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O essencial é saber ver,

Saber ver sem estar a pensar,

Saber ver quando se V€,

E nem pensar quando se Vvé,

Nem ver quando se pensa.

Mas isso (tristes de nos que fazemos a alma
vestida!)

Isso exige um estudo profundo,

Uma aprendizagem de desaprender.

(Fernando Pessoa)



RESUMO

A presente pesquisa buscou compreender de que forma a escola e o atelié de artes,
como espacos singulares e ndo hierarquizaveis, podem dialogar e impactar sobre a
nocdo de experiéncia. Perpassando pelos conceitos de experiéncia, experiéncia
estética, educacéo, escola, atelié, ensino de arte, professor e artista, ha perspectiva
da importancia da arte na escola e fora dela, este estudo investigou como se da o
contato com a experiéncia estética a partir de oficinas de arte propostas na EEB Bardo
do Rio Branco, em Urussanga/SC, e no Atelié de Leandro Jung, localizado na cidade
de Orleans/SC. Em busca de alcancar os objetivos desta pesquisa, que foi amparada
com o suporte teérico de Barbosa (1998, 2010, 2017), Benjamin (1987, 1989, 1994),
Demo (2011), Dewey (2010), Gohn (2010, 2011, 2013, 2015), Larrosa ( 2015a,
2015b), Libaneo (2013), Martins (2005, 2007), Ranciere (2012, 2015), Saviani (2012,
2013), entre outros, para a coleta de dados, foram propostas duas oficinas artisticas
com base na pesquisa harrativa realizada nos espacos em questdo. Buscou-se, por
meio de narrativas orais, visuais e escritas, elementos para estabelecer relacdes entre
0s espacos e refletir sobre o ensino de arte no atelié e na escola. A partir dos estudos
realizados e com a analise de dados, sem a pretensao de respostas finais, mas que
possibilitaram reflexdes e caminhos para a experiéncia estética na escola e no atelié.
Portanto, ndo é o espaco educativo ou tipo de educacéo, formal ou ndo formal, que
determina a experiéncia, mas aquilo que fizemos no espaco e na educacao.

Palavras-chave: Experiéncia estética, escola, atelié, ensino de arte.



ABSTRACT

The present research sought to understand who the school and the art atelier as
singular and non-hierarchical spaces dialogue and impact about the notion of
experience. Going through the concepts of experience, aesthetic experience,
education, school, atelier, art theaching, teacher ant artist, from the perspective of the
importance of art inside and outside the school. Thus, the follwoing objective to
investigate how the aesthetic experience from art workshops propose in the EEB
Bar&do do Rio Branco and in the Leandro Jung's Atelier, located in Orleans SC. In order
to achieve the objectives of this research, which was supported by the theoretical
support of Barbosa (1998, 2010, 2017), Benjamin (1987, 1989, 1994), Demo (2011),
Dewey (2010), Gohn (2010, 2011, 2013, 2015), Larrosa (2015a, 2015b), Libaneo
(2013), Martins (2005, 2007), Ranciere (2009, 2012, 2015), Saviani (2012, 2013),
among others. For the collection of data were proposed two artistic workshops based
on the narratives research performed in the spaces mentioned. In order to search
through oral narratives, visual and written elements to establish relationships between
spaces and reflect about teaching art in the atelier and in the school. Starting from the
studies realized and with data analysis, and without pretension of final answers, but
allow reflections about and paths to aesthetic experience at school and in the atelier.
Therefore, it is not the educational space or type of education, formal or informal which
determines the experience, but what we did in space and education.

Keywords: Aesthetic experience; school; atelier; art teaching.
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INTRODUCAO

Minha trajetéria pessoal e académica sempre esteve conectada as
linguagens da arte. Quando criancga vivia rabiscando desenhos, matutando historias,
entre idas e vindas ao engenho de cana-de-agucar de meu avd. Com 0s pés e as
maos sujas de lama, esbocava pequenos bonecos de argila, desenhando na terra e
imaginando figuras nas nuvens.

Ja carregava uma curiosidade, a que chamo aqui de “busca pela arte”, e
embora muito pouco sobre ela conhecesse, sentia a cada dia mais a vontade de me
entregar as novas descobertas, a experimentacdo. No Ensino Fundamental e no
Médio, com a disciplina de Artes, pude entrar em contato um pouco mais com a
histéria da arte, com os pintores, escultores e demais artistas, e assim fui tendo
conhecimento sobre arte para além das vivéncias de crianca.

Um tempo depois de ter concluido o Ensino Médio escolhi o curso de
graduacdo em Artes Visuais — Licenciatura (UNESC) em Criciima/SC. A cada
semestre me foram proporcionadas muitas experiéncias significativas com as mais
variadas linguagens da arte!, como a pintura, serigrafia, gravura, escultura, ceramica,
teatro, cinema, danca, musica, performance, sempre visitando exposicdes artisticas,
frequentando museus, indo ao teatro, ao cinema, entre outros lugares de apropriacéo
cultural.

E estas experiéncias na universidade me instigaram a buscar uma
producédo artistica pessoal, participando de exposi¢des, saraus e coletivas, ou seja,
tive e busquei momentos de experiéncias estéticas para além da formacédo
universitaria. Em outras palavras, minha formacéo ocorreu pautada na crenca de que
guanto mais se busca ampliar o repertorio estético melhor se constitui a nossa pratica
docente e 0 ensino de artes.

A minha pesquisa de Trabalho de Conclusdo? de Curso partiu da
observacéo da importancia da experiéncia estética na formagéo dos professores de
Artes. Em poucas palavras, por meio de um espaco de narrativa, busquei oferecer aos

professores de Artes da regido de Criciima (SC) uma oficina de criacdo com

! Trago a palavra arte em mindsculo como area do conhecimento e referente a disciplina Artes.
2 “A formacgdo do professor de arte na perspectiva da producdo e da apropriagdo artistico-cultural”,
2014, orientada pela professora Silemar Maria de Medeiros da Silva.
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porongos®, valorizando a producdo artistica dos professores de Artes e procurando
entender como estes ampliam seus repertorios artistico-culturais.

Em outras palavras, tentava compreender se estes professores buscam
ampliar o seu repertério artistico-cultural ou se focam apenas no ensino de arte. Tudo
isso me fez refletir sobre o professor que busca alcancar novas experiéncias estéticas,
(re)significando de outras formas as suas aulas de Artes, pois, no que diz respeito a
experiéncia, é importante que o professor vivencie o que vai ensinar como forma de
reconstrucao permanente de si e do seu contato com as artes.

Ap0s terminar a graduagdo comecei a atuar como professor de Artes na
Educacdo Basica publica, buscando proporcionar um ensino de arte por meio de
experiéncias efetivas com a arte. Mas as vezes me questiono sobre a relacdo dos
alunos com a arte na escola, se é pelo viés da experiéncia, ou se apenas limitam a
sua relacdo com a arte a ideia de consumo passivo. Quando me refiro a experiéncia,
afirmo com Larrosa (2015a, p. 18) o seguinte: “A experiéncia é o que nos passa, 0 que
nos acontece, o que nos toca. Nao o que se passa, nao o que acontece, ou que toca”.
De que forma a arte esta sendo significativa para os alunos em relacdo ao conceito
de experiéncia que o autor traz?

Além da formacgéo académica, também atuo como artista plastico em meu
atelié (Atelié Leandro Jung — Espaco de Vivéncias, localizado em minha residéncia,
Estrada Geral Palmeira Alta, Orleans/SC), onde me dedico ao meu processo poético
com as mais variadas linguagens da arte, recebendo também visitas de alunos das
escolas da regido para conhecer meu trabalho, meu atelié e galeria. Além disso,
realizo ainda oficinas de arte, como a de porongos e de ceramica.

Ao receber alunos visitantes para oficinas em meu atelié, percebi que este
local também é um espaco educativo, porém ndo formal. Passo a observar as oficinas
gue leciono, como séo as dinamicas, a postura dos alunos, como eles recebem a
proposta de atividade a ser executada, como a estrutura fisica impacta nas atividades
das aulas, jA que nos ateliés os méveis podem estar distribuidos de uma forma
diferente da sala de aula. As vezes leciono os mesmos contetdos no atelié e na
escola, e fica evidente que a resposta dos alunos € singular em cada um dos espacgos

em questao, e digo isso sem qualquer intuito de hierarquiza-los.

3 Designacéo popular dos frutos das plantas dos géneros Lagenaria e Cucurbita, utilizados para fazer
artesanato e apropriados pelo artista Leandro Jung para produzir arte.


https://pt.wikipedia.org/wiki/Fruto
https://pt.wikipedia.org/wiki/G%C3%A9nero_%28biologia%29
https://pt.wikipedia.org/wiki/Lagenaria
https://pt.wikipedia.org/wiki/Cucurbita
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Passo a fazer, entdo, alguns questionamentos: sera que a estrutura escolar
influencia na experiéncia dos alunos? Quais as diferencas de respostas entre a sala
de aula e o espaco do atelié? Busco entdo, nesta pesquisa, fazer algumas reflexées
sobre a experiéncia estética nestes dois espacos de educacao, isto €, no atelié de
artes e na escola, como ambitos formativos complementares, que dialogam entre si e
gue promovem experiéncias educativas singulares.

A partir deste cenario busco estabelecer relacbes com o meu objeto de
estudo partindo da seguinte problematizacdo: de que forma a escola e o atelié de
artes, como espacos singulares e nao hierarquizaveis, podem dialogar e
impactar sobre a nocéo de experiéncia no ambito educativo?

Em outras palavras, o intuito aqui é o de refletir sobre a experiéncia estética
no atelié de artes plasticas e na escola. O objetivo é pensar nas possibilidades do
ensino de arte proposto nestes dois espacos educativos e as possiveis contribuicdes
de um espaco para o outro, compreendendo que cada um possui as suas
singularidades e diferencas, que sdo aspectos muito importantes para se repensar
estes dois modelos de educacéo.

Quando falo em escola ndo estou me referindo apenas ao espaco fisico da
escola, mas em alguns elementos que compdem a escola, como proposta
pedagdgica, metodologias de ensino, curriculo, horarios de aula, organizacdo por
disciplinas, avaliacées etc. Do mesmo modo, quando me refiro ao atelié de artes ndo
me reporto somente a sua estrutura fisica, mas também a proposta de trabalho do
artista, a distribuicdo dos materiais, a mobilia, as linguagens e técnicas utizadas, a
movimentacao de pessoas e a rotina do espaco.

Proponho como objetivo geral desta pesquisa investigar como se da a
experiéncia estética a partir de oficinas de arte propostas na EEB Bardo do Rio
Branco e no Atelié de Leandro Jung. Mais uma vez, o trabalho ndo tem o intuito de
hierarquizar esses dois espacos, mas sim de pensa-los como ambitos formativos
possivelmente complementares, cada qual com as suas devidas singularidades e,
nesse sentido, com a capacidade de sinalizar uma experiéncia estética.

Esta investigacdo se relaciona como os seguintes objetivos especificos:
compreender o0 conceito de experiéncia e a sua relacdo com o0s espac¢os em questao;
refletir sobre o ensino de arte proposto na escola e no atelié de artes e as possiveis

contribuices de um espago para o outro; contextualizar alguns aspectos importantes
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sobre o ensino de arte levando em consideracdo a BNCC e as reformas na educacéo
na atualidade.

Os dados coletados para este estudo foram obtidos por meio da pesquisa
de campo, fundamentada na pesquisa narrativa. Para Martins e Tourinho (2017), as
narrativas podem ter como fontes cartas, relatos, videos e imagens, derivados de
entrevistas, conversas, oficinas, entre outros. Os autores ressaltam a importancia e a
valorizacdo da experiéncia individual e coletiva na producdo do conhecimento na
perspectiva narrativa.

Portanto, as narrativas sdo construidas no coletivo e o pesquisador deve
estar atento para perceber os comentdrios e atitudes tomadas pelos sujeitos
pesquisados durante 0os encontros em que as narrativas se desenrolam. A escolha
deste tipo metodoldgico se deu pelo fato de que busco respostas para as minhas
inquietacdes sem fazer perguntas diretas ou aplicar questionarios, mas recorrendo,
antes, a um espaco criativo que cologque os sujeitos da pesquisa como protagonistas
primeiros das atividades propostas.

Este trabalho esté estruturado em cinco capitulos, que discutem, a luz de
determinados autores, questdes tedrico-conceituais que dialogam com 0s espagos e
sujeitos da pesquisa e os respectivos dados coletados. Apds a introdu¢éo, no primeiro
capitulo, faco uma breve discussdo sobre a experiéncia e a sua relacdo no tempo
atual, conforme Barbosa (1998), Barbieri (2012) e Larrosa (2015). O argumento esta
dividido em trés sec¢Bes: na primeira, discuto alguns conceitos, como tempo e
experiéncia, a partir de autores como Adorno (2009), Larrosa (2015), Leite (2004 e
2005) e Russel (2001). Na segunda secao, aprofundo as reflexdes sobre o conceito
de experiéncia, em particular, de acordo com as teorias de Benjamin (1987, 1989 e
1994), Dewey (2010) e Larrosa (2015). Por fim, na terceira se¢éo, a conversa se volta
para a nocao de experiéncia estética em arte, que é foco deste trabalho. O didlogo
acontece com Barbiere (2012), Desgranges (2006 e 2015), Leite (2008), Ranciere
(2012) e Zagonel (2008). Em poucas palavras, o capitulo deseja compreender a
importancia da experiéncia estética na perspectiva de uma apropriacdo do
conhecimento artistico capaz de tornar os sujeitos sensiveis, criticos e autbnomos.

Em seguida, no segundo capitulo, intitulado “A escola e o atelié de artes:
espacos de educacgdo”, a conversa se inicia com uma contextualizacdo sobre
educacgédo a partir dos dizeres de Demo (2011), Freire (2017), Gohn (2011), Libaneo
(2013), Ranciere (2015) e Trilla (2008), desdobrando-se em duas secdes iniciais que
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discutem o ensino de arte na escola e no atelié de artes. Na primeira secao discuto
com Demo (2011), Libéneo (2013), Larrosa (2015), Ranciere (2015), Saviani (2012 e
2013), Sibilia (2012), Pimenta e Anastasiou (2002) e Pereira (2011) a respeito da
educacao escolar, suas caracteristicas, finalidades, estrutura fisica e pedagogica e de
como estes elementos se relacionam com a experiéncia. Na segunda secao debato a
educacao realizada nos espacgos nao formais de educagcdo como ateliés de arte e
museus. O dialogo acontece com Albano (2010), Arslan e lavelberg (2013), Burrington
(2012), Carvalho (2008), Gohn (2015), Leite (2005 e 2008), Martins e Picosque (2012),
Naskoshato (2012), Pimentel (2003), Rosa e Scaléa (2006), Silva (2006) e Vechi
(2012). Na terceira se¢do do segundo capitulo estabeleco relacbes e comparacdes
entre 0s dois espacos e propostas educativas formal e ndo formal, ou seja, o0 que cada
um tem a aprender com o outro e 0 que 0s singulariza quando pensados em seu
aspecto relacional, isso a partir de Azevedo (2009), Ghanem (2008), Gohn (2015),
Larrosa (2015), Martins, Picosque e Guerra (2009), Rosa e Scaléa (2006) e Silva
(2006). Por fim, discuto o conceito de professor/artista e/ou artista/professor e suas
relacBes com a educacao a partir de Almeida (2010), Basbaum (2005), Stam e Pillotto
(2007) e Strazzacappa e Morandi (2012).

A escola esta situada no ambito da educacao formal e o atelié de artes
como educacéo nado formal. Faz-se um estudo sobre a escola e o atelié de artes na
perspectiva de refletir sobre os dois espacos, as possiveis diferencas e semelhancas,
partindo do principio de que ambos sdo importantes e necessarios para a formacéao
dos sujeitos. A ideia nesse momento é a de estudar os dois &mbitos, de compara-los,
sem qualquer tentativa ou proposta, como dito, de hierarquizagao, para que assim um
espaco possa aprender com o outro.

O terceiro capitulo, “O ensino de arte hoje: BNCC e as reformas na educacéo
atual”, traca um paralelo em alguns dos elementos do ensino da arte na perspectiva
da pos-modernidade e suas caracteristicas. Faz conexdes do ensino da arte com a
cultura visual, arte contemporanea, experiéncia e multiculturalidade. Tendo em vista
a importancia da arte na constituicdo do sujeito e da sociedade, levanta-se algumas
reflexdes sobre as problematicas enfrentadas pelo ensino da arte levando em
consideracéo as abordagens da Base Nacional Comum Curricular. Quais os caminhos
que nos, enquanto educadores e pesquisadores em arte, ensino de arte e educacéo,
estamos construindo para se pensar na condicdo do ensino de arte hoje? O dialogo
acontece com Amorim (2010), Barbosa (1998 e 2017), BNCC (2018), BRASIL (2018),
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Coelho (2012), Cauquelin (2005), Duarte Jr. (2012), FAEB (2015), Gerhardt (2008),
Gouveia (2012), Hernandez (2011), Macedo (2014), Manguel (2001), Martins (2005,
2007, 2015), Martins, Picosque e Guerra (2009), Oliveira e Freitag (2008), Peres
(2017), Pillotto (2006), Rosa e Scaléa (2006), Zagonel (2008).

No quarto capitulo apresento a metodologia utilizada na coleta de dados. A
proposta se deu a partir do conceito de pesquisa narrativa, pois 0 meu objetivo nao foi
de fazer perguntas diretas aos sujeitos envolvidos, mas sim observar de que modo
eles respondem aos espacos em questdo. Estes espacos de trocas foram
proporcionados em trés momentos, denominados de EXPERIENCIA (I, II, 1ll). O
primeiro momento foi para estreitar relagbes com 0s sujeitos pesquisados, uma
conversa sobre os objetivos da pesquisa e a proposta de trabalho. Posteriormente,
tivemos a realizacdo de duas oficinas artisticas: uma oficina (EXPERIENCIA 1) foi
realizada na Escola de Educacéo Basica Bardo do Rio Branco (Urussanga/SC) e a
outra oficina (EXPERIENICA Il1) foi realizada no Atelié de Leandro Jung (Orleans/SC)
com um grupo de vinte alunos do nono ano do Ensino Fundamental desta mesma
escola. Os alunos nestas duas oficinas produziram desenhos e relatos em forma de
cartas me contando sobre cada experiéncia. Estabeleceu-se relacbes com os
conceitos elencados por Herndndez (2013), Larrosa (2015), Martins e Tourinho (2011
e 2017), Martins, Tourinho e Souza (2017), Rosa e Scaléa (2006).

No quinto capitulo, por fim, apresento a analise de dados, debrucando-me
sobre o material coletado nas oficinas, ou seja, as minhas observacdes, anotagoes,
registros de imagem, video, gravacbes e cartas dos alunos. As analises estao
organizadas em trés sec¢des. Na primeira, reflito sobre alguns elementos abordados a
partir da oficina da escola, e o didlogo acontece com Albano (2010), Amorim (2010),
Duarte Jr (2012), Freire (2014), Larrosa (2015), Libaneo (2013), Martins, Picosque e
Guerra (2009), Nakashato (2012), Saviani (2013), Ranciéere (2013) e Sibilia (2012). Na
segunda secdo abordo alguns conceitos a partir da oficina realizada no Atelié de
Leandro Jung em relacdo a experiéncia, referenciado em Arslan e lavelberg (2013),
Gohn (2015) e Silva (2006). Na ultima secado trago os desenhos e os escritos da
professora e dos alunos, estabelecendo relagbes com Martins e Tourinho (2017),
Derdyk (2015), Joly (1996) e Leite (2005). Por fim, trago algumas considerac¢des sobre
o trabalho e as referéncias bibliogréaficas.

Movido pelas experiéncias com a arte desde crianca e pelo modo como

estas repercutiram em minha constante formacédo pessoal, profissional e artistica,
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acredito na experiéncia nas aulas de arte das escolas e nas oficinas em meu atelié,
pois a experiéncia, quando passa, nos move, nos acontece, nos transforma. Se afirmo
desde j4 a sua importancia, de que experiéncia precisamente é esta que estou

falando?
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1 SOBRE A NOCAO DO CONCEITO DE EXPERIENCIA

Com base no pensamento de Larrosa (2015), a sociedade atual € marcada
pelo excesso de informacado, e os grandes avancos da tecnologia e dos meios de
comunicacao tornam as fronteiras dos paises cada vez mais porosas, principalmente
no que diz respeito a circulacdo de mercadorias. Os meios de comunicacao facilitam
o diadlogo entre as pessoas, proporcionando uma maior velocidade na circulacdo da
informacgédo. Por meio de computadores e aplicativos de celulares, os sujeitos se
mantém conectados uns aos outros mesmo se separados por grandes distancias,
excluindo por vezes a necessidade do contato fisico e de conversar pessoalmente.

Por vezes h& uma preferéncia por se comunicar e se relacionar
virtualmente. Nesse sentido, ao mesmo tempo em que a tecnologia facilita um tipo de
comunicacao entre as pessoas que se encontram fisicamente distantes, pode-se dizer
gue, por outro lado, ela acaba preconizando justamente, em certa medida, outras
dimensdes do convivio humano. Reflito aqui sobre a dimenséo da experiéncia nestas
formas de relacdo entre as pessoas, a partir da seguinte pergunta: sera que a forma
de viver na contemporaneidade pode gradativamente eliminar o que entendemos ou
entendiamos por experiéncia?

Portanto, como foi visto, os meios de comunicacdo assumiram maior
rapidez em sua circulacdo do que em outros tempos. Ndo que com toda essa
tecnologia atual ndo se possa ter experiéncia, mas € preciso refletir sobre a dimenséo
da experiéncia na comunicacéo, no contato com as imagens, com 0s sons, enfim com
tudo aquilo com que nos deparamos diariamente.

Sendo assim, ndo é o objetivo deste capitulo falar da velocidade dos meios
de comunicacdo ou de comparar as experiéncias em relacdo a tecnologia utilizada,
trato aqui a comunicacdo como uma das necessidades basicas do ser humano. E
pensar sobre este excesso de informacéo e a rapidez dos meios de comunicacao e
tecnologia faz pensar também sobre a experiéncia, que € o norte desta discussao.

Pode-se pensar que ndo so a informacao estd em um ritmo mais acelerado,
mas o ser humano também vive uma rotina acelerada, que por vezes necessita da
aceleracéo para poder acompanhar o ritmo da sociedade e os afazeres diarios.
Ressalto que o sujeito que esta inserido em uma sociedade com grande circulacao da
informacdo também vive em um ritmo acelerado. Em relac&o a este sujeito que vive

na contemporaneidade e a experiéncia, Barbieri (2012, p. 30) diz que:
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Quem vive na contemporaneidade esta em constante movimento. Nossa
atencéo esta dividida entre muitos assuntos que nos requisitam o tempo todo,
lidamos com varias coisas ao mesmo tempo. Mesmo que consigamos fazer
uma de cada vez, ficamos sobrecarregados e com frequéncia ndo nos damos
conta do que estamos vivendo. Nesse contexto, a palavra “experiéncia” pode
adquirir varios significados e conotacfes singulares para cada pessoa. Cada
experiéncia que temos é Unica e, portanto, intransferivel. Experiéncias podem
ser compartilhadas, mas jamais transferidas para outras pessoas.

Conforme a autora, de fato a rotina dos sujeitos estd a cada dia mais
ocupada e intensa, por escolha ou pela necessidade de sobrevivéncia. Ha quem fuja
desta rotina acelerada, mas isso ndo assegura gque este sujeito seja o da experiéncia.
Entdo, para ter uma experiéncia ndo existe uma regra, uma receita contendo os
passos que cada um deve ou nao fazer, ou seja, ndo é criticando uma rotina acelerada
dos sujeitos no momento atual que um possivel desligamento desta rotina possa
garantir a existéncia da experiéncia.

Quando falo em experiéncia, refiro-me também ao nosso cotidiano, aos
lugares que frequentamos ou por onde caminhamos, as pessoas pelas quais
passamos, aos sons que ouvimos, as imagens que nos rodeiam, aos momentos de
trabalho, de estudo ou de lazer — tudo iSso nos proporciona experiéncias. Por mais
gue estes elementos estejam presentes em nosso dia a dia de forma rotineira,
podemos ter experiéncias estéticas a partir deles.

Com base na teoria de John Dewey — que veremos de forma um pouco
mais aprofundada mais a frente — Barbosa (1998, p. 22) traz que “a experiéncia, seja
qual for o seu material (ciéncia, arte, filosofia e matematica), para ser uma experiéncia,
precisa ter qualidade estética. E a qualidade estética que unifica a experiéncia
enguanto reflexdo e emocao”. A experiéncia que possui qualidade estética é aquela
gue provém de qualquer material e culmina na consumacao de um processo, e ndo a

cessacao. Consumacao que possibilita novas experiéncias. E prossegue:

Qualidade estética ndo é apenas o reconhecimento descolorido e frio daquilo
que foi feito, mas uma condigdo receptiva interna, que é a valvula propulsora
de futuras experiéncias. A qualidade estética de uma experiéncia de qualquer
natureza € a culmina¢é@o de um processo (BARBOSA, 1998, p. 22).

A autora traz a experiéncia como qualidade estética, aquela que tem
condicdo receptiva interna, ou seja, algo que acontece no interior do sujeito. E a

experiéncia provocada da a ideia de movimento, quando afirma que uma experiéncia
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consumada leva a outras experiéncias. Portanto, o que determina a experiéncia nao
€ 0 seu material, mas como esta experiéncia é realizada.

A guestdo é: como recebemos a experiéncia? Qual significado atribuimos
cotidianamente aquilo que nos rodeia? Por mais simples que seja o ato de estranhar
o habitual, este ndo define a proporgéo da experiéncia, pois muitas vezes o cotidiano
se apresenta a nés no nivel estreito da informacdo. Nesse sentido, corroboro com

Barbieri (2012, p. 33) quando afirma que:

Para que sejamos consideradas pessoas “bem informadas”, € comum que
haja presséo para que participemos de eventos e também para que nada
aconteca sem que tomemos conhecimento. Assistir a um filme ou uma peca
de teatro que acaba de estrear, ler as novidades do mercado editorial, ver as
exposicdes em cartaz. E como se informagdo e experiéncia fossem
sindnimos, mas isso ndo passa de ilusdo! Ter uma experiéncia envolve muito
mais do que cumprir um compromisso com a prépria atualizacéo. Nao basta
viver algo, & preciso permitir que as vivéncias nos tomem e nos transformem.

Na sociedade em que vivemos existe uma cobrang¢a, uma pressao, como
afirma a autora, e esta cobranca se da pelas necessidades que 0s sujeitos apresentam
de estar bem informados, de consumir tudo aquilo que € novo, que esta na moda ou
gue foi recém-lancado, o que nédo pode ser confundido com experiéncia, mas sim com
a necessidade de consumo. Se for pensado na qualidade estética que Barbosa (1998)
traz, a experiéncia vai muito além de ler um livro recém-lancado, assistir a um filme
em cartaz, visitar uma exposicado de arte, conhecer novos lugares. O que importa,
antes de tudo, € dar significacdo ao que foi lido, assistido e vivenciado.

A experiéncia pode acontecer nos momentos menos esperados e
recodificar nossa maneira de pensar e ver o mundo, mesmo a partir de um simples
elemento ou de algo que foi presenciado no dia a dia. Mesmo vivendo em grandes
metrépoles, da forma como muitos dos sujeitos da contemporaneidade vivem, pode-
se ter experiéncias extraordinarias, na propria cidade, com os elementos do cotidiano
e da natureza. Nao se pode definir com precisdo o quanto uma experiéncia vai durar
nem quando vai acontecer, isso vai depender do que provocou a experiéncia e de
quem a vivenciou. As vezes, algo que foi muito marcante para uma pessoa pode néo

representar nada para uma outra.

No decorrer de um dia apenas, vemos muitas pessoas; sentimos muitos
cheiros, temperaturas, texturas; mergulhamos no ritmo e na cadéncia da
cidade. Por mais que uma situacdo seja volatil e passageira, pode sempre
ser uma experiéncia, e cada uma delas contribui para fazer de nés o que
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somos. Mas as experiéncias mais marcantes, que nos tomam e nos
transformam, muitas vezes podem acontecer em um milésimo de segundo e
nos marcar para o resto da vida (BARBIERI, 2012, p. 30).

Independentemente do tempo de duracéo, a experiéncia pode acontecer
em qualquer momento; alids, pode-se ter experiéncias em apenas alguns segundos.
Diferentemente da informacdo, que apenas passa em segundos, a experiéncia,
mesmo em segundos de duracdo, busca recodificar, transformar, renovar. Na
perspectiva de Larrosa (2015), o tempo da experiéncia tem relacdo com o objeto e o
ser da experiéncia, ndo importa quanto tempo dura, mas que faca sentido.

Sendo assim, ciente das condicdes que as pessoas possuem ha
contemporaneidade e que o tempo da experiéncia é relativo, pode-se dizer que
conforme Larrosa (2015) a experiéncia esta parcialmente comprometida pelo excesso
de informacdo, uma vez que esta ndo da passagem e abertura para a experiéncia
acontecer. A experiéncia tem também um carater imprevisivel, ndo se prevé quando
vai acontecer, como vai acontecer.

Por vezes ndo se espera e a experiéncia acontece, ja em outros casos ela
€ almejada e simplesmente nos escapa. As pessoas buscam conhecer novos lugares,
acompanhar o que esta acontecendo nas midias, consumir o que d& prazer ou esta
na moda. Isso pode parecer, em principio, um excesso de experiéncias, mas nao
necessariamente, pois em muitos casos podemos dizer que estamos falando de um
excesso de informacao, onde tudo passa.

E justamente essa necessidade de consumo ou a busca por suprir as
exigéncias de estar bem informado que caracteriza o sujeito da informacgé&o. Larrosa
(2015) nos define atualmente como sujeitos da informacédo e ndo da experiéncia, pois
apenas recebemos a informacao, aguela que passa e nao toca, ndo acontece. Para o
autor, somos estes sujeitos que vivem em um ritmo acelerado e que néo realizam a
experiéncia. O que passa por nés, via de regra, situa-se no ambito da informacéo, e

esta ndo se oferece a um dialogo efetivo, pois se apresenta ja em forma definitiva:

O sujeito da informacdo sabe muitas coisas, passa seu tempo buscando
informacao; cada vez sabe mais, cada vez esta mais bem informado, porém,
com essa obsessao pela informacéo e pelo saber (mas saber ndo no sentido
de “sabedoria”, mas no sentido de “estar informado”), o que consegue é que
nada Ihe aconteca. A primeira coisa que gostaria de dizer sobre a experiéncia
€ que é necessario separa-la da informacédo (LARROSAa, 2015, p. 19).

De acordo com Larrosa (2015), as pessoas na contemporaneidade sentem

a necessidade de se manter informadas, e este manter-se informado constitui, em
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outras palavras, um desejo de saber de tudo, de estar na rede, de estar conectado.
Nos meios de comunicagao circulam milhares de informagdes o tempo todo, sem
sabermos de sua veracidade; assim, 0s sujeitos vao recebendo estas noticias e se
mantendo informados e informando os demais.

Ha uma preocupacdo exacerbada pela maior quantidade de informacao:
guanto mais se possui, mais bem informado o sujeito esta. Muito pouco se valoriza,
no entanto, a qualidade da informacéo, eliminando-se a capacidade de refletir sobre
ela, uma vez que o importante é estar bem informado, e, nesse sentido, é a quantidade
gue define um sujeito bem informado, aquele que sabe de tudo, sabe mais, sabe o
bastante.

Tendo em vista a complexidade do conceito de experiéncia com base no
pensamento de Jorge Larrosa (2015), algumas categorias nos ajudam a entender o
que nao € experiéncia, o que a compromete e o que da possibilidade para a
experiéncia acontecer. Por exemplo, o fildsofo reflete questdes da vida moderna que
separam a informacdo da experiéncia, mesmo sem conceitua-la nos da a nocéo de
experiéncia. A partir do que foi dito sobre a informacéo, portanto, sabe-se que ela nédo
constitui necessariamente uma experiéncia e que as duas palavras tém conceitos e
finalidades distintas.

O tempo, ou melhor, a falta de tempo € uma das categorias citadas por
Larrosa (2015) que, segundo ele, é um fator determinante em relacdo aquilo que se
busca compreender sobre experiéncia. O pouco tempo tem relagdo com a rotina dos
sujeitos, quando muito acelerado compromete a possibilidade da experiéncia. Nesse
sentido, ndo s6 em arte que a experiéncia estd comprometida, mas em outras esferas
da vida. Portanto, segue na proxima secdo uma reflexdo mais pontuada sobre o tempo

e as suas relacbes com a experiéncia e a informacao.

1.1 EXPERIENCIA E TEMPO
Conforme visto, o tempo da experiéncia é diferente do tempo da
informacgéo, uma vez que esta requer um tempo de assimilacdo, um tempo de deleite,
para que 0 sujeito possa fazer acontecer a experiéncia. Mas a necessidade de
trabalho, os compromissos diarios, a rotina acelerada e corrida, as pessoas viverem
na contraméo da experiéncia, em funcdo de ganhar dinheiro, produzir e ndo perder

tempo comprometeu algumas esferas da vida humana. E justamente esse tempo que
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esta hoje em questao e que pode comprometer a existéncia da experiéncia, seja pela
falta de tempo ou por ndo haver tempo a perder:

[...] a experiéncia é cada vez mais rara, por falta de tempo. Tudo o que se
passa, passa demasiadamente depressa, cada vez mais depressa. E com
isso se reduz o estimulo fugaz e instantdneo, imediatamente substituido por
outro estimulo ou por outra excitagdo igualmente fugaz e efémera
(LARROSA, 20154, p. 22).

Entdo, o autor traz a efemeridade da informacao, ou seja, ela dura pouco,
€ logo substituida por outra, e assim por diante, devido ao ritmo acelerado em que o
sujeito da contemporaneidade vive, incapaz de esperar, parar para ler, parar para
escrever, parar para olhar, parar para ouvir, parar para refletir. Tudo isso decorre da
nocéo de nao perder tempo, sugerida pelo mundo produtivo que hoje regula nossas
acoes. Nao que a experiéncia ndo possa acontecer na rotina, mas esta requer, mesmo
gue em segundos, um desligamento da rotina.

Portanto, a discusséo se da no modo como a vida na contemporaneidade
esta marcada pelo consumismo, pela grande circulacao de informacao e pelo excesso
de producdo. Busca-se fazer de tudo para ndo perder tempo. Estabeleceu-se uma
necessidade de o0s sujeitos estarem atualizados e conectados no circuito da
informacédo, e as pessoas que ndo acompanham esse ritmo podem ser vistas como

desconectadas, desatualizadas ou mesmo improdutivas.

Esse sujeito da formacg&o permanente e acelerada, da constante atualizagéo,
da reciclagem sem fim, € um sujeito que usa o tempo como um valor ou como
uma mercadoria, um sujeito que ndo pode perder tempo, que tem sempre de
aproveitar o tempo, que ndo pode protelar qualquer coisa, que tem de seguir
0 passo veloz do que se passa, que ndo pode ficar para tras, por isso mesmo,
por essa obsessdo por seguir o curso acelerado do tempo, este sujeito j4 ndo
tem tempo (LARROSA, 2015a, p. 23).

Dessa forma o tempo esta ligado a produtividade, a necessidade de nao
perder tempo para ndo perder dinheiro. Qualquer nocao de tempo livre podera ser
associada a improdutividade, sabendo que esta ndo é bem-vinda em uma sociedade
marcada pela positividade, pela aceleragcdo, pelo trabalho. Em uma rotina voltada
exclusivamente para a producdo continua da propria existéncia, sobra tempo para a
experiéncia? Quais as experiéncias possiveis no trabalho? Se o trabalho condiciona
os seres humanos para a producdo de mercadorias, o0 6cio ndo gera renda nem se
apresenta sob o signo da positividade. De todo modo, ndo poderiamos pensar na

improdutividade do tempo livre como um elemento importante para o ser humano?



26

Para abordar a importancia do 6cio ou do tempo liberado se recorre a
alguns principios acerca do conceito de trabalho. Desde a antiguidade existem muitas
formas de trabalho, que variam do fisico ao intelectual, pouco ou bem remunerado. E
bem verdade que, na atualidade, muitas pessoas tém cargos ou empregos
relacionados mais a intelectualidade do que ao fisico. Mesmo assim, a rotina das
pessoas continua corrida, uma vez que a substituicdo do trabalho humano por
maguinas ndo nos proporcionou necessariamente mais tempo livre. Na verdade, a
rotina passou a se vincular a coisas que também sdo muitas vezes da ordem do

consumo, como demonstra Adorno (2009, p. 62-63) no ensaio intitulado “Tempo livre”:

A indagacédo adequada ao fendmeno do tempo livre seria, hoje, porventura,
esta: "Que ocorre com ele com o aumento da produtividade no trabalho, mas
persistindo as condi¢des de ndo-liberdade, isto é, sob relacdes de producéo
em que as pessoas hascem inseridas e que, hoje como antes, lhes
prescrevem as regras de sua existéncia?". J4 agora, o tempo livre aumentou
sobremaneira; gracas as invenc¢fes, ainda ndo totalmente utilizadas - em
termos econdémicos - nos campos da energia atbmica e da automacéo,
podera aumentar cada vez mais. Se se quisesse responder a questdo sem
assercoes ideoldgicas, tornar-se-ia imperiosa a suspeita de que o tempo livre
tende em dire¢do contraria & de seu préprio conceito, tornando-se parddia
deste. Nele se prolonga a ndo-liberdade, tdo desconhecida da maioria das
pessoas ndo-livres como a sua ndo-liberdade, em si mesma.

