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Resumo:

Esta tese buscou percorrer caminhos que nos levam a pensar sobre &

relativas as nossas experiéncias pedagodgicas quando trabalhamo visualidades.
Vlsualldades estas que englobam imagens e sujeitos no processo de ver, € ual este ver é
v;vudo como uma experiéncia: se deixar atravessar, movimentar, surp -" sociedade
contemporanea, por ser altamente visual, funda muitas de suas p
acesso e consumo as imagens. Desta forma, o presente trabalho de inve o se assenta
e dentro das
"ncia (P1BID)

tnografia pos-

no campo da cultura visual vivenciado em ambientes de formacao do
escolas a partir do Programa Institucional de Bolsas de iniciagéo
subprojeto Artes Visuais da UFSM. A partir da ébqrdagem metodolc’)gi'
moderna, a presente investigacao busca movimentar os pensamentos
problematica: que sohtldosﬁo prbdundos a partir dos atravessame .
em ambientes educativos?

VOS a seguinte
as visualidades

estd alicergada,
7, 2013, 2015);
(2009; 2009a);
5 constitui uma

ase teorj co-metodoldgica desta investige

' ! 5: Hernandez (2000, 2005,
Foster (1988); Freedman (2006); Mitc ; "; 2003, 2009, 2015); Mai
Klein e Damico (2012). Ao chegar ao final desta incessante travessia
investigagdo no campo da educagdo com foco nas visualidades, foi possivelinferir que tanto
as visualidades, quanto os sujeitos que as movimentam sdo tao dispares ' fais complexos
e mutantes que ndo seria apenas impossivel, mas muito pouco produc encontrar uma
resposta para a questdo colocada. Pude observar que o atravessamentodas visualidades se
g s de forcas que
abalho focado na

produz em uma série de circunstancias que pontuei a partir
discutem proibigdes (proibido), admiracGes e sobressaltos (espante
experiéncia do erro e do insucesso, bem como digressdes sobre pe 't nto e diregdo (o
fora) e a capacidade de respiro dos processos educacionais (b . A partir destes
direcionamentos, o trabalho procurou compartilhar experiéncia§ :;com estudantes
dentro do Programa PIBID Artes visuais/UFSM e que se apresenta' 1 :;5' possiveis trilhas,
vazios a serem movimentados e redirecionados a partir de experiéé% de outras ordens

trazidas pelos leitores para dentro do campo educativo.

ras-chave: visualidades; experiéncias pedagdgicas; atravessamentos; cultura visual;
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Abstract

This thesis goes through paths that lead us to think about the potentialities related to our pedagogic
experiences when we work with visualities. These visualities which include images and subjects in
the process of seeing, and this seeing is lived as an experience: let it go through, move and surprise.
The contemporary society, being highly visual, bases many of its everyday practices in the access and
consumption to images. This way, this present investigation work is based on the field of the visual
culture experienced in teacher training environments and inside the schools starting from the
"Programa Institucional de Bolsas de iniciagao a docéncia — PIBID" Art Visual subproject of UFSM.
From the methodological approach of the postmodern ethnography, this present thesis searches to
move the thoughts related to the following question: Which senses are produced from the crossing
in the visualities in the educational environment? The basis methodological-theoretical of thig
thesis is based mainly on the following authors: Hernandez (2000, 2005, 2007, 2013, 201;_ _\
Foster (1988); Freedman (2006); Mitchell (1986; 2003, 2009, 2015); Martins (2009; 2009a.)';
Klein e Damico (2012). Getting in the end of this endless crossing which constitutes ;gn
investigation in the field of the education focusing in the visualities, it was possible to infer
that as the visualities as the subjects which move the, are so different, plural, complex and
mutant that is wasn't only impossible, but very unproductive to find an answer to the
question given. | could observe the crossing in the visualities produces itself in a number of
circumstances that | pointed starting from force fields which discuss prohibitions
(Prohibited), admiration and startles (frights), work focused on the experience of the
mistake and unsuccessful as well as digressions about belonging and direction (the outside)
and the ability to breathe the educational processes (holes). From theses directions, the
thesis searched to share the experiences lived with the students in the Visual Arts
program/UFSM — PIBID which present it as possible tracks, empty to be moved and
redirection from the experiences of other orders and brought by the readers to inside of the
educational field.

Key words: Visualities, pedagogic experiences, crossings, visual culture, PIBID.
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Como experienciamos 0s nossos processos de ver? Como vemos as imagens e
como elas nos devolvem o olhar?

Dar a ver é sempre inquietar o ver, no seu ato, no seu sujeito. Ver é
sempre uma operagao de sujeito, portanto uma operagdo rasgada,
inquieta, exaltada, aberta. Todo o olho traz consigo o seu invdlucro,
além das informacgGes de que se poderia julgar, a partir de dado
momento (DIDI-HUBERMAN, 2010, p. 57).

O ato de ver ndo significa simplesmente ofertar evidéncias visiveis a olhos que se
julgam detentores de um 'dom visual'. ‘Dar a ver’ significa se expor, revelar, uma
operacdo de entrega do sujeito e de suas memdrias. O ato de ver significa se lancar a
um universo de sentidos particular e, ao mesmo tempo, coletivo. Ver. Se deixar ver.

Os processos que compreendem a visdao, muito além de suas caracteristicas de
ordem fisioldgica, envolvem outras dimensdes infinitamente mais complexas, que tem
relacdo com questdes culturais, sociais, psiquicas, etc. E se estes processos de ver
significam algo muito mais multiplo e intrincado do que naturalmente parecem, faz-se

significativo que passemos a pensar sobre como esta tematica tem sido tratada e



abordada nos ambientes de formacao de professores e estudantes. De quais maneiras
as escolas e os ambientes de formacdo docente tem problematizado os sentidos
produzidos com e pelo ver?

Esta escrita tem o desejo de percorrer caminhos que nos levam a pensar sobre
as potencialidades e os impasses relativos as nossas experiéncias pedagodgicas quando
trabalhamos com visualidades (FOSTER, 1988). Visualidades estas que englobam
imagens e sujeitos no processo de ver. Olhar do avesso e buscar ver onde ninguém vé.
Ver diferente.

Esta pesquisa tem como marco tedrico inicial o campo da cultura visual e se
desenvolve a partir de uma inser¢ao em ambientes de formagao docente e em escolas,
assente na experiéncia de trabalho desenvolvida pelo PIBID (Programa Institucional de
Bolsas de Iniciacdo a docéncia) — subprojeto Artes Visuais da UFSM. Desta forma,
busquei investigar que sentidos sao produzidos a partir das relagdes estabelecidas entre
sujeitos e imagens em ambientes educativos e que movimentacbes estes
atravessamentos sdo capazes de provocar. A partir de um caminho metodolégico
fundamentado na etnografia pds-moderna, esta escrita buscou produzir perspectivas
possiveis a seguinte problematica: que sentidos sdo produzidos a partir dos
atravessamentos das visualidades em ambientes educativos?

A sociedade contemporanea, por ser altamente visual, funda muitas de suas
praticas cotidianas no consumo e no acesso as imagens. Segundo Mirzoeff (2003), a
experiéncia humana é cada vez mais visual e visualizada, principalmente em funcdo do
desenvolvimento acelerado das tecnologias que nos fornecem todo o tipo de imagens,
desde produtos via satélite (com um alcance global), até imagens do interior do corpo
(enfatizando o aspecto mais micro e particular dos seres vivos). Significa dizer que as
imagens passaram a constituir a vida dos sujeitos de uma maneira muito mais intensa.
Neste panorama, o que se pde como imperativo é a discussao sobre a relagéo que os
sujeitos estabelecem com estas imagens, ou seja, sobre as visualidades, conceito que
abrange de maneira ampla e contextual a experiéncia que os sujeitos vivem a partir
destas e outras imagens e como isso reflete neles prdprios. Mas a questdo é pensar
sobre como olhamos as imagens e como elas nos devolvem o olhar, ou seja, como vemos

e como somos vistos pelas imagens; sobre que usos fazemos delas e como permitimos



gue elas interfiram nas nossas relagcdes e nas maneiras de nos constituirmos como
sujeitos e de nos relacionarmos no mundo.

O campo da cultura visual propde, atualmente, uma extensa gama de discussoes
e questionamentos a este respeito. Em verdade, nossa relagdao com as imagens mudou
muito em funcdo do desenvolvimento acelerado das tecnologias, o que suscitou
também o surgimento de novas praticas sociais. A relagdo que o homem estabeleceu
com os tipos de imagens hoje existentes, antes de completa crenca, passou a ser muito
mais de duvida. Mais de um século apds a invengdo da fotografia, as imagens passaram
a ser questionadas sobre o que tém de explicito e, particularmente, sobre o que tém de
implicito, isto &, sobre o que “deixaram de fora”, por razdes que embasam nas relagdes
de poder (sustentadas por conviccbes religiosas, politicas, filosoficas...) que
circunscrevem todo processo de producdo, circulacdo e experimentacdo de uma dada
imagem.

Muito embora o visual sempre tenha sido um dos mais importantes sentidos de
acesso do homem ao mundo, através das imagens perceptivas (as imagens dos sentidos)
ou mesmo das imagens mentais da memodria e dos sonhos, o desenvolvimento
tecnoldgico, bem como a popularizagao, o facil acesso e a possibilidade de produgao,
permitiram que as imagens tecnoldgicas estivessem disponiveis a maioria da populacdo
mundial, especialmente nos paises ocidentais e democraticos. Neste novo paradigma,
conforme aponta Mirzoeff nesta “espiral de imagens, ver é mais importante que crer”
(2003, p. 17). A questdo é que tais imagens dos mais diversos tipos — fotografias,
desenhos, pinturas, imagens do cinema, TV, e especialmente a partir da internet - se
apresentam de tal forma em abundancia que acabam naturalizando-se e sendo
consumidas de maneira superficial, ou ainda, nem sendo consumidas. Assim, torna-se
relevante pensar sobre as diferentes maneiras de experimentar estas imagens e
perceber que sentidos podem ser produzidos a partir destes atravessamentos.

Inevitavelmente, no contexto mididtico em que nos encontramos, parece
significativa a ponderacgdo acerca de uma série de tematicas que envolvem a vida dos
jovens e que, a partir das visualidades, passam a integrar os ambientes e as experiéncias
educativas. A este respeito, podemos pensar questdes como: quais os efeitos\sentidos
podem ser produzidos a partir das experimentac¢des das imagens que carregam consigo

arepresentacdo da imagem da mulher-objeto, muito comum em publicidade de cerveja,
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perfumaria, ou moda, e como esta producdo de sentidos pode incidir nas formas de nos
vermos/pensarmos como mulheres? Ou ainda, como as representagdes do esteredtipo
de beleza da mulher magra, alta, de pele branca e cabelo liso, veiculadas em uma imensa
quantidade de imagens na midia, em geral, ao serem experimentadas, podem afetar as
maneiras de sentir e se relacionar dos jovens de hoje?

A partir deste contexto que enfatiza a dimensdo\importancia da cultura visual na
sociedade contemporanea é que esta tese pretende estimular nossos pensamentos
acerca das maneiras pelas quais o campo da cultura visual pode se relacionar com as
praticas educativas e sobre como estas experimentag¢des poderdo produzir movimentos
ou efeitos que potencializem nossas experiéncias pedagogicas. Assim, um dos objetivos
desta investigacdo é convidar o leitor a pensar de quais maneiras os processos de
aprendizado podem se relacionar ao atravessamento das visualidades.

Entendo que hoje seja dificil (sendo pouco proveitoso) pensar as experiéncias
educativas — sejam elas relativas as escolas ou as universidades — fora do mundo das
imagens - em seus mais diversos tipos. As imagens nos compdem e sao compostas por
nds. As criamos e por elas somos criados. Acordamos pela manha e vemos o mundo que
nos rodeia em imagens. Nos olhamos no espelho para ver como nos aparentamos e nao
deixamos de projetar imagens sobre como gostariamos de parecer. No café da manh3,
o cheiro do café, por exemplo, nos leva aimagens-lembrancga de tempos outros de nossa
histéria. Ao conversarmos, lembramos da imagem-sonho que nos ocupou a cabeca ao
dormir e que volta quase como uma realidade fugaz. Ao andarmos pelas ruas
perseguimos e somos perseguidos por placas, letreiros, anlincios, marcas e imagens de
todos os tipos, tamanhos e gostos que compdem a paisagem urbana. Em nossos
trabalhos, as histérias contadas por colegas ou amigos estabelecem conexdes e forjam
imagens mentais e verbais de toda a ordem. Lemos um livro e as imagens em nossas
mentes vao se formando e transformando de maneira incrivelmente rapida e natural.
Vemos televisdo, lemos uma revista, acessamos internet em computadores e celulares
e um sem numero de imagens vem nos abordar. Comentamos em nossas rodas de
conversa sobre o filme visto, a peca de teatro ou o telejornal e imagens de ontem e hoje
reverberam em nossas mentes. Passamos nossos dias envoltos por imagens, cagando e

sendo cacados e quando vamos dormir, ao fechar nossos olhos, a escuriddao que nos
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acomete aparece repleta de imagens-lembranca do dia que se finda. Somos assim
‘sujeitos-imagem’.

Larrosa (2002), ao tratar a questdo da narrativa e da palavra faz uma instigante
consideracdo acerca da natureza particular do homem?. Para este autor, a ideia de que
o homem é um ‘animal dotado de razao’, traducdo muito utilizada para a expressao
Zb6on Iégon échon, estaria sendo distorcida, uma vez que a interpreta¢cdo mais adequada
seria: ‘O homem é vivente com palavra’:

(...) o homem é palavra, que o homem é enquanto palavra, que todo
humano tem a ver com a palavra, se dd em palavra, esta tecido de
palavras, que o modo de viver préprio desse vivente, que é o homem,
se da na palavra e como palavra (...) quando fazemos coisas com as
palavras, do que se trata é de como damos sentido ao que somos e ao
gue nos acontece, de como correlacionamos as palavras e as coisas,
de como nomeamos 0 que vemos ou 0 que sentimos ou de como
vemos ou sentimos o que nomeamos (LARROSA, 2002, p. 21).

Este pensamento se conecta facilmente com nossa capacidade de narragcdo, uma
vez que destaca a natureza do homem na relagdo com a linguagem, e especificamente
com a linguagem da palavra, da palavra falada, da palavra escrita, que da sentido ao que
somos e vemos e como vemos o que vemos. Contudo, a esta ideia é possivel — e
necessario — ser acrescentada uma outra, de que o homem também é o homem da
imagem, pois é a partir dela e também sobre ela que damos sentido ao que nos rodeia.
A imagem perceptiva, a imagem técnica dos mais diversos tipos e, por fim, a imagem
mental, a que estamos nos referindo quando falamos da memdria, reafirma uma
carateristica imprescindivel na constituicdo do ser humano. Homem-palavra, homem-
imagem, homem-memo©ria.

Conforme Manguel,

(...) as imagens que formam nosso mundo sdo simbolos, sinais,
mensagens e alegorias. Ou talvez sejam apenas presencas vazias que
completamos com o nosso desejo, experiéncia, questionamento e
remorso. Qualquer que seja o caso, as imagens, assim como as
palavras, sdo a matéria de que somos feitos (MANGUEL, 2001, p. 21).

Desta maneira, torna-se oportuno ressaltar que as imagens sdo importantes na

medida em que se apresentam como receptaculos de nossos desejos e valores. As

! Ressalto que o uso da expressio ‘homem’ em algumas passagens deste trabalho n3o tem por intuito
excluir quaisquer outras representacdes de género. Tal uso tem como objetivo apenas fazer uma
referéncia geral a toda a espécie humana.
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experimentamos para melhor descobrir quem somos e as deixamos nos experimentar,
nos comover. Assim, torna-se vacilante, a meu ver, a ideia de pensar as praticas de
educacdo fora do contexto destes ‘sujeitos-imagem’. E logo aqui, busco destacar uma
diferenca elementar entre dois conceitos que perpassam este trabalho, imagem e
visualidade. A visualidade é diferente da imagem na medida em que se refere ao
processo que envolve uma experimentagao (das imagens em seus mais diversos tipos)
e toda a gama de valores, sentidos, emocdes que movimenta neste processo. As
imagens, por si s6, sdo inertes, mas é o movimento de relagdo estabelecido a partir do
sujeito que produz a visualidade. Imagem e visualidade sdo dois termos que funcionam
juntos, mas nado significam a mesma coisa.

O conceito central de visualidade busca relacionar-se de maneira congruente
com o caminho metodoldgico da etnografia pds-moderna, percurso desenvolvido nesta
tese. Da mesma maneira que o conceito de visualidade coloca o sujeito no amago do
processo da experimentacdo da imagem, tirando o foco daquilo que esta diria por si
propria, e considerando como o sujeito a vé, a etnografia de cunho pds-moderno
também apresenta um deslocamento com relacdo ao discurso do pesquisador. Em seus
primérdios, o discurso etnografico costumava apresentar certo status de verdade e
autoridade frente ao contexto pesquisado, no entanto, a partir de uma perspectiva pos-
moderna, este discurso passa a ser deslocado para uma visdao mais relativizada,
enfatizando a subjetividade na elaboracdo da investigacdo. Desse modo, a antropologia
pds-moderna pensa tanto sobre o objeto investigado quanto sobre o pesquisador que a
realiza.

Para desenvolver a pesquisa sobre atravessamentos e visualidades
potencialmente relacionados aos processos pedagdgicos, fui em busca de um espaco
composto por sujeitos dispostos a uma visdo aberta e flexivel sobre a educacdo. Da
mesma forma, um ambiente em que os atravessamentos das visualidades pudessem ser
considerados como relevantes e promissores. Neste sentido, o surgimento da
oportunidade de acompanhar o processo de formacdo dos académicos do PIBID - Artes
Visuais da UFSM, durante um ano (2015), apareceu como uma fecunda op¢do para a
construcdo desta investigacdo. O PIBID é um programa que foi criado a partir do ano de
2009 pelo Governo Federal e que tem por objetivo antecipar os vinculos entre os

graduandos das licenciaturas e a escola da rede publica do pais. E um espaco bastante

13



peculiar, uma vez que promove a articulacdo entre professores das universidades,
professores das escolas publicas e graduandos, proporcionando um processo intenso de
trocas de experiéncias. Na UFSM, o PIBID estda sendo desenvolvido em varias
licenciaturas, inclusive no Curso de Artes Visuais, desde o ano de 2009. Constitui-se
como um espaco de preparacao onde hd uma conexdo direta entre os aprendizados que
os estudantes estao desenvolvendo na Universidade e uma experimentagao in loco, com
a colaboracdo dos professores das escolas. Neste sentido, as experimentacdes e
pedagogias desenvolvidas a partir de principios relativos ao campo da cultura visual e os
trabalhos a partir das visualidades sdo uma realidade possivel para estes espacos.

Nesta perspectiva, a partir de uma observacdo participante nas reunides
coletivas de formacdo e também em projetos didaticos desenvolvidos por estes jovens
em escolas publicas do municipio, constitui a base principal de dados desta pesquisa,
juntamente com a elaboracdo de um diario de campo. A realizacao de entrevistas com
0s grupos observados nas escolas também apareceu como instrumento de pesquisa,
assim como a analise documental a partir de relatdrios, projetos e livros. O PIBID surgiu,
entdo, neste trabalho de tese, como uma possibilidade de visualizar e vivenciar, ao lado
dos estudantes e professores, propostas de ensino baseadas nos principios do encontro
e da cultura visual e compreender como podem potencializar o fazer cotidiano das aulas
de artes.

