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RESUMO

GAIO, Marcela Wanderley. Transitos poéticos no ensino da arte: as visualidades,
subjetividades e afetividades no cotidiano escolar. 2014. 112 f. Dissertagao
(Mestrado em Arte, Cognicao e Cultura) — Instituto de Artes, Universidade do Estado
do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, 2014.

A pesquisa tem como foco a discussdo das visualidades encontradas e,
principalmente, produzidas no/do/com o cotidiano escolar, e suas relagbes com 0s
curriculos. O estudo se desenvolveu, tomando como base, o registro e recolhimento
de dados a partir da nossa pratica docente no ensino de arte, numa escola municipal
do Rio de Janeiro. A escolha da problematica deste estudo surgiu do desejo de
discutirmos as experiéncias vividas cotidianamente nos espagostempos da escola, e
de refletirmos em torno dos posicionamentos dos sujeitos deste contexto, frente as
fissuras epistemoldgicas e conceituais que ai se apresentam. O debate em torno dos
curriculos vigentes e os praticados estao inseridos nesta investigacao, trazendo a
tona as imposigdes oficiais e as tessituras captadas nos entrelinhas dos cotidianos.
As imagens que cercam este espaco, tanto as criadas quanto as que invadem tal
cenario, sdo discutidas aqui quanto ao seu potencial emancipatério. Abordamos os
desafios encontrados no exercicio do ensinar/aprender na perspectiva
contemporanea, levando em consideracdo as multiplas identidades que transitam
poeticamente na escola e as subjetividades que as caracterizam. Buscamos, ainda,
incentivar as relagbes dialdogicas com os docentes e suas atuagdes no campo
escolar, acreditando que é na pratica, e na reflexdo sobre ela, que nos formamos
enquanto educadores.

Palavras-chave: Ensino da Arte. Imagem. Cultura Visual. Curriculo. Cotidiano.



ABSTRACT

GAIO, Marcela Wanderley. Poetic transitions in art education: visuality, subjetivity
and affectivity in school life. 2014. 112 f. Dissertacado (Mestrado em Arte, Cognigéo e
Cultura) — Instituto de Artes, Universidade do Estado do Rio de Janeiro, Rio de
Janeiro, 2014.

The research focuses on the discussion of visualities found and produced
in/of/with the school quotidian and their relations with the curriculum. The study was
developed based on the recording and gathering data from our teaching practice in
teaching art in a public school in Rio de Janeiro. The choice of the problem of this
study arose from the desire to discuss her experiences daily in spacetimes of school,
and reflect around the positioning of subjects in this context, forward to the
epistemological and conceptual cracks that are presented. The debate around the
current curriculum and practiced are included in this investigation bringing up the
official charges and tessitura captured in the lines of everyday. The images that
surround this space, both created and those that invade such a scenario are
discussed as to its [Imancipator potential. We address the challenges encountered in
the exercise of teaching / learning in contemporary perspective, taking into account
the multiple identities that transit poetically in school and subjectivities that
characterize them. We also seek to encourage dialogical relations with teachers and
their performances in the school field, believing that it is in practice, and reflection on
it, we graduated as educators.

Keywords: Art Education. Image. Visual Culture. Curriculum. Quotidian.
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INTRODUCAO

Esta dissertacédo é o resultado de uma pesquisa-acdo baseada na discussao
e na analise das praticas escolares e suas dinamicas estéticas, a partir da atuagao
direta com os sujeitos-autores desse cotidiano, levando em consideragdo suas

diversidades culturais, sociais e identitarias.

As concepgdes sobre o educar na contemporaneidade, o cotidiano e o
curriculo sdo abordadas no primeiro capitulo, assim como os desafios encontrados

no caminhar das praticas escolares.

Considerando nosso entendimento sobre o “curriculo como criagéo cotidiana”,
como Oliveira constata, questionamos os modelos curriculares oficiais instituidos
pelos governos brasileiros por acreditarmos esses paradigmas ndo condizem com a

complexidade do que ¢é vivido nos cotidianos escolares.

Ponderando sobre os enredamentos possiveis no/do/com o cotidiano escolar,
e passiveis de um ensinar/aprender sem fim, concordamos com o conceito de
rizoma, a partir de Deleuze e Guattari. Utilizamos essa concepg¢ao, na presente
pesquisa, de forma a entender a impossibilidade de detectar o inicio, o fim e a
quantidade de conhecimentos adquiridos nessa relagdo, e de rejeitar qualquer

imposigao hierarquica no que tange o processo educativo.

As imagens que permeiam os cotidianos escolares também sao discutidas
nesse capitulo e trazem questdes ligadas ao mundo consumista e veloz que a
atualidade apresenta. A cultura visual vem do campo dos estudos culturais para nos
guiar frente as imbricagbes dos universos imagéticos, ampliando nossa concepgéao

de visualidades para além do mundo outorgado das obras de arte.

O segundo capitulo apresenta um caminho cronolégico de nossa trajetoria
profissional a fim de esclarecer sobre a escolha tematica desta pesquisa. Também
aponta as vivéncias nesse campo como pressuposto para uma etonologia do

cotidiano escolar como metodologia. Sendo assim, o objeto de pesquisa nédo é
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apenas “o outro”, mas a nossa relagdo com esse outro e com 0 que nos cerca,

apontando um viés antropolégico desse estudo.

Apoiamos-nos, ainda, em Foucault, quando nos deparamos com as formas de
coergao aplicadas na escola, desejando uma domesticagdo, um controle social, uma
imposicao de padrdes e poderes que vigiam e punem segundo as normas de

condutas ditas “normais”. Corroboramos com o autor no sentido de

A fim de verificar as poténcias das imagens que permeiam a escola,
refletirmos sobre os universos simbdlicos e imagéticos dos praticantespensantes*
desse campo, expressos em diversas criagdes estéticas durante as aulas de artes
plasticas. Tal processo ocorreu na Escola Municipal Professora Leocadia Torres,
localizada em Guaratiba, zona oeste da cidade do Rio de Janeiro, e é apresentado

no capitulo seguinte.

O capitulo trés discute a importancia das praticas educativas ligadas ao
universo imagético em todas as suas possibilidades, deixando a relacdo dentro/fora
da escola mais visivel. Salientamos também, neste estagio do estudo, a afetividade
como concepcgao fundamental nas relagcdes cotidianas, pois entendemos que, € no

constante afetar e ser afetado, que as redes de conhecimento sao tecidas.

Finalizamos esta pesquisa ao atestar, através de narrativas e registros
fotograficos das realizagdes estéticas dos estudantes, a produgédo de conhecimentos
em diversos niveis, e a identificacdo das maneiras através das quais as
subjetividades sdo marcadas, tais como os valores, as memorias e as experiéncias

vividas, pouco ou nada discutidas e exaltadas no dia-a-dia da escola.

E possivel perceber que as imagens em questdo comunicam e expressam
seus pensamentos, percepgdes, opinides, indignagdes, impressdes, satisfagdes,
insatisfagcdes, entre tantos outros sentimentos, buscando uma educagdao como

pratica da liberdade.

Partilhar inquietudes, trocar e debater sobre uma educagdo baseada na

sensibilidade das relagcdes que os cotidianos escolares oferecem, sobre a pratica do

! Neologismo utilizado por Oliveira (2012) com o intuito de esclarecer seu posicionamento politico e
epistemoldgico de sua obra. Além deste, encontraremos as expressdes nos/dos/com e fazerpensar
ao longo deste estudo, pois compactuamos com as teorias dessa autora.
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ouvir, do ver o outro e com o outro, do respeito as alteridades é o desejo de

desdobramentos futuros com esta investigacao.
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1 CONTEMPORANEIDADE E EDUCACAO

Para discutirmos a educacéo na contemporaneidade é preciso voltar no tempo e
entender um pouco sobre o surgimento da escola. Historicamente, sabemos que o
ensino basico para as massas surgiu no século XIX, na Europa, e no século XX, no
Brasil, com a finalidade de atender a sociedade industrial e a formando mao de obra:

Inspirada na linha de montagem, que fragmentou o trabalho humano tendo
em vista o aumento da produtividade, essa escola, sem a formacgao
humanista presente nas escolas das elites, se concretizou pela fragmentagao,
pela segmentacdo como modo de agdo, como método. Por ser uma escola
feita para as massas, nasceu ndo para se dedicar aos grandes temas da
humanidade, mas para oferecer uma formagao instrumental, voltada para o
mercado; portanto, trata-se de uma escola que néo esta voltada para o
desenvolvimento humano, mas para o desenvolvimento da industria. O mais

irbnico € que mesmo as escolas privadas que formam as elites terminaram
adotando esse mesmo modelo. (MOSE, 2013, p. 48/49)

Segundo Mosé, os conteudos eram ministrados de forma isolada,
fragmentada, sem conexdes entre si e sem conexdes com a vida. Acreditamos que
esse panorama € encontrado, com frequéncia, ainda hoje em nosso sistema

educacional.

No Brasil, a partir de 1964, com o regime militar, a educagao sofreu radicais
mudancas, pois os saberes de carater reflexivo e critico, que estimulavam a
criatividade e a inteligéncia viva foram trocados pela ordem, disciplina e “bom
comportamento”.

(...) a escola acabou se tornando um espago explicitamente afastado das
questdes que movem a vida das pessoas e ainda mais distante dos desafios
da sociedade. Os jovens e as criangas, afastados das questdes humanas e
sociais, das questdes politicas, vao sendo treinados a ver o mundo apenas a
partir de si mesmos, de sua condi¢gdo, que pode ser de ‘vencedor ou de
‘perdedor’, de arrogancia ou de revolta. Mas raramente sdo estimuladas a ler
o0 mundo, a pensar essa sociedade, com sua complexidade, com seus jogos e

suas contradicbes, e quase nunca sdo convidados a ser atores nessa
sociedade. (MOSE, 2013, p. 50)

A autora nos mostra ainda que, como resposta, temos a alienacado e a busca
para se encaixar na logica estabelecida do mercado. Outra saida é a revolta contra
tal légica e a destruicdo de tudo que nado se consegue transformar, por falta de

coragem ou capacidade.
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MATURANA (1998) levanta a questao da “légica” do mercado, de maneira
muito clara, quando diz que
Hoje, os estudantes se encontram no dilema de escolher entre o que deles se
pede, que é preparar-se para competir no mercado profissional, € o impeto de
sua empatia social, que os leva a desejar mudar uma ordem politico-cultural
geradora de excessivas desigualdades, que trazem pobreza e sofrimento
material e espiritual. (...) no momento em que uma pessoa se torna estudante
para entrar na competicdo profissional, ela faz de sua vida estudantil um
processo de preparagao para participar num ambito de interagbes que se
define pela negagdo do outro, sob o eufemismo: mercado da livre e sadia

competicdo. A competicdo ndo € e nem pode ser sadia, porque se constitui
na negacgao do outro. (MATURANA, 1998, p. 12/13)

Maturana ainda afirma também que a competicdo ndo faz parte da
constituicao bioldgica, que ela € uma fendmeno cultural e humano. Nesse sentido, a
vitéria de um surge da derrota do outro, o que vai de encontro ao que preconizamos
para o processo educativo. Apesar em nosso trabalho n&do aprofundarmos essa
questao, é preciso deixar claro que entendemos a partilha como peca fundamental
do processo educativo e a competicdo nao propicia tal condicdo, mesmo sob o

involucro, um tanto estereotipado, do “saudavel’.

As organizagdes de trabalho hoje ndo se satisfazem mais com o antigo
sistema de “linha de montagem” e de produgdo em massa, mas nas gestdes em
redes, na resolucdo de problemas, de respostas a serem construidas, ou seja,
exigem a auséncia da repeticdo e o surgimento da expressédo, interpretagdo, no

pensar e no compartilhar.

Segundo MOSE (2013), o modelo escolar atual forma seres limitados, de
raciocinio pouco articulado, que “cuida do urgente e ignora o essencial’ (p. 52). A

pesquisadora nos alerta sobre o panorama educacional hoje:

A fragmentagdo do pensamento e do saber € o modo mais eficiente de
controle social, quer dizer, da submissao de pessoas a um modelo excludente
de sociedade. Sem a capacidade de relacionar a experiéncia particular com o
todo da vida, sem a capacidade de articular o todo da vida com um projeto
social mais amplo, sem a capacidade de relacionar esse projeto social com o
planeta e a vida, (...) jovens e criangas terminam submetidos a processos e
engrenagens que os tornam tao pequenos e insignificantes que nao se
sentem potentes para transformar aquilo que os oprime. Temos direito a um
raciocinio complexo tanto quanto temos direito a saude, a alimentagao, a
moradia etc. (MOSE, 2013, p. 52).
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Sem a participagao e interferéncias na sociedade n&o criamos o sentimento

de pertencimento que nos fortalece enquanto seres pensantes e sociaveis. Esta

ideia é ratificada pela autora:

Acompanhar e estimular o desenvolvimento de pessoas, respeitando suas
diferengas, seus anseios individuais, suas competéncias e habilidades, ao
mesmo tempo levando em conta as relagdes humanas, a vida em grupo, a
coletividade, a cidade, € uma tarefa herculea e que ainda esta muito longe de
ser bem-feita, ndo apenas no Brasil, mas no mundo. Educar é um processo
que somente pode ser pensado como um conjunto complexo de relagdes,
uma rede de fatores, gestos, agbes conceitos, valores. As pessoas sao
complexas, a vida é complexa, o raciocinio ndo pode ser linear, opondo certo
e errado, bonito e feio. (MOSE, 2013, p. 72)

MORIN (2011) contribui de maneira impar ao estudo da complexidade do ser

e das relacdes. Ele nos alerta para o termo complexus que significa o que foi tecido

junto, fazendo-nos refletir sobre as partes do processo educacional como elementos

inseparaveis de um todo.

Precisamos

Unidades complexas, como o ser humano ou a sociedade, sao
multidimensionais: assim, o ser humano é ao mesmo tempo, bioldgico,
psiquico, social, afetivo e racional. A sociedade comporta as dimensbes
histérica, econdmica, socioldgica, religiosa... O conhecimento pertinente deve
reconhecer o carater multidimensional e nele inserir estes dados: ndo apenas
se poderia isolar uma parte do todo, mas as partes umas das outras; a
dimens&o econdmica, por exemplo, esta em inter-retroagdo permanente com
todas as outras dimensdes humanas; além disso, a economia carrega em si,
de modo “hologrédmico”, necessidades, desejos e paixdes humanas que
ultrapassam os meros interesses econdmicos. (MORIN, 2011, p. 35/36).

refletir sobre esse carater multidimensional do ser e,

consequentemente, das relagdes, para entendermos 0 nosso publico das escolas de

hoje, e abandonar a visao tao particionada dos conhecimentos, dos seres humanos

e da vida.

O conceito de conhecimentos em rede vem ao encontro desta pesquisa

visando o alargamento desse pensamento.

1.1 Cotidiano

Na dindmica do cotidiano, tudo o que surge nos espacostempos da escola é

passivel de discussdes, questionamentos que invariavelmente nos constituem

enquanto praticantespensantes. “A escola desenhada com fins determinados pela

institucionalidade educacional, na dinamica do cotidiano, reduz-se a uma inquietante
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interrogacdo, ou seja, uma curiosa configuracdo de contrastes e contradigdes.”
(VICTORIO FILHO; BERINO, 2007, p. 7).

Ao falarmos de cotidiano € impossivel ndo nos remetermos a pesquisadora
Inés Barbosa de Oliveira que contribui de maneira impar nesse estudo. A autora
assume o uso de neologismo como praticantespensantes nas relagdes no/do/com os
cotidianos, entre outros, por uma necessidade epistemoldgica e politica segundo sua

obra.

Neste sentido Oliveria nos esclarece que

Ao compreendermos os curriculos como criagbes cotidianas dos
praticantespensantes das escolas, produzidas por meio dos usos singulares
que fazem das normas e regras que lhes sdo dadas para consumo, num
dialogo permanente entre essas diferentes instancias, podemos supor que
as redes de conhecimentos por eles tecidas dao origem a algumas praticas
curriculares emancipatérias e sédo, também, fruto dos diversos modos de
sua insergcado social no mundo, inclusive no campo do embate politico e
ideolégico que habita a sociedade e, portanto, as escolas e as politicas
curriculares. (OLIVEIRA, 2012, p. 12).

A escola, sendo o espaco institucionalizado (muitas vezes até divinizado) do
ensino e da aprendizagem, ignora, com frequéncia, o que esse cotidiano acarreta
para o processo educativo. Acabamos por vivenciar um cotidiano marcado de
contrastes brutais e contradicdes aberradoras.

Sao fugazes configuragbes que, a despeito do ritmo das rotinas previsiveis,
reluzem aqui e ali dispersas no dia-a-dia. Reluzem, sobretudo, no panorama
que interessa aos que trabalham com a microssociologia do cotidiano, fértil
campo de fragmentos e completudes indiciarias da vida que urge deslindar.
Vida que, permanentemente, se reconstitui e escorre em outras ordens para
além do que foi teorizado e colonizado. Distante, portanto, dos sistemas
tradutérios e categorizadores vigentes que pretendem circunscrever.
Referimo-nos a grande parte da teorizagdo da educagdo, que pouco tem
favorecido efetivamente aos autores e praticantes da vida nas escolas, pois,

via de regra, desprezam muito do que é oferecido pelas aparentemente
banais ac¢des cotidianas. (VICTORIO FILHO; BERINO, 2007, p. 7).

As rotinas previsiveis e inflexiveis acorrentam as possibilidades de trabalhar
com as incertezas do cotidiano. O que geralmente foge a teoria, ao conteudo que
esta sendo discutido no momento das aulas, é facilmente dispensado, excluido do
campo das discussdes e do aprendizado com a duvida, que conta, muitas vezes,
com a prepoténcia do professor — tal qual a violéncia do colonizador, que se coloca
hierarquicamente acima do colonizado - ignorando qualquer condicdo de

aprendizagem a partir do “assunto inconveniente”.
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Nesse sentido é preciso pensar quando (e se) aprendemos, em nossa
formagdo de professores, a perceber a cotidianidade como fonte vital de
conhecimento.

O inesperado surpreende-nos. E que nos instalamos de maneira segura em
nossas teorias e ideias, e estas ndo tém estrutura para acolher o novo.
Entretanto, o novo brota sem parar. Ndo podemos jamais prever como se
apresentara, mas deve-se esperar sua chegada, ou seja, esperar o
inesperado. E quando o inesperado se manifesta, é preciso ser capaz de

rever nossas teorias e ideias, em vez de deixar o fato novo entrar a forga na
teoria incapaz de recebé-lo. (MORIN, 2011, p.29).

MORIN (2011) nos faz contemplar o inesperado num campo onde, como ele
mesmo ensina, as teorias e as ideias que adquirimos de forma tdo segura,
acomodada e intocada, ndo sdo capazes de se reestruturarem e acolherem o novo
que se apresenta. Acreditamos que esse campo deveria ser o mais elastico
possivel, de forma que possibilitasse 0 maximo de experiéncias divergentes. No
entanto, frequentemente se nos apresenta estatico e previsivel. Arriscamo-nos dizer
ainda que também nos parece temeroso, pois 0 novo desestabiliza, surge sem
avisar e nos apanha desprevenidos. Isso talvez ocorra porque fomos educados a
agir numa linearidade constante, construindo uma vida que segue no estilo "nascer,
crescer, se reproduzir, envelhecer e morrer” sem possibilidades de algo, nesse

interim, mudar completamente o rumo.

Além disso, o autor nos lembra de que é preciso esperar o inesperado, apesar
de nao podermos prevé-lo. Esse processo representa uma questdo de extrema
importancia para a pratica docente. Em um cotidiano escolar, tudo € possivel de
acontecer e cabe a nés educadores, entendermos que podemos aprender com isso,
a repensar nossas teorias e praticas, a rever conceitos e ideias, e a n&o ignorarmos

essa outra possibilidade de conhecimento.

Descrevemos a seguir uma situagdo que o inesperado se apresentou de
maneira tdo afetiva em uma de nossas praticas escolares. Na ocasido, o grupo de
estudantes estava trabalhando a escrita de um artista urbano, o Profeta Gentileza,
conhecendo sua histéria e analisando sua arte. Os jovens foram conduzidos a
realizar um painel interativo (que ficaria exposto) de forma que as pessoas

pudessem recriar a expressao, tdo marcante, “gentileza gera gentileza”, a partir de
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palavras e também de letras separadas confeccionadas por eles. Na aula em que
concluiamos o material que serviria para o publico manusear e formar novas frases
na estrutura movel ausentei-me por um momento e ao retornar deparei-me com o
grupo de estudantes cobrindo a placa com seus corpos. Ja desconfiada de que algo
tivesse acontecido e danificado o trabalho, interpelei-os sobre a situagdo. Naquele
momento, os alunos sairam da frente da placa, que mostrava uma frase criada por
eles na minha auséncia: “Marcela gera artes”. E claro que aquela era uma situagéo
inesperada e que me mostrou tanto sobre a criatividade do grupo quanto sobre sua

sensibilidade.