Conforme indicado pelo autor, ndo é porque as pessoas estao no seu
tempo livre que exercem a sua liberdade, pois este tempo livre esta ainda ligado ao
trabalho. As pessoas quando ndo estdo trabalhando, nos intervalos ou nos dias de
folga, buscam fazer alguma atividade que Ihes seja prazerosa, como viajar, jogar,
festar, caminhar, ir ao cinema, passear no shopping, etc. Estas atividades que déo
prazer tornam-se possiveis porque o sujeito trabalha, tem uma renda que pode ser
utilizada para o seu lazer. No entanto, muitas destas atividades por vezes se dao de
forma passiva, também como um modo de se desligar do momento do trabalho, e,

assim, justamente por isso, constituindo um oposto ainda a ele vinculado.

Os prazeres das populacdes urbanas se tornaram fundamentalmente
passivos: ver filme, assistir a partidas de futebol, ouvir radio e assim por
diante. Isto ocorre porque as energias ativas da populacéo estao totalmente
absorvidas pelo trabalho. Se as pessoas tivessem mais lazer, voltariam a
desfrutar prazeres em que participassem ativamente (RUSSEL, 2001, p. 60).

O autor cita que os prazeres buscados na sociedade atual sdo realizados
de forma passiva. Percebe-se que esses prazeres podem ser conquistados sem que

as pessoas saiam de suas casas, o0 que revela a influéncia das tecnologias. Por mais
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que estas tenham facilitado o acesso das pessoas a estes bens, podem torna-los
sujeitos sedentarios. Isso se d& pela grande quantidade de energia gasta no trabalho,
0 que compromete a disposicao para a busca de atividades que exijam esforc¢o fisico
ou mental. E com essa forma de consumo passivo 0s sujeitos empobrecem as suas
capacidades de refletir sobre o que estao lendo, assistindo ou ouvindo.

Vale destacar o que Adorno (2009) assinala sobre os hobbies em sua vida,
o autor ndo faz distincdo entre trabalho e hobby, pois aquilo que afirma ser seu
trabalho, ou seja, a reflexao filosofica e sociolégica e o ensino universitario, lhe dao
muito prazer, tanto quando a atividade fora dessa fungao. Nas palavras do autor, o
seu trabalho “[...] ttm-me sido tdo gratos até o momento que ndo conseguiria
considera-los como opostos ao tempo livre, como a habitualmente cortante divisdo
requer das pessoas” (ADORNO, 2009, p. 63). No que diz respeito as atividades que
exerce fora de sua ocupacao oficial, Adorno (2009, p. 63) comenta que “compor
masica, escutar musica, ler concentradamente, sdo momentos integrais da minha
existéncia, a palavra hobby seria escarnio em relagao a elas”.

Adorno (2009) com relacéo aos hobbys afirma que a partir da importancia
gue algumas atividades tém em sua vida, que em parte sdo conhecidas como hobby,
pois se situam fora do ambito do trabalho, estas sdo incondicionais e prazerosas sem
distincao das outras atividades.

Visto que para discutir sobre a nocdo de experiéncia, percorreu-se 0s
caminhos da informacéo, da falta de tempo, em virtude do excesso de trabalho,
trabalho que esta ligado a produtividade. Em valorizac&o da experiéncia, me distancio
das questdes mencionadas acima e me aproximo de outras abordagens sobre este
valioso tempo necessario para uma experiéncia em arte.

Diante da obra de arte é preciso também se dissolver do olhar mecanizado
e deixar envolver pela obra de arte sem a ideia de perder tempo. Leite (2005) afirma
gue o tempo da experiéncia é fundamental, mesmo que seja por segundos, observa,

V€, sente, ouve, cheira, questiona, recolhe-se, se sensibiliza e transforma.

O tempo da experiéncia € fundamental: o olhar sensivel ndo reconhece
imediatamente; exige atengdo fluente. Depois, organiza e classifica. O
contemplador ativo, ultrapassando os limites da obra e do artista, vai
revelando simbolos, decodificando, estabelecendo sentidos. Com o
reconhecimento, vem a interpretacao, conservando a legitimidade do objeto
estético (LEITE, 2005, p. 44).

A autora se refere a palavra tempo no sentido de aproveitar a experiéncia,
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para que ela possa fruir de uma maneira mais intensa, uma vez que quanto mais se
apropria da experiéncia, mais proveitosa ela se torna. Para tanto, a experiéncia
demanda um olhar sensivel, que, as vezes, requer um tempo maior do que alguns
segundos. Estamos falando de uma parada para decodificar os elementos visuais,
sonoros, auditivos, plasticos, etc., e posteriormente reviver na memoria do sujeito
elementos ou momentos que o constituem e que se ligam na experiéncia do presente.

Leite (2012) traz o conceito de contemplacédo da obra de arte, e este ato €
ligado ao tempo, mas ndo o cronolégico e sim o tempo que o espectador se coloca
diante da obra de arte para que a experiéncia possa acontecer. Certamente este
espaco da contemplacéo é diferente da condi¢do da informacéo que venho discutindo
em Larrosa (2015). Na contemplacéo abre-se espaco para o desligamento da rotina,
0 passeio com o olhar pelos elementos visuais da obra, o que o artista quis representar
com tal obra e 0 que ela representa ao espectador e sobretudo deixa-se ver pela

enquanto observa.

Essa contemplacéo pressupde apropriar-se de outras chaves de significagéo,
de outros preceitos. Inclui o deleite, a visdo flutuante, a aproximacédo e o
distanciamento, a fantasia, a experiéncia vivida, a gléria — material da
producéo poética que ndo pode ser entendido no tempo cronolégico e linear.
Inclui também e, sobretudo, o deixar-se ver, o deixar-se constituir, o deixar-
se olhar. O que veja nas imagens? O que delas deixam mostrar? (LEITE,
2012, p. 34-35)

J& que a experiéncia requer o seu tempo para acontecer e fluir, que recorre
a memoria do sujeito projetando-se para o presente, 0 sujeito precisa colocar-se no
mundo também em funcdo da experiéncia, para tanto, precisa se desconectar das
atitudes automaticas. Pode-se pensar na descontinuidade, atemporariedade,
desterritoriedade como aspectos da experiéncia.

Na proxima secéo, com os fildsofos Walter Benjamin, Jorge Larrosa e John
Dewey, 0 que cada um tem a dizer sobre o conceito de experiéncia, levando em

consideracao que cada um dos trés autores fala de um lugar e de um tempo distintos.

1.2 O QUE DIZEM JORGE LARROSA, WALTER BENJAMIN E JOHN DEWEY
SOBRE O CONCEITO DE EXPERIENCIA?

Vivenciar a experiéncia, como respirar, € um ritmo de absorcao e expulsdes. (John Dewey)
Quem tentara, sequer, lidar com a juventude invocando sua experiéncia? (Waler Benjamin)

Experiéncia € o que passa... (Jorge Larrosa)
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De acordo com Larrosa (2015), que define a informacdo como uma
antiexperiéncia, aquela que elimina a possibilidade da experiéncia, se hoje em dia,
por um lado, temos um excesso de informacéo, por outro, a experiéncia se torna cada
vez mais rara. Em outras palavras, as exigéncias feitas e o tempo instituido pelo
mundo contemporaneo globalizado estariam eliminando a capacidade para a
experiéncia? Ou devemos repensar 0 que se entende por experiéncia? Penso que
nao existe “meia experiéncia”’, existe a experiéncia, com as suas peculiaridades,
independentemente de como estadvamos vivendo, e o restante simplesmente nao é

experiéncia. Larrosa assim define e separa o que € informacao de experiéncia:

A informacdo ndo é experiéncia. E mais, a informacgé&o ndo deixa lugar para a
experiéncia, ela é quase o0 contrario da experiéncia, quase uma
antiexperiéncia. Por isso a énfase contemporéanea na informacéo, em estar
informados, e toda a retérica destinada a constituir-nos como sujeitos
informantes e informados; a informagédo nédo faz outra coisa que cancelar
nossas possibilidades de experiéncia (LARROSA, 2015a, p. 19).

Como dito anteriormente, ha uma necessidade de o sujeito contemporaneo
estar bem informado e ser portador da informacé&o. O sujeito da informacao por vezes
desconsidera o tempo da experiéncia, que, ao contrario da informacéo, constitui um
tempo de deleite e reflexdo. Num mundo estritamente produtivo, o tempo que a
experiéncia pode exigir ndo é bem-vindo, uma vez que o0s sujeitos buscam nunca
“‘perder tempo”. A tendéncia é receber a informacéo e repassa-la adiante, mantendo
o circulo de informar e estar informado, num fluxo de vai e vem em que a experiéncia
simplesmente ndo acontece.

O sujeito primeiro precisa permitir, estar disposto a se impor e se expor
para receber a experiéncia, que ndo acontece se 0 sujeito tiver bloqueios, pois por
vezes a experiéncia pode ser algo ruim — ndo ha nada que garanta que a experiéncia
sera sempre algo bom e prazeroso. Ela pode reativar memorias do passado, reviver
acontecimentos tristes e alegres. Mas tudo s6 podera acontecer se 0 sujeito permitir
que aconteca.

Conforme Larrosa (2015a, p. 26), em relacdo ao acontecimento da
experiéncia, “é incapaz de experiéncia aquele a quem nada lhe passa, a quem nada
Ihe acontece, a quem nada lhe sucede, a quem nada a toca, nada lhe chega, nada o

afeta, a quem nada o aconteca, a quem nada ocorre”. Dessa forma, € preciso dar
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oportunidades para que a experiéncia aconteca, jA que, na caréncia disso, a
informacao, que ndo é a experiéncia, continua circulando.

Larrosa (2015) aponta que o sujeito moderno, em sua necessidade de
opinar, acreditando ser uma opinido critica, segue a mesma temporalidade da
informacgéao, sem a capacidade de reflexéo, e esta opinido compromete a experiéncia.

E a opini&o compromete a existéncia da experiéncia.

Em segundo lugar, a experiéncia é cada vez mais rara por excesso de
opinido. O sujeito moderno € um sujeito informado que, além disso, opina. E
alguém que tem uma opinido supostamente critica sobre tudo o que se passa,
sobre tudo aquilo de que tem informa¢éo. Para nds, a opinido, como a
informacdo, converteu-se em um imperativo. Em nossa arrogancia,
passamos a vida opinando sobre qualquer coisa de experiéncia e que é
necessério separa-lo de saber sobre que nos sentimos informados.
(LARROSA, 2015a, p. 20)

Faz-se necesséario refletir sobre o ato de opinar, pois quando pensamos em
dar a nossa opinido sobre determinada situacdo ou coisa a alguém, ndo estamos
repassando a nossa experiéncia, mas sim mantendo o fluxo da informacé&o e o desejo
de apresentar-se para 0 consumo. A experiéncia é particular e subjetiva, ja a nossa
opinido pode nédo favorecer ou bloguear a experiéncia do outro. Experiéncia se
compartilha e ndo se induz. Faz-se importante observar que a opinido nao constitui
um fazer da experiéncia, mas sim, na maioria das vezes, um fazer da informagéao.

A opinido assim pode induzir a uma arrogancia, pois o sujeito pode nao
saber, ndo ter vivenciado, mas mesmo assim opina para fazer sua imagem circular.
Conforme Larrosa (2015), mesmo desconhecendo o assunto tem-se a necessidade
de opinar, caso contrario, parece-lhes que esté faltando alguma coisa. Portanto, nesta
perspectiva para que a experiéncia possa acontecer é necessario sair do senso
comum.

Outro aspecto que tornou a experiéncia mais rara foi o excesso de
trabalho, pois a maioria das pessoas esta sobrecarregada todos os dias por uma longa
jornada produtiva, seja ela fisica ou mental. Como se sabe, esse excesso de trabalho
outra vez compromete o tempo da reflexdo. Conforme Larrosa (2015a, p. 23), “[...] a
experiéncia € cada vez mais rara por excesso de trabalho. Esse ponto me parece
importante porque as vezes se confunde experiéncia com trabalho”. O autor faz um
distanciamento entre trabalho e experiéncia, as duas palavras sdo de procedéncias
distintas e apresentam funcdes diferentes. Concordo com Larrosa (2015a, p. 23)

guando afirma o seguinte:
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Minha tese ndo é somente por que a experiéncia ndo tem nada a ver com 0
trabalho, mas, ainda mais fortemente, que o trabalho, essa modalidade de
relacdo com as pessoas, com as palavras e com as coisas que chamamos
de trabalho, é também inimiga mortal da experiéncia.

Para Larrosa, ndo apenas a experiéncia se diferencia do trabalho, como
este precariza a experiéncia, colocando-se como seu inimigo. O ensaista aponta que
muitos acreditam que com o trabalho se adquire a experiéncia, porém destaca que
experiéncia ndo se converte em numero ou mercadoria. O trabalho € visto como uma
acao de transformacdo do homem moderno, que com uma dose de otimismo, de
progressismo e de agressividade acredita que pode ou podera realizar tudo que se
propde, ou seja, uma visdo capitalista de produtividade. “E por isso, porque sempre
estamos querendo o0 que ndo é, porque estamos sempre em atividade, porque
estamos sempre mobilizados, ndo podemos parar. E por ndo podemos parar, nada
nos acontece” (LARROSA, 2015a, p. 24).

Em relacdo a discussdo sobre trabalho e experiéncia a partir do que
acreditam alguns, como se expressa aquele ditado popular: “Eu sou mais velho, tenho
mais experiéncia! ”. Contudo, afirmo com Benjamin: “A mascara do adulto chama-se
‘experiéncia’. Ela é inesperada, impenetravel, sempre a mesma. Esse adulto ja
vivenciou tudo: juventude, ideias, esperangas, mulheres” (1989, p. 21). E por ter mais
idade pode expressar-se com ares de superioridade, de sabedoria, mas isso nao &
sinbnimo de experiéncia e sim de idade, ou seja, nada indica que uma pessoa mais
idosa tera necessariamente mais experiéncia.

Em uma outra perspectiva e de outro lugar, em pleno cenario da guerra, da
industrializacdo, do holocausto, o filosofo Walter Benjamin aborda em seu ensaio
Experiéncia e Pobreza, de 1933, a pobreza da experiéncia e a perda das narrativas
em fungéo das vivéncias dos soldados na Primeira Guerra Mundial. A narratividade,
gque outrora estava ligada ao repasse da experiéncia, entra em decadéncia pela
impossibilidade dos contadores de historias apds as vivéncias trazidas para casa nas
trincheiras da guerra.

Uma experiéncia repassada de geracdo em geracdo, dos mais velhos aos
mais jovens, servindo de exemplo, reunindo as pessoas ao redor da lareira, na sala
de jantar, nos bares, uma experiéncia com o carater de unido, de agregar — nada disso

se faz mais possivel. A guerra aos olhos de Benjamin ndo deixou nada além da
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destruicdo fisica e uma incapacidade de manter a tradicdo. Assim retrata Benjamin
(1987, p. 114):

Sabia-se exatamente o0 significado da experiéncia: ela sempre fora
comunicada aos jovens. De forma concisa, com a autoridade da velhice, em
provérbios; de forma prolixa, com a sua loquacidade, em histérias; muitas
vezes como narrativas de paises longinquos, diante da lareira, contadas a
pais e netos. Que foi feito de tudo isso? Quem encontra ainda pessoas que
saibam contar histérias como elas devem ser contadas? Que moribundos
dizem hoje palavras tdo durdveis que possam ser transmitidas como um anel,
de geracdo em geracao? Quem é ajudado hoje, por um provérbio oportuno?
Quem tentara, sequer, lidar com a juventude invocando sua experiéncia?

Nesse sentido, a pobreza de experiéncia compromete a cultura e as
tradicoes mantidas e repassadas de forma oral; toda a heranca deixada pelos mais
velhos para os descendentes foi quebrada, e 0 que era quase sagrado, que tinha
poder e autoria na experiéncia dos mais velhos foi sendo silenciado junto com quem
narrava as histérias. Para as futuras geracdes resta o rompimento com a tradicdo e a
cultura, a impossibilidade de transmitir histérias do passado, ou seja, a perda da
experiéncia.

Benjamin, para mostrar a dimenséao pratica da experiéncia, reflete em seu
texto sobre uma fabula de um pai que deixa um tesouro enterrado em seus vinhedos.
Os filhos vao procurar e ndo encontram nada; chega o tempo da colheita, contudo, e
os vinhedos produziram mais do que toda a regido. Isso fez os filhos compreenderem
gue o tesouro deixado pelo seu pai foi a experiéncia construida no trabalho, e ndo no

dinheiro, conforme haviam inicialmente pensado:

Em nossos livros de leitura havia a parabola de um velho que ho momento
da morte revela a seus filhos a existéncia de um tesouro enterrado em seus
vinhedos. Os filhos cavam, mas ndo descobrem qualquer vestigio do tesouro.
Com a chegada do outono, as vinhas produzem mais que qualquer outra
regido. S6 compreenderam que o pai lhes havia transmitido uma certa
experiéncia: a felicidade néo esta no ouro, mas no trabalho. Tais experiéncias
nos foram transmitidas, de modo benevolente ou ameacador, a medida que
cresciamos: “Ele é muito jovem, em breve podera compreender”.
(BENJAMIN, 1987, p. 114)

O autor contextualiza com a histéria a ideia de transmissdo da experiéncia,
gue consiste na ideia de que a medida que os jovens vao ganhando idade a
experiéncia vai se constituindo no trabalho, e a velhice é apresentada como sinénimo
de autoridade, quem é mais velho sabe mais, um processo que inicia na juventude e

vai tomando corpo com 0s passar dos anos.
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Percebendo quéo desmoralizante foi a estadia ha guerra, que precarizou a
capacidade de transmitir as experiéncias, Benjamin cita o exemplo dos livros de
guerra publicados naquela época, que ja ndo possuiam narrativas orais:

Na época, ja se podia notar que os combatentes tinham voltado silenciosos
do campo de batalha. Mais pobres em experiéncias comunicaveis, e nao mais
ricos. Os livros de guerra que inundaram o mercado literario nos dez anos
seguintes ndo continham experiéncias transmissiveis de boca em boca. Nao,
o fenbmeno ndo € estranho. Porque nunca houve experiéncias mais
radicalmente desmoralizadas que a experiéncia estratégica pela guerra de
trincheiras, a experiéncia econbmica pela inflagdo, a experiéncia do corpo
pela fome, a experiéncia moral pelos governantes. Uma geragdo que ainda
fora a escola num bonde puxado por cavalos viu-se abandonada, sem teto,
numa paisagem diferente em tudo, exceto nas nuvens, e em cujo centro, num

campo de for¢cas de correntes e explosfes destruidoras, estava o fragil e
minUsculo corpo humano (BENJAMIN, 1987, p. 114).

A partir deste empobrecimento de experiéncias comunicaveis, o autor
revela a existéncia de outros elementos que surgiram para suprir esta falta, como o
grande desenvolvimento das tecnologias em sobreposicdo ao pensamento do
homem: “A angustiante riqueza de ideias que se difundiu entre, ou melhor, sobre as
pessoas [...]” (BENJAMIN, 1987, p. 115). Trata-se de uma grande difusao de ideias
como o processo de galvanizagéo citado pelo autor, consiste em algo para revestir o
enfraquecimento da experiéncia humana. O ato de galvanizar corresponde a camuflar
algo que ja existe, que deve se esconder, para assim dar outra aparéncia, portanto,
uma sociedade pobre em experiéncias coletivas vai buscar galvanizar sua pobreza de
experiéncia com uma outra aparéncia, de preferéncia bem apresentavel.

Sobre a perda de experiéncias comunicaveis, Walter Benjamin, no ensaio
“O Narrador: consideracdes sobre a obra de Nikolai Leskov”, de 1936, encontra
elementos na obra do escritor russo Nikolai Leskov (1831-1895) para falar sobre o
desaparecimento das pessoas que contam historias (o narrador). Se outrora a
pobreza da experiéncia enfraqueceu-se com a estadia dos soldados na guerra e pelo
avanco da industrializacéo, a reflexdo se vé impossibilitada pela perda da transmisséo

da experiéncia, colocada em xeque pelo desaparecimento do narrador.

Uma das causas desse fendmeno é Obvia: as a¢des da experiéncia estdo em
baixa, e tudo indica que continuardo caindo até que seu valor desapareca de
todo. Basta olharmos um jornal para percebermos que seu nivel estd mais
baixo que nunca, e que da noite para o dia ndo somente a imagem do mundo
exterior, mas também a do mundo ético sofreram transformacdes que antes
ndo julgariamos possiveis. Com a guerra mundial tornou-se manifesto um
processo que continua até hoje. No final da guerra, observou-se que 0s
combatentes voltavam mudos do campo de batalha, ndo mais ricos, e sim
mais pobres em experiéncia comunicavel. (BENJAMIN, 1994, p. 198)
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Conforme citado, a caréncia de experiéncias comunicaveis se iniciou na
idade moderna e vem se estendendo até o tempo presente: “Por mais familiar que
seja seu nome, o narrador ndo esta de fato presente entre nos, em sua atualidade
viva. Ele é algo de distante, e que se distancia ainda mais” (BENJAMIN, 1994, p. 197).
Por mais que a guerra tenha terminado, suas “ruinas” (a perda da experiéncia)
continuam sendo vistas e se estendendo pela contemporaneidade.

Em relacdo a experiéncia sob os efeitos da sociedade industrial, Benjamin
(1989) afirma que o sujeito moderno é incapaz de produzir outra experiéncia auténtica
gue possa reproduzir sua tradicao e cultura. Este sujeito, que realiza horas diarias de
trabalho fracionado, sem a nog¢ao do todo, tem apenas a “vivéncia do choque”, daquilo
gue é produzido pela maquina. Benjamin busca na literatura de Baudelaire conceitos
para refletir sobre a “experiéncia plena” (Erfahrung), a “experiéncia de choque”
(Chockerlebnis) ou “vivéncia” (Erlebnis). Segundo Benjamin (1989, p. 110), “surge
uma interrogagdo: de que modo a poesia lirica poderia estar fundamentada em uma
experiéncia, para qual o choque se tornou a norma? ”

O que seria, entdo, uma “experiéncia plena” (Erfahrung)? Toda sabedoria
constituida na hereditariedade, os valores, a cultura, a heranca, a tradi¢cdo repassada
de geracdo em geracao. Repassada dos mais velhos aos mais jovens, se constituindo
na historicidade, na temporalidade:

Onde h& experiéncia no sentido estrito do termo, entram em conjungéo, na
memoria, certo conteddo do passado individual com outros do passado
coletivo. Os cultos, com seus cerimoniais, suas festas (que, possivelmente,
em parte alguma da obra de Proust foram mencionados), produziam
reiteradamente a fusdo desses dois elementos da memdéria. Provocavam a
rememoracdo em determinados momentos e davam-lhe pretexto de se
reproduzir durante a vida. As recordagfes voluntarias e involuntarias perdem,
assim, sua exclusividade reciproca (BENJAMIN, 1989, p. 107).

De outro lado, temos a “vivéncia” (Erlebnis) ou a “experiéncia de choque”
(Chockerlebnis), vinculadas a vivéncia do sujeito moderno na indastria, que trabalha
varias horas diarias executando a mesma funcdo, em um setor fracionado. E esta
estadia na fabrica ndo produz outra experiéncia sendo a de “choque”, incapaz de
produzir uma experiéncia auténtica. Nas palavras de Benjamin, “A vivéncia do choque,
sentida pelo transeunte na multiddo, corresponde a ‘vivéncia’ do operario com a
maquina” (1989, p. 107). Com base neste pensamento, o sujeito moderno é incapaz
de receber uma “experiéncia plena”, pois, na medida em que esta submetido a uma

atividade mecanica, convive apenas com a “vivéncia de choque” do trabalho.
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Benjamin se apropria do poema de Baudelaire intitulado “A uma Passante”
para exemplificar como ocorre a “vivéncia de choque” no auge da vida moderna. A
passante € uma mulher desconhecida que passa pela cidade e ndo deixa nenhum
vestigio. Um trecho do poema afirma: “Néo hei de te ver senéo na eternidade? Longe
daqui! Tarde demais! Nunca talvez! Pois de ti ja me fui, de mim tu ja fugiste, tu que eu
teria amado, 6 tu que bem o viste!” Baudelaire declara que a modernidade propde
uma nova forma de amor, expressa pelo encontro fugaz, acontecimento rapido que
nao constitui uma experiéncia.

Em meio a esta fugacidade, a modernidade passa a ser vista como uma
“via de mao unica”. Os sujeitos estéo inseridos nela e dela ndo conseguem sair. Estes
sujeitos caminham sempre para frente, sem recuar, ou seja, as pessoas estédo
inseridas na modernidade e ndo conseguem voltar atras, a linearidade progressista €
inevitavel, caminha-se para frente sem tomar outro caminho sendo o da modernidade,
portanto, o progresso € inevitavel. Nesse sentido, a experiéncia e a figura do narrador
continuam em seu processo de desaparecimento, segundo Benjamin.

O autor faz algumas referéncias sutis a alguns elementos de sua religido
judaica, um deles é a figura do anjo, como aquele que vem para dar a boa nova. Mas
aqgui o anjo inserido na condicdo moderna que caminha para um fim - que né&o
sabemos o dia e a hora. O anjo da histéria com seu rosto para o passado, por conta
de uma tempestade, ndo consegue fechar suas asas e intervir na situacéo. Este anjo
estd com um olhar escancarado, sabe o que esta acontecendo, mas nao consegue
interromper, fazer seu papel de anjo. Benjamin desmistifica o progresso e fixa um
olhar marcado por uma dor profunda e inconsolavel por conta das ruinas que este

progresso acumula. Como descreve Benjamin (1994, p. 226):

Seus olhos estéo escancarados, sua boca dilatada, suas asas abertas. O anjo
da histéria deve ter esse aspecto. Seu rosto esta dirigido para o passado.
Onde nds vemos uma cadeia de acontecimentos, ele vé& uma catastrofe Unica,
gue acumula incansavelmente ruina sobre ruina e as dispersa a nossos pés.
Ele gostaria de deter-se para acordar os mortos e juntar os fragmentos. Mas
uma tempestade sopra do paraiso e prende-se em suas asas com tanta forga
gue ele ndo pode mais fechéa-las. Essa tempestade o impele irresistivelmente
para o futuro, ao qual ele vira as costas, enquanto o amontoado de ruinas
cresce até o céu. Essa tempestade é o que chamamos progresso.

Conforme o autor, a modernidade caminha para um fim, cuja hora nao
conhecemos de antemdo, e 0 anjo ndo é capaz de intervir. Para tanto, a ideia de

barbarie, em seu carater destrutivo, possibilita um recomeco, muito embora a
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dimensédo do enfraquecimento da experiéncia nédo forneca condi¢gbes para que este
sujeito da barbarie possa recomecar. Nas palavras de Benjamin (1987, p. 115), “ela o
impele a partir para a frente, a comecar de novo, a contentar-se com um pouco, a
construir com pouco, sem olhar nem para a direita nem para a esquerda’.

A ideia de barbarie é a do fim, da destruicdo para um recomeco. Imagina-
se que o sujeito tem algo para recomecar, por minusculo que seja este elemento, ele
fornecera subsidios para que o novo aconteca. Mas nao na tal dimensao que o sujeito
moderno esta inserido incapaz de reiniciar mesmo apos a barbarie conforme o
pensamento de Benjamim (1987).

Outra abordagem sobre a experiéncia é apresentada pelo filésofo John
Dewey a partir da existéncia humana social e individual. Ele traz que a experiéncia
estad presente no processo de viver, portanto, a experiéncia € o resultado do ser
humano no contato com algum elemento. Ao retratar a arte com experiéncia o autor
se volta aos primoérdios da civilizacdo ressaltando que a experiéncia estava presente
no cotidiano das pessoas, com o passar dos anos é que a arte foi sendo sacralizada
(DEWEY, 2010).

Para Dewey (2010), a experiéncia singular possui qualidade estética, quando
acontece, ha a consumacgdo da experiéncia e ndo a cessagdo. Portanto, a experiéncia
intelectual se diferencia da singular porque a primeira exige uma cessacao, concluséo ou
encerramento. “A conclusdo € uma consumacgao, e ndo uma cessacao. Esta experiéncia
carrega um carater individualizador e autossuficiente” (DEWEY, 2010, p. 110). E a
qualidade estética que unifica a experiéncia enquanto reflexdo. O que define a qualidade
estética de uma experiéncia é a culminagéo do processo.

A experiéncia para Dewey esté ligada a relagdo da criatura viva com as
condi¢cdes do mundo que a rodeiam. A experiéncia também pode assumir um carater
danoso através do meio em que a pessoa esta inserido, mas continua tendo qualidade
estética.

Diferente da experiéncia singular, a experiéncia ordinaria acontece intercalada

pela distracdo e pela dispersao.

Muitas vezes, porém, a experiéncia vivida é incipiente. As coisas sao
experimentadas, mas ndo de modo a se comporem em uma experiéncia
singular. Ha distracdo e dispersao; o que observamos e o0 que pensamaos, 0
que desejamos e 0 que obtemos, discordam entre si. Pomos as m&aos no
arado e viramos para trds, comegamos e paramos hdo porque a experiéncia
tenha atingido o fim em nome do qual foi iniciada, mas por causa de
interrupcBes externas ou da letargia interna (DEWEY, 2010, p. 109).
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O autor ressalta que para se ter uma experiéncia tida como singular é
necessario criar condi¢cdes internas para que esta experiéncia aconteca, sem a
distracdo e a dispersdo no que observamos, pensamos, desejamos e obtemos. H4
uma necessidade de integracédo nas acdes que comandamos para que a experiéncia

seja vivenciada na integra.

A experiéncia estética é sempre mais do que estética. Nela, um corpo de
materiais e significados que em si ndo séo estéticos torna-se estético, ao
entrar em um movimento ordeiro e ritmado para a consumacédo. O material
em si é largamente humano. Portanto, retornamos ao tema do primeiro
capitulo. O material da experiéncia estética, por ser humano - humano em
conexdo com a natureza da qual faz parte -, é social. A experiéncia estética
€ uma manifestacdo, um registro e uma celebracdo da vida de uma
civiliza¢éo, um meio para promover seu desenvolvimento, e também o juizo
supremo sobre a qualidade dessa civilizacdo. Isso porque, embora ela seja
produzida e desfrutada por individuos, esses individuos sdo como séo, no
conteldo de sua experiéncia, por causa das culturas de que participam
(DEWEY, 2010, p. 551).

Portanto, para o autor a experiéncia esta mais préoxima do cotidiano das
pessoas e ndo somente nas formas de arte. Os seres humanos produzem e sao
produzidos pela experiéncia. Sendo assim, o que difere a experiéncia estética da arte
de outra experiéncia estética é o material.

A experiéncia artistica, o fazer artistico e o contato com os materiais da arte
sao fundamentais para o desenvolvimento de producdo de experiéncia significativa
em outras areas. A nocao de arte na obra de John Dewey diz respeito a relacao que
a criatura viva tem com seu ambiente. Sendo assim, a funcdo da arte € unificar a
vitalidade na vida humana, porque as obras de arte geram experiéncias estéticas, pois
elas aprimoram a percepc¢do, a comunicacdo, dando origem a novas fontes de
inspiragao.

Portanto, o filésofo John Dewey desafia toda a tradicao filoséfica sobre o
conceito de estética. O autor coloca o estético e as artes nas origens da existéncia
humana e revela que a experiéncia singular deve estar presente nas coisas cotidianas
da vida. Segundo Dewey (2010, p. 72), “se as obras de arte fossem colocadas em um
contexto diretamente humano na estima popular, teriam um atrativo muito maior do
que podem ter quando as teorias compartimentalizadas da arte ganham aceitacao
geral”. Ou seja, estreitar relacbes entre a arte e a vida da acesso as pessoas em
relacdo a propria arte.

Sendo assim, pensar na experiéncia na perspectiva dos pressupostos
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deweyianos é ter a consciéncia do contato que a experiéncia coloca ao individuo com a
sua propria vida. Por isso, ndo se separa a experiéncia singular da consumacao. A
consumacao da experiéncia € a busca pela propria experiéncia, a nutricdo estética
(DEWEY, 2010).

1.3 EXPERIENCIAS ESTETICAS

Sendo assim, perpassando por varios conceitos sobre a experiéncia trago
nesta secao reflexdes e situacdes acerca da experiéncia estética em arte. Ou seja, a
nocdo de experiéncia estética no contato com as linguagens artisticas. De fato, o
contato com a arte provoca o desenvolvimento da sensibilidade, da criatividade, da
imaginacao. E a partir da arte um novo olhar € (re) projetado sobre a vida.

Em seus estudos, Flavio Desgranges recorre ao pensamento benjaminiano
do “chocar os ovos da prépria experiéncia”, em que o espectador precisa antes de
tudo reativar a memaria pessoal para posteriormente ressignificar o acontecido. Os
“ovos chocados” nos remetem a algo que precisa ser refletido, pensado, preparado,
recolhido internamente, que requer algum tempo, para assim “nascer” o novo e
reconfigurar a existéncia e os elementos do passado no presente. Nas palavras de
Desgranges (2006, p. 24):

A imagem de chocar os ovos da prépria experiéncia esta relacionada com a
ideia de que o espectador, para efetivar uma compreensado da histéria que
lhe estda sendo apresentada, recorre ao seu patrimdnio vivencial,
interpretando-a, necessariamente, a partir de sua experiéncia e visdo de
mundo. Ao confrontar-se com a propria vida, nesse exercicio de
compreensao da obra o espectador revé e reflete aspectos de sua histéria e
os confronta com a narrativa, chocando ovos da experiéncia e fazendo deles
nascer o pensamento da narrativa, interpretando-a, e também acerca de sua
histéria, do seu passado, revendo atitudes e comportamentos, estando em
condic¢des favoraveis para quem sabe enfrentar transformacdes em presente,
e - levando-se em conta a perspectiva de um processo continuado de
exercicio de sua autonomia critica e criativa - assumindo-se enquanto sujeito
da propria historia tornando-se capaz de (re)desenhar um projeto para o seu
futuro.

Conforme o autor, a experiéncia se faz no presente, mas vai buscar no
passado elementos do sujeito histérico/cultural para serem reconfigurados no agora.
A experiéncia € algo individual, mas que se constroi no social, nas relagbes do
coletivo. Desde a infancia se acumula, na memoria, experiéncias vivenciadas, desde
os simples elementos do cotidiano, como as cores, 0S sons, 0s cheiros, os lugares

visitados, os filmes assistidos e outros momentos marcantes. E as obras de arte
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também fazem o sujeito revisitar suas vivéncias, suas memorias.

Nesse sentido, ndo existe vazio entre o sujeito e a obra de arte, a
experiéncia remete aos elementos da memaria do sujeito que influenciam no instante
atual. Diante de uma obra de arte, o0 sujeito ndo é um ser passivo, mas alguém que
tem uma histéria, uma cultura, que esta inserido em uma classe social. Na experiéncia
desse sujeito — ainda que inconscientemente —, algo é (re) visto, (re) ativado, suas

memaorias remotas ou as breves sao (re) mexidas e (re) significadas.

Todos nos temos experiéncias estéticas desde que nascemos, porque elas
se relacionam com a estrutura que vai se criando, tanto em nosso
pensamento como em nossa percep¢do. Fazem parte da experiéncia
estética: cheiros, gostos, sons, temperaturas, texturas, imagens. Walter
Benjamin fala que em cada gesto esta contida toda a nossa biografia. Tudo
que vivemos, tudo pelo que passamos, de alguma forma vai contribuindo para
esse manancial de possibilidades que n6s somos (BARBIERI, 2012, p. 37).

Para tanto, o sujeito precisa ir em busca de novas experiéncias estéticas,
sair da zona de conforto, inverter o caminho de casa para o trabalho ou do trabalho
para a casa, conhecer lugares diferentes, modificar sua rotina, apropriar-se do capital
artistico-cultural, visitar museus, exposi¢des de arte, conhecer ateliés, ir ao cinema e
teatro, ouvir outros estilos musicais, entre outros. Eis o que Leite (2008, p. 60) chama

de um olhar indagativo:

Esse olhar indagativo, criativo e curioso é a base da experiéncia estética. Na
experiéncia estética, rememoramos acervos guardados na memoéria e 0s
confrontamos com as novas imagens, sons, sensacdes, palavras ou
movimentos que chegam, mobilizando todos os sentidos: tato, olfato, paladar,
visdo e audigdo. Mas nédo se trata apenas de ver ou ouvir, ou de cheirar ou
provar..., mas de dar significacdo ao visto, vivido, ouvido, sem desconectar
cognicéo e afetividade.

Um olhar indagativo, criativo e curioso pertence ao sujeito que busca por
novos conhecimentos. Incomodado com a realidade posta, esta aberto ao novo,
permite aventurar-se pelo desconhecido, buscar por experiéncias, dar significacdo ao
visto, vivido, ouvido. As experiéncias estéticas, segundo Leite (2008, p. 67), “nos tiram
de nossa postura morna, sem graga e tantas vezes automatica e corrida do cotidiano
e nos levam a refletir de outra forma sobre a vida”.

Sendo assim, quando ressignifica sua vida a partir do contato com a arte,
torna-se um sujeito mais critico, sensivel, autbnomo e criativo. Quanto mais acesso a
arte o sujeito tem, mais ele da importancia e valorizacéo a ela, tomando consciéncia

da importancia da arte no seu contexto.
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A Arte nos leva para outros mundos, outras sensagdes, outros sentimentos.
Ela mexe ndo s6 com nossa cognicdo, mas com nossos afetos e, por isso,
nos afeta. Tudo o que vemos no cinema, ouvimos no radio, contemplamos
num quadro, assistimos numa dang¢a, vemos huma paisagem, percebemos
na arquitetura de uma cidade etc. é acrescido ao nosso acervo de imagens,
sons, movimentos..., que, ao longo de nossas vidas e experiéncias,
guardamos em nossa memoria - sd0 nosso repertério de experiéncias
estéticas (LEITE, 2008, p. 63).