A decisdo pelo caminho metodoldgico da etnografia pds-moderna estd vinculada
ao tipo de contribuicdo que estes preceitos tedrico-metodolégicos podem dar a
investigacdao. Segundo Gottschalk, a partir da perspectiva de Klein e Damico, as
contribuicGes da etnografia pés-moderna sdo “mais modestas quanto as reivindicacdes
de possuirem a verdade e a autoridade, mais criticamente autorreflexivas com respeito
a subjetividade e mais autoconscientes das estratégias linguisticas e narrativas” (2012,
p. 65). Esta perspectiva esta de acordo com o que se pretende nesta investigacdo, uma
pesquisa que tenha por intuito imaginar e formar possiveis narrativas sobre a educacao
nas suas relacdes com os atravessamentos e visualidades e ndo propor algum tipo de
resposta definitiva (mas ambicionar apontar algumas estratégias a partir dessas
producdes de sentidos e que se configuram como respostas provisdrias). Desconstroi-
se, hoje, “a suposicdo essencial de que os relatos cientificos possam apresentar

objetivamente e com exatiddo o mundo como ele é” (GERGEN & GERGEN, 2006, p. 368),
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isso em funcdo da natureza da linguagem e da relacdo da linguagem com o mundo que
ela alega descrever. A compreensao de nossos relatos sobre o mundo ndo provém do
mundo em si (por certo que ndo hd uma realidade a priori), mas de nossa imersdo dentro
de um panorama de valores, praticas culturais que herdamos e viemos construindo no
decorrer de nossas vidas e experiéncias.

Gostaria de fazer também uma observagao acerca das imagens que constituem
este trabalho. Elas sdo resultado de diversos atravessamentos vividos por esta
pesquisadora e que ocorreram durante o processo de investigagdao. Tem por intuito
problematizar, tensionar e ampliar os pensamentos propostos durante a pesquisa sem,
no entanto, se apresentarem de maneira linear. Saliento que tais atravessamentos sao
constituintes da abordagem etnografica pds-moderna, e que a utilizacdo de
intervencdes desencadeadas por artefatos de ordem cultural, como filmes, obras
artisticas, campanhas publicitarias, cartazes, grafites, dentre outros, podem compor o
texto bem como podem aparecer sob forma de figuras e\ou fotografias, imagens em
geral que constroem uma narrativa dialogada e paralela. Saliento também que, em
virtude desta pesquisa estar localizada no seio da cultura visual, assumo um papel de
‘catadora contemporanea’ termo cunhado por Hernandez (2007) quando da publicagao
de seu livro “Catadores da Cultura Visual” nas quais na ideia de ‘catar’ estd imbuida uma
perspectiva de que amostras e fragmentos da cultura visual possam ser recolhidos, em
suas mais diversas formas em todos os lugares e contextos, no intuito de criar narrativas
paralelas e alternativas potencializadas pelo mundo das imagens. Desse modo, como
sera possivel perceber, o conjunto de imagens que compde esta tese é formado por
producdes de diversos artistas, produtos midiaticos, producdes pessoais e outros que
criam sentidos multiplos no decorrer do trabalho.

Antes que esta introducdo se finde, permito-me contar ao leitor deste trabalho
guem o escreve e o fago por dois motivos: em primeiro lugar porque, em consonancia
com a perspectiva da etnografia pds-moderna, acredito em uma perspectiva de ciéncia
gue considera o investigador como parte indissocidvel do trabalho, na qual seus valores,
membdrias, sua formacdo e subjetividade fazem toda a diferenca nas escolhas e na
escrita da pesquisa. Revelo-me por ndo acreditar em uma investigacao neutra, que fala
e observa ‘de fora’, pois ndo admito ser possivel estar ‘de fora’, estamos sempre ‘por

dentro’ e construindo tudo aquilo que vivemos. Em segundo lugar, pretendo revelar ao
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leitor, mesmo que de forma breve, porque esta pesquisadora se sentiu em um lugar de
fala capaz de escrever sobre a presente temdtica. Busco aqui uma espécie de
legitimacdo para conduzir a minha escrita.

Eleger, ou ser eleito, por uma tematica de pesquisa é sempre algo muito
delicado, pois nos dividimos entre a responsabilidade de pesquisar e escrever sobre algo
de que gostamos, e que, necessariamente também nos provoque. Outrossim, é
primordial que nos sintamos ‘habilitados’ para este desafio. A escolha do teor desta
tese, que versa sobre educac¢do, imagens e visualidades vinha sendo forjada ja ha algum
tempo sem que eu mesma percebesse. Desde minha graduacdao em Comunicacgdo Social
— Publicidade e Propaganda, findada no ano de 2004 na UFSM, que o mundo das
imagens e suas relacdes com os sujeitos me seduzia fortemente. Tendo participado por
alguns anos de um grupo de pesquisa que investigava as linguagens das imagens em
seus mais diversos tipos, meus interesses em compreender como as imagens
‘funcionavam’ e que relacdo elas estabeleciam com os sujeitos, era algo que se colocava
como um imperativo, o que se intensificou mais tarde, tendo seguido esta mesma linha
no Mestrado em Comunicacao Midiatica, também na UFSM e findado no ano de 2008.

Neste mesmo ano, iniciei minha carreira docente (a principio na UFSM e
posteriormente na Unipampa - Universidade Federal do Pampa) e foi a partir das
experiéncias pedagdgicas por mim vividas que as coisas come¢aram a se entrelacar.
Descobri que a educacdo passaria a ser uma parte indissocidvel da minha vida, com
todas as suas poténcias e dilemas. Atravessei, assim, os primeiros anos em sala de aula,
sempre dificeis e exigentes, conforme acredito sejam para todos aqueles iniciantes da
carreira docente. Foi a partir de entdo que passei a associar as duas perspectivas que
me seduziam e me constituiam: os saberes e praticas da educacao e os questionamentos
e mistérios que envolvem o campo das imagens e as praticas e experiéncias do ver.

Ao ministrar aulas na graduacdao em Publicidade e Propaganda, em disciplinas
variadas, acentuava meus pensamentos sobre o quanto as discussdes acerca do mundo
gue envolvia as imagens — seja ele relativo as suas linguagens, bem como as relacdes
com os sujeitos, com os contextos — aparecia desvalorizado. O estudante de graduacao,
em geral, pouco sabia ou pouco conseguia escavar, mergulhar, aproveitar sobre o que
as imagens, em seus mais diversos tipos, poderiam Ihes facultar. Esta observacao, de

ordem pratica, que vim fazendo por algum tempo me oportunizou pensamentos sobre
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as relagOes entre as escolas e esta perspectiva das imagens: porque o trabalho e o
aprendizado sobre e com asimagens (e tudo o que a elas esta relacionado) ndo recebiam
a mesma importancia ou o mesmo peso que a linguagem verbal, falada e escrita? Por
que tais conteudos e discussGes pareciam ter relevancia diminuida nas escolas? Se
vivemos em um mundo a cada vez mais tomado por imagens e se sempre fomos e hoje
somos ainda mais acentuadamente ‘homem-imagem’, porque esta caracteristica ndo
seria levada em conta de maneira contumaz? E foram questionamentos desta ordem os
que me levaram ao campo da cultura visual e ao Programa de Pds-Graduagao em
Educagao da UFSM em 2014 na linha de Educagao e Artes.

O campo da cultura visual apareceu como um amparo, um lugar de abrigo para
uma profissional da drea da comunicacdo que vinha ja hd muito ponderando sobre
maneiras de fazer com que os conteudos e as discussdes oriundas do campo midiatico,
tdo fortes e importantes em nossa sociedade contemporanea, encontrassem eco na
formacdo dos estudantes desde a escola, sobretudo, relacionado ao mundo das
imagens.

A partir deste contexto, a ideia para este projeto nasce também, organicamente,
da minha ciéncia enquanto profissional da Comunica¢do Social — Publicidade e
Propaganda, de que a producdo de sentidos a partir das imagens (em conjunto, é claro,
com os textos) é o que fundamentalmente movimenta a percep¢do que a grande
maioria das pessoas tém sobre as coisas (sobretudo no mundo do consumo). No campo
da comunicacdo, tudo acaba por se tornar imagem. Em publicidade, mesmo um anuncio
formado apenas por texto, a que chamamos alltype, é minuciosamente trabalhado em
termos de aspectos visuais relativos as fontes, cores, composicdo da pagina, dentre uma
série de outros elementos que o conformam também como imagem. Isso significa dizer
gue os sentidos produzidos a partir da dimensdo do visual sdo, em comunicag¢do na era
contemporanea, a mola mestra da relagdao com os consumidores. Em func¢ado disso, e da
nocao das potencialidades inerentes a este universo é que aparecem as primeiras
inquietacdes que deram origem a esta pesquisa.

Junto a isso, a ciéncia sobre a existéncia de um constante fazer de intuito
persuasivo, sobretudo no que diz respeito ao campo da midia, fez também acentuar a
ideia do projeto. As mensagens que circulam neste campo, seja no ambito da

publicidade, dos telejornais, telenovelas, cinema, videoclips, etc, sdo cuidadosamente
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pensadas e preparadas para objetivos especificos. E claro que o papel ativo de quem as
experimenta é fator decisivo na producdao dos efeitos e sentidos resultantes deste
consumo (é evidente a autonomia do sujeito que as experimenta). No entanto, seria
ingénuo ignorar o fato de que tais mensagens visuais sdo minuciosamente pensadas e
estruturadas e, por isso, adquirem um potencial persuasivo forte. Dentro da disputa de
sentidos que se estabelece (entre aquilo que o produtor deseja que o consumidor
produza e aquilo que, de fato, foi produzido), muitos valores disseminados sdo
absorvidos e cristalizados, alguns certamente menos nobres que outros.
Concordo com a afirmacdo ponderada de Mitchell de que

E tempo de puxar as rédeas dos argumentos acerca das consequéncias
politicas da critica a cultura visual e de moderar nossa retérica sobre o
‘poder das imagens’. Certamente as imagens ndo sao desprovidas de
poder, mas podem ser muito mais frageis do que supomos. O
problema é refinar e complexificar nossa estimativa acerca desse
poder e do modo como ele se exerce (MITCHELL, 2015, p. 171).

Neste sentido, proponho olhares que busquem abarcar esta complexidade de
maneira ndo excludente. Entender que a imagem nao é provida de um ‘poder’ absoluto
e também relativizar os discursos sobre manipulacdo, sobretudo no que se refere as
questées de ordem mididtica é muito importante. Mas, de outro lado, levar em
consideragao que esse fazer de intuito persuasivo existe (assim como determinadas
relacdes de poder) constitui-se como um saber relevante que pode ser dinamizado, a
partir do atravessamento das visualidades, dentro dos processos pedagdgicos, uma vez
gue pode atuar no sentido de produzir outros sentidos e proposi¢cdes que, sozinho,
talvez, o estudante nao conseguisse.

Embora individuos de um mesmo grupo ou comunidade convivam
com as mesmas imagens, cada um as vive e interpreta de maneira
diferente, distinta, ampliando brechas e espagos de diversidade. O
problema é que grupos hegemdnicos aspiram a impor e autorizar suas
interpretacgdes, seus regimes de verdade, constrangendo professores
e alunos a aceitar determinadas interpretag¢bes ou a lutar para libertar
as imagens da tendéncia imobilizadora da pratica académica ou
mercadoldgica (MARTINS, 20093, p. 101).

Deste modo, uma abordagem mais ampla e complexa que possa equilibrar
ambas posi¢cdes pode aparecer como uma estratégia interessante e potente quando

levamos em conta os atravessamentos e as visualidades em sala de aula.
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Para além destas questdes, gostaria de ressaltar algo sobre a atuacdo docente.
Aprendi, também a partir de minha formag¢dao em comunicagao, que ndo existe nenhum
tipo de ato comunicativo despretensioso, ndo—persuasivo. Certamente que também
ndo pode existir um ensinar neutro, posto que sempre tomamos posi¢cao com relagao
aquilo que desejamos que o estudante aprenda, ou como aprenda, também sobre o que
queremos que ele veja ou ndo veja, muito embora tudo isso seja realmente impossivel
de ser controlado. Ndo podemos negar que em toda experiéncia educativa, entre
professores e estudantes, hd sempre uma curadoria docente. Essa perspectiva é
ratificada por Hernandez quando nos diz que “todo ato educativo tem uma
intencionalidade de formagdo” (2015, p. 27). Esta consciéncia me fez pensar e entender
a grande dimensdo politica que constitui o ‘ser docente’. E quando falo em politica, me
refiro mesmo no sentido de vivéncia na pdlis, no coletivo, do pensamento que se refere
a assumir posi¢cao com relagdo ao nosso contexto, a nossas lutas e ao que ensinamos ou
acreditamos ensinar. Assumir que fizemos escolhas ao invés de colocar toda a
responsabilidade sobre um curriculo.

E qguando trabalhamos com visualidades, esta questdo se faz ainda mais
importante por conta do senso de naturalizagdo das imagens que envolve o nosso
tempo. Quer dizer, ao apresentarmos ou considerarmos determinadas imagens que
perfazem modelos de todo o tipo de situacdao, de homem, de mulher, de beleza, de ideal
de trabalho, etc., estamos fazendo escolhas e ndo apresentando realidades ja dadas e
imutaveis. Sempre que pisamos em sala de aula (e muitas vezes fora dela também)
estamos disseminando valores de vida em func¢do de nossos atos e das escolhas que
fazemos — e obviamente daquilo que escolhemos ndo fazer, ndo dizer, ndo mostrar.
Estamos o tempo todo persuadindo nossos estudantes e eles a nos persuadir. Esta
consciéncia ndo s6 me forja professora como também pesquisadora, no afd de buscar
entender as relagdes e as visualidades que perpassam cotidianamente a sala de aula e
de como tudo isso é capaz de afetar a producdo individual e coletiva de estudantes e
professores.

No esquema abaixo, procuro articular, de maneira simples e esquematica, os

conceitos principais e a dindmica da pesquisa:
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Juliana Salb , 2017, de

Abordagem
etnografia pos-moderna

Ccu

imagem espanto
arte proibido

no da tese

midia erros, modelos € insucessos

o fora
buracos

Atravessamentos, visualidades e experiéncia aparecem, assim, como uma
engrenagem central na pesquisa e que se move relativa as experiéncias educativas
ligadas ao campo da cultura visual. A partir da etnografia péds-moderna, pude observar
gue os atravessamentos e as visualidades se produzem em uma série de circunstancias
que pontuei a partir de categorias ou o que chamei de campos de forca? que discutem
proibicdes (proibido), admiracGes e sobressaltos (espantos), trabalho focado na
experiéncia do erro e do insucesso, bem como digressdes sobre pertencimento e
direcdo (o fora) e a capacidade de respiro dos processos educacionais (buracos). Nas

paginas seguintes, seguiremos nesta travessia.

2 Na fisica, um campo de forca como o campo elétrico é provocado pela agdo das cargas elétricas ou por
um sistema delas, que estdo sempre sujeitas, em movimento e provocando forcas elétricas. Por
associacdo a esta definicdo, entendo o campo de forgas, neste trabalho, como os locais-momentos em
gue uma série de forcas e questdes sdo postas em movimento. No intuito de abrir e ampliar o que seria
uma categoria, o campo de forca ndo trata de apontar caminhos estéreis e definidos, mas, de outra forma,
buscar possiveis direcionamentos no sentido de que forgas dos mais diversos tipos e intensidades possam
se atritar e produzir coisas novas.
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sovre AtrdveS>dmentos.

Juliana Salbego, experimentacdes, 2017

Pensar a educacdo a partir da perspectiva de atravessamentos significa
considerar os processos pedagdgicos como mutantes, moventes, e em constante
impacto, choque com todo o tipo de objeto, valor, ou experiéncia que signifique um
desvio do caminho comum.

Ha sentidos importantes que podem ser produzidos a partir da nocdao de
atravessamento3. Um deles é aquele que o liga a ideia de travessia. A travessia é o ato
de estar em algum lugar e se deslocar no sentido de outro. Tem relacgdo com movimento.
O termo atravessamento seria a acao ou efeito de atravessar. Atravessar, do Latim

“n

adtransversare, de ad, “a”, mais trans, “através, de um lado para o outro”, mais versare,

“dobrar, virar”. Assim, o atravessamento indica tanto um movimento de ir através, uma

3 Neste trabalho utilizo a no¢3o de atravessamento desenvolvida a partir da etimologia da palavra e dos
sentidos e significacGes mais habitualmente ligados ao seu uso. Dado que ndo encontrei na literatura da
area nenhuma referéncia de autor que desenvolva teoricamente o atravessamento enquanto conceito.
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transposicdo, ultrapassar algum limite ou fronteira, como também a ideia de mudar,
dobrar. O atravessamento, neste sentido, pode ser pensado com um enfoque no
processo da travessia e ndo arbitrariamente no lugar de chegada. Desta forma, podemos
pensar atravessamentos enquanto processos, ao que se vive ‘no enquanto’ se atravessa.

Numa outra concepgao, nao menos importante, o atravessamento adquire uma
relacdo com o inesperado, de algo que ‘se atravessa’ no seu caminho, no seu cotidiano.
Vocé estad indo no sentido ‘natural’, ‘corriqueiro’ e, de repente, algo se atravessa.
Aparece aqui, entdo, um sentido de incalculado, ndo premeditado, um sobressalto.
Surpresa. E por surpreender faz mudar de rota. Um atravessamento seria aqui como
uma obra do acaso, da desatencdao, ou da mudanga de foco e que produz,
necessariamente, uma outra coisa. Dai certa aproximacdo que existe entre os termos
atravessamento e transversalidade, pois quando algo se atravessa so pode ser
transversalmente ao sentido de meu caminho. E como desordenar o plano cartesiano,
estar na horizontal ou vertical, seguindo em uma reta paralela e ser cortado por uma
transversal. Torna-se fécil visualizar este sentido se pensarmos no plano do espaco, pois
é como se deixar interromper por algo inesperado, que tire do eixo, que saia da via.

Ainda num outro sentido, o termo atravessamento adquire uma conotac¢do de
violéncia se imaginarmos, por exemplo, o nosso corpo: ser atravessado, cortado,
perfurado. Portanto, € um termo que pode mexer, despertar emoc¢des e sentidos
bastante fortes e intensos, relacionados tanto a dor quanto ao prazer.

Ainda, o sentido de atravessar ganha significacdes diversas se pensarmos em
‘atravessar o rio’, pode indicar um sentido de uma batalha vencida ou de mudanca de
posicdo (de uma margem a outra); ou ainda podemos acentuar o sentido que se investe
na luta desta travessia, nadar contra a correnteza, em aguas profundas, com
redemoinhos, fugindo de predadores... ha uma infinidade de sentidos referentes a isso.
Lembro-me do filme ‘Diadrios de Motocicleta’ (2004), que conta a histéria da primeira
parte da vida de Che Guevara, protagonizado por (Gael Garcia Bernal) no periodo em
que viajou pela América Latina, com seu amigo Alberto Granado (Rodrigo de La Serna).
Em Machu Pichu, conhecem uma col6nia de leprosos, e | se passa umas das cenas
memoraveis do filme onde o protagonista, inesperadamente, atravessa a nado o rio que
separa a colonia de leprosos na noite de sua despedida. Esta travessia aponta para uma

ideia de quebra de diferencas, pois a festa que lhe havia sido oferecida era na margem
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oposta. Uma travessia real pelas aguas e, ao mesmo tempo, um atravessamento
simbdlico acerca de uma questdo de igualdade. Enfim, muitos podem ser os sentidos
atribuidos a este termo.