Figura 1 — Fotografias do trabalho na escola

Legenda: Momentos registrados durante a aula a partir da estética do Profeta Gentileza
Fonte: O autor, 2011.
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1.2 Curriculo

O que entendemos por curriculo € essencial para a discussao desta pesquisa.
Para a construcdo dessa concepcao buscamos as Teorias do Curriculo e tracamos
um breve panorama histérico delas.

Provavelmente o curriculo aparece pela primeira vez como um objeto
especifico de estudo e pesquisa nos Estados Unidos dos anos vinte. Em
conexao com o processo de industrializacdo e os movimentos imigratérios,
que intensificavam a massificagao da escolarizacdo, houve um impulso, por
parte de pessoas ligadas sobretudo a administracdo da educagado, para

racionalizar o processo de construcdo, desenvolvimento e testagem de
curriculos. (SILVA, 2011, p.12)

Segundo SILVA (2011) esse grupo de pessoas tinha como base tedrica o livro

The curriculum?® (1918) de Bobbitt, em que o processo que os estudantes passam
pode ser comparado a confecgcdo de um produto fabril.

No discurso curricular de Bobbitt, pois, o curriculo € supostamente isso: a

especificagdo precisa de objetivos, procedimentos e métodos para obtengao

de resultados que possam ser precisamente mensurados. (...) Para um

numero consideravel de escolas, de professores, de estudantes, de

administradores educacionais, aquilo que Bobbitt definiu como sendo
curriculo tornou-se uma realidade. (SILVA, 2011, p.12/13)

E possivel dizermos que ainda hoje encontramos escolas que adotam esse
modelo institucional que mais se adequa a uma fabrica — tendo como matéria-prima
objetos inanimados que devem ser produzidos em série, da mesma forma e
conteudo — que a uma escola, onde o material principal pensa, cria, constréi,

apreende, sente: €, enfim, um ser humano.

As avaliagdes oficiais, que os estudantes da rede municipal de ensino do Rio
de Janeiro sdo submetidos, por exemplo, ttm como objetivo mensurar o processo de
aprendizagem, enfocando o carater quantitativo e ndo qualitativo da aprendizagem,

e mostrar resultados numéricos e estatisticos.

O fragmento de uma reportagem sobre os resultados obtidos com as
avaliagdes oficiais da rede demonstra o conceito de desempenho que a secretaria
municipal de educacdo do Rio de Janeiro acredita e a politica meritocratica que

desenvolve:

2 BOBBITT, J. The curriculum. Boston: Houghton, 1918.
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A Secretaria Municipal de Educacdo divulgou, em junho, os resultados do
indice de Desenvolvimento da Educagdo do Rio de Janeiro (IDERIO) de
2012, que apontou que 62% das 961 escolas da rede municipal avaliadas
melhoraram seu desempenho em comparagéo ao ano anterior. Os resultados
revelaram ainda que 430 escolas atingiram as metas do ensino estabelecidas
e receberdo o Prémio Anual de Desempenho. O IDERIO é medido através
dos resultados da Prova Rio, uma avaliagdo externa aplicada aos alunos do
3° e 7° anos. Em 2012, o IDERIO foi de 4,9 para os Anos Iniciais (1° ao 5°
anos) e de 4,5 para os Anos Finais (6° ao 9° anos), enquanto que em 2011 a
taxa foi de 4,6 e de 4,5, respectivamente. Nas Escolas do Amanh3, os indices
aumentaram de 4,2 (2011) para 4,6 (2012) g)ara os Anos Iniciais e de 4,1 (em
2011) para 4,2 (2012) para os Anos Finais.

Mensurar o processo de aprendizagem parece-nos utdpico, pois acreditamos
que avaliacdo nao é garantia da qualidade do aprendizado. As provas medem o que,
guem, para quem, como e com que objetivos? N&o aprofundaremos nesta questéo
por se tratar de um tema amplo, de importéncia inegavel ao campo da educagéo,
mas que exigiria certas consideragdes que fugiria ao foco principal deste trabalho.
Entretanto, tocamos neste ponto, acreditando que a discussao de curriculo permeia
tal assunto, de forma que “o que deve ser ensinado” e “0 que deve ser cobrado” é

indissociavel da polémica das escolhas de conteudos nos curriculos escolares.

VICTORIO FILHO (2013) aponta a profundidade dos processos de
aprendizagem e a maneira como o conhecimento acumulado n&o pode ser

mensurado:

A qualidade dos resultados da Educacao é aferida pelo grau de assimilacédo
do que fora decidido pelas projecdes dos curriculos minimos ou maximos a
serem apreendido ao longo das trajetdrias escolares. Entretanto, se o
processo de aprendizagem é permanente e sempre realizado, em qualquer
espacgo durante toda a vida, é evidente que o0 que se julga nas avaliagbes
mencionadas nao é a concretude complexa dos conhecimentos que cada
individuo acumula, produz, partilha e faz circular, mas, sim, o que entre tudo
isso é validado, e consequentemente exigido pelo sistema oficial dos diversos
governos aos quais somos todos submetidos. Avalia-se o grau de
colonizagdo e se despreza as informacdes que recheiam o aparente nao
saber. Como se o0 que se aprendesse dos curriculos oficiais nas escolas
fosse o conhecimento universalmente legitimo e suficiente, ainda que seja
este isoladamente inferior, em quantidade, qualidade e poténcia e menos
Uteis na vida diaria que os saberes n&o eleitos pela oficialidade curricular e
mesmo que estes circulem em inegavel didlogo com os saberes oficiais. (p.
110).

Assim, todo o conhecimento adquirido de maneira nao-formal nao é validade

pelo sistema oficial, que, ditando as regras do quanto os colonizados precisam e

® A reportagem completa pode ser encontrada em: <www.rio.rj.gov.br/web/sme>. Acesso em: 14 mar.
2014.
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importam saber, os mantém sob o dominio da crenga em sua pequenez intelectual e

poética

As teorias do curriculo discutem as varias possibilidades do qué deve ser
ensinado, ou seja, quais conhecimentos devem ser escolhidos como essenciais.
SILVA (2011) destaca que

O curriculo é sempre o resultado de uma selegédo: de um universo mais amplo
de conhecimentos e saberes seleciona-se aquela parte que vai constituir,
precisamente, o curriculo. As teorias do curriculo, tendo decidido quais
conhecimentos devem ser selecionados, buscam justificar porque ‘esses
conhecimentos’ e ndo ‘aqueles’ devem ser selecionados. (p.15)

O autor ainda nos traz uma questdo importante para o desenvolvimento de

nosso trabalho, que € a relagao entre curriculo e poder. Segundo ele,

Podemos dizer que o curriculo é também uma questdo de poder e que as
teorias do curriculo, na medida em que buscam dizer o que o curriculo deve
ser, nao podem deixar de estar envolvidas em questdes de poder. Selecionar
€ uma operacdo de poder. Privilegiar um tipo de conhecimento € uma
operagdao de poder. Destacar, entre as multiplas possibilidades, uma
identidade ou subjetividade como sendo a ideal € uma operacéo de poder.
(SILVA, 2011, p.16)

Nao podemos negar que, tanto as teorias criticas quanto as pds-criticas, nos
ensinam que o E essa questdo do poder, segundo SILVA (2011) que separa as
teorias tradicionais das teorias criticas e pds-criticas do curriculo. As primeiras se
restringem ao como fazer, a técnica de aplicagdo do conteudo estabelecido; e as
ultimas contestam que conteudos estabelecidos sdo esses e porqué um deve ser

privilegiado no lugar de outro.

Desta forma, podemos entender que “as teorias tradicionais eram teorias de
aceitagdo, ajuste e adaptagdo. As teorias criticas sdo teorias da desconfianga,

questionamento e transformacgao radical.” (SILVA, 2011, p.30).

O curriculo da escola esta baseado na cultura dominante: ele se expressa
na linguagem dominante, ele é transmitido através do cdédigo cultural
dominante. As criangas da classe dominante podem faciimente
compreender esse codigo, pois durante toda sua vida elas estiveram
imersas, o tempo todo, nesse cddigo. (...) Em contraste, para as criangas e
jovens das classes dominadas, esse codigo é simplesmente indecifravel.
(...) As criancgas e jovens das classes dominantes veem seu capital cultural
reconhecido e fortalecido. As criangas e jovens das classes dominadas tém
sua cultura nativa desvalorizada, ao mesmo tempo que seu capital cultural,
ja inicialmente baixo ou nulo, ndo sofre qualquer aumento ou valorizagéo.
Completa-se o ciclo da reprodugao cultural. (SILVA, 2011, p.35)
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Nesta perspectiva podemos pensar que a escola fornece determinados
conteudos que a sociedade considera valiosos, se apresentando como uma
instituicdo de reproducdo social. BOURDIEU e PASSERON (1975) contestam a
selecdo desses conteudos trazendo-nos a questdo do capital cultural. A escola
reproduz a heranca cultural ao se basear nesses conhecimentos socialmente
valorizados, ou seja, que correspondem a cultura legitimada. A cultura dominante
impondo seus valores, gostos, costumes e habitos, se torna referéncia e desejo da
classe dominada.

O reconhecimento da legitimidade de uma dominagao constitui sempre uma
forga (historicamente variavel) que vem reforcar a relagdo de forga
estabelecida, porque, impedindo a apreensio das relacbes de forga como
tais, ele tende a impedir aos grupos ou classes dominadas a compreensao

de toda a forga que lhes daria a tomada de consciéncia de sua forga.
(BOURDIEU, PASSERON, 1975, p.29)

E preciso esclarecer que em suas andlises, os autores ndo desejam um
curriculo escolar que se baseie nas culturas dominadas e se oponha as culturas
dominantes. SILVA (2011) nos lembra de que “dizer que a classe dominante define
arbitrariamente sua cultura como desejavel ndo € a mesma coisa que dizer que a

cultura dominada € que é desejavel.” ( p. 36).

As teorias poés-criticas podem nos ter ensinado que o poder esta em toda
parte e que é multiforme. As teorias criticas ndo nos deixam esquecer,
entretanto, que algumas formas de poder s&o visivelmente mais perigosas e
ameacgadoras do que outras. (...) Na teoria do curriculo, assim como ocorre
na teoria social mais geral, a teoria pos-critica deve se combinar com a
teoria critica para nos ajudar a compreender os processos pelos quais,
através de relagbes de poder e controle, nos tornamos aquilo que somos.
(SILVA, 2011, p. 147)

Seria muito ingénuo de nossa parte pensar em curriculo apenas associado
aos conhecimentos, sem nos atentarmos que os conhecimentos que constituem
esse curriculo estdo intrinsecamente ligados ao que somos, ao que nos tornamos,

como fonte construtora de nés mesmos, de nossa identidade.

Assim, podemos entender por curriculo aquilo que nos constitui enquanto

sujeitos. Segundo o autor

O curriculo tem significados que vao muito além daqueles aos quais as
teorias tradicionais nos confinaram. O curriculo é lugar, espaco, territorio. O
curriculo é relacdo de poder. O curriculo é trajetéria, viagem, percurso. O
curriculo é autobiografia, nossa vida, curriculum vitae: no curriculo se forja
nossa identidade. O curriculo é texto, discurso, documento. O curriculo é
documento de identidade. (SILVA, 2011, p. 150).
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Entendemos que ndo € nessa perspectiva que o0 governo brasileiro
desenvolve os documentos que guiam suas instituicbes educacionais ao nivel
curricular. Os governos federais, estaduais e municipais, se utilizam de documentos
para nortear os curriculos ensinados nas escolas, visando a uma convergéncia do
processo de aprendizagem, numa abrangéncia nacional. A Lei de Diretrizes e Bases
(LDB), de 1996, explicita isso em seus artigos 8° e 9° do item IV:

Art. 8°. A Unido, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios organizarao,
em regime de colaboracao, os respectivos sistemas de ensino.

Art. 9°. A Unido incumbir-se-a de:

IV - estabelecer, em colaboragdo com os Estados, o Distrito Federal e os
Municipios, competéncias e diretrizes para a educagao infantil, o ensino
fundamental e o ensino médio, que norteardo os curriculos e seus
conteudos minimos, de modo a assegurar formagéao basica comum;*

Os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) sao diretrizes, elaboradas pelo
Governo Federal em 1996, obrigatdrias para as instituicdes educacionais brasileiras;
tém a finalidade de estruturar os curriculos escolares e padronizar o ensino no pais.
Até hoje, mais de vinte anos depois da criagdo desses documentos, encontramos
dificuldades para a seguir esses “parametros”, pois apesar de pregarem a
diversidade, a priorizagdo da situagdo social, econbmica, geografica e cultural
especificas do Brasil, na verdade, dificultam o atendimento e auxilio pleno das
questdes especificas de cada lugar, de cada comunidade e de cada escola, e por

que néo dizer, de cada sujeito.

Neste contexto notamos que a alteridade n&o é respeitada, e as diversas
realidades acabam nao sendo levadas em consideragdo. Percebemos, assim, o
intuito da sequencia légica entre esses documentos organizados pelos governantes,
mas por vezes ndo conseguimos viabilizar estes conceitos na pratica cotidiana da

sala de aula.

A educagao — ja ndo € novidade — nao € receita de bolo, com suas medidas
certeiras, de quantidades definidas e com regras quanto ao modo de fazer. A
autonomia pedagdgica precisa vigorar nesse campo e o professor se faz o grande
termémetro dessa realidade. Cada um dos educadores que vivencia o cotidiano
escolar é capaz de perceber os conteudos necessarios para aqueles grupos de

educandos, que chegam a escola, cheios de diferentes informagdes e experiéncias

*Alei pode ser encontrada em: <portal.mec.gov.br>
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de vida. A homogeneizagcdo vai de encontro ao trocar, ao aprender com o
conhecimento do outro, ao diversificar e ampliar horizontes. O “universo-escola”
pode e deve ser plural, abrindo possibilidades e estimulando os saberes através da
partilha. Acredito que partilhar junto/compartilnar seja a caracteristica mais justa que

a escola pode oferecer aos seus autores.

Em Arte, essa visao faz ainda mais sentido, pois € uma area de conhecimento

que necessita da existéncia e da interpretacado do outro para fluir e fruir.

Os PCNs sao divididos em disciplinas e trazem informagdes tedricas e
praticas nos campos de conhecimentos especificos. Esta medida demonstra o
paradigma educacional que o governo brasileiro toma como base, pensando na

educacéo de forma particionada, fragmentada.

Segundo MORIN (2011), a educagao precisa desenvolver o pensamento
complexo, fazendo com que o educando contextualize, relacione e religue os
diversos saberes e situagbes da vida. O autor destaca a importdncia do
desenvolvimento da compreensdo da condicdo humana e do carater
multidimensional do conhecimento. E a partir desse carater que a presente pesquisa
investiga as questdes relacionadas a educagao. O autor ressalta a questdo da
integralidade do homem, a sua complexidade natural e a maneira de aprender que
hoje em dia se faz fragmentada.

O ser humano é a um s6 tempo, fisico, bioldgico, psiquico, cultural, social e
histérico. Esta unidade complexa da natureza humana é totalmente
desintegrada na educagédo por meio das disciplinas, tendo se tornado
impossivel aprender o que significa ser humano. E preciso restaura-la, de
modo que cada um, onde quer que se encontre, tome conhecimento e
consciéncia, ao mesmo tempo de sua identidade complexa e de sua
identidade comum a todos os outros humanos. Desse modo a condigéo

humana deveria ser o objeto essencial de todo o ensino. (MORIN, 2011, p.
16)

Pensamos que a educacao atual passa por um processo contraditorio de
formagdo. A grade escolar € um exemplo dessa dificuldade, ja que limita o
conhecimento, € a mente tem de se adaptar a essa compartimentacdo dos

conteudos e disciplinas, rompendo o movimento dindmico da aprendizagem.

Os PCNs, da disciplina Arte, abordam a importancia das diferentes linguagens

artisticas (artes visuais, danga, musica e teatro), para a formacao dos estudantes,
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mas na pratica, baseado no que hoje, ou ja foi vivenciado em diversas escolas, o
aluno do ensino fundamental, da rede municipal de educagao, pode nao conseguir
ter uma formagédo continuada em cada uma dessas linguagens. Isso acontece
porque o atendimento as turmas nesse nivel se da a partir do quantitativo de
professores de cada uma das linguagens disponiveis na escola. Assim, uma turma
pode ter aulas de musica num ano e artes visuais no outro, pode voltar a ter musica
no seguinte e assim por diante, como uma loteria que, neste caso, fica a sorte da

formacao dos docentes de cada escola.

Apenas no ano de 2012 é que a disciplina de Arte passou a ter carga horaria
semanal obrigatoria de cinquenta minutos no primeiro segmento do ensino
fundamental nas escolas municipais do Rio de Janeiro. E este avango que a
principio pareceu um ganho veio, na verdade, para cumprir a lei de que o professor
deste segmento deve ter um terco de sua carga horaria para planejamento, segundo
o parecer CNE 18/2012°.

E compreensivel e também positivo que a implementacédo deste tempo para
as atividades extra-classe do professor seja assegurada, como a Lei do Piso n°
11.738/2008° define. Porém, a forma como esta implementagédo foi feita traz
questdes urgentes para discussdo. E visivel, assim, um descaso com a disciplina (o
gue acontece ainda com educacao fisica, sala de leitura e lingua estrangeira), pois o
tempo disponibilizado para o trabalho com Arte neste segmento é irrisério,
principalmente, quando ndo ha espago adequado nas escolas para desenvolvimento
das atividades. Portanto, as criangas, que eram privadas desse campo de
conhecimento anteriormente, continuam sendo de alguma forma. Agora, ndo mais
pelo acesso, mas pela qualidade (ou a falta dela) que a desenvoltura do trabalho
impde. O termo mais adequado para a implementacao da disciplina nesses moldes é
“tapa-buraco”, pois funciona como a saida encontrada de garantir o tempo de

planejamento dos professores do ensino fundamental.

Vale ressaltar que existe, inclusive, uma ampla insatisfagdo, por parte dos
professores de Artes, especificamente, por terem de trabalhar nessas condigdes, ja

que o modo como o processo foi instituido, além de ser descaso com a disciplina,

®> O documento pode ser encontrado em: portal.mec.gov.br
® A lei pode ser encontrada em: www.planalto.gov.br
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configura-se também como grande indiferenga aos profissionais. Trataremos dessa
e de outras adversidades que encontramos no cotidiano escolar no decorrer da

pesquisa.

As Orientagdes Curriculares’ criadas em 2010 pela Secretaria Municipal de
Educagcdao do Rio de Janeiro é outro documento que se propde a separar 0s
conteudos por anos escolares visando amparar o educador na dificil tarefa de

selecionar e trabalhar por conteudos.

Os objetivos, as habilidades e as sugestdes de atividades oferecidas, estao
dispostos por ano de escolaridade e obedecem a uma légica de abordagem,
mas nao sao lineares. E o professor de Artes Visuais quem melhor podera,
de forma autdbnoma, pesquisadora, criativa e compromissada analisar as
sugestdes aqui oferecidas e realizar escolhas, organizando um projeto de
trabalho que atenda aos objetivos e habilidades da disciplina, elencados
para determinado ano de escolaridade, sendo coerente com as
caracteristicas e necessidades de seus alunos, a continuidade dos
conhecimentos ja adquiridos nesta linguagem artistica e as possibilidades
interdisciplinares e interculturais de cada realidade escolar. (RIO DE
JANEIRO, 2010, p. 9)

Mesmo percebendo neste fragmento do texto inicial para os professores que
utilizardo o material, que as orientagdes curriculares sao sugestdes para o trabalho e
que € permitido aos educadores trilharem seus proprios caminhos com o0s sujeitos
do processo de aprendizagem, nos deparamos, muitas vezes, com as dificuldades
de viver, na pratica, esta proposta. Discutiremos, a seguir, diversos impasses que

encontramos no dia a dia das escolas publicas municipais.