Desgranges (2015) revela em uma visita a um museu parisiense as
sensacOes provocadas pelos espectadores no contato com as obras de arte,
indicando que um cenario de grandes emoc¢fes envolve o museu. A partir das
percepcdes dos sujeitos, as obras passam a exalar perfumes e produzir sons. Ou seja,
a obra de arte reativou outras memorias dos sujeitos que estavam no museu,
provocando sentimentos e emocdes. Trata-se, em suma, da producdo de um olhar
mais sensivel, a partir do qual sujeitos passam a observar a prépria cidade de outro
jeito:

Numa visita ao Musée D’Orsay, na cidade de Paris, local onde, me contaram,
teria funcionado, outrora, uma estacédo de trem, eu percorria as grandes
galerias do segundo andar, de pé-direito bastante alto e paredes de concreto.
Passeava por um dos setores dedicados a exposicao permanente do museu,
onde estavam localizadas diversas pinturas impressionistas. Uma profuséo
delirante de quadros de Gauguin, Cézanne, Van Gogh, Seurat, que
exploravam as qualidades Oticas da luz e da cor, e despertavam intensas
emocOes. As telas pareciam exalar os perfumes das paisagens que
retratavam. Um pequeno descuido ja nos deixava ouvir o cantar das cigarras
nos campos de sol escaldante, ou o ruido silencioso dos rios margeados por

arbustos em variados tons de verde e leves pinceladas de violeta
(DESGRANGES, 2015, p. 13).

A partir das experiéncias com a arte, as pessoas tornam-se mais abertas
as experiéncias do cotidiano, passam a ter um olhar mais poético sobre a cidade e
seus equipamentos, um olhar mais sensivel em relacdo a natureza, um olhar mais
compreensivel e amavel para com os seus semelhantes. Nesse sentido, recorro as

funcdes da arte atribuidas por Zagonel (2008, p. 40):

A funcao da arte é contribuir para o alargamento da consciéncia do novo ou
do desconhecido e para a modificacdo do homem e da sociedade. E
necessario que a arte se converta em fator funcional de estética e de
humanizacgédo do processo civilizador em todos os aspectos.

Sem levar ao pé da letra o lugar da arte, a autora atribui-lhe a funcédo de
transformar o mundo, de humanizar a sociedade, de operar como um elemento

instigador do novo, do desconhecido, reconhecendo, em resumo, a capacidade da
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arte para a transformacéo, a sensibilizagao, a humanizagéo.

No contato com a arte o ser humano pode ressignificar sua forma de ver o
mundo. Recorro ainda a viagem do pesquisador Flavio Desgranges ao Musée
D’Orsay, em Paris, em que o contato com algumas pinturas do museu instigou os
visitantes a langarem um olhar para o mundo la fora.

A visitagdo seguia pelas muitas galerias fechadas, quando, no meio de uma
das salas surge, surpreendente, uma janela que nos deixava ver, la fora, o
entardecer da cidade, tendo como fundo um céu azul cravejado por nuvens
esparsas, recortado pelos pequenos prédios parisienses. Postei-me diante da
janela durante longo tempo e percebi que ndo estava s6. Varios dos visitantes
permaneciam estaticos diante dela, olhando para aquela paisagem como se
observassem uma pintura, uma obra de arte. Afastei-me da janela, sentei-me
em um dos bancos proximos e me ative a reacédo das pessoas, a relagdo que
estabeleciam com a paisagem que surgia pela vidraga, enquanto pensava na
faculdade da arte em sensibilizar, em como a contemplacdo daquela
sequéncia de quadros havia provavelmente estimulado os visitantes a lancar
um olhar estetizado para o mundo |4 fora, em como a rela¢éo com as obras

propiciava, ainda que por instantes, que os contempladores fruissem a
existéncia como uma experiéncia artistica (DESGRANGES, 2015, p. 13-14).

O contato com um espaco artistico mobilizou os sujeitos a perceberem com
mais propriedade o mundo la fora. Isso fez com que se apropriassem do conhecimento
artistico, estendendo para o seu cotidiano, para a sua realidade. Pode-se pensar neste
tempo de contemplacéo, que fez o sujeito olhar para a sua cidade de outra forma.

A contemplacéo ativa exige um movimento ininterrupto de ir e vir, de atencéo,
de desatencdo, retracdo e relaxamento... O desafio que se coloca € ir atras
de imagens, angulos, aspectos diversos que a cidade possibilita aqueles que
se dispdem a vé-la (LEITE, 2008, p. 67).

Trata-se da contemplacdo necessaria para que a experiéncia possa existir,
ndao como algo parado, estatico, mas que desacomoda, tira 0 sujeito da zona de
conforto, fazendo-o pensar, questionar, refletir. Portanto, faz-se necessario um tempo
de contemplacdo. O sujeito diante de uma obra de arte recorre as suas vivéncias,
particularidades, ele ndo é apenas um sujeito que observa a obra, mas sujeito da obra,
um coautor, que pode nao ter estado presente no momento de confeccao da obra,
mas que reestabelece contato com os sentimentos do artista ao recriar a obra e
ressignifica-la a partir de sua subjetividade.

Para o filésofo Jacques Raciere (2012) o espectador emancipado é o que
perturba a partilha do sensivel conduzida por uma tal racionalidade que define o lugar
dos corpos, as fungbes e as experiéncias dadas pelo que entende-se como arte. A

emancipacdo ndo torna o espectador menos passivo em relacdo a obra, e sim a
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perturbacdo do préprio regime de inteligibilidade da arte, aquele que dé as bases do

que é entendido como arte.

O espectador deve ser retirado da posicdo de observador que examina
calmamente o espetaculo que lhe é oferecido. Deve ser desapossado desse
controle ilusério, arrastado para o circulo magico da acao teatral, onde trocara
o privilégio de observador racional pelo do ser na posse de suas energias
vitais integrais (RANCIERE, 2012, p. 10).

Conforme Raciére (2012), o espectador de uma obra de arte ndo € apenas
um ser passivo diante do que vé, mas a obra de arte é portadora de sentidos que
remexem as memorias e sentimentos do espectador. Ultrapassando os limites da obra
de arte e do espectador para além de um observador passivo que apenas observa.

O contato com a obra de arte ndo apenas educa a sociedade, fazendo com
gue 0s sujeitos pensem sobre a sua realidade, sobre o seu papel de cidaddo, como
também reconstréi as identidades, permite reconhecer a (propria) historia,

promovendo uma educacao para um olhar mais sensivel, critico, autbnomo.
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2. A ESCOLA E O ATELIE DE ARTES: ESPACOS DE EDUCACAO

“Quem ensina sem emancipar, embrutece”. (RANCIERE, 2015, p. 37)

No ano de 2015, recém-graduado em Artes Visuais — Licenciatura pela
Universidade do Extremo Sul Catarinense — UNESC de Criciima/SC, inicio minha
carreira como professor de Artes na escola publica do municipio de Urussanga/SC.
Antes daquele momento, as vivéncias em escolas foram nas disciplinas de estagio e
como bolsista do Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia —
Pibid/UNESC.

A partir do momento em que assumi o proposito de ser professor de Artes,
fui buscando proporcionar aos alunos um ensino de arte com base em experiéncias
estéticas a partir dos conceitos discutidos durante a graduacédo. Antes disso, ja atuava
em um outro campo da arte, em meu atelié situado em Orleans/SC, onde desenvolvo
producdes artisticas, recebo visitas de alunos das escolas da regido para conhecer
minhas producdes de arte e realizar oficinas artisticas.

A aproximacao com a escola que cito acima me fez perceber que eu estava
atuando em dois espacos educativos, um formal e outro ndo formal. Passo, entdo, a
observar as singularidades e as particularidades destes dois espacos educacionais
gue culminaram na realizacdo desta pesquisa de mestrado para fomentar as
discussdes sobre 0 ensino de arte e a experiéncia estética no atelié e na escola.

Autores como Trilla (2008) classificam a educacao em trés tipos, a formal,
a nao formal e a informal. Nesse sentido, a educacdo formal se refere a educacgéo
basica e ao ensino universitario, a educacdo ndo formal pode ser encontrada em
ateliés de arte, museus, ONGs, etc. A educacdo informal, por sua vez, nao
necessariamente esta ligada a alguma instituicdo, como as outras duas citadas, pois
se refere a todo conhecimento construido pelo sujeito ao longo de sua vida. Conforme
afirma Trilla (2008, p. 32-33):

Educacdo formal compreenderia o “sistema educacional” altamente
institucionalizado, cronologicamente graduado e hierarquicamente
estruturado que vai dos primeiros anos da escola primaria até os Ultimos da
universidade; a educacédo ndo-formal, toda atividade organizada, sistematica,
educativa, realizada fora do marco do sistema oficial, para facilitar
determinados tipos de aprendizagem e subgrupos especificos da populacao,
tanto adultos como infantis; e a educacéo informal € um processo, que dura
a vida inteira, em que as pessoas adquirem e acumulam conhecimentos,
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habilidades, atitudes e modos de discernimento por meio de experiéncias
diarias e de sua relagdo com o meio.

A partir destes trés modelos de educacao citados, pode-se perceber que
cada um tem um propdésito, atende a uma demanda populacional e tem objetivos com
a proposta educativa. Dependendo do interesse e da necessidade, um sujeito pode
estar inserido na educacao formal e na ndo formal, frequentando o ensino regular e
realizando outras atividades no contraturno. Além disso, pode adquirir conhecimento
na vida, no cotidiano, no contato social, aquilo nomeado como a educagéo informal.

Portanto, a educagéo ndo acontece somente na escola, mas em outros
lugares, como bibliotecas, museus, parques, pracas, teatros, cinemas, ateliés de arte,
com 0s meios de comunicacdo, com a familia, entre amigos e outras inimeras
possibilidades da atualidade. Para pensar a educacédo na contemporaneidade faz-se
necessario compreender que a escola ndo € o unico lugar do conhecimento, mas
também o0 meio em que se esta inserido, e isso ndo deve estar em desconexdao com
a sala de aula. Trilla (2008, p. 29) reforca a complexidade do contexto educativo de

forma que todos os aspectos vivenciados pelos sujeitos séo vistos como formativos:

A educacdo — como j& vimos — € um fenbmeno complexo, multiforme,
disperso, heterogéneo, permanente e quase onipresente. H4 educacéo, é
claro, na escola e na familia, mas ela também se verifica nas bibliotecas e
nos museus, num processo de educacao a distancia e numa brinquedoteca.
Na rua, no cinema, vendo televisdo e navegando na internet, nas reunides,
nos jogos e brinquedos (mesmo que ndo sejam os chamados educativos ou
didaticos) etc. ocorrem igualmente processos de educacdo. Quem educa,
evidentemente, sdo os pais e professores, mas as influéncias formadoras (ou
eventualmente deformadoras) também sado frequentemente exercidas por
politicos e jornalistas, musicos, arquitetos e artistas em geral, colegas de
trabalho, amigos e vizinhos, e assim por diante.

Para a educacgdo acontecer ndo é necessario estar ligada a um espaco
escolar ou didatico. Conforme é citado por Trilla (2008), os lugares frequentados, 0s
equipamentos culturais, os meios de comunicacdo e as influéncias de pessoas
contribuem para o0 aspecto educativo dos sujeitos de modo “formador”’ e também
“‘deformador”. Pensando sobre as “influéncias formadoras e deformadoras”, cabe
ressaltar que elas podem tirar o sujeito do comum, do basico, da norma, para
reconstruir o que esta posto. A educacao deve trabalhar para a formacao integral dos

sujeitos. Tal como Libaneo (2013, p. 21) comenta, a educacgéo é

[...] um conceito amplo que se refere ao processo de desenvolvimento
unilateral da personalidade, envolvendo a formagéo de qualidades humanas
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— fisicas, morais, intelectuais, estéticas — tendo em vista a orientacdo da
atividade humana na sua relagdo com o meio social, em determinado
contexto de relacdes sociais.

Segundo o autor, a educacéo constitui “um processo de desenvolvimento
unilateral da personalidade”, que contribui para a formag&o do sujeito em seus varios
aspectos, sejam fisicos, morais, intelectuais, sociais, politicos, éticos, estéticos,
filosoficos ou religiosos. Neste complexo de valores, o sujeito vai reproduzir ou
reconstruir os ideais da educacéo recebida. Portanto, se o sujeito foi condicionado a
servir de mao de obra ou estimulado em suas potencialidades criticas para lutar pelos
seus direitos, isso decorre da educagao que recebeu. Nas palavras de Libaneo (2013,
p. 21-22):

A educacéo corresponde, pois, a toda modalidade de influéncias e inter-
relacdes que convergem para a formacgéo de tracos de personalidade social
e do carater, implicando uma concepc¢ao de mundo, ideias, valores, modos
de agir, que se traduzem em convic¢des ideoldgicas, morais, politicas,
principios de a¢éo frente a situagbes reais e desafios da vida prética.

O autor real¢ca a educacdo como uma modalidade que se constréi a partir
das “influéncias” e das “inter-relagbes”, ndo como um processo isolado, mas sim
conectado com a vida. E esta conexdao em que o sujeito esta inserido contribui para a
formacdo do carater e da personalidade, definindo os valores, os modos de agir, de
pensar, de ver e de se ver no mundo.

Tomando a educagao como um processo de “influéncias” e de “inter-
relacdes”, pode-se encarar a educacdo reprodutora como aquela que coloca os
sujeitos na incapacidade de pensar, refletir, questionar, mudar e de construir relacées.
Para Gohn (2011, p. 106), “a educagéo de um povo consiste no processo de absorcao,
reelaboracéo e transformacao da cultura existente, gerando a cultura politica de uma
nacao”. A autora ressalta que a educagao € um processo nao so de absor¢cdo, mas
de reelaboracao, de transformacéo daquilo que esta posto e possibilita a capacidade
democréatica dos individuos. A educacdo deve ser um instrumento para a
transformacao da sociedade, e ndo da reproducao da cultura existente.

Freire (2017) afirma que a educacéao deve servir como pratica da liberdade,
e € um processo que leva os sujeitos a refletirem sobre a sociedade em que estédo
inseridos, criando consciéncia do seu papel social/politico/civil. A medida que este
sujeito operario vai criando consciéncia de sua fungéo de cidadao, reivindicando pelos

seus direitos, ganhando consciéncia de sua capacidade intelectual, a educacao vai
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cumprindo o seu papel. A liberdade como uma acdo da educagédo consiste no
cumprimento da possibilidade de um sujeito sair da condigéo de “oprimido” em direcéo
ao exercicio da capacidade de autonomia para decidir sua vida e produzir

conhecimento:

A educacéo como pratica de liberdade, ao contrario daquela que € pratica da
dominacgéo, implica a nega¢do do homem abstrato, isolado, solto, desligado
do mundo, assim como também a negagdo como uma realidade ausente dos
homens (FREIRE, 2017, p. 98).

A educacdo como prética da liberdade ndo vé o ser humano como algo
abstrato, isolado, incapaz, mas sim como integrante da sociedade e construtor de sua
prépria historia, alguém que produz cultura e € produzido por ela. Nao € a histéria do
outro, dos reis, da elite dominante, mas a cultura e histdria do sujeito presente no
processo educativo, e a partir disso o sujeito faz suas conexdes com o mundo. Neste
sentido, Freire (2017) reflete sobre a pratica de educacéo bancaria que desconhece o

ser humano como ser histérico. Portanto, as praticas bancérias sao:

[...] imobilistas, “fixistas”, terminam por desconhecer os homens como seres
histéricos, enquanto a problematizadora parte exatamente do carater
histérico e da historicidade dos homens. Por isto mesmo é que os reconhece
como seres que estdo sendo, como seres inacabados, inconclusos em e com
uma realidade de que, sendo histérica também, é igualmente inacabada.
(FREIRE, 2017, p. 101-102).

O autor traz o “inacabamento” e a “incompletude” como tracos humanos,
mostrando os sujeitos e o mundo em processo de construgdo permanente. Nesse
sentido, critica a educacgao bancaria caracterizada pela negacédo do ser humano como
sujeito histérico e em formacdo constante. Neste modelo bancario, a prética
pedagdgica é constituida basicamente pela transmissdo dos saberes, em que o
educador retém o conhecimento e repassa 0 que sabe, eliminando a capacidade de
reflexdo dos alunos em torno do conhecimento que lhes é apresentado. Neste modelo

bancério, o educando é passivo, ndo participa do processo de ensino-aprendizagem:

Em verdade, ndo seria possivel a educacdo problematizadora, que rompe
com os esquemas verticais caracteristicos da educacéo bancéria, realizar-se
como prética da liberdade, sem superar a contradi¢cdo entre o educador e 0s
educandos. Como nao lhe seria possivel fazé-lo fora do dialogo (FREIRE,
2017, p. 95).

Sendo assim, este esquema vertical em que o educador é visto como parte

central do processo educativo deve ser desmistificado nos moldes da educacgao



47

problematizadora. O educador estd no mesmo nivel dos educandos, ndo transmite o
conhecimento com autoridade, mas constroi e reconstréi o conhecimento junto com
os demais. Portanto, ensinar é também um gesto afirmador da profunda igualdade
entre os sujeitos da aprendizagem. Com efeito, por vezes, os papéis de quem educa
e de quem é educado podem se inverter, pois 0 educando aprende com o educador e
este aprende com o educando:

Desta maneira, o educador jA ndo é o0 que apenas educa, mas o que,
enquanto educa, é educado, em dialogo com o educando que, ao ser
educado, também educa. Ambos assim se tornam sujeitos do processo em
que crescem juntos e em que os “argumentos de autoridade” ja ndao valem.
Em que, para ser-se, funcionalmente, autoridade, se necessita de estar sendo
com as liberdades e néo contra elas (FREIRE, 2017, p. 95-96).

Portanto, a educacdo é um processo de troca, de dialogo. O espaco
educativo é constituido de diferentes culturas, religides, pensamentos, ideologias,
classes sociais e financeiras e € neste meio plural que o diadlogo se solidifica e o saber
se constréi. O dialogo é muito importante na pratica educativa, pois aproxima 0s
sujeitos da aprendizagem na construcao do conhecimento e desmistifica a autoridade
do educador. A autoridade do educador vai se desmistificando a medida que os
educandos vao conquistando sua autonomia no processo educativo, e assim 0
educador precisa permitir ser educado, pois se trabalha verdadeiramente na
perspectiva do didlogo deve reconhecer que ninguém se educa sozinho. Para Freire

(2017, p. 96):

Ja agora ninguém educa ninguém, como tampouco ninguém se educa a Si
mesmo: os homens se educam em comunhdo, mediados pelo mundo.
Mediatizados pelos objetos cognosciveis que, na pratica “bancaria”, séo
possuidos pelo educador que os descreve ou os deposita nos educandos
passivos.

Em uma préatica problematizadora, o conhecimento estd no centro do
processo educativo e nao pertence somente ao educador, como na educacao
bancaria. A mediacdo proporcionada pelo conhecimento reune educandos e
educadores em um mesmo ato, o ato de aprender, de refletir, de problematizar e de
reconstruir o conhecimento existente. No caso da pratica bancéria, ao contrario, o
educador limita-se a “transferir’ o conhecimento que sabe, sendo ele o mestre e 0
educando o ignorante, incapaz de produzir conhecimento.

A educacao pode ser entendida como um processo de libertagédo e de

emancipagcao, ou seja, proporciona capacidades de autonomia na producdo do
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conhecimento e na vida dos individuos. A emancipacdo é processo coletivo,
interligado, onde um sujeito precisa do outro. Antes mesmo de emancipar, o educador
precisa ser emancipado, ter autonomia por meio do processo educativo e do
conhecimento, e a partir disso proporcionar oportunidades para que seus educandos

se tornem emancipados. Para Demo (2011, p. 82):

Emancipar € emancipar-se. Muitas vezes usa-se o termo libertacdo para
indicar esse fendbmeno, acentuando-se que liberdade é criagdo de quem a
concebe e pratica. Nao se pode fazer alguém livre propriamente, se esse
alguém nao se libertar a si mesmo.

Diante da aproximacgéao entre os termos liberdade e emancipacao, o autor
realca que a liberdade do sujeito se denominar livre constitui um processo de
conquista da propria liberdade. Portanto, a liberdade/emancipacédo acontece a partir
do momento em que o sujeito ganha a consciéncia de sua liberdade/emancipacéo.

Embora a emancipacdo seja um processo de conquista individual,
apresenta também um sentido coletivo, pois quando o educador se diz emancipado
ele adquire uma postura de instigar os seus educandos, por sua vez, a buscarem a
emancipacao. Ninguém se emancipa sozinho. Conforme Demo (2011, p. 82), “o filho
Nao se emancipa sem 0s pais, mas estes precisam assumir uma postura instrumental
de motivagdo”. Ou seja, o sujeito deve construir sua autonomia neste processo
educativo, caso contrério, este sera sempre dependente e ndo emancipado. Demo

(2011, p. 80) caracteriza a emancipa¢cao como

[...] processo histdrico de conquista e exercicio da qualidade de ator
consciente e produtivo. Trata-se da formacao do sujeito capaz de se definir e
de ocupar espaco proprio, recusando ser reduzido a objeto. E fenédmeno
tedrico e pratico ao mesmo tempo. Tem momento relevante na tomada de
consciéncia critica, quando o ser social descobre sua condicao historica,
compreendendo que em parte ela é dada, em parte é causada. Sobretudo
compreende que a desigualdade social, para além de algo estrutural, tem
causas historicas nas quais pode entrar como vitima.

Uma educacdao libertadora ndo aceita o sujeito reduzido a condi¢cdo de um
“‘objeto” inerte no meio em que vive, vitima da desigualdade e da pobreza. Esta
educacgéo oportuniza para o sujeito entender sua condi¢ao historica, em que muitas
vezes a desigualdade social tem efeitos historicos, e assim, quando oportuniza os
sujeitos a conhecerem a sua propria histéria, fornece subsidios para que estes lutem

pelos seus direitos.
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Para Demo (2011), o professor tem um papel importante na emancipacao,
pois ele, sujeito emancipado, motiva seus alunos & emancipacao. E na perspectiva de
formar novos mestres que o professor trabalha, ndo apenas de instruir seus alunos
sobre o que e como devem estudar. A medida que os alunos vao ganhando autonomia
no processo educativo, o desejo de conhecer cada dia mais se intensifica e o professor

nao pode bloquear este momento.

E preciso insistir que tal postura redefine a funcéo do professor e a fungéo do
aluno. O professor é sobretudo motivador, alguém a servico da emancipacao
do aluno, nunca é a medida do que o aluno deve estudar. O aluno é a nova
geracéo do professor, o futuro mestre, ndo o lacaio que precisa de cabresto.
Em vez do pacote didatico e curricular como medida do ensino e da
aprendizagem, é preciso criar condi¢cdes de criatividade, via pesquisa, para
construir solug@es, principalmente diante de problemas novos (DEMO, 2011,
p. 58).

Em relagcdo ao conceito de emancipacgéo, vale lembrar as reflexbes de
Ranciere (2015) a partir da obra O mestre ignorante, em que o autor questiona a figura
do aluno e do mestre e suas respectivas posicdes, afirmando as capacidades dos
seres humanos de aprender sozinhos sem a necessidade do mestre explicador.
Aponta que “ndo ha homem sobre a terra que nao tenha aprendido alguma coisa por
si mesmo sem mestre explicador” (RANCIERE, 2015, p. 35). O autor ndo desqualifica
a existéncia do mestre, mas reconhece a capacidade humana de aprender sozinho.

Nesse sentido, o mestre deve trabalhar para a emancipacdo de seus
alunos, levando em consideracao as trajetorias de vida de cada ser. Um mestre ndo
estabelece as fronteiras daquilo que os alunos devem aprender, muito menos 0s
obriga a aprender. Cada sujeito busca aprender aquilo que € de sua necessidade para

0 momento:

E quem emancipa ndo tem que se preocupar com aquilo que o emancipado
deve aprender. Ele aprendera o que quiser, nada, talvez. Ele sabera que pode
aprender porque a mesma inteligéncia estd em acédo em todas as producdes
humanas, que um homem sempre pode compreender a palavra de um outro
homem (RANCIERE, 2015, p. 37).

A questdo da emancipacéo diz respeito a dar condi¢cdes para que 0S
sujeitos possam reconhecer a sua capacidade inteligivel e retira-los da possivel

condicdo de ignorantes, nas palavras do autor todo ser humano é ignorante em

alguma coisa. A regra € tornar os sujeitos dependentes em sujeitos independentes:
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O problema néo é fazer sabios, mas elevar aqueles que se julgam inferiores
em inteligéncia, fazé-los sair do charco em que se encontram abandonados:
ndo o da ignorancia, mas do desprezo de si, do desprezo em si da criatura
razoavel. O desafio é fazé-los homens emancipados e emancipadores
(RANCIERE, 2015, p. 142).

Elevar a condicdo dos sujeitos para que construam sua autonomia e
transformem a realidade em que vivem € uma acdo muito importante na educacao. A
partir do momento em que 0s sujeitos conhecem a sua histéria, tomam consciéncia
de seu papel politico na sociedade e com autonomia constroem suas vidas e lutam

pelos seus direitos a educacéo vai cumprindo o seu papel de formacéo.

2.1 EM DEFESA DA ESCOLA...

Entre tantas perguntas em aberto e cada vez mais
dificeis de responder, em funcdo de sua crescente
especificidade e da dificuldade de imaginar
alternativas para o nosso futuro, uma certeza é
guase Gbvia e poderia servir aqui como ponto de
partida: a escola estd em crise. Por qué? (SIBILIA,
2012, p. 13)

Como ja foi afirmado, a educacao ndo acontece exclusivamente no ambito
escolar, mas em todos os ambitos da vida. A discussdo em defesa da escola, mais
propriamente da importancia da educagdo na escola como direito de todos os
cidadaos, é o norte desta secdo. Sendo assim, encontro em autores como Sibilia
(2012) a constatacao de que a escola estd em crise, afirmando que esta situacao nao

aconteceu de uma hora para outra, mas tem fundamentos, dentre eles o histérico.

Os fatores que levaram a essa situagdo sdo iniUmeros e sumamente
complexos, mas um caminho para compreender os motivos desse mal-estar
consiste em recorrer a sua genealogia. Ao observa-la sob o prisma
historiogréfico, essa instituicdo ganha os contornos de uma tecnologia:
podemos pensa-la como um dispositivo, uma ferramenta ou um intrincado
artefato destinado a produzir algo. E ndo é muito dificil verificar que, aos
poucos, essa aparelhagem vai se tornando incompativel com os corpos e as
subjetividades das criancas de hoje. A escola seria, entdo, uma maquina
antiquada. Tanto seus componentes quanto seus modos de funcionamento
ja ndo entram facilmente em sintonia com os jovens do século XVI (SIBILIA,
2012, p. 13).

Em outras palavras, a sociedade teve grandes avancos tecnoldgicos na
contemporaneidade, mas isso ndo aconteceu no ambiente escolar. Vendo esta
modernizacao la fora a escola tornou-se um lugar antiquado para as criancas e jovens

gue lidam com os equipamentos tecnoldgicos o tempo todo. A escola entdo € vista
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como um lugar de pouca importancia, talvez o que é visto na escola ndo seja mais
novidade para ninguém.

Trago esta pergunta como reflexdo: O que eu vou fazer na escola se eu
posso aprender isso em outro lugar? Nao que a informatizacao resolvera o problema
da escola, mas é preciso refletir sobre o impacto que a informatizacdo causou na
educacédo e no contexto escolar pouco tecnoldgico.

Nesse sentido, Sibilia (2012) traz que a educacao escolar foi deixada de
lado, dando lugar a outros tipos de educacdo. Faz-se pensar se ainda a escola é
necessaria para a nossa sociedade. Mas para Saviani (2012), que traz o conceito de
desescolariza¢éo ligado a destruicdo ou fim da escola, este argumento € defendido
por aqueles ja escolarizados, que de fato ndo precisam mais da escola.

Passa-se, entdo, a minimizar a importancia da escola e a falar em educacéo
permanente, educacao informal, etc. No limite, chega-se mesmo a defender
a destruicao da escola. Ora, nés sabemos que o povo ndo est4 interessando
na desescolarizagdo, ao contrério, ele reivindica 0 acesso as escolas. Quem
defende a desescolarizacdo s@o o0s ja escolarizados, portanto, também ji
desescolarizados. Consequentemente, para eles a escola ndo tem mais
importancia, uma vez que eles ja se beneficiaram dela. Os ainda néo

escolarizados, estes estdo interessados na escolarizagdo e ndo nha
desescolariza¢do (SAVIANI, 2012, p. 69).

O filésofo Jorge Larrosa (2015) traz o conceito de desescolariza¢cédo nao ligado
a destruicdo da escola ou fim desta instituicdo. Trata de temas que ajudam a pensar
a condicado da escola em tempo atuais, buscando refletir sobre inventar novas formas
para se desdisciplinar as disciplinas, desescolarizar as palavras, para que estas
possam recuperar a sua poténcia desescolarizada. Segundo o autor, a palavra

guando escolarizada perde sua forca.

Por isso, trata-se de inventar formas de desdisciplinar as disciplinas, de
desescolarizar as palavras, os textos, as formas de ler e de escrever, as
formas de conversar, para que possam recuperar sua capacidade de
encarnacgao, sua viagem malograda, sua poténcia de vida. E, para isso, é
preciso inventar formas de desescolarizar os alunos, de desaluniza-los, e de
desescolarizarmos a nés mesmos, nos desproferizarmos, para podermos por
em jogo, eles e nés, outras relagées com a linguagem, com o mundo e como
nés mesmos (LARROSA, 2015a, p. 135).

A desescolarizacdo é uma forma de refletir sobre a prépria escola e tudo
aquilo que é escolarizado. Sobre a descolarizagdo, Larrosa (2015) pode nos dar
subsidios de pensar sobre o papel da escola e sua influéncia na vida das pessoas. Se

por um lado o discurso escolar escolariza, nas palavras do autor deve desescolarizar.
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Quando um texto passa a fazer parte do discurso pedagdégico, esse texto fica
como que submetido a outras regras, como que incorporado a outra
gramatica. E essa gramatica €, naturalmente, uma gramatica didatica, dado
gue todo texto escolariza-se do ponto de vista da transmiss&o-aquisi¢do; mas
€, também, uma gramética ideoldgica. O primeiro ponto, portanto, seria tentar
pensar 0 que ocorre quando a novela é convertida em texto pedagdgico e
submetida as regras didaticas e ideolégicas do discurso pedagdgico
(LARROSA, 2015b, p. 117).

Segundo a citagdo acima, as palavras e o texto quando escolarizados ficam
submetidos a uma gramatica particular. Busca-se compreender as palavras em seu
sentido original - se assim podemos chamar —, ou seja, hdo escolarizado. As palavras
guando passam pela escola recebem uma gramatica particular, didatica, para que
possa ser transmitida e assimilada.

Diante de tais argumentos, acredita-se que a escola e nds professores
devemos sempre estar refletindo sobre que educacédo estamos proporcionando.
Ciente de que a escola ndo é o unico lugar de educacéo, mas o conceito de educacao
€ amplo e pode se estender para todos os ambitos da vida. Diante desta amplitude do
leque educativo que a escola esta situada, e é neste sentido que a reflexdes sobre a
educacéo escolar devem sempre ser pontuadas para que a pratica educativa escolar
também desenvolva um papel importante na formacéo dos cidadaos. Nas palavras de
Saviani (2013, p. 83):

Por isso é que, hoje em dia, vivemos uma situa¢cdo um tanto paradoxal, do
ponto de vista escolar. De um lado, a escola é secundarizada; afirma-se que
ndo é soO através dela que se educa; educa-se através de multiplas formas,
através de outras instituicdes como os partidos, os sindicatos, associaces
de bairros, associagfes religiosas, através de relagbes informais, da
convivéncia, dos meios de comunicacao de massa — isto é, do cinema, do

radio, da televisdo. Portanto, ha miltiplas formas de educacéo, entre as quais
se situa a escolar.

Sendo assim, a Lei n° 9.394 de 20 de dezembro de 1996 reconheceu a
educacéo escolar como obrigatéria a todo cidadao brasileiro dos quatro aos 17 anos
de idade, organizada da seguinte forma: pré-escola, ensino fundamental e ensino
médio. Nesse sentido, em uma sociedade marcada por muitas diferengas sociais a lei
se faz necessaria para que todos os cidadaos, dos menos favorecidos aos mais
elitizados, estejam na escola. A escola, portanto, € um direito de todos os cidadaos,
gue nela terdo acesso ao conhecimento e a cultura produzida pela humanidade ao
longo da historia.

Ao falar na obrigatoriedade do ensino, concordo com Demo (2011, p. 83),
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que cita a importancia da lei no contexto educativo: “Diante da lei todos séo iguais,
embora a lei seja necessaria porque todos sao desiguais. Se todos fossem iguais, a
lei seria dispensavel”. Em outras palavras, a lei se faz necessaria para que todos os
cidadaos sejam considerados iguais em relacdo aos seus direitos; caso contrario, nem
todos teriam os mesmos direitos. Mesmo fundamentada nos principios da lei, nada
garante que todos os cidadé&os inseridos na escola terdo uma boa educagéo. (2013,

p. 35) faz a constatacao que:

Sabemos, entretanto, que a escola publica esta longe de atender essas
finalidades. O poder publico ndo tem cumprido suas responsabilidades na
manuten¢do do ensino obrigatdrio e gratuito. Falta uma politica nacional de
administragéo e gestédo do ensino, os recursos financeiros séo insuficientes e
mal empregados, as escolas funcionam precariamente por falta de recursos
materiais e didaticos, os professores sdo mal remunerados, os alunos nao
possuem livros e material escolar.

Sabendo que o poder publico ndo oferece as condi¢cdes adequadas para
se ter uma educacdo de qualidade, poucos recursos financeiros, estrutura fisica
escolar precaria, professores pouco renumerados e sem formacédo continuada, falta
de incentivo a pesquisa na escola. Ao ndo oferecer uma educacao de qualidade, o
acesso ao conhecimento fica defasado e a escola passa a ser um lugar indesejado

para as criancas e jovens.

A escolarizagdo é um dos requisitos fundamentais para o processo de
democratizacdo da sociedade, entendendo por democratizacdo a conquista,
pelo conjunto da populacdo, das condigbes materiais, sociais, politicas e
culturais que Ihe possibilitem participar na condugédo das decisdes politicas e
governamentais. A escolarizagdo necessdria é aquela capaz de proporcionar
a todos os alunos, em igualdade de condi¢des, o dominio dos conhecimentos
sistematizados e o0 desenvolvimento de suas capacidades intelectuais
requeridos para a continuidade dos estudos, série a série, e para as tarefas
sociais e profissionais, entre as quais se destacam as lutas pela
democratizag&o da sociedade (LIBANEO, 2013, p. 33-34).

Segundo o autor, este processo de escolarizagdo que acontece na escola
€ muito importante como um instrumento da democracia. Ele cita a democracia como
0 meio de conquista do cidaddo das condicbes necessarias que lhes permitam
participar politicamente da sociedade. A escolarizacdo € necessaria tanto para
fornecer a todos os sujeitos de forma igualitaria - pois estamos falando em democracia
- 0s conhecimentos sistematizados quanto para capacita-los a continuar seus estudos.

A escola precisa dar condi¢cdes para que o conhecimento seja acessivel a

todos, por isso a importancia do saber sequenciado, para dar garantia de que todos
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possam aprender. Logicamente, mesmo com a sequencializagdo, a escola ndo deve
estabelecer o limite de até quando os alunos devem aprender. A partir da mediacéo
do professor, os alunos precisam construir sua autonomia na elaboracdo do

conhecimento. Para Saviani (2013, p. 14):

A escola existe, pois, para propiciar a aquisicdo dos instrumentos que
possibilitam o acesso ao saber elaborado (ciéncia), bem como o préprio
acesso aos rudimentos desse saber. As atividades da escola basica devem
organizar-se a partir dessa questdo. Se chamarmos isso de curriculo,
poderemos entdo afirmar que é a partir do saber sistematizado que se
estrutura o curriculo da escola elementar.

O autor introduz a questdo do curriculo, que é um elemento presente no
contexto escolar. “Curriculo é o conjunto das atividades nucleares desenvolvidas pela
escola” (SAVIANI, 2013, p. 15). Nesse sentido, entende-se as atividades nucleares
(que envolvem o ensino-aprendizagem) e as atividades extracurriculares (Festas
Juninas, Semana da Pétria, Feira de Ciéncia, etc.) como integrantes do curriculo
escolar. Mas a escola ndo pode perder de vista a sua atividade nuclear, que € “a
transmissao dos instrumentos de acesso ao saber elaborado” (SAVIANI, 2013, p. 15),
pois, caso contrario, a escola estara atuando apenas em funcéo de outras atividades
extracurriculares que podem comprometer 0 processo ensino/aprendizagem.
Portanto, pensando em um ensino de qualidade, pode-se trazer estas atividades
extracurriculares como objeto do conhecimento, como parte dos conteudos, néo

havendo distin¢édo enrijecida entre as atividades nucleares e extranucleares:

Tomemos aqui, de partida, o curriculo na no¢do corrente de proposta de
ensino/aprendizagem, na qual se define, grosso modo, o que e como estudar.
Na grade curricular aparecem as matérias ordenadas dentro de algum
principio didatico e de certa concatenacéo entre elas (DEMO, 2011, p. 48).

O curriculo € um instrumento do processo de ensino/aprendizagem, atraves
do qual é estabelecido “o que e como estudar”, ou seja, os conteudos especificos de
cada série. Estes conteudos que compdem o curriculo sdo necessarios, pois norteiam
a pratica do professor - de certa forma, estabelecem a direcdo ou caminho que o
professor precisa seguir em relagdo aos conteudos em cada disciplina. O curriculo
escolar é flexivel, e ndo uma receita pronta do que ensinar.