No caso da escrita desta tese, a nogdo de atravessamento toma de empréstimo
um pouco de cada um destes sentidos. Atravessamentos que tém uma relacdo
especifica com a subjetividade e a experiéncia de cada sujeito ao conectar-se com
guaisquer imagens. Quando escolhi as no¢bes de atravessamentos e visualidades em
ambientes educativos como ideias centrais aqui desenvolvidas, o fiz no intuito de
ressaltar a relacdo ativa que se estabelece entre o interlocutor e esta imagem, que ele
vé, lembra, imagina e da qual também é visto. As visualidades atestam movimentos de
algumas coisas que transpassam, cruzam, transpéem os limites da simples percepcao.
Quando esta imagem atravessa, ela atravessa a mente, o pensamento, os valores, faz a
travessia para um outro modo de ser\pensar, de se ver e ver o mundo.

Os atravessamentos e as visualidades também produzem aqui relagdes com a
ideia do ndo-planejado, da surpresa, do inesperado. Quando uma imagem ¢é
experimentada, muito comumente, ao ser vivida, conduz a sentimentos, pensamentos
e caminhos outros que ndo eram esperados. Atravessar significa também aqui sofrer, se
pensarmos num contexto como ‘fulano atravessa dificuldades’. Estes atravessamentos
a que me refiro também dizem respeito a sofrimentos, uma vez que estas imagens sao
‘sofridas’, experimentadas pelos seus interlocutores na relacdo dos sentidos que elas

produzem para eles mesmos a partir de recriacdes de suas memarias.
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Somos atravessados por aquilo que vemos e, ao mesmo tempo‘ﬁ aqu

/ mos que nos mpele a realiz avessia, pois o ato de ver, aparente _

-

[ ~"p|es e natu; na verda )s muito mais intensos e co

, 0 processo de ver esta im

sofo Didi-k

N3o estﬁ'_ps sozinl
- i

ados, cag i
-Huberman diz qu




O que é que indica no mar visivel, familiar,
exposto a nossa frente, este poder inquietante
do fundo — sendo o jogo ritmico que ‘a onda
traz’ e a ‘maré que sobe’? A passagem joyceana
sobre a inelutdvel modalidade do visivel tera
portanto oferecido, em sua precisao, todos os
componentes tedricos que fazem de um simples
plano dtico, que vemos, uma poténcia visual
gue nos olha na medida mesmo em que pde em
acdo o jogo anadiémeno, ritmico, da superficie
e do fundo, do fluxo e do refluxo, do avanco e
do recuo, do aparecimento e do
desaparecimento (DIDI-HUBERMAN, 2010, p.
33).

Se trata, assim, de pensar de que maneiras as imagens ficam investidas de certo
grau de energia, que nos invadem, nos puxam como os empuxos fazem quando a agua
do mar retorna a seu lugar nas profundezas arrastando o que ali esta latente. O filésofo
nos faz pensar que o ato de ver é muito mais complexo que uma simples operacao fisica
e que, em consonancia com o conceito de visualidade (FOSTER, 1988), requer ndo sé um
contexto, mas também uma memdria, uma histéria por parte de quem vé. Nao vemos
s6 com os olhos, mas vemos com todas as nossas experiéncias. Significa, assim, ndo
apenas ver o que estd a sua frente mas compreender a rela¢ao, entender o que nos olha
significa compreender que forca ou que energia nos puxa daquilo que vimos e que
sentimento causa em nds, como nos transforma. “(...) Devemos fechar os olhos para ver
guando o ato de ver nos remete, nos abre a um vazio que nos olha, nos concerne e, em
certo sentido, nos constitui” (DIDI-HUBERMAN, 2010, p. 31). Se trata de perceber o ato
de ver como uma espécie de projecao daquele que vé e, neste sentido, as relacées com
as imagens ganham um estatuto diferenciado.

Segundo Didi-Huberman, a atitude tautolégica de ficar aguém da cisdo aberta do
gue nos olha no que vemos, uma “atitude equivalente a pretender ater-se ao que é visto
(...) acreditar que todo o resto ndo mais nos olharia (...)” (2010, p. 38). E como prender-
se irremediavelmente ao que é visto, sem dar ouvidos ao chamamento do que aquelas
coisas vistas como volumes, materialidades, dizem sobre quem as vé. Para o homem da
tautologia, “esse objeto que vejo é aquilo que vejo, um ponto, nada mais” (p. 39) é o

mesmo sujeito que vé o tumulo sem viver a presen¢a da morte ou o0 mesmo que, na
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escola, vé um estudante sem interesse na sua aula e sé enxerga o
fracasso\descomprometimento deste, sem jamais ousar a pensar o que pode estar
causando tal desinteresse.

Pensar sobre os processos de ver e sobre aquilo que é visto, e que também nos
olha, nos leva a perceber que o trabalho com as imagens em si (independentemente de
sua natureza mais artistica ou midiatica, mais ou menos material) pode ser muito mais
dificil do que possa parecer, uma vez que é preciso fazer um grande esforco para
ultrapassar a auto evidéncia do visual (MITCHELL, 2003) e o automatismo que se criou
no processo de olhar. Tudo parece ébvio e, justamente por isso, dificil de transcrever,
elucidar.

Ao falarmos sobre atravessamentos daquilo que vemos e daquilo que nos olha,
estamos apontando para um vazio que nos move e nos faculta produzir outras poténcias
e deslocamentos. Atravessamentos como intensidades. E se atravessamentos, como
vimos, estabelecem rela¢des e sentidos tanto com travessias, quanto com aquilo que
nos surpreende, tensionar relagdes entre experiéncias e atravessamentos a partir dos
processos de visdo aparece como algo elementar.

Para isso, é preciso pensar no que seria esta experiéncia de que tanto se fala,
mas tdo pouco se pensa. As experiéncias compdem as nossas maneiras de ser\estar no
mundo, sob diversos angulos e intensidades. Segundo Larrosa, “a experiéncia é o que
nos passa, 0 que nos acontece, o que nos toca” (2002, p. 21). E aquilo que acontece
especificamente conosco, a partir de nds, e ndo ao nosso lado. A experiéncia é hoje
vivida de maneira bastante singular, segundo este autor, pelo excesso de informacao,
pelo excesso de opinido, de trabalho e pela escassez de tempo. Nossas vidas tdo
corridas, cheias de afazeres, metas a serem cumpridas, nos tem deixado pouco tempo
para parar, sentir e viver, com intensidade.

A velocidade com que nos sdo dados os acontecimentos e a obsessdo
pela novidade, pelo novo, que caracteriza o mundo moderno,
impedem a conexado significativa entre acontecimentos. Impedem
também a memédria, jd que cada acontecimento é imediatamente
substituido por outro que igualmente nos excita por um momento,
mas sem deixar qualquer vestigio (LARROSA, 2002, p. 23).

Muito em funcdo de nossa sociedade ocidental se encontrar ndo sé mergulhada,

mas constituida pela cultura da midia (KELLNER, 2001), e pela necessidade intermitente
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de consumo simbdlico e material das naturezas mais diversas (BAUMAN, 2008), a
grande quantidade de informagdao para as quais estamos submetidos parece mesmo
estar alterando as nossas maneiras de viver as experiéncias. Sabemos um pouco de tudo
e sobre tudo, mas, e quando nos colocamos a pensar sobre o que sabemos que tem
relacdo conosco e com o contexto em que vivemos? Segundo Bosi, “as coisas aparecem
com menos nitidez dada a rapidez e descontinuidade das relagdes vividas” (2003, p. 24),
e neste quase desatino que tem se tornado as nossas vidas, teremos perdido ndo soé a
matéria-prima, mas também a capacidade de narrar nossas experiéncias?

Para Benjamin, a narracao, aquela que tem por alicerce a experiéncia, perdeu
espaco para uma nova forma de comunicagao, a informacao.

Cada manha recebemos noticias de todo o mundo. E, no entanto,
somos pobres em histérias surpreendentes. A razdo é que os fatos ja
nos chegam acompanhados de explicagGes. Em outras palavras: quase
nada do que acontece esta a servico da narrativa, e quase tudo esta a
servico da informacdo (BENJAMIN, 1987, p. 203).

Em conjunto com os fatos ja acompanhados de explica¢cdes, também as imagens
nos chegam repletas de legendas e interpretacdes prontas, fechadas e que, muitas
vezes, acabam por inibir nossas percep¢des mais particulares e nao deixando espago
para que outras ‘histérias surpreendentes’ sejam vividas e experienciadas.

Segundo Larrosa, a etimologia da palavra experiéncia estd exatamente ligada a
esta ideia, nos revela uma aventura, uma novidade para a qual precisamos estar abertos,
uma ndo-ordinariedade, algo da qual ndo estamos acostumados:

A palavra experiéncia vem do latim experiri, provar (experimentar). A
experiéncia é, em primeiro lugar, um encontro ou uma relagdo com
algo que se experimenta, que se prova. O radical é periri que se
encontra também em periculum, perigo. A raiz indo-europeia é per
com a qual se relaciona, antes de tudo a ideia de travessia, e
secundariamente a ideia de prova (LARROSA, 2002, p. 25).

As experiéncias se vivem a partir daquilo que se atravessa, de algo que nos
deixamos atravessar. A experiéncia, para a qual prestamos atencdao e buscamos viver
com mais plenitude, nos tira o chdo e sacode nosso cotidiano engessado. Se apresenta
como uma aventura, um perigo, um desassossego do qual fugimos, muitas vezes, para
nos protegermos da propria vida que passa, como conta Marina Colasanti em uma de

suas escritas:
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(...) a gente se acostuma para ndo se ralar na aspereza, para preservar
a pele. Se acostuma para evitar feridas, sangramentos, para esquivar-
se de faca e baioneta, para poupar o peito. A gente se acostuma para
poupar a vida. Que aos poucos se gasta, e que, gasta de tanto
acostumar, se perde de si mesma (COLASANTI, 1996, p. 18).

As experiéncias sdo poténcias que fazem com que possamos sair de nossa zona
de conforto, fugir do costume, da mesmice, da rotina. Do que é dado e seguro. E viver
uma experiéncia que envolva processos de ver — experimentar uma imagem - significa
potencializar este ver, produzir intensidade a partir das linhas de forga entre o que
vemos e as concepgoes que temos. Permitir que uma visualidade nos atravesse, significa
ultrapassar a autoevidéncia do visual ou o sentido de naturalizagao deste visual e ‘ouvir’
0 que a imagem - que desencadeia o processo de visualidade - tem a dizer de nds e nés
dela mesma. Produzir intersticios entre sujeito e imagem e se fartar da energia por ela
desprendida. Assim, lancar-se ao atravessamento de uma visualidade é debrucar-se
sobre a experiéncia do ver.

A experiéncia do ver estd diretamente ligada ao conceito de visualidade e esta
ao conceito de imagem, no entanto, ambas nado significam a mesma coisa. A visualidade
consiste em um processo em que o sujeito vive um tipo de travessia, uma experiéncia a
partir da relacdo que estabelece com algum tipo de imagem (seja ela dptica, perceptiva,
grafica, mental, etc)*. A imagem, em si, significa um ponto de partida, um disparador
para o processo de travessia que o sujeito experimenta. Visualidade e imagem sao,
assim, dois termos que se conectam, mas que nao se referem exatamente a uma mesma
coisa, no sentido de que o termo visualidade carrega consigo uma grande carga de
processualidade.

Mas a questdo é pensar na imensiddao de imagens as quais estamos expostos
diariamente e que experimentac¢des conseguimos realizar. Vivemos um momento de
ampla fartura de todos os tipos possiveis e imagindveis da arte as novas midias:
exposi¢coes, happenings, performances e outros manifestos caracteristicos da arte
contemporanea, produtos de outras linguagens, dos HQs, da fotografia, do grafite, e

produtos da midia, publicidades, producdes jornalisticas, sem falar das tradicionais

4 Nos préximos capitulos, retomo e amplio a classificacdo dos tipos de imagens proposta por J. T. Mitchell
(1986), bem como retomo, de maneira alargada, o conceito de visualidade na sua distingdo com o
conceito de imagem.
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producdes em cinema, televisdo, os videos, games, producdes para internet, celulares e
todo o tipo de aparelhos digitais portateis. Enfim, gastariamos quase todas as linhas
deste texto a citar as possibilidades de acesso que temos. No entanto, é preciso
ponderar o que esta diversidade de produgdes e produtos tem feito na e pela educagao
e de que maneiras estas imagens, acontecimentos, visualidades e as relacdes que se
produzem com elas tém nos atravessado e ajudado a nds e a nossos estudantes a ver
mais, ou a ver menos, ou ainda, a ver de maneira diferente.

Grande parte das pessoas vive hoje sob este contexto, de uma imensa amplitude
de acesso as informacgdes e as imagens, sobretudo por conta dos aparelhos tecnolégicos
como celulares, tablets, computadores e demais derivados que possuem acesso facil a
internet, e que facultam o que Jenkins (2009) chama de cultura da convergéncia no que
diz respeito a confluéncia dos meios e as diferentes maneiras de se relacionar dos
jovens. Desta forma, faz-se importante pensar sobre como este contexto afeta as
relacGes das imagens com os sujeitos, conforme coloca Martins:

A velocidade e o volume de imagens que nos invadem e interpelam
diariamente constituem uma espécie de avalanche que nos encharca
e nos consome sem que tenhamos tempo para refletir, analisar ou
exercer algum tipo de avaliagdo critica sobre elas (2009, p. 34).

Os estudos em cultura visual propdem, em sua vertente mais critica®>, uma
postura diferenciada referente as maneiras pelas quais olhamos e nos relacionamos com
os artefatos e processos que envolvem o visual e as visualidades. Esta postura tem
relacdo com certo olhar mais acurado, atento para os detalhes e relacGes das imagens
com os sujeitos e com os contextos nas quais se inserem. Isso nao significa deslegitimar
as idiossincrasias de cada apropriacdo e\ou experimentacdo e nem as classificar como
boas ou ruins. No entanto, se refere a intensificacdo de uma capacidade de ampliar ndo
sé as relagOes, mas também uma destreza de ver ‘o que ndo estad ali’ literalmente posto.
Neste sentido, os trabalhos pedagodgicos em sala de aula nas quais atravessam
visualidades enfrentam uma tendéncia contemporanea que se apresenta como um
paradoxo: ver muito e ver pouco ao mesmo tempo. Ver muito quase sem ver relagdes.

Ver e nem sempre conseguir realizar uma movimentacao sobre e naquilo que vé.

> 0 campo da cultura visual nasceu muito préximo a perspectiva da teoria critica e, posteriormente, foi
ganhando espacgo para uma expansdo ao campo da teoria pés-critica, linha tedrica ao qual este estudo
busca alianga.

29



Com isso ndo estou querendo afirmar que deveriamos ‘olhar atenta e
aprofundadamente’ para toda e qualquer imagem que nos circunde. Isso seria
impossivel e nos levaria a loucura, afinal, hd em todos nds aquilo que se chama ‘selecao
perceptiva’, conforme aponta Karsaklian (2000), nas quais as pessoas atendem apenas
a uma pequena porcao dos estimulos a que sdo expostas, de acordo com suas
capacidades e interesses. No entanto, sobretudo quando nos referimos aos processos
de ordem pedagdgica, as experimentacdes que somos capazes de viver com relagao as
imagens podem, no meu entender, ascender a um patamar ou grau que difere daquele
cotidiano e que potencialmente pode revelar singularidades nossas e do mundo
circundante. De maneira mais minuciosa ou cuidadosa, poderiamos nos perguntar: o
gue as relacées com o visual produzem? E o que potencializam? De quem falam e por
quais relacdes?

Ultrapassar a ideia de que as imagens podem parecer atestar o ébvio, o dado, o
acabado, como uma linguagem que ndo requereria muitos investimentos torna-se nao
sé um grande desafio, mas também uma conquista. A capacidade de compreender, com
mais minucia e complexidade, o mundo circundante e as suas relacdes se constitui, a
meu ver, como uma caracteristica altamente desejavel de ser aprimorada com os
estudantes, independente de quaisquer caracteristicas distintivas — etnia, cultura, classe
social, nagcao, género, religido, etc. E esta caracteristica estd, sobretudo no mundo
contemporaneo, fortemente atrelada as leituras e experimentacGes que fizemos da
paisagem visual, do cosmos imagético na qual estamos inseridos. No entanto, o trabalho
com o visual parece ter assumido, durante muitos anos, principalmente quando
pensamos os ambientes educativos, um outro lugar, o da autoevidéncia. Desta forma, o
fato nao é, na escola, ensinar ‘o que ver e como ver’, mas provocar o estudante para
gue promova uma outra relacdo com a imagem, no sentido de inquiri-la e sugerir
maneiras de fazer isso, complexificar relagdes, desenvolver e alavancar o pensamento
sobre as coisas. O que o professor pode fazer é ofertar ao estudante uma

caixa de ferramentas conceituais, metodoldgicas e posicionais — no
sentido de caminho para chegar a um lugar provisério — que lhes
permita pensar e explorar a relagdo entre as representagées visuais e
a construcdo de posicdes subjetivas (HERNANDEZ, 2015, p. 32).

E preciso esclarecer que n3o é um pressuposto desta pesquisa o julgamento ou

o entendimento de que alguns processos de experimentacdo das imagens sejam
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melhores ou piores que outros, mas, de fato, diferentes. Ninguém vé melhor ou mais
certo do que ninguém. Cada um vé e pensa de acordo com suas capacidades, valores e
experiéncias pessoais, e isso torna cada sujeito eminentemente singular. Entretanto,
considerar essas idiossincrasias ndo significa desabonar os processos de aprendizado
gue podem fazer com que os sujeitos modifiquem e complexifiguem as suas maneiras
de ver. Acredito que se torna fundamental, dentro de uma discussdao que nasce e se
consolida no campo da educacdo, considerar a potencialidade ndo sé da figura do
professor, mas também dos resultados, discussdes e\ou trabalhos em grupo que
ocorrem no interior das experiéncias pedagédgicas. Os direcionamentos e interferéncias
realizados pelo professor e pelos colegas podem desencadear movimentagdes e a
intensificacdo da experiéncia que se vive com essas imagens. Isso, potencialmente, é
capaz de gerar resultados nas maneiras pelas quais estes sujeitos se compreendam e
compreendam o mundo que os rodeia. Afinal, quais as fun¢des da escola e dos demais
ambientes de formacdo se ndo atuarem como estimuladores de caminhos possiveis? Se
os processos educativos pudessem ocorrer naturalmente, sem a interferéncia de
ninguém, para que, entdo, precisariamos de escolas e universidades?
De acordo com Hernandez,

Em um mundo dominado por dispositivos da visdo e tecnologias do
olhar, a finalidade educativa que proponho com a pesquisa com e
sobre imagens a partir da Cultura Visual é explorar nossa relagdo com
as praticas do olhar, as relacdes de poder em que somos colocados e
questionar as representagbes que construimos a partir de nossas
relacGes com os outros, pois, afinal, se ndo podemos compreender o
mundo e intervir nele é porque ndo temos a capacidade de repensa-lo
e oferecer alternativas aos relatos naturalizados (HERNANDEZ, 2013,
p. 92).