Arroyo toca nesse ponto quando disserta sobre como os curriculos

desperdicam as experiéncias sociais:

Nas diretrizes e reorientagcdes curriculares falta sociedade, falta dinamica
social, faltam as tensas experiéncias sociais que nos cercam, que invadem
as escolas nas vidas das criangas e dos adolescentes, dos jovens e adultos,
dos préprios docentes. Por que tantas diretrizes, reorientagbes curriculares,
ignoram que existe tanta vida |a fora e continuam nos lembrando de que sua
legitimidade vem dos ordenamentos legais? Por que perdura esse estilo das
paginas iniciais lembrar de leris, pareceres, resolu¢des, normas e ndo partem
das tensbes sociais que interrogam a sociedade, o Estado, suas institui¢des,
os curriculos? Seria mais politico buscar legitimidade na dindmica social, no
avango das lutas por direitos em vez de recorrer a corpos normativos, por
vezes tao distantes dessas Ilutas por direitos concretos, sujeitos
concretos.(ARRQOYO, 2011, p. 119)

" O documento pode ser encontrado em: www.rio.rj.gov.br/web/sme
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1.3 Adversidades no/do caminho

A indisciplina, a violéncia, o alto numero de estudantes por turma, a falta de
estrutura e de recursos materiais, a baixa remuneragdo e a desorganizagdo, entre
tantos outros fatores, podem atestar o sentimento de incapacidade e de insatisfagao
dos docentes na escola publica. Nao é raro perceber os graduandos do curso de
Arte, da formagé&o de professores, ao se depararem com o estagio exigido nas aulas
de pratica de ensino, e encontrarem essas situacdes problemas, demonstrarem
vontade de seguir em outras areas de atuagao, convictos de que, dessa forma,

sentiriam prazer com seu trabalho e mais valorizados deles:

Os altos indices de evasdo escolar, o baixo rendimento dos alunos, o
desinteresse e a falta de estimulo que atinge a quase todos, o aumento da
violéncia no espaco escolar manifestam a exaustdo de estruturas muito
antigas e a necessidade de reconstrugdo. Sem perspectivas diante dos
inumeros desafios do mundo atual a escola ja ndo satisfaz ninguém: nem
alunos, nem professores, nem gestores, nem as cidades, nem o mercado.
(MOSE, 2013, p. 54)

No que tange as estruturas fisicas escolares, encontramos nos PCNs — Arte,

um fragmento que aborda a organizagao do espaco e do tempo de trabalho:

E importante que o espago seja concebido e criado pelo professor a partir das
condicdes existentes na escola, para favorecer a produgao artistica dos
alunos. Tal concepgdo diz respeito: 1. A organizagdo dos materiais a serem
utilizados dentro do espacgo de trabalho; 2. A clareza visual e funcional do
ambiente; 3. A marca pessoal do professor a fim de criar a “estética do
ambiente”, incluido a participacdo dos alunos nessa proposta; 4. A
caracteristica mutavel e flexivel do espago, que permita novos
remanejamentos na disposicdo de materiais, objetos e trabalhos, de acordo
com o andamento das atividades. Um espago assim concebido convida e
propicia a criagdo dos alunos. Um espago desorganizado, impessoal, repleto
de clichés, como as imagens supostamente infantis, desmente o propdsito
enunciado pela area. A criagdo do espago de trabalho é um tipo de
intervencao que “fala” a respeito das artes e de suas caracteristicas por meio
da organizagdo de formas manifestadas no siléncio, em ruidos, sons, ritmos,
luminosidades gestos, cores, texturas, volumes, do ambiente que recebe os
alurgos, em consonancia com os conteudos da area.” (PCN — ARTE, 1998, p.
97)

A descricao para o ambiente fruidor em Arte é, sem duvidas, ideal. Mas a
realidade que encontramos nas escolas municipais do Rio de Janeiro esta longe
disso. A grande maioria das escolas ndo possui nem um local disponivel para
armazenar os materiais que sio utilizados em sala com os estudantes. As salas de

arte, na realidade que enfrentamos, sao “artigos de luxo”, quando deveriam ser o

® BRASIL. Secretaria de Educacdo Fundamental. Pardmetros Curriculares Nacionais: Arte /
Secretaria de Educagao Fundamental. Brasilia: MEC/SEF, 1998.
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pressuposto minimo para o desenvolvimento adequado do trabalho. O mesmo
acontece com as outras linguagens artisticas, que também possuem necessidades
especificas para seu desdobramento na escola. Salas de teatro, de danca e de
musica apresentam requisitos distintos, tais como acustica, piso especial, espelhos,
além de materiais e aparelhagens essenciais na elaboragédo das atividades nesses

campos.

Dentre tantos problemas que a educagéo publica do Rio de Janeiro carrega,
especialmente as escolas municipais, a questdo das salas de aula inapropriadas
para o desenvolvimento das atividades € uma questdo bastante inquietante.
Tomando como base as especificidades das aulas de artes esse descaso com a
aprendizagem fica ainda mais nitido. Primeiramente vale dizer que, a partir de nossa
experiéncia com escolas da rede, durante 13 anos de atuagdo na docéncia, séo
raras as escolas que tém salas de artes estruturadas com pias/tanques, mobiliario
adequado, um ambiente estimulante e os materiais necessarios para o trabalho
diferenciado que a disciplina exige para o desenvolvimento das criangas e jovens

nessa area.

Muitas vezes sou questionada pelos colegas da escola que trabalho
atualmente por realizar atividades utilizando tinta com os estudantes dentro da sala
com o curto periodo de tempo de aula e a grande quantidade de estudantes nas
turmas. E realmente muito trabalhoso e cansativo, pois as salas sem estruturas para
0 uso desse material de forma adequada, contam também com um numero de
alunos, mesas e cadeiras, que nao condizem com o espago fisico. Essa
movimentag&o para utilizagdo do material plastico de forma coletiva leva um tempo e
um desgaste grandes, sendo sempre mais simples, optar por fazer o trabalho de

outra forma e negar aos estudantes essa forma de exploragao plastica.

Frequentemente, ha o questionamento, por parte dos préprios colegas de
escola, sobre as dificuldades de se realizar atividades utilizando tinta com os
estudantes dentro de uma sala de aula comum, com curto periodo de tempo de aula
e grande quantidade de estudantes nas turmas. A movimentagéo para utilizagao do
material plastico de forma coletiva leva tempo e gera grande desgaste, o que se

torna tentadora a opgdo por atividades mais simples e pelo fazer didatico mais
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frugal. Entretanto, evidentemente, ceder a esta tentagdo significaria negar aos

estudantes o trabalho com a exploragao plastica.

O tempo de aulas de Artes Visuais também ¢é outro problema para a formagao
dos educandos da prefeitura. Atualmente, as turmas do 1° ao 5° ano do ensino
fundamental tém apenas cinquenta minutos semanais que ndao comportam nem o
momento de arrumagao dos materiais para uso na aula, muito menos o momento de
conversa inicial de discussdao do tema ou mesmo de explicacdo da proposta.
Quando isso ocorre, ndo sobra tempo para o desenvolvimento do trabalho em si,
desrespeitando o momento criativo, de imaginagao, de troca e de concentragao na

exploracdo do material, tema e/ou atividade proposto(s) dos alunos.

Outra grande questdo quanto aos desafios que nos deparamos enquanto
educadores na instituicdo escolar (neste caso, publica ou privada), que sera
discutido no préximo capitulo, € a adequacgédo dos diferentes universos imagéticos
que as criangas e jovens trazem para a sala de aula com os conteudos

determinados para cada ano de escolaridade.
1.4 Um mundo de imagens

A imagem, indiscutivelmente mais antiga que a escrita, esta presente em
nossas vidas ha muito tempo. Ja dizia Paulo Freire (2006) que a leitura de mundo
precede a leitura da palavra. A cada época que passa a sociedade vai se
modificando, buscando diferentes modos de pensar. Assim, outras maneiras de
produzir e utilizar as imagens também vao sendo descobertas fazendo-as assumir

Novos papeéis.

As novas tecnologias sdo exemplos dessa mudanga na produgéo e uso das
imagens. As maquinas de registro imagético estao por toda parte e acessiveis desde
as criancas aos adultos. A atualidade coloca em xeque os conceitos de tempo,
espago, memdria, comunicagao, criagao, expressiao e rede de conhecimentos, e
consequentemente, exigindo de nés uma ampliacdo de nossos pensamentos sobre
as visualidades e o mundo em que vivemos. E neste panorama que a cultura visual
se encontra, ampliando o campo de estudo das imagens de acordo com as

“novidades” de cada periodo da histéria da humanidade.
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(...) o mundo esta cheio de imagens pré-fabricadas, impostas a nos, sem
que tenhamos a condicdo de seleciona-las e questiona-las. S&o as imagens
pré-fabricadas dos jornais, da televiséo, as imagens pré-fabricadas dentro
da propria escola. (...) Na escola, muitas vezes pretende-se ensinar aquilo
que a crianga ndo quer aprender, impedindo a crianga de aprender no
processo vivo, natural de aprendizagem. (...) Através de conceitos pré-
fabricados eliminamos o exercicio e o desenvolvimento de sua
espontaneidade, a sua capacidade criativa, a sua inter-relagdo natural, pois,
como sabemos podem nem sempre estar relacionados com o seu processo
natural de crescimento. (RODRIGUES, 2006, p. 16).

O mundo contemporaneo nos faz “engolir” uma imensiddao de imagens de
diferentes tipos, encantadoras, sedutoras, contestadoras, impositivas, agressivas,
desagradaveis. Dizemos “engolir”, pois, muitas vezes, ndo damos conta de analisar,
selecionar e compreender essa quantidade de imagens e informagdes visuais que
nos sao oferecidas, ou até mesmo, impostas por elas. As imagens articulam
informagbes e conhecimentos. Elas comunicam, representam, simbolizam e
entretém. Mesmo optando por n&o assistir televisdo, ndo folhear revistas e livros, e
nao acessar a internet — o que é quase impossivel na atualidade — estamos envoltos
numa dimensdo imagética visual impressionante. As propagandas de outdoor, dos
Onibus, dos panfletos; as lojas e seus letreiros chamativos, as roupas, as bolsas e
mochilas, os celulares e jogos eletrbnicos, as embalagens dos alimentos, produtos
de limpeza, beleza e higiene; tudo esta a nossa volta para que capturemos suas
mensagens, voluntaria ou involuntariamente.

(...) a cada dia, consumimos quase 18.000 imagens somente percorrendo
nossos trajetos cotidianos, rotineiros, demandados por nossas obrigagées e
compromissos didrios. Precisamos considerar, entdo, as praticas de
consumo acelerado de imagens, estimuladas em todas as faixas etarias, e
nos impactos desse consumo que, dentre outras implicagdes, coisificam a

felicidade e a alegria, fincados em esteredtipos que “materializam” o prazer,
o poder, a satisfacdo. (TOURINHO, 2011a, p. 9/10).

A contemporaneidade acostumou-nos a velocidade, a instantaneidade das
coisas. As maquinas e suas possibilidades estdo cada vez mais acessiveis ao
publico, os “modismos” vao mudando de estilo com mais rapidez, as metas de
trabalho e estudo visando conquistas e futuros “felizes”, aparentam estar cada vez
mais longe de serem alcangados por uma competitividade acirrada, numa corrida
contra o tempo em busca de sucesso profissional e financeiro, deixando para tras,
muitas vezes, os valores éticos, sociais, morais e familiares. Todas essas
“aceleragdes” estdo sendo impostas pela vida cotidiana contemporanea. Sem

perceber nos encontramos sempre sem tempo de realizar pequenos prazeres diarios
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ou de simplesmente observar com atencdo uma paisagem comum. A discussao
sobre os valores da sociedade atual € um tema vastissimo que no presente trabalho
pretende apenas instigar reflexdes a partir do contexto escolar que a crianga e o

jovem estao inseridos.

Ainda precisamos refletir quanto ao carater europeizante que as imagens
apresentam na escola. Podemos ver murais com personagens da Disney ditando o
modelo de desenho que a escola deseja, por exemplo. As princesas e outras
bonecas de aparéncia docil e cativante, brancas, loiras e “lisas”, ditam moda nas
capas dos cadernos e mochilas das meninas:

As principais vertentes do pensamento que historicamente tem sido
hegeménico sobre e a partir da América Latina podem ser caracterizadas
como coloniais/eurocéntricas. (...) Para além da diversidade de suas
orientacoes e de seus variados contextos historicos, é possivel identificar
nessas correntes hegemdénicas um substrato colonial que se expressa na
leitura dessas sociedades a partir da cosmovisao europeia e seu proposito
de transforma-las a imagem e semelhanga das sociedades do Norte que,

em sucessivos momentos histéricos, tém servido de modelos a serem
imitados. (LANDER, 2005, p. 12)

As imagens escolhidas para serem trabalhadas em sala de aula, aquelas que
serdo oferecidas para debate com os estudantes, muitas vezes, sdo as reproducdes
de obras de arte europeias. E imprescindivel, enquanto educadores, ampliarmos as
fontes visuais de imagens, oportunizando a discussdo em varios contextos, que nao
apenas o artistico, tomando cuidado para ndo promovermos uma “valorizagao
exclusiva das artes sempre definidas segundo os padrbes elaborados e
referenciados pelas culturas dominantes e claramente euroreferenciadas”.
(VICTORIO FILHO, 2013, p.107).

N&o é raro observarmos propagandas incentivando o consumo a qualquer
preco, trazendo esteredtipos de beleza a serem seguidos e comportamentos a
serem imitados. Num desejo submisso de ser aceito pelo mundo os cabelos lisos e
compridos, além da magreza bulimica das modelos de todo canto do mundo se
tornam ambicdo de meninas e jovens. O estilo “sarad&do”, a lembrar os lutadores

greco-romanos de séculos atras, sdo a ambigao de muitos.

Num conflito entre beleza, poder e consumo, trazemos para a discussao um
anuncio de publicidade de uma academia de Sao Paulo que, por sido alvo de tantas

indignacoes, foi retirado do mercado. O outdoor, apresentado ao publico paulista em
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novembro de 2004, mostrava duas imagens, de um lado uma seria, muito sensual, e
do outro, uma baleia, e portava a seguinte frase: “Neste verdo vocé quer ser sereia
ou baleia?”. Este exemplo nos remete as questbes estéticas herdadas de um
colonialismo acritico. Os valores que herdamos de nossos colonizadores estao
impregnados em nés de formas a, muitas vezes, tomarmos como comum um atitude
qgue nos fere enquanto sujeitos e se fazem presente constantemente em nosso dia a
dia.

E possivel discutirmos essas questdes na escola e lancarmos um olhar
cuidadoso e, ao mesmo tempo, instigante, sobre nossas identidades e aceitagdes.
Ao trabalharmos autorretratos com os estudantes, por exemplo, lidamos com as
imagens das caracteristicas reais, mas, também, com aquelas que s&o almejadas. O
corpo de insatisfagdes ou os corpos desejosos sao trazidos ao contexto escolar

como imagens visuais transbordando significados.

Uma pedagogia contemporanea deve levar em conta a abertura de horizontes
no que diz respeito a uma visao critica das imagens. E na oportunidade dos circulos
educacionais — mas ndo apenas neles — que o desenvolvimento do senso critico
tornara o homem efetivo cidadao, questionador das imposicdes politicas, éticas,
sociais e imagéticas que o mundo contemporaneo carrega.

Sabemos que a arte revela o que ha de original em cada ser, e o que
caracteriza o homem numa perspectiva da educagdo é a consciéncia de
que, como um ser vital, ele é capaz de explorar suas potencialidades. O
processo de educacgdo se objetiva quando se abrem janelas para que o
homem veja a integracdo arte e ciéncia como algo normal em sua vida, a
comecar pela descoberta de seu préprio corpo. Como um laboratério
prodigioso, o corpo é capaz de fazé-lo compreender o universo, chegando

normalmente as descobertas e escolhas de suas préprias vocagodes.
(RODRIGUES, 2006, p. 17).

Trazemos a tona a questdo de um olhar critico e sensivel, presente e
pensante, em meio a um mar de imagens que estamos acostumados a nadar. A
formacgao do sujeito, de seu gosto estético, de seus valores esta cada vez mais dificil
de ser discutida e trabalhada criticamente em varias instituigbes escolares. A
educacéao do ser poético leva em consideragao as subjetividades desses estudantes,

muitas vezes silenciadas pela estrutura de opressdo desse mundo contemporaneo.

Desta forma, podemos indagar: O ensino de arte hoje na escola dispde de

tempo e espago para o desenvolvimento desse olhar? Ler, discutir, interpretar,
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classificar imagens nao seria extremamente importante no que diz respeito ao
desenvolvimento de um pensamento critico do cidaddo? E possivel assim,
pensarmos na necessidade de uma discuss&o da leitura critica das imagens a partir

da cultura visual.

Um panorama das tensdes entre o que, no curriculo, € selecionado como o
“‘ideal” a ser aprendido/trabalhado em sala de aula, e 0 que os estudantes escolhem
como gozo estético, é abordado neste capitulo. Nessas friccbes € explorada a
questdo a forga polissémica das visualidades trazidas e produzidas pelos jovens,
pelas suas experiéncias culturais, e captadas no proprio cotidiano, como foco de

trabalhos artisticos no ambiente escolar.

Pensando numa dinamica do “dentro e fora” das escolas, a arte, as imagens e
as estéticas vividas formam um complexo panorama. Neste sentido, discutir a forga
das imagens visuais e das suas relagbdes com a arte e com as vivéncias estéticas

nas culturas infanto-juvenis sao inevitaveis.

Ao tragarmos um comparativo entre as poténcias das artes visuais e das
imagens que transitam nos cotidianos dos estudantes, levamos em consideragéo a
cultura visual e o protagonismo das criangas e jovens, que permeiam o cotidiano
escolar e revelam as tensdes existentes nessa relagao.

Observamos que, acima de tudo, quando pensamos em ‘imagem’, séo as
imagens visuais as primeiras a serem evocadas, muito provavelmente em
decorréncia da hegemonia da visualidade nos primeiros contatos com o
mundo externo e o forte apego as aparéncias dos objetos quem na
aceleracdo do tempo, acabam, muitas vezes por ser o inicio e o fim do
conhecimento sobre as coisas. Dessa forma, o campo imagético tem sido
privilegiado como universo do visivel, do explicito, do iluminado, muito
embora as imagens visuais ndo se reduzam a sua visualidade, ou seja néo
limitam sua significacdo e ou sentido a articulagdo dos elementos que

expdem na sua face alcangavel pelo olhar. (VICTORIO FILHO; BERINO,
2007, p. 10-11).

Relataremos a seguir uma situagcdo que pode servir de exemplo para
refletirmos sobre a questdo das imagens visuais. O fato aconteceu no ano de 2013
na época da greve dos profissionais da educagdo. Quando retornamos as aulas,
alguns professores utilizaram uma forma de continuar o protesto contra as decisdes
nada favoraveis a categoria, que era o uso de roupas pretas e do adesivo distribuido

pelo sindicato. Acreditdvamos que esta era uma maneira de mostrar nosso



37

posicionamento politico, e também nossa insatisfacdo perante as negociagcbes das

partes envolvidas, ao corpo docente e discente da escola.

Numa das aulas, apos duas semanas de retorno da greve, uma aluna inquiriu:
“Professora, a greve nao acabou? Por que a senhora continua usando roupa preta e
o adesivo da greve?”. Foi explicado a ela que a greve tinha terminado, mas que esse
era uma maneira de demonstrar o descontentamento com o seu resultado.
Rapidamente a menina concluiu: “Ah, entendi... a senhora saiu da greve, mas a

greve ndo saiu da senhora...”.

Figura 2 — Adesivo da greve

Legenda: Adesivo utilizado pelos professores durante a greve das
redes municipal e estadual de educacgéo.
Fonte: O autor, 2013.

As imagens que passamos, corporalmente, gestualmente e através de
atitudes também precisam ser vistas como potenciais de cogni¢do. E nesse universo
imageético que as redes de relagdes vivem e se refazem a cada instante. Os alunos
que utilizam as redes sociais puderam acompanhar a luta dos professores da escola

nas ruas da cidade, através das fotos que eram postadas desse dia-a-dia.
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Figura 3 — Fotografia de uma passeata na greve de 2013
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Legenda: Cartazes confeccionados e levados pelos professores da escola durante as
passeatas de reivindicagbes ao governo (Greve da Educagao 2013)
Fonte: Jornal O DIA, 2013.

No retorno as atividades escolares, muitos alunos comentaram que viram as
fotos e que estavam orgulhosos de seus professores. Os cartazes coloridos feitos
por nos e fotografados por muitos durante as passeatas também foram alvos de
conversas informais. Pensando no potencial visual que tais placas tinham, levamos
as mesmas para as salas de aula e o desejo de empunhar o material era

compartilhado por muitos jovens.
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Figuras 4 e 5 — Utilizagdo dos cartazes em sala de aula

Legenda: Cartazes utilizados pelos professores durante as passeatas da
greve da educacao 2013 empunhados pelos alunos.
Fonte: O autor, 2013.

Nesse periodo as questdes politicas vinham a tona durante as aulas e o
desejo de discutir algo que o afetou os alunos diretamente era intenso. Tais
interesses brotavam dos meninos e meninas, como um pedido de atencio, de

também poderem ser ouvidos.
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Figuras 6 e 7 — Escritas espontaneas produzidos pelos alunos durante a aula.

Legenda: Cartaz elaborado por um aluno “Chega de calor, queremos ar condicionado” e recado
escrito por outro aluno no final do trabalho pedido: “Prof: foi muito boa sua aula. Aprendi muito
sobre cidadania e maneiras de reivindicar nossos direitos humanos. Vc é uma prof completa”.

Fonte: O autor, 2013.

Pensando nas infinidades de imagens que podemos explorar e nas
experiéncias do “ver e ser visto” (TOURINHO, 2011) na contemporaneidade, nos
questionamos: Por que aquilo que os estudantes escolnem como gozo estético nao
faz parte do curriculo? Por que o curriculo, que dita o ideal a ser

aprendido/trabalhado em sala de aula nega os cotidianos escolares, tdo ricos de
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energia epistémica? Ha uma negacdo, ou uma indiferenga, em explorar as
visualidades trazidas pelos alunos, pelas experiéncias visuais/culturais que suas

subjetividades carregam.

A cultura visual e o protagonismo infanto-juvenil e de suas relagdes com a
arte e com as vivéncias estéticas cotidianas sdo abordados neste capitulo, tracando
um comparativo entre a poténcia das artes visuais e as imagens que transitam nos

cotidianos das criangas e dos jovens estudantes.