O curriculo escolar sistematiza, organiza o saber. Em outras palavras,
desde a educacéo infantil a crianca vai tendo acesso ao conhecimento conforme as

suas capacidades motoras e intelectuais, e esta sistematizagdo se estende pelos
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demais anos escolares, da educacgdo infantil até o ensino médio. Na escola de
educacdo basica, os alunos estdo classificados por turmas, classes ou ciclos,
correspondentes a um periodo de um ano, e este periodo esta dividido em bimestres
ou semestres. Esta classificacdo por turmas facilita a organizacdo escolar, mas tem

relacdo com a sequencializagdo do conhecimento:

Vé-se, assim, que para existir a escola ndo basta a existéncia do saber
sistematizado. E necessario viabilizar as condicdes de sua transmissio e
assimilacao. Isso implica dosa-lo e sequencia-lo de modo que a crianga passe
gradativamente do seu ndo dominio ao seu dominio. Ora, o saber dosado e
sequenciado para efeitos de sua transmissao no espaco escolar, ao longo de
um tempo determinado, € o que nds convencionamos chamar de “saber
escolar” (SAVIANI, 2013, p. 17).

Em outras palavras, por mais que seja uma producao de conhecimento
gradativo, isso ndo garante que todos os alunos irdo ter acesso a este saber. Cada
aluno aprende de um jeito, e a escola, portanto, deve fornecer subsidios para que
todos os alunos tenham acesso a este conhecimento.

Nesse sentido, venho ao encontro da palavra didatica, que € uma acao
utilizada no ato de ensinar e nas relacdes entre professor e aluno. Nas palavras de
Pimenta e Anastasiou (2002, p. 42):

Enquanto adjetivo, o termo “didatica”, “didatico”, € conhecido desde a Grécia,
significando uma acgéo de ensinar presente nas rela¢des entre os mais velhos
e 0s jovens, criangas e adultos, na familia e nos demais espagos sociais e
publicos.

As autoras trazem a didatica em seu sentido histérico como um processo
de ensino/aprendizagem entre as pessoas em seus contatos sociais. Assim, a didatica
tem um campo de atuacdo muito ampla que ndo estd somente no contexto escolar,
mas faz parte do processo de ensino/aprendizagem na escola. Voltado para o

contexto educacional escolar Libaneo (2013) destaca que:

Nesse sentido, a Didatica se caracteriza como mediacdo entre as bases
tedrico-cientificas da educacao escolar e a préatica docente. Ela opera como
que uma ponte entre “o qué” e o “como” do processo pedagdgico escolar
(2013, p. 27).

O autor apresenta a didatica como um processo de ensino/aprendizagem
voltado para a educacao escolar e os espacos educativos. E nesta articulagcdo entre

ensino e aprendizagem a didatica esta fundamentada em teorias, conceitos e bases
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epistemologicas onde o professor faz conexdo com a sua realidade. Portanto, a
didatica € a conexao entre a teoria e a pratica.

A didatica possibilita que os professores das areas especificas
“pedagogizem” as ciéncias, as artes, as filosofias. Isto é, convertem-nas em
matéria de ensino, instituindo os parametros pedagdgicos (da teoria da
educacdo) e didaticos (da teoria do ensino) na docéncia das disciplinas e
articulando-os aos conhecimentos légico-cientificos dos conhecimentos
proprios de cada area (PIMENTA; ANASTASIOU, 2002, p. 67).

As autoras trazem a didética como um instrumento de “pedagogizagéo” do
conhecimento, para que seja convertido em matéria de ensino. Ao falar nesta
‘pedagogizacao” faz-se necessaria uma reflexdo de que didaticamente o
conhecimento ndo deve estar a servico de nenhuma ideologia, mas em prol da
producéo do conhecimento e a democratiza¢do do saber. Conforme citado, a didatica
€ um instrumento de ensino/aprendizagem que o professor possui. Outro instrumento

gue é considerado muito importante € a avaliacao:

Todas as atividades avaliativas concorrem para o desenvolvimento
intelectual, social e moral dos alunos, e visam diagnosticar como a escola e
o professor estéo contribuindo para isso. [...] A avaliacdo deve ajudar todas
as criangas a crescerem: os ativos e 0s apaticos, os espertos e os lentos, 0s
interessados e os desinteressados. Os alunos ndo sao iguais, nem no nivel
socioecondmico nem nas suas caracteristicas individuais. A avaliagdo
possibilita 0 conhecimento de cada um, da sua posicao em relacéo a classe,
estabelecendo uma base para as atividades de ensino e aprendizagem
(LIBANEO, 2013, p. 223).

O autor traz a avaliacdo como parte integrante no processo de
ensino/aprendizagem para os alunos e para o professor. A partir desta é que os alunos
certificam sua aprendizagem dos conteudos, e o professor estabelece um parametro
da aprendizagem dos alunos na perspectiva de promover o progresso de todos.
Salientando que a avaliagdo ndo se resume apenas a provas, trabalhos, mas toda
atividade avaliativa que visa a compreenséao de algum conteudo de forma a promover
a capacidade critica dos alunos.

E por falar em ensino, ele como se da na escola? Para Libaneo (2013, p.
28):

O processo de ensino é uma atividade conjunta de professores e alunos,
organizado sob a direcdo do professor, com finalidade de promover as

condicdes e meios pelos quais o0s alunos assimilam ativamente
conhecimentos, habilidades, atitudes e conviccdes.
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Conforme o autor, a pratica do ensino é uma atividade coletiva na escola,
gue envolve professores e alunos. E este ensino deve permitir que os alunos se
apropriem do conhecimento, que ja ndo lhes chega como apenas uma transmissao
do professor para os alunos, mas relaciona-se, antes, com a vida pratica. Demo afirma

que

Disso se depende que é total disparate resumir o ensino a aula, porque
corresponde a reduzir a aprendizagem ao escutar passivamente. Dito de
outra maneira, a funcdo da aula é sobretudo a motivacéo da pesquisa, no
sentido de chamar a atencdo para a riqueza da discussdo, para caminhos
alternativos de tratamento do tema, para apresentar a maneira propria do
professor de compreender a questdo. Em seguida vem o principal: motivar o
aluno a pesquisar, no sentido de fazer o seu préprio questionamento, para
poder chegar a elaboragéo prépria (DEMO, 2011, p. 56).

Quando o ensino € reduzido a apenas dar aulas a aprendizagem acontece
de forma passiva, onde o aluno € apenas um ouvinte. A forma de ensino proposta pelo
autor se da pelo incentivo aos alunos pela pesquisa, da elaboragcéo de seus préprios
questionamentos e reflexdes, para assim se tornarem cidadao criticos e autbnomos.

Ao encontro de Ranciere (2015, p. 19): “[...] a grande tarefa do mestre é
transmitir seus conhecimentos aos alunos, para eleva-los gradativamente a sua
prépria ciéncia”. Aqui a transmissao de conhecimento entre o mestre e seus alunos
se da no sentido de que os alunos se tornem autbnomos em suas areas de
conhecimento. Além de transmitir conhecimento o mestre instrui os seus para que
tenham autonomia em aprender e elevar sua condi¢cdo de alunos para mestre. E

continua:

Um professor ndo é nem mais hem menos inteligente do que qualquer outro
homem; ele geralmente fornece uma grande quantidade de fatos a
observacdo daqueles que procuram. H4, porém, somente uma maneira de
emancipar. Jamais um partido, um governo, um exército, uma escola ou uma
instituicio emancipara uma Gnica pessoa (RANCIERE, 2015, p. 142).

O autor traz a figura do professor ndo mais como o detentor do
conhecimento. E que ndo emancipa ninguém e nenhuma outra coisa, mas os alunos
se emancipam a partir de suas capacidades. Nas palavras de Perreira (2011, p. 143),

o professor:

E aquele que faz da educacdo, do ensino e da aprendizagem campo
primordial de acéo e trabalho. E aquele elemento mediador entre as teorias
ligadas a educacdo e as préticas escolares historicamente cristalizadas. A
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competéncia profissional principal atribuida ao professor € a competéncia de
ensinar e promover a aprendizagem de criancas, jovens e adultos. O
professor é também um profissional que utiliza o conhecimento de diferentes
areas (matematica, biologia, psicologia, sociologia, filosofia etc.) para realizar
um intervencéao especifica e prépria no ambito do ensino e da aprendizagem.
Por isso, € um profissional que estd permanentemente sistematizando,
aprofundando e mobilizando conhecimentos para compreender, planejar,
executar, avaliar situacdes de ensino e aprendizagem.

O autor traz como as atividades primordiais do professor a educacéo, o
ensino e a aprendizagem. Fortificando que o foco se d& na aprendizagem dos alunos
de qualquer idade. O professor utiliza ndo s6 do conhecimento de sua disciplina, mas
também das outras areas do conhecimento para fortificar a aprendizagem e para que
os alunos possam fazer conexdes com a realidade. E indispensavel pensar na
profissdo docente sem uma formacéo continuada para que este profissional venha ao
encontro de novas tendéncias e metodologias educacionais.

Libaneo (2013, p. 57) traz que “o professor ndo é apenas professor, ele
participa de outros contextos de relacbes sociais onde é, também, aluno, pai, filho,
membro de sindicato, de partido politico ou de um grupo religioso”. E esses contextos
abordados pelo autor influenciam na pratica pedagdgica do professor. A0 mesmo
tempo que o aluno

N&o existe apenas como aluno. Faz parte de um grupo social, pertence a uma
familia que vive em determinadas condi¢des de vida e trabalho, é branco,
negro, tem uma determinada idade, possui uma linguagem para expressar-

se conforme o meio em que vive, tem valores e aspiragdes condicionadas
pela sua prética de vida etc. (LIBANEO, 2013, p. 57).

Sendo assim, no contexto educacional o professor e os alunos ndo podem
ser vistos apenas como sujeitos isolados e dentro de uma sala de aula. Mas todo o
contexto social, econdmico, cultural, religioso e politico influencia na forma de educar
e de ser educado. E o ambiente escolar deve fazer as conexdes com as realidades

para além dos muros da escola.

Escola, professor, aluno, pais estdo inseridos na dindmica das relacdes
sociais. A sociedade ndo é um todo homogéneo onde reina a paz e a
harmonia. Ao contrério, ha antagonismo e interesses distintos entre grupos e
classes sociais que se refletem nas finalidades e no papel atribuidos a escola,
ao trabalho do professor e dos alunos (LIBANEO, 2013, p. 57).

Sendo assim, no contexto educacional o professor e os alunos ndo podem
ser vistos apenas como sujeitos isolados e dentro de uma sala de aula. Cada aluno

traz suas bagagens culturais para a escola, bem como a escola deve preparar este
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sujeito para agir com as divergéncias sociais, culturais, religiosas, econdémicas e
ideolégicas no mundo fora da escola.

Quando a escola da acesso ao conhecimento cientifico e cultural produzido
ao longo da historia, ela produz uma capacidade para a autonomia e a critica dos
alunos para que eles sejam capazes de tomar suas préprias decisées e lutar pelos
seus direitos, tomando consciéncia de seu papel na sociedade, exercendo sua
democracia, defendendo seus ideais com respeito as diversidades. Acredita-se que a

escola esta desenvolvendo seu papel.

2.2 EDUCACAO E SEUS ESPACOS NAO FORMAIS: O ATELIE DE ARTES

Nesta secao aprofundo as reflexbes acerca da educacao nos espagos néao
formais de educacdo. Segundo Gohn (2015, p. 17), “a educacdo nao formal € um
processo cultural e pedagogico de formacdo para a cidadania, entendendo o
sociopolitico como a formagao do individuo para interagir com o outro em sociedade”.
Ou seja, visa a uma formacdo para além do ensino formal, por meio de uma
perspectiva individual ou coletiva em que o cidad&o se preserve conectado com o
meio em que vive.

Nesse sentido, o que € a educacado nao formal? Mais uma vez, nas palavras
de Gohn (2015, p. 20):

A educacédo ndo formal poderd ocorrer tanto em espac¢os urbanos como
rurais; tanto em espacos institucionalizados (no interior de uma escola ou em
um conselho gestor [...]), como no interior de um movimento social, entre
aqueles que |4 estdo participando e reivindicando, e vdo aprender algo sobre
dado tema — quem séo 0s opositores, 0s encaminhamentos necessarios;
podera ocorrer ainda em outros espacos sociopoliticos, como nas ONGS, nos
museus, etc.

Conforme a autora, a educacédo ndo formal pode acontecer dentro da
propria escola, no contraturno do ensino regular, mas também em outros espacos fora
da escola, como ONGs, Clubes de Maes, APAESs, Centros de Convivéncia do Idoso,
CRAS, Grupos de Jovens, ateliés de artistas, etc. Difere-se de um espaco formal de
educacdo por ndo ter uma metodologia pré-estabelecida ou conteddos ja
programados, podendo surgir a partir de uma necessidade que parte do préprio grupo.

Trabalham a partir de uma situacdo problema ou um tema gerador, sendo
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direcionados os conteudos, as aprendizagens e as préticas educativas realizadas dos

espacos formais de educacao.

Os processos de aprendizagem na educacéo ndo formal ocorrem a partir da
producdo de saberes gerados pela vivéncia, por exemplo, na arte de tocar
um instrumento ou desempenhar uma atividade — de dancga, teatro, pintura
etc. As vivéncias constituem-se em momentos de situagbes-problemas,
desafios a serem enfrentados e superados (GOHN, 2015, p. 17).

Conforme a autora, 0s processos de aprendizagem devem se constituir a
partir de situacdes-problema nos espacos ndo formais de educacéo. Penso nestas
situagcOes-problema a serem enfrentadas e superadas, como, por exemplo, na
capacidade das linguagens do teatro e da danca de promover a consciéncia corporal,
0 autoconhecimento, a socializacdo e a integracdo entre os sujeitos. Ou, ainda, como
por meio da linguagem da pintura os sujeitos podem reproduzir elementos de sua
cultura, da sua histéria e criar outros mundos através da imaginacdo. Naskashato
(2012) apresenta a importancia da educagdo nao formal no &ambito do

desenvolvimento cultural da seguinte forma:

Primordialmente associada com a questdo do tempo livre e do acesso a
cultura, produzindo o exercicio da cidadania e a ampliacdo da percepc¢éo
social, as propostas que vém associando o desenvolvimento da cultura
corporal, a animacdo sociocultural e as propostas de acdo educativa em
espacos publicos vém demonstrando sinais de incentivo e crescimento
(NASKASHATO, 2012, p. 35-36).

Conforme citado pelo autor, estes espacgos tém relacdo com o tempo livre
dos sujeitos em questdes de vulnerabilidade social para tirar as criangas e jovens da
violéncia, da problematica e do trafico. Fora do tempo em que estdo na escola, um
outro espaco educativo no contraturno torna-se muito importante para oportunizar
condicdes melhores de vida a estes sujeitos e acesso a cultura.

Nesse sentido, pode-se pensar nos espacos artistico-culturais como
espacos nao formais de educacao. Entre esses espacos destaco museus, galerias de
arte, ateliés, cinemas, concertos de mausica, teatros, pragas, monumentos. Os
espacos artistico-culturais promovem encontros com a arte, sdo lugares de trocas, de
conexao entre o passado e o presente. Portanto, vale a pena aqui a referéncia aos
ateliés de artes e aos museus, que se aproximam da proposta educativa dos espacos

nao formais de educacéo (cf. LEITE, 2008).
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Os museus ndo sdo vistos apenas como lugares de “guardar coisas
velhas”, mas espagos importantes que preservam objetos produzidos pela cultura da

humanidade ao longo da histéria. Nas palavras de Leite (2005, p. 25):

Os museus, historicamente, foram criados por e para os setores dirigentes,
na maioria das vezes como objetos provenientes de saques e conquistas.
Sua estrutura guardava, e suas mensagens ideolégicas objetivavam, a
manutengdo do status quo. O acesso era restrito a eleitos mediante a
argumentacdo de que o povo ndo se interessava pelos instrumentos de
cultura, ndo sabendo comportar-se nos museus.

A autora ressalta que a constituicdo dos museus se deu como lugares de
armazenamentos de objetos da elite dominante provenientes de saques e conquistas
das guerras. E por se tratar de um lugar privado, os museus eram frequentados por
pequenos grupos de pessoas. Foi entdo, apos a Revolugédo Francesa, que os lugares
que tinham alguma colecdo passaram a ser instituicdes publicas. Entendo o

patrimdnio histérico como formador da identidade individual ou coletiva:

Certamente por sua especificidade — por sua associacao direta a elite e pela
aura de que se revestem as obras de arte —, 0S museus mais resistentes a
prepararem-se para receber o publico leigo foram os de arte. Uma das formas
de fazé-lo foi instigar a populagdo a conhecer melhor a pessoa do artista. As
exposicdes sdo, entdo, complementares com atividades paralelas realizadas
pelos chamados setores educativos ou servigcos educativos, e variam com a
tematica: oficinas de criagdo, videos informativos, dramatizacoes,
experimentacgéo direta, atividades ludicas etc. (LEITE, 2005, p. 29).

A autora apresenta 0os museus de arte como 0s Ultimos a se prepararem
para receber o publico externo tendo em vista o conceito de aura* da obra de arte
naquele periodo. Com a abertura no pensamento sobre 0s espacos museus, estes
passaram a ser vistos com um outro olhar além de acervo de objetos, cresce a
iniciativa de oferecer a comunidade acesso a este bem capital que estd nos museus.
Segundo Leite (2005, p. 28), “0 museu € entdo uma das instancias educativas da
sociedade - entendendo educacado como indissociavel da cultura”. Existe na maioria
dos museus o0s setores educativos que oferecem aos visitantes atividades de
formacao de publico apto a frequenta-los.

Dentro destas propostas educativas pode-se citar a participacdo dos
artistas, oficinas, palestras, mediacOes, dramatizacdo, etc., para complementar as

atividades educativas e conscientizar os visitantes da importancia destes espacos.

4 Conceito que encobre a arte (LEITE, 2005, p. 29).



62

Sendo assim, este espaco precisa estar preparado e com pessoas
capacitadas para receber os sujeitos em busca do conhecimento. Conforme Leite
(2005, p. 35), “a tensédo € educar o préprio museu e 0 espaco museologico para essa
atividade educativa, como coroamento de todas as acfes que possam favorecer ao
publico uma experiéncia estética impar e exclusiva”.

Os museus recebem criangas, jovens, adultos e idosos; visitantes,
curiosos, pesquisadores, estudantes, apreciadores de arte e antiguidades. O museu
deve elaborar proposta educativas para atender esta variedade de visitantes,
dependendo do publico a mediacdo elabora estratégias para que a visita seja
significativa e prazerosa para o publico visitante.

Neste percurso de esquematizacédo de formacao de um pensamento sobre
a educacdo nos espacos ndo formais de educacédo, trago a mediacdo como um
importante instrumento nos espacos expositivos e museus. O mediador € esta pessoa
que faz a ponte entre o espectador e 0 objeto artistico. Que d& acesso a outras
informacgdes que nao foram percebidas pelos visitantes.

Mas o que é um mediador? “Sao varios os mediadores possiveis, mas no
museu ou instituicdo cultural, certamente, 0 monitor € o principal deles, assim como
na escola é o educador’” (MARTINS; PICOSQUE, 2012, p. 17). Mantendo esta linha
de pensamento de que o professor € o mediador entre o conhecimento e o aluno, no
espacos expositivos o0 monitor é que faz este trabalho, ressaltando que de forma
diferenciada da que acontece em uma sala de aula.

Neste sentido, nas palavras de Martins e Picosque (2012, p. 17):

A mediacéo, sob este aspecto, se enriquece na troca de pontos de vista de
cada um no seu grupo, acrescidos de outros trazidos por teéricos e
estudiosos, que podemos apresentar, rompendo com preconceitos
estereotipados, ampliando conhecimentos e partindo para novas
problematizag@es.

Pensando sobre o publico diverso que frequenta os museus, cada um com
seus pontos de vistas e referéncias, € neste sentido que a mediacdo aparece como
interlocutora de toda esta diversidade de pensamento. As reflexdes feitas séo
importantes para a ampliacdo da compreensao da arte, pois em arte ndo existe uma
interpretac&o Unica ou correta, de modo que a socializacdo abre novas possibilidades

de interpretacao, outros jeitos de ver e de sentir a obra de arte.
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Acreditamos que o valor do contato direto que o monitor estabelece com o
publico (escolar ou ndo) durante a visita é fundamental, pois, de certa forma,
€ através dele, em sua pratica diaria, que a exposi¢cao e 0 museu comunicam
conceitos propostos e podem fazer emergir novas interpretacfes em cada
fruidor (SILVA, 2006, p. 192).

7

O monitor € uma figura muito importante nos espagos expositivos,
geralmente este profissional esta presente em todos 0s processos, desde a curadoria,
montagem e desmontagem da exposicao. Dialoga com o artista, busca compreensao
sobre os conceitos e materiais elencados para construcao da obra, estabelece relacéo
entre a obra e 0 espaco expositivo, ha perspectiva de fortalecer os dialogos com os
espectadores no momento da mediacao.

Tanto o artista, ao elaborar sua obra, como o curador da exposi¢cdo pensam
em cada detalhe, nas cores, formas, nos materiais, no local, tamanho, e muito
mais. Visitar uma exposicao de arte é sentir e apreciar tudo: é pensar sobre
cada obra, sobre a intencéo do artista, como ele organizou o material e
escolheu determinado suporte para obter o resultado esperado (ROSA,;
SCALEA, 2006, p. 81).

Chegar a uma exposicado ndo é somente olhar a obra de arte como um
objeto isolado, é importante fazer o exercicio de entender a intencdo do artista, a
producdo da obra até chegar no espaco expositivo. Bem como entender a escolha de
cada obra para a exposi¢cdo, a distribuicdo de cada uma das obras no espaco
expositivo, as semelhancas e diferencas entre uma obra e outra. Todos estes
elementos elencados auxiliam na compreenséo de cada obra de arte e na exposigao.

Do mesmo modo que nenhuma pessoa chega a um expositivo “vazio”,
criancas, jovens e adultos trazem em suas bagagens seus conhecimentos, suas
preferéncias, suas vivéncias, outras experiéncias em arte que dialogam com a

exposicao que estao conhecendo. Martins, Picosque afirmam que:

Cada um que chega a qualgquer exposicao ja traz consigo suas referéncias
pessoais, suas expectativas, seus saberes, seus medos. E com eles que
primeiro lidamos quando temos em nossa frente criangas, jovens ou adultos,
estudantes, trabalhadores, professores. Junte-se a tudo isto nossas proprias
expectativas e saberes como mediadores. Nestas redes de significagfes e
de incertezas esta a arte, ela mesma multiplicadora de sentidos. Toda esta
intricada trama configura a mediacdo como dificil e apaixonante tarefa
(MARTINS; PICOSQUE, 2012, p. 16).

A mediagdo ndo é um processo neutro, mas quando algum tipo de atividade

7

como esta é proposta 0 monitor sempre vai lidar com narrativas pessoais,

sentimentos, medos e angustias. Na perspectiva de que cada sujeito tem a
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possibilidade de interpretar a obra de arte de um jeito diferente, dependendo da
exposi¢do e do publico pode desencadear inUmeras manifestagcdes, em que o medo

€ uma delas. No meio de todos estes acontecimentos esta o servico de mediacao.

Ser mediador, mobilizando a aprendizagem cultural da arte, € encontrar
brechas de acesso, tangenciando assim o0s desejos, interesses e
necessidades destes aprendizes, antenados aos saberes, sentimentos e
informacdes que eles também transmitem, participando do complexo
processo de comunicacdo. E preciso pensar em desafios instigadores e
estéticos, com comentarios estimulantes e questfes instigantes para as quais
nao ha respostas 6bvias (MARTINS; PICOSQUE, 2012, p. 16).

Portanto, conforme afirmado pelas autoras, a mediacédo € um processo que
precisa estar sempre em mobilizacdo no contato com a arte. Se a arte estd sempre
em constante transformacéo, que a media¢ao possa (re) criar novos desafios estéticos
para a mobilizacdo de fruidores ao encontro com a arte.

Assim como 0s museus de arte, os ateliés de arte, por sua vez, podem ser
vistos como espacos educativos, e ndo somente de producao artistica. Muitos artistas
abrem as portas de seus ateliés para receber, além de visitantes, alunos, estudantes
de arte, curadores, artistas etc., para conhecer o processo de criacdo e o trabalho de
arte.

Pensando em relagdo ao ambiente escolar, os ateliés lidam com sujeitos
de varias idades, classes sociais, estilos e preferéncias em um mesmo ambiente, ndo
existe uma cronologia na aprendizagem. Conforme Gohn (2015, p. 69), “cada
instituicdo determina sua forma de construcao do processo pedagdgico e os objetivos
a serem alcancados, dentro de seus limites e disponibilidade de recursos”.

Portanto, pensando no atelié de artes como um espaco nao formal de
educacéo, cabe tecer a seguinte pergunta: como um atelié pode educar? Um atelié
de artes é um espaco de pesquisa e producdo do conhecimento. Conforme Gohn
indica, a importancia da arte no processo educativo passou a ser discutida no século
XX: “Os artistas deixaram os modelos preestabelecidos e evidenciaram a imaginagao
e a expressao individual no processo de criagdo” (GOHN, 2015, p. 68).

Portanto, o atelié se constitui em um espaco de constante criagdo, de
pesquisa, de erros e acertos, e € na pratica com 0s materiais e linguagens artisticas
gue a obra de arte se constitui. Esse processo permanente de producao artistica faz

com que a obra seja considerada um objeto inacabado, que ndo esta pronto, mas que
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se apresenta em permanente construgcdo — a partir de uma obra o artista acaba

construindo outras:

O atelié coloca os alunos em contato com o processo artistico de criacéo:
desenhos inacabados, ideias em suspensdo, dividas, pinturas antigas e
recentes, obras embaladas, catalogos e tudo o mais que um atelié oferece.
Muito diferentes entre si, os ateliés sdo espacos privilegiados para qualquer
aprendiz (ARSLAN, IAVELBERG, 2013, p. 44).

Conforme as autoras, por mais que exista uma logica de materiais e
elementos comuns a todos os ateliés, cada um deles € um espaco com as suas
singularidades. Pode-se visitar varias escolas, as salas de aula possuem as mesmas
caracteristicas, a mesma cor, a mesma distribuicdo e os moveis muito parecidos. J&
0 universo dos ateliés é muito singular, cada espaco tem as suas particularidades.

Arslan e lavelberg (2013) ressaltam os ateliés como espacos privilegiados
aos alunos, pelo fato de terem um contato direto com o artista e suas obras.

Nesse entendimento, a prética artistica torna-se uma linguagem promotora
da identidade, em que € possivel estabelecer uma reflexdo critica,
considerando o jovem um sujeito sociocultural, ou seja, que percebe,

reconhece e passa a considerar a diversidade no contexto social (GOHN,
2015, p. 69).

A autora ressalta a importancia da pratica artistica para a construcao da
identidade do sujeito. Através desta, 0 sujeito reconstréi a sua historia, critica a
realidade, rompe com os esteredtipos, torna-se mais sensivel e autbnomo. Portanto,
para além da educacdo escolar, outros espacos educativos ndo formais devem
proporcionar acesso a arte por meio de suas vivéncias.

Para Carvalho (2008), esta possibilidade de explorar as praticas educativas
em ateliés se intensificou no Brasil a partir do movimento artistico modernista, quando
foram criados os ateliés livres, atividades de animacéo cultural e oficinas. Inspirados
pelos artistas do Expressionismo®, buscavam na arte uma forma de expressdo dos
sentimentos das criangas e jovens. Atualmente os ateliés de arte sdo frequentados
por pessoas de diferentes faixas etarias interessadas em aprender sobre arte.

Mesmo sendo a partir da perspectiva do ensino de arte para a educacao

infantil, trago a professora Barbara Burrington® em seus dizeres sobre o atelié:

5 Estilo ou movimento artistico que valoriza a expressividade acima da beleza idealizada.

6 Descreve a construcdo do atelié em creches e pré-escola dos Estados Unidos. Trata de conceitos e
abordagens da educacéo infantil que foram inicialmente introduzidos e desenvolvidos na cidade de
Reggio Emilia, no norte da ltalia, pelo professor, pesquisador e secretario de educacéo Loris
Malaguzzi (GANDINI... [et al.]; 2012).
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Em minha opinido, o atelié, ou estudio, ndo diz respeito apenas as artes. Nem
a uma adicéo ao trabalho que fazemos na sala de aula. Pelo contrério, diz
respeito a experiéncia das nossas vidas como professores com as vidas das
criangas e acordar juntos no mundo de uma nova geografia. Essa geografia
€ uma geografia da imaginagédo (BURRINGTON, 2012, p. 66).

Neste sentido, a geografia citada se refere ao territorio estabelecido nas
criangas no contato com os materiais e instrumentos encontrados no atelié. Neste
territério, a imaginacdo € definida pelas sensacfes e impressdes sentidas com o
contato com a matéria. Neste sentido, a autora traz a importancia do contato com a

materialidade para instigar a imaginacéo. E prossegue:

A paisagem reflete memdérias essenciais e duradouras que as criangas
levardo pela vida, de cores, da sensacéo das coisas, da aparéncia de algo;
um espaco onde memérias sdo criadas profundamente dentro da crianga,
moldadas por meio de tudo que fazem ali. O atelié & um lugar para aprender
todos os tipos de técnicas, e um lugar para pesquisa (BURRINGTON, 2012,
p. 66).

Em outras palavras, o atelié € um espaco de pratica artistica, de aprender
técnicas, mas acima de tudo € um lugar de pesquisa. A pesquisa artistica, de materiais
ou de técnicas, gera conhecimento que deve ser compartiihado com as outras

pessoas. Nas palavras de Rosa e Scaléa (2006, p. 84):

O fazer artistico cativa criancas e jovens. Este “fazer” deve estar
acompanhado de entendimento, conhecimento e envolvimento,
principalmente critico, no nivel social e até mesmo politico; do conhecimento
historico e de informag8es sobre os artistas observados e de seus recursos
preferidos para realizacdo de suas obras.

E o fazer artistico € muito comum nas praticas dos ateliés, mas ndo pode
ser considerado um fazer artistico descontextualizado. Que ndo se resuma apenas a
pintar por pintar, desenhar por desenhar, modelar por modelar, e assim por diante,
gue a partir deste fazer artistico o artista educador proporcione aos seus alunos o
desenvolvimento das capacidades de criticidade, sensibilidade, expressividade. No
atelié os alunos tém contato direto com as obras e 0s processos criativos dos artistas,
mesmo sendo uma obra do tempo atual possui informacgdes objetivas e subjetivas que
0s espectadores poderao fazer relacdo com a arte de outros tempos.

Vechi (2012, p. 16) diz que:

o atelié traz a intensidade e alegria do inesperado e do incomum para o
processo de aprendizagem; ele sustenta uma mudanca conceitual que vem
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de enxergar a realidade cotidiana por intermédio de uma lente poética. E isso
que alguns definem como um “projeto estético” mas, de fato, € um processo
biolégico que evidentemente pertence a nossa espécie. Esse processo, em
sua aparente frivolidade, é capaz de desorganizar muitos eventos comuns e
banalidades e de devolver a relevancia e centralidade a aspectos da vida e
do pensamento que ndo costumam receber suficiente importancia na maior
parte da cultura escolar e social. Isso se da porque eles dizem respeito a
processos imprevisiveis, que ndo sao mensurados ou controlados facilmente.

A autora traz que no atelié a forma de ensino/aprendizagem esta mais
proxima do inesperado, como um caminho que vai se constituindo no caminhar sem
uma forma preestabelecida. A vivéncia em arte projeta um olhar mais poético para
fora das paredes do atelié. E esta forma de produzir com flexibilidade, entendendo o
processo artistico como algo imprevisivel, que vai se consolidando no fazer,
possibilita a criangas e jovens a romperem padrdes e estilos rotulados na sociedade

em que vivem,

Os artistas tém métodos préprios de pesquisa e as comunidades artisticas
em qualquer cultura, tendem a desenvolver habitos préprios e um vocabulario
especifico para descrever e confirmar a necessidade de distinguirem-se entre
outros grupos huma mesma comunidade (BARBOSA, 2010, p. 389).

Em outras palavras, cada artista busca seus préprios métodos, suas
linguagens e técnicas artisticas para trabalhar em seu atelié realizadas em forma de
oficinas, cursos, etc. As praticas educativas dos artistas e o foco das oficinas se da na
maioria das vezes a partir da linguagem que o artista desenvolve e de determinada
obra, ou seja, se o0 artista é da pintura as oficinas seréo de pintura, e assim por diante.

De modo geral, nos espacos artistico-culturais as atividades artisticas sao
realizadas em forma de oficinas, bem como a programacéo, os contetudos e demais
orientacdes sdo dirigidos a partir da especificidade de cada instituicdo. A partir da
necessidade, da demanda, da aquisicdo de habilidade construida véo se

estabelecendo objetivos. Para Carvalho (2008, p. 71):

N&o existe a preocupagdo em seguir as diretrizes oficiais tracadas para o
ensino de arte nas escolas, como os PCNs, por exemplo. O planejamento
das oficinas é feito de acordo com as caracteristicas ou conveniéncias de
cada instituicdo.

Se cada instituicdo tem a liberdade de trabalhar pelos seus proprios
critérios estabelecidos, os artistas criam meios de elaborar condicbes de
ensino/aprendizagem. A aprendizagem se da pela producéo artistica e também pela

capacidade de observar, criticar, selecionar, interpretar, refazer, estudar, pesquisar.
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O aprendizado se faz assim num processo de continuo ver, fazer, criticar,
refazer, rever, julgar, interpretar, buscar fontes e referéncias, re-fazer, re-ver,
até que seja encontrado o resultado considerado o melhor, naquele momento
e para aquele processo (PIMENTEL, 2003, p. 74).

E as etapas de criagdo vao acontecendo naturalmente, como a elaboracao
do projeto, desenho, recolhimento do material necessario, embasamento tedrico e/ou
técnico necesséario para o desenvolvimento do trabalho, referéncia teorica a
historicidade da técnica e do material utilizado. Sendo importante neste processo a
socializacdo dos conhecimentos de que cada individuo ja tem e 0 que conseguiu
realizar.

O atelié é o espaco de criagdo do artista. E o lugar da experimentacéo, da
construcédo de novos conhecimentos. Contudo, antes de chegar ao atelié, o

olhar do artista passeia pelo mundo, recolhendo impressdes que ele
transformara em obra (ALBANO, 2010, p. 52).

Conforme citado, o atelié do artista € um espaco propicio para a criagdo. O
primeiro passo € que este espaco de criacdo possa favorecer aos individuos, que por
ali passarem a ter experiéncias. Agucar os alunos a perceberem o meio em que vivem,
o0 espaco do atelié, o bairro, a cidade, a familia, as cores, 0s cheiros e outros
elementos do cotidiano. A prética artistica no atelié ndo deve ser algo desconectado
da realidade dos alunos, para que esta atitude possa modificar 0o meio onde 0s sujeitos

estao inseridos.

2.3 AESCOLA E O ATELIE DE ARTES: PROFESSOR/ARTISTA, QUE HISTORIA E
ESSA?

Com as reflexdes feitas nas sec¢des anteriores sobre a educacgao escolar, a
educacdo nao formal e seus espacos, neste momento busco realizar algumas
reflexdes sobre os espacos estudados. Em outras palavras, o que a escola pode
aprender a partir do ensino que é proposto em um atelié€? E como as praticas
educativas nos ateliés complementam as escolares? Visto que uma pratica pode
ajudar a complementar e repensar a outra.

Se por vezes a educacdo nao formal pode ser vista como “mais
interessante” se comparada a escola, devido a sua maior liberdade na construgéo das
praticas educativas, Gohn (2015, p. 19) afirma que “em hipétese nenhuma ela substitui

ou compete com a educagao formal, escolar’. Portanto, ndo é no sentido de uma
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educacédo eliminar a outra, mas as duas, uma a partir da outra, reconstruirem suas
formas de educacéo.

A educacédo nao formal pode acontecer dentro da propria escola, pois o
sistema escolar pode criar propostas que fogem das praticas formais ou relacionar-se
com os espacgos ndo formais de educagdo, como museus, ateliés, pracas, parques
etc. Por exemplo, um professor pode levar os alunos para conhecerem uma praia,
guando este passeio estiver articulado com os conteudos da sala de aula, caso haja
um proposito de levar os alunos para conhecer determinada praia. Nesse caso, a praia
constitui um espaco nao formal de educacéo.

Vale ressaltar que a articulagéo entre a préatica pedagdgica nas escolas e a

realidade é muito importante. Segundo Ghanem (2008, p. 59):

A escola continua preocupada estritamente com o0s chamados
conhecimentos instrutivos — ou, pior dizendo, os chamados “contetdos” — e
indisposta a criticar e responder aos problemas que envolvem conflitos, tanto
os de grande amplitude quanto os do microcosmo escolar.

Ao mesmo tempo que a escola € o lugar de sistematizacdo do
conhecimento e de aprendizagem dos conteudos, ela ndo pode ser um lugar isolado
em relacdo a realidade. Antes ela deve trazer os problemas sociais para serem
debatidos no contexto da escola, e a partir da articulacdo da teoria com a prética os
sujeitos apontam solucdes para os problemas e ajudam a transformar a sociedade em
gue vivem.

Visto que é importante os alunos de uma escola sairem para visitar um
museu de ciéncias, um atelié de artes ou qualquer outro espaco educativo, a escola
deve buscar meios para gue estes espacos, que tém uma caracteristica de ensino nao
formal, estejam dentro das escolas. Os espacos ndo formais de educacédo possuem
uma proposta de trabalho mais livre, ndo tdo padronizada como no curriculo escolar.
Portanto, a pratica da educacao néo formal nos ajuda a repensar a propria escola.

Larrosa (2015) traz o conceito filosofico de desescolarizagdo a fim se
repensar a escola e a educagao escolar. Portanto, se apropriando deste conceito
filosofico de desescolarizacdo, para refletir sobre estrutura fisica escolar, curricular,
pedagogica e metodologica, pensar no que favorece ou atrapalha o
ensino/aprendizagem e a experiéncia.

No mesmo sentido de “desescolarizar’ a escola, € preciso pensar também

em nao “escolarizar” os espacos nao formais de educacao. Ao frequentar um espaco
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ndo formal de educacao, faz-se necessario que estes espagos se adéguem a uma
proposta educativa diferenciada daquela que geralmente se encontra em uma sala de
aula. Entdo, o professor deve pensar em propostas singulares quando sai a campo
com seus alunos para um espaco ndo formal de educacéo, oportunizando que 0s
alunos tenham novas vivéncias nestes espacos.

