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TRADUZIR-SE

Uma parte de mim

¢ todo mundo:

outra parte é ninguém:
fundo sem fundo.

Uma parte de mim

¢ multidao:

outra parte estranheza
e solidao.

Uma parte de mim
pesa, pondera:
outra parte

delira.

Uma parte de mim
almoca e janta:
outra parte

se espanta.

Uma parte de mim
€ permanente:
outra parte

se sabe de repente.

Uma parte de mim
€ sO vertigem:
outra parte,
linguagem.

Traduzir uma parte
na outra parte

- que € uma questao
de vida ou morte —
serd arte?

Ferreira Gullar



RESUMO

Esta dissertacdo tem como temdtica o ensino de Artes Visuais na educagdo formal,
privilegiando os sentidos que os alunos ddo as experiéncias vividas nesta disciplina do
curriculo. Os procedimentos adotados no desenvolvimento da pesquisa tiveram
inspiracao na cartografia, utilizando-se das escritas dos alunos sobre a arte e seu ensino,
e de uma prética fotografica realizada por eles. O trabalho analitico utilizou-se de alguns
estudos do campo da filosofia da Diferenca, tendo como categorias as nogdes de
curriculo e experiéncia a partir dessa perspectiva. A investigacdo foi desenvolvida no
préprio ambiente de trabalho da pesquisadora, com uma turma de 8* série do turno da
noite de uma escola publica municipal da cidade de Pelotas. Entre os resultados da
pesquisa, discute-se o lugar da arte em uma educacdo com fins instrumentais e
utilitaristas, e a interferéncia do tempo disciplinar na experiéncia que os estudantes tém
com a arte no curriculo escolar. Observou-se que os alunos tém no seu cotidiano

experiéncias com a arte que nao sdo considerados dentro do curriculo escolar.

Palavras-chave: — Artes Visuais — Curriculo — Experiéncia —Tempo — Fotografia.



RESUME

Cette dissertation a comme thématique 1’enseignement des Arts Visuels dans
I"éducation formelle en remarquant comment les éleves donnent du sens aux
expériences vécues dans cette discipline du curriculum. Les procédures adoptées au
développement de la recherche ont été inspirées de la cartographie et ont utilisées
1"écriture des propres éleves a propos de 1’Art et de son enseignement et une prise de
photographies faite par les éleves eux-mémes. Le travail analytique a utilisé quelques
études du champ de la philosophie de la Différence en ayant comme catégories les
notions de curriculum et de 1’expérience a partir de cette perspective. A 1’aide des
procédures, la recherche a pu étre développée avec une classe de huitieme, le soir, dans
I"ambiance de travail de la rechercheuse. Parmi les résultats de la recherche, on discute
la place de 1"art au sein d'une éducation dont les objectifs sont instrumentaux et
utilitaires. On discute aussi le temps concernant a la discipline au curriculum des écoles.
On a remarqué que les éleves possedent dans leur quotidien des expériences artistiques

qui ne sont pas considerées dans le curriculum des écoles.

MOTS-CLES: Arts Visuels — Curriculum — Expériences — Temps — Photographie.
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APRESENTACAO

Em um admiravel texto, A Literatura e a vida, Gilles Deleuze diz que escrever
ndo € impor um molde, uma aparéncia a algo vivido, para ele “escrever € um caso de
devir, sempre inacabado, sempre em via de fazer-se, e que extravasa qualquer matéria
vivivel ou vivida.”' Escrever é uma coisa ainda verde, ainda por se completar, um
exercicio titubeante. Mesmo assim escrevemos, pois uma escrita € uma paisagem do
pensamento que acontece ao mesmo tempo em que a vida é atravessada por ele.
Escreve-se com a vida que se faz texto no momento da escrita. Uma escrita faz-se por
meio de passagens do corpo que vai se tornando outro.

Este texto versa sobre algumas coisas que aconteceram na pesquisa que fiz no
mestrado em Educacdo, cuja temdtica foi o ensino de Artes Visuais®. E ele faz parte de
devires do meu corpo, pois € composto por processos que me fizeram pensar sobre
coisas de uma forma diferente de como eu ja as havia pensado. Esses processos fazem
parte de alguns desassossegos desta professora de Artes Visuais que no seu corre-corre
no universo da escola, busca reflexionar sobre a sua mundividéncia. Busca talvez, outro
olhar para a sua realidade que crie novos afetos possiveis.

Penso que investir em uma pesquisa sobre o ensino de Artes Visuais é
fundamental. Pois acredito na arte enquanto poténcia capaz de criar modos de ser e
maneiras de se encarar a vida. A arte, como experiéncia do corpo na producdo e uso da
sensibilidade, € algo que nos coloca em relagdo consigo mesmo e com o outro. Entendo
que a arte € um potente dispositivo capaz de criar singularidades que afirmam a vida.

O olhar, percep¢ao operada pelo olho, € a experi€éncia que move uma aula de
Artes Visuais. A experiéncia com o olhar faz com que cada pessoa lance seu olhar para
o mundo e o encare. A aula de Artes Visuais como experiéncia do olhar na producio e

uso da sensibilidade, ativa o olho, faz ver.

1 . L. L.
DELEUZE, Gilles. Critica e clinica, 1997, p. 11.
2 . . .
Neste trabalho, os termos ‘arte’ e ‘artes visuais’ apresentam-se grafados com letra mintdscula quando se
referem a drea de conhecimento humano, e com maidscula quando esta drea é componente curricular.
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Desde os primoérdios da cultura ocidental o olhar é uma questdo emblemadtica.
No grego, o verbo oran significa ver, sendo que este verbo, a partir da filosofia cldssica
grega, passa a ser vinculado ao ato de conhecer. Derivados do verbo oran encontramos
o verbo theorein que significa conhecer, theoros que significa ser espectador. Segundo
Gerd Bornheim, em As metamorfoses do olhar, uma teoria é “um ver concentrado e
repetido, um ver que sabe ver, que inventa meios para ver”. Dessa forma, o ver fisico é
transmutado para um ver metafisico na cultura instituida a partir da filosofia e da ciéncia
ocidental. O visivel passa a ser transformado em dizivel através da linguagem. O visivel
¢ explicado, disciplinado, controlado, julgado.

Ver o mundo através de um olhar artistico é o que a arte pode nos possibilitar.
No entanto, Deleuze diz que, a arte é “um bloco de sensacdo, isto €, um composto de
perceptos e afectos.” Desenhamos, pintamos, escrevemos, compomos cangdes através
de sensagdes, e desta forma tornamos a matéria expressiva. A arte expressa! E ela pode
ser expressa ou sentida de infinitas maneiras, cada um tem seu estilo, seu modo de se
relacionar com a arte. Nisso consiste a sua pluralidade e é o que faz a diferenca.

O cruzamento entre arte e pedagogia despertou em mim didvidas e
inquietacdes. Pois a pedagogia é produtora de formas de olhar, a educacdo produz nos
alunos formas de ver a arte. A pedagogia, através do curriculo, produz determinadas
formas de sentido e interpretacdes das coisas. A forma como esta disciplina € ensinada
na escola, o tempo que a ela € destinado, as praticas realizadas pelos alunos na
disciplina de Artes Visuais produzem o sentido que eles ddo a ela dentro do ambiente
escolar.

Uma vez li uma entrevista do artista plastico Nelson Leiner em que ele dizia
que arte ndo se ensina, arte se aprende, arte se vive.” Quando li o que o artista falou meu
pensamento nao foi provocado pelo fato dele dizer que arte ndo se ensina, eu sou
professora de artes, poderia ter ficado até ofendida. Mas o movimento do meu
pensamento foi justamente ao encontro com as enunciativas: arte se aprende, arte se
vive. Se arte ndo se ensina, como € que a gente aprende arte? Como € que se aprende?

Em uma ocasido um aluno me questionou: -“Professora, pra que serve a arte,

se a gente nao precisa dela para sobreviver?”

3 BORNHEIM, Gerd. As metamorfoses do olhar, 1988, p. 89.
* DELEUZE, G. & GUATTARL F. O que ¢ a filosofia?, 1992, p. 213.
5 LEINER, Nelson. O olhar atento de Nelson Leirner, 2007.
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Talvez esse aluno ndo tenha percebido o quanto fiquei feliz pela pergunta que
ele tinha feito. Agradeci e comecel a conversar tentando refletir sobre aquele assunto.
Entdo disse: - Realmente concordo contigo, nao precisamos da arte como precisamos do
ar, da dgua, dos alimentos, enfim, de tantas outras coisas que nos mantém vivos. Esta
pergunta eu me faco constantemente. Porém, vamos imaginar uma pessoa que ndo goste
de escutar musica, que ndo escute nem radio, que ndo goste de dancgar, que ndo se
interesse em ler livros, revistas, poesias. Alguém que nao dé importancia a desenhos ou
a qualquer objeto visual como: pintura, escultura, arquitetura, quadrinhos, gravura,
fotografia, grafitte, bijuteria, maquiagem, tatuagem. Alguém que ndo se interesse por
cinema, teatro ou shows. Vamos pensar em uma pessoa que nao goste de nenhuma
dessas coisas.

Entdo um aluno falou: - “Bah professora, que pessoa chata, é quase um bicho!
Mas nem de novela gosta?!”

Esses acontecimentos ficaram ecoando no meu pensamento, aliados com
leituras que fiz de Friedrich Nietzsche, Michel Foucault e Gilles Deleuze.

A partir dessas reflexdes e inquietagdes, acreditei que problematizar a
disciplina na qual trabalho fosse extremamente desafiador e enriquecedor para a minha
prética profissional. Este fator serviu como um combustivel instigante para o trabalho
de pesquisa e isto talvez possa ser observado no emaranhado desta escrita.

Fiz minha pesquisa com os meus alunos. Quis saber o que pensa o olhar de
quem aprende sobre a Aula de Visuais. Por este motivo busquei o olhar do préprio
aluno®.

Sendo assim, esta pesquisa buscou perseguir a uma pergunta: como os alunos
dao sentido as experi€ncias vividas na disciplina de Artes Visuais? Para tanto, recorri a
procedimentos metodoldgicos e, certamente, também a ferramentas tedricas, e sobre
ambos, escrevo algumas palavras nesta introducao.

A investigacdo foi inspirada pela filosofia da Diferenca, que faz parte de uma
linha de pensamento que rompeu com determinadas concepgdes filoséficas e cientificas.
Pois quebrou com os paradigmas teleolégicos através de um novo modo de pensar
marcado pela interdisciplinaridade e por novos modos de entender o que € sujeifo € o

que € objeto.

® Embora tenham participado desta pesquisa sujeitos do sexo masculino e feminino, optei por utilizar o
termo aluno para me dirigir a ambos. Esta opcdo deve ser considerada pelo fato de que a marca de género
e sua constante repeti¢do pode tornar-se cansativa ao leitor pela extensdo do texto.

12



A filosofia da Diferenca entende que as ci€ncias estdo sempre se
transformando e se relacionando, € que por isso tanto o sujeito quanto o objeto do
conhecimento sdo construcdes ou criagdes discursivas. Essa forma de pensar surge a
partir do perspectivismo de Nietzsche, e os filésofos de maior expressdo desta pratica
filos6fica sdo: Foucault, Deleuze, Guatarri. Eles desenvolvem uma perspectiva
filos6fica que se interessa pela pluralidade, diversidade e singularidade, ao invés de uma
filosofia baseada numa ideia universal e totalitaria.”

Foi através dessa perspectiva que busquei problematizar o curriculo como
produtor de sentido para os alunos, como uma pratica de significa¢cdo. Também, por
meio dessa forma de pensar investiguei sobre a categoria experiéncia desenvolvida por
Jorge Larrosa e os estudos de Michel Foucault a respeito da técnica da parrhesia,
utilizada no mundo grego antigo, com a intencao de aproxima-las a pratica educacional.

Os procedimentos que foram adotados no desenvolvimento da pesquisa foram
criados tendo como inspiragcdo a cartografia. A cartografia € um termo utilizado pelos
gedgrafos para definir a arte ou a técnica que visa a elaboragao de cartas geogréficas ou
mapas, a partir dos movimentos de transformacdo de uma paisagem. Este termo ¢é
utilizado por Deleuze para narrar e expor mapas sociais, politicos e existenciais.®

Parafraseando Borges, esta dissertagdo faz parte de uma prateleira da minha
biblioteca de Babel’. Onde coloquei alguns livros préximos uns dos outros. Combinei
algumas das minhas palavras junto com as palavras de grandes pensadores, do universo
infinito de galerias hexagonais da biblioteca da vida. Portanto, a experiéncia desta
investigacdo serviu para problematizar um tempo, um grupo, um momento. Nao
vislumbrei uma verdade Unica e totalizante, apenas quis problematizar estas questoes.

Como esta parte do texto é a apresentacdo deste trabalho de pesquisa,
apresento ao leitor a organizagao dos capitulos que compde esta dissertacao.

No primeiro capitulo, Dos procedimentos, descrevo como a pesquisa foi
acontecendo. Esta parte do texto espelha como me apropriei da cartografia e a utilizei
como exercicio de pesquisa. Descrevo, detalhadamente, os momentos da investigacao
em termos de objetivos, coleta e andlise dos dados. Assim como apresento ao leitor o

local onde foi realizada a pesquisa e os sujeitos que participaram desta investigacao.

" PETERS, Michel. Pés-estruturalismo e filosofia da diferenga, 2000.
¥ DELEUZE, Gilles. Foucault, 2006, p. 44.
® BORGES, Jorge Luis. A biblioteca de Babel, 2007.
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Em Curriculo e experiéncia como produtores de sentidos, que é o segundo
capitulo, proponho uma discussdao acerca do curriculo tendo como base tedrica o
pensamento da filosofia da Diferenca. O objetivo desta reflexao foi o de problematizar o
curriculo como uma pratica de significagdo, como produtor de sentido para os alunos.
Discorro ainda, brevemente, sobre a categoria experiéncia desenvolvida por Jorge
Larrosa e sobre os estudos de Michel Foucault a respeito da técnica da parrhesia com
intento de aproxima-las a pratica educacional.

No terceiro capitulo, cujo nome € O escrever e o fotografar de quem aprende,
fiz o diagndstico da investigagcdo. Esta parte do texto emergiu do material colhido na
pesquisa. Sendo que este capitulo foi organizado através de trés eixos temdticos, que
sd0: Arte e conhecimento, Arte e tempo e Arte e experiéncia.

Em Arte e conhecimento, apresento as vivéncias dos alunos nas aulas de Artes
Visuais, em termos de conteddos e atividades, e proponho uma discussdao sobre o que
permitiu que estas vivéncias acontecessem do modo como aconteceram € quais o
sentido que os alunos deram a elas. Faco conexdes com elementos da histéria do ensino
desta disciplina, com énfase nos PCNs — Arte, com a inten¢do de problematizar algumas
das condicdes historico-culturais que construiram os discursos da disciplina de Artes
Visuais.

No segundo eixo tematico, Arte e tempo, o alvo foi o tempo e sua relacdo com
o ensino de Artes Visuais. Nesta parte do texto, faco uma reflexdo filoséfica sobre o
tempo, com &nfase no tempo disciplinar, através do pensamento de Deleuze e Foucault,
em especial. Este estudo foi necessdrio porque verifiquei no material colhido a
interferéncia do tempo no sentido que os alunos dao a aula de Artes Visuais no presente
e no tempo em que eram criangas. Constatei também, a influéncia do tempo disciplinar
no ensino de Artes Visuais na escola.

Na udltima secdo deste capitulo, Arte e experiéncia, apresento os resultados da
pratica realizada com os alunos, que consistiu em uma atividade de passeio pela cidade,
em que eles deveriam registrar o seu “olhar sobre a cidade” através da fotografia. Neste
momento da dissertacdo, apresento os conhecimentos que foram sendo produzidos por
eles durante a atividade. Faco reflexdes, em especial, a luz de Barthes, Deleuze,
Foucault, Nietzsche sobre o olhar, a fotografia, o aprendizado em Artes Visuais através
de uma experiéncia ética e estética.

Finalmente, apresento ao leitor a dltima parte deste texto, que acidentalmente €

consagrada com o nome de Ultimas palavras. Nesta parte do texto, registro algumas
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reflexdes sobre a investigacdo e junto com elas, algumas palavras mais sobre a

experiéncia que tive nesta pesquisa.

ek
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I-DOS PROCEDIMENTOS

Encontrar € achar, é capturar, € roubar, mas nao hd método
. = 10

para achar, s6 uma longa preparacio.
Gilles Deleuze

A arte da vida pertence a uma histdria que ndo tem fim. Assim como Foucault
trabalhou com o dispositivo da sexualidade para entender os modos de producdo das
subjetividades, na arte da existéncia, busco como tematica de estudo o ensino de Artes
Visuais na educacdo formal para problematizar como a aula de Artes Visuais produz
sentido para os alunos através das experi€ncias deles nesta disciplina.

Escolhi fazer a presente pesquisa na Escola Municipal de Ensino Fundamental
Dr. Joaquim Assumpcdo, na cidade de Pelotas, onde desenvolvo a atividade de
professora de Artes Visuais. Comecei a atividade docente nesta institui¢do no inicio de
2009, visto que, a professora que ministrava esta disciplina, anteriormente, mudou-se
para outra cidade. Hoje, sou a professora da disciplina de Artes Visuais de quatro
turmas do noturno: 5%, 6%, 7% e 8 séries.

A institui¢do escolar Dr. Joaquim Assumpcao foi construida com verba doada
pela familia Assumpc@o e foi oficialmente inaugurada em 31 de julho de 1927, durante
o governo municipal do intendente Augusto Simdes Lopes (1924-1928). A escola
representa, na histéria da educa¢do do municipio, um exemplo de educandério que foi
criado em consonancia com a concep¢ao da Escola Nova, pois ela serviu de escola
laboratério no contexto da renovacao pedagdgica pelotense.

Desde a sua inauguracdo a escola faz parte da rede municipal de ensino de
Pelotas, sendo que no inicio era oferecido ensino até o 5° ano. Na atualidade é oferecido
o ensino fundamental completo (pré-escola até a 8* série). Hoje, a instituicao atende a
771 alunos que estdo distribuidos em trés turnos.

A escola estd localizada na regido central da cidade de Pelotas, é um prédio
histérico, tombado pelo patrimdnio cultural do municipio como exemplar inventariado,
devido ao seu estilo arquitetdnico eclético com fortes caracteristicas de estilo
neocldssico e tragcos modernistas. As condi¢des fisicas que a escola apresenta
atualmente necessitam de cuidado e reparo. A parte externa do prédio da escola

encontra-se em condi¢des razodveis, todavia o seu interior necessita de restauro. A

" DELEUZE, Gilles & PARNET, Claire. Didlogos, 1998, p.6.
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pintura interior do prédio estd desgastada, assim como portas, maganetas, janelas e a
escadaria estdo danificadas pelo tempo de uso, necessitando de cuidado para
preservacdo. Também a escola possui pecas de mobilidrio: armarios para livros,
escrivaninhas, algumas cadeiras, com desing Art Nouveau que necessitam de
restauragao.

A parte administrativa e pedagdgica da escola € constituida pela direcdo, vice-
direcdo e duas coordenadoras pedagdgicas (uma responsavel pelo curriculo — pré-
escolar até a 4* séries; e outra responsavel pela drea — 5* a 8 séries). Mensalmente €
realizada uma reunido entre a equipe pedagégica e os professores, onde sdo tratados
assuntos sobre: o planejamento escolar, avaliacdo e organizacdo de atividades
pedagdgicas.

A coordenacdo pedagdgica da drea orienta aos professores que os conteidos
curriculares, que serdo desenvolvidos no ano letivo, devem estar em consonancia com 0
que € proposto pela Secretaria Municipal de Educacdo. A Secretaria Municipal de
Educagdo - SME recomenda que os contetdos curriculares da disciplina devem seguir a
orientagdo dos Parametros Curriculares Nacionais — Arte.

Sao desenvolvidas, dentro do curriculo escolar desta escola duas disciplinas da
drea de Artes. Semanalmente os alunos tém dois periodos'' de Artes, um destinado as
Artes Visuais e o outro periodo a Musica. Essas duas disciplinas fazem parte do
curriculo desta escola em todas as séries do ensino fundamental.

Cabe salientar também, que a escola ndo dispde de sala especifica para a aula
de Artes. Tanto as aulas de Artes Visuais como as aulas de Musica sdo desenvolvidas na
prépria sala de aula de cada turma.

Optei em fazer a investigacdo com uma turma de 8* série do turno da noite.
Imaginei que os alunos que estdo cursando esta etapa do ensino ja passaram por muitas
atividades na disciplina de Artes Visuais, visto que, encontram-se na ultima série do
ensino fundamental.

Na 8% série do noturno estavam matriculados 45 estudantes. Sendo que, apenas
17 alunos frequentam regularmente. Perguntei para a coordenacdo da escola, para os
outros professores e para os estudantes dessa série: Por que tantos alunos desistiram? A
coordenacgdo da escola me respondeu que isso é normal com as turmas do noturno, os

alunos fazem a matricula e acabam nao conseguindo cursar, por varios motivos. Os

' Cada periodo é de 50 minutos.
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professores das outras disciplinas me responderam que muitos trabalham e acabam nao

suportando assistir as aulas até o final da noite. Uma aluna da 8* série respondeu que:
Quem estuda a noite geralmente trabalha. A gente sai da escola tarde, tem
que pegar Onibus, acaba chegando mais tarde ainda em casa. No outro dia
tem que se acordar cedo para trabalhar. Quando comecga a ficar frio, a
maioria acaba desistindo. No final, fica estudando quem quer mesmo. E

muitos desistem porque fazem o exame supletivo, as provinhas da CRE e
sdo aprovados. (Ca’ltia)12

A 8 série noturna € uma turma eclética, possui alunos de varias idades, entre os
16 e 42 anos, sendo que a maioria dos alunos possui entre 16 e 22 anos. A maioria
destes estudantes trabalha durante o dia em supermercados, estacionamentos, lojas
comerciais, lan houses e docerias; outros sao profissionais autdbnomos: desenvolvem
funcdes de pintor ou seguranga. Alguns dos alunos dessa turma passaram um bom
tempo sem estudar e retomaram seus estudos agora. Entretanto, a maioria deles passou
para o turno da noite porque precisava trabalhar para ajudar a familia.

A preparacio que foi feita nesta pesquisa, para encontrar, achar e capturar"
possiveis respostas para a problematizacio que envolveu esta investigacdo, teve
inspiragdo na cartografia.

A cartografia, segundo Deleuze, é o modo de se fazer pesquisa, sendo que ele
percebe este modo de pesquisar em Foucault. Para ele, o estilo de cartégrafo que
Foucault tem nos seus procedimentos investigativos, aparece na forma como ele olha
para o presente, para os acontecimentos. Deleuze explica que:

Foucault deu-lhe certa vez o nome mais exato: € um diagrama. O diagrama
ndo € mais o arquivo auditivo ou visual, é o mapa, a cartografia, co-

extensiva a todo campo social. E uma mdquina abstrata [...] € uma maquina
: 14
quase muda e cega, embora seja ela que faca ver e falar.

Pode-se entender que o diagrama ¢ uma multiplicidade espago-temporal,
“porque hd tantos diagramas quanto campos sociais na Histdria.”"> Desta maneira, a
cartografia de um espaco social visa as descontinuidades, as rupturas de cada momento
histérico.

Philippe Artieéres — no texto Dizer a atualidade: o trabalho de diagndstico em
Michel Foucault — analisa como se desenvolve o pensamento de Foucault na esteira dos

acontecimentos de sua época, e principalmente, nos mostra como € a sua prética de

2 Anotagdo do didrio de campo.

"> DELEUZE, Gilles & PARNET, Claire. Didlogos, 1998, p.6.
' DELEUZE, Gilles. Foucault, 2006, p. 44.

" Idem, Ibidem.
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diagnosticador, em que ele procede por um conjunto de olhares sobre os fatos que
testemunha, assim como o sentido que ele lhes dd. Conforme Artieres:
[...] Foucault desenha progressivamente o mapa da situacdo, um mapa
topogrifico onde cada falha € apontada e analisada. Em Foucault o
diagndstico € constituido a partir de alguns pontos que o olhar designou e a
partir dos quais se desdobra o mapa da atualidade.
Essa cartografia, essa anatomia, melhor dizendo, é ndo apenas o produto de

um gesto, mas também de uma relacdo especifica do diagnosticador consigo
16
mesmo.

O cartégrafo quer se situar, sempre que possivel, na adjacéncia das mutagdes
das paisagens, numa situacio que lhe permita admitir o carater finito e ilimitado de um
determinado processo de producdo de uma realidade. E por isso, o cartégrafo quer
aprender os movimentos que surgem nos terrenos sociais, politicos e existenciais de
uma época. Todavia, para isso € necessario um tipo de sensibilidade, uma determinada
pratica, um modo de ser, uma forma de olhar para os acontecimentos.

A cartografia permite que o pesquisador insira-se no contexto das relagdes que
deseja conhecer. O cartégrafo ndo estd separado do objeto que pesquisa. Neste sentido,
o exercicio cartografico possui uma linha de sustentagdo através da criagdo e da
implicagdo do pesquisador com a sua pesquisa. Entendendo que, conhecer é um
processo insepardvel dos afetos que permeiam o que queremos conhecer.'” Desta forma,
o pesquisador nao estd fora do processo de pesquisa, pois a producao do conhecimento
acontece a partir das percepgdes, sensagdes, intuicoes e dos afetos que vivencia no seu
campo de investigacdo. O pesquisador vai delimitando os pontos, organizando seu
estudo através da complexidade que perpassam as relacdes sociais.

Conforme Mairesse o método cartografico:

[...] desencadeia um processo de desterritorializa¢do no campo da ciéncia,
para inaugurar uma nova forma de produzir o conhecimento, um modo que
envolve criacdo, a arte, a implicacdo do autor, artista, pesquisador,
cartégrafo."®

Desta maneira, a cartografia € um encontro do pesquisador com o seu campo
de estudo de forma imanente. O cartégrafo busca compreender as forcas heterogéneas
que agem no seu campo de estudo, através de conexdes que ele vai fazendo no momento

que pesquisa.

' ARTIERES, Philippe. Dizer a atualidade: o trabalho de diagndstico em Michel Foucault, 2002, pp.
30-31.

""ROLNIK, S. Cartografia sentimental: transformagées contempordneas do desejo, 1989.

" MAIRESSE, D. Cartografia: do método a arte de fazer pesquisa, 2003, p. 259.
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O cartégrafo vai desenhando seu mapa, rastreando linhas, pontos, cortes, na
medida em que vivencia a sua realidade em sua complexidade, considerando que a
realidade € construida através das producdes de saberes, das relagdes de poder
existentes em cada periodo histérico. Nestes termos, no exercicio cartografico, os
conceitos e as problematizagdes, surgem na medida em que se pesquisa. Como assim?
Quem faz um mapa, na medida em que olha para um determinado terreno, vai
desenhando. Se surge um rio, o cartografo desenha o rio, se surge um bosque, ele
desenha o bosque, ndo existindo uma previsibilidade. A realidade estd sempre em
movimento. Ndo € por acaso que os satélites de sensoriamento fotografam
frequentemente o planeta, assim como os dados obtidos por levantamentos com GPS,
entre outras tecnologias, buscam observar e registrar as modificagdes terrestres, os
acidentes, os acontecimentos. Da mesma forma, podemos pensar quanto aos mapas
sociais. Assim os conceitos e as problematizacdes vao aparecendo no momento que se
pesquisa. Entendendo que, as respostas e problematizacdes de uma pesquisa sao
provisdrias.

Inspirada por esse procedimento, o de um exercicio cartografico, o trabalho foi
desenvolvido no préprio ambiente de trabalho da professora-pesquisadora. Quis
desenhar o mapa da aula, estive envolvida na pesquisa a ponto de perceber a paisagem
da aula, a ponto de tentar mudar o desenho do mapa, utilizei técnicas diversas para
coletar e perceber os dados de pesquisa.