Nao poderiamos deixar de ponderar, nesta etapa da investigagédo, sobre o
sistema das artes e a diversidade cultural, ressaltando algumas questdes polémicas
nos campos da arte e da educacdo: para quem sao as galerias e 0os museus?
Quando e como se da esse acesso? Por que é imprescindivel, numa educacao que
deseja emancipagédo e desenvolvimento critico, frequentar esses espacgos culturais
com os estudantes? E, a partir dessa discussao, pensarmos 0 que um campo pode
contribuir com o outro em beneficio de quem nos interessa beneficiar, acima da

escola e da arte: os meninos e meninas.

Faz-se necessario, ainda, refletir sobre o sistema outorgado das artes e a
diversidade cultural, no campo da arte/educacdo, que sao imprescindiveis no
processo de formacao dos estudantes.

Aceitar e defender o ensino da arte como tributario servil as artes outorgadas
€, entre outros prejuizos, encolher as fontes de saberes relativos a
diversidade cultural, as imagens e as criagdes poéticas e as identidades

diversas que se constituem, também por meio de escolhas e identificagdes
estéticas. (VICTORIO FILHO, 2013, p. 107).

Os museus, centros culturais e galerias de arte da cidade, na maioria das
vezes, abarcam exposi¢cdes interessantes, gratuitas e atrativas, e até possuem
programas educativos especificos para atender as escolas que frequentam esses
espacos, mas ha uma grande dificuldade de acesso ao publico escolar da rede
publica que deveria ser beneficiado. Podemos relatar inUmeras tentativas mal
sucedidas de levar os estudantes a estes ambientes. A locomog¢ao € a principal
questdo para as escolas afastadas do centro da cidade, localizagdo da maioria
desses espacos. Assim como a distancia, o acesso através de transportes coletivos
publicos também é um problema, pois seriam necessarias baldeagdes. As escolas

das regides longinquas séo obrigadas a alugar 6nibus particulares que custam muito
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caro para seu or¢camento nada volumoso. Por tal motivo, esses aluguéis nao sao
frequentes e muitas vezes os estudantes passam um ano inteiro sem sair da escola
para essas atividades. Se desejamos uma educagdo que seja emancipadora e
desenvolva o pensamento critico, frequentar esses espacos culturais com os

estudantes torna-se primario.

1.4.1 Imagem e cultura visual na escola

A cultura visual € compreendida como um campo sécio-historico, instituido,
reconhecido e circulante, abrangendo uma diversidade de informagdes discursivas
que articulam o sentido visualmente. A Cultura Visual é multidisciplinar, faz relagcéao
com outras linguagens e sentidos (aléem do “visual’), atravessando os dominios
artisticos, cientificos e tecnoldgicos. Sugere um movimento entre diferentes areas do
saber, onde cada campo de conhecimento contribui de alguma forma, de acordo

com suas especificidades. Raimundo Martins, especialista neste campo, afirma que:

A cultura visual chama nossa atengéo para o fato de que a compreenséo da
imagem depende da circunstancia comunicativa entre imagem e intérprete.
Assim, cada imagem faz parte de uma rede, de um didlogo, e esta rede de
informagdes, percepgdes e sentidos sdo amplos e incomensuraveis.
(MARTINS, 2007. p. 6)

E preciso refletir criticamente sobre essa cultura visual, pois vivemos numa
sociedade predominantemente consumista. Devemos estar sempre atentos e nao
entender essa cultura somente como uma colegdo de imagens, mas sim
compreendé-las a partir de seu papel mais importante: mediar o relacionamento
social entre os individuos e suas redes de significagdes. Fernando Hernandez
(2007) nos alerta para as crescentes mudangas que ocorrem na sociedade em que
vivemos e como essas mudangas vao exigir outras narrativas por parte dos
educadores; mudancas de pensamentos que se fazem necessarias na educacao e
no ensino de arte. Mudangas também na forma de pensar sobre identidades
pessoais e comunitarias, pois sdo nessas relagdes de trocas, de descobertas de

identidades pessoais e coletivas que as subjetividades sdo construidas.

O autor supracitado chama atengao para um ponto de extrema importancia:
como as representacdes visuais contribuem para a constituicio de maneiras e
modos de ser. Ressalta ainda a lacuna que se forma entre os modos como a escola
educa e os meios da cultura visual e popular. Uma questado sugerida pelo autor é

que se leve em conta o interesse de jovens e criangas pelas novas midias,
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especialmente as tecnologias visuais e que valorize a experiéncia adquirida fora do
contexto escolar. E preciso ainda conhecer e estudar o contexto escolar onde estdo

inseridos antes de propor experiéncias possiveis nesse meio.

Fernando Hernandez (2007) nos alerta para as crescentes mudangas que
ocorrem na sociedade em que vivemos e como elas vao exigir outras narrativas por
parte dos educadores; mudancas de pensamento que se fazem necessarias na
educacao e principalmente no ensino de arte. Mudangas também na forma de
pensar sobre identidades individuais e comunitarias, pois sao nessas relacbes de
troca que as subjetividades sdo expressas, identificadas, ressignificadas. Para o
pesquisador, a educacao das artes visuais nas escolas carece de mudancgas, a fim
de que se possa acompanhar o ritmo dos individuos em transicdo, considerando o
contexto em que estéo inseridos; “trocar o controle regulador e normativo, por uma
autonomia criativa e transgressora, onde aluno e professor sejam colocados lado a
lado como sujeitos mutaveis que sdo” (HERNANDEZ, 2007, p.76), para construirem
experiéncias compartilhadas e significativas no mundo em que vivem de maneira

dialdgica.

Mas n&o basta apenas ler as imagens que estdo & nossa volta. E preciso ter
um pensamento critico dessas imagens e de suas possibilidades de leitura. Kellner
(1995) afirma que ler criticamente implica aprender a apreciar, decodificar e
interpretar as imagens. Neste caso o leitor critico percebe que as imagens vao além
da condicao de informacao e ilustracao; ele é capaz de analisar a forma como essas
imagens sao construidas, como se relacionam com o cotidiano e como seus
conteudos se comunicam. Para o autor, a publicidade possui uma gama de sentidos
e, por isso, pode ser vista como um texto social multidimensional.

As imagens contam de nds, dos outros, para nos e para outros. A natureza
dindmica das praticas do ver, na atualidade, cria novas responsabilidades
para a escola. De fundamental importancia para a educagao da cultura visual
€ o papel da escola no empoderamento de professores e alunos para
agenciar diferentes percursos de producdo e significagdo sob perspectivas

inclusivas que dilatem o olhar pedagdégico e educativo sobre as imagens.
(TOURINHO, 2011b, p. 4).

O educador que trabalha com a compreenséao critica da cultura visual pode
problematizar as representagées sociais nas diversas dimensdes imagéticas,

discutindo ndo apenas o0 que pensamos sobre elas, mas também, e talvez,
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principalmente, o que elas nos fazem pensar sobre nés mesmos. Nesta perspectiva,
€ possivel perceber a caracteristica multireferencial e transdisciplinar do trabalho de

leitura critica da cultura visual.

1.4.2 Leitura e producao de visualidades

Uma questao imprescindivel que esta no desenvolvimento desta pesquisa € o
uso das imagens do cotidiano, que estdo a nossa volta o tempo todo sem darmos
conta da carga de significados que elas possuem. Que espagos essas imagens
ocupam na vida dos estudantes? Quais seus significados para eles? O que isso tem

a ver com a construcao de suas identidades?

Além das vestimentas pessoais, dos diversos modelos de carros e das
construgcées em varios estilos arquitetdnicos, temos a poluicdo visual das cidades,
com propagandas e pichagdes por todo lugar, a televisdo, a internet, as fotos de
jornais e revistas... Nas escolas toda essa informacdo visual também se faz
presente, com alunos usando aderecos nos cabelos, nas mochilas e enfeitando
cadernos com todo tipo de ilustragdes. Muitas vezes isso passa despercebido e
parece ndo ter sentido, mas esses elementos visuais estdo carregados de
informacdes sobre nossa cultura e o mundo em que vivemos. Portanto, tém muito a
ensinar. O estudante traz em seu repertério bagagem de concepgdes, valores e
conceitos, e é preciso levar esses conhecimentos em consideragcdo em sala de aula

buscando coletivamente resignificagdes, desconstrugdes e reconstrugoes.

ARROYO (2011) vai ao encontro dessa critica quando afirma que:

Cada vez mais conhecemos que nos processos educativos entram em
relagdo sujeitos humanos, educadores(as) e educandos(as) que, sendo
humanos, carregam culturas, memdrias, valores, identidades, universos
simbdlicos, imaginarios para os cursos de formagao e para os processos de
ensinar-educar-aprender. Onde foram aprendidos? Como foram formadas as
identidades culturais, os valores, o universo simbdlico que mestres e alunos
levam as salas de aula? (...) Se partimos desse reconhecimento, teremos de
aceitar que a cultura, a diversidade cultural, chega as escolas nas vivéncias,
valores, memorias, representacdes e identidades dos metres e alunos, que
esse sera o “material” mais rico para trabalhar a descoberta dessa riqueza
cultural e dessa pluralidade de identidades, valores, representagdes que vao
nos conformando como sujeitos de cultura. (ARROYO, 2011, p. 347-348)

Segundo Marilena Chaui, (1989) a concepg¢ao de cultura passou de um saber
enciclopédico, de padrées estéticos europeus, destinado a apreciacao de poucos

iniciados no assunto, a um instrumento que permitiria ao individuo a tomada de
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consciéncia, o reconhecimento de sua realidade social e a conquista de sua
autonomia. Ja Certeau, considera que toda atividade humana pode ser cultura, mas
ela ndo o é necessariamente ou, ndo € forcosamente reconhecida como tal, pois,
“para que haja cultura, ndo basta ser autor das praticas sociais; € preciso que essas
praticas sociais tenham significado para aquele que as realiza.” (CERTEAU, 1994, p.
142).

O "exercicio visual" pode dar ao aluno condi¢gdes de conhecer melhor a
sociedade em que vive, interpretar a cultura e a arte de sua época e tomar contato
com a de outros povos. Mais: ele podera descobrir as préprias concepcdes e
emocgdes ao apreciar uma imagem. "O professor tem de despertar o olhar curioso,
para o aluno desvendar, interrogar e produzir alternativas frente as representacdes
do universo visual", afirma Fernando Hernandez® (2003). E onde a escola “entra” nas
questdes das interagbes culturais? E o ensino da arte? Como as imagens tém sido
utilizadas como instrumentos de afirmacdo identitaria na era da sociedade da
informag&o? Esses sao alguns questionamentos que estdo sendo investigados neste

estudo.

O que aprendemos sobre as obras de arte “tradicionais” e que fazem parte do
curriculo escolar, muitas vezes, nao faz parte do repertério visual dos educandos. A
causa seria o conteido ou a metodologia? E possivel percebermos que o que
trazem como referéncia imagética também pode ser trabalhado na escola com
grande potencial estético. Nao desejamos afirmar que as imagens outorgadas pelo
mundo da arte, pela chamada arte culta sdo mais ou menos importantes no ensino
de arte, mas que existem muitas outras imagens que também podem ser discutidas
em sala de aula, ampliando o campo de observacéao, de criticidade e de percepgao

ao que esta constantemente ao nosso redor.

Atualmente existe uma instantaneidade fascinante na maneira como
recebemos a informagéo e as imagens agregadas a elas e ndo temos a capacidade
de absorvé-las, nem de ignora-las totalmente. E as praticas educativas que
selecionam imagens do cotidiano? Favorecem a discussdo das possibilidades de

intervencao, da capacidade de producéao e reinvengao das mesmas? E contribuem

° Citacdo captada em uma reportagem do autor a Revista Nova Escola, publicada em Abril de 2003.
http://revistaescola.abril.com.br/arte/fundamentos/mundo-imagens-ler-426380.shtml
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para emancipar jovens, desenvolvendo um espirito mais critico, capazes de

compreender e discutir as relagdes entre diferentes saberes e culturas?

Tais inquietagdes fomentam ainda mais a reflexbes sobe as relagbes das
visualidades com a educacdo escolar. Acreditamos que nao basta utilizarmos
apenas o campo das imagens da histéria da arte para o trabalho de arte em sala de
aula, pois este se faz de imagens legitimadas pelo sistema de arte e, por isso, é
restrito. O universo imagético que investigamos no contexto educativo € mais amplo
e esta ao alcance de qualquer um; vai além do mundo das artes outorgadas. Se a
maioria das instituicbes impde a producdo de massa e homogeneizagao do seu
publico-alvo, sistematizam o sujeito, impedindo-os de se expressarem e dialoguem
segundo suas identidades multiplas.

As marcas culturais que constroem nossas identidades servem para rachar,
fraturar a suposta solidez das nossas convicgdes. Somos infiltrados e
invadidos pelos elementos das culturas que nos constituem e que vao,
gradativamente, nos transformando, assim como deixamos vazar nossas

diferengas pelas frestas e rachaduras dos e entre os diversos papéis e
posi¢des de sujeito que experimentamos. (MARITINS, 2011b, p. 17).

No viés das identidades, no mundo pés-moderno, Stuart Hall (2000) dialoga
com a presente pesquisa ao pensar essas identidades fragmentadas, pulverizadas
em um mundo onde as instituicbes estdo se reconfigurando e as fronteiras estéo
deixando de existir € pensar também em uma memoria igualmente fragmentada,

ressignificada e reconfigurada constantemente.

Mesmo dentro deum publico passivo, conformado e sujeito a um cultura
imposta, as pessoas sentem necessidade de alterar coisas e ressignifica-las, desde
objetos e rituais a leis e linguagem, individualizando assim, a cultura de massa.
Muitas sdo as oportunidades para pessoas comuns subverterem os rituais e
representacbes que as instituigdes buscam impor sobre elas, e acredito que ao
trabalharmos com a multiplicidade de imagens do cotidiano e discutirmos suas
diversas concepcbes através de praticas educativas de potencial emancipatorio
estaremos produzindo conhecimento no espaco escolar. Consideramos que a
busca pela expressdo das identidades no coletivo massificado, se faz, a todo

momento, no espago escolar.
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Para ilustrar este pensamento, trazemos uma narrativa vivida em uma das
escolas que atuamos, onde a diregdo proibe o uso de cadargos coloridos, moda
mais recente dos adolescentes - que também gostam de usar roupas e acessorios
muito coloridos. Alguns deles foram interpelados sobre o motivo do uso desses
cadarcos e a resposta era sempre a mesma: pra ficar diferente. Entendemos essa
atitude dos meninos e meninas como uma forma de fuga ao controle social, ao
carater homogeneizante que uniforme escolar implica. Eram perceptiveis os
diferentes modos que amarravam esses fios super coloridos nos ténis, inventando

trancados diversos, e como havia uma comparagao entre eles.

A diregdo desta escola entendeu como “fora dos padrbes” o uso desses
elementos no uniforme escolar, proibindo essa “moda” e alertando aos estudantes
que, caso desobedecessem aquela ordem, teriam seus cadarcos coloridos trocados
por barbante. Passado algum tempo, a diretora da escola investigou, sala por sala,
portando um rolo do grosso fio cru, quem estaria desrespeitando a regra imposta por
ela. Logo adentrou em nossa sala, interrompendo a atividade em andamento, e
exigiu que os alunos que estivessem com aqueles cadargos retirassem-nos

imediatamente, entregando-lhes um grande pedago de barbante.

Figura 8 — Cadargos coloridos

Legenda: Cadarcgos coloridos: cores e formas de amarragéo trazem o gosto dos jovens para
dentro da escola.
Fonte: SATC, 2011.
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A violéncia ali instaurada deixou a todos perplexos. Incrédulos ao ocorrido, os
estudantes logo quiseram discutir a atitude tomada pela diretora e questionar a
ordem imposta ao uso dos cadargos. Foi uma grande discussao e, ao mesmo tempo
em que concordavamos sobre a insignificancia da inser¢gdo daqueles fios coloridos
nos calgcados, para a aprendizagem dos meninos e meninas, refletimos sobre o
papel e o poder da instituicdo escolar enquanto controle social.

Uma “anatomia politica”, que é também igualmente uma “mecénica do poder”,
estd nascendo; ela define como se pode ter dominio sobre o corpo dos
outros, ndo simplesmente para que fagam o que se quer, mas para que
operem como se quer, com as técnicas, segundo a rapidez e eficacia que se
determina. A disciplina fabrica assim corpos submissos e exercitados, corpos
“doceis”. (...) Se a exploragdo econOmica separa a forga do produto do
trabalho, digamos que a coergcédo disciplinar estabelece no corpo o elo

coercitivo entre uma aptiddo aumentada e uma dominagdo acentuada.
(FOUCAULT, 1987, p. 164-165).

Idealizamos trabalho artistico a partir daquela discussdo, onde usariamos,
como suporte, placas de papeldo pintadas de preto, que seriam costuradas pelos
fios ultra coloridos em diversas posigcdes e sobreposicdes, ou colados criando
padroes de cores. O trabalho nos pareceu esteticamente interessante, mas

acabamos, na época, por nao travar um confronto desta natureza com a instituicio.

Michel de Certeau (1994) explica sobre a estratégia, como entidade
reconhecida como autoridade, relativamente inflexivel, pois esta amarrada a sua
localizacdo institucional; e a tatica, como as pessoas comuns, ndo produtoras, que
conseguem ser ageis e flexiveis, porém cientes de seu status de “fraco”. A tatica néo
faz nenhuma tentativa de enfrentar a estratégia de frente, mas tenta preencher suas

necessidades enquanto se esconde atras de uma aparéncia de resignacao.

Nesta perspectiva, identificamos a estratégia e a tatica dentro do contexto
escolar em que estamos inseridos. Ao desistirmos de executar a proposta pensada,
por receio do combate com o dominante, nos resignamos ao nosso papel de
dominados. Percebemos que o enfrentamento, naquele caso, traria a tona a questao
do controle social exercido por uma instituigdo que, a priori, deveria instigar uma
formacgao critica, dialégica e emancipatdria, ao invés de excluir praticas com grande

potencial democratizante.

Mosé resume com clareza a necessidade que urge na educacgao:
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O que precisamos de fato encarar é que ou a escola passa a ser um espago
vivo de producdo de saberes, de valorizagdo da curiosidade, da pesquisa, da
arte e da cultura, da criatividade, da reflexdo — um espago de convivéncia
ética e democratica no qual se exercita a cidadania, um espacgo vinculado a
comunidade a que pertence, bem como a cidade, ao pais, ao mundo — ou se
tornara obsoleta e estara fadada ao esquecimento. Por tudo isso, &€ preciso
que a escola seja um lugar onde se aprende por meio da agdo, e nao da
passividade (...). (MOSE, 2013, p. 56).
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2 UM PERCURSO ESTETICO-PEDAGOGICO

2.1 O caminho se faz caminhando

“Ninguém comecga a ser educador numa certa

terca-feira as quatro da tarde. Ninguém nasce educador
ou marcado para ser educador. A gente se faz educador,
a gente se forma, como educador, permanentemente, na
pratica e na reflexao sobre a pratica.”

Paulo Freire®

Este capitulo se inicia com uma narrativa sobre a nossa trajetéria profissional,
por isso, ja que se trata de um relato tdo pessoal e intransferivel, adotaremos neste

momento o uso do singular.

Contarei aqui, um pouco da minha histéria para entendermos melhor como
cheguei ao tema desta pesquisa. Antes do magistério, no ensino meédio, estudei dois
anos em uma escola municipal do Rio de Janeiro, o que me deixa muito a vontade
para falar com propriedade, da realidade publica escolar. Havia estudado, desde a
alfabetizacdo, em uma unica escola particular. Mas para me referir ao tempo da
instituicdo publica costumo dizer que foram os dois melhores anos de minha
juventude, pois entrei em contato com um universo totalmente diferente do que havia
vivenciado até ali. Foi a primeira vez que comi a merenda escolar, que andei de
Onibus sozinha, que dancei quadrilha no meio da rua, que entrei numa comunidade,
que tive meus primeiros amores... Enfim, foi um momento de mudancas e
novidades, tipicas de qualquer jovem no auge de sua adolescéncia, entretanto
essenciais para a vivéncia futura como educadora e principalmente para o
entendimento de uma ordem que eu subverteria com o passar do tempo: de aluna

da escola publica para professora de escola publica.

'° FREIRE, Paulo. A Educagéo na Cidade. S&o Paulo: Cortez, 1991. P. 58
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Formei-me professora do Ensino Fundamental no curso do Magistério, em
uma escola catdlica e tradicional no Rio de Janeiro. Neste periodo escolar descobri
que tinha habilidade de criar materiais didaticos para utilizar com as criangas e de
inventar jogos e brincadeiras pedagdgicos. Descobri também que gostava de me
relacionar com aqueles pequenos aprendizes e, o que inicialmente me inquietou,
logo se tornou uma grande alegria: lidar com uma diversidade de estudantes, cheios
de ideias e ritmos diferentes, agrupados na mesma turma. Percebi que para esse
oficio era preciso cuidado no observar e atengdo no ouvir. Os estagios na propria
instituicio de ensino muito me mostravam a respeito das relagdes

professor/aluno/escola.