Visto que os museus recebem grandes visitages de grupos escolares,
Silva (2006, p. 195) traz que:

Tal pratica ndo se destina a escolarizar o museu, pois, como nos esclarece
Marshall, esse espaco de cultura é agente participante e, as vezes,
protagonista do processo educacional, sem, contudo, substituir a escola,
constituindo-se em espaco de educac¢éo ndo formal.

Conforme citado pela autora, os museus e também 0s outros espacos
culturais tém uma proposta educativa diferenciada da escola, por mais que promovam
atividades educativas nao é de seu objetivo o ensino de arte. Nas palavras de Rosa e
Scaléa (2006, p. 67):

E importante lembrar que ensinar ndo ¢ uma fungdo do museu, embora
alguns possuam escolas anexas ou promovam cursos regularmente, ou seja,
a instituicdo em si ndo tem como objetivo ensino de arte, e sim a formacéo
de publico apto a usufruir desse segmento do conhecimento.

Bem como as visitas escolares aos museus e exposicfes ndo devem ser
entendidas como meros passeios ou apenas saidas de campo, estes tipos de
atividades devem ser encarados na escola pelos professores com a conexao com 0s
conteudos e planejamentos anuais. Para que esta atividade amplie o conhecimento

dos alunos.

Uma visita a um museu de arte pode levar a ampliacdo da capacidade de
observacédo, ao entendimento de questbes sociais — muitas vezes tratadas
pelos artistas, ao enriquecimento do repertério de técnicas, materiais e acbes
que envolvem a expressividade. O ambiente diferenciado dos museus ja é
um estimulo a percepcao e ao questionamento. As exposi¢cdes, e em especial
as mostras de arte contemporanea, sdo instigantes, porque tratam de
assuntos contemporaneos e também porque ndo estdo explicitos no dia-a-
dia das pessoas. O planejamento no inicio do ano letivo faz com que a visita
seja muito melhor aproveitada (ROSA; SCALEA, 2006, p. 70).

Como ressaltado pelas autoras a importancia da visita planejada das
escolas para os espacos de cultura, ressalto também a preparacéo do professor para

levar seus alunos até um museu ou uma exposicao de arte, que esta saida tenha



71

objetivos concretos que proporcione a aprendizagem significativa em arte. E que a
visitagdo ndo encerra 0 processo de ensino-aprendizagem, o acesso a tal
equipamento cultural ou objeto artistico pode render bons frutos na escola de acordo

com o planejamento realizado pelo professor.

Admite-se também a possibilidade de que o museu desenvolva um trabalho
integrado com instituicdes afins no que se refere a troca de experiéncias,
pesquisas, recursos humanos e materiais para o desenvolvimento de seus
projetos expositivos e pedagogicos. Neste caso, sugere-se a criagdo de
projetos de longa duracédo junto as escolas, para desenvolver estratégias e
metodologias de ensino nos museus, orientando sobre o trabalho prévio e
posterior em sala de aula, tornando o professor mais capacitado para a
pratica pedagdgica envolvendo o museu, o que reverteria em beneficio dos
estudantes e da prépria instituicado museoldgica (SILVA, 2006, p. 204).

A autora revela na citagdo acima uma preocupacgao para 0 museu oferecer
um trabalho interligado em instituices de ensino escolar, para que além da visitacao
outros trabalhos sejam realizados em longa duracédo. Para que os professores possam
se capacitar em relacdo a forma de educacao que é oferecida nos museus e nos
espacos expositivos.

Na contemporaneidade 0s espacos expositivos tém se mostrado mais
dindmicos na perspectiva de envolver mais o0 espectador, pode-se citar atividades
como caminhar, movimentar o corpo, tatear, perceber sons e odores. Nesse espaco
nao se articula apenas o pensamento e o resto do corpo permanece passivo, COMo
muitas vezes ocorre em uma sala de aula, mas a gestualidade e o pensamento ali se
articulam:

O intelecto e o pensamento articulam-se com o movimento do corpo do
aprendiz, cria-se uma unidade de acdo. Os resultados desse processo

configuram identidades ao sujeito aprendiz, constroem repertorios que
delineiam a propria histéria desses sujeitos (GOHN, 2015, p. 17).

Nesta perspectiva de envolver o corpo todo do espectador para a
apreciacdo do objeto artistico reflito em relacdo as salas de aula, serd que damos
visibilidade a outras formas de expressao do aluno? Ou somente a do aluno que fica
sentado copiando ou lendo? Acredito que quando o professor amplia suas
possibilidades de percep¢do podera obter outras respostas ndo obtidas quando os
alunos séo colocados como seres passivos na aprendizagem.

Bem como na contemporaneidade a construgéo da obra de arte ndo € mais
de propriedade exclusiva do artista, o espectador faz parte da obra de arte. Sendo

que, existe a possibilidade para que o publico construa e faga parte obra de arte. O
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artista contemporaneo propde situacOes ao espectador ampliando o leque de
percepcdes de que aprecia a obra de arte.

[...] reconhecer que na contemporaneidade a figura do artista assume a
funcéo de propositor de situacdes, de desafios que mobilizem o complexo de
sensibilidade/inteligéncia do leitor, o qual deixa de ser mero contemplador
passivo para assumir o papel de participante — reinventor (AZEVEDO, 2009,
p. 336).

Venho ao encontro do pensamento de que professores também sejam
propositores, escolham os seus caminhos a percorrer. Esta possibilidade da mais
liberdade para que reinventem os seus fazeres em sala de aula. Nas palavras de
Martins, Picosque e Guerra (2009, p. 195):

Como um professor-propositor, é elevar-se a condi¢ao de criador dos préprios
percursos de aprendizagem junto aos alunos, de tecer a coautoria do seu
pensar/fazer pedagogico com a escolha de caminhos que possam abrigar e
expressar também os desejos de seus alunos.

A aposta que os professores-propositores sejam capazes de reconstruir e
reinventar a sua propria pratica docente, na escolha dos seus préprios caminhos e
desvios. Se aventura como um artista-propositor a reinventar suas formas de
expressdes artisticas, concomitantemente, este professor vai se tornando o ser da

experiéncia.

2.3.1 Professor/Artista

Na medida em que venho estudando a producdo artistica encontro entre
variadas teorias e escritos as diferentes nomenclaturas: professor/artista,
artista/professor, artista/artista, artista-etc. As palavras artista e professor as vezes se
apresentam de ordem invertida, separadas por traco, barra, sendo assim busco
compreender melhor este profissional que estende sua atuacdo no campo da arte.

Entende-se que quando a terminologia utilizada é de artista-professor a
atividade principal é a de artista; ao contrario, o professor-artista tem como atividade
principal o ensino de arte. E sua producédo artistica reflete de maneira mais intensa
nas suas propostas educativas. Deve-se ter muito cuidado para ndo hierarquizar

nenhum profissional por meio da nomenclatura utilizada, penso que a propria arte
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favorece um fluxo entre as palavras professor-artista, artista-professor, etc. E também
€ uma decisdo da pessoa escolher entre uma ou mais profissées em que ir4 atuar.
Nas palavras de Almeida (2010, p. 36):

Ser artista, ser professor — 0s motivos que levam um artista a ser professor,
0 gostar e 0 ndo gostar de ser professor, as relagdes entre criar e ensinar — o
artista na instituicdo — os pros e os contras de ser professor de arte numa
instituicdo, a pesquisa em arte, a carreira académica e a avaliacdo da
produtividade do artista — 0 ensino de arte — concepc¢des e procedimentos
referentes ao ensino de arte.

Aproximo-me do conceito de “artista-etc” de Ricardo Basbaum (2005), que
comenta que quando o artista exerce esta profissdo em tempo integral pode ser
chamado de “artista-artista”, mas quando acaba transitando e exercendo outras
funcdes pode ser chamando de “artista-etc”. Dentre as diferentes categorias do artista-
etc. pode-se destacar: “[...] artista-curador, artista-ativista, artista-produtor, artista-
agenciador, artista-teérico, artista-terapeuta, artista-professor, artista-quimico, etc”.
(BASBAUM, 2005, s/p). O que caracteriza todas estas nomenclaturas citadas é o fazer
artistico, mas o “artista-etc” hibridiza sua atuagao além do artista-artista que exerce
sua fungao no tempo integral.

A partir deste argumento de “artista-etc” trago para a reflexdo o artista-
professor. Acredita-se que esta postura possa desenvolver novos processos e
métodos para o ensino de arte, sendo assim, a aula é entendida como uma aula-obra

de arte. Nas palavras de Stamm e Pillotto (2007, p. 35):

O artista-professor pode percorrer outras instancias do sistema da arte e
outras fung¢bes e papéis, como artista, professor, pesquisador, curador,
agenciador, tedrico da arte, critico, entre outras. Tais fungbes, embora
tenham suas especificidades, misturam-se por meio de suas ac¢des e atitudes.

Um artista-professor ao envolver os alunos no seu proprio trabalho artistico
busca desenvolver estratégias de ensino e de aprendizagem. Os conceitos de obra
de arte e ensino de arte, por mais que cada um tenha a sua singularidade, aqui se
interlagam, pois um complementa o outro. Portanto, um artista-professor é um
profissional que ndo tem apenas dominio de técnicas artisticas, pensa em instigar 0s
alunos sobre a abordagem a ser ensinada, aproximando-os de suas vidas e

comunidades.

Um artista-professor, ao envolver os alunos no seu préprio trabalho em arte
(obra), lida com questbes poéticas ao mesmo tempo em que desenvolve
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estratégias de ensino aprendizagem. Nesse momento ele assume dois
papéis, o do artista que produz e o do professor que medeia conhecimentos
artisticos, estéticos e culturais. Nesse sistema-contexto, de estratégias
poéticas, que ocorrem por meio de praticas singulares, todos os envolvidos —
artista-professor, alunos e demais participantes — colaboram opinando,
decidindo e redimensionando os rumos da aula-arte (STAMM; PILLOTTO,
2007, p. 36).

Parece entéo que o artista-professor tem um status maior na sala de aula.
N&o. Nesta articulacdo entre o ser artista e ser professor estdo os alunos que tém
forma atuante nas aulas. Ha tempos atrds se mantinha a ideia de que para ser
professor de artes ndo precisava ser um artista. Por mais que este professor tivesse
vivenciado alguma producéo artistica no seu processo de formagdo como professor
na atuacdo docente seria hecessario apenas se preocupar com o ensino de arte. Para
Stamm e Pillotto (2007), o professor de arte ndo tem a obrigac&o de ser um “professor-
artista” muito menos um “artista-artista”, mas permitir-se reencontrar o “artista” que
existe neste professor.

Aproprio-me dos conceitos estudados sobre a formagé&o do profissional na
area da danca de Strazzacappa e Morandi (2012), que questionam o papel das
instituicbes de ensino superior na formacdo em arte do artista e do professor nos
cursos de Licenciatura e Bacharelado. Levantam a questdo de que a formacdo em
arte acontece em um tempo diferenciando dos cursos superiores no sistema de
disciplinas, pré-requisitos, créditos, atividades obrigatorias, etc. Portanto, ndo basta
saber de quantos artistas sairam das universidades, mas qual a sua formacao

artistica.

Pegando como ilustracdo a formacdo do artista indiano e tracando um
paralelo com a formacdo de nossos profissionais, poderiamos idealizar uma
“lenta e sabia transferéncia do artista para o professor”’. No universo da arte,
forma-se primeiro o artista e o tempo formara o professor. Uma vez professor,
0 tempo se encarregara de transforma-lo em mestre (STRAZZACAPPA,
MORANDI, 2012, p. 36).

A formacgé&o do artista e do professor no pensamento acima esté ligado ao
tempo, conforme a pessoa vai adquirindo conhecimento sobre determinado tem
capacidades para ensinar, portanto torna-se professor, na medida que este professor
vai adquirindo experiéncias se torna um mestre. Aqui a palavra mestre se da a alguém
gue tem mais sabedoria do que conhecimento e muitas vivéncias acumuladas. Por
mais que a figura do mestre ainda seja visivel na atualidade, a formacéo do artista e

do professor ndo depende da figura do mestre.
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3 ENSINO DE ARTE HOJE: BNCC E AS REFORMAS NA EDUCACAO ATUAL

“Em sintese, é preciso aprender a saber Arte e saber ser professor de arte”.
(Ferraz e Fusari)

Tendo em vista a importancia da arte na formacéo do sujeito, é relevante
refletir sobre o ensino de arte na atualidade e suas constantes perdas no contexto
atual brasileiro. Por isso, a discusséo se dé& a partir de tedricos que analisam o lugar
da arte na Base Nacional Comum Curricular (BNCC) para que o conhecimento
artistico/cultural aconteca sem comprometer as outras disciplinas.

Se a discussao se da a partir do pressuposto de que a arte é importante na
escola, buscamos no primeiro momento estabelecer relacées com alguns conceitos
de arte para entdo discutir algumas posicOes precipitadas da BNCC, que nao
garantem que o ensino de arte seja proposto na integra aos alunos. Saliento que
guanto mais acesso damos em arte a criancas e jovens, mais contribuimos para a
formacao de publico para os equipamentos culturais.

Portanto, da para falar de ensino de arte sem falar de arte? Segundo Rosa
e Scaléa (2006), a arte é um conceito muito amplo, e muitos estudiosos afirmam que
ao estuda-la é preciso entender outros fatores, dentre eles o periodo histérico, estilo
ou movimento. A arte foi mudando no decorrer da histéria da humanidade e cada
periodo apresenta uma nocao de estética, ou seja, o valor do belo foi mudando ao
longo da histéria.

Falando em termos de arte-educacdo, um professor de arte deve estar
inserido no universo da arte, buscando entender as diferentes formas artisticas para
evitar direcionar o aluno a pensar de um unico jeito, tendo em vista uma Unica estética.
Portanto, pensar em arte € estar aberto a muitos conceitos, embora nenhum a defina
como norma. Mesmo assim, no contexto educativo escolar, dentro da sala de aula a
arte tem uma funcéo e um objetivo bem claro de estar inserida em seu curriculo, que
é a de contribuir para a formacao cultural dos sujeitos.

Entdo, buscar compreender a arte e a sua funcdo na educacao faz parte
do processo de ensino e da formagéo do professor. Nas palavras de Rosa e Scaléa
(2006, p. 13):

Entender o que é arte € o primeiro passo, e depois compreender sua fungéo,
linguagens, recursos e materiais, a historia e seus personagens, até que
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finalmente o educador se sinta a vontade para trabalhar com seus alunos com
melhor qualidade possivel e uma abordagem rica e abrangente.

Conforme citado acima, tudo se inicia com a compreensao do que é arte,
para posteriormente abordar a sua funcéo no lugar e no tempo histérico em que esta
situada. Para entender sobre arte também € necessario compreender os codigos de
cada linguagem, os materiais, 0s suportes, as técnicas utilizadas, e assim por diante.
Dentro desta possibilidade de compreender a arte, Rosa e Scaléa apontam alguns

caminhos:

O termo arte também designa o conjunto de obras artisticas de um pais, de
um povo ou de uma época. Portanto, no museu de arte, encontramos o
conjunto das obras de um periodo ou espaco, resultantes da capacidade que
0 ser humano tem de criar, interagir e expressar o mundo transformando-o
em linguagens significativas (ROSA; SCALEA, 2006, p. 14).

A arte pode ser entendida como um bem cultural do ser humano. Todas as
civilizagdes na histdria da humanidade se manifestaram através da arte por meio dos
materiais e recursos da sua época. Parte destas manifestacdes artisticas encontram-
se nos museus e ajudam a compreender as civilizagcdes antigas e a arte. Portanto,
desde a antiguidade o ser humano revela sua capacidade de expressao e criatividade
por meio da arte.

A obra de arte é vista como parte do conjunto da arte, podendo ser musical,
plastica, conceitual ou corporal. No momento em que se aprecia uma obra de arte,
“ela nos emociona, nos intriga, nos ensina e nos cativa” (ROSA; SCALEA, 2006, p.13).
A arte pode nos emocionar quando compreendemos 0 contexto em que a obra foi
realizada. Do mesmo modo que intriga, questiona, sugere varias interpretacdes ao
espectador, A obra de arte sobretudo ensina, com seus cédigos, suas linguagens,

suas informagodes.

Através das artes temos a representagdo simbdlica dos tragados espirituais,
materiais, intelectos e emocionais que caracterizam a sociedade ou o grupo
social, seu modo de vida, seu sistema de valores, suas tradi¢cdes e crengas.
A arte, como uma linguagem presentacional dos sentidos, transmite
significados que ndo podem ser transmitidos através de nenhum outro tipo de
linguagem, tais como as linguagens discursiva e cientifica (BARBOSA, 1998,
p.16).

Barbosa (1998) entende a arte como uma linguagem que perpassa 0S

campos da pintura, escultura, cerdmica, gravura, instalacdo, video arte, cinema,
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teatro, performance, musica, danca, body arte, entre outras. Por meio destas
linguagens se tem acesso a cultura produzida por uma sociedade ou grupo social na
historia. A autora reforca uma das peculiaridades da linguagem da arte: por ser
presentacional’ dos sentidos, da abertura para a sensibilidade, diferenciando-se das
outras &reas do conhecimento. Vejo aqui uma especificidade da arte que potencializa
a importancia do ensino de arte. E prossegue:

Através das artes é possivel desenvolver a percepcdo e a imaginacao,
apreender a realidade do meio ambiente, desenvolver a capacidade critica,
permitindo analisar a realidade percebida e desenvolver a criatividade de
maneira a mudar a realidade que foi analisada (BARBOSA, 1998, p. 16).

Pode-se pensar que por meio da arte se desenvolve a percepcao, a
imaginagao, a criatividade, a sensibilidade, etc. Na medida em que o conhecimento
em arte vem se constituindo no sujeito, este adquire a capacidade critica para analisar
alguma situacéo e a partir disso modifica-la. Ndo que a arte esteja acima das outras
areas do conhecimento, mas quando se estuda a arte se compreende a sua
especificidade, e € pela sua especificidade que acredito no potencial do ensino de
arte. Para contribuir com o pensamento de Barbosa (1998), Marcia Lenir Gerhardt

afirma o seguinte:

Por meio da arte, € possivel revelar significados, construir conhecimento, bem
como desenvolver a criticidade, a criatividade, a sensibilidade, modos de
criacdo e de comunicacéo, sobre o mundo da natureza e da cultura, tornando
o individuo cada vez mais consciente e autbnomo para enfrentar o meio
profissional e social de sua convivéncia (GERHARDT, 2008, p. 104).

S&o constantes os discursos de autores que defendem a importancia da
arte para o desenvolvimento da criticidade, da criatividade, da sensibilidade, da
autonomia, que refletem na inclusédo e na transformacao social. Para Zagonel (2008)

nao é diferente, a autora traz a arte como uma forma de expressao e comunicacao.

A arte e a cultura sdo um meio de expressdo humana, um meio de
comunicacdo importante. O individuo expressa, por meio da arte, seus
sentimentos, suas angustias, suas alegrias e se sente participativo na
sociedade na qual estd inserido. A arte proporciona atividades que permitem
a incluséo, e por isso sdo meios de transformacao social (ZAGONEL, 2008,
p. 30).

Refletindo sobre a arte como forma de comunicacéo, para Zagonel (2008)

"Vem da relacdo do contato com as imagens (BARBOSA, 1998).
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tudo se da pela comunicacao de ideias, de pensamentos, de reflexdes, de sentimentos
e de emocdes. A comunicagao acontece consigo, com 0s outros e com 0 mundo pela
arte, que € uma linguagem. E esta comunicac¢ao ocorre por meio de gestos, imagens,
sons e movimentos. A comunicacao entre o0 sujeito e a obra ou do artista com a obra
varia, talvez o artista queira ou nao comunicar alguma coisa com sua obra, mas isto
nao significa que o espectador vai receber a informacao que o artista quer comunicar.
Ou seja, a experiéncia é comunicavel de forma diferente dos elementos formais (linha,
cor, formas, texturas, datas, técnicas) da obra.

Trazendo novamente a arte para o contexto historico pode-se perceber que
a medida que os seres humanos primitivos foram se agrupando, a linguagem foi se
constituindo. A arte, portanto, esta inserida por meio de pinturas rupestres, objetos
ceramicos etc. Com o0s agrupamentos populacionais da antiguidade que
posteriormente deram origem as civilizacdes e paises se desenvolveram culturas
diversas e peculiares, ou seja, cada povo com suas peculiaridades artistico-culturais.
Conforme Duarte Jr. (2012, p. 37-38):

Um fendmeno comum as culturas — desde as mais “primitivas” as mais
“civilizadas”, desde as mais antigas as mais atuais — é a arte. A arte do
homem pré-histérico, inclusive, é tudo o que restou, integralmente, desses
nossos antepassados. Qualquer cultura sempre produziu arte, seja em suas
formas mais simples, como enfeitar o corpo com tinturas, seja nas formas
mais sofisticadas, como o cinema em terceira dimenséo, na nossa civilizagéo.
A arte nos acompanha desde as cavernas.

Como ja foi notada a permanéncia da arte na vida humana, desde a pré-
historia a contemporaneidade, em cada periodo a arte tem reflexos do contexto em
gue o0s seus produtores estdo inseridos, como religiosos e tecnolégicos. Segundo
Duarte Jr. (2012) por meio das manifestacdes artisticas se tem acesso para conhecer
a culturas das civilizacGes antigas.

Pode-se pensar na arte enquanto forma de expresséo de sentimentos.

Tais formas, em que se apresenta a arte, constituem maneiras de se exprimir
0s sentimentos. [...] Pois bem: a arte ndo procura transmitir significados
conceituais, mas dar expressdo ao sentir. E dar expressdo de maneira
diversa da de um grito, de um gesto, de um choro. Porque a expressao nela
estd formalmente estabelecida, isto é, esta concretizada, lavrada, numa
forma harmdnica. Assim, a arte concretiza os sentimentos numa forma, de
maneira que possamos percebé-los. As formas de arte como que
“representam” os sentimentos humanos (DUARTE JR., 2012, p. 44).

Por meio da arte acontece a expresséao de sentimentos, ou seja, o artista
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expressa 0s seus sentimentos por meio das linguagens artisticas. No contato com a

arte o espectador € sensibilizado, sente emoc¢des e sentimentos.

A arte é, por conseguinte, uma maneira de despertar o individuo para que
este dé maior atencé@o ao seu proprio processo de sentir. O intelectualismo
de nossa civilizacao - reforcado no ambito escolar - torna relevante apenas
aquilo que é concebido racionalmente, logicamente. Deve-se aprender

aqueles conceitos ja “prontos”, “objetivos”, que a escola veicula a todos,

indistintamente, sem levar em conta as caracteristicas existenciais de cada
um. Nesse processo, os educandos ndo tém oportunidades de elaborar sua
“visdo de mundo”, com base em suas préprias percepgdes e sentimentos.
Através da arte pode-se, entdo, despertar a atencdo de cada um para a sua
maneira particular de sentir, sobre a qual se elaboram todos os outros
processos racionais (DUARTE JR, 2012, p. 66).

Reafirmo com o autor que em nossa sociedade ha uma preferéncia pelas
areas com um conhecimento mais objetivo do que subjetivo, comum na érea de artes.
Em outras palavras, a arte € vista como menos importante na sociedade e na escola
pela valorizacéo da padronizacdo do pensamento obtido em disciplinas com raciocinio
l6gico. E a arte, por ndo ser da mesma area das ciéncias exatas, da abertura para
novas maneiras de pensar, em que a subjetividade do individuo deve ser levada em
questao para a elaboracdo das atividades, ndo existe uma resposta certa, todas as
respostas estdo corretas.

Pillotto (2006) traz a arte como um conhecimento sensivel construido ao
longo da histéria da humanidade composto pela percepcdo, emocao, imaginacao,
intuicdo, relacionadas aos objetos, obras de arte, pessoas, acontecimentos, fatos

histéricos e lendarios, que proporcionam o aprendizado humano de forma subijetiva.

O conhecimento sensivel, a forma pela qual a pessoa aprende a realidade
nao é totalmente légico-racional, ou seja, alimenta-se muito mais de um saber
subjetivo, apropriado de elementos que por sua natureza ndo necessitam de
uma explicacdo concreta, mas de uma forca transcendental que se fortalece
na forma individual de perceber-se e perceber tudo o que esta a sua volta
(PILLOTTO, 2006, p. 58).

Nesse sentido, o conhecimento sensivel torna-se indispensavel nos
processos de formagéo do sujeito, uma vez que permite um saber sobre ele mesmo,
sobre os outros, sobre 0 seu entorno e as suas relagdes sociais. Em outras palavras,
o conhecimento sensivel € obtido quando o sujeito da voz aos seus sentimentos e
emocdes em contato com a obra de arte e o fazer artistico.

Conforme afirmando e reafirmando, a arte € inerente ao ser humano como

manifestagcéo da cultura de seu tempo. Sendo assim, nha contemporaneidade a arte se
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faz presente discutindo entre outros elementos a propria arte e outros aspectos da
contemporaneidade. No contexto educacional a arte contemporénea deve estar
presente nos curriculos escolares por ser a cultura do tempo presente, pelo qual
produzimos e somos produzidos por ela. Nas palavras de Rosa e Scaléa (2006, p.
52):

O educador precisa situar-se na cultura do seu tempo: o que significa a
necessidade de conhecer a historia da arte, entender a contemporaneidade,
0 momento presente, para fruir a obra de arte. Decifrados os codigos
modernos e pos-modernos, a arte contemporanea pode ser apreciada
integralmente.

Para Rosa e Scaléa (2006, p. 48), a modernidade é “palavra usada para
designar uma época, um periodo. Moderno: termo utilizado para designar um objeto
do Modernismo”. Portanto, o Modernismo é agregado aos movimentos artisticos de
vanguarda do século XX como: Impressionismo, Expressionismo, Fauvismo, Art
Nouveau, Art Deco, Cubismo, Surrealismo, Abstracionismo, Futurismo, entre outros.

Portanto, a arte moderna, nas palavras das autoras:

[...] n@o sO derrubou os cavaletes dos pintores, como tornou obscenos,
desterrando o academismo e seus temas. Ruptura com padrdes estéticos
vigentes, fragmentacdo, mudancas no espaco e no tempo. A ciéncia, a
criatividade e o elogio ao que era denominado de progresso. O modernista
tinha que destruir para criar (ROSA; SCALEA, 2006, p. 50).

Sendo assim, na arte moderna os artistas buscam por meio de seus
movimentos e manifestos artisticos romper padrdes estéticos artisticos da época e de
momentos anteriores, refletindo sobre as questdes da situacdo moderna como a
velocidade, a tecnologia, a urbanidade, a violéncia latente, a industrializacdo. Nesse
sentido toda a movimentacao feita pelos artistas modernos abriu novas fronteiras para
a arte contemporanea. Rosa e Scaléa (2006, p. 48) afirmam que o “pds-moderno: é a
condicédo da arte contemporanea”, que esta inserida em um campo mais complexo e
de dificil compreenséo, faz referéncia ao passado mas certamente acredita no novo
como transformador das experiéncias anteriores.

Acredita-se que a arte contemporanea é arte produzida no tempo atual. Ane

Couquelin (2005) chama a atencao para estes dois termos, vejamos:

E necessario, portanto, distinguir arte contemporanea de arte atual. E atual o
conjunto de praticas executadas nesse dominio, presentemente, sem
preocupacdo com distincdo de tendéncias ou com declaracbes de
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pertencimento, de rétulos. Ndo se pode realmente definir o pés-moderno
como “contemporaneo” no sentido que Ihe haviamos atribuido — inteiramente
voltado para o comunicacional, sem preocupacdo estética — mas
simplesmente como atual. O termo designa justamente o heterogéneo, ou a
desordem de uma situacao na qual se conjugam a preocupacéo de se manter
ligado a tradicdo histérica da arte, retomando formas artisticas
experimentadas, e a de estar presente na transmissdo pelas redes,
desprezando um contetido formal determinado (CAUQUELIN, 2005, p. 129).

Deve-se buscar compreender a arte contemporanea em seu tempo
presente, sem qualquer ideia ou conceito de algum movimento artistico ou estilo. Para
tanto, qualquer entendimento sobre a arte contemporanea pode surgir dela mesma,
em seu estado de “agora” em que a obra esta inserida. Mesmo sendo esta arte de
agora, ainda nos faltam alguns critérios para compreendé-la melhor. Esses critérios
de acordo com Cauquelin (2005) ndo sdo encontrados em um Unico componente das
obras, como na forma, na composicdo, na teméatica, no material e nem no

enguadramento a movimentos modernos ou de vanguarda.

Para aprender a arte como contemporanea, precisamos, entao, estabelecer
certos critérios, distincdes que isolardo o conjunto dito “contemporéneo” da
totalidade das producgdes artisticas. Contudo, esses critérios ndo podem ser
buscados apenas nos contelddos das obras, em suas formas, suas
composicdes, no emprego deste ou daquele movimento dito ou n&o de
vanguarda (CAUQUELIN, 2005, p. 12).

Esta complexidade da arte contemporanea faz com que seja vista como

“dificil” de compreendé-la em relagéo a outros tipos de arte e estilos. Muitos artistas

exploram em suas obras suas historias de vida, seus medos, suas incertezas, suas

vivéncias como referéncia estética ou conceitual, abrangendo as tematicas sobre

identidade, as fragilidades e estranhezas do corpo, abrindo fronteiras entre os

espacos publicos e privados, sobre a diversidade cultural e de género, o uso de

tecnologias e meios digitais. Com estas abordagens a arte e a figura dos artistas

contemporaneos se tornam mais proximas da sociedade na medida em que discutem

os problemas e questdes sociais enfrentados no cotidiano. Oliveira e Freitag (2008, p.
18) afirmam que

a Arte Contemporanea que permeia nossa realidade se mescla cada vez mais

na dindmica da vida cotidiana, a tal ponto de se apropriar de referéncias

banais e proximas do nosso contexto, causando estranhamento para um

publico que se depara com o objeto artistico dentro ou fora dos museus e que

estava acostumado a fruir/ler aquilo que tinha um contetdo
entendivel/traduzivel para seus olhos.

A partir das afirmacdes anteriores faz-se 0 apontamento sobre importancia
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da arte contemporéanea ser trabalhada de forma mais intensa no contexto escolar.
Segundo Oliveira e Freitag (2008), os educandos tém um conceito superficial sobre
arte contemporanea e isso gera pouco envolvimento para este tipo de arte. Portanto,
dar oportunidade para que os alunos estudem de forma mais significativa sobre arte

contemporanea ira refletir na formacéo do sujeito produtor/apreciador de arte.

A relevancia da Arte Contemporanea no Ensino da Arte se deve a sua forma
de manifestacdo, suas linguagens e conceitos que impulsionam dialogos,
encontros e caminhos inusitados, possibilitando a compreensdo e
contextualizag&o por parte dos alunos em formacéo, sobre o0 mundo em que
vivem. Levar a Arte Contemporénea para ambito escolar significa ter a
oportunidade de discutir um processo que estd em construcdo, trabalhar no
campo das incertezas, sobre aquilo que ainda esta sendo gestado
(OLIVEIRA; FREITAG, 2008, p. 16).

Nesse sentido, compreender a arte contemporanea é compreender a arte
gue esta sendo produzida no periodo atual e que problematiza as questdes deste
periodo. Portanto, refletir sobre a arte contemporanea é estar inserido neste processo
de concluséo desta arte que esta sendo construida.

Se de um lado Oliveira e Freitag (2008) apontam a necessidade de se
estudar de forma mais aprofundada a arte contemporanea nas escolas, pois esta mais
préxima dos alunos, discute e aborda temas da vida dos préprios sujeitos, sendo que
0 que as autoras propdem € um ensino de arte vinculado com a realidade dos alunos.
Venho ao encontro a Gouveia (2012), que traz a importancia de um ensino na pos-
modernidade estar vinculado com o tempo presente.

Sendo assim, a educacado e ensino de arte devem estar inseridos nesta
perspectiva da pds-modernidade, que segundo Gouveia (2012) é um campo de
estudos movimentado por muita polémica entre professores, criticos, filésofos e
pensadores. Onde estudar a pés-modernidade e entendé-la acontecem ao mesmo
tempo, portanto, € de certa forma compreender o tempo que se esta vivendo. Sendo
assim, a autora caracteriza este periodo de muita complexidade que se acentuam por
estarem situadas na atualidade e estéo sujeitas a possiveis transformacdes e novas
interpretacdes a todo momento.

Gouveia (2012) traz a pés-modernidade a partir de dois viéses: como a
superacdo da modernidade que implicaria um retorno a visdo modernista deste
periodo ser considerado em um “ismo” a mais; como a continuidade do modernismo
gue nos remeteria a uma auséncia de autonomia do periodo anterior com este. De

fato, é necessario buscar entender a pés-modernidade a partir dela mesma e daquilo



83

gue a caracteriza.
Alguns aspectos da pds-modernidade ajudam a entender este periodo, e

dentre alguns podemos destacar:

[...] fragmentacéo, pluralismo, efemeridade, descontinuidade, distanciamento
das verdades eternas e imutaveis e compreensao do tempo e do espaco,
como alguns fatores observaveis fincados nas avassaladoras transformacdes
de ordem politica, econdmica, social, e tecnoldgica, pelas quais o mundo vem
atravessando desde o segundo pés-guerra, [...] (GOUVEIA, 2012, p. 66).

Na pdés-modernidade a vida humana esta marcada pela transitoriedade e
pelos outros elementos citados anteriormente, sob os reflexos das condi¢cdes que os
sujeitos contemporaneos vivem. Os meios de comunicacédo, os bens de consumo e
0S avancgos tecnoldgicos proporcionam acesso aos sujeitos a diferentes formas de
pensar e agir que divergem de uma verdade absoluta.

Para tanto, o objetivo da discussdo sobre pos-modernidade se da neste
trabalho levando em consideracdo que é neste contexto pds-moderno que a escola
esta situada, refletir sobre o contexto atual é abrir possibilidades para um ensino de

arte mais significativo. Para Coelho (2012, p. 195):

A pés-modernidade marca a histéria do Ensino das Artes visuais, devido estar
sendo concebida como area do conhecimento. Assim, a educacgédo se volta &
experiéncia de vida dos individuos, ou para o aprendizado acumulado no
decorrer da vivéncia de cada ser humano.

Como aponta o autor acima, que parece ser uma coisa facil pelo contrario
€ muito complexa, a importancia na escola a valorizagdo da experiéncia de vida dos
alunos. A sala de aula se torna um espaco de trocas de saberes e vivéncias que
possibilita 0 ensino/aprendizagem onde os alunos sédo protagonistas. Preserva-se a
singularidade de cada individuo de encontro com outras formas de pensar e agir se
insere e compreende uma realidade plural.

Conforme Barbosa (1998), a arte € uma construcao cultural, cada individuo
tem a sua cultura e esta inserido em uma. A educacdao pelo viés da construgéo cultural
tem um grande desafio para a educacado em geral, estimular a consciéncia cultural
dos sujeitos a partir do reconhecimento da sua propria cultura. Em outras palavras,
além de acessar outras culturas que o aluno tenha interesse de conhecer, a sua
cultura deve ser estudada, evitando que 0 sujeito se sinta menos importante em

relacdo as outras culturas.
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Em relagédo a cultura trago o conceito de identidade cultural, que em
Barbosa (1998) é o que caracteriza um individuo ou um grupo social. Quando se fala
em identidade cultural no ambito contemporaneo nao consiste em uma coisa fixa,
fechada em si, mas que caminha em relacdo a pluralidade, o hibridismo, a
efemeridade, etc. Corroboro com Barbosa (1998, p. 14), quando afirma que “a
identidade cultural ndo é uma forma fixa ou congelada, mas um processo dinamico,
enriquecido através do dialogo e trocas com outras culturas”.

Entender sobre a diversidade cultural € abrir leque para diferentes cadigos,
classes, grupos étnicos, crencas e sexos, bem como o acesso a outras expressﬁes
culturais.

Aqui, para definir a diversidade cultural, nés temos que navegar novamente
através de uma complexa rede de termos. Alguns falam sobre
multiculturalismo, outros sobre o pluriculturalidade, e temos ainda o termo
mais apropriado — interculturalidade. Enquanto os termos “multicultural” e
“pluricultural” significam a coexisténcia e mutuo entendimento de diferentes
culturas na mesma sociedade, e o termo “intercultural” significa a interacao
entre diferentes culturas. Isto deveria ser o objetivo da educacéo interessada
no desenvolvimento cultural. Para alcancar tal objetivo, é necesséario que a
educacéo forneca um conhecimento sobre a cultura local, a cultura de vérios

grupos que caracterizam a nagéo e a cultura de outras nagfes (BARBOSA,
1998, p. 14).

Para tanto, nesta complexidade de termos, a autora destaca a importancia
do individuo conhecer a sua propria cultura e a cultura de outros grupos e outras
nacdes. “Nao se pode entender a cultura de um pais sem conhecer sua arte”
(BARBOSA, 1998, p. 16). Conhecer a cultura sem conhecer arte é conhecer a cultura
de forma parcial, dentro do campo da arte, as artes visuais tém a imagem como
matéria-prima, que segundo a autora, “em nossa vida diaria, estamos rodeados por
imagens impostas pela midia, vendendo produtos, ideias, conceitos, comportamentos,
slogans politicos etc.” (1998, p. 17). Para tanto, o conhecimento das imagens, seus
cbdigos e uma educacdo pautada da educacao visual reflete na compreensédo da
cultura.

Outro marco da pés-modernidade € a velocidade da evolugéo da tecnologia
e 0 consumismo, acompanhado pela propagacdo de imagens. Assim, nos
espacos de circulagdo midiatica do meio digital, nas cidades, nas midias
impressas, televisdo, video e cinema multiplica-se em uma profusédo de

transmissdes imagéticas, com o objetivo de seduzir ou até mesmo induzir o
publico provido de pouco senso critico (COELHO, 2012, p. 200).