Neste sentido que as teorias referentes ao campo transdisciplinar da cultura
visual podem potencialmente se relacionar, no sentido de fazer ver o que ndo esta posto
de forma literal, o que esta nas bordas, nas margens, ouvir os siléncios. J. T, Mitchell,
um dos autores mais envolvidos atualmente com as discussdes sobre cultura visual
comenta que esta “implica uma meditacdo sobre a cegueira, o invisivel, o oculto, o que
ndo se pode ver, o negligenciado; também sobre a surdez e a linguagem visivel dos
gestos, como também sobre o tatil, o auditivo, o ndo visual e o fenébmeno da sinestesia”

(2003, p. 25). Assim, de alguma forma, estudar cultura visual é também, mesmo que

paradoxalmente, pensar sobre o que ndo se estad vendo diretamente.
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A visdo e as imagens visuais, as quais (para os novatos) sdo
aparentemente automaticas, transparentes e naturais, na verdade sao
construcdes simbdlicas; como uma linguagem a ser aprendida, um
sistema de cédigos que interpéem um véu ideolégico entre nés e o
mundo real (MITCHELL, 2003, p. 26).

Produzir esta cisdao que relaciona o que se vé e o que ndo se vé, de maneira
sincrbénica significa tentar propor maneiras singulares de entender e viver os processos
educativos. Mais ou menos num processo de ‘desaprender’ e de ‘deformar’ capaz de
fazer ver o diferente, como nos conta Alberto Caeiro, para quem

o essencial é saber ver, mas isso, triste de nés que trazemos a alma
vestida, isso exige um estudo profundo, aprendizagem de
desaprender. Eu prefiro despir-me do que aprendi, eu procuro
esquecer-me do modo de lembrar que me ensinaram e raspar a tinta
com que me pintaram os sentidos, desembrulhar-me e ser eu
(PESSOA, 2001, p. 45).

Desaprender o que aprendemos tem a ver com desnaturalizar, olhar e pensar as
coisas de maneira menos automatica e buscar novas relagdes possiveis. ‘Raspar a tinta
com as quais nos pintaram os sentidos’ tem relacdo com as nossas capacidades de rever,
reavaliar as coisas que estdo postas e que, em muitos momentos, parecem dados,

inelutdveis. E nos processos educativos, isso aparece como algo muito importante.
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em ambientes educativos

Visualidades

Juliana Salbego, experimentacoes, 2017

E preciso pensar, a partir de agora, como pode o trabalho com as visualidades
alterar, provocar, intensificar os nossos processos e experiéncias pedagdgicas. Como as
relacdes que estabelecemos com as imagens - dos mais variados tipos - podem afetar
nossos modos de produzirmo-nos como sujeitos e, ao mesmo tempo, de relagdao com o
mundo que nos circunda. Assim, pde-se a seguinte questao de pesquisa: Como tensionar
as nogdes e conceitos de atravessamentos, experiéncia, e visualidades dentro dos
processos pedagoégicos?

Inicialmente, acredito ser relevante destacar que quando utilizo o termo
experiéncia pedagégica estou me referindo aqueles encontros que ocorrem entre
professores e estudantes e que sdo capazes de gerar algum tipo de movimento no
sentido de producdo do sujeito. Van Manen (1998) utiliza as expressdes “ser e chegar a
ser”, referindo-se ao fato de que toda a experiéncia pedagdgica esta orientada para os
movimentos de pensamento sobre quem s3o e para onde vao esses estudantes, e sobre
como, a cada dia, é possivel que se tornem mais eles mesmos, diferentes, mas
relacionados aos outros. A experiéncia pedagdgica cuida, assim, das singularidades e das

coletividades, ao mesmo tempo. Trata dos encontros das alteridades que acontecem no
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sentido de mexer, tensionar pensamentos e a¢des sobre si e sobre suas relagdes com o
mundo.

(...) a pedagogia ndo s6 se define como uma certa relagdo ou uma
forma de fazer as coisas, sendo que também permite que um
encontro, uma relacdo, uma situacdo ou uma atividade sejam
pedagdgicos (...) (VAN MANEN, 1998, p. 46-47, traducdo nossa).

Desta maneira, as experiéncias pedagodgicas que ocorrem no interior dos
ambientes educativos (os locais nos quais ocorrem as praticas de educacdo formais,
como universidades, escolas, etc) dizem respeitos as logicas de formacgdo e ‘deformacao’
gue sofrem e sdo sofridas por professores e estudantes e que, de alguma maneira, sdo
produtoras de singularidades e da consciéncia das relacdes destas singularidades dentro
dos diversos coletivos existentes.

Apresento, a partir de entdo, um fragmento coletado de meu caderno de campo

para iniciar o percurso de tensionamentos entre estas perspectivas:

"

&

Fotografia de frame do documentario
‘Lixo Extraordinario’ (2011),

de Vik Muniz, por Juliana Salbego (2016)

No projeto desenvolvido na escola 02, no segundo encontro com os
estudantes, o tema da eco art é retomado e os pibidianos anunciam
gue vao passar um documentario sobre como o lixo pode se relacionar

com a arte. O documentario apresentado é “Lixo extraordinario” de
Vik Muniz (2011), que relata o trabalho do artista plastico brasileiro
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com catadores de material reciclavel em um dos maiores aterros
controlados do mundo, localizado no Jardim Gramacho, Rio de Janeiro.
A turma fica toda em siléncio. Sao capturados pela narrativa e prestam
atencdo. No decorrer do documentario, no momento em que a
narrativa mostra pessoas que sobrevivem no meio do lixo, comem ali,
tiram dali o seu sustento, alguns estudantes comentam:

- ndo dd para acreditar que tem gente que vive assim... (estudante)

- E uma realidade bem longe dos nossos olhos, mas tem gente que vive
assim sim (...) eles pegam o lixo quando chegam as cargas, e pegam o
que ‘tem de melhor’ e levam para revender... (pibidiano)

Em seguida, hd uma personagem no video que mostra que faz comida
ali para vender, a partir do que consegue no préprio lixo... ela diz no
video: “as coisas aqui tudo vem do mercado, na validade”...

- Como assim na validade, se td no lixo? (estudante)

- De onde ela consegue dgua? (estudante)

- Imagina a contaminag¢do... sem luva sem nada... eles viram a noite
assim... (estudante)

Em seguida, no video, comeca a parte em que aparece Vik Muniz
mostrando aos catadores como vai ser o trabalho, revelando a légica
de como tudo vai acontecer:

- Todo mundo vai no museu, eles andam na diregcdo da pintura, dai de
repente eles param, ai eles comecam a fazer assim (movimento do
corpo para a frente e para tras)(...) ai eles veem a paisagem, vamos
supor, uma imagem muito bonita, um lago e um homem pescando {(...)
ai ele faz assim (se aproxima) e tudo aquilo se perde, tudo vira tinta,
ele vé o material... ai ele se afasta e vé a imagem e se aproxima e vé o
material (...) o momento em que uma coisa se transforma em outra, é
0 momento mais bonito {(...)

- que chave! (estudante)
- E isso que ele faz com o trabalho dele, vocés vdo ver. Uma pintura é
assim, quando tu se aproxima, tu so vé a tinta, as gotas da tinta, a
pincelada, mas quando tu se afasta do quadro, tu vé alguma coisa ali
(pibidiano).

Outra parte da narrativa que chama a atencdo de uma das
jovens é quando um personagem do video afirma que “99 ndo é 100",
enfatizando a ideia de que a acdo de um sujeito, por mais que pareca
pequena, faz diferenga no todo. Uma das estudantes comenta:

- E verdade, 99 néo é 100 mesmo! (estudante)

Os jovens ficam bastante impressionados com o trabalho mostrado,
caracteristico deste artista, em que aquilo que é considerado lixo,
ordenado e organizado de maneira especifica, dd origem a belas
imagens. Surgem, entdo alguns questionamentos da ordem do que
acontecia com as imagens produzidas e como eram vendidas:

- Como ele faz para vender? (estudante)

- Ele tira a foto, depois ele faz uma projegcdo no chdo, como vocés vdo
ver ali. Dai ele faz uma fotografia da montagem do material e vende a
foto, a foto é o registro que fica da obra, e é vendida por milhdes... O
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Vik Muniz levou a foto para Londres em um leildo... olhem sé, vai dar
logo por quanto ele vendeu a obra... (pibidiano)

Expressdes de espanto quando o video revela que a obra foi vendida
por 28 mil libras esterlinas... em torno de 100 mil reais.

- Mas e o dinheiro ficou para ele, ou ele deu parte para os catadores?
(estudante)

- Me parece que ele doou tudo para aquela associa¢do... (pibidiano)
(Caderno de campo: PTE02/14 de outubro de 2015).°

As relacGes que se estabelecem entre sujeitos e imagens inerentes aos processos
pedagdgicos podem possuir uma forca de identificagdo muito particular, como uma
poténcia de aparente captura dos sujeitos para dentro destas imagens e contextos.
Quando um dos estudantes da aula diz: - ndo dd para acreditar que tem gente que vive
assim..., certamente que esta ndo era, para ele, uma informacdo nova. Infelizmente a
miséria e as condi¢cdes precdrias de vida de grande parte da populagio mundial
constituem-se como algo sabido, anunciado e reforcado diariamente em uma variedade
de veiculos de comunicagdo. O que estd colocado em jogo aqui é certa oportunidade de
‘capturar’ o estudante com uma narrativa imagética envolvente que lhe permite algo
préoximo a ‘viver uma experiéncia’. Certa capacidade de empatia desprendida pelo
audiovisual provoca sentimentos e pensamentos: espanto, afinidade, identificacdo,
algum tipo de correspondéncia, e ao mesmo tempo, questionamentos: todo mundo tem
o direito a uma vida de condi¢cdes minimas, de higiene, alimenta¢dao, moradia, e eles
ndo? A relacdo com a imagem carrega uma potencialidade de envolvimento afetivo
bastante grande.

O atravessamento de uma visualidade, como no caso deste documentario,
proporciona um envolvimento especifico, ao suscitar pensamentos e emogdes, pois
pode se relacionar com o que ja vivemos (nossas memarias e experiéncias anteriores) e
com o que sabemos ou esperamos dela (conhecimentos e expectativas). Desta forma, é
possivel sinalizar o importante papel do contato e da experiéncia com as imagens nos
processos pedagdgicos, pois ao suscitar emocdes e novas informacdes, permite a

abertura de novos caminhos, outras travessias para o aprendizado. Conforme aponta

6 0 Caderno de Campo foi um dos instrumentos utilizados para o registro de informacdes e producio dos
dados nesta pesquisa. Encontra-se, em anexo, ao final deste trabalho. Em seu inicio, ha uma breve
explicagdo sobre as siglas utilizadas para referenciar os encontros coletivos e de grupos especificos e suas
respectivas datas.
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Freedman, ha uma importante relagdao entre as conexdes cognitivas e a emogao para a
efetivacdo da aprendizagem:

Nas matérias escolares, para além da arte, se considera que é melhor
deixar a emocdo fora da aula, ali, onde a cognicdao, sem lagos com a
emocao, se supde ser mais importante. No entanto, a aprendizagem
tem lugar baseando-se em conexdes cognitivas, inclusive aquelas que
tem a ver com a emocdo, e mais conexdes quer dizer mais
aprendizagem (FREEDMAN, 2006, p. 98).

A escola de hoje pensa pouco a formacado dos estudantes em termos de valores
de vida’ e muito mais em termos de conteudos e preparagdo para vestibulares - e com
a reforma do ensino médio?, a formacdo focada para o mercado de trabalho favorecerd
ainda mais esta perspectiva. Neste sentido, vejo que o professor da area das artes possa
se ver como um potencial problematizador destas questdes, trabalhando com os
produtos da cultura visual como disparadores para pensar a si proprios e ao seu tempo.

E sabido que a educacio artistica mais tradicional ainda é trabalhada, em muitas
oportunidades, numa perspectiva de incentivo a aquisicdo de habilidades manuais — de
cardter pratico e polivalente, aquisicdo de destrezas e de alguns critérios de gosto
(crenca de que ‘génios’ nascem de certo ‘dom’ divino ou genético). Em funcdo disso,
esta disciplina é vista, por muitos, como um saber informal e dispensavel, como
“habilidade funcional de pouca importancia e ndo como um campo de conhecimentos
organizados que pode ajudar-nos a interpretar o passado, a realidade presente e a nés
mesmos” (HERNANDEZ, 2000, p. 38). Desse modo, esta orientacdo expressiva ou

instrumental presente em uma grande quantidade de praticas docentes vinculadas a

7 Quando utilizo a expressdo ‘valores de vida’, tenho em mente ndo uma ideia de moral a ser ensinada,
de regras de certo e errado a partir da visdo de outros, mas, refiro-me a certa ética que diz respeito ao
convivio em coletividades. Penso que a escola possa ser um potencial ambiente capaz de problematizar
questdes sobre respeito, compromisso, afetividade, honestidade, dentre outros valores que sdo, a meu
ver, independentemente de quaisquer culturas, valores importantes na formacdo dos sujeitos e que
facultem a possibilidade de pensamento de sua relagdo com o mundo, propiciando um convivio
respeitoso em sociedade.

8 A reforma do ensino médio brasileiro aprovada em fevereiro de 2017, a partir da Medida Proviséria n?
746, de 2016, altera a composi¢do do curriculo do ensino médio, além da carga horaria da etapa e do
modelo de ensino oferecido. Dentro destas modificacGes, as disciplinas de Artes, Educacdo Fisica,
Sociologia e Filosofia deixam de ser componentes obrigatdrios e passam a constar como estudos e
praticas. < http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/ ato2015-2018/2016/Mpv/mpv746.htm < acesso em 14
de margo de 2017
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disciplina de Artes deixa de lado boa parte do potencial que o trabalho com os produtos
atinentes a cultura visual poderia gerar.

Hernandez (2000) nos fala sobre uma educacdo para a compreensao e entende
que as manifestagdes e objetos artisticos se mostrem tanto para serem compreendidos
(em seus significados) como para serem vistos (como propulsores visuais). Significa um
constante processo de interpretacdo que possa ir além dos objetos, e que possibilite
pensamentos que se relacionem a biografia de cada um e facultem conexdes entre as
produgdes culturais e a compreensao que cada pessoa elabora.

(...) um dos objetivos da educacdo para a compreensdo é que 0s
estudantes sejam capazes de transferir o que aprendem a outras
situacOes e problemas, além de ajuda-los a desenvolver a sua propria
identidade na medida e que questionam sua visdo etnocéntrica e
egocéntrica e ao depararem-se com experiéncias de pessoas distantes
(e diferentes) no tempo e no espag¢o. Quando alguém se aproxima das
experiéncias de outras pessoas, ou de outros pontos de vista, as
proprias experiéncias adquirem uma maior perspectiva, e a
compreensdao sobre a realidade é enriquecida. Estudar temas
relacionados com o papel ocupado pelos individuos e pelos grupos
sociais em processo de mudanca ou no conhecimento sobre as
estruturas que afetam a vida humana e o comportamento social
constituem um ponto central da perspectiva das disciplinas que sado
ensinadas na escola para a compreensdo (HERNANDEZ, 2000, p. 55).

Acredito que uma educagdo para a compreensao possa ser pensada e ampliada
também como uma educacdo para a experiéncia, no sentido de que é a vivéncia da
experiéncia que podera facultar ao sujeito uma compreensdao mais alargada sobre si
mesmo e sobre o seu contexto. Assim, este relato inicial busca testemunhar como
algumas iniciativas de propostas pedagdgicas amparadas sobre os preceitos da cultura
visual conseguem aproximar os estudantes de experiéncias de vida de outras pessoas
(nem tdo distantes e nem tdo diferentes assim, se pensarmos o caso do documentario)
no sentido de adensar e complexificar as suas experiéncias e compreensao sobre
aspectos de diferentes realidades e, da mesma forma, estabelecer relacbes que
permitam movimentar pensamentos sobre sua propria condi¢cdo de ser\estar no mundo.

Durante um ano de observacao, foi possivel presenciar inUmeros exemplos de
atravessamentos de visualidades em sala de aula e de como uma educac¢do para a
compreensdo atua neste sentido. Em contato com uma mesma producao imagética,
cada estudante, em sua idiossincrasia, percebe e se relaciona de maneira distinta com

este produto levado pelos pibidianos para o ambiente escolar. O video que revela, ao
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mesmo tempo, uma realidade dura e uma ag¢do de denuncia, permitiu produzir varias
formas de espantos, categoria que desenvolvi no decorrer deste trabalho e que serd
retomada posteriormente.

Foi possivel ir percebendo, no decorrer deste estudo, que o atravessamento das
visualidades é potencial gerador de espantos. Espantos que assustam, abalam,
incomodam, comovem, movimentam os sujeitos ao se aproximarem de realidades e
histérias outras bastante singulares, as vezes estranhas, as vezes familiares, mas capazes
de suscitar envolvimentos. Em ‘Lixo Extraordindrio’, um trabalho estético, uma pratica
social, uma dendncia, uma critica, enfim, os posicionamentos e inquiricdes dos
estudantes relativos a esta produgao seguiram muitos caminhos: o que aquelas pessoas
fazem ali? Como vivem? Como pode o lixo se transformar em arte? Como o lixo é meio
de sobrevivéncia? Que arte diferente é esta? Quanto vale esta arte? Qual a relacdo do
artista com estas pessoas? Que aproximacgdes consigo realizar com estas pessoas?, etc.
As visualidades ampliam a dimens3do da sala de aula bem como o espectro de posicoes
e questionamentos que os estudantes sdo capazes de tomar.

Falando de uma perspectiva pds-moderna e pds-estruturalista ouso
dizer que é necessario assumir o compromisso de construir narrativas
visuais sobre pessoas ou grupos que tém suas vidas em perigo ou que
estdo correndo risco em funcdo do lugar onde estdo no mundo ou
daquilo que o mundo traz ou oferece para elas. Desse modo, nao
podemos perder de vista que aquilo que sabemos, aquilo que somos
e aquilo que sonhamos sao, de alguma maneira, as coisas que nos
motivam e d3o sentido a nossa vida, sdo as coisas que queremos
compreender e interpretar (MARTINS, 2009, p. 39).

Em funcdo disso, o acesso a determinadas narrativas visuais nos espantam e nos
motivam a inquirir o mundo e suas ‘predefini¢cdes’ e produzir pensamentos sobre
fraturas, quebras e movimentos relativos as dinamicas sociais. As experiéncias
pedagdgicas que consideram os atravessamentos das visualidades sdo fartas dessas
potencialidades.

A explicacdo que Vik Muniz desenvolve no documentdrio (aproximar-afastar e
vice-versa) sobre como ocorre a dindmica da pintura e sobre como foi o trabalho
realizado por ele, em conjunto com os catadores, na minuciosa organizacdo do lixo,
pode ser vista de forma semelhante ao que acontece quando nos aproximamos de uma

imagem e nos deixamos por ela atravessar. Quando a trazemos para perto (ndo apenas
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ou necessariamente de maneira fisica), destacando-a do contingente de todas as
demais, ela provoca a producdo de sentidos muito especificos. A vemos de perto, com
seus pormenores, detalhes, surgem relacdes que sé nos é possivel estabelecer em
funcdo desta experiéncia de acercamento, de afinidade. E ao devolvé-la ao conjunto, ao
regressar ao cosmos visual, fazem-se transformados, tanto o sujeito atravessado,
qguanto a imagem que passa a olhar-lhe e desejar-lhe de maneira diferente. Aproximar -
afastar e vice-vera constituem, assim, uma dindmica interessante acerca do trabalho
com as visualidades e que pode produzir movimentos significativos com relagdo aos
estudantes.