Depois dos trés anos de magistério chegou o momento de decidir a faculdade
que cursaria. Muitas duvidas se faziam presentes e muitas opinides sobre os
caminhos a seguir foram analisadas. Podemos dizer que a unica certeza era de que
minha atuacao seguiria na area das Ciéncias Humanas. Optei pela antiga “Educagao
Artistica”, na UERJ, e pelo curso de Pedagogia, na UFRJ, nos exames de vestibular
do ano de 1999. Passei para o curso de licenciatura em Educacao Artistica e
bacharelado em Histéria da Arte na UERJ que, na época, ainda fazia parte da

Faculdade de Educacao, localizado no 12° andar.

Conheci pessoas de diferentes cantos do Rio de Janeiro, com atuacgdes e
experiéncias em diversas areas, que estavam ali juntas, numa mesma sala de aula,
num mesmo curso de formacdo de professores de artes, trocando suas ideias,
insegurangas e desejos futuros. Conheci, ainda, varios professores, cada um com
seu jeito de dar aulas, pedir trabalhos e exigir notas e com comportamentos,
completamente diferentes do que eu ja havia experimentado em minha vida de
estudante. Foi um periodo de adaptagcao e também de incertezas... Eu era uma das
mais novas do grupo, acabava de sair de um colégio bem tradicional, e tinha a
clareza de que ndo podia falhar nessa nova etapa da minha vida, pois a
preocupacdo em nao decepcionar meus pais, que muito se sacrificaram para eu
chegar ali, era enorme. Porém, as coisas nao foram tao faceis como pensei... Logo
desconfiei que talvez ali ndo fosse meu lugar. Pensei varias vezes em desistir e
chorei tantas outras vezes por nao ter certeza da decisdo a ser tomada. Minha
familia, sempre presente em minha vida, apoiava-me e ao mesmo tempo acalmava o

meu coragao inquieto pelas tormentas do “novo” que se apresentava tdo forte
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naquele momento. Sentia-me um passaro que pela primeira vez encontrava a porta
da gaiola aberta, com a possibilidade de viver outras experiéncias mas com medo do

que aquele “ar livre” poderia oferecer.

Presenciei também neste periodo a transformacdo do Departamento de
Educacgao Artistica para o Instituto de Artes, que estabeleceria suas raizes no 112
andar da UERJ. Com esta modificacdo, que foi uma grande batalha do curso, os
ares também mudaram. Era perceptivel um clima de independéncia! Também eu tive
essa independéncia naquele mesmo periodo, pois comegava a vislumbrar caminhos
para trilhar com as vivéncias daquelas relagdes. Como um sinal para perceber que o
meu percurso na educagiao sO estava se iniciando, recebi um telegrama da
Secretaria Municipal de Educagdo da Prefeitura do Rio de Janeiro (SME/PCRJ):
Havia sido aprovada no concurso para o cargo de professor II'" da rede! Foi uma
alegria imensa saber que agora eu teria meu emprego publico e poderia ajudar
financeiramente minha familia e também realizar desejos pessoais. Isso aconteceu
ao final de dois anos de faculdade, o que também acarretou outras mudancas na
minha formacao, como minha transferéncia do curso para o turno da noite que antes

era no periodo da manha.

Durante o curso de Educacgao Artistica tive muito contato com as obras de
arte, os artistas e os movimentos artisticos de cada periodo da histéria. Muito era
cobrado sobre as categorias, classificacdes e contextos. A historia da arte se fazia
soberana no curriculo do curso, mas 0 que mais me agradava eram as poucas aulas
praticas e tedricas sobre -culturas populares e antropologia. As aulas de
“Fundamentos da Expressdo e Comunicagdo Humanas” eram minhas preferidas e
os professores que as ministravam logo se tornaram grandes amigos, como Cascia

Frade e Ricardo Gomes Lima.

Varios autores que pude estudar nesse periodo foram de grande importancia
na minha formacgao, principalmente na area de cultura e antropologia como Claude
Lévi-Strauss, Gilberto Velho, Carlos Rodrigues Brandao, Hermano Vianna, Roque de

Barros Laraia e Maria Laura Cavalcanti, assim como o antropdlogo Roberto

" Este cargo compreende professores que atuardo com alunos do 1° segmento do Ensino
Fundamental (Educagéao Infantil ao 5° ano).
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DaMatta, que tive o prazer de conhecer pessoalmente num curso livre de no Centro

Nacional de Folclore e Cultura Popular, em 2006.

Entrei em contato também com as metodologias de ensino que me
despertavam grande curiosidade e interesse sobre a pratica na sala de aula. Os
estagios vieram e mais uma vez me deparei com outros profissionais da area,
pessoas diferentes entre si, mas com o ensino da arte em comum. Tive
oportunidade de presenciar as aulas de professores de arte em varias instituicbes e
foi a partir dai que a faculdade comecgou a realmente me fazer pensar sobre 0 meu
oficio. Percebi que o meu caminho seria pelos desafios da educacao, levando em
consideragao todo o corpo escolar, composto de professores, funcionarios e alunos
de diferentes vivéncias, das aulas com riqueza de materiais ou sem recursos, das
relacbes de aprendizagem que cada um estabelece com o meio que se encontra,
dos ritmos de pensamento e execugdo, entre tantos outros imbricamentos. E de se
pressupor que a relacao entre a area de Culturas Populares e a Educagao acabou

se tornando o tema da minha monografia de final de curso.

Na area de ensino de arte pude estudar varios tedricos e a trajetéria da arte
na educacao no Brasil e no mundo. Entre eles posso citar Vincent Lanier, Victor
Lowenfeld, Herbert Read, Ana Mae Barbosa, Analice Dutra Pilar, Miriam Celeste
Martins, Gisa Picosque, Rosa lavelberg e Anamélia Bueno Buoro. Nesse campo,
muitos assuntos me atraiam, mas a importancia do professor como mediador era
algo que me chamava muita atengao por propor uma aprendizagem calcada no

ouvir, no respeito a opinido do outro.

Mesmo como professora do 1° segmento do Ensino Fundamental, comecgava
a trabalhar em sala de aula estabelecendo relacbes da educagcdo com o que

conhecia e me chamava atengao na faculdade.

A faculdade chegou ao fim, mas o desejo de permanecer na area de
educacao e arte continuava a crescer. Participei de varios cursos, seminarios e
congressos com essa tematica e me descobri pesquisadora. Meu campo de estudo
estava ao meu alcance tao facilmente que s6 me dei conta disso quando comecei a

apresentar e discutir minhas praticas educativas nas escolas em variados eventos.
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Um momento muito especial da minha trajetéria foi quando recebi um convite
irrecusavel para atuar como professora substituta no curso de graduacgao do Instituto
de Artes da UERJ. Inicialmente a inseguranca se fez presente pois ndo tinha
nenhum titulo além da licenciatura, no entanto entendi que o objetivo principal de ter
sido convidada para trabalhar com as disciplinas de Arte-Educacao | e |l era trazer a
minha experiéncia de sala de aula para os alunos que estavam se formando. Senti-
me muito confortavel ao abordar o tema do ensino da arte a partir do fazer cotidiano
e do saber construido na vivéncia. Senti-me, ainda, honrada pelo fato de a
Academia abrir espagos a pratica, ja que normalmente trata-se de um espago em
que a teoria persevera, e feliz por poder compartilhar as angustias, alegrias e

desafios que o cotidiano escolar reserva ao professor.

Essa experiéncia na graduagao me incentivou a buscar novos caminhos para
a minha formagao, me levando a tentar o mestrado na mesma instituicdo que cursei
a licenciatura e posteriormente atuei como professora substituta. Tentei ainda no
Programa de Po6s-Graduagdo em Educagdo da UFRJ, porém nao logrei éxito em
nenhum dos cursos. Entendi que ainda ndo estava pronta para ingressar nessa
empreitada académica, e que outras vivéncias viriam para me acrescentar e me
fortalecer como pesquisadora. As agradaveis surpresas chegaram em seguida. A
primeira delas € que fui chamada para ser professora contratada do Colégio Pedro
II, o que me rendeu um ano maravilhoso, cheio de experiéncias marcantes na area
de artes visuais com as criangas do 1° segmento do Ensino Fundamental, com uma
equipe super competente, criativa, amorosa e experiente. A segunda é que fui
chamada também para tomar posse em uma segunda matricula na Secretaria
Municipal de Educacédo da Prefeitura do Rio para trabalhar, pela primeira vez no
cargo de Professor |"%, atuando com o 2° segmento do Ensino Fundamental. Foi um
ano de muito trabalho e desafios, mas também de muita aprendizagem, crescimento

e amadurecimento.

As minhas experiéncias praticas me enriqueciam cada vez mais como
profissional e a certeza de que meu caminho era mesmo na arte-educacdo nao me
abandonava. Chegou o0 momento de me especializar mais um pouco cursando uma

pos-graduacdo em Ensino da Arte na Universidade Veiga de Almeida, antes de

2 Este cargo compreende professores que atuardo com alunos do 2° segmento do Ensino
Fundamental, do 6° ao 9° ano.
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tentar novamente o mestrado. Era tempo de entrar em contato com outros teéricos,
outras areas que dialogam com a educagdo, novas visdes sobre o ensino e
aprendizagem em arte e, ainda, relacionar as vivéncias de sala de aula com as
teorias. Tomei conhecimento, por exemplo, do campo dos estudos culturais e
comecei a me interessar pela cultura visual relacionada a educacado, a partir das
pesquisas de Fernando Hernandéz, Raimundo Martins e Irene Tourinho. Na area de

ensino de arte pude conhecer as teorias de Abigail Housen e Michael Parsons.

Em 2011, participei do grupo de pesquisa “Redes de conhecimentos e
praticas emancipatérias no cotidiano escolar’” que a professora Inés Barbosa de
Oliveira desenvolve no Programa de Pds-graduagdo em Educagao da UERJ. Foi
muito positivo participar deste grupo, foram momentos inesqueciveis de trocas! No
final deste mesmo ano, tive a oportunidade de participar, com uma comunicagao
sobre as praticas desenvolvidas na escola e uma oficina sobre imagens no XXI
CONFAEB™, que aconteceu em S&o Luis, no Maranhdo. O evento proporcionou
uma troca intensa com pessoas de diversas realidades o que me levou a pensar
ainda mais na dinamica do cotidiano escolar com todas as suas especificidades.
Parte da despesa com o evento foi financiada pela SME/PCRJ™ e as escolas onde
eu atuava deram-me muito apoio nesta empreitada, aumentando ainda mais a minha

responsabilidade perante este desafio.

Foi durante o curso de especializagcao supracitado que fui incentivada a
tentar o mestrado novamente e, apesar de ainda insegura, apostei na pratica
pedagdgica que vinha desenvolvendo ao longo dos anos de trabalho nas redes
publicas de ensino como ponto de partida para o projeto que era necessario
apresentar. Dessa forma, optei pela linha de pesquisa “Arte, Cogni¢cado e Cultura”,
mas, porém por nao ter vaga disponivel na época, fui redirecionada apara a linha de
“Processos Artisticos Contemporaneos”. Essa mudanca me deixou um tanto
apreensiva e teria que enfrentar um grande desafio de adequar minha futura

pesquisa a nova linha.

Como mestranda, participei de alguns seminarios discentes apresentando a

minha pratica docente como parte do meu campo de pesquisa e algumas reflexdes

13 Congresso Nacional da Federagao de Arte-Educacgao do Brasil
" Secretaria Municipal de Educacao da Prefeitura da Cidade do Rio de Janeiro
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sobre ela. Conheci as ideias do fildsofo Jacques Ranciére nesse periodo e nao
imaginava que suas obras me ajudariam tanto a pensar no cotidiano escolar e na
pratica docente. A forma como este autor desenvolve a sua teoria me encantou e
encontrei nela uma confianca para expressar o que eu pensava sobre a educagao e
a escola. Outra grande influéncia tedrica, que dialoga com a minha pesquisa séo os
ensinamentos de Miguel Arroyo, que discute os curriculos, as politicas no campo
escolar, da autoria docente, além da necessidade de se trabalhar a questdo da
memoria, da histéria, das identidades dos sujeitos sociais. Edgar Morin também foi
uma descoberta deste periodo de pesquisa e € um autor que tem uma visdo bem
ampla e profunda de educacdo. Contesta a questdo da fragmentagado na escola e

enobrece a proposta de uma educacgao integral do ser.

Nao poderia deixar de citar Stuart Hall, Cliford Geertz, Nestor Garcia Canclini
e Michel de Certeau que muito contribuiram com meus estudos, com suas teorias

sobre cultura, identidade e contemporaneidade.

Ao apresentar meu memorial para a defesa desta qualificagédo, um ano apés o
inicio do curso de mestrado, percebi claramente que os caminhos que percorri por
esses anos de magistério, me levaram a este estudo mais aprofundado sobre as
questdes da escola, do cotidiano, das culturas, da arte, das imagens que invadem
nossas vidas, dentro e fora da escola. Todo esse tempo de trabalho foi para
aprender observando, dialogando, trocando. Foi tempo de compreender que a
escola é plural, que as culturas sao plurais e que o ensino de arte também o €, e que
isso € muito positivo, muito motivador. Busco compartilhar os desafios diarios que os
cotidianos nos impdem e refletir sobre a pratica do professor nesse campo frente as

possibilidades que o0 mundo contemporaneo nos oferece.
2.2 Um olhar sobre a vivéncia

Sao muitas as inquietagcbes que detectamos nos cotidianos escolares, mas
acreditamos que refletir permanentemente sobre essa pratica € o que nos faz
continuar neste caminhar. O que fazemos, pensamos, discutimos, incentivamos,

criamos, oportunizamos, investigamos diariamente em nossas salas de aula?

O fato é que, independente de nossas respostas, precisamos entender que esse

processo de aprendizagem é coletivo:
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Quando se fala de educagao ndao podemos perder de vista que se trata de
toda uma experiéncia coletiva, voltada para a realizagdo e padrbes de
existéncia adequada a volta da espécie. Uma experiéncia que se estende a
familia, a igreja, ao comércio, a fabrica, do trabalho de qualquer natureza, as
relagdes interpessoais, pois, sobretudo, é através dessa relagéo interpessoal
que as experiéncias sdo transmitidas. E quando a comunicagao interpessoal
cessa ou diminui, vemos 0 homem preso nos processos de massificagdo que
amputam sua originalidade. (RODRIGUES, 2006, p. 18)

Dessa forma, pensamos a educacdo como experiéncia coletiva, que afeta
diretamente a originalidade do ser, que acontece na pluralidade.
Precisamos adquirir a visdo de comunidade como um todo e tentar
conscientiza-la dos valores de sua propria experiéncia, de sua propria cultura.
Nao se trata apenas de conhecer, mas de identificar-se com a cultura que é o
resultado da experiéncia coletiva, transmitida e ampliada de uma geragao a
outra em todos os niveis da produgéo. O papel da educagédo nesse contexto
funciona como agente enriquecedor e transformador permanente do processo
de criacdo da cultura. E uma condigdo basica desse processo € a
conscientizacdo dos grupos humanos para a pratica da liberdade. (...) Se a
educacdo nao descobrir os caminhos para a consciéncia do homem se
aclarar a partir dos cuidados com o seu corpo € mente, com os valores
essenciais a sua dignidade, sua liberdade como agente social, sem medo e
sem egoismo, dificilmente ele podera aparelhar-se para se opor a todo o
processo de massificagdo que vai se instalando contra ele. Diante do quadro

atual, cabe indagar que tipo de educacao iremos empreender. (RODRIGUES,
2006, p. 18)

2.3 Por uma etnografia do cotidiano escolar

Para a elaboragdo deste projeto foi necessaria uma metodologia que nao
fosse uma forma fixa ou definitiva, ja que o cotidiano escolar se faz nas intervengdes
diarias, num dinamismo quase contraditorio, pois ha, ao mesmo tempo, uma
geracdo de habitos — que traz uma ideia fechada, rotineira, de padrbes — e o
trabalho com o inesperado — que alarga os horizontes das possibilidades de
conhecer e estabelecer relagdes. Inicialmente, entdo, pareceu-nos que, num certo
sentido, a pesquisa trafegaria numa perspectiva antimetodoldgica, porque se propde
a refletir sobre uma pratica de ensino que se refaz no cotidiano e na subjetividade

alheia.

Mais que acreditar nas relagdes e conceitos dos conjuntos sociais que 0s
cotidianos escolares oferecem, vivenciamos, nesses espagos/tempos, 0s processos
de construgéo dos sujeitos e os questionamos quanto as formas de entendimento da

realidade que pesquisamos.
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Assim, o caminho tedérico-metodolégico da pesquisa foi tracado de forma a
buscar uma abordagem qualitativa, por permitir uma proximidade aos sujeitos da
pesquisa. Embora pensemos que esta proximidade possa limitar, de certa forma, a
perspectiva de reflexdo tedrica por estarmos envolvidos na acao, ela também acaba
por enriquecer as relacdes produzidas no ambito escolar. Podemos chamar de uma
pesquisa-acgao.

Do ponto de vista metodolégico, a pesquisa-agédo, a pesquisa militante, tem
como maxima expressao o trabalho tedrico-pratico de Fals Borda e seus
colaboradores. Rejeitando as pretensbes obijetivistas do método cientifico,
propdem a pesquisa como instrumento de transformacdo e a pratica da
pesquisa como um caminho privilegiado para o conhecimento histérico-social.
Paulo Freire expressa essa mesma ruptura no campo pedagégico. Repelindo
— por conservadoras e reprodutoras as relagbes sociais hierarquicas
existentes — a ideia de que o professor possa ser possuidor de um
conhecimento que deva levar (com o qual deva “encher”) o educando, Freire
propde metodologias de aprendizagem ativa, a partir das praticas e vivéncias.
O processo de conhecer é concebido como criagdo de conhecimento, como

uma dindmica de auto-consciéncia — individual e coletiva — que permita
reconhecer as relagdes de opressao e facilitar a libertagdo. (LANDER, 2005,

p. 13)

Nessa perspectiva, 0 processo cognitivo se desenvolve a partir da criagao de
conhecimentos. Portanto, buscamos sondar, observar, analisar e estimular, no
cotidiano escolar, as formas pelas quais as caracteristicas das subjetividades dos

meninos e meninas se apresentam.

Ao propormos atividades que promovam a possibilidade de expressao das
identidades dos estudantes, precisamos estar abertos ao retorno que nos serao
dados, através de visualidades produzidas, relatos e/ou narrativas soltas no ar. E
uma forma de ler o outro e deixar esse outro nos ler também, num indo e vindo sem

fim.

2.3.1 Escola e etnologia

“O habitante do lugar antropolégico
nao faz histéria, vive na histoéria.”

Marc Augé
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O antropdélogo Marc Augé (2010) em seu livro “Por uma antropologia da
mobilidade” evoca cinco nogbdes-chave que atravessam e formam o mundo
contemporaneo. Séo elas: fronteira, urbanizagdo, migragao, turismo e utopia. Ele
nos remete ao cenario atual fazendo-nos perceber que vivemos num espaco de
extrema mobilidade, que n&o se reduz mais apenas as pessoas, mas que engloba,
também, produtos, informagdes e imagens. Participamos ativamente de um fluxo
incessante de coisas e pessoas promovendo um cenario que ndo pode ser mais

referenciado como estavel, fixo ou imutavel.

Ao mesmo tempo em que o autor nos alerta para esse mundo fluido,
acelerado e mutante lembra-nos que o contrario também permanece neste universo.
E é neste sentido que ele trata da nogéo de fronteira, que, segundo ele, esta além
de seu significado Iéxico, pelo menos no que tange o campo da politica e da ciéncia.
Ha, assim, uma quebra de barreira, um limite que é ultrapassado, abarcando toda
uma reflexao sobre as fronteiras fisicas e simbdlicas, através do espaco e do tempo.
AUGE (2010) afirma que é exatamente nessa superacdo de fronteiras que as
desigualdades aparecem, levando-nos a refletir se a conexao livre de pessoas, bens
e conhecimentos que a contemporaneidade esta imersa, de fato, se da e como se
da.

Nessa perspectiva, e numa escala bem diferente, pensamos esta pesquisa,
que esta diretamente ligada ao cotidiano escolar, como um enfrentar incessante de
fronteiras ndo sé fisicas como sociais. E possivel percebermos limites que, quando
transgredidos, ferem simbolicamente os sujeitos deste campo. A disposicéao
tradicional das carteiras nas salas de aula e a posi¢cao do professor sempre de frente
para a turma ja demonstram fronteiras bem demarcadas de “quem sabe” e “quem

nao sabe”, numa hierarquizagcao absurda.

O autor ainda discorre sobre a nogédo de migracao e destaca a questao nao
sO do estabelecimento de fronteiras fisicas e politicas, mas também sociais. Tais
limites demarcados afetam os migrantes e clandestinos, geralmente em busca de
oportunidades de sucesso, além da propria populagao local que partilha dessa

mesma dificuldade.
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Podemos fazer uma comparagcdo um tanto irbnica entre as formas como
essas fronteiras fisicas e politicas séo estabelecidas para o publico supracitado e
para o publico escolar. As fronteiras, na escola, sdo variadas e podemos tomar
como exemplo a questao do uniforme que ja diferencia, ja limita quem esta submisso
a um comando ou hierarquia. E uma maneira nitida de separacdo, de limite, de

repelir contato.