Acredita-se em um potencial exercido pelas imagens aos sujeitos, seja em

forma impressa, no meio digital, pela comunicacdo visual ou em forma de video.



85

Nesse sentido, faz-se necessario buscar meios de decodificacdo e/ou interpretacdo
de imagens para que nao sejamos “seduzidos” por uma imagem “sedutora” diferente
daquilo que é proposto. Conforme o autor citado acima, as imagens tém um grande
potencial convincente, é pela boa representacdo que o produto é vendido.

Com relagdo as imagens, a sua rapidez na producao, na circulagéo e na
distribuicdo na contemporaneidade, trago o conceito da cultura visual que deve ser
tratado com peculiaridade no ensino da arte em tempos atuais. Portanto, ao falar em

cultura visual busco em Hernandez (2011) aproximacdes sobre este assunto:

A cultura visual nos é apresentada, em primeiro lugar, como uma trama
tedrico-metodolégica em divida com o pds-estruturalismo, os estudos
culturais, a nova histéria da arte, os estudos feministas, entre outras
referéncias disciplinares que pdem a énfase ndo tanto na leitura das imagens
como nas posi¢oes subjetivas que produzem as imagens (seus efeitos nos
sujeitos visualizadores). Isso significa considerar que as imagens e outras
representacbes visuais sdo portadoras e mediadoras de significados e
posi¢cBes discursivas que contribuem para pensar 0 mundo e para pensarmos
a nés mesmos como sujeitos. Em suma, fixam a realidade de como olhar e
nos efeitos que tém em cada um ao ser vistos por essas imagens
(HERNANDEZ, 2011, p. 32-33).

Em outras palavras, a cultura visual tem sua origem nas imagens se
afastando da leitura e aproximando reflexdes acerca dos efeitos que as imagens
produzem nos individuos. A imagem ndo é vazia, mas sim carregada de significado e
propriedades que mexem com as subjetividades dos individuos. Nesse sentido,
Hernandez (2011, p. 33) da énfase a este olhar que captura as imagens. “Isso supde
que todo olhar — e o dar conta do que olhamos — esta impregnado de marcas culturais
e biogréficas”. Ou seja, na cultura visual, a forma com olhamos as imagens tem
relacdo com as nossas referéncias culturais e biograficas.

Isso significa que a cultura visual ndo seria tanto um qué (objetos, imagens)
ou um como (um método para analisar ou interpretar o que vemos), pois se
constitui como um espaco de relagdo que traca pontes no “vazio”, que se

projeta entre o que vemos e COMO SOmMOS Vistos por aquilo que vemos
(HERNANDEZ, 2011, p. 34).

Conforme o autor, a cultura visual ndo se refere apenas a algo ou um
meétodo pré-estabelecido de interpretacdo ou de andlise das imagens, mas sim de
entender a relacdo do sujeito com as visualidades. Na medida em que temos o
entendimento sobre a cultura visual compreendemos que somos levados a ver néo o
gue queremos, mas aquilo que nos fazem ver.

Portanto, aproximando a cultura visual do contexto educacional:
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A cultura visual, quando se refere a educagéo, pode-se articular como um
cruzamento de relatos em rizomas (sem uma ordem pré-estabelecida) que
permite indagar sobre as maneiras culturais de olhar e seus efeitos sobre
cada um de nés. Por isso, ndo nos enganamos e pensamos (sabemos) que
ndo vemos 0 que gueremos ver, mas sim aquilo que nos fazem ver, o que
descentra a preocupacao por produzir significados e a desloca para indagar
a origem — os caminhos de apropriacao de sentido — a partir dos quais viemos
aprendendo a construir os significados; o que nos leva a explorar as fontes
das quais se nutre ndo apenas nossa maneira de ver/olhar, mas os
significados que fazemos nossos, e que formam parte de outros relatos e
referéncias culturais (HERNANDEZ, 2011, p. 34).

A importancia da cultura visual na educacdo se da ao promover um
encontro do aluno com o ambiente, o espaco a cultura e os seus significados,
desenvolvendo o olhar para o todo, os alunos precisam se conectar com as imagens
e compreendé-las para serem afetados pelos significados de cada imagem. Conforme
Hernandez (2011), somos disciplinados pela sociedade em que estamos inseridos e
a educacao rebemos a olhar as imagens. O autor questiona esta forma de ver
disciplinar e de espacos culturais e educacionais que ensinam a disciplinar o olhar.

Portanto, Hernandez (2011) reconhece todas as formas de ver, mas pensa
na possibilidade de refletir sobre a imagem ao invés do olhar e da pessoa que vé. “Tal
como eu penso, a contribuicdo principal da perspectiva da cultura visual é propor
(argumentando seu sentido) uma mudanca de foco do olhar e do lugar de quem vé”
(HERNANDEZ, 2011, p. 35). Pensando no efeito que o visto tem naquele que Vé.

Em relacdo as imagens, Manguel (2001, p. 20) traz que:

[...] estamos todos refletidos de algum modo nas numerosas e distintas
imagens que nos rodeiam, uma vez que elas ja sdo parte daquilo que somos:
imagens que criamos e imagens que emolduramos; imagens que compomos
fisicamente, & mao, e imagens que se formam espontaneamente na
imaginacdo; imagens de rostos, arvores, prédios, nuvens, paisagens,

instrumentos, agua, fogo, e imagens daquelas imagens - pintadas,
esculpidas, encenadas, fotografadas, impressas, filmadas.

Conforme o autor, as imagens de diferentes formas fazem parte do nosso
cotidiano, produzimos imagens e somos produzidos por elas, bem como as imagens
sempre nos dizem algo.

Venho ao encontro de Martins (2007, p. 26) ao trazer que “a cultura visual
discute e trata a imagem nao apenas pelo seu valor estético, mas, principalmente,
buscando compreender o papel social da imagem na vida da cultura”. A imagem,
portanto, tem seu valor na cultura e nos afeta, nos modifica. Por isso, a importancia

também da imagem no ensino das artes visuais, para que os alunos tenham a
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capacidade de uma compreensdo mais ampla e da significancia que a imagem tem
em nossas vidas.

Em relacdo ao ensino de arte, Martins (2015, p. 99) afirma que “a cultura
visual propde deslocamentos tedricos de varias ordens, transgride principios formais
e transpde fronteiras conceituais e pedagogicas”. Portanto, a cultura visual tira o
ensino da arte de um terreno estavel, previsivel, que é aquele do ensinar a ver, para
pensar nas imagens como provocadoras de interrogacfes nos individuos.

A relacdo da cultura visual com o ensino de arte propde alguns fatores no
ensino/aprendizagem focando nas relagbes do sujeito diante da imagem. Esta
tendéncia vai muito além do que apenas conhecer nomes de artistas da historia, da
vida dos artistas e de reproducao de imagens consideradas importantes para a histéria
da arte. Dentre os fatores mencionados Martins (2015) afirma que a cultura visual nédo
se apega no sentido formal da obra de arte, mas no contexto cultural que a produziu;
como parte do estimulo ao pensamento e interpretacdes que levem a significados;
como ferramenta de formacado critica; enfatiza a pluralidade das manifestacGes
artisticas e na importancia destas na formacao cultural.

Portanto, na perspectiva da cultura visual o foco da aprendizagem néo é o
de ler e decodificar imagens, mas a relacdo da imagem da formacéo individual e social
do aluno. “Na cultura visual, é necessario pensar a aprendizagem como uma relacao
entre a construcdo da subijetividade individual e a construcdo social e politica da
compreensao” (MARTINS, 2005, p. 141).

Todo conhecimento construido em arte reflete na aprendizagem dos
alunos. Para Martins, Picosque e Guerra (2009), se arte € uma linguagem e tem seus
cbdigos especificos, é preciso que se aprenda a entender, interpretar e a dar sentido
a esta linguagem, dar sentido a esta linguagem reflete na aprendizagem significativa
em arte.

Nessa perspectiva, uma aprendizagem em arte so € significativa quando o
objeto de conhecimento é a propria arte. E por meio dela que o aprendiz sera
provocado a saber manejar e conhecer a gramatica especifica de cada
linguagem que adquire corporeidade por meio de diferentes matérias,
recursos, procedimentos e instrumentos que Ihe séo peculiares, levando em
consideragdo nao sO a arte presente nas instituigcdes culturais, nas salas de
espetaculo e de concerto, mas também a arte publica, as manifestages

populares, o nosso patrimdénio cultural vivo (MARTINS, PICOSQUE,
GUERRA, 2009, p. 120).

Nesse sentido, para que a aprendizagem em arte seja significante &
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necessario que a arte seja 0 objeto do conhecimento para que o aluno desenvolva
habilidades de decodificacdo de codigos da arte e da sua cultura. E quando o foco de
estudo da cultura visual é a imagem o ensino de arte desenvolve habilidades de
compreensao de imagens presentes mais do que nunca no cotidiano das pessoas na
contemporaneidade. Conforme Amorim (2010, p. 114):
O ensino da arte encontra-se em um momento de transigdo. Atualmente,
evidencia-se uma pratica educativa alicercada em novas concepgles e
propostas metodolégicas para a area a qual busca alternativas que atendam

as reais necessidades dos alunos. As universidades precisam cumprir sua
funcéo formando profissionais capazes de atuar produtivamente nas escolas.

Diante da necessidade ressaltada do ensino de arte estar em conexao com
a realidade dos alunos, a autora aponta para uma formacdo de qualidade dos
professores para que estes desenvolvam competéncias necessarias diante dos novos
caminhos que o ensino de arte precisa tomar. Talvez em nossa realidade nao seja
necessario que uma pessoa saia da escola com altos dominios de técnicas artisticas
ou sabendo tudo sobre a histéria da arte, exige-se forcas para que 0s sujeitos tenham
acesso ao conhecimento artistico, mas sobretudo encontrem na arte suas
potencialidades de imaginacéo, criacao, transformacéo de si e da sua realidade.

Visto a importancia do ensino de arte na constituicdo do sujeito e da
necessidade de se repensar novos caminhos para que a disciplina de Artes possa dar
acesso ao conhecimento artistico e se comprometa com a formacao do sujeito. Nesse
sentido, todas as forcas em defesa da relevancia da arte no curriculo escolar devem
estar voltadas para assegurar todas as perdas que o ensino de arte vem sofrendo na
atualidade no contexto brasileiro.

A partir do surgimento de uma Base Nacional Comum Curricular (BNCC)
pode-se refletir sobre a situacdo do ensino de arte hoje e nos proximos anos. Mas que
BNCC é esta que estou falando? A Base Nacional Comum Curricular € um documento
gue determina os conhecimentos essenciais que deverdo nortear os curriculos da
Educacdo Basica (Educacdo Infantil, Ensino Fundamental e Médio) nas redes
publicas e particulares do Brasil. A BNCC assegura que na Educacgdo Bésica as
aprendizagens essenciais devem garantir aos alunos o desenvolvimento de dez
competéncias gerais que asseguram o direito da aprendizagem.

As competéncias segundo a BNCC (2018, p. 6) sao definidas como a
‘conhecimentos (conceitos e procedimentos), habilidades (praticas, cognitivas e

socioemocionais), atitudes e valores para resolver demandas complexas da vida
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cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do mundo do trabalho. ” Saliento que as
competéncias gerais da BNCC se inter-relacionam nas trés etapas da Educacao
Basica (Educacéo Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio).

Diga-se de passagem, que todas as dez competéncias gerais se
relacionam com a disciplina de Artes, e uma delas é a de: “Valorizar e fruir as diversas
manifestacdes artisticas e culturais, das locais as mundiais, e também participar de
praticas diversificadas da producao artistico-cultural” (BRASIL, 2018, p. 7). Pelo que
ja foi estudado acerca do ensino de arte esta competéncia estd em consonancia com
um ensino de arte significativo. Mas qual o lugar da arte na BNCC para discutir tais
competéncias?

Como ja foi informado na ultima versao da BNCC, o componente curricular
Arte perde a sua dimenséo de Area de conhecimento especifico, integrando-se a Area
de Linguagens. Pode-se verificar que o foco da arte na BNCC esta voltado a praticas
artisticas expressivas com énfase no fruir e no fazer, desconsiderando a capacidade
critica e conceitual da arte. Outra vez a capacidade critica da arte esta reduzida em
um simples fazer sem reflexao.

De acordo com Peres (2017), a arte como um componente curricular
inserido na Area de Linguagem podera perder a sua identidade e servindo apenas
como ferramenta para a compreensao de determinado contetdo de outra area, como
a de Lingua Portuguesa, sendo assim, a disciplina de Artes deixara de explorar os
seus proprios conteudos em relacao a outros tidos como mais importantes.

Sem contar que as linguagens das Artes Visuais, da Danca, da Musica e
do Teatro sédo consideradas como subcomponentes do componente Arte, ou seja, a
area de arte tem um pequeno espacgo neste curriculo e uma grande quantidade de
conceitos para dar conta levando em consideracéo as complexidades e singularidades
das quatro linguagens abordadas. Isso da margem a uma introducdo as linguagens
artisticas de uma forma muito superficial. Conforme Peres (2017) abre-se uma brecha
para o retorno das préticas polivalentes no ensino de arte.

Portanto, a BNCC surge no contexto brasileiro em nome de uma suposta
necessidade da constituicdo de um curriculo norteador para a educacéo basica. Em
relacdo aos curriculos esta necessidade ndo surge de uma hora para outra no Brasil,
esta reivindicacdo de que os curriculos precisam de uma base comum em nivel
nacional se apresenta desde os anos 1980. Nos anos de 1996 a publicagdo da LDB

9.394/96 deixa legitimado em seu artigo 26 a necessidade de elaborar uma base
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curricular comum.

A pesquisadora Elizabeth Macedo (2014) salienta que a construgdo de uma
base curricular comum foi realizada por diversos paises em diferentes contextos por
diferentes razGes e de uma maneira geral todas a propostas apresentam a intencao
de contribuir para a democratizacdo da educagao e a modernizagcédo do ensino, que
nao é diferente da proposta da BNCC no Brasil.

Mas, no caso brasileiro, pode-se perceber a atuacdo de instituicdes
privadas na conducao da elaboracdo da BNCC. Conforme Macedo (2014, p. 1533),
“agentes sociais privados apareciam no cenario da educagédo, buscando interferir nas
politicas publicas para a educacao também com perspectivas de maior controle sobre
os curriculos”. Nesse caso, 0s agentes sociais privados séo instituicées que buscam
interferir nas politicas publicas de educacao com a finalidade de controlar os curriculos
e impor 0s seus interesses comerciais.

Macedo (2014) aponta que muitas fundacgOes privadas se apropriaram do
processo de discussdo da base comum para direciona-la a uma perspectiva
neoliberal, buscando apresentar os principios de mercado como as solucdes dos
problemas gerados pelo poder publico. No discurso das instituicdes privadas ha uma
promessa de que um curriculo comum garantira a qualidade da educacéo. Venho ao
encontro com Macedo (2014, p. 1537): “A defesa de uma base nacional comum para
o curriculo tem funcionado como uma das muitas promessas de dar qualidade a
educacéo para diferentes grupos da sociedade”.

A partir do oficio n° 06/2015/FAEB, de 15 de novembro de 2015 feito pela
Federacdo de Arte-educadores do Brasil (FAEB), em conjunto com a Associagao
Brasileira de Educacdo Musical (ABEM), Comités Associativos da Associagao
Nacional de Pesquisadores em Artes Plasticas (ANPAP), a Associacdo Brasileira de
Pesquisa e Pés-graduacdo em Artes Cénicas (ABRACE) e a Associacao Nacional de
Pesquisadores em Danca (ANDA). No oficio elaborado a discusséo se da a partir das
perdas do Componente Curricular Arte em relagdo aos outros, e das perdas da
especificidade da arte quando inserida a area de linguagens, portanto, no texto do
oficio estabelece-se uma discussdo da elaboracéo da constituicdo de uma area de

Arte desvinculada da de linguagens:

Os componentes curriculares Artes Visuais, Danca, Muisica e Teatro,
compondo a area de Arte, permitem aos estudantes conhecer, produzir e
elaborar leituras de mundo e compreensdes criticas da arte e da sociedade,
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resguardando as especificidades de cada conhecimento artistico. O ensino
de Arte, reconhecido como forma de conhecimento (Parecer CNE/CEB n°22
de 4/10/2005) e compreendendo os quatro componentes curriculares,
possibilita a construcdo de conhecimentos estético-culturais, tendo como
premissa a formacao humana, humanizada e integral na sociedade (FAEB,
2015, p. 3).

A luta das pessoas envolvidas neste oficio foi em busca da compreensao
da importancia da arte como area de conhecimento que contribui na formacéo do
sujeito. Nesse sentido, a saida ou diminuicdo da arte no curriculo comprometera de
forma muito agravante na formacao sensivel e critica do sujeito.

A pesquisadora Ana Mae Barbosa (2017) se indigna com a retirada da
disciplina de Artes no Ensino Médio. Afirma que o Brasil esta se inserindo com o
mesmo contexto da ditadura militar de 1964 que copiou modelos de educacao dos
Estados Unidos na busca de favorecer a economia do pais desfavorecendo a

aprendizagem dos jovens.

A ditadura de 1964 copiou 0 sistema americano minimizando a qualidade
guando tornou a Arte obrigatéria no Ensino de Primeiro e Segundo Graus
com o objetivo de mascarar humanisticamente o excessivo tecnologismo da
reforma educacional imposta que pretendia profissionalizar os adolescentes
no Ensino Médio. O processo de redu¢do do modelo americano para um pais
pobre, criou a figura absurda do professor polivalente que com dois anos de
formagéo deveria ensinar Musica, Artes Plasticas, Artes Cénicas e Desenho
Geométrico, a partir do quinto ano do Primeiro Grau e no que hoje chamamos
Ensino Médio. Claro que ndo deu certo e as grandes universidades
advertiram imediatamente acerca do absurdo epistemolégico de se querer
formar arremedos de Leonardo da Vinci no século XX (BARBOSA, 2017, p.
9).

A autora evidencia a obrigatoriedade do ensino de arte mesmo com o0
objetivo mascarado que almejava preparar 0s jovens para 0 sistema tecnologico
industrial em que o Brasil enfrentava naquele momento. Outra questao € a de que em
um periodo muito curto o professor deveria ensinar sobre Musica, Artes Plasticas,
Artes Cénicas e Desenho Geométrico, tendo em vista também a formacao rasa dos
professores para trabalhar com todas estas linguagem a aprendizagem dos alunos foi
de forma superficial, reprodutora e reducionista.

Em relacdo ao periodo anterior citado, Barbosa (2017) afirma que o periodo
atual do ensino da arte € pior, pois mesmo da forma reducionista a arte esta garantida
por lei no que seria hoje o Ensino Médio, mas hoje a proposta da Base Nacional
Comum Curricular sugere retirar junto com outras disciplinas a de Artes no Ensino

Médio. Vejamos:
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Agora a coisa é pior. Estéo retirando do Ensino Médio a obrigatoriedade do
Ensino das Artes, duramente ampliada pela luta dos Arte/Educadores
reunidos na Federacdo de Arte/Educadores do Brasil (FAEB) que, em abril
de 2016, conseguiu fazer aprovar no Senado a obrigatoriedade de Mdusica,
Teatro, Artes Visuais e Danga, antes nao incluida (BARBOSA, 2017, p. 9).

Diante de uma conquista que garantiu o ensino de Musica, Teatro, Artes
Visuais e Danca na Educacéao Basica que vem de encontro com a possivel retirada
da disciplina de Artes no Ensino Médio em virtude de um discurso que favorece e acha
mais importante outras disciplinas do que a de Artes. Nas palavras de Barbosa (2017,
p. 13), “portanto, retirar Arte do Ensino Médio de adolescentes é reduzir a
possibilidade do desenvolvimento de habilidades importantes em outras disciplinas
além das artes”.

Nesse sentido, 0s jovens deixardo de ter acesso ao conhecimento artistico
e de todas as habilidades em que a disciplina de Artes pode desenvolver com mais

propriedade por ser especifico de sua area. A autora prossegue:

Por outro lado, que outra disciplina desenvolve o que é especifico das artes?
Qual a disciplina no curriculo que desenvolve especificamente a percepcao e
discriminagdo visual? As Artes Visuais e nenhuma outra mais. Qual a que
prepara para a leitura da imagem? As Artes Visuais. A leitura do discurso
visual, que ndo se resume s6 a uma andlise de forma, cor, linha, volume,
equilibrio, movimento, ritmo, mas principalmente é centrada na significacao
que estes atributos em diferentes contextos conferem a imagem é um
imperativo da contemporaneidade. Os modos de recep¢ao da obra de Arte e
da imagem, ao ampliarem o significado da prépria obra, a ela se incorporam
(BARBOSA, 2017, p. 13).

A arte desenvolve habilidades que nenhuma outra area do conhecimento
proporciona ao aluno com tal propriedade. Por meio da arte o sujeito tem acesso a
cultura das imagens e adquire habilidades para a leitura e compreensédo destas
imagens. Nao se trata de uma leitura objetiva dos elementos formais da imagem (cor,
linha, textura, etc.), mas sim de forma subjetiva, ou seja, 0 que a imagem representa
para o sujeito e/ou o0 que ele sente diante da imagem. Portanto, a educagao em arte
se projeta e entra em conexdo com a vida do aluno. E tendo acesso a este

conhecimento o aluno podera compreender melhor as imagens do seu cotidiano.

Em nossa vida diaria, estamos rodeados por imagens veiculadas pela midia,
vendendo produtos, ideias, conceitos, comportamentos, slogans politicos etc.
A leitura das imagens fixas e moveis da publicidade e da Arte nos exercita a
consciéncia acerca daquilo que aprendemos através da imagem. Por outro
lado, na Escola, a leitura da obra de Arte prepara o grande publico para a



93

recepcao de obras de Arte e nesse sentido Arte/Educacdo € também
mediagdo entre Arte e Publico. Tirar as artes da escola e depois clamar por
meios de “ampliacdo de plateia” para Teatro ou Cinema é uma contradicao”
(BARBOSA, 2017, p. 13).

Compreende-se que € na escola que os alunos tém acesso a educacao e
uma melhor compreenséo sobre arte. Por meio da disciplina de Artes o aluno amplia
seu repertorio artistico-cultural de imagens fixas e em movimento e tudo que é
exercitado e aprendido na escola pode ser projetado no cotidiano das pessoas. Penso
que 0 acesso a arte que é dado na escola projeta uma perspectiva para que os alunos
conscientes da importancia da arte passem a visitar exposic¢oes artisticas, ir ao teatro,
museu, cinema, galerias e outros espacos artistico-culturais. A reducéo e a retirada
da arte no curriculo comprometem a formacdo desse publico que visitara os
equipamentos culturais.

Os caminhos que a disciplina de Artes podera tomar nos préximos anos
estd nas maos do poder publico, mas cabe aos professores, pesquisadores, artistas
e estudantes de arte unirem-se forcas e argumentos em defesa da importancia da arte
em todos os ciclos educativos da educacgédo basica. Para que no minimo as conquistas
da disciplina de Artes como a sua obrigatoriedade ndo sejam comprometidas.
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4 DEFININDO O METODO DE PESQUISA

“O método nasce a partir de problematizacdo da vida cotidiana”.
(Maria da Gléria Gohn)

Saliento que os caminhos que me instigaram a realizar esta pesquisa
vinculam-se a minha atuacdo como professor/artista, articulando o ensino de arte
entre a escola e o atelié. Esta pesquisa ndo tem o objetivo de desmerecer um espaco
ou outro, muito menos de apagar a importancia de determinado espaco educativo. Por
mais que a educacdo formal precise se reinventar, modificar sua estrutura fisica e
rever as metodologias de ensino/aprendizagem, a escola € um lugar garantido por lei
a todos os cidadaos brasileiros até os 17 anos de idade, e continua sendo um espaco
privilegiado para a producéo de conhecimento e de acesso a cultura.

Portanto, a escola pode olhar para os espacos néo formais de educacao
para repensar suas formas educativas, formas de ensino e produgdo do
conhecimento. Da mesma forma, os ateliés podem se aproximar das escolas para
refletir sobre suas propostas educativas.

Nesse mesmo sentido, na perspectiva do Atelié de Leandro Jung, que se
constitui como um espaco muito importante para o ensino de artes, pois este lugar
tem contexto de pesquisa, de producdo do conhecimento artistico, e ndo apenas o
ambiente do artista. Nestes espacos 0s sujeitos tém acesso ao processo de producéo,
as técnicas e as tematicas artisticas utilizadas pelo artista. Diferentemente do contexto
escolar, o atelié de artes € marcado por outra temporalidade, pela imaginacéo, pela
criatividade, pela invencao etc. Trata-se, em suma, de um lugar “desescolarizado”.
Portanto, ndo € objetivo “escolarizar” um atelié de artes, mas pensar como as
propostas educativas da escola podem ser complementadas com as praticas artisticas
dos ateliés, principalmente nas aulas de Artes.

Sendo assim, retomo a problematizacéo que norteia esta pesquisa: de que
forma a escola e o atelié de artes, como espacos singulares e ndo hierarquizaveis,
dialogam com e impactam sobre a nocdo de experiéncia no ambito educativo? O
objetivo, como dito, € o de investigar como se d4 a experiéncia estética a partir de
oficinas de arte propostas na EEB Bar&o do Rio Branco, em Urussanga/SC, e no Atelié
de Leandro Jung, localizado na cidade de Orleans/SC. Busca-se refletir como se da a
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experiéncia nestes dois espacos, se de forma significativa ou ndo e, a partir disso,
refletir sobre os elementos que auxiliam ou dificultam a experiéncia.

Aproximando esta proposta metodologica com o conceito de experiéncia
em Larrosa (2015), pode-se dizer que a experiéncia nos passa, nos acontece, nos
toca. A informacao passa, ndo acontece, ndo toca. Entdo, se almejo refletir sobre a
experiéncia a partir de experiéncias, penso que estas devem ser significativas.

O pesquisador Fernando Hernandez (2013) comenta que as Pesquisas
Baseadas em Arte (PBA) sdo aquelas que tém a finalidade de utilizar as artes como
um método, uma forma de analise ou um tema dentro de uma pesquisa qualitativa. As
PBAs estao situadas dentro de pesquisas consideradas como formas alternativas no
campo da educacdo, ciéncias sociais, humanidades etc. O autor afirma que a

realizacdo deste tipo de pesquisa se da a partir da seguinte caracterizacao:

Busca outras maneiras de olhar e representar a experiéncia. Diferentemente
de outras perspectivas de pesquisa a PBA ndo persegue a certeza, mas a
ampliacdo das perspectivas, a sinalizacdo de matizes e lugares néo
explorados. Por este motivo, ndo busca oferecer explicagbes sélidas nem
realizar predi¢cbes confidveis, mas espera outras maneiras de ver 0s
fendBmenos aos que se dirige o interesse de estudo (HERNANDEZ, 2013, p.
45).

Este tipo de investigacdo busca outras formas de olhar e representar a
experiéncia. Neste campo das incertezas busco olhar para a minha pesquisa pelo viés
da experiéncia que esta para acontecer com/entre pesquisador, professora e alunos,
na escola e no atelié. O que venho buscar sdo narrativas para refletir sobre a
experiéncia nos espacos estudados.

Sendo assim, olhar para a propria pesquisa sem prescrever o que vai
acontecer e como ir4 acontecer, ou sem criar expectativas enrijecidas, € de certa
forma acreditar nos caminhos ja trilhados e que séo reconstruidos a partir de novos
olhares. Portanto, um pesquisador que opta pelas investigacfes narrativas deve estar
flexivel em relagdo aos caminhos tragados na pesquisa, sem fugir dos objetivos, mas
receptivo aquilo que nao foi planejado. Em outras palavras, o pesquisador pode nao
obter as respostas que almeja ou receber outras informacdes nao idealizadas.

Nesse sentido, assumo a pesquisa harrativa como metodologia para este
trabalho. Para Martins, Tourinho e Souza (2017, p. 170), este tipo de pesquisa se
caracteriza por ser “‘um meétodo de pesquisa-agcdo-formagdo, que tem nas

experiéncias sua matéria fundante”. Os autores enfatizam a importancia da pesquisa
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narrativa para a valorizacéo da experiéncia do sujeito abrindo possibilidades para que
este possa (re) construir suas historias e trajetérias de vida.
Do ponto de vista metodolégico, Martins e Tourinho (2017, p. 161)

observam que

[...] a pesquisa narrativa ndo se filia a uma linha tedrica. Ao contrario, se abre
para uma visdo multicéntrica buscando associa¢des com légicas multiplas.
Essas associa¢des devem ser compreendidas como mesticagem conceituais
gue, através de atitude critica animada por conflitos e paradoxos, estimulam
contatos com diversas epistemologias e praticas investigativas.

Nesse sentido, as narrativas ndo séo vistas de forma isolada, mas em seu
aspecto de multiplicidade, abrindo conexdes do individuo com ele mesmo, com 0s
outros, com outras culturas. Do mesmo modo, no momento de producdo das
narrativas, estas se (re)projetam de forma atemporal entre o passado, presente e

futuro:

O ambiente no qual se desenrola uma narrativa, histéria ou relato sempre
esta atravessado por muitos fios e imagens que se associam e entrecruzam,
se misturam e se confundem, tecendo episédios, ideias, contextos, relagdes,
conceitos e visualidades que, processados e armazenados como
experiéncias, sdo ao mesmo tempo registros e pegadas do mundo vivido
(MARTINS; TOURINHO, 2017, p. 162).

Neste acontecimento de fato a experiéncia ocorre, é vivenciada,
armazenada e projetada. Olhar a experiéncia a partir da pesquisa narrativa € sempre
pensar na (re)construcdo da experiéncia. Reforco a ideia de “fios” trazida pelos
autores, que corresponde aos caminhos trilhados pelas narrativas, que se juntam com
0S outros, se emaranham, se entrelacam, formando a teia da vida.

A escrita deste trabalho na forma de capitulos e subcapitulos perpassa
pelos campos da experiéncia, experiéncia estética, ensino de arte, arte, educacao,
espacos formais e ndo formais de educacgédo, sendo assim, a metodologia aqui
apresentada faz conexdes com e entre 0s assuntos abordados. Nos caminhos ja
tracados e nos que ainda serdo delineados busco refletir acerca da experiéncia nos
espacos educativos estudados.

Compreende-se aqui a experiéncia como um fator importante para a
pesquisa narrativa em um processo colaborativo entre o pesquisador e os sujeitos
pesquisados. No contato com a arte, que provoca experiéncias, as narrativas se

constroem. Para Martins e Tourinho (2017, p. 161), a pesquisa narrativa “inscreve-se
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num espaco onde o individuo tem como referéncia a sua prépria experiéncia e
questiona os significados de sua trajetdria, vivéncias e aprendizagens”. Portanto,
buscou-se oportunizar momentos para que narrativas se construissem em torno da
experiéncia nos espacos educativos em questao.

Buscando oferecer aos sujeitos da pesquisa momentos para que estes
possam, por meio da experiéncia, (re)construir narrativas orais, visuais e escritas, as
narrativas que busquei investigar foram reunidas por meio da escuta, da fala, da
escrita, de videos, de imagens, de producdes artisticas realizadas, registradas por
meio de gravacgdo, filmagem, anotagdes, registros fotograficos e cartas.

As narrativas orais constituem nas falas dos alunos durante os encontros.
Acredito que muitas informacdes importantes foram produzidas por meio da fala dos
alunos durante o desenrolar das atividades. Por isso, 0os encontros foram gravados e
filmados para que nenhum momento passasse despercebido e para que pudesse ser
revisitado no momento das andlises. Aderiu-se aos recursos da filmagem, da
gravacgao, como recursos de registros para me auxiliar nas analises, além das minhas
anotacoes.

As narrativas visuais sado as imagens produzidas pelos registros
fotogréficos, videos e as producdes artisticas de gravura e ceramica realizadas nas
oficinas. Segundo Martins e Tourinho (2011, p. 60), “As imagens que vemos S&o
vestigios dessa realidade, resultado de um transito, uma transferéncia de
informacdes/eventos visuais entre 0 mundo externo e o mundo da mente/corpo”. As
imagens sao carregadas de informacdes, aspectos da vida, modos de pensar dos
sujeitos e fazem conexao com a realidade.

Em relacédo as imagens, Joly (1996, p. 55) afirma:

Considerar a imagem como uma mensagem visual composta de diversos
tipos de signos equivale, como ja dissemos, a considera-la como uma
linguagem e, portanto, como uma ferramenta de expressdo e de
comunicacao. Seja ela expressiva ou comunicativa, € possivel admitir que
uma imagem sempre constitui uma mensagem para o outro, mesmo quando
esse outro somos n0s mesmos.

As imagens produzidas pelos alunos séo consideradas muito importante
pelo viés da capacidade de expressdo e de comunicagdo que veiculam. A partir da
leitura e da interpretacéo dos signos da imagem pode-se acessar informacdes que as

vezes ndo foram ditas ou escritas.
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As cartas correspondem as narrativas escritas que os alunos me
encaminharam no periodo posterior as oficinas, com o objetivo de dar voz aos sujeitos
pesquisados, levando em consideracao a opinido dos alunos sobre os dois encontros.

Quem sao os sujeitos da pesquisa? Os alunos sdo integrantes de uma
turma de nono ano de Ensino Fundamental composta por 13 alunos e sete alunas que
residem no centro, nos bairros e nas comunidades do interior do municipio de
Urussanga/SC. E a professora de Artes da EEBBRB que utilizo o pseudondnimo de
Frida® por indicacdo da mesma.

Que escola é esta de que estou falando? A Escola de Educacéo Basica
Bardo do Rio Branco é uma instituicdo publica e estadual e esta localizada na rua
Vidal Ramos, no centro de Urussanga, Santa Catarina. Foi inaugurada em 9 de
novembro de 1941 e oferecia aos alunos somente o ensino complementar, que
corresponde hoje as turmas de primeira a quinta série, e em 1947 iniciou o chamado
‘ensino normal” como continuagao do ensino complementar, que foi uma necessidade
para habilitar professores para atuar na regiao.

Sendo ampliada a sua estrutura fisica, em 1971 a escola passa a oferecer
turmas de quinta a oitava série. No ano de 1996 a escola comecou a oferecer aos
seus alunos as trés séries do ensino médio, sem a necessidade de procurar por outra
instituicdo para continuar seus estudos. Hoje a Escola Bardo do Rio Branco atende a
alunos do Ensino Fundamental (anos iniciais e finais) e Ensino Médio.

Nesse sentido, as experiéncias foram proporcionadas a um grupo de
aproximadamente 20 alunos do 9° ano do Ensino Fundamental da Escola de
Educacéo Béasica Barao do Rio Branco (Urussanga/SC), sendo realizados espacos de
trocas por meio de oficinas artisticas com as técnicas da gravura e da ceramica,
mediadas por mim e pela professora de Artes. A escolha da gravura e da ceramica
deve-se ao fato de serem técnicas artisticas utilizadas em meu atelié e inseridas no

planejamento anual para aquela série. Para Rosa e Scaléa (2006, p. 75):

A gravura é uma linguagem que utiliza de matrizes de madeira, pedra ou
metal para produzir obras em papel. A xilogravura, a litogravura ou a
calcogravura sao palavras de origem grega (xilo € madeira, lito é pedra e
calco é metal, ou mais precisamente cobre) que designam as técnicas
tradicionais da gravura. O trabalho do gravurista ndo deve ser confundido
com as imagens reproduzidas pelos processos industriais de impressao; o
talho na madeira, a incisdo ou a corrosdo do metal, o desenho litografico na

8 A professora pesquisada optou por se nomear como Frida fazendo referéncia a artista mexicana
Frida Kahlo (1907 — 1954).
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pedra, todos exigem precisao, técnica e controle dos procedimentos e sé a
familiaridade com essas linguagens podem levar a imediata identificacéo
desses processos milenares.

Sabe-se da complexidade da linguagem da gravura, visto que algumas
técnicas utilizam formdes, acidos, madeira, ferro, pedra, e os formdes séo cortantes,
0s acidos sdo extremamente toxicos e podem comprometer a salude dos alunos.
Entdo, o isopor € um material menos prejudicial a salde e mais acessivel para o
contexto escolar, pode-se entdo realizar gravuras por meio de isopor (isogravura).

Sendo assim, para a visita no Atelié de Leandro Jung foi proposta uma
oficina de ceramica, e a principio para este encontro estava prevista a realizacao de
outra técnica da gravura, mas no decorrer da primeira oficina, em conversa com a
professora Frida, viu-se a possibilidade de utilizarmos as argilas encontradas
préximas ao atelié para a realizac¢édo da oficina.

A ceradmica é uma linguagem artistica milenar que tem como base a
modelagem da argila, que posteriormente passa por um processo de queima em
fornos especificos a lenha, a gas ou elétricos. Na perspectiva do Atelié de Leandro
Jung, a ceramica € explorada em gqueimas artesanais com aplicacdo de texturas e
acabamentos de esmalte, engobes e 6xidos (ROSA e SCALEA, 2006).

Para a construcdo de narrativas sobre a experiéncia, a coleta de dados foi
realizada em trés encontros que nomeio de EXPERIENCIA, em letras maitsculas.
Utilizo esta nomenclatura justamente pelo fato de ser o conceito que estou estudando
e que busco compreender a partir dos momentos que foram proporcionados. O termo
EXPERIENCIA ¢ entendido aqui como vivéncias e ndo como experimentos.

Os trés encontros que nomeio de EXPERIENCIA foram realizados da
seguinte maneira: EXPERIENCIA 1, primeiro encontro, em que fui & escola para o
primeiro contato com os alunos, explicar a proposta de trabalho e dos encontros
seguintes. EXPERIENCIA Il, segundo encontro, destinado para a realizac&o da oficina
de isogravura na EEB Bardo do Rio Branco, em Urussanga/SC. EXPERIENCIA I,
terceiro encontro, em que o0s alunos visitaram o Atelié de Leandro Jung, em
Orleans/SC, para a realizacdo da segunda oficina sobre ceramica.