Na turma de jovens referida anteriormente, alguns dos projetos por eles
realizados revelou que a discussdo sobre a eco art (proposta de tematica deste grupo),
sobretudo no que envolvia o lixo, pareceu ter gerado diferentes problematizacdes. Um
dos grupos, na produgdo do trabalho final, optou por fotografar como o lixo era tratado
em sua escola. Nesta etapa, os estudantes foram convidados a desenvolver um trabalho
artistico que propusesse a pensar sobre algum dos aspectos discutidos que envolviam a
eco art. As fotografias produzidas revelaram que a sua escola ndo estava cumprindo com
certos protocolos no descarte do lixo. A discussao referente as temdticas do projeto
levou-os a olhar para seu préprio entorno e permitindo ‘olhar de perto’ e com atencdo
0 seu contexto escolar, mostraram-se espantados ao perceber que em sua cercania
havia uma realidade que guardava semelhancas com o que haviam visto nos ultimos
dias.

Neste caso, o projeto em cultura visual que fomentou o atravessamento de
visualidades em sala de aula buscou desenvolver um tipo de educacdo para a
compreensao e, ao suscitar os estudantes que produzissem um trabalho final que
relacionasse o que haviam visto com seu contexto, ultrapassaram os limites de uma
proposta voltada apenas para o desenvolvimento de habilidades ou criatividade. A
proposta produziu experimentacdes e as imagens por eles geradas foram partilhadas.
Novas experimentacdes e leituras foram possiveis a partir do acesso dos colegas da
turma e de outras que perpassaram os corredores nas quais seus trabalhos foram
afixados. Muitas experiéncias e espantos.

Nos livros “Catadores da Cultura Visual” (2007) e “Cultura Visual, Mudanca

Educativa e Projeto de trabalho” (2000), Hernandez desenvolve uma metodologia
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interdisciplinar que tem, dentre seus muitos objetivos, integrar a cultura visual aos
conteudos a serem trabalhados na escola de forma pratica e instigante a partir do
desenvolvimento de projetos, assim como se apresentam as propostas do PIBID Artes
Visuais UFSM. Tais projetos tém por objetivo o desenvolvimento daquilo que este autor
chamou de ‘uma outra narrativa para a educacado’, que seja mais auténtica, em busca
de novos horizontes e que seja “uma educagao pensada a cada dia em conjunto com
sujeitos em permanente transicdo rumo ao incerto e ao desconhecido e para os quais
aprender de outras maneiras pode tornar-se uma experiéncia apaixonante” (2007, p.
17).

A partir desta perspectiva, é possivel acreditar que os conteudos e
movimentacdes que compde a cultura visual possam incidir cotidianamente nas
maneiras pelas quais os docentes constroem as suas aulas. Em consonancia com

Popkewitz (1978) Hernandez destaca que

as disciplinas escolares sdo o resultado da alquimia reguladora que a
instituicdo escolar exerce sobre os saberes culturais. Isso faz com o que
se ensina na escola seja filtrado e selecionado, e costuma estar longe
do que preocupa as disciplinas as quais faz referéncia, ou dos
problemas que os distintos saberes se propde na atualidade. E nem se
fala diante da distancia que existe entre o que se ensina na escola e os
referenciais culturais cotidianos dos meninos e meninas ou dos
adolescentes (HERNANDEZ, 2000, p. 30).




Neste sentido, é fundamental o pensamento acerca de uma pedagogia que leve
em consideragdo tanto a subjetividade dos estudantes, bem como também busque
entender o papel do professor como o de um agente que almeja uma formacao politica
a partir de metodologias e praticas que discutam o contexto dos discentes envolvidos
no espaco escolar. Desta forma, faco referéncia ao que Hernandez chama de
‘compreensado critica e performativa da cultura visual’, que pressupde

(...) pensar a respeito do visual em termos de significado cultural, das
praticas sociais e das relagcdes de poder em que estejam implicadas as
imagens e as praticas de visualidade (...); refletir sobre as rela¢des de
poder que se estabelecem e articulam-se por meio das imagens (...); e
considerar as representacdes da cultura visual como discursos que
refletem praticas culturais (HERNANDEZ, 2007, p. 79).

Esta educacdo para a compreensdo critica e performativa evidencia, assim,
nossas relacdes com as praticas de ver como processos de ordem cultural e que
produzem e sdo produzidos a partir de perspectivas muito particulares. Significa tomar,
assim, as imagens como pontos de partida, meio, ou chegada, mas capazes de dinamizar
e captar energias que emanam em fung¢do das relagdes que com estas somos capazes
de estabelecer. Esta compreensao performativa tem relacdo com ‘ouvir’ ou entender o
gue as imagens querem ou como elas nos olham.

Dentro deste rol de imagens e produtos da cultura visual, os artefatos da cultura
da midia aparecem também com muita intensidade no cotidiano social, o que
certamente produz efeitos nas maneiras de pensar e ser dos estudantes. Assim como

aponta Kellner,

As narrativas e as imagens veiculadas pela midia fornecem os
simbolos, os mitos, e os recursos que ajudam a construir uma cultura
comum para a maioria dos individuos em muitas regides do mundo de
hoje. A cultura veiculada pela midia fornece o material que cria as
identidades pelas quais os individuos se inserem nas sociedades
tecnocapitalistas contemporaneas, produzindo uma nova forma de
cultura global (KELLNER, 2001, p. 09).

No entanto, na grande maioria dos casos, os conteudos da cultura visual ndo sao
inseridos nos curriculos escolares e em muitas circunstancias é comum que os proprios
professores ndo entendam estes produtos como importantes na vida dos estudantes.
De acordo com Hernandez,

a educacdo para a compreensdo da cultura visual (...) € o estudo e a
decodificacdo desses produtos culturais mediaticos. Conhecimento
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que talvez n3o seja conveniente aprender na escola, se o que se
persegue é que os individuos respondam indefesos diante da
enxurrada mediética que Ihes cai em cima (HERNANDEZ, 2000, p. 43).

Em verdade, e de acordo com o que expde Hernandez, um investimento
educacional em cultura visual tem o potencial de provocar os estudantes para a
producdo de pensamentos mais complexificados acerca do consumo simbdlico a que
sdo solicitados (em parte voluntdria e em parte involuntariamente) na
contemporaneidade. Buscar uma maior compreensao sobre como cada produto
mididtico incide sobre a vida, os valores e a subjetividade de cada um, é um propésito
crucial que tem relacdo com a producdo do sujeito discente e de suas maneiras de se

entender com e dentro do mundo no qual habita.
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.. Uma etnografia pos-moderna
‘\ com PIBID Artes Visuais \UFSM

Olhar para a nossa experiéncia pedagdgica cotidiana constitui um ato de
pensamento sobre as maneiras pelas quais nos relacionamos com nossos filhos e
estudantes e pela qual estabelecemos lacos de afetividade. A atividade pedagdgica é,
em si, muito complexa, aconteca ela na escola, na universidade e se compde a partir de
uma acdo comunicacional densa que envolve uma gama de linguagens e sentidos das
mais diversas ordens da fala, das imagens, do corpo, das emocgdes, etc. Um
entendimento simplificado e, essencialmente objetivo da atividade pedagdgica, tende a
reduzir as potencialidades inerentes as relagdes de ensino/aprendizagem.

Isso torna-se ainda mais evidente quando nos referimos a area de estudos que
engloba as artes e a cultura visual, uma vez que este campo de ensino e investigacdo se
constitui com uma identidade bastante particular, ao trabalhar com linguagens muitas
vezes intraduziveis ou intangiveis, conforme questiona Charréu (2013, p. 99): “que
aproximacdes ou metodologias podemos utilizar para abordar o intangivel? Ou seja,
como investigar tudo aquilo que circunscreve o mundo da arte e dos ‘fenémenos’
artisticos e\ou dele derivados?” Ou ainda, de maneira mais direcionada a esta tese:

como compor um caminho metodoldgico que seja potente para observar, compreender
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Juliana Salbego, experimentagdes, 2017 '

e produzir sentidos em funcdo das visualidades que atravessam os ambientes
educacionais? Destarte, trilhei um caminho pela etnografia pés-moderna, um percurso
metodolégico com uma abordagem mais flexivel e que buscou um olhar sensivel a estes
aspectos quase que ‘impalpaveis’ que constituem o mundo das relacdes entre sujeitos
e imagens.

A etnografia é um método de pesquisa tradicional das ciéncias sociais e que vem
se renovando ao longo do tempo e das mudancas sociais, historicas e paradigmaticas.
Ethnos é um termo grego que significa povo, raca ou grupo cultural, e desta maneira a
etnografia é um sistema de pesquisa que significa ‘escrita ou descricdo cultural’: a
escrita/redacdo das descobertas, impressées e criagdes que o pesquisador realiza acerca
de um grupo e\ou pratica cultural. A adaptacdo deste método para a area da educagdo
ocorreu desde meados da década de 70, quando o objeto de interesse da observacao se
volta para os processos educativos.

A abordagem etnografica tem sido interessante, ao longo das décadas, por
possibilitar um contato natural e direto com os fendbmenos a serem estudados, uma vez

gue o pesquisador se aproxima e permanece por determinado tempo acompanhando o
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fendmeno e\ou grupo. No entanto, as maneiras de entender e viver estes processos
etnograficos tem sido ressignficadas e produzido estudos com olhares diferenciados. A
chamada etnografia pds-moderna vé os processos etnograficos com um viés um pouco
deslocado, sobretudo no que diz respeito a ideia do ‘outro’ e da presenca de si préprio
dentro da pesquisa.

A etnografia pés-moderna entende que

(...) ndo existe o outro como tal, mas apenas sua representa¢do. Ou
seja, é o préprio conceito de representacdo que entra em crise, o que,
por consequéncia, acaba por liberar o pensar e o criar de sua rela¢do
com o real do positivismo légico, do realismo naturalista, do
estruturalismo e do historicismo do século XIX — formac&es discursivas
segundo as quais possui uma ordem anterior, a qual essas formas sé
podem se ajustar (KLEIN e DAMICO, 2012, p. 66).

A antropologia pds-moderna tem concebido, assim, uma critica da
representacdo, tendo em vista que o pesquisador passa a olhar a si proprio. Desta
maneira, as pesquisas que abarcam esta perspectiva pés-moderna deixam de lado
qualquer pretensdo de objetividade e neutralidade e passam a narrar experiéncias
subjetivas de choque cultural. “O sujeito deixa de ser pensado como uma entidade
prévia do discurso, para ser tratado como o préprio efeito da discursividade (ou da
atividade interpretativa)” (KLEIN e DAMICO, 2012, p. 67).

Repaginadas, versdes dos processos de pesquisa etnografica como a etnografia
pds-moderna e a autoetnografia surgem especialmente a partir das criticas radicais a
nocao de subjetividade estavel e essencializada cunhada na modernidade. A ruptura da
concepcao de sujeito univoco intrinseco a um modelo iluminista de autobiografia,
cunhado no século XVIIl, bem como, as reflexdes sobre a questdo da ‘autoridade
etnografica’, discutidas especialmente por James Clifford (2008), levaram ao
aparecimento de uma maneira singular de entender a pesquisa. Como alternativa a
denominada ‘etnografia realista’, uma nova proposicao de escrita é voltada sobretudo
ao dialogismo e a polifonia, incluindo no texto etnografico as vozes dos etnografados,
descentralizando a autoridade da voz do pesquisador. O ponto de tensdo é a questado
do direito\condicdo de representatividade do ‘outro’, condicio da etnografia
tradicional. “Ao invés de falar sobre o outro ou pelo outro, o antropélogo passa a falar
com o outro através da elaboragdo etnografica de uma escrita dialdgica e\ou polifonica
gue busca ser uma ‘alegoria’ do encontro entre subjetividades de diferentes culturas: a
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dos etnografados e a sua propria” (VERSIANI, 2002, p. 67). Assim, a antropologia pds-
moderna reflete tanto sobre o objeto pesquisado quanto sobre o pesquisador que
realiza a pesquisa.

Logo, optar pela etnografia pds-moderna significou conceber um processo de
investigacdo em que ouvir as vozes dos participantes do grupo e coloca-las no conjunto
da investigacao foi algo importante. Por isso, este trabalho tem por objetivo olhar os
ambientes pedagdgicos das escolas e universidades ‘desde dentro’. Busquei escrever a
pesquisa com os meus colaboradores e nao sobre eles. A tentativa de construir a
pesquisa a partir dos temas oriundos de nossa convivéncia, de uma experiéncia que
ocorreu em conjunto, buscou atender a este propdsito.

Revela-se, entdo, a incapacidade da ciéncia — e neste caso a minha incapacidade
e ndo-intencdo, como pesquisadora - em produzir ‘retratos exatos’ de seu tema, bem
como a insuficiéncia de construcao de uma verdade objetiva. Significa que no panorama
no qual me insiro, busco revelar-me, da maneira mais aberta possivel a meus
colaboradores, assumindo posi¢des, valores e visdes de mundo e renunciando a certo
‘olhar de Deus’ que envolveu, por muito tempo, a dindmica da pesquisa mais positivista
e tradicional e abrir espaco para uma construcdo possivel e polivocal.

Assentada em uma perspectiva pds-estruturalista, considero, conforme ja
pontuei no inicio deste trabalho, que o investigador ndo consiga assumir uma posi¢ao
distante ou neutra de seu objeto pesquisado. Isso significa que esta pesquisa reconhece,
de maneira explicita, a minha presenca na conducdo do processo metodoldgico, nas
escolhas de pesquisa, e em toda a realizagdo do estudo, que resulta na criagdao de um
texto de caradter mais experiencial e autoral.

Ao eleger a etnografia pds-moderna como eixo articulador da
narrativa (...) estamos tomando uma atitude politica que envolve
riscos (...) ao estarmos atentos/as e fazermos emergir as diferentes
vozes presentes nos textos, os limites da autoridade cientifica e
académica serdo colocados sob rasura (...) (KLEIN e DAMICO, 2012, p.
66).

Assim, como esta escrita tem por desejo problematizar o atravessamento das
visualidades em algumas escolas e outros ambientes de formacado docente, busquei

parceiros do Programa PIBID para que pudessem me ajudar a compor tais perspectivas.
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O Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) foi instituido pelo
Governo Federal pelo decreto n27219\2010, com o objetivo de incentivar a iniciacdo a
docéncia, auxiliando na formacao e no aperfeicoamento de docentes em nivel superior
e para a melhoria da qualidade da educacgao bdsica da escola publica no Brasil. O objetivo
€ antecipar o vinculo entre os futuros mestres e as salas de aula da rede publica,
estabelecendo uma articulagdo entre a educagdo superior (por meio das licenciaturas),
a escola e os sistemas estaduais e municipais®.

Neste sentido, o PIBID apresenta-se como uma interessante proposta de fazer
dialogar as experiéncias e saberes dos professores da Universidade, das escolas e dos
futuros professores em periodo de formagao, agindo diretamente no amago da escola
publica. Segundo os relatérios publicados, o Programa tem apresentado impactos
significativos®O:

Os principais impactos do PIBID retirados do relatério de gestdo
2009/2011 da DEB\CAPES - Diretoria de Educacdo Basica coordenagio
de aperfeicoamento de pessoal de nivel superior, apontam que do
ponto de vista das licenciaturas houve um crescimento na procura,
diminuindo a evasdo, o que configura uma maior valorizacdo do
profissional, sendo inseridas novas metodologias e tecnologias
educacionais na formacdo docente (...) No ano de 2009, ano de inicio
do PIBID, foram concedidas 3088 bolsas, passando esse numero para
49. 231 no ano de 2012, aproximadamente 16 vezes mais que no inicio
de suaimplementacgdo. No que se refere as instituicdes que participam
do programa em 2009 eram 43 passando para 196 no ano de 2012.
Todos esses dados foram extraidos do relatério da DEB\CAPES
2009/2011 (PAPROSQUI, 2015, p. 26).

Dentro das possibilidades do PIBID, o subprojeto Artes Visuais (UFSM) apresenta
uma proposta de trabalho diferenciada. Sabendo que o campo da cultura visual é ainda
bastante recente e tendo consciéncia, a partir de perspectivas pessoais da vivéncia na
escola e reafirmadas em autores como Hernandez (2000, 2005, 2007) e Freedman

(2006), percebi que o ensino de ordem mais tradicional na area das artes visuais

9 Portal do MEC. Fonte < http://portal.mec.gov.br/pibid< acesso em 04 de fevereiro de 2017.

10 Muito embora esteja apresentando impactos relevantes, cabe salientar que a manutencdo do Programa
PIBID tem sido uma incdgnita nos ultimos semestres. Em fungdo da conjuntura que se instaura em nosso
pais, de grande instabilidade politica e econémica, e em fungdo de uma série de cortes (como a PEC 241
aprovada em 2016) em diversos setores, na qual a educagdo esta inserida, a permanéncia do Programa
tem sofrido muitos abalos. Estd garantida até o final de 2017, no entanto, infelizmente, os rumos do
programa sdo incertos a partir de entao.
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constitui-se como pratica mais comum nas escolas. Sem deixar de reconhecer todas as
potencialidades e méritos que outros dispositivos e maneiras de conceber o ensino das
artes baseado em perspectivas menos contemporaneas, como o desenvolvimento da
livre expressao e das habilidades, por exemplo, possam possuir, compreendi que as
experiéncias pedagodgicas assentadas em preceitos da cultura visual potencialmente se
relacionariam melhor a esta proposta de trabalho.

Neste sentido, buscava um sitio em que o trabalho das artes visuais focado nas
perspectivas da cultura visual pudesse aparecer em poténcia. Foi com este raciocinio
que fui consentida a realizar um estudo a partir das praticas desenvolvidas no
PIBID/UFSM — Subprojeto Artes Visuais, onde fui pronta e gentilmente acolhida. Este
projeto, assentado em uma abordagem contemporanea, inovadora e comprometida de
fazer ciéncia e movimentar a formacdo de futuros professores, busca encontrar
ressonancias a partir das multiplas vozes que compdem os encontros de estudantes e
docentes. Tendo a conviccdo de que o conhecimento pode ser produzido a partir da
experiéncia, o trabalho no interior do projeto é assentado na perspectiva de posicionar-
se ‘entre’, ndo como um local, mas ‘um processo, um movimento de deslocamento de
sentido’ (OLIVEIRA, 2011, p. 20). Significa que o local assumido pelos professores
coordenadores, supervisores e pibidianos constitui-se, sobretudo, como um espaco de
formagcao mutua em que o encontro das trocas de experiéncias, de movimentos de
duvidas, questionamentos, partilha de sucessos e dificuldades, e experimentacdes
tomam lugar central na proposta. O referido projeto assume “modos de direcionalidade
que adotem a fungao de falar disso e sobre isso, mas de forma nado definitiva” (OLIVEIRA,
2011, p. 22), o que revela uma postura de adogdo de possibilidades e nao de verdades
absolutas e o entendimento de uma perspectiva de que

(...) nés podemos usar a prépria experiéncia para iluminar o contexto
social no qual estamos inseridos e também podemos utilizar a
pesquisa para investigar este contexto, mas ndo podemos pretender
encontrar uma resposta para cada pergunta, nem uma certeza para
cada duvida mas, talvez o poder das perguntas resida justamente na
capacidade de ampliar o espectro do que pode ser interrogado
(OLIVEIRA, 2011, p. 28).

Compreendendo esta perspectiva, fui acolhida no projeto PIBID Artes Visuais que

contava, no periodo de 2015, com dois coordenadores; uma média de 20 a 25
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estudantes e o total de quatro supervisores em quatro escolas publicas da cidade de
Santa Maria.