Os processos disciplinares de varias instituicbes sociais foram analisados por
Foucault (1997), que identificou como elas exercem o controle social, a partir de
imposicoes de padrbes ditos normais de conduta. A escola foi uma dessas
instituicdbes analisadas, e foi possivel constatar as situacbes de vigilancia e
adestramento, do corpo e da mente, nesse meio, como forma de exercer o poder e
produzir um determinado tipo de sociedade. A disciplina seria, para ele, um
instrumento de dominacdo e controle dedicado a excluir ou domesticar os

comportamentos divergentes.

AUGE (2010) utiliza o termo supermodernidade, em vez de pés-modernidade,
para se remeter a uma continuidade. Traz ainda a ideia de uma antropologia do
préximo, negando toda a condigdo do objeto de estudo como distante e/ou exético.
Essa distancia parece acabar no exato momento em que entramos em contato com

0 objeto da pesquisa, quando nés o olhamos e quando somos vistos por ele.

Neste sentido, muito do que vem sendo discutido nesta pesquisa muda de
matiz. Tendo os educandos e suas subjetividades como objetos de estudo, nao

podemos mais negar que a relagao entre eles e o professor € de observagao mutua.

Segundo a premissa de desfronteiramento de Augé, que o autor nos
esclarece, apresentaremos um exemplo ocorrido numa das aulas de artes, que
diariamente temos. O tema era arte urbana, e os estudantes do 8° ano vinham
aprendendo e ensinando sobre os termos usados no mundo dos grafites e
pichacdes e (re)conhecendo essas produgdes visuais espalhadas pelas cidades. Em
determinado momento da aula, os estudantes foram motivados a criar suas TAGS,
espécie de assinatura que o pichador inventa e que o identifica no entre os
pichadores e, ao mesmo tempo, o oculta enquanto cidad&o. A criagdo de uma nova

identidade, que nao tivesse vinculo com seu nome verdadeiro, mas que poderia
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ressaltar alguma caracteristica sua, pessoal ou fisica, criou um clima de interesse e
ao mesmo tempo, subversdo, pois podiam inventar uma marca que os fazia

experimentar uma outra identidade, algo sigiloso.

Os meninos € meninas criaram também seus livros de assinaturas — comum
entre os pichadores, como forma de cole¢do — e puderam exercitar varias maneiras
de escrever suas marcas, com diferentes tipos de letras, tamanhos, cores e
desenhos. Ja com a tag que escolheram para si, foi chegado o momento de recolher
as assinaturas dos colegas da turma, promovendo em seus cadernos, um cardapio
de nomes e formatos diferentes. Observar o que o outro criou, como ele executa,
quanto tempo leva para assinar e a dificuldade/facilidade em ler o apelido escolhido,
foi um momento de problematizar o assunto, mas também de descontracéo e de
entrar em contato com o diferente, de percepcdo do seu funcionamento, o que

proporcionou ao aluno assumir-se como pesquisador do outro.



Figuras 9, 10 e 11 — Fotografias durante o trabalho sobre grafite

Legenda: Fotos realizadas durante a atividade de criagéo e coleta de TAGs.

Fonte: O autor, 2013.
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Figuras 12 e 13: Fotografia dos painel coletivo de assinaturas

Legenda: Tags criadas pelos alunos num painel coletivo, executado,
primeiramente, no quadro branco da sala de aula

Fonte: O autor. 2013.

Transcreveremos, aqui, um dos escritos que fazemos em nosso trabalho
diario na escola. Chamaremos de diario de bordo para facilitar a referenciacdo ao

documento.

“Hoje, o V. me surpreendeu! Ele sempre vem com uma novidade. Estive

pensando... que pensamento rapido tem esse menino! Durante a aula sobre grafite,
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pediu para eu assinar o caderno dele com a minha tag. O pedido me deixou meio
atonita! Nao pelo fato de desejar minha marca em seu caderno, mas porque eu
mesma néo tinha minha assinatura! Quando falei que n&o tinha a surpresa foi dele,
gque em seguida falou: “Como pode isso, professora?! A senhora ensina tudo isso
pra gente e ndo tém sua propria tag? Por que ndo cria uma agora? Quer que eu te
ajude?”. Tal comentério me fez refletir sobre a minha pratica enquanto professora...
O que me deixou em algum momento da minha historia, desconectada da minha
pratica de criacdo, e porqué nao dizer, de artista? Era o meu objeto de estudo
guestionando minha atuacédo, e ndo o contrario... Aceitei a ajuda oferecida por ele,
comecamos numa busca pelo apelido. Foi quando captei uma palavra nas
conversas dos alunos sobre a atividade que estavam desenvolvendo, e pensei que
por alguns motivos ela poderia me caracterizar. E numa folha de papel comecei a
exercitar as letras que esse apelido poderia ganhar. O resultado? Além de uma tag
gue carinhosamente acolhi e uma histéria instigante sobre aquilo que o inesperado

no cotidiano escolar pode oferecer! Cotidiano, seu lindo!!”

Figura 14 - Assinatura criado pela professora

Legenda: Tag criada por mim durante as aulas sobre arte urbana com alunos
do 8° ano.
Fonte: o autor, 2013

Percebemos, nesta pequena narrativa que, como pesquisadores, nao
podemos achar que nosso objeto de pesquisa é uma coisa, estanque, distante de

nds; pois estamos em relagdo constante e direta com ele, afetando-o e sendo

afetados por ele.
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Essa experiéncia nos remete a AUGE (2012), quando o autor afirma que

“tudo o que afasta da observacao direta do campo afasta, também, da antropologia

(...)" (p.14). Ele vai propor uma reflexdo sobre a etnologia do proximo, deslocando a
discussédo do método para o objeto no que concerne a contemporaneidade.

Que a investigagao etnoldgica tenha seus embaragos, que também séo seus

trunfos, e que o etndlogo tenha necessidade de circunscrever,

aproximadamente, os limites de um grupo que ele conhecerd e que ele o

reconhecera, € uma evidéncia que nao escapa aqueles que foram a campo.

Mas ela tem varios aspectos. O aspecto do método, a necessidade de um

contato efetivo com interlocutores sdo uma coisa. A representatividade do

grupo escolhido é outra: trata-se, na verdade, de saber o que aqueles a quem

falamos e vemos nos dizem daqueles a quem n&o falamos e ndo vemos. A

atividade do etndlogo de campo €&, desde o inicio, uma atividade de

agrimensor do social, de manipulador de escalas, de comparatista, (...).

Tenta, por si mesmo, e pelos outros, saber do que pode pretender falar
quando fala daqueles a quem falou. (p. 17-18).

O autor fala da pertinéncia da pesquisa antropolégica, que trata no presente
da questao do outro, ndo como acaso, mas como objeto. Essa questao de tratar o
objeto no presente, a diferencia da historia, e ao trata-lo ao mesmo tempo em varios
sentidos a diferencia também de outras ciéncias sociais. Ele nos lembra que a
histéria ndo precisa ter o “aqui” e o “agora” para pesquisar; ele pode trabalhar com
os documentos e autores, estabelecendo suas relagdes, mas nao vai experimentar a
histéria. O trabalho antropoldgico necessita estar no presente, pois s6 é dado a partir

da experiéncia.

Compartilharemos, no ultimo capitulo deste estudo, outras experiéncias sobre
essas trocas de conhecimento a partir do contato, da relagdo e do

desfronteiramento, sobre a simultaneidade de estudo do/no/com outro.

Se a etnologia pode ser entendida como o estudo das formas costumeiras de
viver de um grupo de pessoas, associadas de alguma maneira e que essa forma de
pesquisa se da através da observacao e da coleta e analise dos dados observados
(etnografia), penso que € possivel falarmos em uma “etnologia do cotidiano escolar”.
Pesquisando o contexto escolar, é plausivel pensarmos ndo apenas em uma analise
de dados recolhidos empiricamente neste ambiente multiplo, mas, principalmente,

em uma forma de refletir sobre a nossa proépria pratica docente.

Tomada a etnografia como método de investigagdo, originario da

antropologia, e que tem como finalidade apenas a descrigao, a partir da observagao
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e coleta de dados sobre os sujeitos e/ou do campo que estdo inseridos, vale
ressaltar que quando propomos uma etnologia do cotidiano, esse conceito sofre um
alargamento. Sendo assim, além de observar, captar e descrever dados, havera um
processo interpretativo nessas agdes. A etnografia nessa perspectiva é mais que a
escrita do visivel: torna-se a escrita do sensivel. O investigador ai se assume como
um intérprete da realidade que ele esta observando, levando em consideragao a sua

inser¢gdo numa determinada realidade e sua relagdo com tantas outras.

2.3.1 Sobre cores e alunos

“As cores sao boas para se pensar”

Sahlins

O texto “Cores e Culturas”, de SAHLINS (2007), traz a tona a questdo do
arbitrario na cultura, afirmando uma diversidade cultural. O autor coloca a cor como
ponto de partida para esse debate fazendo-nos perceber que ela tem diferentes
papéis na natureza e na cultura. Toda cor ou combinacdo de cores € um sistema de
informacgdes, de codigos, que vao variar conforme o lugar que se encontram e 0s
significados que cada cultura lhe fornecera. Segundo Sahlins, a cor ndo s6 é
utilizada socialmente “para significar diferengas objetivas da natureza, mas, em
primeiro lugar, para comunicar distingées significantes da cultura. Cores, na pratica,

sdo codigos semidticos.” (2007, p. 155).

Logo nos remetemos a cor na arte. Com vermelho de Cildo Meireles, que
funciona no ambito da instalacdo, causando um impacto sensorial, e com o azul de
Yves Klein, que implica uma corporeidade dessa cor, podemos refletir sobre suas
tonalidades, a infinidades de cores contatadas, identificadas e criadas. Sera possivel
ainda pensarmos sobre a cor na moda como um produto e sobre a nomeagao da cor
e uso dela (quem a classifica?) que tera seus significados diferenciados em cada

cultura.
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Figuras 15 e 16 — Obras dos artistas Cildo Meireles e Yves Klein

Legenda: Desvio para o vermelho (1967), instalagéo do artista Cildo Meireles, e
Blue Monochrome (1961), obra do artista Yves Klein na tonalidade de azul que
criou e patenteou em 1960, conhecida como IKB (International Klein Blue).

Fonte: Instituto Brasileiro de Cultura, Moda e Design, 2013. Laura Apsit Livens,
2013.

Pensando nesta tematica, é possivel fazermos uma relagao entre a formacao
dos educandos e as cores. Podemos identificar variados tons, por exemplo, de um
verde, pois depende ndo s6 da quantidade de tinta amarela e azul que misturamos,
mas igualmente da luminosidade do local onde ela estd exposta e, ainda, da
percepcao de quem esta vendo essa cor. Acredito que como a cor, as criangas e
jovens em suas formagdes escolares também trocam seus saberes, como se
dessem e recebessem suas gotas de cor e fossem, aos poucos modificando as suas

proprias tonalidades e as dos outros.

Com esse visivel intercambio cultural, poderiamos fazer uma leitura um tanto
poética de que os cotidianos escolares representam uma diversidade de tonalidades
(experiéncias) que cria uma rica paleta de cores, saberes e trocas. E claro que
esses tons também dependerdo do olhar daqueles que se debrugam sobre os
cotidianos, onde muitos se sensibilizardo ao perceberem uma incrivel, e —
arriscamos dizer — infinita gama de cores e tonalidades, relagbes e experiéncias,

vivéncias e auséncias, de que as escolas participam diariamente.

Ao mesmo tempo em que Sahlins apresenta-nos uma visao concreta de cor,

Merleau-Ponty (2009) explica:
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A cor é, alias, variante em outra dimensao de variagao, a de suas relagdes
com a vizinhancgas: este vermelho é o que é ligando-se, do seu lugar, com
outros vermelhos em volta dele, como os quais forma uma constelagao, ou
com outras cores que domina ou que o dominam, que atrai ou que atraem,
que afasta ou que afastam. Em suma, é uma espécie de né na trama do
simultaneo e do sucessivo. E uma concregdo da visibilidade, ndo um atomo.
(...) Entre as cores e os pretensos visiveis, encontra-se o tecido que os
duplica, sustenta, alimenta o que n&o é coisa mas possibilidade, laténcia e
carne das coisas. (p.129-130)

O olhar envolve e apalpa as coisas visiveis antes mesmo de conhecé-las
fisicamente (toque) e se diferencia do tato justamente por possuir a coisa, por
relacionar-se com ela no ambito do tangivel. Assim, “os dois sistemas se aplicam um
sobre o0 outro como as duas metades de uma laranja.” (p. 130). Merleau-Ponty nos
faz pensar também sobre as imbricagbes e cruzamentos entre o que é tocado e
quem toca, e entre o tangivel e o visivel, afirmando que “Ja que o mesmo corpo vé e

toca, o visivel e o tangivel pertencem ao mesmo mundo.” (p. 131)

STOLLER (1990) através do texto “Eye, mind and word in anthropology” se
debrucga sobre as anotagdes do seu caderno de campo, durante uma longa pesquisa
acerca da feiticaria em Songhay, na Africa. Esse texto nos traz a clareza do trabalho
da etnografia, no qual o pesquisador descreve aquilo que observa e/ou vivencia,
sistematiza os dados e analisa o que detectou. O autor nos presenteia com uma
reflexdo fascinante sobre o momento em que vive a experiéncia magica e percebe,
nesta vivéncia, que nao bastava conhecer a magia, mas vivencia-la, entrar neste
mundo. A experiéncia antropoldgica foi além do estudo de campo e sé se completou

quando o pesquisador participou efetivamente dela.

O autor ainda nos leva a pensar no estudo de campo como uma pratica em
que estudamos o objeto e o objeto nos estuda simultaneamente. Essa reciprocidade
€, em menor ou maior escala, sob 0 nosso ponto de vista, uma premissa no trabalho
diario da sala de aula, pois € nessa relagdo que os sujeitos se envolvem, se
aproximam ou se afastam, sempre aprendendo com as reag¢des de cada um perante
determinadas situagdes e criando estratégias de convivéncia entre si. E nesse
emaranhado de sentidos que pensamos o cotidiano escolar, indo muito além de uma
relagdo professor-aluno, para alcangarmos o contato e transcender o “conteudo
programatico” a que o0s sujeitos implicitos nesse meio sao tradicionalmente

submetidos.
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E claro que ndo podemos pensar inocentemente numa etnografia como um
processo puro de descrigdo em nenhum aspecto, pois estamos inseridos numa
cultura e qualquer cultura condiciona e direciona o olhar. Analisando essas
conjecturas, CERTEAU (2011) contribui com essa percepg¢éo da etnografia a medida
que fala da conveniéncia, quando podemos tracar um paralelo com a escola. Ele
afirma que “o bairro se define como uma organizacdo coletiva de trajetorias
individuais” (p. 46). Notemos que a palavra ‘bairro’ pode ser facilmente trocada por
‘escola’. E continua:

A coletividade é um lugar social que induz um comportamento pratico
mediante o qual todo usuério se ajusta ao processo geral do reconhecimento,
concedendo uma parte de si a jurisdigdo do outro. “(...) A pratica do bairro &
uma convengao coletiva tacita, ndo escrita, mas legivel por todos os usuarios

através dos codigos da linguagem e comportamento”. (CERTEAU, 2011,
p.47).

Neste sentido vemos que o lugar ‘bairro’ e o lugar ‘escola’ estdo em dialogo,
principalmente quando falamos da relacdo entre as pessoas inseridas nesses
ambientes, onde os cédigos que dao as coordenadas de agdo estdo visualmente

disponiveis no outro.

Buscamos, assim, uma etnografia do cotidiano escolar, enfatizando a
captagdo e a narracdao da fluéncia do vivido em toda sua pluralidade e
imprevisibilidade.

No espaco e no tempo da pesquisa no/do cotidiano, nos quais a interrogagcéo
dos sentidos que damos a pesquisa é permanente, ndo ha refugio tedrico
nem pratico que separe os olhos dos que véem daquilo ou daqueles que séo
vistos. Em outras palavras, penso que, em qualquer pesquisa nessa orbita, o

pesquisador é inexoravelmente inseparavel daquilo que investiga. (VICTORIO
FILHO, 2007, p. 101).

No desenvolvimento deste trabalho, percebemos que ndo ha necessidade de
um afastamento do corpus pesquisado para analisarmos como € esse objeto de
investigacao, o que ele faz ou deseja. Pelo contrario, estarmos com ele, inseridos
nele e nos afetando e sendo afetados por ele, € sinal de nos assumirmos
pesquisadores de um espaco/tempo onde também somos experiéncia e
experimento, fazemos parte um do outro e s6 existimos quando estamos juntos:

SOMos inseparaveis.
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3 AS PRATICAS COTIDIANAS DO ENSINO DA ARTE E SUAS PRODUCOES DE
SABERES E DE SUBJETIVIDADES

“Mestre é aquele que encerra uma inteligéncia em um circulo
arbitrario do qual ndo podera sair se nao se tornar util a si mesma.
Para emancipar um ignorante, é preciso e suficiente que sejamos,

ndés mesmos, emancipados; isso €, conscientes do verdadeiro poder
do espirito humano.”
Jacques Ranciére™

Quando decidimos abordar as praticas cotidianas na escola, especificamente
no ensino da arte, entendemos que, as caracteristicas das subjetividades dos
individuos envolvidos nesse contexto, permeiam e circundam tal realidade, e que
sao nesses imbricamentos que nos constituimos enquanto sujeitos:

(...) o espacgo escolar nunca € puro (e nao deveria ser assim desejado). Ele é
uma mistura feita da presenga dos seus sujeitos nos mundo. Como sao
diversas as situagbes vividas, mesmo na particularidade da escola, o
conhecimento é enredado como uma trama. Embora a escola busque uma
identidade terminal para o estudante nas suas dependéncias, isso nunca é
absolutamente alcangado. O menino, uniformizado e trazendo consigo, na
mochila, os pertences da sala de aulas, deixou que outra motivagao
realizasse a composi¢cao da sua imagem na porta da escola. Mesmo com as
normalizagdes requeridas para ingressar e permanecer na escola, a
totalidade da existéncia nao lhe escapa. (...) A amplitude da existéncia nao

pode ser contida pela pretensa vocagao escolar para a reclusdo do saber e
delimitagéo dos fazeres. (VICTORIO FILHO; BERINO, 2007, p. 14)

E nesse espaco de turbuléncia, entre contradicdes, conflitos, pseudo-liberdades,
hierarquizacdo, subestimacdo e limitacbes fisicas e sociais, que desejamos
identificar as marcas das subjetividades dos autores desse cotidiano e da poténcia
de suas criagdes visuais, que insistem, para nosso deleite, em escorrer pelas frestas

dos punhos cerrados da dominagéo.

A escola so6 se torna um corpo vivo quando a articulacdo acontece, trazendo,

por conseguinte, o poder de tomadas de decisdes a todos:

* RANCIERE, Jacques. O metre ignorante — cinco licbes sobre a emancipacéao intelectual. Trad.
Lilian do Valle. 3. ed. Belo Horizonte: Auténtica Editora, 2011. P. 34
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A escola, cada vez mais, devera ser um espago aberto, e a educacgao,
inevitavelmente vinculada a cultura. A vida deve ser a dimenséo integradora
das relacdes na escola. Se ndo houver vida naquilo que aprendemos, entédo
nao ha educagao, formagao e muito menos aprendizagem. A escola deve ser
um corpo vivo. E deve envolver também os espacgos publicos e as
festividades, deve ir aos concertos, as exposi¢cdes de arte, aos museus e as
bibliotecas, aos centros de pesquisa, as reservas ambientais, enfim, a escola
deve ir a cidade. E a cidade deve se preparar para recebé-la, construindo
espagos de convivéncia e de relagdo, assumindo seu papel no processo
educativo, em vez de lavar as maos, enquanto isola jovens e criangas em
escolas que mais parecem presidios. Esperando cidadania enquanto oferece
excluséo.” (MOSE, 2013, p. 82/83)

3.1 Arte, imagem e estética vividas

As relagbdes entre as obras de arte, do sistema outorgado e de legitimagéo

das artes, com as estéticas vividas, detectadas nos cotidianos escolares sdo de

nosso interesse, porque questionam os pontos de vista, carregados de valores, e as

poténcias das imagens produzidas pelos estudantes.