A escolha por tal escola se deu a convite da professora de Artes da EEB
Bardo do Rio Branco (Urussanga/SC). Em conversa com a professora Frida sobre a
proposta de minha pesquisa, fui indicado por ela a procurar estreitar lagos com a

escola, pois a minha intencéo veio ao encontro do que se cultiva na escola Baréao, isto
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€, valorizar as pesquisas académicas que fortificam as praticas de
ensino/aprendizagem e oportunizar aos alunos momentos educativos para além da
sala de aula.

Ent&o, na EXPERIENCIA | fui & escola EEB Baréo do Rio Branco conversar
sobre a proposta de trabalho dos nossos proximos encontros, pedindo-lhes permisséo
e autorizagdo escrita para a realizacdo da pesquisa, uso de imagens, filmagens,
anotacdes e escritos, pois sdo elementos essenciais para uma pesquisa narrativa.
Depois de feito estes encaminhamentos sentei-me em uma das cadeiras na sala para
observar a aula de Artes.

Sobre a pesquisa narrativa Martins e Tourinho afirmam:

A pesquisa narrativa busca assim, através de relatos diversos e de seus
diferentes modos de registros (oral, escrito, pintura, teatro, da literatura,
musica, fotografia, videos e da Web), representar manifesta¢gfes das vidas
em suas inser¢cbes locais, regionais, e globais, possibilitando acessar
experiéncias objetivas e subjetivas dos sujeitos, através de suas narrativas e,
consequentemente, do efeito formador que o ato de narrar a prépria vida
remete para os sujeitos (2017, p. 170).

Nesse sentido, 0os encontros contaram com um auxiliar para realizar
fotografias, filmagens, gravagdes, anotacdes, junto comigo e com a professora Frida.
Ela, na condicdo de professora/oficineira, e eu, de pesquisador/oficineiro, buscamos
também nos integrar nestes espacos de trocas, na perspectiva de que o professor se
articula nos processos de producgéo de conhecimento. E por se tratar de experiéncia,
seria inoportuno um olhar distanciado. Sendo assim, os posteriores relatos de Frida e
as minhas colocac¢fes também estao inseridos no corpo deste trabalho como sujeitos
presentes e viventes na experiéncia.

No segundo encontro, EXPERIENCIA I, em um periodo previsto de duas
horas-aula, nos reunimos na Escola Bardo do Rio Branco na aula de Artes, onde
realizei com a professora Frida uma oficina de isogravura®. Cada aluno recebeu folhas
de papel A4 e lapis grafite para primeiramente realizar um desenho de estudo e
materializar a ideia. Posteriormente, cada aluno recebeu uma bandeja de isopor para
transferir o desenho do papel criando sulcos no isopor, depois foi passado tinta e
impresso em folhas de papel AS.

9 Técnica de gravura pela qual se utiliza de uma superficie de isopor para fazer a matriz de impressao,
com o auxilio de um lapis forma-se sulcos na matriz formando o desenho, com aplicacéo de tintas se
imprime no papel uma série de imagens.
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Este encontro produziu um material com esbocgos, impressdes e matrizes
de gravura, fotografias, filmagens, anota¢cfes e observagdes que se constituiram nas
narrativas dos alunos. Para tanto, solicitei aos alunos e a professora Frida que
escrevessem para 0 nosso proximo encontro um relato em forma de carta, contando
como foi esta experiéncia na escola.

Na EXPERIENCIA Ill, em um terceiro encontro, os alunos realizaram uma
saida de campo para o Atelié de Leandro Jung (Orleans/SC). A proposta foi para que
os alunos pudessem ter experiéncias de ensino/aprendizagem em arte em um atelié
de um artista. Este encontro teve a previsdo de durar um periodo correspondente a
uma manha. No primeiro momento, eu, na condi¢cao de pesquisador/oficineiro/artista,
recepcionei os alunos, apresentando minhas obras e comentando sobre as tematicas
que abordo. Em seguida eles foram encaminhados para uma oficina de ceramica,
mediada por mim e pela professora Frida. Do mesmo modo que a primeira oficina, a
EXPERIENICA Il reuniu um material composto de anotacdes, observacdes,
filmagens, fotografias, cartas e desenhos que os alunos produziram sobre este
encontro para serem analisados no momento da analise de dados.

Dias depois voltei a escola para recolher as cartas e desenhos que solicitei
no dia na visita ao meu atelié, do mesmo modo vi a necessidade de retornar a escola
para agradecer aos alunos por terem aceitado a realizar este desafio comigo.
Fechando os encontros, volto para casa para (re) encontrar as marcas deixadas
(registros) e reportar os caminhos percorridos em relacéo aos objetivos tracados. Olho
para a EXPERIENCIA I, II, lll a partir dos conceitos tratados sobre a experiéncia.

Para a andlise de dados levo em consideracdo alguns elementos como: a
postura dos alunos na sala de aula e no atelié, se o tempo de duracéo das oficinas foi
suficiente para a realizacdo das atividades, a influéncia do espaco fisico na
experiéncia dos alunos, quais as diferencas e semelhancas em ministrar uma oficina
na sala de aula e no atelié, entre outros. Afinal, quais as diferengas e semelhangas no
envolvimento dos alunos nas atividades propostas nos dois espac¢os educativos?

Nesse sentido, como ja afirmado, esta proposta de trabalho visou refletir
sobre a experiéncia na escola e no atelié por meio de oficinas artisticas, bem como
estabelecer relacbes entre estes espacos educativos para que a pratica de um se
reconstrua a partir do outro. Em outras palavras, o intuito foi o de refletir sobre o que
uma pratica de oficina em um atelié pode contribuir para o contexto escolar, e vice-

versa.
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5 ANALISANDO AS EXPERIENCIAS

Reforco que a escolha pelos alunos da EEB Bardo do Rio Branco
(Urussanga/SC) resultou de conversa com a professora Frida, em que ela se colocou
a disposicédo para auxiliar a realizacao desta pesquisa. Sendo assim, o proximo passo
foi o de procurar a coordenacgédo e direcdo da escola para ver a disposicdo e o
interesse deles em nos auxiliar nas etapas. O encontro foi marcado com a
coordenadora e assistente de direcdo da instituicdo, quando apresentei o projeto de
estudos, a proposta metodoldgica e os objetivos de realizacdo dos encontros na
escola.

A proposta foi aceita e a carta de aceite assinada pela direcdo da escola,
gue se colocou a disposicao para a realizacdo dos encontros. A principio 0s encontros
na escola seriam realizados somente nas aulas de Artes, mas durante a conversa vi
a necessidade de algum tempo a mais do que o tempo da aula de Artes para cumprir
as atividades dos encontros de forma significativa. Tendo em vista que a escola tem
os horarios de aula estabelecidos, havia marcado os encontros nas aulas de Artes
com o intuito de ndo prejudicar as outras aulas que os alunos teriam na mesma
manha. Portanto, a escola foi reorganizada naquele dia para que os alunos ficassem
as cinco aulas realizando o encontro comigo e que a professora Frida estivesse
presente.

Nesse sentido, percebe-se que as atividades da escola ja4 estdo
determinadas no curriculo, e que cada professor segue seu horario. Qualquer
atividade extra que for ser realizada mexe com a estrutura escolar. Em outras
palavras, para que eu pudesse realizar a primeira oficina na escola foram trocados os
horéarios de aula, feito remanejamentos de professores e dos horarios da professora
Frida para que ela pudesse estar presente durante o encontro.

No mesmo dia em que conversei com a dire¢ao da escola, fui encaminhado
a sala de aula; os alunos estavam na aula de Artes auxiliando a professora Frida a
organizar os enfeites de um evento da escola que havia acontecido no sabado
anterior. Apresentei-me aos alunos, explicando a minha pesquisa de mestrado e a
proposta dos nossos proximos trés encontros. Encaminhei para cada aluno uma
autorizag&o por escrito para que seus pais e/ou responsaveis estivessem cientes e
autorizassem a realizacdo da pesquisa, uso de imagens, filmagens, anotacdes e

escritos, para uma posterior anexacao ao trabalho e analises.
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Trés dias depois retornei a Escola Bardo do Rio Branco para observar as
aulas da professora Frida, como estava previsto na EXPERIENCIA I. Os alunos neste
encontro me pareciam um pouco timidos e apreensivos com a minha presenca,
mesmo assim entrei na sala de aula, me sentei e tirei meu caderno para fazer algumas
anotacdes. Observando as aulas da professora Frida, que orientava seus alunos
sobre uma atividade de desenho, um filme foi passando em minha cabeca sobre os
conceitos estudados neste trabalho, como experiéncia, educacao formal, educacéo
nao formal, educacéo informal, informacao, tempo, espacos fisicos, professor, mestre,
discipulo, educacéo problematizadora, educagéo bancéria, entre outros.

A partir das palavras e relacdes que estabeleci com aquele momento,
alguns questionamentos foram surgindo em forma de pensamento, tais como: qual o
lugar da experiéncia para os alunos em questao? Quais 0s espacos fisicos e materiais
didaticos fisicos que a escola oferece a seus alunos para uma aprendizagem
significativa? Estamos contribuindo para a emancipacgéo daqueles sujeitos? Quais as
relacfes que a escola tem com a educacdo ndo formal e a informal? Acredito que os
elementos mencionados refletem na experiéncia dos alunos.

Tendo cumprido o tempo de aula de Artes, os alunos foram encaminhados
para o intervalo, e eu e a professora Frida nos dirigimos para a sala dos professores.
Encerrados os compromissos na escola para aquele dia, retornei para casa.

Sendo assim, na manha de segunda-feira, dia 13 de agosto de 2018, me
dirigi & escola Bar&o do Rio Branco para a realizacdo da EXPERIENCIA II, no horario
das 7h30 as 11h30. A oficina aconteceu com 13 alunos que foram chegando
gradativamente para o encontro, pois estava acontecendo na cidade de Urussanga a
Festa do Vinho, que retne shows de bandas nacionais.

Os responsaveis pela instituicdo escolar estavam cientes que as
festividades de domingo costumam terminar de madrugada e muitos alunos da escola
iriam faltar na segunda-feira, pois poderiam estar envolvidos de forma direta ou
indireta com a festa. Para os que realizaram a oficina foi entregue um envelope
contendo uma folha de papel Canson A4 e uma folha de papel almago para que os
alunos relatassem em forma de carta e desenho sobre as atividades daquele dia.
Desse encontro recebi 12 cartas e oito desenhos para serem analisados.

Na manha chuvosa do dia 22 de agosto de 2018 recebi os alunos no Atelié
de Leandro Jung (Orleans/SC) para a realizacido da EXPERIENCIA Ill, no espaco n&o

formal de educacao. Este encontro teve cinco momentos: no primeiro, os 19 alunos
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presentes, a professora Frida e a coordenadora pedagdgica da escola foram
recepcionados na Estufa de Nilson Jung*? (espaco cultural anexo ao Atelié de Leandro
Jung), onde fui apresentando os espacos do atelié, as atividades realizadas e as
tematicas e pesquisas artisticas que abordo.

Em seguida nos dirigimos para conhecer o atelié e galeria de arte.
Retornando a Estufa de Nilson Jung com pausa para lanche com café e cavaquinhos,
iniciamos a oficina com argila - passarinhos e outros elementos formam surgindo de
forma muito espontanea.

Finalizando a oficina de ceramica os alunos foram convidados a conhecer
a Casa Branca, um imovel historico construido pelo meu tataravé que hoje pertence
aos meus familiares. Na Casa Branca me despedi dos visitantes e combinamos o
préximo encontro na escola para a proxima semana. Este encontro teve a participacao
de William Marcos Machado!! para auxiliar na realizacdo da oficina, mediagdo dos
alunos e fazer os registros de imagens e videos. Os alunos levaram para casa como
tarefa escrever e realizar um desenho sobre o encontro deste dia para ser entregue
no proximo encontro. Recebi apenas seis cartas e oito desenhos.

Nas proximas secdes busco realizar algumas reflexdes em relacdo aos
encontros na escola e no atelié fazendo relagdo com os temas estudados. Por fim,
apresento uma terceira secdo dando voz aos alunos e a professora sobre os

encontros, dialogando com as cartas e 0os desenhos realizados por eles.

5.1 EXPERIENCIA Il: ENCONTRO NA ESCOLA

Chegando na escola me dirigi a sala dos professores para aguardar o sinal
de inicio da aula para eu e a professora Frida iniciarmos as atividades. Vale ressaltar
gue a turma completa é composta por 20 alunos, mas de inicio apenas sete estavam
presentes, outros seis foram chegando a escola gradativamente.

Saliento que por meio de oficinas de arte busco compreender o conceito de
experiéncia neste espaco formal de educacdo, que é a escola. Com o intuito de
recolher narrativas dos alunos por meio de cartas, de desenhos e de producdes

artisticas, a oficina de isogravura aconteceu. Assim intitulado o encontro de

19 Nilson Jung € tio de Leandro Jung, que trabalhou como fumicultor no espaco cultural da
EXPERIENCIA 1.
11 Professor de Artes e sécio do Atelié de Leandro Jung.
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EXPERIENCIA 1I, em que almejei proporcionar momentos de experiéncia aos alunos
na perspectiva de encontrar respostas relevantes para este estudo.

Nas palavras de Larrosa (2015), uma coisa € a informacao, outra coisa € a
experiéncia, as duas sdo separaveis e diferentes. O sujeito contemporaneo esta cada
vez mais perto da informacéo do que da experiéncia. Nas palavras do autor, fatores
como o excesso de trabalho e falta de tempo afastam o sujeito da experiéncia. Venho
ao encontro destes conceitos elencados pelo filésofo para que a educacéao se estenda
ao ambito da experiéncia e ndo da informacao, pois a experiéncia passa, acontece,
transforma, afeta.

Para Larrosa (2015), o sujeito da informacao se torna incapacitado para a
experiéncia, o sujeito a quem nada ocorre, hada chega, nada acontece, nada afeta.
Nas palavras do autor, faz-se necessario que o0 sujeito esteja disposto para a
experiéncia acontecer, caso contrario nada lhe acontece. Para que o ensino de arte
ocorra de forma significativa, os alunos devem estreitar as relacées com os objetos
do cotidiano, sem simplesmente consumi-los de forma passiva e insignificante, para
gue a escola nao fique deslocada da vida dos alunos.

Em relacdo aos sujeitos da pesquisa, tive a oportunidade de conversar com
a coordenacao da escola Bardo do Rio Branco, que relatou que a turma em que
realizei a pesquisa € vista como desmotivada, em que os alunos tém pouco interesse
em participar das aulas, de fazer as atividades e entregar as atividades no prazo
marcado. A partir destes comentarios, passei a analisar as condi¢cdes que os alunos
tém para despertar o interesse de aprender. Iniciando pela estrutura fisica que é dada,
gue se resume em carteiras, cadeiras e quadro.

Em relacdo ao espaco da sala de aula, trago o comentario de Martins,
Picosque e Guerra (2009, p. 135):

A cenografia da sala de aula precisa se tornar acolhedora. Assim como o
artista prepara seu espaco, é preciso preparar o cenario da sala para a aula
de arte. Para isso, uma rotina de trabalho pode ajudar. Rotina construida com
os aprendizes, como meio de agilizar também o tempo. Mesas sem cadernos

de outras disciplinas, encostadas ou agrupadas, e materiais preparados
anteriormente podem estabelecer a marca da mudanca para outra atividade.

As autoras fazem pensar no espaco da sala de aula esteja adequado para
as aulas de Artes. Se for o caso da escola ndo possuir sala de artes a propria sala de

aula pode-se tornar um ambiente agradavel para os alunos. Isso se da por uma rotina
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elaborada com os alunos para que ao terminar a aula de Artes a sala de aula se
reorganize conforme as propostas das outras disciplinas.

Quando a escola oferta poucos recursos, venho de encontro com Martins,
Picosque e Guerra (2009, p. 135) apontam que “mais do que quantidade de materiais,
€ preciso oferecer ricas oportunidades de aprendizagem”. Portanto, diante de poucos
recursos, materiais improéprios, salas ndo adequadas, o professor precisa inventar
possibilidades com os materiais e recursos disponiveis em cada escola. Reinventar,
recriar, ousar etc.

E perceptivel o dominio e o acesso dos jovens aos equipamentos
eletrbnicos mais do que nunca na atualidade. Portanto, a escola deve buscar meios
de incluir os equipamentos tecnoldgicos como instrumentos de ensino-aprendizagem
e ndo como ferramentas inimigas da escola, que s6 podem ser utilizadas em casa.
Venho de reencontro com o conceito de rede de Sibilia (2012), a educacéo deve estar
pautada no conceito de redes, ligacdes, conexdes, da escola com o mundo. A autora
traz que, a escola antiga aprisionava com grandes puni¢cdes, muros altos, portdes de
ferro e cadeados; hoje, a restricdo de aparelhos eletronicos também pode ser visto
como uma espécie de priséo, a partir do momento que se rompe a conexao dos alunos

com o que esta acontecendo no mundo |4 fora. (SIBILIA, 2012)

Apesar do avango veloz das redes de vigilancia eletrénica que se infiltram
pelos muros das escolas atuais, fazendo circular imagens e informagfes em
tempo real, ainda é costume proibir os alunos de entrar em edificios com suas
préprias cdmeras e demais dispositivos caracteristicos da sociedade de
controle, procura-se evitar isso mediante uma balbuciante promulgacédo de
leis, decretos e normas, ou se dosa seu uso em cada caso por meio de
negociagdes internas mais ou menos enfaticas; ou ainda, o que é cada vez
mais habitual em virtude do conflito crescente: finaliza-se esse uso
pedagogicamente por meio de programas oficiais de informatizacédo das aulas
(SIBILIA, 2012, p. 173).

N&o que a informatizacéo e liberacdo total de equipamentos tecnoldgicos
possam resolver o problema da educacéo e alguns fatores como o desinteresse dos
alunos. Mas é preciso repensar a possibilidade dos equipamentos tecnolégicos como
instrumentos de ensino e aprendizagem, visto que na propria oficina que realizei 0s
alunos me questionaram se poderiam utilizar o celular para pesquisar sobre a
atividade que propus. Com a autorizagao da professora Frida respondi que sim, se
fosse para auxiliar na atividade nédo veria problema nenhum.

Parafraseando Nakashato (2012), a educacdo escolar se mostra

demasiado sistematica, estruturada, planejada, paramentada, regulamentada, regida
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por regulamentos internos, fundamentada em leis municipais, estaduais e federais. E
quando j& existe uma regra, quando tudo que tem na escola j& virou uma atitude
mecanica, penso que a experiéncia fica longe. Penso que refletir sobre uma tal
desescolarizacdo da escola nos faz pensar e da abertura para uma educacao escolar
gue se aproxima da experiéncia.

Segundo Saviani (2013) e Libaneo (2013), o sistema escolar organiza o
saber de forma sistematizada, pelo qual o sujeito vai construindo o conhecimento de
forma dosada no decorrer dos anos letivos. Este saber dosado se inicia na educacéo
infantil e se estende até o ensino médio. Deve-se, contudo, levar em consideracao
gue nem todos os alunos possuem o mesmo ritmo de aprendizagem, cada qual tem
as suas formas de aprender, sendo que a escola deve respeitar a individualidade de
cada aluno para que todos alcancem o progresso. Mas por falar em experiéncia que
caminha na contramdo do que trazem o0s autores sobre o sistema escolar
sistematizado e dosado. E como tornar um saber escolarizado em experiéncia?

Reaproximo-me das palavras de Jorge Larrosa (2015), que faz reflexdes
sobre a educacdo a partir dos termos “desescolarizar’, “desdisciplinar’,
“‘desproferizar”, “desalunizar” etc. Quando o autor traz o conceito de
“desescolarizacao”, ele da abertura para uma reflexdo sobre as condi¢des da escola
na atualidade, condicionada como esta a uma linguagem pedagoégica. Desescolarizar
€ repensar algumas amarras do sistema escolar que vém nha contramdo da
experiéncia e limitam o aluno a um consumo passivo do conhecimento.

Para Ranciére (2015), a figura do mestre ignorante vem na contraméo da
figura do professor como detentor do conhecimento, o0 mestre deve considerar a
capacidade dos seus alunos em aprenderem sozinhos e alcancar a emancipacao.
Portanto, neste tempo em que estive na escola, pude refletir que € necessério
dissolver-se do pensamento da figura do professor como proprietario do
conhecimento, mas que todos aprendem, tanto professor quanto alunos.

Nas palavras de Freire (2014), ensinar ndo €é transmitir conhecimento, mas
permitir que o0s alunos sejam 0s sujeitos responsaveis pela producdo do
conhecimento. A medida que o conhecimento vai sendo construido, os alunos v&o
conquistando uma autonomia.

A relacdo entre professor e alunos é fundamental para o processo de
ensino/aprendizagem que se consolida no dialogo e nao na autoridade do professor.

Além disso, o0 ato de ensinar e aprender vai se consolidando a cada dia, o professor
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sendo alguém com a sabedoria para refletir sobre a postura dos seus alunos. Se estes
ndo estiverem atendendo as expectativas do professor, deve-se refletir sobre que
condicbes e que meios os alunos estdo tendo para participar das atividades com
interesse, com participacdo, com curiosidade. O primeiro passo, talvez o mais
importante, é o professor cativar os alunos e instiga-los a querer conhecer e aprender.

Sendo assim, a partir de alguns elementos elencados em relagdo ao
encontro na escola busco continuar as analises sobre o que foi realizado em sala de
aula. A EXPERIENCIA Il teve como foco a producédo de uma imagem por meio da
técnica da gravura, em que foi utilizada uma matriz de isopor para realizar tal técnica.
No primeiro momento, fui conversando com os alunos sobre essa linguagem artistica
e suas caracteristicas; posteriormente, os alunos conheceram alguns dos exemplares
meus de matriz e xilogravuras. Ressaltei que alguns elementos da minha cultura e
minha identidade se apresentam expressos nas minhas obras de arte.

Entdo o desafio foi langado: primeiramente os alunos deveriam realizar um
esboco em desenho de algum elemento que tivesse relacdo com a sua vida. Levei
revistas para que, dependendo da necessidade, pudessem pesquisar imagens de
referéncia e inspiracdo, e também aceitei, como foi solicitado por eles, a possibilidade
de pesquisar imagens da internet com o recurso dos seus celulares.

A principio os estudantes ficaram um pouco apreensivos com a atividade,
mas em seguida foram formando grupos e se envolvendo em realizar a pratica com
dedicacdo. Mas, como ja foi afirmado, a aula de Artes deve despertar o interesse dos
alunos sobre o conteudo que sera trabalhado. Insisto novamente nesse mesmo
assunto, pois a escola precisa constantemente se reinventar para proporcionar
experiéncia aos seus alunos, para que estes também se sintam motivados em
aprender.

No momento da realizacdo da primeira etapa, que consistia em realizar um
desenho em folha A4 para servir de esboc¢o para a producédo da matriz de isogravura
posteriormente, percebi que os alunos estavam um pouco apreensivos sobre o que e
como desenhar; talvez tivessem a expectativa de um desenho realista'?. Mas aos
poucos fui me aproximando e mostrando que ndo era meu objetivo ver desenhos
realistas, mas sim proporcionar um momento para que eles pudessem se expressar

de forma prazerosa, sem a preocupacao das regras fixas.

12 Desenho realista é aquele que segue os padrdes académicos de retratar a realidade como se vé
(LEITE, 1998).
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Para Martins, Picosque e Guerra (2009) afirmam que todo processo criativo
esta cercado de aprendizagem, e este envolvimento com o fazer artistico se relaciona

com a formacao do sujeito.

A criagdo artistica envolve apresendizagem. Todo fazedor de arte se forma

trabalhando em processos de criacdo, com as informacdes, deformacdes e

formacdes que os atos de criacao propdem durante a procura incansavel de

uma poética pessoal de tal forma que, enquanto a obra se faz, se inventa o

seu proprio modo de fazer. (MARTINS; PICOSQUE; GUERRA, 2009, p.192)

Aproximando os dizeres das autoras com a EXPERIENCIA I, foi

possibilitado que os alunos buscassem formas expressivas proprias e que a producao

artistica estreitasse relacées com a vida dos alunos e ndo somente apenas um simples
fazer.

Apresento os registros fotograficos de alguns momentos da oficina, com o

objetivo de situar o leitor junto a escrita dos caminhos trilhas naquele dia. Visto que,

as imagens na perspectiva da cultura visual em Martins e Tourinho (2011) séo

carregadas de significados e expressividade.

Figura 1: Realizacao de esboco em desenho

i i \
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Foﬁte: Arquivo do pesquisador. 7
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Figura 2: Realizacédo de esboco em desenho

Fonte: Arquivo do pesquisador.

Outra etapa do encontro foi a de transferir para o isopor o desenho que
realizaram no papel. Forneci papel carbono, caso algum aluno tivesse dificuldade de
passar o desenho para o isopor, mas a maioria nao utilizou este recurso, resolveu
fazer de forma livre. Ressaltando que o desenho feito primeiramente no papel foi para
gue eles sistematizassem as ideias evitando o desperdicio de bandejas de isopor que

foram utilizadas como a matriz de impressao.

Figura 3: Impresséo das gravuras

Fonte: Arquio do pesquisador.
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Figura 4: Impressao das gravuras

Fonte: Arquivo do pesquisador.

Na hora de realizar a impresséo da matriz na folha de papel A3 os alunos
ficaram entusiasmados para ver como ficariam as imagens impressas no papel. Eu e
a professora Frida orientamos individualmente para que cada um passasse a tinta na
matriz com um rolinho de espuma e realizasse 0 processo de impressdo no papel.
Muitos relataram a diferenca entre o esboc¢o e a imagem impressa, ressaltando que a
isogravura ndo ficou da maneira esperada e assim por diante. Nesse sentido,

corroboro com Barbosa (1998, p. 24):

Nas artes, o fazer chega ao fim quando o resultado é considerado bom e a
este julgamento se chega ndo por juizo intelectual. Embora a percepcgéo
direta ndo seja preponderante na experiéncia de pensamento, é-lhe
conatural, porque a qualidade estética de qualquer experiéncia (inclusive a
de pensamento) de qualquer natureza depende mais da percepc¢ao direta que
do juizo intelectual, uma vez que se revela por aquela sensacdo de
contemplagdo de que se explorou ao maximo todas as possibilidades, como
no caso do médico que fez uma belissima operacdo embora o doente tenha
morrido.

Conforme as palavras da autora, cada sujeito julga um bom resultado a
partir de seu ponto de vista. O que para alguns pode ser bom, para outros poderia ter
sido de outra forma ou melhor. Em arte ndo existe uma unica forma correta, nem um
anico caminho para se chegar ao lugar esperado, sdo inUmeras as formas corretas e
inUmeros os caminhos. Dai vejo outra vez a importancia do dialogo.

Presenciei alguns estudantes afirmando que o encontro foi prazeroso,
divertido, legal, interessante, que fugiu das aulas normais. Portanto, ressalto a

importancia para que as aulas sejam marcantes para o0s alunos, que saiam da mera
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repeticdo e proporcionem experiéncias prazerosas, como afirma Duarte Jr. (2012, p.
60):
A experiéncia que a arte nos proporciona €, sem duavida, prazerosa. E tal
prazer provém da vivéncia harmoniosa descoberta entre as formas dindmicas
de nossos sentidos e as formas do objeto estético. Na experiéncia estética os
meus sentimentos descobrem-se nas formas que lhes sdo dadas, como eu
me descubro no espelho. Meus sentimentos vestem-se com as roupagens

harmdnicas das formas estéticas. Através dos sentimentos identificamo-nos
com o objeto estético, e com ele nos tornamos um.

O autor afirma que a arte desperta a experiéncia prazerosa na medida em
gue provoca sentimentos nas pessoas, que provém de uma vivéncia prazerosa com
a arte por meio dos elementos do artefato artistico. Nesse sentido, faz-se necessario
uma aproximagédo do sujeito com a arte, trazendo elementos do seu cotidiano para o

contexto artistico. Segundo Martins, Picosque e Guerra (2009, p. 120):

Muitas vezes o aprendiz ainda ndo viveu encontros felizes com a arte, talvez
tenha  dificuldades em explorar e comunicar ideias de
pensamentos/sentimentos e pode ter aprendido apenas a seguir a licdo de
outros. Silenciado de seu préprio pensar/sentir, repetidor do pensamento de
outro, esse aprendiz tera de ser envolvido na rede da linguagem da arte por
outros caminhos. E preciso percep¢do para uma compreensédo de mundo
mais rica e significativa.

Nesse sentido, o professor tem um papel importante na experiéncia dos
seus alunos, parafreseando com Martins, Picosque (2012) que trazem a figura do
mediador nos espacos culturais e também escolares, onde o mediador faz a mediacdo
entre o arte e 0s sujeitos, portanto, na escola o professor € o mediador. A experiéncia
€ particular e se constréi na troca entre professor e alunos.

Um ponto muito importante € a ampliacdo constante do repertério estético
dos professores de Artes, ndo necessariamente que precisem produzir arte, mas que
estejam inseridos neste universo. Acredita-se que quanto mais bagagem cultural o

professor adquire, mais possibilidades de trocas tera para seus alunos.

O professor de arte deve aprofundar seu conhecimento estético e artistico e
desenvolver uma pratica pedagolgica que aproxime o estudante do
conhecimento cultural das diversas tendéncias historicamente construidas
pelo homem. A escola brasileira pode atuar para democratizacdo do acesso
a arte proporcionando relagbes das diferentes linguagens artisticas
(AMORIM, 2010, p. 114).

De acordo com a autora, o ensino de arte ndo deve estar desconectado

com as diversificadas manifestacgdes artisticas historicamente produzidas pelo homem
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e um possivel relacdo com o tempo presente. Isto €, a relacdo de cada aluno com
determinada obra.

Figura 5: Alunos e suas producdes artisticas

Fonte: Arquivo do pesquisad:)r.

Figura 6: Producdes artisticas dos alunos

Fonte: Arquivo do pesquisador.

Figura 7: Producdes artisticas dos alunos

Fonte: Arquivo do pesquisador.

A partir das producdes dos alunos, relembro a observacdo de Albano
(2010) quando afirma que, ao compreender a natureza do trabalho do artista, pode-

se pensar no trabalho de arte na educacéo, tendo clareza que nédo é o papel da escola
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formar artistas e que os alunos ndo produzem arte, mas utilizam desta linguagem
como forma de expressao.

O papel do professor de Artes € muito importante na formacao cultural dos
estudantes. Parafraseio Albano (2010) quando ela afirma que € necessario que o
professor esteja aberto para ampliar o seu repertorio artistico-cultural, e que a partir
deste rico repertdrio o professor possa estimular os seus alunos a procurar conhecer
cada vez mais sobre arte, construindo um conhecimento mais profundo e significativo

de si e do meio em que vivem.

5.2 EXPERIENCIA Ill: ENCONTRO NO ATELIE

O objetivo de levar os alunos até o atelié ndo foi o de celebrar o meu espaco
de trabalho, mas sim o de proporcionar experiéncias para que eu possa
posteriormente refletir em relacédo a experiéncia em arte nos espacos nao formais de
educacéo. Portanto, assumi uma postura ética para nao superestimar um espaco em
gue atuo de forma direta.

Novamente, para que este encontro acontecesse, a escola passou por uma
reestruturacao, sendo que os alunos sairam de la as 7h30 e retornaram as 11h30. Os
horarios da professora Frida foram reajustados com outros professores para que ela
estivesse presente durante toda a manha nas atividades do atelié e nenhum aluno da
escola ficasse sem aula.

O dia 22 de agosto de 2018 amanheceu chuvoso. Depois de pensarmos
diversas vezes sobre a possibilidade de desmarcar a saida de campo, eu e a
professora Frida decidimos manter o encontro marcado. A chuva poderia dificultar o
acesso até o meu atelié, localizado em um ambiente rural, e os estudantes ndo
desfrutariam do ambiente externo do ateli€, mas mesmo com a chuva o encontro
aconteceu normalmente.

Por volta das 8 horas da manh& chuvosa recebi os alunos no Atelié de
Leandro Jung (Orleans/SC) para a realizacdo da EXPERIENCIA lIl. Primeiramente os
alunos foram recebidos por mim e William Marcos Machado na Estufa Nilson Jung
(espaco anexo ao Atelié de Leandro Jung).
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Fonte: Arquivo do pesquisador.

Percebi que os alunos estavam felizes em vir realizar esta atividade em
meu atelié. Neste primeiro momento de apresentacdo, na Estufa Nilson Jung, eles
respondiam por meio de olhares o seu entusiasmo em querer conhecer os lugares e
realizar as atividades do encontro. ApOs este primeiro momento embarcamos no
micro-6nibus que nos levou da estufa até o atelié e galeria.

Chegando ao atelié os alunos foram divididos em dois grupos, uma turma
ficou comigo no atelié e outra foi encaminhada a galeria com William Marcos Machado.
Depois trocamos, 0 grupo que estava no atelié veio para a galeria e vice-versa, para
gue os estudantes pudessem ter uma boa mediacéo entre 0os espacos. Eles ficaram
livres para fazer suas colocacdes e questionamentos, pude observar que no primeiro
momento transitaram pelos espacos fazendo registros fotograficos com auxilio dos
celulares - parecia que tinham uma atividade a cumprir e as fotografias eram
necessarias. Mas aos poucos foram se aproximando de mim e de William Marcos
Machado para fazer os comentarios e perguntas sobre as obras.

Retornando a Estufa Nilson Jung fizemos uma pausa para o lanche. Em
seguida os alunos foram instruidos a realizacdo da oficina de cerémica. A principio
seria realizada uma oficina com outra técnica de gravura, mas no decorrer do caminho
trocamos pela argila. O motivo da troca foi o0 de que em conversa com a professora
Frida sobre o meu trabalho artistico, abordamos a importancia da cultura local em
minhas obras, sendo que € no meu préprio entorno que recolho a matéria-prima para
minha arte.

A argila disponivel nas proximidades do atelié foi preparada para a

realizagdo de uma oficina de ceramica. Foi proposta a ideia para os alunos modelaram
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passarinhos de argila, mas cada sujeito estava livre para construir o que desejasse.
Sendo assim, os alunos ndo sao artistas e ndo é o foco do atelié tornar os alunos que
por aqui passam em artistas, mas que uma experiéncia aconteca em todos 0s
visitantes.

O primeiro contato com a argila foi de muita estranheza, em um dia frio
além de chuvoso. No primeiro momento os alunos ficaram um pouco intimidados com
a argila, mas fui me aproximando e orientando para eles deixassem a imaginacao fluir
sem se preocupar com a forma. Como podemos ver na imagem a seguir, depois do
primeiro momento de inseguranca, os estudantes buscaram com muita dedicacao
realizar a atividade proposta pela oficina e pedir auxilio quando necessério, eles foram

se familiarizando com o material e deixando se envolver pela criatividade.

Fonte: Arquivo do pesquisador.

A oficina de argila foi muito importante para a realizacdo deste trabalho no
atelié, pelo fato de ser uma novidade para os alunos. Nas palavras de Arslan e
lavelberg (2013, p. 48), “[...] € importante instigar a participagao criadora e inventiva,
a resolucao de problemas e a descoberta”. Portanto, aproximo os dizeres das autoras
do universo do atelié, que é um espaco de constantes descobertas, de pesquisas, de
investigacdo. O artista € um ser curioso que busca sempre novos elementos para
compor sua obra.

Alguns tiveram dificuldades em modelar os passarinhos de argila,
dificuldades que foram encaradas como desafios. Em um momento de descontracao
durante a oficina, William Marcos Machado desafiava os estudantes a modelarem um

pavado, uma pomba, uma arara etc. Ressalto aqui que cada aluno tem as suas
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particularidades, mesmo nao tendo habilidades de modelagem, é preciso dar-lhes
possibilidades para que eles também facam as suas atividades.

Portanto, vendo a dificuldade de alguns alunos com o tema passaros
possibilitei para que eles pudessem produzir outros elementos. Assim foram surgindo
outros elementos como Mikey, cupcake, mamadeira, chapéu de bruxa, punhal,
cajuzinho, entre outros. Lembrando que se deve respeitar a individualidade dos alunos
no processo de criagdo, cada sujeito tem suas vivéncias e experiéncias que interferem
na sua identidade. N&o valorizando apenas o produto finalizado mas todo processo
até chegar a producéo artistica.

Para Martins, Picosque e Guerra (2009, p.73) apontam que “[...] o resultado
de qualquer producéo artistica que vocé faca tera, inevitavelmente, a sua marca, a de
sua historia, da sua otica, fruto do ser Unico que é vocé”. As autoras colocam a
producdo artistica como uma forma de expresséo da identidade do artista, neste caso,
os alunos no contato com o processo artistico sao instigados para uma expressao
artistica unica.

Depois de algum tempo de trabalho e manuseio com argila as pecas forma
ganhando forma e finalizadas. As pecas produzidas serdo queimadas no forno
ceramico que esté sendo construido em meu atelié. E & medida que as pegas ficarem

prontas na queima eu encaminharei aos alunos.

Figura 10: Producdes de argila

Concluida esta etapa com sucesso, 0s alunos foram convidados a

conhecer a Casa Branca de Ant6nio Euclides De Lorenzi Cancelier'3, que consiste em

13 Proprietario do imoével conhecido como Casa Branca e parceiro do Atelié de Leandro Jung.
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mais um espaco cultural ligado ao Atelié de Leandro Jung que reconta e mantém viva
a memoria dos meus antepassados.

Nesse momento foi entregue a eles o envelope contendo uma folha de
papel almaco para que escrevessem sobre a experiéncia que tiveram no atelié e uma
folha de papel Canson A4 para produzirem um desenho sobre o encontro para ser
entregue no préximo encontro na escola.

Parafraseando Silva (2006), ndo se trata de o professor sair da escola para
dar sua aula nos espacos ndo formais de educacédo. O professor deve entrar em
consonancia com a proposta educativa dos espacos culturais para que a saida de
campo nao fique desconectada com a aprendizagem escolar, mas relacionada com o
conteudo que foi, ird ou estara sendo trabalhando em sala de aula. No mais, uma
saida de campo pode ser muito bem explorada, e quando bem aproveitada rendera
bons frutos.