Para a coleta dos dados da pesquisa foi necessdrio a elaboracdo de um breve
roteiro, de alguns critérios e principios que passo a explicar a partir de agora.

Utilizei duas técnicas para a coleta dos dados, que consistiram em praticas que
foram desenvolvidas pelos alunos. A primeira pratica utilizada foi a escrita dos alunos
como uma escrita de si com relacdo a arte e seu ensino no curriculo. Sugeri que eles
escrevessem sobre dois temas geradores.

No primeiro tema, que foi o da “Aula de Artes Visuais”’, aconteceram 0s
seguintes procedimentos: escrevi esse tema no quadro negro, e pedi que eles pensassem
sobre a aula de Artes Visuais e escrevessem, buscando na memoria, lembrancas das
aulas de Artes Visuais que descrevessem algumas atividades desenvolvidas, o tempo
utilizado, bem como, o sentido a elas conferido por eles no curriculo escolar.

Quando solicitei que eles escrevessem sobre este tema, estava buscando uma

possivel resposta para os seguintes objetivos: analisar e problematizar as atividades
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desenvolvidas pelos alunos nas aulas de Artes Visuais; problematizar o sentido que os
alunos davam as atividades desenvolvidas nas aulas de Artes Visuais.

O segundo tema, “Aula de Artes e Vida”, também escrevi no quadro negro e
pedi que eles pensassem e escrevessem sobre a relagdo que faziam da aula de Artes
Visuais com a vida, que sentido possuia para suas vidas aprendé-la.

Através desta escrita dos alunos busquei problematizar o sentido que os alunos
davam as aulas de Artes Visuais com relacdo as suas vidas.

Estas foram as primeiras atividades que desenvolvi com os alunos durante a
investigacdo. Este foi o primeiro momento da pesquisa. Quando pensei em coletar estes
dados, eu estava fazendo leituras sobre o curriculo, sobre a pedagogia, sobre o ensino de
Artes Visuais.

Conforme o trabalho de pesquisa de campo ia ganhando corpo, e a partir das
leituras e observacgdes que eu ia fazendo sobre o material colhido, senti a necessidade de
fazer uma segunda pratica. A professora-pesquisadora, subjetivada por suas leituras
sobre a aula, sobre a arte, sobre a sua forma de perceber a educagio, precisava participar
de forma ativa no processo da pesquisa. Nao apenas como observadora e leitora das
escritas dos alunos, mas também como alguém que tentasse abrir um espaco para que os
alunos pudessem ter outro tipo de experiéncia na aula de Artes Visuais.

Este foi o segundo momento da pesquisa. Inspirada por algumas leituras que
fiz sobre a categoria de experiéncia desenvolvida por Jorge Larrosa e sobre a pratica da
parrhesia problematizada por Michel Foucault, desenvolvi com os alunos uma préatica
através da fotografia.

Escolhi a fotografia porque os alunos, na sua grande maioria, possuem camera
fotografica digital ou celular com camera. E também, por perceber que a fotografia era
uma atividade que eles realizavam com bastante intensidade. Muitas vezes, ao chegar a
sala de aula, eles estavam se fotografando, e inclusive me convidavam para essa
atividade. Desta maneira, busquei privilegiar atividades da cultura dos alunos.

A pratica fotografica consistiu em uma atividade de passeio com os alunos por
alguns pontos da cidade escolhidos por eles, em que deveriam registrar o seu “olhar
sobre a cidade”. Esta atividade foi realizada num sdbado a tarde, no dia 18 de julho de
2009. O tempo utilizado nesta atividade foi de trés horas. Neste dia, eu e os alunos
saimos para explorar a cidade. Os alunos escolheram as rotas do passeio, paramos

muitas vezes para que eles fotografassem. Nesta atividade participaram 10 alunos.
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Apoés a realizacdo desta pratica, solicitei a eles que escrevessem sobre a
atividade, que comentassem na escrita o que a pratica de fotografar a cidade os fez
pensar e o que sentiram durante a atividade.

Saliento que, através desta atividade, nao busquei solucdes simples ou
salvacionistas para a disciplina de Artes Visuais. Esta atividade buscou problematizar
como uma prética fotogréfica produz sentido para os alunos, levando em consideragdo a
categoria de experiéncia.

Outro recurso utilizado por mim foi um didrio de campo, entendendo que ele
seria util para registrar as percep¢des da propria professora-pesquisadora no momento
da sua pesquisa, bem como, 0s comentdrios que surgiam nas praticas propostas para os
alunos. O diario de campo € um recurso que pode ser utilizado para registrar momentos
expressivos e adjacentes da paisagem da aula, dos terrenos que se formavam nas
conversas entre os alunos e deles com a professora-pesquisadora.

A andlise dos dados foi feita através da andlise destas producdes. Busquei
olhar para as escritas dos alunos com o intuito de problematizar as regras, as condicoes
e os sistemas de raciocinio que possibilitaram a eles ter escrito sobre a aula de Artes
Visuais do modo como efetivamente escreveram. Nao tratei de julgar a adequagdo ou o
valor em termos de certo ou errado sobre aquilo que escreveram. Interessei-me pelo que
foi escrito e pelas condig¢des sociais, culturais, educacionais, econdmicas e politicas do
que foi efetivamente escrito por eles. Procurei entender que as escritas apresentadas
pelos estudantes fazem parte de praticas discursivas que ao longo de suas vidas foram
construindo esses sujeitos.

Sandra Corazza em Manifesto por um pensamento da diferenca em educagdo
destaca, a luz do pensamento da filosofia da Diferenca, que:

O sujeito € um efeito da linguagem. O sujeito € efeito do discurso. O sujeito
¢ efeito do texto. O sujeito € efeito da gramdtica. [...] O sujeito € efeito da

enunciacdo. O sujeito € efeito de um enderegamento.

Nesta perspectiva é expressivo destacar o pensamento de Foucault em A
arqueologia do saber. O fil6ésofo enfatiza que um enunciado ndo tem um correlato ou
auséncia de correlato, ele “estd antes ligado a um “referencial” que ndo se constitui de
“coisas” de “fatos” ou de “realidades”, ou de “seres”, mas de leis de possibilidades, de

regras de existéncia [...]*". Desta maneira, um enunciado estd ligado a principios de

' CORAZZA, Sandra e SILVA, Tomaz Tadeu. Composicées, 2003, p. 11.
* FOUCAULT, M. A arqueologia do saber, 2008, p.103.
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existéncia, a leis de possibilidades, a normas que nos fazem pensar e dizer alguma coisa

sobre algo. Nestas condi¢des Foucault entende que as praticas discursivas sao:

[...] um conjunto de regras anOnimas, histéricas, sempre determinadas no
tempo e no espaco que definiram, em uma determinada época e para uma
determinada drea social, econdmica, geografica ou lingiiistica, as condi¢des
de exercicio da funcdo enunciativa.'

A partir desta forma de pensar busquei problematizar as escritas dos
estudantes. Através do conjunto de dados que colhi, fui circunscrevendo pontos que
acreditei que fossem significativos para serem problematizados neste trabalho.
Cartograficamente demarquei pontos de discussdo que emergiram das escritas
realizadas pelos alunos, tentando perceber quais as regras de existéncia, as leis de
possibilidades que ajudaram a produzir os discursos dos estudantes.

Fui tentando desenhar o mapa da turma na medida em que lia as escritas dos
alunos sobre os temas propostos e sobre a atividade fotografica. Entendendo também,
que cada um dos que estavam implicados no processo da pesquisa estavam envolvidos
em relacdes de poder, tanto a professora-pesquisadora, subjetivada pelas suas leituras e
davidas, como os alunos, envolvidos no processo, subjetivados por vérios discursos.

Desta forma, tracei as linhas de escrita que resultou neste texto dissertativo.

ek

*l FOUCAULT, M. A arqueologia do saber, 2008, p.133.
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II - CURRICULO E EXPERIENCIA COMO PRODUTORES DE SENTIDOS

Considerando que a problematizacdo desta pesquisa é motivada pela aula de
Artes Visuais como produtora de sentidos para os alunos, por meio das atividades
realizadas por eles nesta disciplina, constatei que o curriculo € um dos componentes
harmonizadores deste estudo, visto que ele € formador da tessitura do problema desta
investigacdo. Entendendo também que propus uma pratica fotografica para os
estudantes pensando na categoria de experiéncia desenvolvida por Larrosa, foi
necessdrio fazer um sucinto estudo tedrico sobre estes dois componentes.

Nesta secdo apresento reflexdes e discussdes acerca do curriculo entendendo-o
como uma pratica de significacdo, como produtor de sentido para os alunos. Assim
como discorro brevemente sobre a categoria de experiéncia na intengcao de aproxima-la

a prética educacional.

2.1 Curriculo

Nosso cotidiano é um espaco de continua tensdo atravessado por pessoas,
institui¢des e por diversificadas préticas culturais. No cotidiano, produzem-se as nossas
experiéncias pelos seus acontecimentos.

A pedagogia é uma pratica social e cultural que objetiva, através de um
universo axioldgico, interceder um tipo de experiéncia nas pessoas com vistas a
constru¢do de subjetividades. Desta forma as préticas curriculares incluem técnicas que
promovem um tipo de relagdo do sujeito consigo mesmo. Pois elas sdo demarcadas por
rituais que produzem determinados tipos de conhecimentos, de exames, de ensaios, de
valores no sujeito, nos quais se estabelece e se modifica a experiéncia que ele tem de si
mesmo. Um estudo sobre o curriculo nos ajuda a entender estas tematicas.

No entanto como o curriculo é uma prética cultural moderna, acredito que seja
pertinente fazer um breve sobrevoo a respeito dos principios que fundamentam o
pensamento da modernidade.

Um movimento intelectual importante da modernidade aconteceu no periodo
histérico que surge na Europa no século XVIII, o chamado Século das Luzes, a era de
profunda fé na razdo, o [luminismo ou a Ilustracdo. Como o préprio nome sugere, trata-
se de um periodo no qual houve um otimismo no poder da razio em reorganizar o

mundo humano. Através desse pensamento o homem poderia tecer a trama do seu
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destino, desligando-se do seu pensamento teoldgico anterior, no qual a sua histéria
estava ligada a um Deus absoluto e universal. Esta nova forma de pensar, exalta a
capacidade humana de conhecer e agir a luz da razdo. Sendo que, a méxima expressao
do pensamento iluminista encontra-se em Immanuel Kant, que desenvolveu sua teoria
moral na publicacdo da Critica da razdo prdtica e da Fundamentagdo da metafisica dos
costumes.”

A Tlustracdo defendeu que a razdo daria maioridade ao homem, pois ela seria a
unica forma de superacdo e esclarecimento sobre o mundo. Através do pensamento
racional, seria possivel a previsibilidade sobre as coisas, inclusive sobre a propria
existéncia humana. Este pensamento alicercou uma visao antropocéntrica de mundo, a
partir da qual foram inventadas ideias para ordenar as coisas € os modos de vida. A
histéria ndo é mais pensada como um vir-a-ser, sendo que, tudo pode ser previsivel.
Assim o homem, através deste pensamento racional, encontra-se submetido a
consciéncia coletiva. Nestas condi¢des podemos entender que através do pensamento
iluminista as experiéncias humanas podem ser previstas e universalizadas.

Avancando um pouco mais na histéria do pensamento ocidental destaco que,
no decorrer do século XIX, o mundo sofria grandes transformagdes que advinham da
Revolucdo Industrial. Nessa época surge o pensamento pds-kantiano e as ideias do
Positivismo. Acontece entdo a consolidacio das ideias do Iluminismo e do
cientificismo, quando a ciéncia passa a ser considerada o tnico conhecimento possivel.
Tudo deveria ser explicado através dos discursos da ciéncia, tanto as indagacdes sobre a
natureza fisica como as indagagdes sobre a natureza humana.”

O Positivismo leva as ultimas consequéncias o papel da razdo em descobrir as
relacGes entre os fendmenos e as coisas. E regulamentado por um determinismo que
passa a imperar sobre tudo, pois nele o reino da ciéncia € o reino da necessidade. Nesse
periodo surgem também as chamadas ciéncias humanas, que cumprem o papel de
entender e explicar o homem de forma légica e cronoldgica. O ser humano passa a ser
objeto de estudo e de definicdo. Nestas condicdes, as experiéncias humanas podem ser
previstas légica, cientifica e cronologicamente.

Com o advento desses pensamentos e acontecimentos, a educacdo tem como
finalidade preparar o homem para uma racionalidade em que ele pode prever o seu

destino, em que a ciéncia e a técnica acenam para o progresso. Esse otimismo no

> ARANHA, Lucia e MARTINS, Maria Helena. Filosofando: Introducdo a filosofia, 1993. pp. 284-285.
> Idem, pp. 115-116.

25



progresso serd a peca fundamental para o pensamento pedagédgico. A pedagogia torna-se
uma drea estratégica para formar seres humanos para a realizagdo dos ideais da
sociedade moderna. Para tanto, foi preciso a fabrica¢do de tecnologias culturais para a
formacdo dos individuos. O curriculo € parte central dessas tecnologias, pois ele € um
artefato que serve para organizar as experiéncias das pessoas.

Mas o que pode um curriculo? O que produz um curriculo? O que faz com que
ele seja uma tecnologia cultural moderna medular?

Destaco que um curriculo corporifica experiéncias de conhecimento, verdades
e saberes que devem ser ensinados. Neste sentido, um curriculo tem uma relagcdo direta
com a verdade, perguntando: o que deve ser ensinado para os alunos?

Um curriculo concentra-se naquilo que é concebido como verdadeiro, certo,
legitimo, selecionando o conhecimento que acaba sendo validado por ele. Neste caso,
um curriculo preocupa-se com formas de organizacdo do conhecimento que envolvem
questdes epistemoldgicas.

Diante desta percep¢do, um curriculo pode ser entendido como uma prética de
significacdo, visto que, o conhecimento e o texto curricular, compreendem sistemas de
significados que um determinado curriculo organiza. Ele adota determinados tipos de
saberes que s@o uma representacdo de uma determinada realidade ou verdade que ele
mesmo, o curriculo, cria e ajuda a legitimar. Segundo Marisa Vorraber Costa, as
representacdes sdo vistas “como o resultado de um processo de significados pelos
discursos, € ndo como um contetido que € espelho e reflexo de uma ‘realidade’ anterior
ao discurso que a nomeia.”**

Nesta condicdo, o conhecimento e os saberes curriculares estdo estreitamente
vinculados a linguagem. Ja que a linguagem constréi e impde significados no
conhecimento escolar. A linguagem produz visdes sobre o mundo. A linguagem produz
o que se entende por realidade.

A andlise de um curriculo através da linguagem faz ver o sentido e significado
que o discurso curricular pretende produzir. A apreciacdo de um texto curricular faz
com que se arranque de dentro dos emaranhados dos seus discursos, as condicdes
histéricas, sociais e politicas que tornam diferentes abordagens curriculares

convincentes. Pois a linguagem “que um curriculo utiliza para nomear as coisas, fatos,

2 COSTA, Marisa Vorraber. O curriculo nos limites do contempordneo, 1998, p. 40.
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realidades, sujeitos sdo produtos de seu sistema de significacao, ou de significacdes, que
. . 2
disputa com outros sistemas.” >
De tal modo, o curriculo € uma pratica discursiva, uma prética de significagao,
que através dos seus discursos produz efeitos de sentido, produz efeitos de verdade para
os alunos. Desta forma o curriculo é uma pratica produtiva.
Tomaz Tadeu da Silva, em O curriculo como fetiche: a poética e a politica do
texto curricular, explica que:
O sentido e o significado, entretanto, ndo sdo produzidos de forma isolada,
circundando como 4tomos, como unidades independentes. O significado e o
sentido tampouco existem como idéia pura, como pensamento puro, fora do
ato de sua enunciagdo, de seu desdobramento em enunciados independentes
da matéria significante, de sua marca material como linguagem. Os
significados organizam-se em sistemas, em estruturas, em relagdes. Esses
sistemas, essas estruturas, essas relagdes, por sua vez apresentam-se,

organizam-se como marcas lingiifsticas materiais, como tramas, como redes
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de significantes, como tecidos de signos, como textos, enfim.

As praticas curriculares consideradas como praticas produtoras de sentido
fazem com que os individuos que estdo envolvidos no processo pedagdgico criem
formas de olhar, de perceber, de dizer, de julgar, de agir, de sentir, de interpretar a si e
ao mundo. Porque as praticas curriculares “sdo mdaquinas Oticas que produzem, ao
mesmo tempo, o sujeito que vé e as “coisas” visiveis. E méaquinas enunciativas que
produzem ao mesmo tempo significantes e significados.”’

Em um curriculo de Artes Visuais, encontramos um tipo de conhecimento e
concepcdo sobre esta disciplina. Ele é constituido por discursos, por um conjunto de
signos, por uma gramadtica materializada na forma de texto, que define o que sdo Artes
Visuais, quando e como esta disciplina deve ser ensinada aos alunos, entre outras
coisas.

Se as préticas curriculares t€ém a inten¢do de produzir sentido, um tipo de
conhecimento em quem aprende, existe possibilidade que se encontre nas escritas dos
estudantes os efeitos de sentido que as aulas de Artes Visuais produziram neles. Para
iss0, pedi aos estudantes que escrevessem sobre o sentido que deram a essas aulas.

O curriculo €, a0 mesmo tempo, uma pratica de significacdo e de subjetivacao.

Pois ele, ao pretender ensinar algum tipo de verdade, de conhecimento, quer que alguém

absorva os conhecimentos, os aprenda e os considere como verdadeiros para a utilizagdao

2 CORAZZA, Sandra. O que quer um curriculo?, 2001, p. 10.
* SILVA, Tomaz Tadeu. O curriculo como fetiche: a poética e a politica do texto curricular, 1999, p. 18.
*" LARROSA, Jorge. Tecnologias do eu e educacdo, 1994, p. 67.
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na sua vida. Assim sendo, um curriculo estd relacionado com modos de subjetivacao,
visto que pergunta: O que queremos que os alunos se tornem?

Foucault explica que a subjetividade ndo se caracteriza por uma suposta
natureza ou esséncia do ser humano, mas como uma expressao da vontade de poder
exercida sobre a conduta do individuo. A pedagogia e o curriculo sdo tecnologias de
governo, em que o sujeito se autoconstitui de acordo com “operagdes sobre seu corpo e
sua alma, pensamentos, conduta, ou qualquer forma de ser, obtendo assim, uma
transformac¢ao de si mesmo com o fim de alcancar certo estado de felicidade, pureza,
sabedoria ou imortalidade.”*®

Maria Manuela Alves Garcia em Pedagogias criticas e subjetivacdo — uma
perspectiva foucaultiana analisa que:

A pedagogia estd implicada na produgdo e na fabricacdio de seres humanos

exercendo uma forma de governo, aqui entendido como a “conduta da

conduta”, segundo a significacdo ampla que esse termo tinha no século XVI:

uma maneira de dirigir a conduta dos individuos, e da populagcdo (governo

da casa, das criancas, das almas, das comunidades, das familias, dos doentes,
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dos loucos...) de modo a atingir fins tteis.

Sendo um curriculo uma prética de subjetivacdo, ele busca afetar as pessoas,
seduzi-las, transformd-las e disciplind-las através das praticas e valores que sdo
colocados como verdadeiros, necessdarios e importantes. As praticas pedagdgicas
constroem sujeitos, fabricam modos de ser, através dos efeitos de sentido que as suas
préticas produzem em quem aprende.

Nestes termos, um curriculo e uma aula de Artes Visuais, pretendem ensinar
algum tipo de conhecimento sobre a arte; com a intencdo de que os alunos construam
uma determinada visdo sobre esta disciplina; e que esta visao, produza neles modos de
pensar, modos de agir, modos de reconhecer e modos de julgar a arte. O que serd que os
alunos pensam sobre a arte? O que eles reconhecem como arte?

Uma vez que um curriculo cristaliza um determinado tipo de saber, e esse
saber tem a finalidade de afetar as pessoas, de construir subjetividades, existe nele uma
forca que o movimenta. O curriculo é um dispositivo de poder. Visto que, por ele ndao
ser neutro, ndo podemos entender que existe uma inocéncia nas escolhas que sdo feitas

dentro de um curriculo.

* FOUCAULT, Michel. Tecnologias del yo y otros textos afines, 1990, p. 48.
¥ GARCIA, M. Pedagogias criticas e subjetivacdo: uma perspectiva foucaultiana. 2002, p. 23.
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O curriculo € um territério onde se exerce o poder. Ele movimenta-se através
de relacdes de poder. Sendo assim, um curriculo também pergunta: Por que esse
conhecimento e nao outro? Por que queremos um tipo de sujeito e ndo outro?

Foucault fez uma analitica do poder, e na medida em que descreve as praticas
modernas de producdo de verdade nos hospitais, nos hospicios, nas prisdes e nas
escolas, mostra-nos como Nietzsche tinha razdo interpretando a vontade de verdade
como forma epistémica da vontade de poder. Nessa constatacao, Foucault entende que:

Nao hé possibilidade de exercicio do poder sem uma certa economia dos
discursos de verdade que funcione dentro e a partir desta dupla exigéncia.

Somos submetidos pelo poder a produgdo da verdade e s6 podemos exercé-
lo através da producdo da verdade.*

Em Vigiar e punir, Foucault procura entender como o saber-poder produz
dispositivos especificos e complexos para dominar e moldar as pessoas a um padrao
comum e homogéneo. Neste estudo, ele analisou os discursos e as praticas da
psiquiatria, das prisdes e das escolas, para abranger como o homem passou a ser objeto
de saber; e dessa forma, como os dispositivos de poder buscaram disciplinar as pessoas
para um determinado tipo de sociedade. Foucault busca através de uma analitica do
poder, encontrar os dispositivos que foram pensados para governar a alma, docilizar os
corpos, disciplinar as pessoas e controlar os individuos, tornando-os obedientes e
maleédveis. Todavia, para o filésofo, o poder ndo € entendido apenas como algo
repressor, ji que o poder cria, produz verdades e saberes. As nossas invengdes e
criacoes se ddo através de uma vontade de poder.

O conhecimento corporificado no curriculo, que pretende subjetivar as pessoas
e que age através de relagdes de poder, obedece a um determinado valor. Conhecer €
valorar, pois o conhecimento se constroi através de valoragoes.

Foucault entende que, cada sociedade possui um determinado tipo de regime
de verdade, de discursos que servem para valorar sentengas, tanto verdadeiras como
falsas:

Cada sociedade tem seu regime de verdade, sua “politica geral” de verdade:
isto &, os tipos de discursos que ela acolhe e faz funcionar como verdadeiros;
0s mecanismos e as instdncias que permitem distinguir os enunciados
verdadeiros dos falsos, a maneira como se sanciona uns e outros; as técnicas
e os procedimentos que sdo valorizados para a obtencdo da verdade; o

estatuto daqueles que tém o encargo de dizer o que funciona como
verdadeiro.”!

30 FOUCAULT, Michel. Soberania e disciplina, 2007, p. 179-180.
' FOUCAULT, Michel. Verdade e poder, 2007, p. 12.
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Na vida, nés, homens do conhecimento3z, buscamos entender o mundo e esse
entendimento parte de um valor que damos a ele. Assim, a trajetéria que percorremos
em nossa vida € um curriculo. E as escolhas que fazemos tém como base os valores que
damos as coisas. Escolhemos sempre através de um olhar que define se isso € bom ou se
aquilo € ruim. Através das escolhas que um curriculo faz, dos valores que sdo
depositados em um curriculo, ele vai tecendo seus conhecimentos, seus regimes de
inteligibilidade sobre as coisas, sobre a vida. E transversalmente, através das escolhas
feitas nele, ele age nas pessoas, busca produzir modos de ser através dos efeitos de
sentido que produz. Esta complexa operacdo, que é um curriculo, produz, constitui e
modifica as experi€ncias das pessoas.

Sendo o curriculo uma tecnologia cultural moderna que produz sentidos nos
individuos, e desta forma, constrdi subjetividades através das experiéncias causadas por
ele, fico tentada a dizer, dentro da condi¢do do que escrevi sobre o curriculo, que a
experiéncia que ele produz nos sujeitos, € a experiéncia da modernidade.

Através deste estudo quis saber como as atividades realizadas pelos alunos nas
aulas de Artes Visuais produziram sentido para eles. Pretendi investigar o que eles
pensam sobre esta disciplina no curriculo, e que sentido eles dao a aula de Artes Visuais

com relagdo a suas vidas.
2.2 Experiéncia

Um dia, fiquei contaminada pela leitura que fiz sobre um tipo de experiéncia
da qual escreveu Jorge Larrosa. Ele escreveu que, “a experiéncia € o que nos passa, 0
que nos acontece, o que nos toca. Nao o que passa, o0 que acontece, o que toca.”**. Esta
leitura produziu em mim um atrevimento que me fez imaginar algumas coisas.

Quando i sobre a experiéncia de que fala Larrosa, pensei como no mundo
atual estamos sempre acompanhados pelo pulsar do “tic-tac” do reldgio, e por isso
nossas atividades se tornam cada vez mais aceleradas. E pouco o tempo do sossego, da
serenidade de espreguicar os bracos sem ter que sair imediatamente correndo. Parece
que hoje em dia, ndo temos o tempo da espera. Vivemos com urgéncia.

Corremos contra o tempo € mesmo assim, somos seres endividados. Estamos

sempre em divida com alguma coisa. Hoje, além de vivermos nessa celeridade, temos

2 NIETZSCHE, Friedrich. Prélogo a Genealogia da moral, 1998, p.7.
¥ LARROSA, Jorge. Linguagem e educagdo depois de Babel, 2004. p. 154.
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muitas coisas para fazer. Ou melhor, existem muitas coisas que gostariamos de fazer.
Ainda melhor, vivemos em um mundo no qual existe uma produgdo excessiva de coisas
para se fazer. E além da nossa vida ser como uma corrida de 100 metros, por sermos
pessoas super ocupadas, por causalidade ou ndo, nossa relagdo com o mundo se da de
forma instantanea, somos seres do fast-food da informagdao. Nosso mundo gira em
funcdo do tempo, do excesso de informacdo e da possivel falta de experi€ncia, pois
muitas coisas acontecem, porém, pouca coisa, ou nada, nos acontece.

Na histéria do pensamento filoséfico desde Platdo, a experiéncia foi temida,
deletéria.

Platdo (Atenas 428-347 a.C.) distingue dois mundos: o mundo sensivel, o da
realidade imediata, e o mundo inteligivel, o das ideias. Para ele, o mundo sensivel € uma
cOpia, alegoria do mundo das ideias. Nessa dualidade, entre o0 mundo sensivel e o
mundo inteligivel, temos de um lado, o corpo (o prazer, o agraddvel) e do outro lado, a
alma (o justo, o belo, o bem). Para Platdao, o mundo que tem valor, o mundo verdadeiro,
o mundo real é o mundo das ideias.** A partir dai, a experiéncia passa a ser convertida
pela metafisica, através da conversao platonica.

Segundo Foucault, a conversdo de Platdo consiste em movimentar, converter
nosso olhar para o mundo das Ideias. A epistrophé platonica, “consiste, primeiramente,
em se desviar das aparéncias™, a conversdo platonica estd em “se desviar de alguma
coisa”. O conhecimento verdadeiro estd no mundo transcendente das Ideias de Platdo.
Com efeito, o saber verdadeiro nao € o saber do mundo, como era entendido na ética do
cuidado de si. Em segundo lugar, o conhecimento s6 é possivel através de um

“desprendimento da alma em relacdo ao corpo”37

, € em terceiro lugar, “conhecer o
verdadeiro é libertar-se™*. Desta maneira, a conversio platdnica significa converter-se
ao mundo das ideias através de uma adesdo a esse mundo. Converter-se a epistrophé
platonica é negar o sensivel e conhecer-se apenas no mundo das Ideias.”