Endossamos o pensamento de MARTINS (2011b) quando este afirma que

“arte e imagem sao, de certa forma, resultado de influéncias e vivéncias de

territorializacdo social e visual e, por esta razdo, estdo sempre encharcadas de

significados culturais e valoragdes sociais”. (p. 19). Nessa perspectiva, entendemos

que:

Poderiamos aventar que toda obra legitimada como obra de arte tem como
base a condicao estética e que nem toda obra poética ou realizagcéo estética
para ter seus valores reconhecidos precisaria ser considerada uma obra de
arte ou avaliada segundo os critérios legitimadores da obra de arte outorgada
pelos meios hegemdnicos de legitimagdo do sistema da arte. Entretanto,
postulamos que toda imagem e realizagdo poética sdo constituidas por
elementos que podem ser muito Uteis ao entendimento e criagdo do mundo,
aventuras que cabem a Educagdo promover. (VICTORIO FILHO, 2013, p.
106)

E urgente a compreensdo da imagem no contexto escolar para além das amarras

dos codigos preconizados pelo mundo da historia da arte. As imagens que flutuam

nos cotidianos das escolas apresentam potencialidades narrativas de ampla

abrangéncia:

A relagdo com a imagem via o estudo de suas forgas, ou seja, de
suas potencialidades narrativas, convida a ir além da sua mera
constituicdo visual, aproveitando esta, com o devido cuidado, como



72

plataforma indiciaria de partida. Dessa forma, a exploracdo das
imagens, para além das suas superficies visuais, promete
entendimentos importantes nas investidas investigativas das rela¢des
sociais cotidianas. (VICTORIO FILHO; BERINO, 2007, p. 11)

Estamos cercados por todo tipo de imagem e fomos ensinados a ignorarmos
toda possibilidade de questionamento e uso, na pratica, dessas visualidades.
Enquanto individuos, nascidos e crescidos no meio de uma ordem social, de uma
hierarquia, acostumados ao controle e a agdo, sob um paradigma dito “normal”,
apresentamos dificuldades em observar, discutir e praticar aquilo que nos é dado
como “errado”, como fora dos padrdes da norma. O poder da coer¢gao nos é negado
em tantos momentos de nosso desenvolvimento humano que muitos
comportamentos nos sdo impostos de maneira que n&o conseguimos ver a

necessidade de questiona-los, muito menos transgredi-los e/ou subverté-los.

Assim, percebemos que ao ampliarmos nossos horizontes sobre o que
vemos, Como vemos, COmo Somos Vistos, como nos posicionamos nessa relagao de
visdo e como atuamos frente a esses desafios visuais irrefutaveis entre os sujeitos,
como conhecemos e somos conhecidos a partir das captagdes visuais, estamos
possibilitando a fluéncia rizomatica da cogni¢gdo, em toda sua multiplicidade, pois um
rizoma nao apresenta nem um inicio nem um fim, ja que constitui aquilo que esta no

meio, esta no “entre”

O conceito de rizoma brota aqui, de maneira superficial, para alargar nossas
concepgdes perante as relagdes entre os sujeitos, suas produgdes e suas redes de
conhecimentos. Trata-se de linhas que se interpenetram, se confundem, vazam e

explodem em todas as diregdes.

Individuos ou grupos, somos atravessados por linhas, meridianos,
geodésicas, tropicos, fusos, que nao seguem o mesmo ritmo e nédo tem a
mesma natureza. S&o linhas que nos compdem, diriamos trés espécies de
linhas. Ou, antes, conjuntos de linhas, pois cada espécie é multipla. Podemos
nos interessar por uma dessas linhas mais do que pelas outras, e, talvez,
com efeito, haja uma que seja, ndo determinante, mas que importe mais do
que as outras... se estiver presente. Pois todas essas linhas, algumas nos
sdo impostas de fora, pelo menos em parte. Outras nascem um pouco por
acaso, de uma nada, nunca se sabera por qué. Outras devem ser inventadas,
tragadas, sem nenhum modelo nem acaso: devemos inventar nossas linhas
de fuga se somos capazes disso € s6 podemos inventa-las tragando-as
efetivamente, na vida. (DELEUZE & GUATTARI, 2004, p. 76)

Se pensarmos 0 ensino numa perspectiva dos estudos de Deleuze e Guattari,

o professor daria suas aulas pautadas no que realmente o afeta, naquilo que busca.
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Ater-se apenas ao que ele ja conhece seria uma forma de controle dele proprio por

um modelo.

Falar da busca, dos desejos dos protagonistas da escola, que podemos
entender aqui como alunos e professores, € falar do “curriculo que produzem e
vivem”. (VICTORIO FILHO; BERINO, 2007, p. 13). Dessa forma, “aquilo que somos
e aquilo que sonhamos sao, de alguma maneira, as coisas que nos motivam e dao

sentido a nossa vida, sdo as coisas que queremos compreender e interpretar”.
(MARTINS, 2011b, p.19).

3.2 Producdo de visualidades

Interessa-nos aqui, discutir, especificamente, as visualidades produzidas
pelos estudantes, protagonistas dos cotidianos escolares. Sendo assim, qualquer
imagem elaborada por eles nos é relevante, independente do que ela nos fizer
sentir. Imagens “desautorizadas”, vulgares, irbnicas, delicadas ou agressivas criadas
por esses meninos € meninas nos Sao caras pois percebermos, nessas expressoes,

significados além dos visuais.

Segundo Raimundo Martins, “nds nos reconhecemos e nos reconstruimos na
relagdo com o outro. O carater relacional da identidade € o eixo que conduz nossos

sentimentos, pensamentos e agdes”. (MARTINS, 2011b, p. 17).

As redes sociais, como o facebook sédo redes de manutencéao de relagdes. Tal
ferramenta possibilita-nos conhecer um pouco mais sobre nossos alunos, seus
gostos, suas formas de viver dentro e fora do espago escolar. Através de suas
postagens podemos identificar quais suas musicas/bandas favoritas, suas formas de
expressar sentimentos, suas relacbes com a fotografia, além das suas amizades e
seus desafetos em sua prépria turma, por exemplo. “Trata-se de uma preciosa
chance de conhecer outras perspectivas da vida dos jovens estudantes que, no
ambiente escolar, aparentam certa uniformidade ocultadora de preferéncias, de
pertencimentos e escolhas.” (VICTORIO FILHO; BERINO, 2007, p. 10)



74

As relagbes estabelecidas entre professores e alunos no ambiente virtual nos
fazem ter uma percepcdo maior do contexto escolar compartilhado no dia-a-dia.
Elaboramos uma atividade para qual a ferramenta da rede social foi o grande
estopim. Foi pedido aos jovens que formassem grupos de dois até 5 componentes
para um trabalho. Imediatamente se formaram aqueles mesmos grupos de amigos,
as chamadas “panelas”. Logo em seguida foi explicado como seria o trabalho: os
grupos deveriam escolher algo de que gostassem muito para apresentar para turma.
Um assunto qualquer, um grupo musical de que fossem fas, um artista, um filme etc,
tudo isso poderia ser apresentado. A uUnica regra do trabalho era que teriam de
apresentar, em dia determinado, o assunto escolhido, para toda a turma, por meio

de algum suporte visual: video, slides, cartazes etc.

Os meninos e meninas apresentaram certa dificuldade em compreender o
trabalho. Acostumados a atividades sem sentido para eles, ou que desconsideram
seus gostos e opinides, surpreenderam-se com a singeleza da tematica proposta e

perguntavam de tempo em tempo: “mas pode ser o0 que a gente quiser mesmo?”.

O corpo e a fala, enquanto expressdes subjetivas de relevancia impar para a
juventude, oferecem-nos uma complexa rede de sentidos e relagdes que nos
permitem “ler” os estudantes na escola e suas imagens criadas na poética do
cotidiano. S0 nos detalhes de seus estilos, apesar do uniforme, dos seus cabelos e
acessorios, que podemos fazer leituras diversas. Mas ndo apenas a partir d esses
aspectos. O modo de andar e agir, individualmente ou na coletividade, as narrativas
explicitas ou aquelas captadas entre os ruidos das salas de aulas s&o, sem duvida,

material de grande importancia para a percepgao da subjetividade de um grupo.

As imagens juvenis de maior relevancia sao seus corpos e suas falas
geradores de imagens moveis, transitérias e transitantes de uma torrente de
narrativas. Poéticas que explicitam as redes de sentidos por meio das quais
seus jovens autores inscrevem e descrevem suas vidas. (...) Uma dimenséao
de multiplas e contrastantes criagdes identitéarias, ora flagrantemente
estampadas, ora fugazmente refletidas, nos seus corpos individuais e os seus
corpos coletivos. Observamos que o transito das formas de ser e estar no
universo juvenil traz consigo dispositivos de defesa contra acgdes externas
que venham a representar interferéncias reguladoras. Essa constatagéo
permite compreender como a dindmica das criagdes imagéticas dos jovens
desbota o sentido de permanéncia da categorizagdo identitaria, pois a
polifonia e fugacidade de suas imagens abortam a tentacdo de lhes
sistematizar em um desenho qualquer de localizagdo e caracterizagdes
identificadoras estaveis. E possivel aproveitar o q esse universo oferece — em
seu dinamismo de produgdes de linguagens e saberes, de criagdo de formas
e canais de comunicagao pessoal e grupal nos quais 0s jogos das imagens
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anunciam a forga de propulsdo — para uma leitura atualizada dos sentidos
que sao criados nos ambitos da educagdo e da complexidade escolar,
sentidos que apontamos como préprios a tessitura dos que chamamos de
curriculo liquido. (VICTORIO FILHO; BERINO, 2007, p. 11-12).

Pensando nessa variedade que o repertorio imagético nos oferece a todo
instante, trazemos uma narrativa sobre um trabalho artistico realizado em uma

escola municipal do Rio de Janeiro.

A proposta era pensarmos sobre as imagens enquanto simbolos, que
referenciavam um significado imediato as nossas mentes. Chegamos até a Mona
Lisa (figura 17), pintura mais famosa de Leonardo Da Vinci, como um icone da Arte

e, provavelmente, a imagem mais conhecida e reproduzida no mundo.

Algumas releituras famosas (figura 18) foram mostradas aos alunos com o

intuito de ampliar seu repertorio imagético e desafiar seus potenciais criativos.

Figura 17 — Reprodugéo da obra Mona Lisa

Legenda: Mona Lisa (1503-1506). Obra de Leonardo Da Vinci. Museu do Louvre, Paris,
Franga. Oleo sobre Madeira. 77x53cm.
Fonte: Universia Brasil, 2012.
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Figuras 18 — Releituras famosas da Mona Lisa

Legenda: Releituras da pintura Mona Lisa por Fernando Botero (a) , Mauricio de Sousa (b) e
Nelson Leirner (c).
Fontes: (a) AURELICE NUNES, 2013. (b) Monalisa de Pijamas 2013. (c) EXAME, 2013.

Sendo assim, propomos uma intervengdo na obra supracitada, a partir de
copias em preto e branco, buscando criar ressignificados diversos para esse simbolo
mundial. Muitos artistas ja se apropriaram da imagem da Monalisa e criaram obras a

partir de seus interesses e desejos.
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Figura 19 — Visualidades produzidas pelos alunos a partir da Mona Lisa

Legenda: Criacdes artisticas dos estudantes a partir da fotocopia da obra Mona Lisa em preto
e branco.
Fonte: O autor, 2011.

As produgdes foram idealizadas e realizadas em sala de aula e o material
plastico utilizado foi lapis de cor e canetinha. Cada estudante interpretou a Mona
Lisa de um jeito diferente, construindo desde freias e roqueiras a egipcias e rappers.

Na época, dois jovens da turma que realizou essa proposta, realizaram sua
releitura tomando como referéncia uma criatura, como um zumbi, que é simbolo da
banda de rock Iron Maiden, conhecido como Eddie (Figura 20). A figura conquistou
os fas da banda e acabou também se tornando um icone nas bandeiras de algumas

torcidas de times de futebol, como um mascote.
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Na ocasidao, quando percebemos o desenho que estava sendo criado, sob
moldes contraditérios ao que esperavamos, os estudantes foram chamados em
particular para “se explicarem” sobre aquela estética, aparentando certa afronta as
normatizagcées de uma instituicdo escolar. Suas Mona Lisas eram assustadoras.
Entretanto, ndo fosse a postura que, por vezes assumimos enquanto agentes da
ordem e do controle, teriamos percebido que os desenhos foram construidos como
deveriam ser, segundo a referéncia que escolheram. Uma usava capuz, a outra
fumava; uma tinha uma foice e a outra portava um punhal, cheios de sangue

escorrendo pelos metais.

Figura 20 — icone de uma banda de rock
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Legenda: Imagens do Eddie, simbolo do grupo Iron Maiden.
Fontes: Ultradownloads, 2013. The XMB Group, 2013.

Infelizmente, os trabalhos nao ficaram registrados. Por isso, s6 a memoéria nos
ajuda a narrar essa historia que expde as fissuras de um cotidiano “politicamente

correto”, carregado da falsa “liberdade de expressao”:
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E preciso despir-nos de preconceitos para capturarmos “os elementos
constitutivos das realidades” que estamos em contato nos cotidianos. Evitar
cristalizacdes e generalizagbes de conceitos nos ajudam a ampliar nosso
olhar para o sutil e para o contrastante. Lidar com o imprevisivel. Investigar os
cotidianos € trabalhar com as oportunidades do inesperado (VICTORIO
FILHO, 2007, p. 106).

Entendemos que precisamos estar atentos ao que nao faz parte de nosso
repertorio imagético com mais frequéncia. O exemplo do trabalho com as Mona
Lisas que acabamos de descrever nos mostra uma pratica de cerceio, por mera
ignorancia, de desconhecimento do repertorio imagético dos alunos, que nao
desejamos nos cotidianos escolares. E com pesar que identificamos que nossa
pratica, na ocasidao desta narrativa, tenha sido um limitador de possibilidades
estéticas, nos fazendo refletir sobre a atitude seletiva, e muitas vezes
preconceituosa no ambito educacional. Mas €, na mesma medida, um importante
exemplo para avaliarmos como somos formados para atuar na educagdo. Ao mesmo
tempo em que pregamos o respeito e a liberdade, limitamos as expressdes
acreditamos nos afrontar. Como desejamos uma autonomia se muitas vezes nos

mesmos as restringimos?

A ideologia emancipatoria, na filosofia de Jacques Ranciére (2002) acerca da
emancipacgao intelectual, aponta que o mestre ignorante sobrepde suas verdades e
inteligéncia aos saberes dos educandos, colocando esta relagcdo num patamar
hierarquizante. Ja o mestre emancipador, reconhece que

Ha embrutecimento quando uma inteligéncia €& subordinada a outra
inteligéncia. (...)No ato de ensinar e de aprender, ha duas vontades e duas
inteligéncias. (...) Chamar-se-a emancipagao a diferenga conhecida e mantida
entre as duas relagbes, o ato de uma inteligéncia que ndo obedece senéo a

ela mesma, ainda que a vontade obedeca a uma outra vontade. (RANCIERE,
2002, p.31-32).

Julgamos incontestavel a importédncia da produgdo e fruicdo poéticas na
formagdo humana, especialmente no ensino de arte. Porém, muitas vezes, néo
atentamos para a poténcia de subversdo e o grau de afetacdo que essas praticas

podem ter.

Sawaia (2006) nos faz refletir sobre o afeto, a estética e a imaginagdo como
as “trés fungdes do psiquismo humano que configuram o que ha de mais subversivo

e borbulhante no interior do sujeito.” (p.85). Segundo a autora,
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Afetividade é categoria esquecida ou relegada a fonte de erro nas analises do
homem em sociedade, postura teérica que encobre sua importante fungéo na
constituicdo do sujeito e de sua acéo criadora e revolucionaria. Ela compde,
com as outras duas (estética e imaginagéo), a base da configuragao da
pessoa como poténcia de vida e criagdo. Sem essas trés categorias,
fetichiza-se o homem, e a critica social e a pratica transformadora deslocam-
se dos esforcos e da acdo deles e se direcionam exclusivamente as
estruturas sociais e as culturas, que, assim, reificam-se. (SAWAIA, 2006, p.
84).

A autora nos remete a Espinosa ao tratarmos da afetividade:

Segundo este filésofo a afetividade é a capacidade do homem de se afetar e
de ser afetado (affectus), ao mesmo tempo em que é o resultado corpéreo e
mental dessas afec¢cbes ao se ele denomina affetio (afeto). (...) O afeto &
sempre uma transicdo, passagem de um estado de poténcia para outro; é
imagem que provoca transformacdes de nossa mente e corpo, aumentando
ou deprimindo nossa poténcia de agao. (SAWAIA, 2006, p.86-87)

Neste viés, a afetividade se faz presente no cotidiano escolar com
naturalidade, pois afetar e ser afetado sédo praticas constantes em nossas vidas
diarias. O grau de afecgéo varia conforme nossas experiéncias sociais, culturais e

sensoriais. Nossa capacidade de experimentar o mundo e atuar sobre ele € uma

imanéncia que s6 existe na forma de agéo por meio das relagdes sociais, ela
depende da qualidade das mesmas, ao mesmo tempo em que as afeta,
portanto, a expansdo da poténcia de acao exige liberdade e criagcdo. Em
contrapartida, relagbes autoritarias e excludentes precisam inibir a
imaginagao, a sensibilidade estética e bloquear os afetos, instalando uma
politica de cristalizagdo da capacidade de afetar e ser afetado, para
reproduzir-se. Dai se deduz que a resisténcia e a agao transformadora nao
estdo somente na histéria ou na estrutura social, mas no conatus, no desejo
de ser livre e de se expandir, mas que sO existe em estado determinado
socialmente. (SAWAIA, 2006, p. 87).

3.2.1 O que geramos e o que € gerado em nos

Em atividade realizada com as turmas de 8° ano, na mesma escola municipal
a que nos referimos ao longo desta pesquisa, ao tratarmos da arte urbana,

refletimos sobre a estética peculiar do Profeta Gentileza.
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Figura 21 — Gentileza gera gentileza
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Legenda: Frase mais conhecida criada pelo Profeta Gentileza
Fonte: Portal Quase Tudo, 2014.

O clipe da musica “Gentileza” da cantora Marisa Monte foi apresentado aos
meninos e meninas da turma, apos a exibigdo de algumas imagens da cidade do Rio
de Janeiro com os escritos do artista urbano. Um painel interativo, com bolsos
transparentes, foi trazido para sala de aula a fim de montarmos frases, individuais ou

coletivas, a partir do esquema: “X” gera “Y”.

Entre tantas opgdes e desejo de realizar todas as ideias que tinham, os
estudantes formaram algumas frases com as letras disponibilizadas no modo do

alfabeto estético do artista



82

Figura 22 — Alunos com o quadro interativo
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Legenda: Os jovens na aula de arte e suas expressdes no quadro interativo com
a estética do Profeta Gentileza.
Fonte: O autor, 2013.

Ap0ds o trabalho interativo, os alunos foram convidados a eternizar suas frases
criando suas proprias placas a partir da referéncia ao trabalho do préprio artista,
utilizando apenas o formato de suas letras e simbolos, além da ordem do esquema

sugestionado.

Muitos alunos se apropriaram, inclusive, das cores usadas pelo Gentileza,

embora na atividade nao tivesse sido estabelecida nenhuma regra sobre isso.
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Figura 23 — Visualidades produzidas a partir da estética do Gentileza
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Legenda: Trabalhos realizados pelos estudantes a partir da apresentagao da
estética do Profeta Gentileza.
Fonte: O autor, 2013.

As frases ilustradas na figura 23 atenderam ao objetivo inicial da proposta
apresentando conteudos mais abrangentes, constru¢ées comuns e superficiais, ao
passo que as imagens a seguir mostram com mais clareza a utilizacdo de icones

dos universos em que os estudantes transitam.

Na imagem a seguir (figura 24), observamos uma abordagem mais politica:
um dos jovens escreveu a frase “Brasil gera corrupto”, que pode ser lida como um
pequeno protesto, ou uma simpléria generalizagdo, diante do que vimos
acontecendo no campo governamental brasileiro nas atuais manifestagdes do pais.
Ainda assim, o cunho politico aqui expresso demostra que este assunto permeia o

cenario juvenil e que encontra, na escola, espago para expansao.
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Figura 24 — Brasil gera Corrupto

Fonte: O autor, 2013.

Figura 25 — EXP gera LEVEL

Fonte: O autor, 2013.

Na figura 25, a expressdo “exp gera level’ esta ligada ao fascinio do
estudante pelos games, distracdo tdo comum entre criangas e jovens. Exp é a sigla
de “experiéncia”, que nos jogos eletronicos, ainda pode variar com xp. Level significa
nivel, em inglés. Nessa logica dos games, ganhando experiéncia o jogador passa de
nivel, ou seja, quanto mais exp, maior o seu level (ou Ivl, a abreviatura da expressao

estrangeira).
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Figura 26 — Anime gera Cosplay

Fonte: O autor, 2013.

Na imagem acima (Figura 26), temos o escrito “anime gera cosplay”, cujas
informagdes nos sinalizam para um mundo fantasioso e muito préximo dos jovens.
Anime é qualquer desenho, animado ou estatico, com caracteristicas proprias,
especialmente na elaboragdo dos grandes olhos dos personagens (pessoas ou
animais). E um tipo de animagéo originaria do Jap&o, que tomou o resto do mundo

com sua imaginativa estética.

Figura 27 — Exemplos de animes

Fontes: Rafael Oleques Nunes, 2013. Drakull, 2013.
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7

Cosplay, abreviacdo de costume play, € a representagcado fisica de um
personagem, real ou ficticio, como animes, mangas ou videogames, por exemplo.
Muitas pessoas participam de concursos de cosplay pelo mundo e langam méao

dessa pratica como fonte financeira, quando se apresentam em eventos diversos.