A dindmica pratica adotada pelo projeto consistia, basicamente, em dois
momentos distintos que ocorriam semanalmente: o primeiro eram 0s encontros
coletivos. Nestes, realizavam-se o planejamento, acompanhamento e avaliacdo dos
projetos de arte e cultura visual que os pibidianos desenvolviam nas escolas, sob a
orientacdo dos supervisores locais. Além disso, este se apresentava como um espaco de
formacgao continuada, ja que eram programadas e desenvolvidas atividades coletivas de
discussdo de textos, filmes e outras que auxiliavam nos processos de formacado destes
envolvidos, bem como servia de espago de produgdo do pensamento para os
supervisores e coordenadores. Um segundo momento do PIBID consistia, entdo, na
atividade que os estudantes realizavam dentro das escolas, sob a tutoria dos
supervisores locais. Os pibidianos desenvolviam seus projetos nas turmas destes
supervisores, que lhes concediam espaco no interim das atividades correntes do

semestre.
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A partir desta dindmica, defini meus instrumentos de pesquisa: uma observacao
participante nos encontros coletivos e em dois projetos aplicados nas Escolas (um a cada
semestre do ano de 2015 que resultaram no Caderno de Campo — Anexo l); entrevistas
(anexo II) com os pibidianos proponentes dos projetos nas escolas e andlise de
documentos referentes a estes projetos (como relatorios e outros materiais que viessem
a surgir).

A escrita do caderno de campo serviu para registrar, selecionar, apontar as
questGes que pareceram mais importantes e sobretudo, movimentar o pensamento
sobre o que estava sendo observado. Ja as entrevistas serviram como instrumento para
expandir as percep¢Bes no trabalho de observagdo, bem como produzir novos
conhecimentos de ordem mais especifica dos grupos entrevistados. No caso desta
investigacao, foi importante estabelecer um roteiro — mesmo que bastante aberto —
para conduzir as entrevistas.

Passei a acompanhar semanalmente, durante o ano de 2015, as reunides
coletivas do PIBID e, ao me integrar e tomar contato com os projetos desenvolvidos por
aqueles jovens, selecionei um grupo, em cada semestre, para acompanhar nas escolas.
Assim, tive contato com o grupo integral nas reunides coletivas semanais e com um
grupo especifico na escola, também semanalmente.

Durante o ano de 2015 (primeiro e segundo semestres), acompanhei um total de
19 reunides coletivas com as discussdes dos temas mais diversos envolvendo questdes
acerca da docéncia e suas relagdes com as artes visuais. Presenciei também os relatos
continuos sobre a elaboragao, desenvolvimento e avaliagdo dos projetos dos pibidianos
realizados nas escolas, sobre os mais diversificados temas, como por exemplo:
Autorretrato — modalidade contemporanea; Diversidade de género; Modos de ver e o
pensar sobre si ; Arte de rua; Criacdo e producdo de uma narrativa visual filmica na
Escola; A fotografia e suas expressdes como tecido provocativo de pensamento nas
aulas de artes visuais; Narrativas do cotidiano: Fanzine e quadrinhos; Eco art e artes
visuais; Cibercultura e educacdo na contemporaneidade; Arte e Alimentacao; Relacao
do eu com a escola; Conformacdo dos sujeitos e padrées estéticos; Muralismo e
questdes sociais; Visualidades e expressdes artisticas no cotidiano; idolo, cultura visual,

cultura juvenil (dentre outros).
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Com relagdo aos trabalhos realizados nas escolas, no primeiro semestre de 2015,
tive contato com o projeto chamado ‘Visualidades e expressdes artisticas no cotidiano’.
Esse foi desenvolvido em uma escola estadual da cidade (escola 01), em uma turma de

62 ano. Este projeto tinha por objetivos:

Fazer um levantamento sobre as manifestacGes de arte encontradas
nos caminhos diarios dos estudantes na sua comunidade; buscar uma
aproximacdo da arte contemporanea através das intervengdes
artisticas; estabelecer possiveis relacdes entre a cultura juvenil e as
visualidades presentes na comunidade onde a escola estd inserida;
Tracar paralelos com a experiéncia que tivemos ao abordar a mesma
tematica em uma turma de 12 ano do ensino médio na escola (...
(RELATORIO PIBID UFSM\Artes Visuais, 2015).

Durante o segundo semestre, acompanhei um outro projeto intitulado “Eco art
nas artes visuais”, que foi desenvolvido em uma outra escola estadual da cidade (escola

02). Nesse:

As atividades tomaram por base a problematica ‘Como a eco art pode
auxiliar no ensino das artes Visuais?’. Buscamos através do nosso
projeto desenvolvido no campo da arte tragar relagdes com o mundo
contemporaneo e com a realidade dos educandos, trazendo relagdes
com diversas culturas. (RELATORIO PIBID UFSM\Artes Visuais, 2015).

Durante este um ano de observa¢ao acompanhando o trabalho do Pibid Artes
Visuais transitei pelos mais diversos espacos onde as atividades eram realizadas. Na
universidade isso ocorreu em salas de aula, laboratorios, auditorios e nas escolas
ocorreu em salas de aula, bibliotecas, salas de professores, patio, dentre outros espacos.
Me movi sempre com um duplo intuito: as vezes buscando ndo interferir em
determinadas agdes e discussdes, e em outras, tentando interagir, conhecer e construir
em conjunto com o grupo. As reunides de formacdo na universidade costumavam
ocorrer, geralmente, em dois laboratérios. Sobretudo em um deles, chamado
Laboratério de Artes Visuais, a prépria organizacdo do espaco, ja em forma de circulo,
revelava como um trabalho de carater horizontal era ali desenvolvido. Sem lugar
especifico de destaque, coordenadores, supervisores e pibidianos se misturavam, no
intuito de partilhar saberes e experiéncias e produzir conhecimentos de maneira
conjunta. Me infiltrei, assim, nestes espacos, sempre integrando o grupo. Em muitas
ocasides, participei das atividades propostas, sobretudo quando da discussdo de filmes,
gue eram assistidos em casa e discutidos a partir de um instrumento de andlise

previamente partilhado. Este contato ‘em meio’ e ndo, de um lado separado, me
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permitiu sentir um pouco como a engrenagem do grupo funcionava, com seus afetos e
conflitos. Em muitas vezes, me vi revivendo os meus préprios percursos e dilemas nas
primeiras incursdes como docente. Em muitos momentos, foi como se eu estivesse
sentindo, por eles, a angustia de se colocar a frente e tomar conta das turmas. Ainda
sobre estes espacos na universidade, foi salutar um acentuado sentido de grupo, de
relagdes coletivas de muita proximidade e afeto, caracteristica fundamental, creio, para
qgue atividades e discussdes pudessem fluir e acontecer de maneira mais natural e
frutifera. Chimarrao, café, bolachinhas e tudo mais que pudesse caracterizar um espago
de convivio apareciam como rotina nos encontros do grupo Pibid.

Nas escolas, 0 acompanhamento dos projetos ocorreu de maneira parecida, no
entanto, em sala de aula, me posicionava sempre nos extremos da sala (ou a frente ou
ao fundo) e ficava observando tentando interferir, da menor maneira possivel, no
andamento da aula. Optei por nao levar gravador em nenhum dos encontros (nem nas
escolas e nem na universidade, com exce¢ao do uso que fiz nas entrevistas), pois
acreditava que aquele instrumento (muito embora pudesse facilitar muito o trabalho de
registro) poderia causar algum desconforto nos colaboradores da pesquisa. Nos
momentos de intervalo, buscava aproximac¢ao com alguns estudantes da escola,
buscava conversar e conhecer um pouco aqueles processos. Antes do inicio das aulas,
costumava aguardar na sala de professores, trocava ideias, observava os ambientes. Nos
recreios, vagava por lugares diversos: as vezes permanecia em sala, as vezes andava e
observava o patio, em outras situacdes visitava as salas de professores, enfim. Coletei
impressdes e produzi dados nos mais diversos locais que pudessem me ofertar
pensamentos sobre os atravessamentos e as visualidades.

Relevante ressaltar que a oportunidade de acompanhar um Grupo PIBID em suas
atividades de formacdo foi tornando-se cada vez mais proveitosa, uma vez que o estado
de efervescéncia do docente em sua trajetéria formativa na Universidade é capaz de
revelar uma motivacdo impar. Ainda, o fato de que os pibidianos sdo abalados com uma
intensidade reduzida por uma série de questdes de ordem politica, econémica e
estrutural que afetam direta e fortemente os ja efetivos professores das Escolas Publicas
(muitas vezes, minando, sua motivacdo e as maneiras pelas quais as atividades
pedagdgicas se desenvolvem), torna-se algo importante. Refiro-me aqui a um

panorama, infelizmente muito comum no sistema educacional de nosso pais: déficit
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salarial, desvalorizacdo do professor, problemas de precariedade de estrutura material,
fisica, dentre uma série de outras questdes nas quais os pibidianos tém contato nesta
experiéncia conjunta, no entanto, por ainda ndo fazerem parte de maneira definitiva
deste sistema, ndo se veem tao incisivamente prejudicados.

Neste sentido, o PIBID apareceu como uma oportunidade de visualizar, testar e
vivenciar, ao lado dos estudantes, o que um ensino baseado nos principios da cultura
visual e do trabalho com as visualidades poderia ser capaz de fazer pelos estudantes das
escolas e também pelo préprio docente em formagdo. O acompanhamento duplo, dos
projetos nas escolas e das reunides coletivas pode me dar um pouco esta visdo que

desenvolvo em breve.
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Juliana Salbego, experimentacées, 2017 ‘ i
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cultura visual:

meandros e limiares .

Em uma das reunides semanais de formacgdo dos estudantes PIBID, uma
atividade de apresentacdo e discussao de texto:

Apresentacdo do texto: Métodos alternativos de pesquisa na
universidade contemporanea: uma reflexdo critica sobre a\r\tography
e metodologias de investiga¢do paralelas, do prof. Leonardo Charréu.
A responsavel pela apresentacdo era uma das supervisoras. (...) fez
algumas observagdes sobre o texto e relagdes com outros autores, de
maneira um pouco fragmentada. Ela colocou que a escola tradicional
nao sabe o que fazer com este conhecimento artistico:

Supervisora: me deparei com a minha frustracdo, ndo estou sabendo
lidar com a situa¢do em si - como que eu poderia colocar esta mudancga
que 'estdo' querendo fazer... a minha aula tradicional que eu
trabalho... trabalho a histéria da arte, resumo do texto, questées,
‘coisa mais tradicional’, embora em cada escola(...) eu faco um
trabalho prdtico também(...).

Coordenadora: temos discutido bastante sobre como fazer para que as
nossas aulas conversem com a vida dos sujeitos que estdo ali(...) As
Cavernas de Lascaux, Altamira, por exemplo - qual a relagcdo com a vida
dos alunos? aqui ndo tem caverna... é uma arte longinqua(...) Podemos
continuar trabalhando com a histdria da arte mas fazendo um link com
a contemporaneidade... como aproximar as cavernas de hoje?
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Pibidiana: pichagcdo, muralismo, grdfite {(...)

Coordenadora: tatuagem (...) todas estas inscricbes sdo muito
presentes hoje(...) uma gruta por exemplo, é uma escrita que marca,
quando fazemos este link, chama atenc¢do(...) O Modernismo, semana
de 22, o que teriamos de mais proximo? o que foi a semana de 22
grosso modo?

Supervisor: uma afronta {(...)
Pibidiano: nacionalismo {(...)

Coordenadora: nacionalismo exacerbado(...) maneira de proteger
nossa cultura, o que temos de mais préximo? o tradicionalismo?

Pibidiano: pode ser, mas... acho muito forcado... conhego gente que
ndo se envolve o ano todo e so se envolve na semana farroupilha... 'é
muito palha...'

Uma discussdo sobre isso quis se instaurar com mais duas ou trés
intervencgdes.

Coordenadora: era isso que eu queria, que vocés tivessem algo para
dizer... é colocar o assunto em discuss@o... sem chegar a uma
conclusdo... quando fazemos uma insergcdo no dia a dia temos o que
dizer.... O que a fase azul do Picasso tem aproximado no dia-a-dia? (...)
quando fazemos o link todos tém o que dizer e o professor néGo precisa
ter a pretensdo de dizer a verdade, uma verdade... toda a histéria da
arte tem como fazer link com a contemporaneidade... (Caderno de
Campo: RC/ 13 de maio de 2015).

A narrativa anterior revela um dilema bastante comum na escola de hoje: a
necessidade de trabalhar conteldos versus a dificuldade de aproxima-los as realidades
dos estudantes. Em uma perspectiva de ensino um pouco mais tradicional, uma aula de
histéria da arte geralmente tenta falar sobre o ponto de vista do autor da obra, o que
provavelmente quis dizer, o que os livros e os especialistas dizem sobre aquelas obras e
se mostram ‘maneiras de fazer a leitura das obras’. Comumente a histéria da arte
aparece mais ou menos pronta e fechada, conforme os livros mais recomendados
indicam que sejam os canones daqueles periodos trabalhados.

Acredito que toda a forma de conhecimento tenha seu valor, assim como esta a
gual me referi agora. No entanto, as posturas adotadas pelos professores-pesquisadores
gue se orientam pelo campo da cultura visual ou por uma perspectiva mais pds-

estruturalista de trabalho tendem a dar énfase a outros aspectos dentro dos processos
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pedagodgicos. Seguindo em um mesmo exemplo, os produtos da histéria da arte,
também importantes (mas ndao mais que outros produtos da cultura) seriam
provavelmente pontos de partida, maneiras de alavancar pensamentos e discussoes
acerca das realidades atuais dos personagens daquela aula. Ademais, os projetos em
cultura visual, possuem uma énfase sobre as particularidades das interpretacdes de
cada um, sobre as diferentes experimentagdes que cada estudante é capaz de fazer e
sobre as relacdes que se estabelecem entre ambos. As perguntas que se estabelecem
sdo: ao invés de “o que aquela imagem diz?”, questionar: “como eu experimento aquela
imagem e o que aquela imagem diz de mim?”.

Essas ligagcOes, sempre possiveis, e aqui exemplificadas na narrativa: caverna,
inscricOes, grafite, tatuagens, sdo maneiras de propor e construir, em conjunto, uma
ligagdo diferenciada com os estudantes. O campo de estudos em cultura visual pode
aparecer como um alento ao tipo de problematica\discussdo estabelecida acima.

E necessario, a esta altura, esclarecer que ao falarmos de cultura visual estamos
pisando em um terreno ainda bastante arenoso, uma vez que nos referimos a estudos
gue emergiram, de acordo com o que nos revela Hernandez (2007), no final dos anos
80, em um debate que entremeia discussdes de areas diversas como a cultura da midia,
a histdria da arte, estudos da sociologia da cultura, da area do cinema, da linguistica,
dos estudos culturais, dentre outros. A perspectiva comum dessas areas é o rumo em
direcdo a um novo paradigma que aponta para a necessidade de investigacdo da postura
subjetiva dos sujeitos com relacdo ao consumo dos artefatos simbodlicos que se
manifestam visualmente. Em outras palavras, significa dizer que, de acordo com o que
aponta Hall (1997; 2004) sobre o conceito de ‘representacdo’, as coisas ndo tém nenhum
significado em si, a priori, mas este é constituido coletivamente a partir dos sistemas de
linguagem que cada cultura elabora em cada momento histdrico.

Esta perspectiva nos leva a considerar a produgdo de sentidos menos em termos
de certeza e verdade e mais em termos de troca — um processo de intercAmbio que
sempre leve em conta a persisténcia da diferenca e das relacdes de poder entre os
distintos sujeitos dentro de um mesmo circuito cultural. Por isso, a producdo de sentido

tem maior relevancia neste estudo do que a significacdo!?.

11 Ao falar em significado, aponto para um uso que se refere “ao nucleo de indica¢des de compreensio
da palavra, relativamente estavel, compartilhado por todas as pessoas que a utilizam (...)” e quando me

57



Esta concepcgdo de intercambio de significacdo e producdo de sentidos confere a
cultura visual um enorme potencial de problematizagdo com profundo alcance
educacional. Sobretudo se pensarmos o espaco escolar ndo mais como o lugar de
repeticao e recogni¢ao, mas antes como um lugar de posicionamentos ativos, de debate
e de construcdo coletiva do conhecimento, tendo como base as micronarrativas que
permeiam o cotidiano.

Neste tipo de descentramentos ocorre uma importante mudanga: o
espectador\leitor que tradicionalmente era considerado como um receptaculo passivo
da informacgdo cultural, passa a ser tdo importante quanto o produtor da imagem\texto
no processo de elaborag¢do de sentidos. Esta € uma das mais importantes questdes que
caracterizam o trabalho com o campo da cultura visual, sobretudo quando nos referimos
as atividades dentro de sala de aula. Significa considerar as diferentes experimentacdes
gue os estudantes sdao capazes de fazer relativas aos produtos da cultura e
problematizar de quais maneiras tais relacdes e conexdes tem a ver com a construcao
de seus processos identitarios. Isso sugere um caminho pouco trilhado na escola
conteudista atual, o espaco escolar como potencializador dos processos de
autoconhecimento de cada aluno.

Partindo desta perspectiva, a expressao cultura visual refere-se, a

(...) uma diversidade de praticas e interpretagdes criticas em torno das
relacGes entre as posicGes subjetivas e as praticas culturais e sociais
do olhar. (...) movimento cultural que orienta a reflexdo e as praticas
relacionadas a maneiras de ver e de visualizar as representacdes
culturais e, em particular, refiro-me as maneiras subjetivas e intra-
subjetivas de ver o mundo e a si mesmo (HERNANDEZ, 2007, p. 22).

Em uma tentativa pedagdgica de apresentar o campo da cultura visual'?

(embora, de pronto, reconheca que tais proposi¢ées ndo correspondem a complexidade

refiro aos sentidos, estou apontando para “os significados que o termo adquire para cada individuo, na
medida em que movimenta vivéncias afetivas dele, experiéncias e contextos de uso” (PERUZZOLO, 2004,
p. 17-18). Assim reitero a posi¢do de Peruzzolo acerca da diferenciagdo entre significados e sentidos, e
amplio o nucleo de compreensdo da palavra para outras manifestacdes como as da experiéncia visual.

12 quando falamos sobre o campo da cultura visual estamos nos referindo a uma grande heterogeneidade
de posicionamentos que o ramificam em perspectivas diversas, relacionadas ao objeto de estudo da
cultura visual e outros pontos, como: (a) experiéncias visuais apenas mediadas por imagens, ou uma
experiéncia visual que entende a mediagdo das imagens como uma das possibilidades; b) a delimitacdo
ou ndo de um foco histérico: cultura visual é especifica de nosso tempo; ou é algo para ser estudado em
periodos histéricos aleatérios (SERVIO, 2014). Além destas divergéncias, a prépria nomenclatura do
campo carrega uma questdo. Segundo Mitchell (2003), o campo de estudos da cultura visual deveria
chamar-se “Estudos visuais”, e o seu objeto de estudo seria a cultura visual. No entanto, a op¢do de grande
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da realidade e sdo muito mais uma tentativa de expor algumas ideias principais sobre o
campo e ‘delimitd-lo’ de maneira pedagdgica), Hernandez apresenta-o em trés

perspectivas, a saber:

(a) Um campo de estudos transdisciplinar ou adisciplinar que indaga
sobre as praticas culturais do olhar e os efeitos deste olhar sobre
quem vé (...) (2007, p. 32);

(b) Um guarda-chuva debaixo do qual se incluem imagens e artefatos
do passado e do presente que ddo conta de como vemos e somos
vistos por estes objetos (2007, p. 33);

(c) Uma condicdo cultural que, especialmente na época atual, estd
marcada por nossa relagdo com as tecnologias da aprendizagem e
comunicagdo que afeta como vemos a nés mesmos e o mundo
(2007, p. 34).