Percorrendo no tempo, encontramos o método Cartesiano criado por René
Descartes (Touraine 1596 — Estocolmo 1650), que duvida e desconfia da experiéncia,

pois para ele s6 se pode dizer que existe aquilo que pode ser provado. Este passa a ser o

3 PLATAO. A Repiiblica, 1999.

35 FOUCAULT, M. A hermenéutica do sujeito, 2000, p. 257.

36 Idem, Ibidem.

7 Idem, p. 258.

* Idem, Ibidem.

¥ Vide: Idem, pp. 255 - 259, 263 — 268, 310, 312, 508, 552 — 553, 558.
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caminho da ciéncia e do pensamento ocidental.*” A experiéncia é transformada em
método.

Foucault entende que com Descartes, o conhecimento dominou inteiramente o
tipo de experiéncia que o sujeito tem consigo mesmo, o sujeito do conhecimento tomou
importancia cada vez maior como baliza da teoria do saber. O momento cartesiano traz
para a filosofia ocidental o sujeito da consciéncia, € sua consciéncia, encontra-se em
uma experiéncia mental em que o saber se encerra sobre si mesmo. Desta forma, na
cultura europeia, a partir de Decartes, passa a existir uma intensificagdo na busca de um

. 41
conhecimento transcendental.

No entanto, a experiéncia de que fala Larrosa opde-se a informagdo, ao
conhecimento preciso ou rapido sobre o mundo. A experiéncia esté ligada a diferenca, e
o conhecimento a verossimilhanca. Dessa forma, a experiéncia ndo € uma certeza pré-
concebida que temos sobre as coisas.

Partindo desta constatacdo, o mundo da informagdo, do conhecimento e da
certeza nao pertence necessariamente ao mundo da experiéncia, pois a experiéncia esta
relacionada a uma modificacdo, a diferenca. Desta maneira, quando assistimos a uma
aula, podemos muitas vezes entender que adquirimos um conhecimento, uma
informagdo, porém poderemos apenas ter nos tornado sujeitos mais informados. Ao
adquirirmos informacdes e conhecimentos, ndo existe a garantia de que fomos
modificados e que desta forma sofremos uma experiéncia.

E expressivo destacar que, o saber da experiéncia, necessita de um caminhar
mais lento sobre o mundo, pois para que alguma coisa nos aconteca, nos toque, nos

sensibilize, “requer um gesto de interrupcdo”™*

, gesto esse, cada vez mais raro em
nossos dias. Raramente somos capazes, na atualidade, de pensar mais devagar, de
buscar uma lentiddo quando olhamos para as coisas. Para que isso acontega,
precisariamos limpar o olhar, limpar a corrida contra o tempo, nos dedicarmos mais aos
detalhes, a suavidade, a um caminhar manso, aprazivel e delicado. Porém, na era da
fibra Optica nossa velocidade quer acompanhar a velocidade da luz. Nosso tempo €
curto e ja estd determinado e fixado em nossas grades curriculares.

A experiéncia € da natureza da instabilidade e por isso, ela € da ordem do

perigo. Porém perigo entendido como algo novo e imprevisivel, pois ela mexe com

“ ARANHA, Lucia e MARTINS, Maria Helena. Filosofando: Introducdo a filosofia, 1993. pp. 104-105.
* Vide: FOUCAULT, Michel. A hermenéutica do sujeito, pp. 18, 23, 234. Vide também: CASTRO, E.
Vocabuldrio de Foucault: um percurso pelos seus temas, conceitos e autores, 2009, pp. 102-103.

** LARROSA, Jorge. Experiéncia e paixdo. In: Linguagem e educagdo depois de Babel. 2004, p. 160.
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todas as nossas certezas. A certeza e a estabilidade também s@o inimigas da experiéncia,
visto que quem € fixo, estdvel ndo estd aberto a uma modificacdo e, possivelmente, nada
lhe acontece. Larrosa diz que, o sujeito da experiéncia é um “territério de passagem”*.
Estando aberto a algo fora dele e, principalmente, fora de todas as suas certezas.

Segundo Hans-Georg Gadamer, a experi€éncia como uma “abertura para o
outro implica o reconhecimento de que devo estar disposto a deixar valer em mim algo
contra mim.”**. Dessa forma, o sujeito como uma abertura para a experiéncia é aquele
que esta disposto a suportar riscos e imprevisibilidades.

O sujeito da experiéncia € o sujeito da paixdo, relativa a um pathos e ndo a um
logos que se traduz em palavra. Nao obstante, mesmo que a experiéncia seja da ordem
de um pathos, ndo significa que ela ndo produza um conhecimento, um sentido, visto
que:

A experiéncia funda também uma ordem epistemoldgica e uma ordem ética.
O sujeito passional tem também a sua prépria forca, e essa forca se expressa
produtivamente em forma de saber e em forma de préaxis. O que ocorre € que
se trata de um saber distinto do saber cientifico e do saber da informacao, e

de uma praxis distinta daquela da técnica e do trabalho. O saber da
experiéncia se dd na relagdo entre conhecimento e vida humana.*’

A experiéncia pensada como 0 que nos acontece € ndo como O que acontece,
elabora um sentido ou um ndo-sentido ao que nos passa, que produz “um saber finito.”*°
Sendo que, o saber da experiéncia acontece no individuo, pois “duas pessoas, ainda que
passem pelo mesmo acontecimento, ndo fazem a mesma experiéncia.”47 Desta maneira,
esse saber € particular, singular e incapaz de se repetir. Como o saber da experiéncia €
singular, os alunos podem passar pelo mesmo acontecimento em uma aula, porém, cada
um dard a ele um sentido diferente.

Pensando assim, o saber de uma aula de Artes ndo é somente o saber do que é
a arte, mas do sentido ou do sem sentido que damos a ela na nossa vida. Mas como esse
saber ¢ finito estd aberto a novas experiéncias, a novos sentidos.

Através da leitura que fiz, até este momento, fiquei tentando decifrar esta

experiéncia de que nos fala Larrosa. De inicio, encontrei as expressoes: abertura,

“ LARROSA, Jorge. Linguagem e educacdo depois de Babel. 2004. p. 161.

“ GADAMER, Hans-Georg. Verdade e Método I: tracos fundamentais de uma hermenéutica filosdfica,
2008, p. 472.

45 LARROSA, Jorge. Notas sobre a experiéncia e o saber de experiéncia. 2002, p. 19.

® Idem, p. 27.

*7 1dem, Ibidem.
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territério de passagem, perigo, pathos, sentido, ordem ética, saber em forma de préxis,
conhecimento e vida.

Se a experiéncia € uma abertura, ela acende o olhar, incita o olhar, abre o olhar
e desta maneira, entendi que ela € ativa. E se ela € ativa, ela acontece através de uma
prética, promove um saber na forma de uma prdxis. A experiéncia é uma abertura que
se produz através de uma prética ativa, vibratil.

Mas se a abertura de uma experiéncia é um territério de passagem, fico
pensando que experiéncia é uma abertura para o acaso da vida, dos acontecimentos, e
por isso € da ordem do perigo, pois no acaso nao ha garantia de eficicia.

Entao, abrir os olhos para o acaso, contaminar o olhar com uma abertura para a
vida, produz um conhecimento que nao € da ordem da moral, da norma. Desta forma, o
conhecimento e o sentido que a experiéncia produz é da ordem de uma ética. Sendo que
a ética, conforme escreve Roberto Machado, analisa sentimentos, condutas e intengdes,
“referindo-os a modos de existéncia imanentes™®, levando em consideracdo as forgas
vitais que “definem o homem por sua poténcia™’, pela sua intensidade. J4 a moral, ao
contrério da ética, “€ um sistema de juizos sobre o que se diz e o que se faz em termos
de bem e de mal considerados como valores metafisicos.””

Entendi que o sentido e o saber que uma experiéncia produz, acontece na
imanéncia, no instante que estamos olhando e sentindo o mundo ao nosso redor. A
experiéncia nos provoca a sentir, sendo ela da ordem da paixdo. Coloca-nos em
movimento, ja que ela € uma coisa que se pratica, € por ser uma prdxis, faz parte de um
ethos. Pois a ética, € algo que se pratica e que nos coloca em relacdo com o outro. E ela
produz um saber e sentido de uma ordem ética, visto que o saber acontece na relagao
entre o conhecimento e a vida.

Imagino que a aula pensada como espaco que possibilite uma experiéncia, um
acontecimento, deve produzir nos alunos mais inquietacdes do que certezas. Nao
acredito que seja tarefa facil, porém € no minimo provocante.

Aproximei este pensamento sobre a aula como um espago que possibilite mais
inquietagdes do que certezas com o que Foucault chama de ensaio. Para o filésofo, o
ensaio seria “uma experiéncia modificadora de si no jogo da verdade [...] é o corpo vivo

da filosofia, se, pelo menos, ela for ainda hoje o que era outrora, ou seja, uma ascese,

48 MACHADO, Roberto. Deleuze, a arte e a filosofia, 2009, p. 26.
¥ 1dem, Ibidem.
% 1dem, Ibidem.
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L. . 1
um exercicio de si no pensamento.”5

Entendi que Foucault busca, através desta
experiéncia que ele chama de ensaio, um espaco para se pensar fora das leis que regem
0 nosso conhecimento sobre o mundo, e fora dos valores que tentam universalizar a
nossa maneira de ser, visto que o ensaio propicia uma possibilidade de pensamento
através de verdades provisorias.

Este ensaio de que Foucault escreve, talvez remeta, ou tenha alguma relagao,
ja que ele comenta sobre a filosofia de tempos mais remotos, aos estudos que o fil6sofo
fez das praticas ascéticas de produgdo de subjetividade no mundo greco-romano antigo.

Na extensa obra de Foucault, A hermenéutica do sujeito, encontram-se
referéncias da longa tradicao do didlogo de Sécrates aos Estoicos e Cinicos.”® E um dos
procedimentos utilizados era o da parrhesia. Mas o que € a parrhesia?

No sentido etimoldgico, a palavra parrhesia significa franqueza no dizer,
liberdade da palavra, os latinos traduzem essa palavra por libertas, entdo, parrhesia ou
libertas, significa uma abertura para se falar, dizer, para se expor através da pallalvra.53

Foucault fez uma analitica sobre algumas questdes que diferenciam a
parrhesia da lisonja e da retérica. O franco-falar possui em si uma liberdade de quem
fala, e na concepcdo grega, nesse franco-falar, ndo parecia haver problemas quanto a
verdade, pois no grego antigo a verdade era garantida pela posse de certas qualidades. A
palavra s6 era reconhecida como verdadeira quando a fala do sujeito era reconhecida na
sua préatica. Por isso, deveria haver franqueza no que o sujeito dizia. Esta questao € que,
de certa maneira, na €tica antiga colocava o sujeito em relacio de perigo, pois o sujeito
que falava sempre estava exposto a critica de si ou de outrem. Por isso, a lisonja deveria
ser dispensada do franco-falar.* Visto que ela era a inimiga moral da parrhesia, pois o
discurso do lisonjeador pode ser mentiroso.”> Para Foucault o franco-falar é
“exatamente a antilisonja™°.

Assim também, a liberdade do franco-falar deveria se afastar da retérica, pois

a retdrica busca convencer o outro com um discurso verdadeiro. A retérica € uma

técnica de falar através de argumentos que tentam convencer o outro. E ela € “uma arte

St FOUCAULT, M. Historia da sexualidade 2: o uso dos prazeres, 2007, p. 13.
2 FOUCAULT, M. A Hermenéutica do sujeito, 2006.

>3 Idem, p. 440.

> Idem, p. 442.

> Idem, p. 454.

%% Idem, p. 458.
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organizada, e organizada com procedimentos regrados. E também uma arte que se
ensina™’ e que tem a funcdo de agir sobre os outros.
Desta maneira, o parresiasta é o sujeito que quando diz a verdade expde-se a
prova, ao risco. E alguém que tem coragem, que se mostra em sua acdo de falar. A
parrhesia era uma das ‘tecnologias do eu’ do mundo antigo, em que o sujeito que falava
apenas transmitia os seus pensamentos, € ndo os colocava como verdadeiros num
sentido universal, uma vez que nesta transmissao o que se expoe,
sdo os pensamentos daquele que os exprime, tratando-se de mostrar que nao
apenas ¢ isto a verdade, mas que sou eu, aquele que fala, quem considera
estes pensamentos como sendo verdadeiros.

[...] que eu efetivamente experimento (sentire) como verdadeiras as coisas
que digo.™

Foucault faz uma relacdo interessante entre aquele que transmite os saberes e o
parrhesiastes, conforme escreve Fimiani:

Enquanto aquele que ensina saberes e técnicas adquiridas alimenta e deseja

que se alimente, entre seus discipulos e ele, um elo que é o saber comum, da

tradicdo, da heranca, do reconhecimento [...], o parhesiastes é, em

contrapartida, aquele que pde em risco a relacdo, que situa na

descontinuidade e aceita o desafio e a hostilidade, porque sua verdade s6
pode unir e conciliar depois de ter aberto o conflito e desfeito as pertencas.”

Desta forma, podemos perceber que a pratica parresiasta utilizada no mundo
greco-romano, alimentava um tipo de relacdo que excluia o costume, a regra, pois esses
sdo incompativeis com as formas de relacdo da ética do mundo antigo. Esta ética
introduz o amor aonde deveria existir a lei, a regra, a norma, o habito. Sendo assim o ato
de verdade que se faz através do amor, de Eros, estd do lado oposto do contrato, da
sociedade normativa, e esse ato de amor, é amor e cuidado pelo mundo, pela vida.

Penso que a prética da parrhesia, tem uma relacdo bastante préxima com a
experiéncia. Ja que o parresiasta nao tem um saber pronto, universal, uma verdade que
deva ser cristalizada e universalizada. O parresiasta experiencia a sua pratica de pensar
através de singularidades imanentes que produzem acontecimentos, experiéncias. A
experiéncia de que nos fala Larrosa, também € formulada por um saber que se
desenvolve através de exercicios que produzem acontecimentos e que reativam um

campo de imanéncia, um campo de singularidades.®

57 FOUCAULT, M. A Hermenéutica do sujeito, 2006, p. 462.

%% Idem, p. 490.

% FIMIANI, Mariapaola . O verdadeiro amor e o cuidado comum com o mundo, 2004, p. 125.
% LARROSA, Jorge. Notas sobre a experiéncia e o saber de experiéncia. 2002, p. 27.
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Através da leitura que fiz dos estudos de Foucault sobre o ensaio e a
parrhesia, comecei a pensar na minha pratica profissional. Contagiei-me por estes
pensamentos nao no sentido de voltar ao mundo greco-romano, mas de pensar como
este tipo de atividade pode ser relacionada a pratica educacional no presente e a0 meu
trabalho com os alunos.

Inspirada pela leitura que realizei sobre a experiéncia fiz a pratica fotografica
com os alunos. Assim como fiz conexdes com a pratica da parrhesia, pois a professora-
pesquisadora tentou abrir um espago que possibilitasse aos alunos outro tipo de relacao
com a aula de Artes Visuais. Nao pretendi ser alguém que ja tivesse um tragado pronto a
ser ensinado. Na@o obstante, sentia que muitas coisas poderiam acontecer, ou nao.
Mesmo assim, optei por correr os riscos.

Entretanto, ao seguir esta direcdo, tomei cuidado para nao recair num
espontaneismo exagerado. A proposta de olhar para a cidade, através de uma pratica
fotografica, foi uma atividade em que eu estaria presente, observando, olhando para a
cidade junto com eles, aprendendo, escutando, perguntando e tentando responder as
possiveis duvidas que poderiam surgir. Fui ensinando e pesquisando. Pois como
escreveu Deleuze, ensinamos sobre o que pesquisamos e nao sobre o que sabemos. Para
o filésofo, as aulas sdo “como um laboratério de pesquisa: dd-se um curso sobre aquilo
que se busca e ndo sobre o que se sabe.”®!

Nao busquei também, julgar em termos de certo ou errado o que os alunos
escreveram sobre a pratica fotogréafica. Assim como ndo procurei através desta atividade
solucdes simples, salvacionistas para a aula de Artes Visuais. Quis apenas problematizar
como esta prética fotografica produziu sentido para os alunos, levando em considerag¢ao
o que ela despertou neles. Tendo como material de andlise, as escritas feitas pelos

alunos sobre a atividade e as anotagdes feitas por mim no didrio de campo.

keksk

® DELEUZE, Gilles. Conversagdes,1992, p. 173.
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III - O ESCREVER E O FOTOGRAFAR DE QUEM APRENDE

Era o inverno de 2009 em Pelotas, quando comecei a ler cuidadosamente as
escritas dos alunos, com a intencdo de perceber quais as for¢as que estavam em jogo
naqueles registros.

As escritas apresentadas pelos alunos podem ser comparadas a redagdes. Na
amplitude delas os estudantes chegaram a comentar um pouco das suas vidas.
Escreveram de modo significativo os episodios € as vivéncias deles nas aulas de Artes
Visuais. Eles teceram suas posi¢des sobre o que entendiam por arte, fizeram
observacdes sobre o sentido que davam a esta disciplina curricular. Inclusive fizeram
reclamacdes e recomendacdes. Percebi que eles trouxeram da memdria lembrancas, as
mais remotas, de suas aulas, at¢é mesmo do periodo em que eram criancas. As escritas
deles sobre a pratica fotografica foram bastante produtivas também, pois eles
escreveram de modo expressivo o sentido que deram aquela atividade, assim como os
tipos de conhecimentos que foram produzidos por ela.

Eu, frente as escritas dos alunos e das minhas anotagdes do didrio de campo,
fui tracando pontos de discussdo que emergiram deste material, e através destes pontos
busquei desenhar um diagndstico da situagao.

Do trabalho investigativo sobre o material coletado, emergiram trés eixos
temdticos, que sdo: Arte e conhecimento, Arte e tempo e Arte e experiéncia; € sobre

esses, passo a discorrer a partir de agora.

3.1 - Arte e conhecimento

Nesta parte do texto, problematizo as vivéncias apresentadas pelos alunos nas
aulas de Artes Visuais em termos de conteudos e atividades, na tentativa de discutir o
que permitiu que estas vivéncias acontecessem do modo como aconteceram e quais 0s
efeitos delas no que os alunos entendem por arte, assim como a relagdo que eles fazem
destas vivéncias para as suas vidas. Através desta problematizacdo faco conexdes com
elementos da histéria do ensino desta disciplina, com énfase nos PCNs — Arte, com a
intencdo de apresentar e problematizar algumas das condi¢des histérico-culturais que

arranjaram a construc¢do discursiva da disciplinarizag¢do da Arte.
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““Arte parece coisa das pessoas que sao desligadas do mundo”

Se o mundo fosse claro, ndo existiria a arte.?
Albert Camus

Quando iniciei a leitura dos textos apresentados pelos alunos percebi, ja de
inicio, que eles achavam dispensdvel o estudo da Arte no curriculo escolar. Entdo,
organizei as consideragdes que eles escreveram no que concerne a desnecessidade do
estudo desta disciplina, a fim de problematizar os discursos trazidos pelos alunos.

Segundo uma aluna, a arte possui uma liberdade que esta fora do mundo, pois
na vida pouca liberdade se tem para fazer escolhas. Ela fez uma relacdo entre a

liberdade na arte e a liberdade na vida, dizendo:

[...] eu acho que na vida a gente nao tem muita liberdade para escolher como

na arte, pois muitas vezes eu tenho que escolher algumas coisas que se eu
- . L. 63

nao fizer vou me ralar, vou me dar mal na vida. (Marcia)

Avancando na leitura das escritas, identifiquei que um aluno entende a arte
como algo do mundo onirico, dos devaneios, da fantasia, da imaginagdo, portanto ela
fica deslocada das inquietacdes da vida. Uma vez que, a vida requer outros tipos de
preocupacgdes e valores, que fazem com que o estudo da arte na escola torne-se
dispensavel para ele. A vida solicita uma seriedade que fica longe do que ele entende

por arte. Como escreveu Ricardo:

Na aula de artes eu acho que a gente consegue sonhar um pouco até, fica
imaginando coisas, vendo as coisas que os artistas fizeram, desenhando, e
pintando, coisa do mundo da fantasia. Mas hoje ninguém ganha a vida com
essas coisas ai. Por essa coisa ndo se dd importidncia em estudar essa
matéria, porque na realidade, a vida € mais séria. (Ricardo)

Encontrei um aluno que faz um determinado tipo de reconhecimento do valor
da arte. No entanto ele diz que, se o estudo tem a inten¢do de produzir para as pessoas
uma possibilidade de ter uma vida e um futuro promissores, o ensino da Arte fica fora
da realidade, do mundo em que se vive. Ele expressou que:

A arte para mim, tem sua importancia, mas eu ndo dou muita importancia no

colégio. E uma matéria que eu ndo entendo muito porque a gente estuda ela
na escola. Pois o estudo vai nos ajudar a conseguir viver melhor, ter um

2 CAMUS, Albert. O mito de Sisifo, 2008, p. 114.
% Utilizo codinomes para preservar a identidade dos sujeitos que participaram desta investigacio.
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futuro melhor. A arrumar um emprego melhor. E a arte parece coisa das
pessoas que sdo mais desligadas do mundo, da realidade, da vida do
trabalho, do ganha pao, professora. (Clairson)

Através destas consideracoes, os estudantes entendem que o ensino de outras
disciplinas, como Portugués, Matemdtica e Cié€ncias, serdo mais tteis para a vida. Estes
conhecimentos possuem um grau de valor expressivo para os estudantes. Inclusive, uma
aluna recomendou que ‘“‘acharia melhor tirar as aulas de artes e botar mais aulas de
portugués e matematica, porque eu sei que vou precisar delas no futuro, sdo importantes
pra conseguir um emprego.” (Mara)

Também Maircia manifesta a mesma opiniao:

[...] todos dizem que a gente tem que estudar mais portugués, matematica,

que essas matérias sdo importantes para o futuro da gente, eu ndo sei bem o
sentido de estudar artes pra minha vida.” (Mércia)

Na andlise dessas escritas, constatei que os alunos valorizam determinadas
disciplinas curriculares em detrimento ao ensino de Artes, em funcdo das consequéncias
que o estudo delas pode ocasionar. Como, por exemplo, o estudo de algumas areas de
saber t€m importancia pois, esses saberes serdo necessarios para uma boa colocagdo no
mercado do trabalho, e este fator trard a garantia de um futuro promissor. O aprendizado
de determinadas disciplinas é avaliado em fun¢do das consequéncias que ele pode
ocasionar. Os alunos avaliam que o ensino de Artes Visuais fica fora dos seus objetivos,
ou entdo da realidade em que vivem. A realidade que eles vivem estd relacionada a
necessidade de buscar um bom emprego. Ao meu ver, a escola é tida como um
instrumento para isso.

Aproximo esses discursos dos alunos ao pensamento do Ultilitarismo, que é
uma doutrina filoséfica moral eudemonista®, que surgiu na Inglaterra no século XVIIL
Essa corrente filoséfica entende que as ag¢des dos individuos sdo medidas em fungdo de
seus ganhos e perdas. Tais ideias foram organizadas e defendidas, em particular, por
autores como Jeremy Bentham®, James Mill e Stuart Mill. Parece que esse pensamento
continua a florescer até os dias atuais.

O principio do utilitarismo pode ser entendido pela seguinte frase: Agir
sempre de forma a produzir a maior quantidade de bem-estar. Por conseguinte, os

principios desta doutrina filoséfica visam que a acdo humana possa ser matematizada

# O eudemonismo consiste em qualquer doutrina filoséfica que assuma a felicidade como principio e
fundamento da vida moral. Vide: ABBAGNAMO, Nicola. Diciondrio de filosofia, 2007, p. 391.

% Bentham concebeu a idéia de um modelo de prisio, o Panopticon. Bentham foi o fundador do
Utilitarismo.
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com intuito de alcancar um fim til.%® Através do principio do bem-estar, o utilitarismo
caracteriza-se por um consequencialismo na a¢do. Sendo que, as acoes humanas devem
ser otimizadas através de uma imparcialidade e de um universalismo, pois os prazeres e
sofrimentos sdo considerados da mesma importancia para qualquer individuo.®’

Esta corrente filos6fica influenciou as doutrinas nascentes do pensamento da
ciéncia, da economia e do Positivismo.”® Nestas condi¢des é que foram sendo
construidos os discursos e as préticas sociais, sendo que, € importante destacar que essa
forma de pensar acredita na ideia de progresso. A organizag¢do da sociedade ocidental
tem uma associacdo estreita com o pensamento do Utilitarismo. Onde cada vez mais
nota-se a virtuosidade da doutrina utilitarista, sobretudo na sua versdao mercantilista,
consumista, tecnicista, através das politicas neoliberais.

A leitura de Nietzsche vérias vezes impressiona pela sua atualidade. Quando
ele analisa o surgimento dessas tendéncias nas institui¢cdes educacionais do seu tempo,
faz um discurso dcido. Pois o fil6sofo vé que o aparecimento destas tendéncias na
educagdo, que se aproximam do utilitarismo, da uniformizacao, da memorizagdo, como
a forma mais privilegiada para se educar em detrimento da criacdo, € o que hd de mais
decadente. Ele apontou o empobrecimento e a decadéncia a que o ser humano chegaria
através dessas ideias nefastas.*”’

A pedagogia passou a ser um meio fecundo para essa forma de racionalidade
utilitarista, visto que, através da educagdo, imagina-se construir uma sociedade melhor,
mais justa e igualitdria, referindo-se a atos racionais, precisos, medidos, calculados e
com objetivos futuros.

Jarbas Vieira, em Um negocio chamado educacdo: qualidade total, trabalho
docente e identidade comenta que:

Segundo o utilitarismo, o valor ou corre¢do das agdes de cada individuo
depende das consequéncias que trazem consigo, do bem e do mal que
produzem. A marca desta 16gica € o apelo ao bom senso que cada pessoa

deve ter para saber calcular, com precisio, os custos e os beneficios de suas
agées.m

% ABBAGNAMO, Nicola. Diciondrio de filosofia, 2007, p. 997.

67 KENNY, Anthony. Histéria concisa da filosofia ocidental, 1999, pp. 389-400.

% ABBAGNAMO, op. Cit., p. 998.

% Vide NIETZSCHE, F. Crepiisculo dos idolos: ou como filosofar a marteladas, s/d, pp. 59-63. Vide
DIAS, Rosa M. Nietzsche educador, 1991.

" VIEIRA, Jarbas. Um negdcio chamado educacdo: qualidade total, trabalho docente e identidade,
2004, p. 42.
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Hoje, vivemos num mundo conflitante que prima por um conhecimento
objetivo. A pedagogia e o curriculo sdo dispositivos oportunos para a reproducdo das
doutrinas do utilitarismo, produzindo efeitos de sentido que permitam aos individuos
valorizarem 4reas de saber ligadas a Razdo Instrumental. Por conseguinte, essas dreas
permitem que esses mesmos individuos sejam bem recebidos na sociedade
mercantilista, consumista. No meu entendimento a educag¢do constr6i um tipo de
sociedade, assim como, inversamente, a sociedade constréi um tipo de educagao.

Vejo um pouco destas ideias na escrita dos alunos, ji que eles precisam
estudar para alcancar determinados fins, no sentido de um progresso que trard um futuro
melhor para eles. Eles calculam que o ensino de Artes Visuais nao lhes trard beneficios
futuros. Talvez os alunos nem saibam da existéncia da doutrina filoséfica do
Utilitarismo. Entretanto, eles reproduzem nas suas escritas essas ideias. Constatei que
essa forma de pensar ecoa até hoje, talvez j4 de maneira normativa em relacdo a
existéncia.

Os estudantes acham que € contraditério estudar a disciplina de Artes Visuais
no curriculo. Fazem o antagonismo entre o ensino da Arte e a vida utilitarista de hoje.
Questionam de forma divergente: Para que estudar Artes Visuais se eu preciso estudar
para arrumar um bom emprego? Para eles, aprender Artes Visuais e as necessidades da
vida sdo duas coisas antagonicas.

Também ndo quis julgar que, pelo fato deles serem trabalhadores ndo dao
importancia ao ensino da Arte na escola. Mesmo que, muitas vezes, eles chegassem
cansados na sala de aula, ainda com os crachds das lojas em que trabalhavam. Parece
que essa problematica da relacdo que fazemos com a educac@o e com o ensino da Arte
recai em regras de existéncias, nas maneiras como enfrentamos a vida e encaramos a
educacao.

