 1952, no sertdo de Minas Gerais.

Para convida-los a acompanhar a aventura do autor mineiro, exibi o curta-
metragem rio-de-janeiro, minas, de Marily da Cunha Bezerra, realizado no ano de
1993, no municipio de Trés Marias, em Minas Gerais, nas margens do Rio Séo

Francisco:

Voz de homem conta o encontro que teve aos 14 anos com um
belo e estranho Menino que o leva através das aguas do
pequeno rio de-janeiro ao encontro do amor, do medo e da

coragem.®

Onde uma viagem tem inicio?

A viagem de Jodo Guimardes Rosa durou 45 dias, durante os quais percorreu
240 km no sertdo de Minas Gerais, em lombo de burro, acompanhado de 09
vaqueiros, entre os quais, Manuelzé&o.

O autor levouconsigo um caderno de notas, no qualanotou tudo o que de
importante encontrou pelo caminho.

A experiéncia resultou, entre outras obras, no livroGrande Sertdo: Veredas,
publicado em 1956, em cujas orelhas estdo dois mapas feitos por Poty.

Os mapas feitos por Poty remetem as paisagens de Grande Sertdo, com suas
gentes e bichos, suas terras, rios e veredas. Realidade e ficcdo, tempo e espaco se

misturam nas belas representacdes, nos remetendo a uma certa no¢cdo de caminho,

didatica e ao trabalho de construgdo e manifestagdo da subjetividade, como o sdo, por exemplo, o
trabalho autobiografico, a criacdo artistica e o trabalho com o registro.

80 Sinopse escrita no encarte do curta-metragem rio-de-janeiro, minas, de Marily Cunha Bezerra, 1993. O filme
tem duragdo de 8 min, é narrado por José Mayer e conta com a participagdao de Manuelzao, entre outros.
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com pontos de partida, de paragens e chegada.

Onde teria tido inicio a viagem de Guimaraes?

O escritor, nascido em 1908, em Cordisburgo, norte de Belo Horizonte, vivera
por muitos anos em Hamburgo, na Alemanha.

De volta ao Brasil, em 1942, desejou desbravar o sertdo mineiro,
redescobrindosua gente.

Sera que, como bom viajante, Guimardes Rosa fez um mapa dos locais onde
gueria passar, das coisas que queria ver, conhecer e experimentar?

Disso ndo sabemos, mas sabemos que, embora nascida na imaginacédo, a
ideia ali ndo ficou. A viagem foi planejada e assim pdde ser realizada, alimentando

definitivamente a obra do grande autor.

Um convite ao exercicio da imaginacao criadora

Como anda a imaginacdo criadora dos professores? Sera que tém
conseguido empreender viagens que descortinem, a si e a seus alunos, novas
paisagens?

Cada vez mais, os professores séo tratados como incapazes de lidar de forma
responsavel e competente com o exercicio da profissdo, em especial, no que se
refere a tomada de decisdes que envolvem a organizacdo curricular e 0
planejamento de ensino, o que, ndo raro, leva ao esgotamento da capacidade de
realizacdo de um trabalho autoral, por meio do qual se reconhecam. E necessario
que tal situacdo seja paulatinamente superada, dando espaco para a real
valorizacdo de suas plenas capacidades para organizar e gerir sua atuacdo com
autonomia, ainda que sempre relativa, e de forma competente.

Nesta perspectiva, propus aos participantes o exercicio cartografico como
forma de exercerem a autoria do processo de planejamento de ensino, considerando
tanto suas tendéncias poéticas, quanto a realidade da escola em que atuam e as
necessidades dos seus alunos. Tal perspectiva envolve substancialmente a reflexao

critica e a imaginacéo criadora, mas ambas néo se desenvolvem espontaneamente
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no ambito da formacdo de educadores. E necessario, pois, que sejam
intencionalmente trabalhadas.

Primeiramente, convidei-os a pensarem em seus propositos no campo da arte
e da educacgédo: o que os faz acordar todos os dias e os anima a trabalhar, o que nao
€ passageiro (como um objetivo, por exemplo, que ao ser alcan¢cado deixamos de té-
lo) e Ihes permite ressignificar, dia apés dia, a escolha pela arte e a educacdo como
campos de atuacao?

Pedi, entdo, que escolhessem uma turma de alunos com a qual estivessem
trabalhando e, em seguida, definissem um problema com o qual gostariam de lidar.

A ideia de escolher um problema, aqui entendido como objeto de atencéo,
advindo do cotidiano escolar, possibilita situar o exercicio da docéncia no campo da
pesquisa, deslocando o professor do costumeiro lugar de passividade ante a
realidade para um franco processo de indagacdo e reflexdo, podendo, assim,
aprender com sua praxis.

Definido o problema, solicitei que levantassem uma hipétese de trabalho, sem
se prenderem as dificuldades, afinal, Guimardes Rosa jamais teria feito uma viagem
em lombo de burro por quarenta e cinco dias, aquela altura da vida, se ficasse
pensando nas dificuldades e nos desconfortos!

De fato, somente fazendo uso da imaginagcao criadora, tdo favorecida pela
arte, é possivel darmos inicio a processos educativos que parecem impossiveis!

Se o exercicio docente fosse feito de viagens: curtas, como uma aula;
médias, como um bimestre ou semestre; longas, como um ano letivo, ou muito
longas, envolvendo toda a vida profissional, que viagem vocé gostaria de fazer?
Onde vocé comecaria sua viagem? Quanto tempo ela duraria? Quais seriam 0s
pontos de passagem e de paragem? O que espera encontrar pelo caminho? Que
dificuldades podera ter? Que alegrias? O que pensa aprender? Onde gostaria de
chegar? Que lugaré este? Qual o nome da sua viagem?

Coloquei um rolo de papel branco sobre a mesa e materiais de todos os tipos
e pedi que cortassem o papel no tamanho do mapa que gostariam de fazer. A partir
de entéo, deveriam dar asas a imaginacéo, tracando o percurso desejado, utilizando,

além de imagens, palavras e 0 que mais quisessem.
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Qualifique este lugar; imagine-o e represente-o de forma detalhada, como um
mapa, com inicio, meio e fim.

A representacdo com imagens e palavras possibilita maior clareza dos
significados de conteudos que dizem respeito a si proprio, mas que, de modo geral,
sdo inapreensiveis ao professor, ja que tanto a expressdao de sua subjetividade
quanto o exercicio reflexivo nem sempre sdo trabalhados e bem vindos em seu
cotidiano.

Ao associar palavras a imagens, escolhendo materiais, simbolos, elementos
graficos e pictéricos, definindo pontos de partida, de passagem e de chegada,
relacionando elementos, alocando suas hipoteses em areas centrais ou periféricas
e, finalmente, visualizando o transcurso imaginado, o professor realiza uma intensa
operacdo intelectual e artistica, cujo resultado é absolutamente genuino e I|he
permite viver a alegria da autoria, a0 mesmo tempo que lhe ajuda a organizar sua
bagagem de experiéncias e conhecimentos e a preparar-se para lancar-se para o
novo, ainda que prevendo as dificuldades que encontrara, ja que tudo cabe e pode
ser representado em seu mapa.

Concluimos a oficina apreciando os mapas e conversando sobre a
experiéncia. Surpreendemo-nos ndo apenas com a variedade de formatos e a
qualidade estética das producdes, mas, sobretudo, com as perspectivas afloradas
em tdo curto espaco de tempo, que indicam a possibilidade de realizacdo de uma

miriade de projetos autorais.
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