Conforme a perspectiva do autor, o campo da cultura visual surgiu para
problematizar a questdo da experiéncia visual e os posicionamentos sobre os mais
diversos tipos de imagens, de suas relagdes com 0s processos sociais e, sobretudo com
0s sujeitos que as experimentam?3. Estes estudos emergem, assim, como resultado de
uma condicdo histérica em que a producdo de bens materiais e simbdlicos aumenta
progressivamente em funcdo dos desenvolvimentos tecnolégicos e das tecnologias de
comunicacdo!® e nas quais outras disciplinas mais antigas como a estética e histéria da

arte (tradicionalmente ‘detentoras deste conhecimento’) ja ndo podiam dar conta.

parte dos autores, como ele préprio, pela nomenclatura de ‘cultura visual’ como campo esta ligada a
centralidade da palavra cultura que ndo poderia deixar de aparecer. Um campo chamado ‘estudos visuais’
perderia semanticamente parte importante do sentido sem a dimens3do cultural especificada. Assim,
neste trabalho, utilizo o termo cultura visual tanto para o campo quanto para o objeto de estudos que se
aloca centrado nas visualidades.

13 Segundo Sérvio (2014), para alguns autores como John Walker e Sarah Chaplin, o campo da cultura
visual se dedica especificamente as experiéncias visuais mediadas por imagens - que sdo produzidas para
serem vistas (como as imagens estdticas e em movimento). Assim, ndo estdo preocupados em
compreender como as pessoas veem o mundo, mas especificamente como as pessoas veem
especificamente estas imagens que foram produzidas para serem vistas. No entanto, outro rol de autores
nas quais se identificam J. T. Mitchell, este foco torna-se redutor, uma vez que a visualidade — que
compreende as relages estabelecidas pelos sujeitos a partir de imagens dos mais diversos tipos —aparece
como objeto de estudo central deste campo e assim pensa a experiéncia visual de uma maneira ampla.
Esta escrita, que tem como eixo principal o conceito de visualidade nao poderia estar congruentemente
conectada a primeira corrente mencionada.

14 Faz-se relevante ressaltar que ha dois modos de ver gerais na definicdo de cultura visual, nas quais
diferenciam-se em func¢do sua historicidade. Um deles entende a cultura visual de modo restrito, na
medida em que ela corresponde a cultura ocidental, “a cultura dos tempos recentes marcados pela
imagem virtual e digital, sob o dominio da tecnologia (Nicholas Mirzoeff)”; e uma outra perspectiva, que
envolve varios autores, “considera que a cultura visual serve para pensar diferentes experiéncias visuais
ao longo da histéria em diversos tempos e sociedades” (KNAUSS, 2006, p. 110). Assim, para Mirzoeff,
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Por conseguinte, uma das caracteristicas fundamentais do campo da cultura
visual é exatamente o esbatimento das fronteiras entre os diversos artefatos e praticas
produzidas nos campos que se cruzam. Isso significa que as maneiras de consumo ou
apropriagao dos referidos objetos possuem, dentro da cultura visual, um igual peso.
Quer dizer, para um sujeito, a apropriacdo simbdlica de um quadro de Picasso
(representante cldssico da arte) pode ter a mesma importancia ou menos, que a
apropriacdo simbdlica de um anuncio publicitario, tendo em vista que, o que estd em
jogo, ndo é o que este artefato ‘carrega consigo’, mas a experimentag¢ao que aquele
sujeito faz dele e como isso muda o sujeito consumidor.

Segundo Dias (2011), um estudo pelo viés da cultura visual nao significa uma
exclusdo sumaria das artes de elite dos curriculos, todavia uma outra maneira mais
relacional, inclusiva e menos hierdrquica de integra-las aos demais conteldos de outras
ordens. Portanto, fica evidente que os estudos em cultura visual ndo tém por objetivo
‘tomar o lugar’ daqueles conteldos ligados a estética e histdria da arte mais tradicional,
que sdao também muito importantes, mas, de outra forma, a tentativa é a de trabalhar
em conjunto, ao lado, fazendo relacbes e destituindo as hierarquizacdes que

inferiorizavam uma série de produtos da cultura.

Esse possivel destronamento do estético é uma ingénua projecdo do
medo que arte\educadores desenvolveram ao se aproximarem da
ideia de cultura\arte como um conjunto de praticas, contrariamente
ao estabelecido entendimento de que cultura\arte é um conjunto de
obras. Mas, (...) o objeto estético ndo perde o seu poder na cultura

visual. Ele, simplesmente, é investido de outros poderes que o
relacionam ao seu contexto social (DIAS, 2011, p. 70).

O campo da cultura visual, neste sentido, vem problematizar o ensino das artes

dentro de um panorama que evidencia as praticas simbdlicas cotidianas e que valoriza

o desenvolvimento recente da tecnologia digital é a causa de mudancas
culturais importantes que deram lugar a preeminéncia do visual na vida
cotidiana (...) para ele, a cultura visual € uma abordagem para estudar o modo
de vida contemporaneo do ponto de vista do consumidor, interrogando como
sdo buscados informagdo e prazer pelo consumidor por meio de tecnologia
visual, ou os aparatos concebidos para intensificar o olhar. Ressalta, entdo, os
processos de visualizagdo e sua importancia da vida cotidiana (KNAUSS, 2006,
p. 109).

Destaco, assim, que embora muitas ideias de Mirzoeff aparecam nesta escrita dialogando com as

perspectivas aqui desenvolvidas, este trabalho alia-se a primeira concepc¢do na qual a cultura visual é

passivel para pensar outros periodos da histdria para além da contemporaneidade.
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os objetos e processos de visualidades que compdem este cotidiano em toda a sua
singularidade, provisoriedade e heterogeneidade. Esta perspectiva fica, assim,
contraposta a uma visdao mais universalista do mercado e do ensino da arte, nas quais a
tradicdo e os canones tentam impor e manter uma visdo fechada, monoldgica e
conservadora do que seria arte e das ‘verdades’ instituidas por esta. No entanto,

a tradicdo e as instituicGes académicas tentaram instituir e definir o
que é arte, mas fracassaram porque somente um conservadorismo
acritico pode conceber o ato de compreensdo como submissdo a
autoridade de uma tradicdo, um canone. A arte, assim como as
imagens, é ideoldgica e estd socialmente situada” (MARTINS, 2009a,
p. 102).

\
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Isso significa que, muito embora existam grupos dominantes, assentados sob a
tradicdo, e que se articulem na tentativa de reduzir as perspectivas da arte em verdades
essencialistas e monoldgicas, a perspectiva dialdgica do campo da cultura visual
pressupde, em contrapartida, a ideia de vozes e de polifonia e

(...) reconhece que no universo cultural as interagdes acontecem por
meio de confluéncias, reciprocidades, simultaneidades e fronteiras.
Fronteiras porosas que permitem movimento, espagos muitas vezes
imagindrios, espacos de transito sem uma divisdo a priori do que é
bom ou mau, erudito ou popular, culto ou inculto. (MARTINS, 2009a,
p. 103).

Neste mesmo sentido, passa a acontecer um deslocamento das grandes
narrativas, da histéria oficial para o cotidiano, do enfoque que se passa a dar as
micronarrativas e junto com elas as experiéncias subjetivas dos estudantes. Significa,
ainda conforme Dias, uma énfase nas experiéncias didrias do visual e no deslocamento
de sua atenc¢do das belas artes para a visualizagdao do cotidiano.

Estas maneiras mais abertas e flexiveis de conceber as relagdes e o trabalho
relativo a experiéncia visual e o ensino ndo se apresentam como habituais\ordinarias no
contexto da escola hoje. Por isso, faz-se importante sinalizar que, inicialmente, os
estudos sobre a cultura visual estavam mais diretamente ligados aos pesquisadores-
professores de ensino de artes que trabalhavam com estas tematicas dentro das
universidades. Mesmo dentro deste grupo mais especifico, passou a haver uma cisdo
bastante acentuada que marcou a divisdao entre os arte-educadores mais tradicionais,
gue ainda entendiam o ensino da arte com “A” maiusculo, excluindo as demais
manifestacdes visuais contemporaneas que estivessem fora deste escopo, e o grupo
dissonante, que entendia o ensino de artes de maneira mais ampla, participativa e
horizontal das artes visuais. O primeiro grupo certamente enfatizava a questdo das
habilidades técnicas e da apreciacdo estética mais ligada a histéria da arte, enquanto
gue o segundo enfocava um lado mais de experimentagdao das imagens em seus mais
diversos tipos (histéria da arte, da midia, da cultura popular, etc.), evidenciando tanto
uma perspectiva de resisténcia, denuncia e politizacdo, quanto uma dimensdo mais
subjetiva. Estas divergéncias de posicionamentos e comportamentos, muito embora

sempre em estado de movimento, certamente se mantém entre grupos que possuem
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entendimentos divergentes sobre as potencialidades e deveres das experiéncias
pedagdgicas relacionadas ao nosso tempo.

N3o obstante, como é possivel observar na narrativa apresentada algumas
paginas atrads, um didlogo entre concepg¢des mais tradicionais de ensino das artes visuais
e outras perspectivas mais abertas vem sendo travado de maneira potencial, sobretudo
em oportunidades de intercambio entre os sujeitos atuantes nas escolas e nas
universidades, como oportunamente ocorre no PIBID. Este didlogo revela uma troca de
experiéncias muito rica entre os supervisores (que estdo em contato didrio com a escola
e tiveram sua formacao sob outras bases mais tradicionais de ensino), os coordenadores
(que estdo cotidianamente inseridos nas discussdes desta tematica) e os estudantes de
graduacdo (pibidianos), que fazem as leituras e discussdes dentro da universidade e
imediatamente experimentam o cotidiano escolar.

Estas maneiras mais alternativas de conceber as relagdes entre experiéncias
pedagégicas, arte, imagens, experimentacdes, fica bastante evidente no cotidiano dos
pibidianos colaboradores desta pesquisa, como podemos observar na narrativa a seguir.
Em uma reunido coletiva, no momento em que os pibidianos estavam partilhando com
0 grupo as experiéncias de seus projetos em andamento:

Em seguimento, apresentou o grupo que produziu seu projeto sobre
arte com frutas e legumes. Comentaram que selecionaram imagens
da histéria da arte que mostravam comidas:

- (...) pegamos uma artista famosa chinesa que trabalha com legumes
e verduras (...)(pibidiano).

Na parte pratica, comentaram a dificuldade em operacionalizar um
tipo de arte semelhante por conta da necessidade do manuseio de
facas, o que causaria um problema com a escola, tendo, entdo, optado
por um trabalho artistico com o manuseio de graos. O coordenador
comenta com as estudantes que o trabalho com a questdo da
criatividade é importante, mas que elas deveriam fazer movimentar
outros conceitos e pensamentos em torno desta tematica.

- (...) passamos um video sobre anorexia e bulimia, o caso de uma
pessoa que virou de obesa a anoréxica (...) ndo deu tempo de fazer
tudo (...) falamos da historia dos alimentos no mundo {(...) dos
industrializados (...) e depois fizemos a relagdo destas produgdes de
alimentos com a arte {(...) (pibidiano).

O coordenador sugere a aproximacdo da categoria do ‘efémero’ para
trabalhar a questdo da arte com comida, pois ela se deteriora rapido.
- (...) os alimentos estragam mas o que fica mesmo é o registro, a
fotografia” (pibidiana)

- (...) ou a experiéncia do ver (coordenador).

Logo as estudantes comentaram que iniciaram o trabalho plastico,
compraram e levaram algumas variedades de grdaos para que os
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estudantes das escolas pudessem criar. Mostraram na reunido um
Powerpoint com uma série de imagens que foram usadas em sala com
exemplos de trabalhos com graos, mas ainda ndo tinham resultados
dos trabalhos dos estudantes da escola para mostrar. Revelaram que,
com os graos em sala de aula algumas criangas formaram a expressao
“Racionais MC” e que outro fez o desenho do ‘motoqueiro fantasma’,
o personagem de um filme de terror (Caderno de campo: RC/16 de
abril de 2015).

A escolha desta tematica revela, por si s6, uma dimensao bastante significativa
da relagdo arte-cotidiano. A relagao entre arte e comida ndo é, por si so, algo novo,
tendo em vista que para além de existirem registros de experimentacdes artisticas que
uniam estas duas areas que datam do século XVI, a partir da década de 60, sobretudo
em territério francés, ocorreu o desenvolvimento de um movimento chamado Eat Art
(Comer arte) e que se ampliou para varias partes do mundo. No entanto, esta
aproximacdo ndo costuma ser algo que possamos identificar como tradicional ou
canobnica dentro dos panoramas mais cldssicos da histéria da arte. Nao obstante, a
relacdo da linguagem e das materialidades utilizadas na produgao destas obras revela
uma aproximagao muito interessante com o cotidiano e com os sujeitos de maneira
geral, afinal, comida é algo que se relaciona a todo e qualquer sujeito. Aquela afirmacao
popular de que “ndo se deve brincar com a comida” passa a ser burlada e transformada
na sua relagdo com a criatividade e a subjetividade dos estudantes. Assim, a escolha por
este tipo de tematica revela ja, de antemao, um olhar diferenciado e um desejo de unir
a arte ao cotidiano.

Podemos observar também que a relagdo entre arte e comida aparece como um
disparador para tratar de temas cotidianos muito importantes e ligados a vida dos
jovens, como a alimentacdao em excesso ou a falta dela (obesidade, anorexia) e que tem
conexao com o tema da imagem de si. Também questdes que envolvem a producao e
consumo dos alimentos que tem relagdo direta com esta arte distinta que se refere a
uma caracteristica de nosso tempo: a efemeridade. Por fim, as producées realizadas
pelos estudantes revelam relagdes possiveis com icones da musica ou personagens do
cinema, referéncias importantes que movimentam os processos identitarios dos
estudantes.

Ampliando um pouco mais esta perspectiva, o entendimento sobre a arte e a

cultura como algo ligado ao cotidiano vem sendo disseminado no interior dos processos
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de formacdo de professores neste grupo, conforme pude observar. Numa das reunides
coletivas do PIBID, estas discussdes apareceram com bastante forga:

-(...) a cultura visual é uma drea porosa. Hd um mal estar entre os arte-
educadores que defendem que a arte tenha que ser separada e aqueles
que entendem que a arte faz parte de um outro conjunto com outras
visualidades que circulam em nosso espago mididtico, cotidiano (...) O
ensino a partir da grande arte é uma perspectiva também aceitdvel,
dependendo do contexto e do que se quer ensinar (...) Com o conceito
de cultura da antropologia a partir de Geertz, Levi Strauss, Malinowski,
sdo visées importantes da cultura como modo de vida e que estd
conectada com a cultura visual para contestar aquela visGo de alta
cultura, do campo das elites para o campo da vida cotidiana. As
relacbes entre as pessoas também é cultura, ndo sé os objetos... A
cultura se tornou plural e vai ao cotidiano. Por isso, os estudos culturais
sGo uma grande base dos estudos de cultura visual. A Universidade
nem sempre foi aberta a contemporaneidade, hd 30 anos atrds estudar
o0 contempordneo ndo era permitido, entdo que os estudos culturais
tiveram muitas dificuldades para adentrar a academia, temas ligados
ao cotidiano, a familia, e a cultura visual tem consciéncia da
contemporaneidade e o peso que o visual tem na nossa cultura
contempordnea. Patamar que dd grande importéncia a cultura visual
(Coordenador). (Caderno de Campo: RC/18 de novembro de 2015).

Assim, entender a cultura como algo indissocidvel ao cotidiano e valorizar as
experimentacoes das imagens e experiéncias visuais em geral como matéria relevante
em sala de aula é algo muito conectado a este viés e de primordial importancia na
formacdo dos futuros professores e nos processos de constante formacdo dos ja

professores atuais.
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Quando falamos em ‘ver’ estamos nos referindo a um processo complexo que
pode ser pensado a partir de duas dimensdes diferentes: a visdao e a visualidade. A
distincdo entre os conceitos de visdo e visualidade sdo propostos por Hal Foster (1988),
para o qual ambos possuem uma ligacdo, mas nao de dependéncia simultanea. Quer
dizer, visdo e visualidade ndo se opdem, mas ocorrem por processos diferentes e nem
sempre estdo diretamente entrelagados, uma vez que visao estd relacionada mais a
operacao fisica e visualidade as questdes de ordem cultural. Para Foster, a divisdo entre
visdo e visualidade consiste no entendimento de que a primeira diz respeito a por¢ao
bioldégica do processo e a segunda a parcela cultural, histérica e contextual da
experiéncia visual do olhar, ou seja, a visualidade se detém na percep¢ao como um fato
social.

Isso significa que, nem sempre, a visualidade ira depender explicitamente de
uma operac¢do imediata de visdo. Uma lembranga ou uma memoria, por exemplo, sdo
imagens de pensamento que fazem remissdo a uma ou varias imagens percebidas em
tempos outros e que, em algum momento, podem fazer surgir visualidades, quando
retomadas, repensadas e relacionadas ao sujeito. Em uma sala de aula, por exemplo,
quando um professor cita uma determinada obra de arte, filme ou outro tipo imagético
sem que esta imagem possa estar ali presente de maneira concreta — facultando a
percepc¢ao bioldgica da visdao —ainda assim, ndo a imagem material em si, mas a relagao
gue o sujeito estabelece a partir dela faculta que a visualidade atravesse aquele
momento pedagdgico, de maneira indireta e mediada pela memdria formada em um
momento anterior, de um passado recente ou distante, dependendo da situacdo. De

acordo com Foster,

Embora visdo sugira a percepg¢ao visual como operagdo fisica, e
visualidade a mesma percepg¢ao como fato social, as duas nao se
opGem como a natureza se opde a cultura: a visdo é também social e
histérica, e a visualidade envolve corpo e psique. Todavia, ndo sao
idénticas: aqui, a diferenca entre os termos assinala uma diferenga no
interior do visual — entre os mecanismos da visdo e suas técnicas
histéricas, entre os dados da visado e suas determinagdes discursivas —
uma diferenca, muitas diferencas, entre de que modo vemos, como
somos capazes, autorizados ou levados a ver e como vemos esse ver
ou o ndo-visto dentro dele (FOSTER, 1988, p. IX, traducdo nossa).

Torna-se fundamental salientar, assim, que as visualidades sdo diferentes das

imagens. Quando falamos em visualidades estamos nos referindo aos processos de
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relacdo que os sujeitos estabelecem a partir de imagens (de tipos variados). As imagens

nao sdo visualidades, mas pontos de partida (ou de meio) que facultam determinadas

experimentagdes, pensamentos, sentimentos, sensagoes.

(...) quando falamos de visualidades, nos referimos a um processo de
seducdo, rejeicao e cooptacao que se desenvolve a partir de imagens.
Esse processo tem sua origem na experiéncia visual. Podemos
caracterizar a experiéncia visual como uma espécie de cosmos
imagético que nos envolve ao mesmo tempo em que nos assedia,
sugerindo e até mesmo gerando links com nossos repertérios
individuais. Esses repertdrios individuais incluem imagens de infancia,
de familia, de amores, conflitos, acasos, azares e dissabores. Enfim,
sdo imagens associadas a situacdes marcantes que, por razdes
diversas, preservamos para nos proteger das emogbes que elas
acionam ou, ainda, imagens que guardamos com afeto — e nos
reservamos o direito de reviver as emoc¢des que elas desencadeiam
apenas em épocas ou momentos especiais. A experiéncia visual e seus
repertérios sdo responsdveis por sinapses entre conhecimentos
objetivos e subjetivos configurados por referéncias culturais que, de
alguma maneira, influenciam os modos e as praticas de ver dos
individuos (MARTINS, 2009, p. 34).