Constatando que o ensino da Arte é desfavorecido no contexto escolar,

busquei trazer ao texto um pouco do pensamento ocidental sobre esta disciplina.

E significativo considerar que a arte e seu ensino envolvem questdes
simbdlicas da cultura ocidental. Mas por qué? Porque a arte sempre foi algo

problematico desde Platdo.
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Conforme se sabe, a dialética platonica divide a vida em dois mundos: o

. . ., 71 ~ ‘
mundo das ideias e o mundo sensivel."” Platdo fez “um grande combate” entre o
discurso racional e as artes (miméticas), entre a razao e a imagem, o qual perseguird

milénios de anos de reflexdo sobre a arte.

E exatamente nessa problemitica, que Platdo desenha seu discurso mais
conhecido sobre a arte, e o conceito de mimeses serd ponto crucial na sua teoria, visto
que para ele a arte tem o poder de criar ilusdes’”. Segundo o filésofo, se o mundo
sensivel € uma cépia do mundo das ideias, a arte € a cOpia da copia. A arte para ele é

73 . .
72 Por isso o artista,

uma ilusdo, “cépia imperfeita de algo previamente estabelecido.
para Platdo, tem o poder de criar ilusdes, objetos desprovidos de existéncia real, o artista
cria objetos do mundo sensivel que foram criados por um artifice, que por sua vez criou
um objeto tendo como modelo a Ideia. A arte, para o filésofo, estd longe da verdade e é
pura aparéncia, ilusdo, e pode ser responsavel por uma transformagdo de habitos e

oscilagcdo dos sentimentos.

No entanto € justamente pela problemdtica de que a arte pode causar
oscilagdes nos sentimentos, € de que a alma € matéria dobravel, moldavel, que o artista
e as artes estariam proximos do que se pode intitular “educacdo do cariter”. Assim, na
Repiiblica de Platdo era permitida a educacdo estética, mas deveriam ser atribuidas
restri¢des, tanto sobre o alcance da disciplina como sobre a dimensao imaginativa, pois
sem tais adverténcias, as finalidades da educagdo para uma boa cidadania estariam
comprometidas. Desta forma, Platdao repudiava os poetas trdgicos como Homero, pois
eles expressavam o horrivel (a Tragédia), o grotesco (a Comédia), a desmedida que,
dessa maneira, colocavam os homens ante a experiéncia da perda de si préprios. Para o
filésofo, a melhor parte de nds seria aquela que almeja seguir a razdo. Dessa forma ele

idealiza um tipo de arte, colocando uma medida para o seu ensino na Repiiblica.

A Reptiblica de Platdao € um projeto pedagdgico, uma Paideia, um projeto que
tem como objetivo, dentro dos ideais platonicos, a forma¢do do bom cidadao.

Nietzsche viu na criacdo desses dois mundos o que hd de mais decadente na
vida humana. Ele mesmo provocou a contradi¢ao escrevendo que, “as razdes pelas quais

se chamou ‘este’ mundo um mundo de aparéncias provam, pelo contririo, sua realidade

"I PLATAO. A Repuiblica, 1999.
"> PLATAO, A Repiiblica. Livro X, 1999.
 ARANTES, Priscila. @rte e midia: perspectivas da estética digital, 2005, p. 156.
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— outra realidade é absolutamente indemonstravel.”

Negar o mundo das aparéncias por
um mundo real “ndo passa de uma sugestdo da decadéncia, um sintoma da vida
declinante.”” Dessa maneira a arte para Nietzsche diz sim 2 vida. Pois para ele:
“Vivemos seguramente, gragas ao carater superficial de nosso intelecto, numa ilusao
perpétua: necessitamos, portanto, para viver da arte a cada instante.”’®

Conforme escreve Roberto Machado, em Deleuze, arte e a filosofia, “segundo
Nietzsche, por exemplo, toda filosofia a partir de Platdo se desenvolve retomando a
oposicdo entre aparéncia sensivel e esséncia inteligivel.”’’ Com efeito, no século XVIII
o [luminismo apresenta o pensamento transcedental como o unico possivel e atingivel.
Kant funda o pensamento do sujeito transcedental findado em uma razao moral.

A Modernidade adotou como valor fundamental a razdo, entretanto o sensivel
ndo foi totalmente esquecido, e passa a ser introduzida, na ordem da sociedade
normativa, a Estética como disciplina.

A Estética surge enquanto disciplina filoséfica a partir da publicacdo da obra
Aesthetica do educador e filosofo alemao Alexander Gottlieb Baumgarten em 1750. Na
versao original de Baumgarten, o termo tem a mesma ideia do termo grego aio@ntiki ou
aisthésis: percep¢ao, sensacdo, faculdade de sentir, compreensdo pelos sentidos. Desse
modo, o conceito de estética aparece como um discurso sobre o corpo.78 Segundo Terry
Eagleton em A ideologia da estética, Baugmgarten considera a estética “a ‘irma’ da
16gica, uma espécie de ratio inferior ou andlogo feminino da razdo no nivel mais baixo
da vida das sensagf)es.”79 Com efeito, a partir dessa teorizagcdo, segundo Baugmgarten, a
ciéncia “ndo deve ser empurrada para a regido mais baixa da sensibilidade, mas o
sensivel deve ser elevado 2 dignidade do conhecimento.”® Nestas condicdes, a
sensibilidade passa a ser racionalizada, moldada, disciplinada.

No pensamento iluminista, a estética nasce para resolver o problema do
subjetivo, do gosto, do desejo. Conforme Eagleton, o pensamento filoséfico sobre a
estética emerge “do reconhecimento de que o mundo da percep¢do, e das experi€ncias

ndo pode ser simplesmente derivado de leis universais e abstratas™'. Dessa forma, ela

" NIETZSCHE, Friedrich. Crepiisculo dos idolos: ou como filosofar a marteladas, s/d, pp. 32-33.
75 Idem, p. 33.

76 NIETZSCHE, Friedrich. O livro do filosofo, s/d, p. 27.

"TMACHADO, Roberto. Deleuze, a arte e a filosofia, 2009, p. 41.

78 EAGLETON, Terry. A ideologia da estética, 1993, p. 17.

7 Idem, p. 19.

% Idem, Ibidem.

#1 Idem, Ibidem.
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surge como uma espécie de “prétese da razdo”

, visto que ampliaria a racionalidade do
pensamento das Luzes para regides que ficavam fora do seu dominio, como o gosto e o
desejo. Mas a faculdade de sentir, por ndo ser da ordem da razdo, passa a ser
considerada como uma faculdade inferior. Nao € por acaso que Kant nomeia o mundo
dos sentimentos e das sensacdes de “egoismo do gosto.”83

O pensamento sobre a estética surgue no discurso filoséfico da modernidade,
com o objetivo de moldar as subjetividades, na ordem dos costumes, dos deveres, do
bem, da cultura histérica da sociedade burguesa, e também como um discurso sobre a
arte. Digamos que, através da estética, os hdbitos, os costumes, 0s sentimentos, 0s
desejos e os afetos puderam ser estetizados dentro de uma racionalidade.

O discurso sobre a estética que surge na modernidade, faz parte também do
que Foucault chama de sociedade normalizadora. E esse estilo de sociedade, que €
caracteristica da modernidade, expressa-se através de normas.

Foucault define a norma como uma “arte de julgar” através de um valor. Pode-
se entender dessa forma, que em uma norma existe uma valoracdo que servird para
caracterizar a forma que determinados saberes assumem na modernidade. As ciéncias
normativas serviram para uma normalizacdo da vida em vdrios sentidos, por isso a
prépria arte passa a ser normatizada através dos discursos da estética.** As normas sdo
constitutivas da chamada sociedade disciplinar, da sociedade do homem do
conhecimento.

As disciplinas sdo entendidas como tecnologias de constru¢do de
subjetividades do mundo moderno. Sendo que, a disciplina € o momento histérico
ocidental onde surge uma arte sobre o corpo, uma arte para tornar o corpo obediente e
util através de determinados saberes que s@o consolidados como verdadeiros e ideais.

A pedagogizacdo dos saberes fez parte da constru¢cao da sociedade normativa e
disciplinar que teve como objetivo criar um estilo especifico de sujeito, principalmente,
centrado numa constru¢do de sociedade marcadamente mercantilista. A legitimidade
cientifica que foi dada a alguns tipos especificos de saberes serviu para construir o
modelo de sociedade ideal.

Nao € novidade considerar que o convivio com a arte situa-se a margem de

uma civilizagdo que se apoia cada vez mais no conhecimento preciso, cientifico e

%2 EAGLETON, Terry. A ideologia da estética, 1993, p. 19.
% Idem, p. 18.
84 EWALD, F. Foucault e a norma, 2000.
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técnico. A arte pode ser expressdo questionadora do conhecimento estabelecido e, nesse
sentido, até mesmo da propria arte. Conforme Deleuze, “a obra de arte ndo contém,
estritamente, a minima informacao. Em compensacgao, existe uma afinidade entre a obra

de arte e o ato de resisténcia.”®’

No entanto, o ensino da Arte é pouco valorizado no contexto escolar. E a
matéria que ndo € util para um mundo que prima cada vez mais por uma utilidade na

acdo.

“Ja fiz o desenho da Mona Lisa duas vezes na escola”

Mas o que os alunos aprenderam nas aulas de Artes Visuais? Ou entdo, como
foi ensinada esta disciplina para eles na escola? Que sentido eles deram ao que
aprenderam?

Na maioria dos textos escritos pelos alunos, percebo que eles relacionam o
ensino de Artes Visuais ao ensino da histdria da arte.

Uma aluna escreveu que:

Aprendi a histéria de artistas famosos, dos movimentos da arte, fiz vdrias
releituras de obras de arte dos artistas, tinha que fazer um desenho e pintar

de maneira que quem olhasse pro desenho que a gente fez se lembrasse do
quadro do artista. (Silvia)

A escrita da aluna relata o que aconteceu nas aulas de Artes Visuais e como foi
utilizado o tempo da aula. Pintou, desenhou obras de arte consagradas na histéria da
arte, de maneira que, quem olhasse o trabalho que tinha feito, o identificasse a obra do
artista proposto na atividade pedagogica.

A perenidade deste tipo de atividade utilizada na aula de Artes Visuais é
expressa de forma marcante na escrita dos estudantes. Trago ao texto a transcri¢do de
outras escritas, em que os estudantes relatam a repeticao deste tipo de agdo.

Uma aluna escreveu que ja chegou a reproduzir a obra Mona Lisa, de
Leonardo da Vinci, duas vezes na escola. E também, que estudou diferentes estilos
artisticos que compdem a histéria da arte. Ela escreveu que:

Eu ja fiz o desenho da Monalisa duas vezes na escola. [...] A maioria da
matéria que eu aprendi foi de ter que estudar os movimentos artisticos, 0s

% DELEUZE, Gilles. O ato de criagdo, 1999. Apud. ARANTES, Priscila. @rte e midia: perspectivas da
estética digital, 2005, p. 176.
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estilos que os artistas desenhavam e pintavam, a arte entdo para mim tem a
ver com uma cultura, que vem de tempos em tempos se modificando, a arte
tem uma histéria que os artistas vdo crescendo, aprimorando seus trabalhos
como, o Renascimento, o Barroco, essas coisas. (Graga)

Conforme ela escreveu, os saberes que lhe foram ensinados fazem parte de
uma cultura progressiva, pois ela entende que com a passagem do tempo os artistas vao
evoluindo, incrementando, aperfeicoando as suas técnicas.

Na escrita de outro aluno, encontro a reiteracdo dos mesmos tipos de
ocupacoes, releituras de obras de arte, estudo de movimentos estéticos e repeticao das
técnicas produzidas pelos artistas. Trago mais uma das escritas dos alunos, entre muitas
que, também, sdo semelhantes a esta:

Estudamos as obras dos artistas nas aulas de arte, os movimentos da arte
como o Renascimento, e os artistas dessa época e de outras épocas também.
Fizemos um monte de releituras de obras de arte, até a Monalisa a gente fez.
Tentando aprender as técnicas dos artistas, copiar os estilos de cada um.

Estudamos a arte do povo grego, do povo romano, do egipcio, estudamos a
histéria da arte. (Pedro)

As escritas dos estudantes sobre as atividades que desenvolveram na
disciplina, indicam que o ensino da Arte foi desenvolvido como um conhecimento
socio-historico.

Identifico que os discursos dos alunos vao ao encontro com grande parte das
recomendacdes feitas pelos Parametros Curriculares Nacionais - PCNs — Arte, que € o
documento oficial desta disciplina curricular. Este documento faz parte das
recomendacdes feitas pela Secretaria Municipal de Educagdo, deste municipio, para os
professores de Artes Visuais da rede municipal de ensino. Através desta constatacao,
apresento, para compor este texto, algumas das condig¢des histéricas, politicas e
culturais, que arranjaram a construcdo discursiva atual da disciplina de Artes Visuais
com a intencdo de problematizar as escritas dos alunos.

No Brasil, as dificuldades metodolégicas referentes ao ensino da arte,
produziram uma ampla discussdo nacional que deu origem as Associa¢des de Arte-
Educadores, formadas em diferentes estados e regides nacionais na década de oitenta.®®

A partir deste periodo histdrico, levando-se em consideracio que neste
momento comeca a abertura politica, ou seja, o processo de liberalizacdo da ditadura

militar, o ensino da Arte comeca a ser problematizado. Neste momento, comecam a

% FUSARI e FERRAZ. Arte na educagdo escolar, 1992, p. 39.
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existir transformacdes substancias a respeito desta disciplina educacional, cuja
nomenclatura passa a ser Arte-Educagdo.

Cabe ainda destacar que apds o processo de abertura houve expressivas
mudancas em diferentes dreas do contexto brasileiro, que tornaram iminente a
reestruturacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo — LDB, na busca de tentar
responder as novas necessidades que advinham como fruto de mudancas tanto a nivel
nacional como internacional. Junto com esta reestruturacdo, havia a ameaca de que o
ensino da arte fosse retirado do curriculo, pois o discurso oficial alegava que “Arte nao
tem contetido”."’

A partir deste momento critico, aconteceram diversos simpdsios, congressos,
eventos de nivel nacional e internacional, que objetivaram discutir o papel do ensino da
arte na escola, no Brasil. Muitos pesquisadores tracaram um discurso que justificasse a
permanéncia do ensino desta disciplina no contexto escolar. O ensino da Arte precisou
ser justificado.

Segundo Rizzi, Arte-Educagdo é uma epistemologia da Arte®® com relacdo ao
seu ensino e aprendizagem, que busca definir, através de uma reflexdo critica, a
construcdo de um tipo de conhecimento sobre a arte.

Esta concep¢do, que tem como base a Teoria Critica, recebeu também,
influéncias conceituais de dois movimentos internacionais: O Critical Studies,
movimento que surgiu na Inglaterra, que busca aproximar a critica de arte ao
reconhecimento histérico das obras de arte, levando em consideracdo questdes
sociologicas, filosdficas, psicolégicas “na composicdo dos programas do ensino da
Arte.”® E do movimento DBAE Discipline Based Art Education, movimento que
surgiu a partir de 1982 nos EUA, que buscou organizar o ensino da Arte através de uma
teorizacdo “da Producdo de Arte, Critica de Arte, Estética e Histéria da Arte na

55 90

composi¢do do curriculo escolar” ™, com énfase na “cogni¢do em relacdo a emog¢do”

buscando aproximar o fazer artistico ao “acesso e compreensao do patrimonio cultural

da humanidade.”®!

¥ MENEGHETTI, Sylvia Bojunga. Contexto nacional: as principais mudangcas politicas e conceituais na
visdo dos arte-educadores, 2010.

88 RIZZI, M.C. de S. Caminhos metodoldgicos, 2003, p. 64.

89 Idem, p. 65.

% Idem, p. 66.

*! Idem, Ibidem.
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A concepgdo Arte-Educagdo entende a arte como conhecimento, defendendo a
ideia da arte na educacdo com énfase na préopria arte. Entendendo que ha um
conhecimento e uma linguagem especifica da drea de artes.

Uma das referéncias tedricas do movimento Arte-Educacdo, advém dos estudos
de Elliot Eisner da DBAE, denominada por “essencialismo” no ensino da Arte. A
corrente essencialista “acredita ser a arte importante por si mesma € ndao por ser
instrumento para fins de outra natureza”.”> Segundo esta concepgdo, o conceito de arte
estd ligado a cogni¢do como um dos elementos de manifestacdo da razao, pois existe na
arte um conhecimento estruturador que da poténcia a cognicao.

Rudolf Arnheim foi um dos expoentes do pensamento da arte no
desenvolvimento da cogni¢do, ‘“sua concep¢do baseia-se na equivaléncia
configuracional entre percepcio e cognicdo, perceber é conhecer”.”> Arnheim aplica os
principios e as novas interpretacdes da Psicologia moderna ao estudo da arte,
descrevendo o processo quando as pessoas observam ou criam obras nos diferentes
campos das artes através de leis psicoldgicas.”® O curriculo oficial foi fortemente
influenciado pela concepgao Arte-Educagdo. Encontrei nas escritas apresentadas pelos
alunos, uma pedagogia do ensino da Arte que vai ao encontro com o apresentado no
documento oficial. E como foi organizado o curriculo oficial?

Em 20 de dezembro de 1996 foi aprovada no Brasil a atual L.D.B. — Lei de
diretrizes e Bases n° 9394/96, com o objetivo de regular as mudangas educacionais. Na
nova L.D.B. o ensino da arte é reconhecido, tanto para o Ensino Fundamental como
para o Ensino Médio, como uma darea distinta e obrigatoria. Esse reconhecimento
aparece no artigo 26, paragrafo 2°: “O ensino da arte constituird componente curricular
obrigatério, nos diversos niveis da educacdo basica, de forma a promover o
desenvolvimento cultural dos alunos.””

Com base nessa lei educacional, que prometia inovagdes, criaram-se OS
Parametros Curriculares Nacionais — PCNs, que sdo documentos oficiais formulados
com o intuito de orientar a pratica educacional de professores de todas as dreas
curriculares do Ensino Fundamental ao Médio.

Saliento que, estes documentos fazem parte de uma reorientacdo curricular da

Secretaria de Educacdo Fundamental do Ministério da Educagdo — MEC. Com intuito

92 RIZZI, M.C. de S. Caminhos metodolégicos, 2003, p. 64-65.

93 BARBOSA, A. M. Arte/educagdo contempordnea: consondncias internacionais, 2008, P. 17.
* ARNHEIM, Rudolf. Arte e percep¢do visual: uma psicologia da visdo criadora, 2000.

% Brasil, 1996. LDB n° 9394/96.
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de oferecer as secretarias de educacdo, escolas, professores, pesquisadores, enfim, as
areas interessadas em todo territério nacional um modelo de curriculo. Os PCNs ndo
tém cardter obrigatério, servem apenas como ‘norte’ para o trabalho das dareas
curriculares, mas eles sdo a base para a elaboragdo das provas do Sistema de Avaliacao
da Educacao Basica — SAEB.

O que dizem os PCNs — Arte, que me levaram a essa aproximac¢do com a
escrita dos estudantes?

O documento sugere que o conhecimento da arte de outras culturas ajudard o
aluno a reconhecer a relatividade dos valores de diversos povos. Desta forma, em seu
texto, ele afirma que o seu ensino tem um papel importante para que se compreenda “a
dimensdo social das manifestacdes artisticas.””® A partir desta premissa, o curriculo
oficial considera que o ensino da Arte serve para a ‘“construcdo da identidade e da
consciéncia do jovem, que poderd assim compreender melhor a sua insercdo e

.. ~ . 7
participacao na sociedade.”

Entendendo que o ensino da Arte é uma forma de
comunicacdo para explicar a relatividade dos fatos das questdes sociais.

O documento faz uma critica as concepg¢des de ensino da Arte do passado,
entendendo que elas sdo defasadas. Para a superacdo deste passado, “pensando no

8 . . . . ~ .
% 0 curriculo oficial pretende criar uma nova concepg¢do de ensino da

terceiro milénio”
Arte. Visto que, ele anuncia que € preciso “formular novos paradigmas que evitem a
oposi¢do entre arte e ciéncia, para fazer frente as transformagdes politicas, sociais e
tecnocientificas que anunciam o ser humano do século XX1."%

A nova concep¢do de ensino da Arte, proposta pelo curriculo oficial,
reconhece que o ensino desta disciplina desenvolve o exercicio de competéncias e
habilidades. A aquisicdo de tais competéncias e habilidades fundamenta-se na
perspectiva de Philippe Perrenoud, que: “situa-se no ambito do sujeito da aprendizagem,
como conquista que lhe permitird saber mobilizar recursos, tanto cognitivos como

) o 100
afetivos, para enfrentar situacdes complexas.”

% BRASIL (Ministério da Educacdo). Pardmetros Curriculares Nacionais — Arte (Terceiro e quarto
ciclos do ensino fundamental), 1997, p. 19.

% Idem, Ibidem.

7 Idem, p. 20.

% BRASIL (Ministério da Educacdo). Pardmetros Curriculares Nacionais - Arte, 1997, p. 30.

% Idem, Ibidem.

10 BRASIL (Ministério da Educacdo). Pardametros Curriculares Nacionais (Ensino Médio), 2008, p.182
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Nestes termos, o curriculo oficial fundamenta o ensino de Arte com ‘“base nas

L. . A o 101
caracteristicas inerentes ao fendmeno artistico.”

Sendo que, no documento sdo
apresentadas algumas caracteristicas do fendmeno artistico, que foram distribuidas por
meio de dois grandes eixos que os classifica por: - O conhecimento artistico como
producdo e fruicdo; - O conhecimento artistico como reflexao.

A classifica¢do do conhecimento da arte, a partir do fendmeno artistico, servira
de suporte para a inclusdo dos conteidos. Os conteidos previstos para o ensino e
aprendizagem de cada drea distinta de arte, sdo articulados em trés eixos norteadores: a
produzir, apreciar e contextualizar.'”® Essa concep¢do de ensino da arte propde uma
interrelacdo entre o fazer artistico, a leitura da imagem e a contextualizacdo histérica.

Estes trés topicos, abordados no curriculo oficial, sdo os pressupostos que
fundamentam o ensino da Arte como conhecimento. E também como conhecimento
circundado através do entendimento da arte, como conjunto organizado de relacdes
formais e como objeto da cultura através da historia.

O ensino de Artes Visuais é a nomenclatura atual destinada a abranger o que
antigamente chamava-se de Artes Plésticas. Segundo os PCNs — Arte, as Artes Visuais
envolvem,

Além das formas tradicionais - pintura, escultura, desenho, gravura,
arquitetura, objetos, ceramica, cestaria, entalhe - incluem outras
modalidades que resultam dos avangos tecnoldgicos e transformagdes do
século XX: fotografia, moda, artes gréficas, cinema, televisdo, video,

computagdo, performance, holografia, desenho industrial, arte em
computador.'”

A nova concepcao de ensino da Arte compreende que a arte € uma linguagem
passivel de andlise, e como tal, uma maneira de comunica¢do. O documento dd um
destaque a questdo textual da linguagem artistica, j4 que os cddigos e elementos da
linguagem visual sdo bastante salientados. Os PCNs fazem uma abordagem das
questdes formais da arte, como a linguagem verbal, ndo—verbal e digital.

E importante resplandecer que a proposta do curriculo oficial sugere que o
ensino e aprendizagem da arte proporcionem aos alunos uma situacdo em que eles

reconhecam a arte “nas culturas em diversos tempos da histdria e situacdes sociais e

IBRASIL (Ministério da Educacido). Pardmetros Curriculares Nacionais - Arte, 1997, p. 22.

122 BRASIL (Ministério da Educacdo). Pardmetros Curriculares Nacionais — Arte (Terceiro e quarto
ciclos do ensino fundamental), 1997, p. 49.

19 Tdem, p. 63.
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104 .
7”7 Para tanto, o ensino da

sabem perceber, distinguir e argumentar sobre qualidades.
Arte deve favorecer e valorizar, contetidos que propiciem o entendimento da arte “como
cultura, do artista como ser social e dos alunos como produtores e apreciadores”105 , da
diversidade das “manifestacdes artisticas de povos e culturas de diferentes épocas e
locais.”'*

Os PCNs — Arte entendem que, nos primeiros e segundos ciclos, os estudantes
devem ser conscientizados da “existéncia de uma produgado concreta e observar que essa
producdo tem histéria.”'”” Assim como, compreender que a arte é uma linguagem.

Sendo a arte considerada como uma linguagem, o curriculo oficial destaca que
ela possui elementos especificos, que sdo determinados no documento como suporte
para os conteudos. Tais elementos sao definidos pelo texto oficial do ensino da Arte,

59108

por “ponto, linha, plano, cor, luz, volume, textura, movimento e ritmo” ", e através do

estudo desses codigos, surgem os sistemas de representacdo “de maneiras diversas ao

longo da histéria da arte.”'%

Com énfase que a arte € um produto cultural e histérico, os PCNs — Artes,
recomendam que, através do estudo das estruturas formais das obras de arte da histéria

da arte, “podem ser identificados os elementos que compde os trabalhos artisticos e os

o o~ 110
principios que regem sua combinacdo.”

Nas orientacdes didaticas, o documento diz que a escola e o professor devem

adotar métodos e procedimentos “que possam levar em consideracao o valor educativo

da acdo cultural da arte na escola”.''' Neste sentido, o documento propde que o

professor precisa compreender a multiplicidade de problemas de cada aluno em
particular, a multiplicidade do conhecimento artistico, visto que, ele precisa de

“habilidades para apreciacdo estética e andlise critica do patrimdnio cultural
»112

3

artistico” ', e a partir destas compreensdes, o docente “saiba observar seus alunos

durante as atividades que realizam, para que esse conjunto de dados conduza suas

intervengdes e reflexdes™' .

104 BRASIL (Ministério da Educacdo). Pardmetros Curriculares Nacionais — Arte (Terceiro e quarto
ciclos do ensino fundamental), 1997, p. 50.
1% 1dem, p. 51.

106 Idem, Ibidem.

107 Idem,, p. 61.

108 Idem, p. 64.

109 Idem, Ibidem.

1o Idem, p. 43.

1 Idem, p. 94.

"> Idem, Ibidem.

' Idem, p. 107.
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Constatei entre as escritas dos alunos algumas das recomendacdes feitas pelo
curriculo oficial. Observei que as atividades utilizadas frequentemente na disciplina
foram releituras de obras de arte, o estudo da arte dentro de um contexto histérico.