O Atelié de Leandro Jung esta localizado em um ambiente rural, portanto,
mesmo a visita tendo um foco em arte os alunos acabaram se envolvendo em
conversas com 0S meus pais e tio sobre a vida no campo, questionando sobre as
ferramentas de trabalho dispostas na estufa, jogando milho as galinhas e gansos,
caminhando pelos gramados, observando as flores. Neste transito da Estufa Nilson
Jung até o Atelié, as galinhas, as vacas, as flores foram motivos de muitas fotografias
e comentarios dos alunos, por mais que para mim sejam objetos do cotidiano, para os
visitantes de regides urbanas sdo novidade. Assim como a arte se encontra na cidade,
também se encontra no ambiente rural.

De acordo com Gohn (2015), cada instituicdo nao formal tem um perfil e
sistematiza sua forma de trabalho a partir dos objetivos a serem alcancados. O atelié
de Leandro Jung, diferente de outros, por escolha minha, talvez pela atuacdo como
professor de Artes, ndo foca somente na producdo de arte, mas em atividades
educativas, acreditando na potencialidade educativa de outros lugares em que a arte
se encontra. Abro as portas do meu atelié para receber visita de alunos das escolas
publicas e particulares da regido que vém a procura por conhecer minhas obras e meu
atelié e realizar oficinas de arte com argila e porongos.

E por falar em experiéncia? A EXPERIENCIA Il foi um momento da
educacgdo dos sujeitos, se alunos viessem outras vezes ao Atelié de Leandro Jung,
guais as experiéncias teriam? Por mais que jA haviamos tido contato com uma obra

de arte a experiéncia nunca sera a mesma. Isto € fato: a experiéncia aconteceu.
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O atelié ndo € uma sala de aula, mas existe um espaco adequado com 0s
materiais necessarios para a realizacdo das oficinas com os alunos. Neste sentido
nao € o espaco educativo ou a forma de educacdo que determina a experiéncia
estética e sim a arte. Bem como, que a educacdo ndo se prenda as suas
nomenclaturas, formal e/ou ndo formal, que saia da caixinha e edugue em nome da
experiéncia.

Acredito que a minha experiéncia de professor de Artes da educacéo
basica contribui para as acdes educativas do atelié. Mesmo sendo uma espaco
desescolarizado, as minhas vivéncias na escola me auxiliam e d&o suporte na

perspectiva de um professor/artista no atelié.

5.3 IMAGENS E ESCRITOS: RELATOS DAS EXPERIENCIAS

Nesta secao compartilho as cartas e os desenhos produzidos pelos alunos
e a professora Frida sobre a EXPERIENCIA Il (encontro na escola) e a EXPERIENCIA
[l (encontro no ateli€). Conferme Martins e Tourinho (2017) debatem, a pesquisa
narrativa busca acessar experiéncias objetivas e subjetivas dos sujeitos através de
diferentes modos de registros como desenhos, pinturas, escritos, relatos, fotografias,
filmagens, tendo como objetivo maior o protagonismo do sujeito em relagdo a sua
histéria. Assim como a professora de Artes que se apresentou com um pseudénimo
de Frida, cada aluno foi orientado a criar um pseudénimo. A maioria dos alunos se
apresentaram com nomes de artistas.

Com o objetivo de dar mais voz aos sujeitos pesquisados, solicitei entao
que os alunos e a professora realizassem um desenho sobre o encontro e
escrevessem um relato em forma de carta, acreditando que os desenhos podem
revelar algo que nao fora observado por mim no momento da oficina, ou que algum
aluno que se sentisse intimidado em falar poderia se expressar com o desenho e a
escrita.

A proposta do desenho e da escrita vem ao encontro do que diz Joly (1996,
p. 115): “[...] ao mesmo tempo em que se reconhece a especificidade de cada
linguagem — a da imagem e a das palavras — Godard mostra que se completam, que
uma precisa da outra para funcionar, para serem eficazes”. Nas palavras do autor, vé-
se a possibilidade de observar as linguagens do desenho e a das palavras juntas, pois

uma completa a outra.
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Em relacédo a expressividade do desenho, Derdyk (2015) afirma que esta
expressao artistica € uma grande forma de comunicacdo e de expressdo em que 0s
signos, os codigos e as imagens sao construidos a partir das variadas técnicas e
suportes. Segundo Derdyk (2015, p. 32): “O desenho como linguagem para a arte,
para a ciéncia e para a técnica é um instrumento de conhecimento, com grande
capacidade de abrangéncia como meio de comunicacdo e de expressao”’. Sendo
assim, busquei explorar o recurso do desenho como mais uma forma de expressao
dos alunos.

A professora Frida, que nao realizou o desenho sobre este encontro na
escola, afirmou que “o espaco de sala de aula limita muito os alunos e as atividades
a serem feitas, um outro espaco para fazer as atividades de artes, mesmo néo sendo
0 adequado, da a possibilidade de realizarmos outras atividades, fugindo do
convencional”, Pode-se percebe na escrita da professora a necessidade de um
espaco diferenciado para uma aula de Artes de qualidade.

J& a aluna Lance McClain escreveu: “Eu estava desanimada no comeco da
aula quando explicaram o que fariamos, a partir do momento em que partimos para a
pratica, eu me animei e gostei muito de fazer a atividade”. E sobre a realizacdo do
esboco, continuou: “A parte mais complicada para mim foi desenhar a imagem que eu

escolhi, mas a parte de carimbar no papel gostei bastante”.

Figura 11: Desenho da aluna McClain

Fonte: Arquivo do pesquisador.

Sobre o inicio das atividades, a aluna Meriwith Grey comenta: “Eu gostei
bastante, no comec¢o eu ndo estava com muita vontade e animagé&o, depois que eu fui

entendendo fui gostando. Achei algumas partes da atividade legais, outras nao tanto,
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mas no conjunto foi algo de muita aprendizagem. O professor ajudou quando precisei,
explicou bem e foi bem atencioso”. A aluna destacou em seu desenho a estrutura
fisica de uma sala de aula e um retangulo maior representando o quadro da sala de

aula onde esta escrita a técnica utilizada naquele encontro.

Figura 12: Desenho da aluna Meriwith Grey

Fonte: Arquivo do pesquisador.

Ja a aluna Ururaka Ochaco afirmou: “... queria dizer que eu estava muito
desanimada. Porém, depois a animacdo voltou. Achei a aula de hoje bem
interessante. Porque para falar a verdade, eu nunca havia ouvido falar em isogravura,
gue me interessou muito. Achei divertido e legal. A parte mais complicada foi passar
o desenho para o isopor e de ficar refazendo o desenho de esbo¢o”. A aluna desenhou
um carimbo representando a linguagem na gravura.

Figura 13: Desenho da aluna Ururaka Ochaco

Fonte: Arquivo do pesquisador.
A aluna Van Gogh ressaltou: “Achei interessante, porque o desenho ficou

meio que livre, ndo foi uma coisa for¢cada. Foi divertido, apesar de eu sempre gostar
da aula de arte, essa aula foi muito boa. Confesso que o comec¢o ndo estava com

muita vontade de fazer. Errei, mais o Leandro veio e me explicou novamente. Gostei
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demais mesmo, foi divertido, legal. Quando o professor Leandro chegou achei que iria
ser chato, mas me enganei, foi 6timo”. A aluna desenhou o Mickey, que é um

personagem que ela gosta e expressa o divertido em sua escrita.

Figura 14: Desenho da aluna Van Gogh

Fonte: Arquivo do pesquisador.

Em relacdo a linguagem artistica realizada, a aluna Pablo Picasso afirmou:
“Achei a aula de hoje muito boa e produtiva. Desde as falas do professor Leandro até
a atividade que realizamos. Aprendi uma nova técnica de arte que nao conhecia antes,

e gostei bastante de realiza-la”.

Figura 15: Desenho da aluna Pablo Picasso

Fonte: Arquivo do pesquisador.

A aluna Wanessa Camargo expressou: “Gostei muito da aula do professor
Leandro Jung, aprendi coisas novas. A isogravura foi a arte que eu fiquei
surpreendida. O meu trabalho ndo ficou muito bom pelo fato dos tracos do meu

desenho nao ficarem muito expressos no isopor como deveriam. Fiz um esboco de
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um cavalo e um pentagrama de uma série que eu gosto. Esse pentagrama € uma
estrela de seis pontas dentro de um sol. Quando eu fui passar este desenho para a
matriz de isopor alguns tracos desapareceram. Ficou estranho, acho que sé eu vou
consegquir decifrar. O nome da minha isogravura é Sun’s Horse, que significa Cavalo
do sol”.

No desenho de Wanessa Camargo, expresso na Figura 16, aparecem trés
elementos, uma folha com caneta, uma carinha com expresséao de tensidade e outra
feliz. A aluna diz que em desenhar a folha e a caneta representam aquilo que ela
estava querendo falar. O desenho da carinha tensa para representar sua preocupacao
com a sua producdo artistica e os momentos da aula em que teve dificuldades. O
outro desenho expresso por uma carinha feliz expressa a sua felicidade com o que foi

proposto no encontro.

Figura 16: Desenho da aluna Wanessa Camargo
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Fonte: Arquivo do pesquisador.

A aluna Marilyn Monroe destacou: “Em minha opinido, eu achei a aula
experimental bem interessante e produtiva. Eu achei o Leandro bem calmo e legal.
Apesar de ter chegado um pouco atrasada deu tempo de fazer a isogravura, fiquei
chateada, pois na hora de fazer o desenho no isopor ndo deu muito certo, ndo acabou
ficando certo, achei bem complicado, tirando isso, achei a proposta bem legal. A parte
gue eu mais gostei foi a hora de carimbar”. A aluna buscou representar em seu
desenho a atividade que foi feita no encontro, expressando-se pelo desenho de um

rolo de tinta passando pela matriz para posteriormente ser impressa no papel.
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Figura 17: Desenho da aluna Marilyn Monroe

Fonte: Arquivo do pesquisador.

Ja a estudante Anny afirmou que achou a aula também muito interessante.
“S06 ndo gostei da parte em que eu fui passar para o isopor por que a imagem ficou
borrada”. Podemos perceber a habilidade no desenho da aluna, em que buscou me

representar de uma forma bem realista.

Figura 18: Desenho da aluna Anny

Fonte: Arquivo do pesquisador.

Em relacdo ao encontro, a aluna Nina Dobreu trouxe o seguinte: “, aprendi
coisas muito maneiras e vi uma arte que nunca havia visto antes, o melhor ainda foi
gue tive a oportunidade de fazer uma producéo artistica. Tirando a parte de escolher
o que desenhar que foi dificil, pois sou indecisa, mas depois que iniciei fui gostando e

me envolvendo em fazer a atividade”.
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A aluna apresentou em seu desenho elementos da aula como o lapis para
desenhar e a borracha, ao centro uma imagem retangular representando uma folha
de papel com as palavras isogravura e arte. Embaixo da folha esta desenhado um rolo
gue é um elemento muito utilizado nas técnicas de gravura para passar a tinta na
matriz. No lado direito aparece um desenho de trés carinhas, uma gritando, talvez por
revelar os momentos desconfortiveis da atividade, e as duas carinhas felizes

representando bons momentos do encontro.

Figura 19: Desenho da aluna Nina Dobreu

Fonte: Arquivo do pesquisador.

A estudante Nina Dobreve disse ainda: “Sobre hoje achei a aula legal e
interessante. Achei o Leandro uma pessoa legal e calma, também gostei da atividade
que ele fez com a gente. Gosto muito das aulas de Artes, principalmente quando é
para conhecer algo novo. Sobre o que produzi hoje ndo deu muito certo, ndo ficou
como esperava, mas enfim, o importante foi que eu conheci mais um pouco sobre arte
e espero conhecer muito mais”.

A aluna foi bem criativa e expressiva no desenho. Pode-se perceber alguns
elementos que foram utilizados na oficina, como o rolinho, tintas, folhas de papel. No
centro ela colocou em uma forma retangular a representacédo de uma folha de papel,
com desenhos de alguns planetas e estrelas, dando a ideia da grandiosidade do
universo artistico. Na parte superior da folha do lado da palavra arte esta desenhado
um coragdo que revela a paixdo da aluna pelas aulas de Artes. Na parte inferior
esquerda desenhou uma carinha feliz que expressa toda sua felicidade com o

encontro.
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Figura 20: Desenho da aluna Nina Dobreve

Y =8

¢

Fonte: Arquivo do pesquisador.

A aluna Jujuba disse que achou a aula muito divertida. “E legal fugir das
aulas normais e fazer coisas diferentes e acima de tudo aprender sobre arte. O
professor Leandro foi muito amigavel e nos ajudou muito, além de explicar tudo nos
minimos detalhes. Foi uma 6tima oportunidade de participar deste trabalho de
pesquisa do Leandro, eu realmente gostei muito da experiéncia”. Estes foram os

dizeres da aluna Jujuba, que a levou a produzir esta imagem.

Figura 21: Desenho da aluna Jujuba

Fonte: Arquivo do pesquisador.

A aluna expressa em seu desenho elementos representados na produgao
de isogravura, como a estrela de seis pontas, uma carinha como se estivesse falando
e um cogumelo. Ja o aluno Monet em poucas palavras escreveu: “Gostei da atividade

e do encontro, bem diferente das aulas de Artes normais”. Ela se expressou
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novamente na folha do desenho com as palavras “Familia Br 108” e na parte inferior
direita desenhou um fragmento de uma motocicleta, que revela o gosto do aluno pelos

automoveis e pela admiracdo da profissao dos caminhoneiros.

/ Figura 22: Desenho do aluno Monet

Fonte: Arquivo do pesquisador.

A aluna Mozart disse: “Desenhei uma boneca vazia sem olhos, boca e até
mesmo sem nariz. A fiz simples, com os tragos pesados para mostrar que sou s6 uma
casca. Apesar dos meus recém quinze anos ainda ndo sei quem sou nem imagino o
gue serei. Por isso, fiz a boneca, uma mera esperanca feita de plastico. A oficina foi
incrivel, e eu aproveitei 0 maximo do que foi dado. O professor Leandro € um artista
muito talentoso, ja que a cada palavra dita era possivel sentir o amor, e ndo ha arte
mais bonita do que a feita pelo coracao”.

Ao desenvolver esta atividade Mozart se apropriou novamente do desenho
que fora realizado como esboc¢o da matriz de isopor. Um desenho simples, mas bem
elaborado e cheio de significado, um autorretrato em que a aluna se identifica como

uma pessoa vazia diante das descobertas e das escolhas que serao feitas por ela.
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Figura 23: Desenho da aluna Mozart

Fonte: Arquivo do pesquisador.

Dentre os elementos que podemos destacar nas escritas dos alunos é que
0 encontro foi produtivo, divertido, trouxe novidades, saiu das aulas normais, gerou
aprendizagem. Por mais que alguns tenham afirmado a dificuldade em realizar tal
técnica, todos conseguiram se encontrar no processo criativo e desenvolver a
atividade.

Inicio o relato da experiéncia dos alunos sobre a EXPERIENCIA Il
dialogando com o que diz a professora Frida: “O professor Leandro monitorou durante
trés periodos os alunos do nono ano da Escola Bardo do Rio Branco, nas aulas de
arte. Com dominio do contetdo e das técnicas aplicadas o professor conquistou os
alunos que se envolveram nas atividades entusiasmados com o que foi produzido”.

A professora Frida relatou que me representou em seu desenho na janela
do atelié enquanto esperava os alunos chegarem. Em observacdo ao desenho da
professora Frida, afirmo que foi de muita importancia receber os alunos em meu atelié
em uma atividade que me forneceu dados para discutir em relagcdo ao conceito de
experiéncia no espaco nao formal de educacao em questdo. O desenho da professora
Frida revela uma pessoa pensativa na janela que faz questionamentos sobre um
ensino de arte de qualidade. Pelo qual uma ponte entre os espagcos nao formais e

formais podera apontar caminhos para se repensar a educacao.
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Figura 24 — Desenho da professora Frida
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FBnte: Arquivo do pesquisadof.

A professora Frida ressaltou: “A mudancga de ambiente escolar para o atelié
do Leandro proporcionou um passeio agradavel e Gnico para todos os alunos. E
importante essa interacdo escola/atelié, porém acredito que cada um deva
permanecer da forma que esta. Aprendemos muito visitando espacos artisticos, mas
se estes se transformam em espaco de aprendizagem diaria, perde o encanto que
causa nos alunos em suas visitas. Assim, como acredito que o artista precisa de um
espaco e tempo privado para suas criagées, e transformando este espagco em “escola”
restringe a sua criatividade. Podemos criar espacos nao formais dentro da escola,
porém se levarmos os alunos para um espaco nao formal (atelié), o transformaremos
em um espaco formal. Precisamos dos dois espacos do jeito que esta, assim os alunos
podem e devem ter contato com os dois”.

Respeito os dizeres da professora Frida, mas acredito que os espacos de
educacéao precisam se reinventar a todo momento para nao cairem no comodismo e
nao ficarem com estdo. Nao é objetivo nenhum transformar o ateli€ em uma escola,
nem a escola em um atelié, mas fazer desses dois espacos lugares significativos para
a aprendizagem em arte.

A aluna Meriwith Grey escreveu: “Hoje eu me diverti bastante, novamente
como comego achei que ia ser chato, mas me surpreendi. Adorei as artes do Leandro
e conheci seu atelié. Gostei mais ainda de fazer os passarinhos de argila. No comeco

nao estava conseguindo fazer, mas depois com muita explicagdo consegui prosseguir.
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Eu fiz a Alicy, um ornitorrinco de argila, e junto com minhas amigas criamos um ninho
e uma historia para a Alicy. Adorei ter participado dessa aprendizagem, adorei as
aulas do professor Leandro, realmente foi muito gratificante participar da sua pesquisa
de mestrado”.

Figura 25 — Desenho da aluna Meriwith Grey
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Fonte: Arquivo do pesquisador.

Conforme foi relatado pela aluna, o seu desenho veio de inspiracdo dos
objetos modelados em argila com as suas duas amigas. Estavam tdo entusiasmadas
em realizar a atividade que deixaram a imaginacdo fluir, deram nomes as
personagens, enquanto modelavam criaram dialogos entre 0s personagens.
Posteriormente criaram um ninho para abrigar suas producdes.

A aluna Pablo Picasso, que apenas me entregou a carta, relatou: “O dia do
passeio foi muito interessante e produtivo, adorei o lugar, era muito calmo e bem
bonito. O atelié muito bem organizado e com muitas coisas interessantes para se
apreciar, principalmente as obras penduradas no teto feitas de porongos, achei
incrivel e muito bem feito por sinal. A atividade feita com a argila também gostei
bastante, confesso que ndo sou acostumada a praticar esse tipo de técnica, mas foi
legal, afinal, todo mundo se dedicou um pouquinho para realizar a atividade da melhor
forma possivel. A visita na Casa Branca eu sinceramente adorei, tive a sensagao de
estar ‘voltando no tempo’, tudo era maravilhoso e estava impecavel e intacto, os
moveis, 0s objetos antigos e as fotografias. Eu gostei muito do passeio e das
atividades. Desejo voltar algum dia naquele lugar”.

A partir da fala desta aluna me reaproximo de Leite (2005), ao trazer a
importancia do tempo na experiéncia, o tempo do deleite, da apreciacdo, do

desligamento da rotina para conhecer o novo. O Atelié de Leandro Jung tem uma
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rotina de um ambiente rural e ndo urbano. Este distanciamento do urbano para o rural
proporcionou aos alunos um clima favoravel para a realizagédo das atividades.

A aluna Wanessa Camargo, apesar de néo ter entregado o desenho, em
poucas palavras narrou as atividades do dia. “No atelié do professor Leandro Jung foi
muito bom, pois ao chegar o professor apresentou o ateli€, fomos conhecer suas obras
e logo fizemos o lanche. Fizemos um trabalho de argila com o tema passaros. Eu fui
desafiada a fazer um pavao. E fiz. Visitamos a histdrica Casa Branca, muito linda e
repleta de moéveis antigos”.

O aluno Monet, que entregou apenas a carta, disse: “Eu achei bem
interessante esse passeio, era um dia chuvoso, mas mesmo assim foi legal.
Conhecemos uma casa histérica que eles chamavam de Casa Branca que abriga
muitos objetos antigos. Realizamos a atividade de argila e fizemos um lanche bem
bom com café e cavaquinhos”.

Em poucas palavras o aluno John Lenon escreveu sobre seu desenho na
carta: “Conhecemos as obras do Leandro, modelamos na argila e fizemos um bom
lanche”. Como podemos ver no desenho abaixo realizado pelo aluno, o aluno mostrou
a sua impressao dos dois espacos educativos, o atelié representado de fora e a escola

sendo representada por uma sala de aula com mesa, quadro e cadeiras.

Figura 26 — Desenho do aluno John Lenon

}
|
|

Fonte: Arquivo do pesquisador.

Nas palavras da aluna Nina Dobreve: “Sobre o dia no atelié foi muito legal,
gostei muito de conhecer este espaco. Adorei o lanche. Também gostei da oficina que
o Leandro fez conosco. Sobre fazer um passaro de argila e como alguns colegas nao
consegui fazer o passarinho e tentei fazer outras coisas que também ndo deram muito
certo, e acabei fazendo uma mamadeira de uUltima hora. Gostei das obras do Leandro

feitas de porongos. Adorei as flores, enfim tiramos varias fotos. Passeamos por varios
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lugares para ver tudo o que tinha. Amei a Casa Branca que tem um jardim lindo na

frente dela”.

Figura 27 — Desenho da aluna Nina Dobreve

s

Fonte‘:ﬂ ;Arquivowd\é pgsquisador.

A estudante Nina Dobreve trouxe em seu desenho a representacdo da
Casa Branca, que marcou também muitos alunos. No desenho podemos observar o
micro-6nibus que nos locomoveu entre 0s espacos e a casa branca com seu jardim.

A aluna Anny afirmou: “Gostei de ter conhecido suas obras produzidas com
porongos. Foi legal ter visto tudo e muito bom comer cavaquinhos. Achei bem legal
visitar a Casa Branca, caminhamos por tudo, sem saber se podia ir ou ndo. Bom!
Gostei de tudo. Ah! Era para a gente ter feito passarinhos, mas acabamos por fazer

outras coisas bem diferentes, mas foi permitido”.

Figura 28 — Desenho da aluna Anny

Fonte: Arquivo do pesquisador.

Para tanto, posso dizer que os alunos estavam felizes com esta visita e
tiveram oportunidade de bons momentos de experiéncia estética, seja apreciagdo ou
na producdo artistica. Apesar da chuva e do frio, conseguimos realizar todas as

atividades com sucesso. Eu me despedi dos alunos na casa branca com a sensacao
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de dever cumprido e muito curioso ja para receber os desenhos e as cartas sobre este
encontro.
Conforme ja citado, apareceu nos relatos dos alunos que o encontro foi

divertido, aprenderam algo novo, foi dinamico, eles tiveram varias acdes pela manha.
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6 CONSIDERACOES FINAIS SOBRE AS EXPERIENCIAS

Neste capitulo me dedico a destacar as consideracdes finais acerca de todo
0 processo de pesquisa e escrita deste trabalho. Procuro destacar os pontos positivos
e negativos que surgiram no caminho, que para mim foi tdo rico e significativo.
Ressalto o respeito em relacdo a tudo que aprendi e que me modificou enquanto
pesquisador, professor e artista.

Retorno ao inicio da pesquisa, a partir de minhas observacdes acerca do
ensino de arte na escola e sua abrangéncia nos espacos ndo formais de educacéo,
gue veio ao encontro do conceito de experiéncia que estudo desde a graduacdo. A
principio a pesquisa seria um estudo bibliografico em relacdo ao conceito de
experiéncia nas aulas de Artes nos espacos formais de educacéao a partir de autores
como Walter Benjamin (1987 a 1994), Jorge Larrosa (2001 a 2015) e John Dewey
(2010).

Deixei de lado um estudo anteriormente apenas bibliografico vindo ao
encontro da pesquisa narrativa, coletando dados por meio de oficinas artisticas
realizadas na EEB Barao do Rio Branco (Urussanga/SC) e no Atelié de Leandro Jung
(Orleans/SC). Tive necessidade do contato com o outro, de buscar entender na pratica
as experiéncias dos alunos nos espacgos em questao.

Tive a oportunidade de fazer um estudo mais aprofundado sobre a
experiéncia, educacédo, educacédo formal e ndo formal, escola, atelié, ensino de arte,
considerando a importancia da arte no contexto da escola e fora dela na constituicéo
do sujeito, tendo em vista as constantes perdas que a arte e o ensino de arte vém
sofrendo na atualidade com a nova proposta da Base Nacional Comum Curricular.

Benjamin (1987) reflete sobre a incapacidade do sujeito moderno de narrar
a experiéncia a partir das vivéncias na guerra. A guerra, além de trazer destruicdo
fisica, rompeu a tradicdo da narracdo da experiéncia que era passada de geracao a
geracdo. Portanto, para o autor o sujeito moderno vive desvinculado experiéncia e
incapaz de ter uma experiéncia plena, o que lhe sobra é a experiéncia de choque
obtida pelas maquinas.

O que Benjamim (1987) contribui para a pesquisa? Apés a Segunda Guerra
Mundial a sociedade moderna se reformulou com novos conceitos, rompeu alguns
padrdes e costumes milenares. Uma experiéncia que era culturalmente repassada

como heranca dos mais velhos aos jovens tornou-se cada vez mais rara e caminha
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para a extingdo. O autor ainda fala que, sobre os efeitos da industrializagéo, o sujeito
moderno se distancia da experiéncia plena restando-o apenas uma experiéncia de
choque obtida pela maquina. Em tempos atuais é preciso pensar e refletir no que
afasta o sujeito da experiéncia.

Em John Dewey (2010, p. 109) a experiéncia € vital, sem distin¢ao:

A experiéncia ocorre continuamente, porque a interacdo do ser vivo com as
condigBes ambientais esta envolvida no proprio processo de viver. Nas
situagdes de resisténcia e conflito, os aspectos e elementos do eu e do mundo
implicados nessa interagdo modificam a experiéncia com emog0es e ideias,
de modo que emerge emocao consciente.

E na relacdo do eu no mundo que a experiéncia acontece, seja a partir de
situacdes prazerosas ou de conflito, o que vai dar condi¢cdes para a experiéncia é a
capacidade do sujeito estar aberto a experiéncia. Entdo a experiéncia € uma acao do
sujeito no mundo em que o ser da experiéncia se modifica. Aqui podemos pensar
sobre uma experiéncia individual e Unica, pois cada ser tem a sua histéria, sua cultura,
sua identidade, que trazem aspectos que influenciaram na experiéncia obtida.
Portanto, a experiéncia situa o sujeito no mundo e recodifica sua forma de pensar, ver
e agir.

O conceito de experiéncia de que mais me aproximei para este trabalho foi
o de Larrosa (2015). O autor relata que a experiéncia é aquela que passa, que
modifica, que transforma, que recodifica, que causa mudanca no sujeito. Portanto, é
incapaz de receber a experiéncia aquele que nada Ihe passa, nada Ihe acontece, nada
o afeta, o autor releva a importancia do sujeito na experiéncia, sendo ele que a
determina.

De acordo com o autor (2015, p. 50): “E se as experiéncias ndo sao
elaboradas, se ndo adquirem um sentido, seja ele qual for, com relacao a propria vida,
ndo podem se chamar, estritamente, experiéncias”. O autor salienta que se as
experiéncias nao acontem na integra, de forma a gerar rea¢cdes que conduzam a
conceitos e reflexdes e a pensamentos de transgressdo ndao podem nem serem
chamadas de experiéncia.

Para Jorge Larrosa (2015) alguns fatores da vida moderna como o0 excesso
de trabalho, a falta de tempo e 0 excesso de opinido eliminam a existéncia da
experiéncia. Mas uma coisa € certa, a de que informacao ndo € experiéncia, portanto

a informagéo é tudo que passa, que ndo transforma, que néo transgride, que ndo
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modifica. Aproximo-me do conceito de experiéncia em Larrosa para a educacao e o
ensino de arte na perspectiva de pensar em relagdo a experiéncia e nao a informacao.

Nesse sentido a experiéncia parece ser algo inatingivel diante das
condi¢cBes de vida dos sujeitos na atualidade, marcada pelo excesso de consumo,
falta de tempo, rapidez na circulagéo da informacéo e excesso de trabalho. Mas diante
de tudo isso é preciso encontrar uma brecha para a experiéncia.

Acerca das reflexdes realizadas sobre a educacdo com base nos autores
estudados, me reaproximo de Demo (2011), o qual afirma que a educacéao deve estar
focada na emancipacdo dos sujeitos, no desenvolvimento da autonomia, da
criticidade, da imaginacao e da criatividade dos alunos, para que eles possam resolver
situacBes complexas do cotidiano e exercer sua cidadania na sociedade em que
vivem. Saliento que a escola é o principal espaco que deve garantir a aprendizagem
dos alunos garantido por lei.

Aprende-se na escola, mas também fora dela, na familia, na rua, na familia,
com amigos, com 0s meios de comunicacao, de forma informal. Portanto, o sujeito
gue vai na escola € aquele que ja sabe de muita coisa, tem acesso a muito
conhecimento, que talvez aquilo que esta expresso no livro didatico ndo seja mais
novidade.

Ha crescente demanda educativa nos espacos nao formais de educacdo,
como ateliés, oficinas, museus e galerias. Cada um destes espacos funciona
conforme a organizacao ou a instituicdo que o mantém. Os espacos nao formais déo
uma abertura para uma metodologia de trabalho mais livre, quando falo livre ndo é
despreocupada com a aprendizagem, mas nao péem o aluno de forma passiva,
limitando suas aprendizagens em livros didaticos, quadro, livros didaticos e cadernos.
Sera oportuno pensar em uma atelierizacdo da escola?

Ficou bem claro as singularidades e as diferengas na forma educativa dos
espacos formais e nédo formais de educacdo. Certamente as duas educacdes sao
importantes e uma ndo anula a outra, mas € preciso e necessario refletir sobre a
educagcdo que se estd proporcionando aos sujeitos. Acredito que as formas de
educacdo devem caminhar juntas e certamente uma ajuda a repensar a outra.

A arte é importante na escola e fora dela, mas & na escola que muitas
pessoas tém acesso a esta linguagem por meio da disciplina de Artes. Portanto, os
alunos devem ter o acesso a arte na escola e entendimento sobre seus codigos para

gue passem a valorizar a arte também fora da escola.
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Nas palavras de Barbosa (1998, p. 16): “A arte na educacdo como
expressdo pessoal e como cultura € um importante instrumento para identificacdo
cultural e o desenvolvimento”. A arte, melhor do que as outras areas do conhecimento,
contribui para o desenvolvimento da expressividade, da imaginacao e da criatividade.

Nas décadas de 1980 e 1990 muitos profissionais da area da educacéo e
da arte se mobilizaram em defesa da importancia da arte como area do conhecimento
e importante para o curriculo escolar, tal mobilizacdo garantiu por lei a disciplina de
Artes na escola brasileira. Para tanto, nos dias de hoje a disciplina de Artes podera
abarcar novos caminhos que desqualificaram a &rea. Como podemos citar a condi¢ao
da arte na BNCC, que traz a arte de forma reducionista anexa a area de linguagens.

Conforme Barbosa (2017), a situacédo piora no Ensino Médio, em que a
BNCC propbe a retirada da arte da obrigatoriedade. Nesse sentido, 0s jovens
deixariam de ter acesso ao conhecimento artistico/cultural bem como de desenvolver
habilidades especificas da arte. Portanto, é preciso angariar mais forcas de
profissionais da arte, da educacéao e do ensino de arte para que no minimo a disciplina
de Artes continue como esta no curriculo escolar.

Em relacdo & metodologia utilizada, abracei a pesquisa narrativa, que me
proporcionou um caminho de surpresas. A escolha desta metodologia veio ao
encontro da necessidade de perceber a arte como algo aberto, flexivel e repleto de
possibilidades. Conforme afirmam Martins e Tourinho (2017), as pesquisas narrativas
valorizam a experiéncia e o protagonismo do sujeito.

As narrativas foram coletadas por meio de dois encontros, um na escola e
outro no atelié, que resultaram em producdes artisticas, desenhos, filmagens, relatos
e fotografias. Cada elemento trouxe um pouco de cada sujeito em relacdo aos
encontros realizados.

Posso dizer que a EXPERIENICA Il (na escola) me fez ver a necessidade
de uma reinvencdo da escola e da sua estrutura. Os alunos precisam de melhores
condicdes e equipamentos mais modernos para despertar o seu interesse para retira-
los de uma condicéo passiva. Ir ao encontro dos alunos em uma segunda-feira de
manha e encontra-los desmotivados foi desafiador, mas foi muito significante para
mim ver no desenrolar do encontro os olhos dos alunos brilharem ao sentir o interesse
em realizar as atividades. Portanto, a escola deve proporcionar outras formas de
ensino-aprendizagem que ndo se limitam a sala de aula, ao livro didatico e a

explicacéo do professor.
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A EXPERIENCIA Il (encontro no atelié, espaco ndo formal de educacéo)
foi um momento divertido, dinamico e de muito aprendizado para mim e para oS
alunos. Saliento que o encontro no atelié teve um objetivo para minha pesquisa, mas
também para os alunos néo foi somente um passeio, eles vieram para o Atelié de
Leandro Jung para ter uma experiéncia de producéo e apreciagdo artistica e estética.

O encontro foi dindmico, com varios momentos, recepc¢ao na Estufa Nilson
Jung, visita ao atelié e galeria de Leandro Jung, lanche, oficina de argila, visita a Casa
Branca, pausa para registros fotograficos, observar os animais e as flores. A
aprendizagem aconteceu de forma ludica, posso dizer que os alunos aprenderam
muitas coisas sem saber que as visitas a espa¢os nao formais tém um foco de
aprendizagem, seja na apreciac¢ao, fruicdo, producao e diadlogo sobre arte.

Que o professor como mediador entre a arte e alunos também seja uma
ponte entre a educagdo formal e n&o formal, que possibilite momentos de

aprendizagens néo formais e visitas a lugares nao formais de educacéao.
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ANEXO(S)

ANEXO A

/

Termo de consentimento livre e esclarecido do participante

Estamos realizando a coleta de dados para a Dissertacdo de Mestrado “Notas sobre
a nocdo de experiéncia: reflexdes a partir de oficinas artisticas propostas na EEB
Bardo do Rio Branco e no Atelié de Leandro Jung” que faz parte do Programa de Pés-
Graduacdo em Educacdo da UNESC. Através desta pretendemos investigar, analisar
e refletir sobre a nocéo de experiéncia nas aulas de Artes nos espacos formais e nao
formais de educacdo em questdo, por meio de narrativas obtidas pelas oficinas
artisticas, depoimentos, cartas, imagens, videos e gravacdes.

Para a realizacdo da pesquisa, pedimos sua autorizacao na utilizacao de depoimentos
escritos em forma de carta, bem como, utilizarmos fotos, gravacgdes e imagens em
video que se fizerem necessarias.

Embora o (a) sr (a) venha a aceitar a participar neste projeto, estara garantido que
podera desistir a qualquer momento bastando para isso informar sua decisdo. Foi
esclarecido ainda que, por ser uma participacdo voluntaria e sem interesse financeiro
o (a) sr (a) ndo teréd direito a nenhuma remuneracdo. Desconhecemos qualquer risco
ou prejuizos por participar dela. Os dados coletados serdo sigilosos e privados,
preceitos estes assegurados pela Resolucdo n° 196/96 sendo que o (a) sr (a) podera
solicitar informac6es durante todas as fases do projeto, inclusive apds a publicacao
dos dados obtidos a partir desta.

A coleta de dados sera realizada pelo mestrando Leandro Jung,
orientado pelo Prof. Dr. André Cecchinel.
Concordo com o teor acima exposto.

Nome Completo e RG

Assinatura

Criciuma (SC), de de 2018.
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ANEXO B

Y

Autorizacao para pesquisa da escola

UL o e no cargo de
.................................................................... da Escola de Educacéo Bésica Bardo do
Rio Branco, de Urussanga/SC estou ciente da realizacdo da pesquisa para a
Dissertacdo de Mestrado “Notas sobre a nogao de experiéncia: reflexdes a partir de
oficinas artisticas propostas na EEB Bardo do Rio Branco e no Atelié de Leandro Jung”
que faz parte do Programa de Pds- Graduagcdo em Educacédo da UNESC. Pelo qual,
se pretende investigar, analisar e refletir sobre a nocéo de experiéncia nas aulas de
Artes nos espacos formais e ndo formais de educacdo em questdo, por meio de
narrativas obtidas pelas oficinas artisticas, depoimentos, cartas, imagens, videos e
gravagoes.

A proposta consiste em trés encontros de aproximadamente 4 h/a com uma turma do
9° ano do Ensino Fundamental da EEB Bar&o do Rio Branco, portanto, pedimos sua
autorizacdo , bem como, utilizarmos fotos, gravacdes e imagens em video que se
fizerem necesséarias.

Embora o (a) sr (a) venha a aceitar a participar neste projeto, estara garantido que
podera desistir a qualquer momento bastando para isso informar sua decisdo. Foi
esclarecido ainda que, por ser uma participacao voluntaria e sem interesse financeiro
o (a) sr (a) ndo tera direito a nenhuma remuneracdo. Desconhecemos qualquer risco
ou prejuizos por participar dela. Os dados coletados serdo sigilosos e privados,
preceitos estes assegurados pela Resolucdo n° 196/96 sendo que o (a) sr (a) podera
solicitar informac¢Bes durante todas as fases do projeto, inclusive apds a publicacéo
dos dados obtidos a partir desta.

A coleta de dados sera realizada pelo mestrando Leandro Jung,

orientado pelo Prof. Dr. André Cecchinel.

Concordo com o teor acima exposto.

Nome Completo e RG

Assinatura

Criciuma (SC), de de 2018.