No caso da frase criada pelo estudante, ha uma relacao direta com o desenho
de anime e a fantasia que tem essas ilustracbes como referéncias, denominada

cosplay..

Figura 28 — Exemplo de Cosplay

Legenda: Hatsune Miku do game Vocaloid. Personagem muito comum
entre os cosplayers.
Fonte: Diario Cosplay, 2013.

Os trabalhos apresentados aqui expressam, através de suas subjetividades,

alguns saberes de universos imagéticos proprios da juventude.

3.2.2 Vestindo a camisa

A pratica descrita a seguir € fruto de um “questionario de interesses” realizado
logo nos primeiros dias de aula com as turmas de 9° ano do Ensino Fundamental.
Perguntas sobre suas preferéncias de estilos musicais, cores e atividades nos
tempos livros, compunham o questionario supracitado. Ao terminar de preenché-lo,
os alunos transformariam essas respostas em simbolos, utilizando, para isso, uma

folha tamanho A4, cortado em formato de camiseta.



87

A letra inicial do nome de cada aluno na frente da camisa era o primeiro
passo na elaboragéo do trabalho, como uma forma de identifica-las. Alguns alunos
recortaram suas camisetas em diferentes formatos, imprimindo um tom pessoal ja no

modelito. O material utilizado na atividade foi canetinha e lapis de cor.

Figura 29 — Trabalho sobre identidade em desenvolvimento

Legenda: Estudante confeccionando seu trabalho, seguido do trabalho ja concluido.
Fonte: O autor, 2014.

Na realizacdo de diversos trabalhos, pudemos perceber a recorréncia do
termo “tudo 27, giria que significa “tudo tranquilo”. A expressdo & amplamente

utilizada no universo musical do funk, como na musica de Mc Andinho do Rodo:
Tudo 2 (Mc Andinho do Rodo)

Pega pega fita, joga a fita tudo dois, dois
Pega pega fita, joga a fita tudo dois, dois
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Nova moda no baile funk ndo vou deixa pra depois
Vou pergunta se ta tranquilo e vocé responde tudo dois

Na zona sul (tudo dois)

Na zona oeste (tudo dois)
Na zona norte (tudo dois)
No baile funk (tudo dois)
No camarote (tudo dois)

O Dj do baile (tudo dois)

E no asfalto (tudo dois)

Na comunidade (tudo dois)

Essa aqui és pros irm&os, pros irméo, pros irmao
E também para as amiga

Pega pega fita, joga a fita tudo dois, dois

Pega pega fita, joga a fita tudo dois, dois

Pega pega fita, joga a fita tudo dois, dois

Pega pega fita, joga a fita tudo dois, dois

Nova moda no baile...

Fonte: http://www.kboing.com.br, 2014.

O desenho produzido pelo aluno ainda tem uma lata de tinta spray, que
segundo o jovem, simboliza o tipo de arte de que ele gosta — uma das perguntas do
questionario. A coroa e o cordao “de ouro”, junto com o cifrdo fazem parte ndo s6 do
gosto do menino como s&o icones massivos nos assuntos relacionados aos “funk
ostentacao”.

A interpretacdo de objetos e imagens é uma pratica que mobiliza a memoria
visual e reune sentidos da memodria social construida pelos individuos —
professores e alunos — que interpretam. Nesse processo de interpretacdo, ao
tentar compreender o sentido simbdlico das imagens, os individuos sao
influenciados pelo imaginario dos lugares sociais por onde passam, viem ou
habitam. O territério visual onde as pessoas estdo situadas — moram,
frequentam, etc — ou seja, o contexto das esferas das suas relagbes com o

mundo as coloca num processo de constru¢ao de sentidos e significados, de
praticas de interpretacdo. (MARTINS, 2011b, p. 18).

Evidentemente, essas visualidades vao muito além dos sentidos que lhes
damos, enquanto professores, e aos meninos que as tem em sua vivéncia cotidiana.
Por ndo transitarmos sempre nos mesmos espacgos, somente em sala de aula temos
a chance de estabelecer essa troca, de vivenciar a imersao em universos alheios

aos NOSSOsS.

E nessa perspectiva, do curriculo escolar oficial nos fazer empurrar “goela

abaixo” dos estudantes, conceitos e conteudos, que em nada dialogam com os
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espacos de relagdes ou com as estéticas vividas, cheias de informacdes e saberes,

que a nossa angustia se apresentam.

A imagem de outro trabalho nos chama atencao. Ela foi trazida a este estudo
como um convite para repensarmos nossos conceitos e nos aceitarmos ignorantes,
sem culpa de nos desapontarmos com nossos proprios “nao-saberes”. Sob o julgo
de que “professor sabe tudo”, estabelecemos relagbdes hierarquicas com os aluno,
colocamo-nos acima deles. Com isso, deixamos de vivenciar as delicias que a

incompletude do conhecimento humano nos traz.

Figura 30 — Visualidade produzida durante a aula

Legenda: Camiseta produzida por um estudante fazendo referéncia ao universo
musical do rock.
Fonte: O autor, 2014.
O autor do trabalho acima (figura 30) € um fascinado por rock e apresentou
em sua criagdo varios elementos desse universo que, de nossa parte, pouco

conhecemos. As letras usadas para escrever os nomes das bandas, por exemplo, ja
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demonstram sua preocupacdo com o design tipico desse estilo musical. As cores

utilizadas também dao o tom “underground” comum ao universo do rock.

Figura 31 — Outras produgdes

Legenda: Outras produgdes dos jovens com o tema da camiseta fazendo
referéncia a outros games eletronicos, redes sociais e outros gostos.
Fonte: O autor, 2014.
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3.2.3 Quadros vivos

O corpo como suporte foi o apice desta pratica pedagogica. Ao entrarem em
contato com famosas obras de arte, os estudantes puderam, mais que aprecia-las,

desmistifica-las e habita-las.

Figuras 32 e 33 — Visualidades produzidas com os corpos

Legenda: Produgdes dos jovens a partir de uma ressignificagcdo das pinturas
Madame Cézanne no jardim (1880-82), de Paul Cezanne (Figura 32), e O filho do
homem (1964), de René Magritte (Figura 33).

Fonte: O autor, 2012.



92

Poucos sao os alunos oriundos das escolas publicas cariocas que tém acesso
ao universo visual formal do sistema de arte diretamente. A frequéncia de visitas aos
museus esta longe de ser constante, com a escola ou com a familia. A atividade que
descrevemos a seguir foi uma maneira de dialogo encontrada para “burlar” um
pouco esse sistema e subverter a ordem do artista e da dimensao. Das pinturas
fixas e estaticas nas paredes, as obras tomaram vida através dos corpos dos

estudantes num espaco tridimensional.

Figura 34 — Visualidades produzidas com os corpos Il

Legenda: Visualidades produzidas pelos jovens a partir de uma ressignificagao da pintura
Mulheres na janela (1929), de Di Cavalcant.
Fonte: O autor, 2014.

As interpretacdes feitas por eles a partir das obras canénicas exigem de nés
um olhar cuidadoso no que se refere ao seu universo simbodlico. Apropriamo-nos das
obras e, ao mesmo tempo, elas também se apropriaram de nés. Ao emprestarmos
NOSSOS corpos, ndo € apenas a fisicalidade que nos € levada, mas, ainda, nossas

subjetividades.

A relacao que as estudantes fizeram entre a pintura do Di Cavalcanti e a ideia

sobre o0 que as mulheres na janela fazem, é primorosa.
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No caso seguinte (Figura 35), o jovem reune os elementos fisicos do quadro,
que sao o terno, chapéu e pomba, e os ressignifica, trabalhando com a referéncia de

um magico.

Figura 35 — Visualidades produzidas com os corpos |l

Legenda: Visualidades produzidas pelos jovens a partir de uma ressignificagdo da pintura O
homem do chapéu-coco (1964), de René Magritte.
Fonte: O autor, 2014.

E nessa légica de relagdes que os praticantespensantes do universo escolar

recriam diariamente seus curriculos.

(...) podemos compreender a autoria no campo curricular como produgao
autdbnoma, original, criativa e auténtica de sujeitos que possuem a necessaria
autoridade para fazé-lo, superando a cisdo entre aqueles que pensam e
aqueles que fazem o curriculo, essa “obra de arte” cotidianamente construida
e renovada pelos praticantespensantes nas/das/com as escolas. (OLIVEIRA,
2012, p.46)
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3.2.4 Autorretratos

Nesta pratica pedagdgica, os estudantes realizaram pinturas sobre si
mesmos. A proposta era de se trabalhar ndo s6 as caracteristicas fisicas como

também as emocionais.

Algumas produgdes colhidas do contexto escolar retratam a diversidade de
tipos fisicos, desejos e habilidades. Tecnicamente, algumas imagens sao mais
realistas, outras mais caricaturadas, mas todas mostram universos simbolicos

peculiares.

Figura 36 — Autorretratos

Legenda: Autorretratos pintados pelos estudantes (Tinta guache sobre cartolina).
Fonte: O autor, 2013.
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Duas das imagens produzidas pelos estudantes estardo em destaque, a
seguir, para analisarmos os referenciais imagéticos que os estudantes langam méao

ao realizar suas criagoes estéticas.

A jovem autora do autorretrato a seguir (Figura 37) nos permite fazer uma
leitura um tanto tecnoldgica dos seus saberes e interesses. icones que representam
o facebook, o twitter e o youtube, se apresentam em torno da sua figura central

esbanjando um ar alegre, quase comemorativo.

As redes sociais, e a internet como um todo, trazem formas de se relacionar e
conhecimentos virtuais que o campo escolar, muitas vezes, ndo comporta. Nesse
caso, a menina achou uma boa fresta, nessa estrutura, para impor seus gostos e

deleites fora da escola.

Figura 37 — Autorretrato e redes sociais

Legenda: Produgao visual de uma aluna com icones tecnolégicos de seu universo
simbdlico e social.
Fonte: O autor, 2013.
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O autor do autorretrato abaixo (Figure 38) nos faz refletir sobre a questao

mercadoldgica, utilizada como referéncia em seu trabalho.

Figura 38 — Autorretrato e moda

Legenda: Producéo visual de um estudante referendado nos icones do mercado de seu
universo simbdlico e social.
Fonte: O autor, 2013.

O olhos e boca da figura nos remetem ao simbolismo do personagem “bad
boy”, enquanto a camiseta faz remissdo ao icone da Nike, conhecida marca
americana de materiais esportivos entre outras coisas. Os cabelos arrepiados
também nos fazem pensar sobre a moda dos cortes comuns a jogadores de futebol,
por exemplo, idolos de tantos meninos. Percebemos, entdo, esses itens inseridos na

criacdo como uma forma de aventar o desejo de seu criador por meio do consumo.
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3.2.5 Imagem e consumo

As propagandas, embalagens e marcas permeiam nosso cotidiano de
maneira voraz. O apelo ao consumo é tdo grande e tdo sorrateiro que muitas vezes
nao nos damos conta de toda a forga que esse marketing tem. Trata-se, portanto, de
mais um campo de imagens que precisa ser discutido na escola a partir das

vivéncias do dentro e fora dela.

Apresentamos aqui as produgdes dos estudantes efetuadas a partir das
embalagens trazidas para debate. Apds as argumentacdes acerca do papel dessas
marcas e dos seus poderes de convencimento, iniciamos a proposta de ressignificar

as mensagens para o publico.

Figura 39 — Arte e consumo |

Legenda: Estudante realizando seu trabalho com a marca do banco
‘Bradesco’, que virou ‘Brasileira’.
Fonte: O autor, 2012.
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Figura 40 — Arte e consumo Il

Legenda: Jovem trabalhando na embalagem do refrigerante ‘Sprite’ que virou “splode”.
Fonte: O autor, 2012.

Trabalhar com as marcas, e explorar todo o universo simbdlico que trazem, &
se posicionar além de nosso papel de consumidores desenfreados. E preciso
perceber, aqui, uma postura critica para analisar e subverter as imposi¢cdes que nos

chegam de forma ardilosa e sorrateira.

Figura 41 — Arte e consumo Il

Legenda: Ressignificagdo da marca ‘Casas Bahia’ para ‘Casa da
Bandida'.
Fonte: O autor, 2012.



Figura 42 - Arte e consumo IV

Legenda: Ressignificagdo da marca ‘Motorola” para ‘Maravilhosa’, e da embalagem
‘cometa — agucar refinado especial’ para ‘comecem a ser refinados e especiais’.
Fonte: O autor, 2012.
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Figura 43 - Arte e consumo V

Ressignificagdo da marca ‘Fanta Uva’ para ‘Fantastica unica’, e da embalagem
‘Unido refinado especial’ para ‘Unica perfeita especial’.
Fonte: O autor, 2012.
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Figura 44 - Arte e consumo VI

Legenda: Ressignificacdo da marca ‘Garoto — Serenata de amor’ para
‘Garota — sensivel ao amor’, e da embalagem ‘Guarana Antartica’ para
‘Garota fantastica’.

Fonte: O autor, 2012.
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Figura 45 - Arte e consumo VII

Legenda: Ressignificagao da marca ‘Perdigao’ para ‘Perigosa’.
Fonte: O autor, 2012.
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3.3 Proposicdes

"A principal meta da educagéao é criar homens que
sejam capazes de fazer coisas novas, nao simplesmente
repetir o que outras geracgdes ja fizeram. Homens que
sejam criadores, inventores, descobridores. A segunda
meta da educacéao é formar mentes que estejam em
condigdes de criticar, verificar e ndo aceitar tudo que a
elas se propde."

Jean Piaget

Pensamos que o desafio da arte-educacao hoje esta numa “reconstrucao” do
ensino da arte. Reconstrugdo esta nao no sentido cliché do termo, trazendo uma
ideia de simples inovacao, de possivel “salvamento” que a arte na escola poderia
operar na escola, tampouco como forma de superar as concepgdes tecnicistas,
utilitarias e da livre expressao que, durante tanto tempo “massacraram” este campo
do saber. Mas, uma reconstrucdo no sentido de repensar a arte no ensino, levando
em consideracdo as vivéncias dos alunos, suas realidades, desejos, anseios,
capacidades, enfim, suas historias e valores. Vemos o cotidiano como um texto com
sentidos camuflados, em que as entrelinhas sé sao percebidas pelo leitor se este
estiver disponivel a repensar suas verdades e despojado de preconceitos, para

captar o que esta além do escrito.

Os estudantes podem trazer percepcgdes artisticas que ndo temos em nosso
repertorio de professor, muitas vezes preconceituoso, como detentores do saber:

E preciso valorizar os contetdos que os alunos ja tém, o saber que trazem, e

reconhecer que as coisas mais importantes que aprendemos na vida nao séo

necessariamente foram aprendidas na escola. Por isso, a educagdo nao

formal e as experiéncias de aprendizagem fora do espaco escolar devem ser
valorizadas e articuladas com o curriculo escolar.” (MOSE, 2013, p. 56).

E nessa relagdo entre sujeitos, espacos e curriculos que esta pesquisa se
encontra, buscando percorrer os caminhos tortos de um cotidiano intenso,

turbulento. Percebendo que os agentes do processo educativo ampliam seus
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repertérios e alargam seus conceitos ao estabelecerem a troca constante de visdes,
suposicoes, hipoteses, interesses, € o que nos faz acreditar que o conteudo a ser

ensinado/aprendido esta em constante mutagao nesse campo conflituoso e potente.

Segundo Mosé (2013), “professor ndo é aquele que sabe tudo, mas aquele
que se interessa por tudo, que se dispde a conhecer junto com os alunos” (p. 55). A
autora afirma, ainda, que se todo saber é provisoério, se todo conhecimento esta
sujeito a mudancgas, a produgcdo de conhecimento deve ser coletiva. Desta forma,
alunos e professores podem se debrugar sobre temas desconhecidos, numa relagao

dialégica e compartilhada, excluindo a hierarquizagao através do poder.

Discutimos aqui as praticas pedagodgicas frente ao curriculo oficial,
direcionando o nosso pensamento, com o intuito de problematizar a democratizagao

desses conteudos na realidade que atuam os praticantespensantes da escola:

(...) Giroux argumenta que a escola e o curriculo devem funcionar como uma
‘esfera publica democratica’. A escola e o curriculo devem ser locais onde os
estudantes tenham a oportunidade de exercer as habilidades democraticas
da discussdo e da participacdo, de questionamento dos pressupostos do
senso comum da vida social. Por outro lado, os professores e as professoras
nao podem ser vistos como técnicos ou burocratas, mas como pessoas
ativamente envolvidas nas atividades da critica e do questionamento, a
servigo do processo de emancipacgao e libertagdo. (SILVA, 2011, p. 54-55)

Compreender o mundo através da dimensdo rizomatica, em toda sua
multiplicidade e complexidade, rodeado pelas incertezas epistemologicas da
contemporaneidade na educacdo é um desafio permanente e uma discussao
urgente:

O século XXI caminha em diregdo a uma escola na qual o aluno seja ouvido e
considerado. Uma escola para o aluno, dirigida para o seu desenvolvimento,
tendo como alvo a vida em todas as suas dimensdes. Uma escola na qual a
arte, a filosofia, a ética estejam tao presentes que néo precisem de cinquenta
minutos na grade curricular; ou melhor, uma escola que ndo tenha grade

curricular, mas temas, assuntos, questoes. Uma escola que ndo se acovarde
diante das perguntas mais dificeis (...). (MOSE, 2013, p. 83-84).

As imagens criadas pelos meninos e meninas na escola, nas visualidades dos
corpos, gestos e tragos, transitam poeticamente nos cotidianos escolares clamando
por olhares identificadores e incentivadores das diversas identidades dos autores
desse processo.

A dimensao atual do desafio educacional remete, ou antes, arremessa, seus
agentes, professores, pesquisadores, alunos e demais sujeitos envolvidos
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direta ou indiretamente, ao oceano tempestuoso dos enfrentamentos dos
principios fundantes da educagdo formal, em outros termos, as suas
premissas filosoficas. Tal arremesso metaforiza a tarefa inadiavel de
entendimento e reterriotorializagcdo da vida e produgéo desses atores da cena
escolar. (VICTORIO FILHO; BERINO, 2007, p. 18).

Esse contexto escolar, relacionado ao cotidiano dos jovens, pode ser

entendido como um

oceano de questionamentos e experiéncias cuja travessia depende,
fundamentalmente, do agugamento da sensibilidade, como rosa dos ventos,
ou seja, da reinvencdo da sensibilidade, da sensorialidade como poténcias
norteadoras, direcionadas, entdo para os muitos aspectos antes dispensados
ou nao percebidos nas investigagdes da vida escolar. (VICTORIO FILHO;
BERINO, 2007, p. 18)

O “agucamento da sensibilidade”, como os autores colocam, € um desejo
constante dos educadores que acreditam na importadncia de discutir as praticas
educativas ligadas ao universo imagético, e de analisar a concretude e viabilidade
poética das relacdes dentro/fora da escola em que as redes de conhecimento sao
tecidas.
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CONCLUSAO

Ao realizar esta pesquisa nos demos conta de nossa poténcia enquanto
profissionais da educagao, na atuacido direta com as relacbes de saberes que
constituem o cotidiano escolar. Ao descobrirmos as possibilidades destas infinitas
redes de conhecimentos, e ao vivenciarmos o estudo do/nos/com os cotidianos,
enfrentando as dificuldades, que bem sabemos, ndo sao poucas e, muitas vezes,
nos fazem pensar em desistir, percebemos que a vida transita poeticamente em

cada canto das escolas.

E por meio das expressdes visuais das subjetividades dos
praticantespensantes e do respeito as alteridades encontradas nesses
imbricamentos, que pensamos a necessidade de despertar o corpo docente para a

experiéncia do sensivel.

A urgéncia de discutir uma percepgcdo mais apurada do cotidiano escolar
como possibilidade de desenvolvimento critico e emancipador dos alunos, a partir
das praticas estético-artisticas, foi uma das intengdes desta pesquisa, assim como

refletir sobre o curriculo como criagao cotidiana.

Acreditamos que ao concluir este trabalho, relacionando as vivéncias e as
producdes nas aulas de artes a pertinéncia dos conteudos designados para a
disciplina em questdo, demos enfoque as imagens da estética do cotidiano como
potencial emancipatério e ampliamos as possibilidades de formacado de

subjetividades democraticas.

Enfrentar as amarras de um sistema de hierarquias e de controle exercidos
pelos dominadores do processo educativo € um caminho muito longo. As relagdes
de poder, cerceio, opressao e violéncia simbdlica permeiam intensamente esse
espaco, de tal forma que o olhar para o poético e o encantamento, fica quase

esquecido. Porém, supomos que esta investigagao contribua com essa jornada.
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Enquanto estivermos em nossas salas de aulas, trabalhando com nossos
jovens, mas nao encerrados nelas, ampliando cada vez mais os horizontes dos
afetos e das tramas infindaveis e rizomaticas dos conhecimentos, para além dos
muros das escolas, estaremos travando combates de grande poténcia contra as

coergdes, indiferengas e violéncias simbdlicas a que somos socialmente subjugados.
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