Uma aluna acentua a tendéncia histérico-cultural do ensino da Arte. Ela dd4 um
sentido para esta formacao, pois ela diz observar na aula de Artes Visuais a exigéncia de

aprender uma cultura:

Acho que a escola nos ensina a cultura, a histéria dos artistas e histéria da
arte, as coisas que os homens fizeram de bonito, e de ruim como as guerras.
Na aula de artes eu noto que a gente precisa aprender uma cultura, por
exemplo, algumas coisas que a gente aprende na escola € pra gente se tornar
cultos. Entender mais sobre a cultura da arte. (Marcia)

Conforme escreve a aluna, a arte faz parte de um saber cultural, e aprender

arte, faz parte de uma erudi¢do. Encontrei no curriculo oficial também, a relacdo de que

P

o ensino da Arte como um saber sdcio-histérico é importante para a “formacdo

cultivada do cidaddo.”''*

Alguns estudantes apresentaram algumas problematizacdes sobre esses
métodos de ensino de Artes Visuais. Uma aluna demonstrou que a teorizacdo da arte
como um patrimoOnio histérico ndo produz sentido para a sua vida. A escrita dela indica

1SS0:

[...] ndo vejo relacdo com as coisas que eu chamo como arte na minha vida o
que eu aprendo na escola. Gosto de outras coisas que pra mim ¢é arte,
capoeira, eu adoro capoeira, artesanato, eu fago bijuterias, j4 até vendi. Essas
sdo as minhas artes, os desenhos que eu gosto sdo diferentes de alguns que
faco na escola, eu gosto de desenhos tribais, de tatuagens com desenhos

tribais|...] (Carolina)

Uma estudante comentou sobre uma atividade que fez na aula de Artes
Visuais, que foi uma visita ao museu. Segundo a aluna, este episddio vivenciado por ela
na aula de Artes Visuais, foi um passeio interessante. No entanto, ela interpreta que
poderia viver sem ir a0 museu, e que esta atividade nao produziu a emocao que ela sente

quando faz outros tipos de atividades que ela relaciona a arte. Ela escreveu que:

Uma vez a gente foi com uma professora de artes no museu, achei bem legal
0 passeio, mas eu posso viver sem ir ao museu, entdo esse tipo de arte € s6
pra gente saber que existe e ficar mais por dentro das coisas que rolam na
cidade, na arte do museu. Mas eu ndo senti muita emo¢do como eu senti
quando fago o meu blog, quando danco, e escuto as musicas que eu gosto,
quando vejo outras coisas, outras por exemplo videoclipes, isso eu acho
legal de ver. Essa arte do museu ndo sei muito o que falar, nem lembro mais.
(Mara)

"1 BRASIL (Ministério da Educacio). Pardmetros Curriculares Nacionais - Arte, 1997, p. 56.
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Os discursos dos alunos sobre as atividades que realizaram nas aulas de Artes
Visuais, s@o expressivamente problemdticos. Constatei que eles comentam o
aprendizado sobre a arte como um aprendizado sobre a histéria da arte. Observei
também, que as alunas supramencionadas tém um outro tipo de relacdo com a arte.
Mara comentou que aprecia videoclipes, assim como desenvolve atividades
relacionadas a estética digital, como blogs. Percebi que elas ndo faziam uma relacao
com o que lhes foi ensinado nas aulas de Artes Visuais com as suas vidas.

Identifico que a escola busca adotar um saber sobre a arte, que fica garantido
no curriculo por um saber tradicional, um saber cultural histérico e cronoldgico, que
deve ser passado de geracdo para geracdo. Neste aspecto, verifico que as préticas
curriculares sao significativamente conteudistas. Quebrando com possibilidades de se
criar e construir redes de sentido e percepgdes, através de atividades mais reflexivas.

Esta constatacdo fez com que eu fizesse algumas reflexdes acerca da
metodologia de ensino das Artes Visuais proposta pelo curriculo oficial. A escrita dos
alunos fez com que eu pensasse sobre algumas questdes, que ndo se esgotam neste
texto.

O texto dos PCNs — Arte trabalha com a ideia de que a arte é um tipo de
linguagem, e por isso, tem seus codigos especificos. Ora, a arte cria c6digos, mexe com
cddigos, mas ndo é somente comunicacio. “A obra de arte € um ser de sensacdo e nada
mais: ela existe em si.”'"”® Conforme Paola Zordan, “nem toda a arte € passivel de ser
compreendida como linguagem.”''® Pois, mesmo que a arte faca pensar, que ela
provoque o nosso pensamento, ela “ndo significa nem representa nada, ndo serve para
nada e pouco d4 a conhecer.”'"’

Quando Nietzsche analisa a relacdo entre arte e ci€ncia com o objetivo de
criticar o “espirito cientifico” nascido através da metafisica, ele apresenta uma de suas
caracteristicas principais que ¢ uma negacao do privilégio da verdade e uma afirmacado
do valor da aparéncia. E através dessa perspectiva, fez a sua critica a moralizacdo da
arte feita pela modernidade, tornando-a um objeto de saber onde o belo deve ser
justificado, sendo que, para ele, “a luta contra a finalidade na arte é sempre uma luta

. ) L N 11
contra as tendéncias moralizadoras da arte, contra a subordinacdo de arte a moral.” 8

"5 DELEUZE, GUATTARI, O que ¢ a filosofia?, 1992. p. 213.

116 ZORDAN, Paola. Aulas de artes, espacos problemditicos, p. 4.

"7 1dem, Ibidem.

"8 NIETZSCHE, F. Crepiisculo dos idolos: ou como filosofar a marteladas, s/d, p. 78.
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A arte consagrada como conhecimento histérico, pode consistir, apenas, na
democratizacdo da fruicdo do patrimOnio histérico e cultural outorgado por um
determinado tipo de cultura. Observei que, tacitamente, os documentos oficiais
apresentam a arte como relacao ao cotidiano das pessoas.

Nietzsche diz que, arte e vida sdo insepardveis. A arte s6 tem sentido quando
ela faz parte da nossa vida, e saliento que, desta forma, ele quer dizer que ndo se deve
“admitir a universalidade do dominio da estética.”''"® A arte ocupa um lugar expressivo
e central no pensamento de Nietzsche, pois ele chama a arte para a vida e a vida para a
arte.

Para Nietzsche, arte e educacdo sdo insepardveis da cultura. Nao existe arte
sem cultura, nem educagdo sem um projeto cultural que a apoie. No entanto, o filésofo
pensa numa cultura que afirme positivamente a vida.'” Ele percebeu que, na
modernidade, o ser humano abandonou os seus instintos em troca das institui¢des, que
tentam enquadrar o nosso modo de ser a determinados padrdes. Seu esforco foi o de
apontar o carater insustentdvel desse triunfo.

Desta forma, a arte para o filésofo nao pode ser entendida como um fim, mas
como um processo. Um processo ativo de criacdo. Nestas condi¢gdes, a arte ndo reside

121 .
7" Todavia,

numa promessa, “‘nao reside no que ela promete, mas no que ela provoca.
percebi, nas escritas dos alunos, que eles ndo se sentiram motivados pelas acdes que
foram propostas para eles, constatei que ndo se sentiram provocados pelas atividades.

Nao posso negar, também, o valor de uma obra de arte, dos trabalhos dos
artistas que compdem o inventdrio da historia da arte. Assim, como penso que esta
problematica pode ser estendida ndo somente ao ensino da Arte, mas também, a histéria
de outras disciplinas, como: Filosofia, Geografia, Matematica, Pedagogia. Acredito que
esta questdo, ndo € tdo simples, nem tenho a pretensio de chegar a conclusdes
imediatas. Talvez a forma como nos apropriamos ou fazemos uso da histéria da arte,
faca com que ela fique deslocada do presente, da nossa vida.

Penso que a arte até pode representar alguma coisa na histéria, ou ser um

objeto para que alguns estudiosos criem teorias. Mas quando se exige dela um

conhecimento universal, penso que ela deixa de ser arte e vira fetiche; e esse parece ter

19 DIAS, Rosa. Nietzsche e a fisiologia da arte, 2006, p. 197.
120 DIAS, Rosa M. Nietzsche educador, 1991.
"2 DIAS, Rosa. op. Cit., 2006, p. 204.
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sido a nossa forma de nos relacionarmos com a arte. A arte virou um objeto de
valorizacdo para o mercado da arte, ou entdo ela € apenas um entretenimento.

Podemos ter uma experi€éncia com uma obra de arte, com uma musica, com
um livro, com uma pintura, com uma escultura ou com um filme. Mas precisamos estar
abertos, e ela tem que estar em consondncia com a vida, com o que nos faz vibrar.
Talvez apenas a memorizagdo e a reproducdo de obras de arte como metodologia de
ensino da Arte, reduza a potencialidade desta disciplina no processo pedagogico.

Reconheco que esta questdo € problemética, ndo tenho a pretensdo de negar a
histéria da arte. Pois penso que podemos ter uma experi€éncia com a arte através da
apreciacdo de uma obra, ao assistirmos um filme. No entanto, percebi que os alunos ndo
tiveram esse reconhecimento, ndo tiveram uma experiéncia, como a que escreveu
Larrosa. Essas atividades nao produziram um sentido afirmativo para os estudantes,

parece que, apenas, eles se tornaram sujeitos mais informados sobre a historia da arte.

3.2 — Arte e tempo

Esta parte do texto tem a intencdo de discutir sobre o tempo e sua relacdo com
o ensino de Artes Visuais. Esse estudo foi necessario diante de colocacdes apresentadas
nas escritas dos alunos. Eles expressaram que o ensino da Arte € a ‘hora da folga’ na
escola, assim como, percebi a interferéncia do tempo disciplinar no feitio da experiéncia
do ensino de Artes Visuais. Também, os estudantes trouxeram da memoria as
experiéncias das aulas de Artes do periodo em que eram criancas. Com énfase nestas
problematicas, ¢ com o intuito de discutir a interferéncia e organizacdo do tempo na
escola, inicialmente, fiz um breve estudo filoséfico sobre o tempo, e sobre a

configuragdo do tempo na modernidade, tendo como destaque o tempo disciplinar.

O tempo

“Eu vejo o futuro repetir o passado. Eu vejo um museu de grandes
novidades. O tempo ndo para. Ndo para, ndo, ndo para!”
Cazuza

A escola é um dos primeiros espagos sociais de aprendizagem dos signos
temporais. Percebi a interferéncia do tempo escolar na escrita dos alunos, e esta

constatacdo, fez-me pensar sobre ele. Pensar que, vivenciamos a simplicidade do tempo
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agindo sobre os corpos e sentimos as coordenadas do tempo agindo sob nossas vidas.
Mas também, percebemos a sua complexidade quando pretendemos explica-lo e
vivenciamos a dificuldade em compreendé-lo. Mas, como o tempo nao péra, o que é o
tempo entdao?

Os gregos usavam duas expressoes para designar o tempo. Ou melhor, faziam
duas leituras do tempo. A partir dessas leituras, o tempo pode ser entendido como
Chronos (Cronos) e Aion.

Vale a pena lembrar, recorrendo a Teogonia grega, que Cronos era uma
divindade de estirpe titanica, por isso, marcado por violéncia e insubmissdo, que
representava o tempo. Segundo reza o mito, Cronos pertence a segunda geracdo de
deuses. Era filho de Urano, o Céu estrelado e Gaia, a Terra, irmao de Mnemosine
(memoria), também era pai de Zeus. Ele era o mais jovem dos Titas, a pedido de sua
mae destronou seu pai, e casou-se com ela. Temendo que fosse destronado por seus
filhos, diziam os gregos que Cronos destréi tudo quanto produz, visto que, engolia os
filhos desde que os via nascer.'” O titanismo que corre nas veias de Cronos aparece
como a representacao imagética do tempo que age sobre os corpos e os devora.

Pensando sobre o tempo, Deleuze diz que, em Cronos “sé o presente existe no

123
tempo”.

Desta maneira, o passado, o presente € o futuro ndo podem ser entendidos
como trés dimensdes do tempo, pois “o passado e o futuro sao duas dimensdes relativas
ao presente no tempo.”'** Desta forma, o tempo em Cronos é uma continuidade
sucessiva de instantes, uma ordenacao de instantes sucessivos. E por isso, Cronos é uma
leitura circular do tempo, em que o presente € medido em ‘agoras’, e cada ‘agora’ do
presente € uma extensdo do passado e do futuro. Como assim? Quando conto para
alguém sobre o que escrevi, conto ‘agora’, repito o0 mesmo que contei sobre o que
escrevi antes, conto no ‘agora’, o tempo em Cronos € sempre agora. Quando conto os
meus planos para amanha, conto agora, agora mesmo. Para narrar € preciso também
contar, enumerar. Contar uma coisa que nos aconteceu € narrar, € narrar é contar,
enumerar: dia, més, ano. Mas, eu sempre narro no agora, neste exato momento.

Quando fazemos coisas deste tipo, estamos no tempo de Cronos, num tempo

13

presente vivo, “e € nesse presente que o tempo se desenrola. E a ele que pertence o

passado e o futuro: o passado, na medida em que os instantes precedentes sdo retidos na

122 MENARD, René. Mitologia Greco-romana, 1997, pp. 23-24.
'2 DELEUZE, G. Légica do sentido, 2007, p. 167.
124 1dem, Tbidem.
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contragdo; o futuro, porque a expectativa € antecipagdo nesta mesma contragdo.”

Dessa maneira, também podemos entender que “o tempo do presente € pois sempre um

59126

tempo limitado, mas infinito porque € ciclico” *°, o passado e o futuro sdo o que

subsistem no tempo, ¢ eles é que subdividem ao “infinito cada presente.”'?’

Também o presente em Cronos € corporal, e por isso, “mede a agdo dos corpos
ou das causas.”'® E importante entender que as horas, os dias, os meses, 0s anos € as
estacdes do ano acontecem devido ao movimento dos corpos. Cronos, também, é o
tempo das misturas e das incorporacdes.'”” Em Cronos, percebemos as misturas dos
corpos, como por exemplo, em uma gestacdo, que ¢ um corpo que se mistura a outro.
Através da acdo desses corpos, que a vida vai sendo gerada. E no tempo de Cronos que
percebemos as acdes das coisas, percebemos 0 movimento, as misturas, percebemos as
ondas do mar batendo nos rochedos e a corrosao que a dgua salgada do mar provoca na
rocha através da repeti¢do desse movimento.

No tempo de Cronos fazemos previsdes para o futuro, calculamos quantos
meses faltam para terminar o ano. Também vivemos no tempo de Cronos, quando
buscamos lembrar quanto tempo faz que ndo nos encontramos com um amigo querido,
ou também, quando revemos uma pessoa que nos era familiar e notamos os efeitos do
tempo no seu corpo. Pois o tempo, conforme diz Deleuze, “para tornar-se visivel, vive a
cata de corpos e, mal os encontra, logo deles se apodera, a fim de exibir a sua lanterna
magica.”**

Entdo, a concepcao do tempo em Cronos € a do tempo presente circular, da
mensuracdo e regulacio do movimento, € presente vivo e ciclico na sucessdo de

instantes, “exprime a a¢do dos corpos e a criacdo das qualidades corporais™"’

, por isso,
ele € corporal, objetivo, numeravel, histérico, sequéncial e cronolégico.

Ja o tempo de Aion é o tempo da auséncia de unidades de medidas, pois, a
concepgdo de tempo em Aion € incorporal, pois ele, “é o lugar dos acontecimentos

incorporais e dos atributos distintos das quallidaldes.”13 20 tempo em Aion designa “a

' DELEUZE, G. Diferenga e repeticio, 2006, p.112.
12 DELEUZE, G. Légica do sentido, 2007, p. 64.

127 Idem, Ibidem.

128 Idem, p. 167.

2 1dem, 2007, p. 170.

130 DELEUZE, Gilles, Proust e os signos, 2006, p. 17.
P DELEUZE, G. Légica do sentido, 2007, p. 170.

"2 Idem, Ibidem.
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intensidade da vida humana, um destino, uma temporalidade n@o-numerdvel nem

sucessiva”!®

, pois o tempo em Aion € pura intensidade, pura poténcia.

Deleuze explica que o tempo em Aion “é a verdade eterna do tempo: pura
forma vazia do tempo que se liberou de seu conteido corporal presente e por ai
desenrolou seu circulo, alonga-se em uma reta, talvez tanto mais perigosa, mais

o . ~ 9134
labirintica, mais tortuosa por essa razao.”

Pois Aion significa o tempo vivo do nosso
pensamento, o tempo em que estamos construindo redes de sentidos. A linguagem, os
acontecimentos e a arte sé sdo possiveis no tempo de Aion, “pois € ele que tira o som de
seu simples estado de acdes e paixdes corporais; € ele que distingue a linguagem, que a
impede de se confundir com o barulho dos corpos.”13 >

Em Aion, o presente ndo existe, € ndo pode ser medido. Podemos entender
dessa forma, que s@o as percepgdes que se reiniciam constantemente, por isso, em Aion,
nao h4 o alongamento do tempo na sucessdo de instantes, de ‘agoras’, o tempo de Aion
¢ a pura intensidade do instante.

Em Aion, o instante é o que divide o infinito em tempo cronolégico, pois “toda
linha do Aion é percorrida pelo instante, que ndo para de se deslocar sobre ela.”'*® Por

59137

isso, ele é superficie, linha reta, intensidade, “puro momento de abstracdo” ', e extrai

dos corpos as singularidades. Deleuze explica que:

0 que o instante extrai assim do presente, como dos individuos e das pessoas
que ocupam o presente, sdo as singularidades, os pontos singulares duas
vezes projetados, uma fez no futuro, outra no passado, formando sob esta
equacgdo os elementos constituintes do acontecimento puro: a maneira de um
saco que abandona seus esporios. Mas, em terceiro lugar, a linha reta de
dupla direcdo traga a fronteira entre os corpos e a linguagem, os estados de
coisas e as proposicdes. A linguagem ou sistema de proposi¢des ndo
existiria sem esta fronteira que a torna possivel. Eis porque a linguagem nao
cessa de nascer, na direcdo futura do Aion."*®

O que acontece em Aion ndo € o mesmo que em Cronos, que é uma sucessao
de ‘agoras’. Em Aion, o instante é passado e futuro a0 mesmo tempo, o instante €
intensidade pura. Por exemplo, quando estamos escutando uma musica e cantado, o

pensamento nio pode ser medido, visto que, quando escutamos e cantamos a cangao,

133

86.

U DELEUZE, G. Légica do sentido, 2007, p. 170.
135 Idem, Ibidem.

¢ 1dem, p. 171.

7 1dem, Ibidem.

1% 1dem, Ibidem.

KOHAN, Walter O. Infancia, estrangeiridade e ignordncia: Ensaios de filosofia e educagdo, 2007, p.
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estamos duplamente pensando, esse é o instante do pensamento que s pode ser
entendido em Aion. O tempo em Aion é o tempo do acontecimento, do pensamento, dos
nossos sentimentos, € o tempo das sensacdes, e por meio dele, criamos redes de sentido.
Ele é o tempo incorporal, o tempo das qualidades. Desta forma, ele ndo € um tempo
objetivo como o de Cronos, mas € um tempo subjetivo. Aion é um tempo imaterial, ele
acontece nas singularidades, nas qualidades, no pensamento, ele € pura poténcia na sua
intensidade, € o “tempo dos acontecimentos-efeitos.”!*’

Pensando nestas duas leituras do tempo e relacionando-as com a arte, o tempo
de Cronos coloca a arte no tragado histérico. J4 o tempo de Aion, como sendo imaterial,
singular, produz o acontecimento através das sensagdes. O tempo do acontecimento
produz as criagdes, as invencoes, ele joga com a imaginag¢do, com a novidade.

Conforme escreve Deleuze, a sensacdo envolve dois lados que sao
praticamente inseparaveis, ja que, é “ser no mundo”, a0 mesmo momento em que, “‘eu
me torno na sensagdo e alguma coisa acontece pela sensagﬁo.”140 A sensacdo nao € algo
facil. Ela é o que se transmite no instante, no momento. Ela determina o instinto de um
momento. A sensac@o € o que nos coloca em relacdo com alguma coisa, o que nos afeta,
0 que nos provoca. A sensagdo é poténcia, “é vibralga?lo”141 da relacdo entre o meu corpo
e o objeto. Conforme nos explica Roberto Machado:

H4, portanto, uma relagdo importante entre a sensacdo e as forcas. As artes
tém como objetivo captar, capturar forcas. A misica deve tornar sonoras

forcas ‘insonoras’. A literatura, tornar diziveis for¢as indiziveis. A pintura,
o PR %)
tornar visiveis forgas invisiveis.

Essas forcas sdo o que nos fazem experimentar a arte, essas forcas nos
provocam o que Deleuze entende por sensacdo, pois elas nos pdem em relacdo com o
que algo expressa.

No tempo de Aion é que produzimos as sensagdes, 0s acontecimentos, pois 0s
acontecimentos ‘“nunca sdo causa um do outro, mas entram em relacdo de quase-
causalidade.”'® O tempo do acontecimento € relacional, pois ele se produz através da

~ . . , . . 144
relacdo com o exterior € o seu sentido se da por meio da linguagem.

% DELEUZE, G. Légica do sentido, 2007, p. 65.

140 DELEUZE, Gilles. Francis Bacon: Logica da sensagdo, 2007, p. 42.
141 MACHADO, Roberto. Deleuze, a arte e a filosofia, 2009, p. 238.

142 Idem, Ibidem.

' DELEUZE, Gilles. Francis Bacon: Légica da sensagdo, 2007, p. 36.
% DELEUZE, Gilles. Légica do sentido, 2007, pp. 31-38, 170-171.
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Deleuze entende que Cronos e Aion excluem-se e complementam-se, enquanto
um mede e sequencia, 0 outro opera por percepcoes e singularidades. A linguagem, os
acontecimentos, as sensacoes sao produzidos no tempo de Aion.

No entanto, uma das caracteristicas da modernidade é a da intensificacdo do
tempo de Cronos. Pois o racionalismo do século XVII, de Descartes e Newton,
fundamenta os fendmenos naturais com alicerce na matemaética e na engenharia.

Foucault, em As palavras e as coisas, vé na epistéme classica uma relacdo com
a mdthesis em que o objetivo maior € o de tornar a natureza algo calculdvel. Visto que,
0 “momento cartesiano” e 0 “modelo newtoniano” buscam fazer a relacdo entre os seres
e as coisas através de uma ordem e de uma medida.'* O homem do conhecimento, do
“conhece-te a ti mesmo”, o sujeito da consciéncia, necessita medir, ordenar e comparar
para produzir o conhecimento, uma vez que esses sao modos racionais de colocar ordem
nas coisas e de defini-las.

z

Desta maneira, o tempo para Descartes é considerado “o ndmero do
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movimento” ", para Newton, “a medida externa do movimento” "', e para Kant o
tempo é a “condicdo de existéncia de ordem causal.”'*® E por meio desse viés, que o
tempo vai se construindo no pensamento moderno como uma medida e um ndmero

-,

dentro de uma série matemdtica; onde ¢, ¢t t”"... passou a presidir a evolucdo das
técnicas ao longo da era industrial. A no¢do de que ‘tempo é dinheiro’, atravessa o
pensamento que se fundamenta em torno de um possivel progresso, de um futuro
promissor, e cada vez mais, de um fracionamento do tempo a fim de torné-lo ttil.

Através do imperativo do progresso, os relégios na modernidade passam a ser
ativados intensamente. O tempo na modernidade passa a ser organizado, medido,
mensurado, normalizado, controlado e disciplinado. E a escola ndo foge nem um pouco
dessa légica, pois nela, os contetidos, as grades curriculares, os hordrios das disciplinas,
o recreio, as avaliagdes, todo esse arsenal pedagdgico € mensurado a partir dessa no¢cao
de tempo medido, tempo contado, tempo ttil, e sendo assim, tempo cronoldgico. Esta
forma de pensar o tempo fez com que florescesse o tempo disciplinar.

Foucault analisou minuciosamente o poder disciplinar. Em Vigiar e punir ele

descreve como a regulamentacdo de um tempo disciplinar foi desenvolvida e foi
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146 BOSI, Alfredo. O tempo e os tempos, 1992, p. 20.
47 Idem, Ibidem.

148 Tdem, Ibidem.

FOUCAULT, Michel. As palavras e as coisas: uma arqueologia das ciéncias humanas, 1990, pp. 70-
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considerada importante para “toda a tecnologia da atividade humana.”"*® Com efeito,
podemos entender que na microfisica do poder escolar o tempo € um fator relevante. A
escola foi organizada como “um aparelho para intensificar a utiliza¢io do tempo™'™,
visto que, ela regula as atividades de todos os que estdo envolvidos. Desta forma,
ficamos determinados por uma temporalidade controlada e medida por um chamado que
€ imposto por sinais, apitos e comandos, que tém por finalidade regulamentar “normas
temporais que deviam ao mesmo tempo acelerar o processo de aprendizagem”',
tornando o tempo ttil e determinado.

Nosso corpo passa a obedecer a essas regulamentacdes temporais. Nosso
comportamento na escola fica restrito a essa distribuicdo do tempo que esmitca nossas
acoes e até mesmo, o modo como percebemos as coisas. Nossas atividades no ambiente
escolar sdao cercadas por ordens seriais. Essa € uma das técnicas de sujei¢ao do poder
disciplinar, visto que:

Define-se uma espécie de esquema andtomo-cronolégico do comportamento.
O ato é decomposto em seus elementos; é definida a posicdo do corpo, dos
membros, das articulagdes; para cada movimento € determinada uma dire¢ao,

uma amplitude, uma duracdo; é prescrita sua ordem de sucessdo. O tempo
penetra o corpo, e com ele todos os controles minuciosos do poder.'*?

O tempo escolar é frequentemente marcado por sinais, tais como: sinetas,
olhares e gestos, que buscam medir e determinar limites. Assim como, pela demarcagao
do que pertence a sala de aula e o que deve ficar fora dela. O sinal que anuncia o inicio
ou o término de uma atividade. O sinal marca que o tempo da aula acabou e que se deve
comegar outra atividade. Nosso corpo obedece a essa logica que fragmenta o nosso
tempo.

Podemos entender que esse tempo cronoldgico escolar, cria hordrios de
aprendizagem de acordo com uma hierarquia das disciplinas pelo tempo a elas
destinado. A escola promove uma sucessao de tempos e horas especificas destinadas a
determinados ramos do saber.

A distribuicdo do tempo escolar obedece, também, a determinadas
compreensdes de higienizacdo. A exemplo disso existem os intervalos, o recreio, o

periodo de férias. Nesse sentido, a distribuicdo do hordrio escolar educa os alunos

149 FOUCAULT, Michel. Vigiar e punir: o nascimento da prisdo, 2002, p. 131.
150 Idem, Ibidem.
5! Idem, Ibidem.
"2 1dem, p. 129.
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através de dualidades temporais, como a do tempo de aprender e o tempo de brincar.
Assim como, também, o tempo de falar e o de silenciar. Essa distribuicdo tem como
finalidade transformar o tempo em um tempo util. A no¢cdo de tempo util apresenta-se
nas instituicdes escolares como efeito da concepcdo da sociedade civilizatéria da
modernidade.

O processo pedagdgico corporifica relagcdes de poder, visto que ele instaura
técnicas de governo de si e dos outros. Vendo a pedagogia desta maneira, compreendo-a
como um tipo especifico de tecnologia que visa afetar os corpos, as formas de
comportamentos, as condutas dos individuos. No processo pedagdgico encontramos
formas de saber-poder discursivas, tanto nos saberes que sd@o ensinados, como na forma
como esse conhecimento € praticado.

Diante dessa perspectiva, podemos compreender que o tempo curricular
envolve uma forma de saber-poder, pois ele, circularmente € utilizado na escola através
de uma concep¢do de tempo (saber) e de uma maneira de aproveitamento do tempo
através dessa concepgao (poder).

Identifiquei a interferéncia do tempo disciplinar na produgdo dos sentidos que
os alunos dao a aula de Artes Visuais. Pois, para grande parte dos alunos, o tempo

utilizado para esta disciplina pode ficar reduzido a hora do repouso na escola.

A arte é o tempo da “folga” e do “lazer” na escola

A correria que se tornou a vida, fez com que o sujeito moderno, que é também
produto da ativacdo do tempo cronolégico na modernidade, sinta um estranhamento
quando péara. Quando paramos, quase que sentimos uma espécie de culpa, pois ja
estamos acostumados com um estilo de vida que cada vez mais cobra de nés esforgos,
atividades, trabalho e obrigacgdes.

As atividades realizadas pelos alunos nas aulas de Artes Visuais sdo
interpretadas por eles, como o sossego na escola. O liame da aula de Artes Visuais com
0 6cio, com o momento de alivio da correria da escola aparece na escrita de alguns

alunos. Uma aluna escreveu que:

Aqui na escola a gente tem duas disciplinas de artes, eu até acho bom estudar
mesmo sem entender muito bem. Por isso na aula de artes a gente descansa
mais, € um periodo tranqiiilo diferente das outras matérias, € a hora da folga
na escola. (Katia)
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Observo que a aluna, mesmo desenvolvendo duas disciplinas referentes a arte
na escola, ndo compreende bem o que é arte. Todavia, mesmo sem entender bem a
disciplina, ela consegue relaxar. Inclusive, ela descreve que esta atividade dentro do
curriculo é diferente das demais. Por isso, para ela, ¢ um momento de tranquilidade no
ambiente escolar.

A pedagogia é demarcada por uma materializacdo dos conhecimentos. Na
escola, o tempo de Cronos, que é material, demarca o processo pedagdgico. A arte € da
ordem das sensagdes, entendendo a sensagdo como acrénica’’ 3, a aula de Artes Visuais
pode ser considerada por muitos alunos, como o descanso na escola. Como um tempo
de repouso dentro do ambiente escolar, conforme outra aluna comenta: “Na aula de
Artes Visuais a gente descansa em todos os sentidos, ndo temos que ficar preocupados
com provas.” (apontamento do didrio de campo).

Em uma das aulas, os estudantes perguntaram-me como seriam as avalia¢des
na disciplina de Artes Visuais. Neste momento, lembrei do comentario da aluna, que na
disciplina de Artes Visuais, ndo se inquietava com relacio as provas. Neste instante, eu
perguntei para eles: O que vocés entendem por provas, por avaliagdes? Por que as
provas provocam inquietacdes em vocés? Os alunos ficaram pensativos. Logo apds,
fizeram vérios comentdrios: “Prova € um teste pra ver se a gente aprendeu.” “Através
das provas o professor sabe se a gente aprendeu.” ‘“Prova assusta, chega o tempo das
provas todo mundo fica cansado! Tem que saber tudo! Tem que estudar para ndo
reprovar e perder o ano! Tem que estudar um monte de matéria!”>* Trago a seguir para
o texto o comentario de uma outra aluna:

Numa prova a gente tem que responder sobre a matéria. Entdo a gente tem
que saber o que € certo, a resposta certa, pois nas matérias que a gente estuda
tem uma resposta certa. Esse € o problema das provas, a gente fica nervosa,

pois tem que lembrar a resposta certa, de Matemdtica, de Ciéncias, de
Portugués, de Histéria. (Carolina anotac¢des do didrio de campo)

Entdo eu perguntei: “Em artes tem a resposta certa? Um trabalho artistico é
uma prova com respostas certas?” Neste momento da aula, muitos alunos riram da
minha pergunta. Comentaram que ndo sabiam me responder. Comentaram que oS
professores de Artes Visuais cobravam os trabalhos, e que eles tinham que se empenhar

em fazer e entregar no prazo estipulado pelo professor, que julgaria se estava certo ou

133 SOUZA, Dias. Légica do acontecimento: Deleuze e a filosofia, 1995, p. 96.
13 Anotacdes do didrio de campo.
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errado. Todavia, eles achavam que esta disciplina era diferente das outras matérias. Pois
as exigéncias eram de capricho, o trabalho deveria ficar organizado. E que em alguns
casos, eles precisariam apresentar uma pesquisa sobre determinado artista, ou
movimento estético da histéria da arte. Notei que eles ficaram pensando sobre esta
questa?lo.155

Imagino que este estranhamento que a disciplina de Artes Visuais provoca nos
alunos, faca com que a aula de Artes Visuais seja um pouco banalizada pelos
estudantes, levada ao descaso. Algumas vezes ela pode ser pensada pelos estudantes,
como a hora da diversao na escola, assim como, ela pode ser o momento da baguncga.

Os alunos acostumados com o processo avaliativo que circunda a escola,
entendem que, com a disciplina de Artes Visuais nao precisam ficar preocupados.

Se na escola somos comparados, avaliados de tempos em tempos, e se a arte é
uma atividade que envolve questdes subjetivas, singulares, cada um tem o seu modo de
producdo com a arte. Como julgar o pathos artistico?

Entretanto, os resultados da disciplina de Artes Visuais sdo exigidos na escola.
A avaliacdo faz parte do processo pedagdgico, de tempos em tempos € preciso avaliar,
valorar, julgar, colher resultados, medir e comparar.

Conforme os PCNs — Arte, avaliar pedagogicamente € atribuir um valor
apurado e de responsabilidade, no qual o professor € o sujeito responsavel. Sendo que, a
avaliacdo deve ser feita pelo professor através da percep¢ao de “como os contetidos de
Arte s@o assimilados pelos estudantes a cada momento da escolaridade”.'>® Os critérios
de avaliacdo propostos pelos PCNs — Arte tem como base o objetivo de que o aluno

9157

adquira “competéncias de sensibilidade e de cognicdo em Artes Visuais” ~', conforme a

sua propria producdo e o “contato com o patrimonio artistico, exercitando sua cidadania
cultural com qualidade™."®

Penso que os discursos dos alunos estdo vinculados a determinadas praticas
discursivas e ndo-discursivas que durante as suas vidas foram sendo produzidas, e que
os produziram dentro e fora da escola. O valor que as pessoas ddo a uma determinada
atividade € produzido através da forma como se julga. Hoje, vivemos num mundo

competitivo, comparativo, em um tempo onde as pessoas concorrem umas com as

5 - .
133 Anotagdes do didrio de campo.

156 BRASIL (Ministério da Educacdo). Pardametros Curriculares Nacionais - Arte, Brasilia: Secretaria do
Ensino Fundamental, 1997, p. 95.

7 1dem, Ibidem.

"% I1dem, Ibidem.
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outras, em que os seres humanos tém que atingir determinadas metas. Considerando
que, neste mundo, a escola ocupa uma posi¢ado significativa.

Entendo que o ensino de Artes Visuais, € um campo problemadtico, pois existe
uma dificuldade de se atribuir valores, julgamentos, até porque é relativo a arte uma
“auséncia de verdade imanente”"™ dela.

Constatei que os alunos, mesmo que cobrados na disciplina de Artes Visuais,
através da finalizacdo dos seus trabalhos e pesquisas, observam que essas atividades
ficam na contramio de algumas exigéncias de um mundo que prima pela légica, pela
exatiddo. Imagino que, por este motivo, julgam que esta disciplina na escola € o tempo

do descanso, do sossego.

O tempo disciplinar e o ensino da Arte

A escrita de um aluno, em especial, sobre o sentido que ele dava a aula de
Artes Visuais, fez com que eu percebesse alguns aspectos da interferéncia do tempo
disciplinar na experiéncia dos alunos nas aulas desta disciplina.
Na pratica de escrita proposta por mim para os estudantes, nao perguntei sobre
o tempo escolar. Entretanto, na minha andlise, percebi como esse tempo medido,
controlado e disciplinado, provoca modos de ser especificos. Um aluno escreveu, sobre
o sentido que tinha para ele estudar arte na escola, o seguinte texto:
Mas o sentido que tem a arte, a arte na escola, bem mesmo eu nem sei, nessa
atividade que a professora fez a gente escrever da aula de artes a gente parou
e pensou. Nem nos damos tempo para pensar sobre a arte € outras coisas, a
gente nem pensa muito mesmo, e pensar nisso ai tem que parar com a rotina

do dia a dia, da correria da escola. A gente somente sabe 0o que nos ensinam
sobre a arte, s sei € disso. (Paulo)

z

A escrita do Paulo € muito rica, pois nela, encontro algumas questdes que
problematizo com relacdo ao tempo disciplinar. Inicialmente, prestei aten¢do quando o
aluno escreveu que, naquela atividade de escrita, ele parou e pensou. Entendi que ele
escreveu isto, querendo dar uma determinada distin¢do aquela pausa para o pensamento.
Como se esse momento de pausa para se pensar, nao fosse uma atividade corriqueira
dentro da escola. O estudante, praticamente, na sua escrita, denuncia a auséncia de uma
pausa para o pensamento na escola. Pois ele mesmo diz que € incomum as pessoas

pensarem, nao s6 sobre a arte como também sobre as outras coisas.

13 ZORDAN, Paola. Aulas de artes, espacos problemdticos. p. 11.
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No inicio da escrita ele diz que o sentido que ele da a arte e ao seu ensino na
escola, ele ndo sabe bem responder, e por isso, ele precisou pensar.

Desta maneira, relaciono que se a escola privilegia um tempo medido,
cronolégico, exclui a possibilidade de propor espacos reflexivos que € caracteristica do
tempo aionico. A escola € um espagco que, ao invés de produzir um sujeito reflexivo
como o do cuidado de si, produz o sujeito do “conhece-te a ti mesmo.” "

Aquele tempo sem espessura, de Aion, tempo do pensamento em que vamos
criando redes de sentido, conforme nos escreveu Deleuze, torna-se um tempo medido
através da espessura de um conhecimento. Podemos até criar redes de sentido com esse
conhecimento, mas parece-me que a escola nos expde a uma utilizagdo de um tempo
mensurado que exclui a possibilidade de se pensar e refletir. O conhecimento estd 14,
pronto, s6 temos que aprender o modo como ele nos € ensinado. Na sua escrita Paulo,
também, denuncia isto, pois ele escreve que o que ele compreende por arte, o que ele
sabe sobre a arte € o que ele aprendeu na escola.

O curriculo converte tudo em conhecimento, € muitas vezes em um
conhecimento absoluto e universal. Isso me parece que produz modos de ser que
aparecem como um estranhamento aos alunos, quando estes sdo levados a desenvolver
uma atividade que requeira reflexdo e pensamento. O tempo disciplinar impde no
processo pedagdgico limites para as agoes.

Através da escrita do estudante, observo que o tempo disciplinar produz
sujeitos passivos. Pois a escola produz uma precariedade de agdes mais reflexivas.
Sendo que, um dos fatores que pode colaborar para isso, € o tempo programado, medido
e controlado dos horarios das disciplinas.

Nietzsche observou esse problema nas institui¢des escolares do seu tempo. Em
Crepiisculo dos idolos, ele fez uma critica a pedagogia que limita a tarefa do
pensamento. Entretanto, além de criticar, e como seu estilo € destruidor e construtor, ele
prescreve e apresenta trés tarefas das quais deveria se ocupar a pedagogia. Segundo

2161 . z
77, e para isso: “E

Nietzsche, necessitamos de uma “preparacao para educar o espirito

preciso aprender a ver, é preciso aprender a pensar, é preciso aprender a falar e a
2 162 pr .

escrever”’. °~ Mais do que nunca, parece-me importante chamar esse pensador para o

desenvolvimento do texto.

160 FOUCAULT, Michel. A Hermenéutica do sujeito, 2006.
' NIETZSCHE, F. Crepiisculo dos idolos: ou como filosofar a marteladas, s/d, p. 62.
12 Idem, Ibidem.
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Aprender a ver, como nos apresenta Nietzsche, fica um pouco longe da
objetivacdo do tempo que pauta o ambiente escolar, pois, segundo ele, devemos
“habituar os olhos ao repouso, a paciéncia, habitud-los a deixar ver as coisas; retardar o

59163

julgamento™ ™, olhar para as coisas de forma mais lenta, suspeitar de algumas certezas,

pois, quem aprende a olhar desta maneira, torna-se “mais resistente”'® aquilo que quer
nos fixar e nos prender. No entanto, ainda precisamos aprender a olhar! Aprender a
sentir as coisas ao nosso redor.

E a arte nos ajuda a pensar? Sim! A arte ¢ uma relagdo que fazemos com o
mundo através do corpo, das nossas percep¢des que nos ddao outras possibilidades de
relacdo com a vida. Nosso corpo ndo estd separado do nosso pensamento. Sentimos e
pensamos, sentimos e vamos criando sentidos ao que nos acontece. Na arte pensamos
através de sensacoes.

Segundo Deleuze, em Francis Bacon: logica da sensagdo, a arte tem a funcao
de tornar visivel o visivel, e desta forma ela tem o poder de questionar sobre a forma
como nos relacionamos com o mundo, com a vida.'®® A arte pode produzir uma
experiéncia ética e estética, pois ela enquanto bloco de sensacdes, por meio de perceptos
e afectos, nos coloca em relacdo com a vida. Através da arte podemos ver as coisas com
outro olhar.

Neste instante, pergunto: Como acontecem as minhas aulas? E vejo-me
subordinada ao tempo escolar. A maquinaria que € uma escola interfere em todos que
nela estejam envolvidos.

O tempo curricular utilizado para a aula de Artes, geralmente, consiste em um
periodo semanal de 50 minutos. Sdo nesses 50 minutos que fago a chamada dos alunos
para registrar as presengas € auséncias, que comeco e termino a aula, que busco
provocar nos alunos interesse pela arte, que busco promover momentos em que eles
criem redes de sentido sobre a arte.

A escola cobra que o professor tenha o livro de registro das aulas sempre
atualizado. Esse livro € considerado como um documento oficial, pois ali deve ficar o
registro da frequéncia dos alunos, dos conteidos que foram desenvolvidos nas aulas,
dos dias letivos que foram trabalhados. Em hipétese alguma fica sem registro um dia se

quer. Caso isso ocorra, nao serd possivel fechar o ano letivo. Desta forma, podemos

163 NIETZSCHE, F. Crepiisculo dos idolos: ou como filosofar a marteladas, s/d, p. 62.
1% 1dem, Ibidem.
165 DELEUZE, Gilles, Francis Bacon: l6gica da sensagdo, 2007.
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perceber como o tempo ganha importdncia no processo pedagdgico, visto que, o
calendério escolar deve cumprir um determinado ndimero de dias e horas para que o
cumprimento do programa das disciplinas e para que o ano letivo seja concluido. Pode
acontecer a peste, e por causa dela, o recesso escolar, mas no final das contas, serd
preciso recuperar cada hora e cada dia que ficamos parados para que se conclua o ano.
Fazemos isso porque a escola estd pensando no tempo de Cronos, que é medido,
contado, que mede as horas e os dias, que formam o ano letivo.

Entdo, antes de comecar a aula, preciso fazer a chamada. Na hierarquia das
disciplinas escolares, Artes Visuais é uma disciplina que ocupa apenas um periodo no
curriculo escolar, e quando faco a chamada vou reconhecendo os alunos pelos seus
nomes, pois uma professora que possui somente um encontro semanal com os alunos,
nio consegue de inicio lembrar o nome de todos. La se passam mais de 5 minutos na
chamada, e como a aula € um espago cadtico, onde muitos falam, muitos estdo
cansados, agitados da correria do dia, as vezes, pode-se demorar um pouco mais.

Ap6s a chamada, a professora tenta colocar ordem no caos, pois € preciso
comegar a aula. Entdo, busco fazer com que os alunos comecem a pensar sobre o que eu
havia programado para desenvolver com eles. Alguém faz uma pergunta, outro um
comentario, outros ficam conversando entre eles, e no desenrolar, as vezes, as coisas
vao acontecendo. Pois nao é tido facil assim trabalhar com arte, labutar em uma matéria
que gosta de criar, a arte cria blocos de sensacdes através de perceptos e afectos'®, num
mundo onde o que tem valor sdo as coisas precisas, objetivas e exatas. A professora, na
incessante busca em criar com os alunos “seres de sensacdo”, desenvolve sua aula, no
espaco da sala de aula.

Vale comentar, também, que ndo € facil carregar os livros, os materiais que
serdo usados na aula, e de uma turma para a outra. Quando se tem uma sala de artes,
evita-se o0 movimento de objetos, livros, tintas, papéis, colas, tesouras, revistas, pincéis e
todas as quinquilharias suportdveis em uma aula de artes. Evitando-se o vai-e-vem da
carga artistica, pode ser que se consiga aproveitar melhor o curto tempo que se tem.

Mas retornando a aula € relevante destacar que, na maioria das vezes, quando a
aula vai se desenrolando - escuta-se um sinal. E o sinal avisando que acabou o periodo,
que a aula findou. Desta forma, se estivamos construindo redes de sentido, produzindo

formas de perceber, de sentir, de pensar, de criar; se estdivamos por um triz no tempo de

1 DELEUZE, G. & GUATTARL F. O que ¢ a filosofia?, 1992, p. 214.
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Aion, o sinal aponta para o fim daquele tempo. Alertando que o periodo ja acabou. O
sinal que avisa e mede o tempo escolar nos lanc¢a para o tempo de Cronos, para o tempo
cronoldgico e disciplinar que demarca o processo pedagdgico. Entdo, 14 vai a professora
na sua rotina, para outra turma a comecar tudo de novo. Cabe salientar que os
professores de Artes, ou de disciplinas que tenham apenas um periodo por turma, tém
muitas turmas para que consigam cumprir a carga hordria semanal acordada no contrato
de trabalho.

Assim acontecem as aulas de Artes Visuais. Talvez esta questdao ndao envolva
apenas os professores de Artes Visuais. E como encontrar brechas dentro do espago
escolar para produzir outras formas de pensar, de olhar, de perceber, na medida em que
a escola limita o tempo que permeia o seu cotidiano?

Penso que o tempo disciplinar interfere expressivamente no tipo de
experiéncia dos sujeitos que estdo envolvidos no processo pedagdgico. Imagino que
esse tipo de experiéncia que propde o curriculo na escola, € diferente da experiéncia que

escreveu Larrosa.

Que tempo da vida € esse da crianca que gosta de arte?

Que tempo da vida é esse da criangca que gosta de arte? Foi a problematizacao
que surgiu quando li o que alguns estudantes escreveram sobre o sentido que tinha para
a vida deles a aula de Artes Visuais. Pois constatei que eles prestigiavam as aulas de
Artes quando eram criancas. Esse grau de valor que eles davam a aula apareceu quando
comentaram que, naquele tempo, a aula era uma ‘novidade’. O aprendizado naquelas
aulas, que era desenhar, pintar, aparecia para eles como uma novidade ou uma
originalidade, como o novo, que a prépria palavra novidade nos faz pensar.

Uma estudante escreveu que:

Gostava muito das aulas de artes quando era crianca, tinha importancia para
mim porque eu aprendi a desenhar, pintar, e isso era novidade, era uma

atividade divertida. quando se é crianca ninguém sabe o que € ser artista,
pintar € brincar, e nem se pensa muito na sujeira que a gente faz. (Simone)

Crianga e novidade foram, através da minha leitura sobre os textos dos
estudantes, as primeiras palavras que saltaram aos meus olhos.
Depois, a aluna diz que, “quando se € crian¢ca ninguém sabe o que € ser...”. A

crianca ndo sabe. A crianga nao sabe o que € ser. A crianca ndo sabe o que € ser artista.
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A crianga aprende como novidade. A crianca vé as atividades da aula como novidade. A
crianca gosta da aula de Artes.

As memorias da infancia apresentadas pela aluna me fizeram pensar na
criangca, na aula de Artes Visuais como novidade. Fizeram-me pensar na arte como
experiéncia no tempo da crianga, a partir da constatacdo de que a aula de artes na
infancia da aluna tinha importancia.

De inicio foi preciso ir até os gregos para problematizar o sentido afirmativo
que os estudantes davam a aula de Artes, para compreender este tempo da crianga.
Heréclito de Efeso, no fragmento 52, escreveu que: “O tempo da vida é uma crianga que

. . .~ . . 167
joga um jogo de oposi¢des. De uma crianga, seu reino.”

Neste fragmento, Heraclito
pensa no tempo da vida como uma crianca, sendo que, este tempo se traduz em aion,
que diferentemente de chrénos ndo é um tempo medido, objetivo, histérico.'®®

A crianga sendo considerada aién joga um jogo de oposi¢des. Como assim,
joga um jogo de oposi¢des? Se aion nao tem passado nem presente, muito menos futuro
como em chronos, o signo da crianga em aion ‘“vive o ndo-vivivel, pensa o nao
pensdvel, espera o inesperdvel.”'® Entdo, a crianca vé tudo como novidade. A vida para
ela é um acontecer, tudo estd sempre acontecendo, nada é fixo. Talvez por isso, a aluna
tenha escrito que “quando se € crianca ninguém sabe o que € ser artista” (Simone), pois
ser crianga € desconhecer. Nao temos uma memoria que nos lembre o que sdo as coisas.
Tudo é novidade. Nada € fixo, tudo flui, tudo é diferente, sendo assim, tudo € novo, e
por isso, novidade.

A crianga, pensada no sentido de aidn, é sensivel ao mundo como novidade.
V& o mundo como um jogo sem uma histéria prévia. A crianga pergunta, inventa
mundos, brinca no tempo. Para ela nada estd dado, tudo pode ser inventado. A crianga
vé o mundo como um por-vir. O tempo de uma crianca possui a intensidade do novo, do
desconhecer. Nesta perspectiva, a crianga nao pode ser pensada simplesmente como
uma etapa cronolodgica da vida humana, e sim como uma condi¢do de experiéncia com o
mundo. Pois este modo de se pensar a crian¢ca como aion, “é uma metifora de um

2

tempo sem continuidade do passado, presente e futuro. E uma crianca sem idade, sem

. . . 170
presente, enquanto devir de uma vida possivel.”

' HERACLITO apud KOHAN, Walter Omar. Infdncia. Entre educagdo e filosofia, 2005, p. 147.
168 KOHAN, Walter Omar. Infdncia. Entre educagdo e filosofia, 2005, p. 147.

1 1dem, p. 148.

1% Idem, Ibidem.
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Pensando a crianga como uma experiéncia com o tempo, “o préprio da crianca

”*"", mas uma intensidade, um movimento sem um

¢ ser ndo apenas uma etapa
conhecimento prévio, visto que ndo existe a sucessdo continuada e consecutiva do
tempo. O tempo de ser da crianca € uma forga intensiva que estd sempre por acontecer,
sempre por criar. J4 que o seu pensamento ndo estd preso a uma ‘realidade’ prévia, mas
a algo a ser criado, um eterno descobrir, pensar, criar, inventar ou perguntar, € por isso,
desconhecer, ndo saber nem o que é ser artista. Nesse sentido, crianca € devir, um devir
como uma temporalidade na experiéncia.

Kohan, em um de seus textos sobre a infincia, A infdncia da educacdo: o
conceito de devir-crianga, explica, a luz do pensamento de Deleuze, como podemos
pensar ou entender o que seja o devir.

Segundo Deleuze, temos de um lado o devir, aidn, que € o tempo descontinuo,
que sdo as minorias; € do outro lado, a histéria, chrénos, o continuo, as contradi¢des e
as maiorias. Devires sdo acontecimentos, experiéncias que fora do tragado histérico,
“interrompem a histéria, a revolucionam, criam uma nova histéria, um novo inicio.”'”
Sendo que esse tempo continuo, formador de conhecimentos que € a historia, “ndo € a
experiéncia, mas o conjunto de condi¢des de uma experiéncia e de um acontecimento
que tem lugar fora da histéria.”!"

Devir ndo € da ordem das imitagdes, das modulagdes, das normalizacdes.
Devir é um encontro entre pessoas, coisas, eventualidades, que produz uma terceira
coisa entre ambas, mas essa terceira coisa ndo existe a priori. Por isso um devir é “algo
‘sempre contemporaneo’, criagdo cosmoldgica: um mundo que explode e a explosdo de
um mundo.”""

Parece um pouco absurdo pensar sobre esse tempo do devir, do acontecimento,
da experiéncia, falar sobre este tempo em que nada se conhece, pois estamos
acostumados a pensar através da regra, da prova, da demonstragcdo, da conformidade, da
certeza, do conhecimento e das proposicoes.

Mas se o tempo da crianca € o do devir, pois estd sempre num movimento em

que nada se conhece, a crianca traz em si uma inocéncia frente ao mundo.

"I KOHAN, Walter O. Infancia, estrangeiridade e ignordncia: Ensaios de filosofia e educagdo, 2007,
p.86.

172 Idem, p. 92.

' 1dem, Ibidem.

" 1dem, p. 95.

72



No fluxo das leituras que fiz nos textos apresentados pelos alunos, encontrei-
me com a palavra inocéncia. Uma aluna escreveu que, na aula de Artes, no periodo de
sua infancia, desenhava conforme via o mundo. Ela escreve que via o mundo “com
olhos inocentes”, e que nem imaginava as atrocidades, as perversidades que vé hoje. Ela
€screveu:

Quando eu era crianga relacionava muito a aula de artes com brincadeira,
diversdao. Eu gostava muito de pintar, desenhar. Desenhar 0 mundo como o
viamos, com olhos inocentes, sem enxergar as crueldades que hoje podemos
ver todos os dias. Quando crianga ndo precisamos de muita ajuda para ver o
que € belo, pois ndo temos muita no¢do do que é feio. Pra esse tempo da

minha vida acho que a arte tinha mais importancia que hoje, pelo menos a
arte da escola. (Carolina)

A aluna também escreveu algo muito interessante, quando diz que na infancia
nao precisamos muito de ajuda para ver o que é belo, pois na infancia nao temos no¢ao
do que € feio. Nesta parte, vejo como este tempo da crianca joga um jogo de oposicoes
como escreveu Herdaclito, pois belo e feio sdo opositores. Encontro um ponto importante
para se pensar que a crianga avalia, e enquanto avalia, joga, através dos seus instintos. A
crianga joga, e jogando julga e d4 valor conforme ela sente. E por isso, a crianca ri,
chora e a toda hora faz perguntas, espanta-se com as coisas a sua volta.

Se nas escritas de muitos alunos encontro que a aula de Artes Visuais possuia
importancia, possuia um grau de valor expressivo quando eles eram criangas, e se
observo que os alunos gostavam da aula de Artes Visuais neste tempo de suas vidas,
pergunto: o que tem na arte que produz isso neles?

Arte € devir, arte € criacdo, arte mexe sempre com o novo. Como diz Gil, “a
arte é inconcebivel sem devires, sem o processo de criacdo.”'”” Arte é da ordem dos
desejos. Arte redescobre o tempo, nos fala Deleuze!’®. Através da arte inventamos,
sentimos, redescobrimos o vivido. Arte € criar possibilidades, criar novas formas de
encarar as coisas. Arte é deste mundo!

Rainer Maria Rilke, em uma de suas cartas sobre a vida, expressa de forma
admirdvel e com a elegancia que um grande poeta consegue fazer, a relagcdo entre a arte
e a crianga. O texto de Rilke parece-me importante aqui pelas suas reflexdes sobre a arte
e a infincia, que vem de encontro com as problematiza¢des abordadas. Ja que, busquei
entender qual a relacdo da arte com o tempo da crianca, na inten¢do de compreender o

grau de valor expressivo dado pelos alunos ao ensino da Arte. O poeta diz:

'3 GIL, José. Infancia desejada, 2008.
17 DELEUZE, Gilles, Proust e os signos, 2006, p. 23.
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Pois arte € infancia. Arte significa ndo saber que o mundo ja existe, e fazer
um. Nao destruir nada que se encontra, mas simplesmente ndo achar nada
pronto. Nada mais que possibilidades. Nada mais que desejos. E, de repente,
ser realizagdo, ser verdo, ter sol. Sem que se fale disso, involuntariamente.
Nunca ter terminado. Nunca ter sétimo dia. Nunca ver que tudo é bom.'”’

Para o poeta, a arte e suas criagdes “sdao sempre resultado de ter-estado-em-
perigo, do ter-ido-até-o-fim numa experiéncia, até o ponto que ninguém consegue
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transpor.”'™® A infancia para Rilke faz parte desse tempo da arte. Ser crianca “significa

viver mil vidas diante de Um”'”’

, Ser crianga e viver num mundo sem preconceitos, num
pais independente, onde cada coisa possui um valor especial, um brilho. Ser crianga é
ver a beleza das coisas mais simples.

Dessa forma, se a arte pertence a esse tempo da crianga, se a arte ndo tem
preocupacdo em explicar nada, é um criar, um amanhecer, parece que as aulas de Artes
produziam sentido para aquele tempo da infancia dos alunos.

Nao obstante, a escrita de um aluno em especial, expressou a pedagogizacao
tanto da crianga quanto da arte. Pois segundo o estudante, com o passar do tempo na
escola, as atividades exigiam um determinado esmero, e através do aprimoramento dos
trabalhos de artes, ele receberia uma boa avaliacao.

Ele escreveu que:

As aulas de artes na minha infancia tinham uma maior importancia que hoje,
porque era uma coisa mais simples, como por exemplo, desenhos, colagens,
sucatas, pinturas. No pré era livre, com o tempo a gente tinha que fazer

margens, e tudo com muito capricho para ganhar uma boa nota. Ai ja vai
ficando chato aprender arte. (Marcos)

O aluno escreveu que no pré-escolar sentia-se livre. As atividades eram mais
simples, e por isso, elas produziam importancia para ele. Segundo ele, as atividades
produziam um sentido de liberdade e simplicidade. No entanto, conforme ia avangando
na escola, também ia aprendendo a fazer as coisas dentro de um determinado padrio.
Visto que, com o tempo, passava a ser necessario fazer uma margem nos desenhos, e de
acordo com algumas normalizag¢des, pois, os trabalhos tinham que ser aprimorados.
Conforme o tempo ia avancando na escola, eram exigidas ao aluno algumas
especialidades para que ele conseguisse uma boa nota.

A partir de entdo, a aula de Artes ndo é mais aquela ‘novidade’, e nem tem

mais sentido para a vida. Uma vez que, agora, a vida requer outros tipos de

7T RILKE, Rainer Maria. Cartas do poeta sobre a vida: a sabedoria de Rilke, 2007, p. 192.
'8 Idem, p. 191.
' 1dem, p. 125.
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preocupacdes e valores, fazendo com que o estudo da Arte na escola torne-se
dispensavel para eles. A vida solicita uma ponderacdo, que talvez fique longe da arte.
Pois hoje, vive-se em um mundo, em que é necessdrio buscar uma profissdo bem
sucedida. E esse passa a ser o desejo daquela crianga.

A crianca molda-se conforme determinadas regulamentagcdes e rituais
impostos na pedagogia, e transforma-se em aprendiz, aluno, em um cidaddo preparado
para 0 mercado do trabalho. E relevante destacar que a pedagogia, desde os seus
primérdios, preocupa-se com a crianga, visto que, a infancia € o objeto ‘niimero um’ da
pedagogia.

Considerando a pedagogia como um complexo dispositivo de poder e
lembrando Foucault, quando este aponta que “somos submetidos pelo poder a produgao

da verdade e s6 podemos exercé-lo através da producdo da verdade”'™

, a pedagogia
como um dispositivo de poder disciplinar, através de um saber-poder, age sobre o corpo
da crianca.

A pedagogia produz a infancia, por meio de um saber, de uma verdade que
estd no discurso pedagdgico sobre o que € ser crianca. E através da acdo deste saber
pedagégico da modernidade, a crianca passa a ser cronometrada, a crianga tem a sua
histéria, a criangca € objetivada, a crianga passa a ter a sua representacdo no discurso
pedagdgico.

Aquele ser estranho, inocente, que vé o mundo como novidade, passa a ser
objeto de saber do pensamento cientifico da modernidade. A Medicina, a Sociologia, a
Antropologia, e em especial, a Psicologia investem significativamente na producgdo de
um conhecimento sobre a crianca. A infancia passa a fazer parte do estudo de uma
legido de especialistas, que captam a crianga através de um discurso que seja capaz de
diagnosticéd-la, objetiva-la, avalid-la, e desta forma, criam estratégias e mecanismos que
sejam capazes de agir sobre ela.'®!

A pedagogia fabrica um modelo de crianca. O processo de escolarizacdo que
emergiu a partir do final do século XIX, introduziu uma concepg¢ao de infancia a partir
de determinadas formas de inteligibilidade sobre a infancia. Conforme Popkewitz, a
constru¢do ‘““da crianga-como-aprendiz envolveu transformacdes particulares no
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raciocinio social que agora associamos como modernidade.” ™" Sendo que esta

'8 FOUCAULT, Michel. Soberania e disciplina, 2007, p. 180.
"I LARROSA, Jorge. Pedagogia profana: dangas, piruetas e mascaradas, 2006, pp. 183-184.
82 POPKEWITZ, Thomas S. Histdria do curriculo, regulacdo social do poder, 1994. p. 178.
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transformacgdo, estd associada a introdu¢do de uma racionalidade capaz de medir,
nivelar, classificar e avaliar a crianca conforme o seu desenvolvimento, seu
comportamento, com base em ‘“elementos universais, independente de seu local
geogrifico.”'™

O processo de escolarizacdo aparece como forma de controle social, em
equivaléncia a necessidade de governo dos individuos, e tendo como finalidade
transformé-los em cidadaos, com base em principios universais e teleoldgicos.

Nestes termos, segundo Popkewitz, a escola moderna € a instituicdo em que a

crian¢ca moderna:

[...] aprende a ser ‘“cidadao”, que tem responsabilidades abstratas
relacionadas ao governo do Estado, que tem “potencial” como trabalhador,
que aprende habilidades e sensibilidades culturais para “uso” futuro e que é
automonitorada em seu desenvolvimento afetivo e cognitivo.'®*

Conforme Jorge Ramos do O, em A crianca transformada em aluno, “o poder

. . 185
da linguagem que se ergueu a volta da crianca” 8

, em especial os conceitos que
emergiram da Psicologia e da Psicopedagogia, produziram uma discursividade cientifica
a respeito da infancia. Essa discursividade potencializou modos de administrar o
comportamento da crianca, o seu modo de ser.

A escola é o espaco para o qual as criancas sdo enviadas para serem
transformadas em alunos, aprendizes e disciplinados a partir de normas que a sociedade
definiu como sendo importantes para a formagao dos individuos.

Desta maneira, a crianga experimenta desde cedo a pautar sua conduta
conforme o tipo de orientacdo que fica determinada na escola. De tempos em tempos, a
crianga vai aprendendo a obedecer e a interpretar codigos temporais, codigos morais. A
crianca vai aprendendo na escola o cardter coercitivo do tempo. E através das
orientagdes que sdao produzidas pela instituic@o, ela vai se disciplinando e construindo a
sua subjetividade.

A escola introduz na crianga, através de um sistema de autodisciplinamento,
maneiras de ver, de pensar, de brincar, modos de conhecer a si e 0 mundo. A crianga,
ano apds ano, na escola, vai aprendendo hdbitos sociais e culturais que fazem parte do

processo civilizador.

183 POPKEWITZ, Thomas S. Historia do curriculo, regulacdo social do poder, 1994. p. 178.

184 Idem, p. 179.

%50, Jorge Ramos. A crianga transformada em aluno: a emergéncia da psicopedagogia moderna e os
cendrios de subjetivagcdo dos escolares a partir do ultimo quartel do século XIX, 2006, p. 293.
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Desta forma, a crianca molda-se conforme determinadas regulamentacdes e
rituais impostos na pedagogia, transformando-se em aprendiz, em aluno, em adulto, em
um cidadao preparado para o mercado do trabalho. E a aula de Artes nao € mais aquela
novidade nem tem mais sentido para a vida. Pois vivemos em um mundo em que nos é
imposta a necessidade de encontrar uma profissdo bem sucedida. E esse passa a ser o
desejo daquela crianga.

Segundo José Gil, a sociedade disciplinar, a sociedade do trabalho, corta
nossos impulsos, inibe a nossa poténcia criativa. Segundo o autor, a educagdo estd
fundamentada num tipo de ensino cuja avaliacdo se da através de competéncias. E este
método faz com que os sujeitos sejam quantificados, comparados conforme um padrao
de comportamento. Segundo o autor:

Tudo que é fora da regra, e nesse tempo inclui-se a criacdo, vai ser
eliminado. Nesse sentido, estd a criacdo de uma democratizagdo pela
modernizacgdo do ensino, que, na verdade, é uma catastrofe. Sobretudo pelo
sistema extremamente burocritico, da avaliacdo do detalhe mais ritmico da

competéncia dos curriculos, bem determinados pelos resultados. A dire¢dao
o L . 186
que se impde ao ensino € de vir atrelado ao mercado de trabalho.

Hoje, nossas vidas estdo vinculadas a determinadas formas de pensamento que
acreditavam que a Razao traria maioridade ao homem. Através dessa forma de pensar, o
ser humano seria um sujeito livre, autbnomo, dono de um destino linear e progressivo,
de uma continuidade histdrica.

Jorge Larrosa destaca, no texto A libertacdo da liberdade: para além do

sujeito, o entendimento de Kant, de que:

A Tlustracdo é a saida do homem de sua autoculpdvel minoridade. A
minoridade significa a incapacidade de servir-se de seu proprio
entendimento sem ajuda do outro. Um sujeito € culpdvel desta minoridade
quando a causa dela ndo reside na falta de entendimento, mas na falta de
decisio e valor para servir-se por si préprio dele sem a ajuda do outro.'”’

O pensamento pedagdgico tem como base o sujeito moderno, que é produto da
Mustracdo. Quando se vai a escola aprende-se a ser sujeito, a ser adulto, a ser cidaddo, a
ser gente.

Em contraste ao pensamento das Luzes, que acreditava que a Razao traria
maioridade ao homem e o homem racional seria livre, Nietzsche proclama que a

liberdade do homem est4 no espirito da crianga.

186 GIL, José. Infdncia desejada, 2008.
'8 KANT, Imanuel. Respuesta a La pergunta: Qué es La ilustracion?, 1988, p. 9, apud LARROSA,
Jorge. Nietzsche & a Educagdo, 2005, p. 85.
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Em Assim falou Zaratustra, no texto Das Trés Transformagoées, encontramos

imagens pldsticas representadas pelo filosofo para definir tipos de existéncias:

Primeiro somos camelo, carregamos tu deves. O camelo transforma-se num
ledo. Este luta contra o tu deves. Luta porque descobriu o seu eu quero ainda
existe demais desafio e rigidez, ainda ndo existe a verdadeira liberdade do
querer criativo, ainda ndo chegamos a nés mesmos, no tesouro de nossa
vida. Isso s6 acontece se nos tornarmos crianga, chegando outra vez nesse
novo degrau, a primeira espontaneidade do que € vivo: Inocéncia € crianca e
esquecimento, um recomegar, um jogo, uma roda que gira por si [...]"**

Segundo Nietzsche, para chegarmos ao tesouro de nossa vida, ao que ha de

belo em nés, precisamos de um devir-crianca:

Mas dizei, meus irmdos, que poderd ainda fazer uma crianga, que nem
sequer pode o leao? Por que o rapace ledo precisa ainda tornar-se crianga?
Inocéncia, € a crianga, e esquecimento, um novo comeg¢o, um jogo, uma roda
que gira por si mesma, um movimento inicial, um sagrado dizer “sim”. Sim,
meus irmaos, para o jogo da criacdo € preciso dizer um sagrado “sim”: o
espirito, agora, quer a sua vontade [...]'"™

A crianca € a existéncia livre, inocente, porém, ela esbo¢a uma arte de viver no
jogo do existir € 0 amor por esse jogo. Através do signo da crianca, existe uma abertura
para a liberdade, e de uma liberdade que ndo estd determinada pelo nosso saber, pois a

7z

crianca € esquecimento. A liberdade da crianga “é a experiéncia da novidade, da
transgressdo, do ir além do que somos.””°

A crianca abre um porvir que ndo € sendo um espago sem garantias, sem
histéria, sem um conhecimento prévio. A crianca € para Nietzsche, origem, comeco
absoluto, uma origem fora do tempo e da histéria. A crianga € uma liberdade tragica de
estar no mundo, a liberdade que experimenta a novidade, o desconhecido, visto que, é
um comeco, um eterno comegar. O tempo do signo da crianga nido € linear nem
evolutivo, € “um presente fora do presente, isto €, um presente inatual, intempestivo.”191

Nao obstante, o signo da crianga traz em sua inocéncia 0 amor por esse jogo,
um amor pela vida, sem preconceitos. “NOs amamos a vida, ndo porque estamos

59192

habituados a viver, mas porque estamos habituados a amar. Desta forma, através do

amor pela vida, existe a possibilidade de aceitarmos a vida. “Portanto, devemos nos

188 SAFRANSKI, Riidiger. Nietzsche , biografia de uma tragédia, 2001, p.254.

'8 NIETZSCHE, F. Assim falou Zaratustra: um livro para todos e para ninguém, 1986, pp. 44-45.
0 LARROSA, Jorge. Nietzsche & a Educagdo, 2005, p. 117.

"I LARROSA, Jorge. Nietzsche & a Educagdo, 2005, p. 123.

12 SAFRANSKI, Riidiger., Op. Cit.
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apaixonar pelo amor.”'”* Através desse amor, podemos gerar novas possibilidades para
a vida, sabendo entender os riscos, os sinuosos caminhos que nela podem se apresentar.
Esse devir-crianga apresentado pelo fil6sofo, remete-nos a um outro modo de ser, a uma
nova maneira de olhar para o mundo. Talvez seja essa a perspectiva de Nietzsche para a
supera¢dao do homem: um homem artista, um homem que deseje a vida através de um
olhar estético, de uma estética da existéncia.

Deleuze e Guattarri escrevem que saber envelhecer ndo € consistir-se jovem,
mas sim, arrancar os fluxos que constituem a juventude de cada idade. Devir-crianga é
uma forca que extrai os fluxos do corpo, da idade que se vive."”* Nao que tenhamos que
voltar ao que foi a nossa infancia, mas quem sabe ver o mundo com os olhos de uma
crianga; olhar para a educacao com os olhos de um Devir-crianca. Quem sabe com esse
olhar possamos abrir um espago na escola “de experiéncia, acontecimentos inesperados
e imprevisiveis, mundo do devir e ndo apenas da histéria; tempo de aion, e nao apenas

. 195 . . ., .
de chrénos.”"*® E desta maneira possamos reinventar ou desconhecer o que ja existe.

3.3 — Arte e experiéncia

Nesta secdo, apresento os resultados da prética fotografica que realizei com os
alunos. A partir da andlise das suas escritas e das minhas anotagdes no didrio de campo,
propus uma reflexdo sobre o sentido que os estudantes deram a esta atividade. Descrevo
alguns acontecimentos e conhecimentos que derivaram desta a¢do que foi olhar para
cidade através da fotografia. Faco reflexdes sobre o aprender em Artes Visuais, sobre a
fotografia como dispositivo que ativa o olhar, possibilitando transforma-lo em um olhar
ético e estético. Minha escrita pretendeu ser um passeio, um ensaio, como quis que
fosse a atividade realizada. Ndo obstante, evoco Barthes, Deleuze, Foucault, Nietzsche,

entre outros autores, para me ajudarem a compor esta experiéncia de escrita.

193 SAFRANSKI, Riidiger. Nietzsche , biografia de uma tragédia, 2001, p.255.

194 DELEUZE, Gilles & GUATTARI, Félix. Mil Platés IV - Capitalismos e esquizofrenia, 1997, p. 70.
1% KOHAN, Walter O. Inféncia, estrangeiridade e ignordncia: Ensaios de filosofia e educacdo, 2007, p.
98.
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Antes era vontade e ela persistiu

Foi naquele maio de 2009, que a professora-pesquisadora, comegou a perceber
que seus alunos utilizavam frequentemente a pratica de fotografar. Essa percepcao fez
com que ela pensasse em algumas coisas.

Quando comentei com os alunos sobre a fotografia, imediatamente uma aluna
falou: “Professora a senhora tem algum filme de fotografia? A gente gosta de
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fotografia.” "(Marcia) Outro estudante comentou: “Eu gosto de trabalhar no photoshop

quando sobra um tempo na Lan House.”"’

(Pedro) Esta motivacao fez com que
acontecesse esta pratica.

Junto com eles, passei a fazer investigacdes sobre esta técnica. Este estudo
produziu nos alunos interesse e curiosidade. Foram indmeras indagagdes e comentarios.

Antes da atividade, desenvolvi com os alunos alguns estudos sobre a
fotografia. Uma das perguntas dos estudantes era a de saber como acontecia a
sensibilizacdo nas madaquinas digitais. Pois se na sua etimologia, fotografia, Photos
significa luz e graphein significa estilo, tragadolgg, esta técnica pode ser entendida como
desenhar através da luz que sensibiliza o filme, a pelicula das cAmaras analdgicas. Os
estudantes, um pouco desacostumados com as cameras analdgicas, pensaram como
ocorria esse processo de sensibilizacdo nas cadmeras digitais. Descobriram que nelas, as

, . e ey e . 1
maquinas digitais, a luz sensibiliza um sensor denominado CCD 9

0

ou CMOS, que por
sua vez converte a luz em c6digos eletrdnicos. »°

A arte sempre se utilizou de técnicas, meios, materiais. A maneira com que o
artista utiliza as telas, as tintas, os pinceis, a argila, as goivas, o bronze, o0 marmore, a
camera fotografica, sio meios e técnicas. No entanto, as propostas da arte sdo de
quebrar com a frieza dos materiais, das técnicas utilizadas, e explorar o sensivel que ela
pode proporcionar. Na arte somos capazes de produzir, criar coisas novas, através
desses materiais e técnicas, tornar esses materiais expressivos. A arte pode ser
questionadora da prépria forma como utilizamos a técnica, pois ela depende pouco dos
valores da producdo tecnoldgica, ela pode buscar uma direcdo adversa, um espaco de

imprevisibilidade, mesmo que ela se utilize de tecnologias.

1% Anotagdes do didrio de campo.

17 Anotagdes do didrio de campo.

1% BRASSAI. Proust e a fotografia, 2005, p. 96.

1% CCD (charge-coupled device) ou Dispositivo de Carga Acoplada que é o sensor que capta a imagem.
*% COUCHOT, Edmond. A tecnologia na arte: da fotografia & realidade virtual, 2003.
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Arlindo Machado, em Mdquina e imagindrio diz que: “Toda arte produzida no
coracdo da tecnologia vive, portanto, um paradoxo e deve ndo propriamente resolver
essa contradicdo, mas pd-la a trabalhar como elemento formativo.”*"!

Percebi a potencialidade de produzir uma atividade fotografica com os
estudantes. Pensei que esta atividade fosse potente para aquela situacdo. Vi meus alunos
como sujeitos aparelhados, estavam frequentemente com suas cameras. Identifiquei a
vontade que eles tinham de trazer para a aula de Artes Visuais a suas praticas cotidianas.
Senti que fotografar era uma das “mdquinas desejantes”™** dos alunos. Desta forma,
pensei na oportunidade de testar o que poderia acontecer nesta acdo. Utilizei estd
atividade como um possivel meio de abertura para uma experiéncia, um ensaio de olhar
para a cidade.

No contemporaneo, somos atravessados por uma diversidade de praticas que,
através das novas tecnologias, evocam o nosso olhar. A cultura visual da atualidade,
conforme nos escreve Marly Meira, “desenvolveu como nenhuma outra, poderosos
instrumentos para a ampliagdo do olhar, para a penetra¢do nos desvao mais escondidos
do corpo e do universo.”*”

Fazer arte, pensar na arte, sentir a arte € um processo aberto € ndo um fim. A
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arte ¢ sempre um meio, um devir.” Foi através desse pensamento que eu propus O

ensaio fotogréafico para os alunos. Comecgo a relatar como ele aconteceu.

A fotografia como experiéncia de um olhar derramado para a cidade

O mundo é nossa sala de aula.?

Michel Foucault

Era uma tarde de inverno em 2009, quando a professora-pesquisadora saiu
com seus alunos para tentar aprender junto com eles a olhar, através da fotografia, para
a cidade. No comeco da atividade havia uma timidez, um desconforto, ou entdo, uma
inseguranga para vencer os desafios. Os estudantes, um pouco desajeitados com a

situacdo, pois seriam eles que fariam as escolhas, estavam conversando. Pareciam

' MACHADO, Arlindo. Mdquina e imagindrio: o desafio das poéticas tecnoldgicas, 2001, p. 28.
202 DELEUZE, Gilles. A ilha deserta: e outros textos, 20006, p. 308.

203 MEIRA, Marly. Filosofia da criagdo: reflexées sobre o sentido do sensivel, 2003, p. 30.

2% BRASSAL. Proust e a fotografia, 2005.

*% FOUCAULT, Michel. Theatrum philosophicum, 2005, p. 242.
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desacostumados a improvisar, a definir por onde iriam comecar aquela aula. Até que
enfim, eles decidiram.

Estavamos na frente da escola, e ficou decidido que comecariamos a prética
fotografica na parte central da cidade. Os alunos comentaram que naquela regido havia
prédios e monumentos que seriam interessantes para serem fotografados, e que fariam
outras escolhas durante o caminho.

Comecamos a caminhada, e junto com ela, os estudantes comegaram a praticar

a atividade. Pois, ja no inicio do passeio, eles comecaram a registrar alguns momentos.

A gente saiu bem a vontade, conversando, olhando para as coisas, no inicio
sem saber bem, no meio comecando a se soltar, a fotografar a cidade, as
casas, os espacos que fazem parte da cidade que a gente mora os lugares que
a gente passa e nem repara os detalhes que tem, e nem d4 tanto valor assim
pras coisas que se tem. (Graca)
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Figura 1: O inverno de 2009

Fotografada por Graga

Figura 2: A cal¢ada
Fotografada por Paula
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Nas escritas de duas alunas percebi que elas destacaram que o tempo utilizado
foi maior e que este fator ampliou a percepcdo. Elas escreveram que tiveram mais
tempo para observar, pensar e olhar para a cidade. Inclusive, uma das estudantes,
destaca que nem sentiu o tempo passar. Serd que esse nao sentir o tempo passar pode ser
decifrado como o tempo de Aion? Que € o tempo do pensamento, das sensagdes como

206

escreveu Deleuze.” Elas expressaram que:

Essa foi uma aula diferente, nem senti o tempo passar. Na escola ficamos s6
com o tempo que temos pra aula, dessa fez tivemos mais liberdade e ficou
bom. Tivemos mais tempo para observar a cidade, agir através da fotografia.
(Paula)

Essa aula que a gente fez que foi a de caminhar pela cidade e olhar para a
cidade, e registrar coisas que a gente viu, foi muito legal. Foi um momento
que fez a gente pensar e olhar para a cidade sem tanta pressa. (Mara)

Mara comentou que a atividade “foi um momento” que possibilitou que ela
refletisse e olhasse para a cidade com calma, sem a urgéncia e celeridade que temos nos
dias atuais. Houve uma acdo provocada através de um olhar mais afetuoso e terno para a
cidade. Além de ter encontrado nas escritas dos estudantes expressdes que declarassem
esse tipo de sentimento, constatei essa emog¢ao no momento da prética.

Mesmo que os alunos estivessem agitados, sendo que, essa era uma
caracteristica comum da turma, percebi que eles foram receptivos para a proposta, e
aceitaram, ao ponto de fazerem comentdrios e perguntas. Inclusive, apds fotografarem,
olhavam as fotografias que haviam feito e comentavam. Faziam sugestdes entre eles.

Mauricio Lissovsky, nos seus estudos sobre a fotografia, no livio A mdquina
de esperar, escreve que se considerarmos que a pratica fotografica “seja, como quase
unanimemente se afirma, uma ‘experi€ncia’ tdo caracteristica moderna, nao é possivel
conceber uma experiéncia sem duracdo.””’ Com efeito, a prética fotografica é uma
experiéncia com o tempo na producgado de visibilidade. A experiéncia de fotografar, faz-
se pensamento diante da técnica, através da escolha do que o nosso olhar quer registrar.

A fotografia é um dispositivo que busca capturar o instante do olhar.

O dia de hoje, foi carregado de emoc¢do, pena que acabou. A cidade de
Pelotas € muito conhecida pelos seus prédios, muitas vezes as pessoas daqui
nem valorizam, nem ddo importancia pra nossa cidade. O pior era ter que
escolher o que fotografar, era tanta coisa que tinha na cidade, que dava para
se perder. (Ka’ltia)208

2 DELEUZE, G. Ldgica do sentido, 2007, p. 65.
27 LISSOVSKY, Mauricio. A mdquina de esperar: origem e estética da fotografia moderna, 2008, p. 8.
% Grifos feito por mim.
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A prética fotografica € atravessada por escolhas, através de uma ativacido do
olhar. A “‘mistica do ‘clique’, do ‘momento decisivo’, do instante migico em que o

obturador pisca”*”

pode ser entendida tanto como uma experiéncia do olhar, como uma
experiéncia ética. Pois a decisdo, a atitude de fotografar, de registrar o olhar, o instante,
parte de uma escolha coberta por uma condi¢@o de experiéncia com a visibilidade, com
o que vemos, e de como nos afeta o que vemos.

O ato de fotografar é uma atividade diretamente ligada a percepg¢ao visual, ja
que € minado pela participacdo do fotégrafo no fluxo vital do instante com o gesto da
escolha do que ele quer preservar através do seu olhar. E desta forma, o olhar espanta-se
por uma multiddo de trajetos, sequéncias, momentos e acontecimentos imprevisiveis. A
fotografia é um tipo de experiéncia em que o seu ato arranca da vida um instante e o
transforma em imagem, em momentos documentados quando sensibiliza a pelicula.

A atividade propiciou que os alunos fossem mais ativos. Eles acionaram o
olhar para a cidade, e o conhecimento foi sendo produzido através das suas percepgoes e
reflexoes.

A escrita de um estudante demonstra que ele foi aprendendo a olhar para os

detalhes da cidade:

Eu fotografei muitas coisas que eu achei interessante, coisas que eu pensei
antes em fotografar e coisas que apareceram na hora. Foi muito mais agio
e ao mesmo tempo a gente buscou olhar os pequenos detalhes que tem a
nossa vista e parece que nem se damos por conta de tanta beleza que tem ao
nosso redor, e também, de tantos problemas que tem ao nosso redor. Fui
vendo os detalhes da cidade com o zoom da méquina. (Marcos.)210

Segundo Marcos, houve duas acdes na atividade de fotografica: capturar o
instante do olhar e capturar o que havia pensado anteriormente. Observo essas duas
condi¢des na escrita do aluno, visto que, ele pensou antes no que iria fotografar. Ele
escolheu o que ia olhar e deixar registrado na maquina. Mas ele escreve também, que
apareceram coisas, naquele momento, naquele instante da experiéncia, em que ele ndo
havia pensado. Registrou imagens que, como ele mesmo disse, “nem se damos por

conta”, e que através da pratica fotografica foi aprendendo a olhar os detalhes da cidade.

2% LISSOVSKY, Mauricio. A mdquina de esperar: origem e estética da fotografia moderna, 2008, p. 9.
*19 Grifos feitos por mim.
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Figura 3: Perspectiva
Fotografada por Kétia
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Fotografada por Marcos

86



O estudante comenta que devido ao recurso tecnoldgico de aproximacao das
imagens, através do efeito zoom da lente fotogrifica, pdde observar os detalhes dos
prédios da cidade. Ele também escreveu que “olhou, pensou e registrou o olhar”.

Roland Barthes, em A cdmara clara, escreve que uma prética fotografica
“pode ser objeto de trés préticas (ou trés emogdes, ou trés intengdes): fazer, suportar,

Uma prética fotogréfica € produtora de trés acdes. Ela ativa o olhar. Ela nos
faz pensar, suportar, observar e refletir sobre o que estamos olhando. E ela pede uma
decisao, uma escolha, que fica definida pelo operador. Quem fotografa, na medida em
que olha, pensa e sente, opera quando decide o que vai deixar registrado, conforme

‘ c . 212
escreve Barthes “o operador é o fotégrafo”

, € como operador, o 6rgio do fotdgrafo,
do olho passa a ser o dedo que decide, escolhe, dispara e marca a experiéncia do
instante.”’® A fotografia pode ser pensada como o instante que fica registrado como
imagem-pensamento, ou também, “a que meu desejo se atém.” !

Os alunos, ao chegarem até a pracga localizada no centro da cidade, quiseram
deixar registrado aquele momento. Foi solicitado a um dos transeuntes que nos
fotografasse. Os alunos e a professora-pesquisadora participaram daquele momento da
pose, que € caracteristico da fotografia. Documentar, registrar, pousar, guardar o
instante, para que apds, seja dito: Veja, eu estava 1d! Olhe quem estava na aula passeio!
Pois “o que a fotografia reproduz ao infinito sé ocorreu uma vez: ela repete
mecanicamente o que nunca mais poderd repetir-se existencialmente.”*"

Os estudantes desejaram conservar aquele momento. Escolheram registrar a
imobilidade viva daquele instante no &mago do mundo em movimento. Este foi um
momento que posso entender como duragdo, como registro de um instante atravessado
pela experiéncia do sujeito que quer manter aquele tempo, para depois revivé-lo, através
da memoria, quando olhar novamente para aquela fotografia, e pensar: Estivamos na

praca! Pousamos juntos na aula passeio!

2'' BARTHES, Roland. A camara clara, 1984, p. 20.
212 Idem, Ibidem.

213 Idem, p. 30.

1% 1dem, Ibidem.

1 Idem, p. 13.
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Figura 5: A fachada do teatro
Fotografada por Marcos

Figura 6: Mae e filho
Fotografada por Silvia
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Houve um momento na atividade, que observei que dois alunos estavam
comentando sobre o estilo dos cavalos que compdem o chafariz da praga. Aproximei-
me deles e surgiu o seguinte comentdrio de um dos alunos: “Professora, que esquisito
esses cavalos do chafariz, nunca tinha percebido o detalhe das patas desses cavalos. Eles
sd0 uma mistura de cavalo com peixe. Olha s6!”(Pedro)*'®

Este comentdrio feito pelo aluno produziu um tipo de conhecimento ou
interesse, pois na aula, apds a atividade, comentei sobre aquele detalhe observado por
ele. Pesquisei sobre aqueles “seres cavalos” representados na Fonte das Nereidas.
Apresentei para os estudantes, através de imagens, e de um material pesquisado, que
aqueles seres cavalos, com patas de peixe, pertenciam a mitologia grega. Eles eram
chamados de Hipocampos. Os hipocampos eram seres consagrados por Poseidon ou
Netuno (como era chamado pelos romanos). Poseidon era o deus grego das profundezas
do mar, relacionado aos terremotos e aos cavalos. Seu carro era puxado por monstros,
como espécie de cavalos-marinhos de rabo de peixe e cujo corpo era coberto por
escamas.”’’ Comentei que as Nereidas, na mitologia grega, eram consideradas ninfas do
mar, das dguas, das fontes. Essas ninfas acompanhavam o cortejo de Poseidon sentadas
na garupa dos Tritées e dos cavalos-marinhos, Hipocampos.”'® Por este motivo, talvez,
elas foram representadas nesta situagdo no chafariz da praca.

Este tipo de conhecimento provocou interesse nos alunos. Constatei que eles
ficaram bastante curiosos, ao ponto de comentar: “Olha s6, a gente tem essas coisas tao

95219

bonitas na cidade e nem sabe direito da onde elas vém.”” "(Marcia) Imagino que com a

prética fotogréfica este conhecimento produziu um certo sentido.

Agora eu dei mais valor a outras coisas que estdo no nosso redor, como a
praca. Arrumaram a nossa praga, a gente passava por ela e via que estavam
mexendo nela, mas hoje nds vimos coisas que eles mudaram, coisas que ndo
tem mais e coisas que botaram agora na praca. Eu acho o chafariz da praca
bonito. (Pedro)

216 Anotagdo do didrio de campo.

217 MENARD, René. Mitologia Greco-romana, 1997, p. 176.
¥ Idem, p. 183.

1% Anotagdes do didrio de campo.
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Figura 7: Fonte das Nereidas
Fotografada por Pedro

Figura 8: Os peixes do lago da praca
Fotografada por Lucia
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A fotografia € repleta de informacdes. Ela nos revela momentos, lugares e
acontecimentos que ficam cristalizados por meio de um simples clique. Através dessa
pratica, podemos imaginar que paramos um segundo no tempo para registrar o que
acontece ao nosso redor. Podemos, também, através do ato de fotografar, ver coisas que
ficam despercebidas, os detalhes da praca, do chafariz e dos prédios.

As fotos que eu tiro sdo muitas vezes minhas com minhas amigas e com a
familia. Hoje fiz umas fotos diferentes, gostei de fotografar os peixes, a
pontezinha, o menininho olhando os peixes, as drvores da praga, os detalhes
dos prédios, as coisas que arrumaram na cidade. Foi diferente. Queria ver
coisas que eu achasse bacana para fotografar entdo pensei nas coisas que tem

na cidade, que dividem a cidade conosco, como, as pessoas, animais, plantas
da cidade. (Lucia) **

A atividade de fotografar a cidade produziu em Lucia outro tipo de relacdo
com a fotografia. Ela comenta que passou a valorizar esta atividade como uma forma de
olhar e perceber as coisas ao seu redor. Ela observou, com cuidado, os detalhes dos
prédios, dos monumentos da cidade, a vegetacdo, os animais e as modificacdes que
foram feitas na cidade e passavam despercebidas.

Olhar para a cidade pode nos possibilitar o reconhecimento de que ela é uma
extensao do nosso corpo. Notar a cidade pode nos fazer pensar: por que estamos juntos?
Perceber a cidade através de uma singela pratica fotografica ja pode ser o comeco de um
pensamento ético e estético. Os estudantes comentaram expressivamente sobre a falta de
cuidado e ateng¢ao, percebidas por eles, para com a cidade.

Eu aprendi muitas coisas mais sobre a cidade, e pena que muitas pessoas
nao cuidam dela, jogam lixo no chdo soltam tudo na rua, é preciso cuidar
da cidade, a limpeza e principal, para evitar doengas e deixar a cidade

bonita. Todo mundo gosta da sua casa limpa e bonita e a cidade € como a
nossa casa. (Antonio)221

Além de tudo vi que nos prédios abandonados as pessoas acham lugar para
fazer a sua arte, deixar a sua marca, interferir na cidade, dar um sinal, como
eu estou aqui. E a arte pode ser assim também eu estou aqui! A gente
passa por muitas coisas € muitas vezes ndo valoriza e no se da conta que
aquilo existe e pode precisar da gente. (Marcia)**

Marcia observou a arte nos prédios abandonados da cidade. Notou que as
pessoas sempre buscam um espago, um pequeno lugar, um edificio abandonado para

interferir, para despertar, no outro, uma aten¢do vital: “eu estou aqui!”

20 Grifos feitos por mim.
! Grifos feitos por mim.
*? Grifos feitos por mim.
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Figura 9: Arte na cidade
Fotografada por Marcia

Figura 10: O lixo da cidade
Fotografada por Antonio
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A pratica fotografica despertou na estudante uma atencio para questdes éticas.
Ela observou com cuidado as coisas, valorizou pequenos detalhes, notou a existéncia de
determinadas coisas na cidade, ao ponto de pensar que tais coisas podem precisar da
nossa atencao. Pequenos detalhes podem fazer a diferenca.

Foucault expressava em seu pensamento que mais do que uma grande
revolucdo, o importante seria fazer pequenas revolugdes didrias, pequenas mudancas,
atitudes, “como caminho para critica e mudanca.”** Talvez, pequenos encontros como
foi a pratica fotografica, facam diferenga, ou até mesmo pequenas revolucoes.

Fazer arte, pensar com arte, viver com arte, sdo os acordes de uma possivel
reconciliacdo com a vida. Pois desenhar e pintar no que estd abandonado, pode ser uma
forma de expressar, também, o quanto estamos abandonados e nos abandonamos. Ou
uma forma de expressarmos: “Assim vivemos nés, os desejosos!” 224 Assim somos nos,
os que sentem!

Somos habitados e possuidos por um exterior imaginado como se fosse
interior. Esse exterior é a vida transbordante que se estreita ao nosso redor, quando
olhamos para ela, quando olhamos para o mundo. Mas, como ensinar a olhar para a vida
ao nosso redor? Como aprender a olhar para o exterior que nos habita? Com que
educagdao? Com arte? Como?

A escrita de uma aluna, sobre a aula passeio, talvez ajude a pensar sobre as
perguntas anteriores. Ela escreveu:

A forma como a gente andou pela cidade foi legal, em outras vezes saimos
pelo colégio para fazer visitas na baronesa, na fenadoce, etc, mas desta vez
foi pra ver e pra interagir, para gravar o nosso olhar na maquina, e cada um
queria o mais bonito, queria aprender a fotografar para impressionar.
Isso deve ser coisa do ensino de arte, coisas incomuns. Coisas que agradam

mesmo a vida, juntar o grupo da turma, unir mais a nossa turma que nem
queria fazer formatura e agora j4 esta até pensando. (Paula)**

Quando Paula escreve “juntar o grupo da turma”, fiquei pensando que o
sentido de uma aula pode brotar de um encontro. No meu entendimento, aprendemos
através de encontros. Quando ela diz que “queria aprender”, eu penso que ela ja estava
no inicio de um aprendizado. Estava comecando a aprender a olhar para o mundo, sem
ser uma mera espectadora. Ela disse que houve uma interacdo, uma participacdo ativa

na atividade.

3 VEIGA-NETO, Alfredo. Foucault e a educacio, 2005, p.32.

¥ NIETZSCHE, F. A gaia ciéncia. Apud SAFRANSKI, Riidiger. Nietzsche , biografia de uma tragédia,
2001, p.15.

* Grifos feitos por mim.
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Figura 11: O detalhe do pordo
Fotografada por Paula

Figura 12: Grades e verdes
Fotografada por Marcos
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Figura 13: Reflexo
Fotografada por Graga

Figura 14: Alto-relevo
Fotografada por Pedro
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Em Diferenca e repeticdo, Deleuze diz que é quase impossivel sabermos como
alguém aprende, mas ele nos da algumas pistas sobre o aprendizado. Para ele, estamos
em um processo de aprendizado quando buscamos encontrar a solucdo para um
problema. Os problemas estdo em relacdo com signos, visto que, “s@o 0s signos que
‘dao problema’ e que se desenvolvem num campo simbélico.”**°

Dessa forma, buscamos aprender quando estamos diante de um signo a ser
decifrado. Quando estamos diante de uma experiéncia de fotografar a cidade e
queremos decifrar como fotografar para “impressionar”. Quando estamos olhando,
percebendo, relacionando e recordando, talvez estejamos no inicio de um aprendizado.

Os signos sdo objetos de um aprendizado de um determinado tempo, cada
tempo possui os seus proprios signos. Para que se aprenda alguma coisa, € preciso ser
provocado, ou melhor, € preciso levar em consideragdo objetos, seres, matérias que nos
emitem signos, e é preciso decifrd-los, “ndo existe aprendiz que ndo seja ‘egiptélogo’ de
alguma coisa. Alguém s6 se torna marceneiro tornando-se sensivel aos signos da
madeira, e médico, tornando-se sensivel aos signos da doenga.”**’ Nessa parte consiste
a unidade dos signos.?**

A tarefa do aprendiz € distinguir nos signos “quem sdo seus legisladores e seus

z z

2 . . . .. .
papas.” ? Aprender € “interpretar e interpretar € explicar ou explicitar o signo

9230 0

enunciando o sentido. sentido do signo é o que nos forca a pensar, “é o

59231

desenrolamento, o desenvolvimento, a explicagao do signo, através da linguagem.

A vida € um aprendizado, vivemos uma vida decifrando signos. Mas os signos

N ) C e~ . U % )
ndo podem ser decifrados da mesma maneira, “ndo tem sentido e relacdo idéntica”"",

nesta parte consiste a pluralidade dos signos.

Deleuze diz que os signos mundanos, onde se perde o tempo, aparecem nas

relagdes sociais, sendo que, cada meio social “tem seu sistema especifico de signos™>>,

de valores. Os signos mundanos sdo vazios, formais, materiais, “correspondem a

determinadas leis.”>**

2 DELEUZE, G. Diferenca e repeticdo, 2006, p. 236.

27 DELEUZE, Gilles, Proust e os signos, 2006, p. 4.

28 Idem, p.5.

229 Idem, Ibdem.

230 MACHADO, Roberto. Deleuze, a arte e a filosofia, 2009, p. 197.
»l Idem, Ibidem.

232 DELEUZE, Gilles, Proust e os signos, 2006, p. 5.

23 MACHADO, Roberto. Deleuze, a arte e a filosofia, 2009, p. 195.
»* DELEUZE, Gilles, Proust e os signos, 2006, p. 22..
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Nos signos do amor a inteligéncia nos violenta e busca decifrar o tempo

. . -~ . . . 235
perdido. Os signos do amor s3o “de mundos misteriosos, desconhecidos.”””” Eles
exprimem um mistério que “exclui o amante™*°, daf surge o citime, “daf o sofrimento

dos que amam.””’

. e 23
Os signos sensiveis, “signos da natureza” 8

ou impressdes sensiveis estdo a
caminho da arte. Os signos sensiveis, na maioria das vezes, nos fazem redescobrir o
tempo, sendo que, “o mais famoso se encontra na experiéncia da memoria
involuntaria.”**’

Os signos da arte “trazem o tempo redescoberto.”*’ A arte é rica em signos,
ela imaterializa os signos do tempo de uma vida nas sensacdes que ela produz. Por isso,
Deleuze entende que a arte € o tempo absoluto.”*! Todos os demais signos convergem
para os signos da arte. O aprendizado com a arte produz o reencontro com os signos do
aprendizado de uma vida.

Deleuze diz que: “Ser sensivel aos signos, considerar o mundo como coisa a
ser decifrada é, sem divida, um dom. Mas, esse dom, correria o risco de permanecer
oculto em nés mesmos se nio tivéssemos os encontros necessarios.”>*> Por este motivo,
entendo que, a aula deve ser um encontro, um ensaio. Um encontro ativo, pois sO existe
encontro quando nosso corpo € afetado pelo que nos acontece.

Aprender com Artes Visuais € decifrar os signos que se revelam através do
nosso olhar. E ser sensivel aos signos que percebemos através do olhar, através das
imagens que vemos e produzimos. E colocar em movimento perceptos, afectos, e criar
blocos de sensacdes através do olhar.

Penso que, durante a atividade, estdvamos no inicio de um aprendizado. Senti
que os alunos estavam com motivacdo, com vontade de aprender a olhar e fotografar a
cidade. Imagino que a experiéncia de fotografar a cidade, produziu nos alunos um

aprendizado através dos signos sensiveis. A escrita de um aluno demonstra que a

experiéncia trouxe uma lembranca, uma recordacdo a memoria. Assim ele escreveu:

235 DELEUZE, Gilles, Proust e os signos, 2006, p. 196.

236 Idem, Ibidem.

237 Idem, Ibidem.

238 Idem, Ibidem.

239 MACHADO, Roberto. Deleuze, a arte e a filosofia, 2009, p. 196.
240 DELEUZE, Gilles, Proust e os signos, 2000, p. 23.

! Idem, p. 23.

2 Idem, p. 25.
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Quando fotografei o castelo da XV, eu lembre do tempo que eu ia la com
meu irmao, me lembrei daquela época, de passear 14 naquela zona da nossa

. - - . ~ . 243
cidade. As fotos se nio ficardo tremidas tdo valendo. (Antonio)

No final do encontro aconteceu, acidentalmente, uma situacdo muito
interessante. Estdivamos no final da atividade, na regido do Porto da cidade. Os alunos
estavam um pouco cansados. Mas no momento em que chegamos nessa regido, estava
passando o trem. Os alunos, neste instante, ficaram bastante agitados, correram para nao

perder este momento.

Um momento que me marcou foi mesmo quando a gente viu o trem que
passa na cidade, eu sempre ouvia o barulho do trem e sabia que tinha um
trem na cidade que cruzava de Rio Grande a Pelotas, mas eu nunca tinha
visto o trem. Bah que momento legal foi aquele eu vi e fotografei o trem,
todo mundo naquela hora saiu correndo pois queria pegar o0 momento que o
trem tava passando na ponte. Todo mundo se emocionou. (Marcos)**

243 . . .
Grifos feitos por mim.

244 . . .
Grifos feitos por mim.
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Figura 15: A ponte e o trem
Fotografada por Marcos

Figura 16: O castelo abandonado da rua 15
Fotografada por Antonio
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Figura 17: Andaimes
Fotografada por Graca

Figura 18: Pare, olhe, escute
Fotografada por Marcia
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Entendo que essa pratica foi bastante diferente das atividades produzidas em
uma aula de Artes Visuais convencional. E desse modo, parece-me que se abriram
outros espacos e temporalidades que, talvez, tenham possibilitado aos estudantes
alguma experiéncia com a disciplina de Artes Visuais. Isto porque, na mesma medida
em que a fotografia possibilita o registro de um instante Unico, a experiéncia, como
aquilo que nos acontece, “ndo se repete nunca do mesmo modo. A experiéncia ¢ mesmo
0 que nos passa, o que s6 é como € uma unica vez.” 245

Penso que a atividade provocou desdobramentos nos alunos. No meu
entendimento alguns acontecimentos simbodlicos foram, quando comentei sobre a fonte
das Nereidas na sala de aula, os alunos demonstraram bastante curiosidade e interesse.
Também, diversas vezes eles relembraram o passeio, comentavam sobre o trem,
inclusive, eles sugeriram outra atividade semelhante a esta em outras regides da cidade.
A maioria dos estudantes postou algumas das fotografias em seus blogs, no Orkut, e
junto com elas algumas frases sobre a cidade.

Outro ponto marcante em meu entendimento foi que a turma optou em fazer
uma cerimonia de formatura. Eles decidiram, escolheram, fizeram questao que, no dia
da formatura, no momento em que cada um deles recebesse o diploma de conclusdo de

curso, fossem reproduzidas, em uma tela de fundo, as fotografias da cidade que foram

produzidas por eles, naquela tarde do inverno de 2009, em Pelotas.

* SILVA, Fabricio Tavares Santos. Escrever, pintar palavras, desenhar pensamento: escrita como
experiéncia de formagdo, 2008, p. 11.
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IV - ULTIMAS PALAVRAS...

Quando temos palavra para algo, também ja o ultrapassamos.
Nietzsche, Creptisculo dos Idolos, §26

Talvez, quando se chega nesta parte de uma dissertacio, estejamos com nossa
“camara escura” sendo banhada pelo liquido revelador, onde se ddo a ver as imagens
que compuseram o exercicio de escrita. Talvez. E quem sabe, quando revelamos a
fotografia da dissertacdo, ela possa deflagrar a necessidade de se escrever outra historia.
Ela crie asas a imaginacao para outras possibilidades.

A sensacdo de quem escreve é de que poderia ter aprofundado mais, escrito
mais, pensado de outra forma. Uma dissertacdo € uma escrita, € se a escrita € um caso
de devir, estas dltimas palavras sdo acompanhadas por reticéncias, € ndo por um ponto
final. Pois existe a possibilidade de outras anélises, de outras leituras. Deixarei o texto
aberto, em movimento.

Junto com estas reticéncias escrevo breves consideragdes que ficaram
marcadas, pelo menos em mim, neste trabalho que foi feito em um tempo, com um
grupo. Desta forma assumo a transitoriedade destas consideracoes.

Ao perseguir o sentido que os estudantes dao as aulas de Artes Visuais na
escola, buscava uma abertura para compreender a relacdo que eles faziam entre arte,
educacgdo e vida. Entendendo que o sentido que os alunos ddo a esta disciplina € efeito
dos discursos da pedagogia sobre a arte e seu ensino.

Observei nos textos dos alunos que eles demonstram desinteresse em aprender
esta disciplina na escola. Pois o ensino desta disciplina no curriculo escolar fica na
contramdo das necessidades que a vida atual exige das pessoas. A educacgdo para eles €
um meio de conseguir uma boa coloca¢do no mercado de trabalho, em um mundo
extremamente competitivo.

No entanto, o ensino da Arte possuia um grau de valor expressivo na vida dos
alunos quando eles eram criangas. Talvez, porque nesse tempo eles estivessem apenas,
comecgando a pautar suas condutas conforme o tipo de orientagdo que fica determinada
na escola. A crianga, com o passar do tempo, vai aprendendo as orientacdes que sao
produzidas na escola, e a partir delas ela vai se disciplinando e construindo a sua
subjetividade. Hoje, os estudantes subjetivados pelas praticas da sociedade normativa e

disciplinar, na qual a escola possui um papel significativo, desejam estar preparados
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para o mercado do trabalho, e a aula de Artes ndo possui o valor afirmativo que eles
davam no tempo em que eram criangas.

Atualmente, os alunos ndo se sentiam motivados pelas atividades que
realizavam nas aulas de Artes Visuais. As escritas deles apontam que o ensino desta
disciplina na escola € marcado por uma historiciza¢do da arte. E segundo os estudantes
essa historia fica deslocada das suas vidas, das suas praticas cotidianas. Conforme
percebi nos textos dos estudantes, o ensino desta disciplina na escola produz neles o
sentido de que, o aprendizado de Artes Visuais € o reconhecimento das obras de artistas
consagrados na historia da arte.

No entanto os alunos expressaram em seus textos que eles tém um tipo de
relacdo com a arte, pois comentaram sobre o interesse que tém por videoclipes, blogs,
tatuagens, entre outras atividades. Eles entendem que ha uma diferenca, ou um
deslocamento do que lhes € ensinado nas aulas de Artes Visuais com as praticas que
eles realizam. Notei que os estudantes sdo influenciados pelas novas midias digitais.
Todavia a escola nem sequer tem uma sala de aula especifica para esta disciplina, ela
nao possui, também, recursos para desenvolver algum tipo de trabalho com esses novos
meios eletrobnicos, como computador, acesso a internet, entre outras tecnologias.

Se esses novos meios digitais fazem parte das praticas dos estudantes no
mundo atual, serd que nds, professores, estamos preparados para isso? Como trabalhar
estas questdes? Como dialogar com essas novas tecnologias? Penso que essas novas
tecnologias influenciam de forma expressiva os estilos de vida do contemporaneo.
Inclusive, no tipo de experi€ncia que podemos ter com a arte.

A escola possui uma precariedade de recursos. Percebo que ela ainda € uma
institui¢do enraizada no século XIX. No entanto seus alunos apresentam outras
problematizagdes, sdo subjetivados por outros dispositivos como a televisdo, a internet.
Parece-me que a escola ndo consegue acompanhar essas questdes. Conforme Jorge

Ramos do O:

[...] a escola mudou, apesar de tudo, menos rapidamente do que mudou a
populacdio que a foi constituindo. O modelo secular que temos hoje é um
modelo que foi criado no final do século XIX e que se baseia
estruturalmente, digamos assim, na constru¢do de grupos homogéneos de
alunos que progridem por classes e onde existe sempre uma correlacio entre
idade do aluno e o saber que lhe é fornecido. Estes grupos-classe sdo, ainda,
constituidos, por regimes de avaliagdo muito préximos e o contetido
ministrado é um contetdo racionalista, que podemos dizer que visa construir
através das disciplinas do plano de estudo uma visdo racional e articulada da
realidade, que tem dentro dela um modelo intelectual que consiste em
imaginar que o mundo é um mundo completo. [...] O modelo de educagdo
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que nds temos estd mais perto do século XIX do que do século atual. E os
alunos que nds temos, evidentemente, sdo do século XXI do que do século
XIX. De maneira que, parece-me, ha um desencontro. 246

Outro ponto expressivo da pesquisa, no meu entendimento, foi quando percebi
a interferéncia do tempo disciplinar no tipo de experiéncia que os alunos t€ém na escola.
Identifiquei o tipo de experiéncia que produz a escola nos alunos através do tempo
medido, cronometrado, que pauta o espacgo escolar. Quando o estudante escreveu que €
incomum a pausa para o pensamento no ambiente escolar, observo que a escola exclui a
possibilidade de propor momentos reflexivos, de criagdo e de frui¢do na aula de Artes
Visuais.

Na escola, o tempo imperativo é o de Cronos, suas préticas sdo organizadas
através do passado com o intuito de projetar o futuro. Através dessa forma de
compreensdo nossas acoes sdo medidas, determinadas por uma previsibilidade. Nao
aprendemos a pensar o presente, a refletir sobre o instante que estamos vivendo. O
conhecimento ji estd regulamentado dentro do curriculo, apenas precisamos tomar
conhecimento da sua existéncia. Aprendemos na escola a ser sujeitos do conhecimento.
Através do tempo frenético, corrido, medido, delimitado pelas grades curriculares
vamos aprendendo um tipo de experiéncia que nos produz o curriculo. O curriculo, a
escola sdo artefatos culturais da Modernidade. Penso que a experi€éncia que estes
dispositivos produzem € a experiéncia da Modernidade. A experiéncia do sujeito do

conhecimento, do sujeito do “conhece-te a ti mesmo.”>¥

-

E quase impossivel desta forma que algo nos aconteca, que tenhamos uma
experiéncia conforme escreve Larrosa, pois me parece que na escola ficamos limitados

ao tempo disciplinar. Diz Larrosa:

A experiéncia, a possibilidade de que algo nos aconteca ou nos toque, requer
um gesto de interrupgdo [...] requer parar para pensar, parar para olhar, parar
para escutar, pensar mais devagar, olhar mais devagar, e escutar mais
devagar; para sentir, sentir mais devagar, demorar-se nos detalhes,
suspender a opinido, suspender o juizo, suspender a vontade, suspender o
automatismo da ac¢do, cultivar a aten¢d@o e a delicadeza, abrir os olhos e os
ouvidos, falar sobre o que nos acontece, aprender a lentiddo, escutar aos
outros, cultivar a arte do encontro, calar muito, ter paciéncia e dar-se tempo

e espaco.””®

Penso que o tempo disciplinar reduz a possibilidade de que alguém tenha

alguma abertura para a experiéncia. Somos sujeitos modernos, sujeitos do

265, Jorge Ramos. Desafios a escola contempordnea: um didlogo, 2007, P 2.
T FOUCAULT, Michel. A Hermenéutica do sujeito, 2006.
¥ LARROSA, Jorge. Notas sobre a experiéncia e o saber de experiéncia. 2002, p. 24.
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conhecimento, e por isso, um pouco desacostumados a cultivar a aten¢do, a escuta, o
olhar suave para os acontecimentos.

A pritica fotogréfica foi uma tentativa de abrir um espaco para uma possivel
experiéncia na aula de Artes Visuais, através de um olhar para a cidade. Foi um ensaio
para um possivel encontro com a cidade através da prética fotografica. Nao havia um
conhecimento prévio a ser ensinado, apenas o desconhecido, o imprevisivel. Pretendi
que a atividade fosse um processo, um meio da mesma forma que entendo que seja a
arte. Para Nietzsche a arte “nao reside no que ela promete, mas no que ela provoca.”249

Penso, também, que ensinar arte ndo diz respeito exclusivamente a arte.
Porque acredito que ensinar arte € uma forma de pensar sobre como nos tornamos o que
somos e sobre como olhamos para a vida. Desta forma entendo que o aprendizado com
a arte € um exercicio que nos aproxima da vida, e essa aproximacao, esse encontro com
a vida pode ser pensado como um encontro ético e estético.

A aula passeio foi uma tentativa de abertura para olhar para a cidade. Parece-
me que nesta atividade estdivamos a caminho de uma experiéncia. Penso que estivamos
aprendendo juntos. Penso que a atividade foi diferente das outras aulas. Fico tentada a
dizer que ela foi uma abertura para que algo nos acontecesse, nos tocasse, nos afetasse.
Por mais singelo que tenha sido o exercicio de olhar para a cidade através da fotografia,
ele foi um momento dnico.

Apés a atividade a turma demonstrou mais interesse pela disciplina. Em
diversos momentos os alunos traziam para a aula as lembrancas daquele dia. Também
realizamos outras atividades na aula com as fotografias dos alunos, pois elas foram
impressas em preto e branco, e os estudantes realizaram outros trabalhos com elas.

Encontrei algumas dificuldades, apenas, para organizar o material. Parte do
trabalho de organizacdo e algumas impressdes para trabalhar em sala de aula, foram
realizadas na minha residéncia. A escola ndo possui, também, outros recursos para que
eu desenvolvesse outros tipos de atividades com alunos com as fotografias produzidas
por eles.

Ja € o outono de 2010 em Pelotas e a professora-pesquisadora sentiu que o
tempo passou, € que se aproxima o momento dela ter que encerrar a sua dissertagdo. O

tempo nao espera. O tempo ndo pdra. Entdo, ela senta frente a tela do seu computador

para escrever as suas ultimas palavras.

** DIAS, Rosa. Nietzsche e a “fisiologia da arte”, 2006, p. 204.
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Esta dissertacdo termina por aqui, porém a professora de Artes Visuais segue
enfrente, nos corredores da escola, na sala de aula junto com seus alunos, seguindo o

seu destino.
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