Uma aula ou momento pedagdgico pode ser atravessado por diversas

visualidades ao mesmo tempo, algumas a partir de imagens mais facilmente

acessiveis\palpdveis como imagens graficas e em movimento, por exemplo. A

experiéncia visual e seus repertérios também incluem “as representacoes e as imagens

[que] fluem pela vida didria valorizando as formas culturais como o cinema e a televisao

(...)” (MARTINS, 2009, p.35).

Entretanto, ha tantas outras que precisam ser captadas, como imagens e

narrativas da memaria e\ou imagens mentais que sejam ativadas a partir de outros

sentidos. O visual ndo é um sentido auténomo, como afirma J. T, Mitchell (2003).

Segundo Knauss,

A interrogacdo sobre a autonomia do visual e seus limites é colocada
de modo a afirmar que a visdo deve ser tratada como uma matriz que
inclui outros sentidos. E assim que W. J. T. Mitchell condena a
separacdo do verbal e do visual e defende que a tensdo entre palavra
e imagem é insuperavel. Ao defender o didlogo permanente entre
representagdes verbais e pictéricas, o autor sublinha que as
representagdes visuais sdo vistas como parte de um conjunto
entrelagado de préticas e discursos. Nesse mesmo sentido, Marita
Sturken e Lisa Cartwright anotam também que a experiéncia visual ndo
se realiza de modo isolado. Ao contrario, elas sdo enriquecidas pelas
memorias e imagens de varios universos de nossas vidas (KNAUSS,
2006, p. 114).
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Este trabalho ndo tem por objetivo a discussao e o aprofundamento do conceito
ou nogao de imagem. Este termo é vastamente utilizado, com uma grande quantidade
de significados, sem vinculo aparente, e que impedem a apresentacao de uma definicdo
simples que abarque a todos os seus usos. De uma maneira bastante ampla, quando
falamos de imagem, concebemos que indica algo que, ndo necessariamente remeta ao
que é visivel, mas que, de qualquer forma tome de empréstimo tragos do visual e que
sempre depende da producdo de um sujeito: sendo imaginaria ou concreta, ela sempre
passa por alguém que a produz ou a experimenta.

Sabemos que a imagem é algo que existe desde sempre, por toda a parte, basta
pensarmos que o homem deixou, pelo mundo todo, vestigios de sua presenca e de sua
capacidade de criacdo e imaginacdo sob a forma de desenhos, em pedras, nos mais
antigos tempos (desde o paleolitico). Sabemos também que a imagem contemporanea
vem de longe, ndo apareceu agora com a televisdao, a publicidade e todos os demais

aparatos tecnoldgicos caracteristicos de nosso tempo.

Instrumento de comunicacdo, divindade, a imagem assemelha-se ou
confunde-se com o que representa. Visualmente imitadora, pode
enganar ou educar. Reflexo, pode levar ao conhecimento. A
sobrevivéncia, o Sagrado, a Morte, a Saber, a Verdade, a Arte, se
tivermos um minimo de memdria, sdo os campos a que o simples
termo ‘imagem’ nos vincula. Consciente, ou ndo, essa histdria nos
constitui e nos convida a abordar aimagem de uma maneira complexa,
a atribuir-lhe espontaneamente poderes magicos, vinculada a todos os
nossos grandes mitos (JOLY, 1996, p. 19).

Ainda, se emprega o termo imagem para mencionar associa¢des psiquicas, como
representa¢cdes mentais, sonhos, memodrias, etc. Também trabalhar a ‘imagem’ de uma
empresa, a ‘imagem’ de um determinado politico, a ‘imagem’ de uma marca, dentre
outros, tornou-se uma expressao muito comum aos profissionais do marketing, da
publicidade e demais oficios da comunicacdo. Outrossim, ao que se refere a lingua, a
imagem é um nome habitual dado a metafora, que é uma das figuras de linguagem mais
conhecidas e usadas na retdrica. A metafora verbal ou o ‘falar por imagens’ consiste em
empregar uma palavra por outra, em virtude de sua relacdo analdgica ou de

comparacao.
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Fazendo uma relacdo com o Deus Proteu da mitologia, divindade marinha que
possuia o dom da profecia e que podia travestir-se em quaisquer aparéncias, Joly
destaca que imagem pode ser tudo e seu contrario:

Visual e imaterial, fabricada e ‘natural’, real e virtual, mével e imdvel,

sagrada e profana, antiga e contemporanea, vinculada a vida e a

morte, analdgica, comparativa, convencional, expressiva,
comunicativa, construtora e destrutiva, benéfica e ameacadora (JOLY,
1996, p. 27).

Entretanto, dentre esta imensa pluralidade de significacdes e contextos, um
ponto em comum parece aproximar as imagens:

O ponto comum entre as significacdes diferentes da palavra ‘imagem’
(imagens visuais/imagens mentais/ imagens virtuais) parece ser, antes
de mais nada, o da analogia. Material ou imaterial, visual ou nao,
natural ou fabricada, uma ‘imagem’ é antes de mais nada algo que se
assemelha a outra coisa. Mesmo quando nao se trata de imagem
concreta, mas mental, unicamente o critério de semelhanca a define:
ora se parece com a visdo natural das coisas (o sonho, a fantasia), ora
se constréi a partir de um paralelismo qualitativo (metafora verbal,
imagem de si, imagem de marca) (JOLY, 1996, p. 38-39).

De qualguer maneira, ndo ha duvida do potencial das imagens em representar e
significar tempos, periodos, culturas, etc, no entanto, o que precisa ficar aqui destacado
é exatamente a ideia de que a imagem, em si, nada pode, sendo na relagdo de
experimentagao com os sujeitos, de onde vem a surgir o conceito de visualidade.

Como as visualidades estdo ligadas direta ou indiretamente a algum tipo de
imagem, opto também por trazer a distincdo que J. T. Mitchell (1986; 2009) faz sobre os
diferentes tipos de imagens existentes, o que pretende facilitar o entendimento acerca
do trabalho com as visualidades. Para este autor, a categoria ‘imagem’ estd dividida em
cinco tipologias, a saber: imagem gréfica (corresponde as fotografias, pinturas, estatuas,
designs); imagem optica (sdo os espelhos, as projecdes e os reflexos); as imagens
perceptivas (as imagens dos sentidos, as aparéncias); as imagens mentais (os sonhos, as
memorias, as ideias e as fantdsmatas); e as imagens verbais (as metaforas, as
descricoes).

Com vistas nesta proposta de classificacao, e a partir da imersao que realizei no
espaco escolar e na universidade, entendo que as imagens podem aparecer dentro de
um momento ou ambiente pedagdgico a partir de muitas formas, como: (a) as imagens

perceptivas de todos os participantes daquela aula, com as suas aparéncias, roupas,
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calcados, etc.; a propria imagem da sala de aula e dos corredores que compdem o
cendrio em que aquele momento-aula ocorre (paisagem visual da sala e da escola ou
universidade). Geralmente os trabalhos que os estudantes desenvolvem nas atividades
costumam ficar expostos e se tornam também componentes deste cendrio; (b) as
imagens graficas e também ‘em movimento’!® trazidas, em parte pelos professores e,
em parte pelos estudantes, que sao componentes habituais dos conteddos que tem o
intuito de provocar algum tipo de tema ou discussdo. Geralmente sdo fotografias,
pinturas, livros, cartazes, videos, dentre outras inUmeras possibilidades; (c) as ideias,
memorias e narrativas dos professores e estudantes: sdo imagens de tipo mental e
verbal que constituem o movimento do aprendizado em sala de aula. Sdo as histdrias
contadas a partir de suas experiéncias, de descri¢cdes de fatos, de narrativas de sonhos,
e de outras memarias que, em muitas vezes, fazem remissdo a outras imagens graficas
j@ mostradas em aula ou ja vistas em casa ou situagBes vividas e que acabam
reverberando na cabeca de cada um. Estas imagens se fazem presentes ‘sem estarem
ali fisicamente’, mas movimentam o pensamento e o processo do ensino/aprendizado
na sala.

Nesse processo de compreensdo que se desenvolve a partir de
imagens, as visualidades ganham sentido como representacdes que
transitam e emergem de repertérios visuais criando associacdes,
acionando referéncias e evocando contextos. Desse modo, podemos
dizer que as representagdes visuais sdao moldadas por praticas
subjetivas e culturais que as transformam em visualidades (MARTINS,
2009, p. 35).

Ressalto que esta maneira de observar os tipos imagéticos ndao tem
absolutamente por intuito classificar nem engessar as praticas de andlise aqui
realizadas, mas, ao contrario, ampliar possibilidades e esclarecer ao leitor as maneiras
pelas quais estes diversos tipos de imagens, em contexto social de leitura, tornam-se
visualidades e passam a fazer sentido no amago deste trabalho. Esta maneira ampla de
entender que as imagens estdo presentes no cotidiano das maneiras mais variadas nao
é oriunda apenas da literatura da area, mas tem sido vivenciada nas praticas da

educacdo, como atesta um dos colaboradores desta pesquisa. Em uma das reunides

15 A expressdo ‘imagem em movimento’ é utilizada grifada em funcdo da natureza estatica das imagens e
do que Jacques Aumont (1993) explica ser um movimento aparente destas mesmas, uma vez que este
‘movimento’ é ilusdrio para as imagens audiovisuais.
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coletivas do PIBID, aparece a seguinte sinalizacdo sobre as imagens como ‘imagens de
pensamento’ e seu uso em sala de aula:

(...) em muito tempo se falava que havia dificuldade em trabalhar com
as imagens por questdes tecnolégicas — mas a imagem pode ser uma
camiseta... E que a imagem se ampliou, é muito maior que o da histdria
da arte... hd outras coisas que podem servir como imagens de
pensamento (...) (Coordenadora). (Caderno de campo: RC/22 de abril
de 2015).

Estas imagens, que nos chegam das formas mais diversas, e que comumente sdo
pontos de partida para o processamento de visualidades, transformam nossas maneiras
de relagao social sem que percebamos. Ao falar sobre a territorializacdo do campo visual
gue vem ocorrendo em nossa época, Martins (2009a) aponta para a criacdo de ‘modos
de ver insidiosos’. Esta proposicdo é interessante para pensarmos a respeito das
maneiras sutis pelas quais estabelecemos relacdes com as imagens, sobretudo no
interior dos processos pedagdgicos. A referéncia a esses modos de ver diz respeito a
processos que ocorrem, na maior parte das vezes de maneira vagarosa, sutil e
aparentemente insignificantes, mas que, em verdade, produzem “novas formas de
sociabilidade que repercutem de modo surpreendente sobre a subjetividade dos
individuos” (2009a, p. 99). Nestes espacos, muitas vezes aparentemente invisiveis ou
inertes, uma gama de sentidos é produzida com relagdo aquilo que somos e que nos
tornamos em virtude do campo visual que nos abarca.

Nessa territorializagdo do campo visual, as imagens emergem como
espacgos dialdgicos nos quais se inscrevem narrativas, trajetdrias e
histérias que, de alguma maneira, nos interpelam, desalojam e
instigam fazendo perguntas que nos mobilizam em busca de
explicagBes ou respostas para a provocagdo das imagens (MARTINS,
20093, p. 99).

Nesta proposi¢ao, as imagens ndao aparecem sozinhas e nem dotadas de algum
significado préprio, dado anteriormente, mas, ao contrario, as imagens sé passam a
existir na relagdo com quem as experimenta — gerando uma visualidade — e aparecem
dotadas de um espaco aberto, vazio a ser movido pelas ansias, desejos e valores dos
sujeitos que as tomam. Neste mesmo sentido, retomo a perspectiva de Didi-Huberman
(2010), para quem as imagens ‘nos olham’, uma vez que tendem a captar estas

narrativas, trajetdrias e histérias que provocam e instigam pensamentos acerca de nossa
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subjetividade. O sujeito &, assim, ele também consumido pela imagem, tomado,
arrasado, arrastado pela energia que a imagem emana dele préprio.

Mas cada experimentacdo, cada leitura que movimenta sujeitos e imagens no
processo das visualidades ocorre de maneira dispar, proviséria, instavel, pois
“dependem de referéncias e interesses educacionais, politicos, emocionais e
econdmicos que delineiam nossas diferencgas sociais e culturais” (MARTINS, 20093, p.
99). Essas travessias colocam em destaque o papel importante que ocorre na relagdo

entre o estudante, as imagens experimentadas e o contexto nas quais se encontra:

Esses deslocamentos ou, dizendo de outra maneira, esses
descentramentos, abrem perspectivas para abordar a relagdo
imagem-intérprete ou obra-intérprete alertando-nos para o fato de
gue a compreensdo da imagem depende de circunstancias
comunicativas entre aluno, imagem e contexto (MARTINS, 20093, p.
100).

Por isso, as visualidades acontecem, fluem nos ambientes educativos causando
multiplos sentidos e efeitos. A cada novo encontro, outras singularidades se acentuam

e se forjam em intensidades que se atravessam a partir de imagens.
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Visualidades e pedagogias:

sobre proibir. espantar,
errar, estar fora e esburacar

Juliana Salbego, experimentagdes, 2017




As flores sdo cor de passarinho e existem muitas cores de flores... por
isso hd muitos passarinhos, porque ha um passarinho para que cada
flor tenha a sua cor... também tém as flores cor de abelha... e também
cor vaquinha do campo... (Los colores de las flores, 2010).

O que pode um trabalho pedagdgico provocativo fazer pelo desenvolvimento de
seus estudantes? Na pequena histdria contada acima, um menino cego (de cegueira
ocular) é incentivado pela professora a desenvolver uma redagao sobre as cores. Ela
chama o menino e diz que certamente encontrard uma maneira de resolver o desafio.
Diego analisa seus colegas; pergunta aos pais sobre as cores; pesquisa na internet, mas
s6 obtém respostas de ordem técnica que, para ele, ndo fazem nenhum sentido. Entao,
um dia, passeando com sua mae, ao ouvir o cantar dos passarinhos, Diego tem uma
ideia. O texto acima é parte da redacdo escrita por ele que, ao criar referéncias das cores
com os sentidos das quais tem acesso, as descreve de forma sensivel e revela como se
apresentam em seu mundo particular. Esta é a narrativa de um curta metragem
espanhol intitulado “Los colores de las flores” (2010) e retrata de maneira simples como
é possivel ‘enxergar’ para além da visdo. Pois é quando nos deparamos com desafios
gue sentimos irromper a criacdo, o diferente. Este menino foi provocado e encorajado
a se pensar e pensar o mundo a seu redor. Ele viu com a prépria imaginagdo. Viu as suas
préprias cores.

Neste mesmo sentido, proferiu Manoel de Barros, que a infancia é um dos
lugares mais afeitos a imaginacgao e a poesia, quando disse:

No descomeco era o verbo. Sé depois é que veio o delirio do verbo.
O delirio do verbo estava no comeco, |4 onde a crianca diz: Eu escuto
a cor dos passarinhos. A crianga ndo sabe que o verbo escutar ndo
funciona para cor, mas para som. Entdo, se a crianga muda a fung¢ao
de um verbo, ele delira. E pois. Em poesia que é voz de poeta, que é
a voz de fazer nascimentos — o verbo tem que pegar delirio (BARROS,
2013, p. 276).

O ensino e o aprendizado podem ‘pegar delirio’ e fazer nascimentos, assim como
faz o poeta. E é por ter este desejo que esta pesquisa sobre atravessamentos e
visualidades se desenvolveu dentro das escolas e da universidade, procurando
compreender, a partir de imagens em suas mais diversas roupagens, como estas tém se
feito compor e serem compostas por processos pedagdgicos. Tenho estado em busca

de histérias de gente que ‘escuta as cores dos passarinhos’, que vé as flores ‘cor de
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abelha’ e de outros tantos que, ndo vendo, veem possibilidades de recriar para o ensino
e para as escolas. Tenho estado também em busca daqueles que, ao acreditarem ver
tudo, perdem-se na aspereza e na claridade de sua lucidez e, as vezes, forcam-se a fechar
os olhos, nem que seja por um instante. Tenho estado em busca das pequenas histdrias
cotidianas que, em uma primeira leitura, podem até parecer muito banais, mas que
guardam exatamente nesta banalidade sua capacidade de instigar, comover e realizar
guaisquer sintomas de didlogo ou de estranhamento com o leitor e que possam para
este trazer alguma espécie de movimento, seja de pensamento, de perspectiva ou até,
porque nao, de alguma pratica em seu cotidiano pedagdgico. Busco assim qualquer
sintoma que aponte um descaminho, um descomeco.

Apds dois semestres de observacdo e de escuta das mais diferentes narrativas
individuais e coletivas, desenvolvi campos de forca e também consideracdes que tém
por intuito suscitar indagacdes acerca de novos questionamentos que estdo a se formar
e que sdo capazes de movimentar as experiéncias pedagdgicas atuais nas suas relacdes
com as visualidades. Neste sentido, a escolha pela abordagem da etnografia pds-
moderna foi importante em funcdo do entendimento de que “(...) entrar em campo
significa deixar-nos envolver por ele, uma vez que o que ali acontece ndo esta pronto,
tampouco é algo dado a priori” (KLEIN e DAMICO, 2012, p.72). Neste sentido, saliento
que estes campos de forca desenvolvidos neste trabalho sdo o resultado deste
envolvimento que foi ocorrendo, lenta e gradualmente, durante o periodo da
investigacao.

Entretanto, antes de prosseguir, gostaria de expor alguns breves aspectos sobre
o processo de observacdo e a producdo dos dados. A observacdo é um processo
bastante complexo, sendo que o pesquisador mergulha em um mundo imensamente
vasto de producdo de sentidos. Ao adentrar uma reunido de grupo ou a sala de aula na
escola, tudo parece importante, o que os sujeitos dizem, o que nao dizem, como dizem,
como olham, como se movem, o que mostram ou escondem, a disposi¢cdo espacial, a
maneira como transcorre o tempo, os materiais que sao mostrados, os textos discutidos,
as conversas paralelas, o siléncio, o que esta fora da reunido ou da sala de aula, o recreio,
etc. Assim, torna-se bastante intenso e exigente o trabalho de observacao, selecao,
construcdo e registro dos dados. Trabalhei durante este um ano elaborando um caderno

de campo que buscou produzir registros, sobretudo, aquilo que vi, que senti, sobre as
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relacGes que estabeleci com os colaboradores, minhas impressGes, pensamentos e
sobre diversos atravessamentos que vivi naqueles meses. O que ocorre é que o
pesquisador se encontra mergulhado em uma vastiddo de producdo de sentidos e o
desafio é exatamente conseguir perceber, aproximar dados que, dialogando entre si,
revelem algum aspecto significativo.

Neste trabalho, a produgdo de evocagdes, para além das descri¢gdes - o que
significa utilizar pensamentos e recordacdes pessoais para dar corpo ao texto - foi outro
recurso utilizado. Como salientam Klein e Damico,

(...) em vez de tentar convencer o leitor da verdade dos relatos,
apelando para formas textuais em que a autoridade académica se
torne o critério de fidedignidade do texto, os etndgrafos pds-
modernos tentam promover uma compreensdo mediante
reconhecimento, identificagdo, experiéncias pessoais, emocado,
discernimento e formas de comunicagdo que comprometam o/a
leitor/a com planos outros que unicamente o racional (2012, p. 68).

E importante salientar também que os nomes atribuidos a estas categorias ou
campos de forcas, em sua grande maioria, sdo expressdes cotidianas coletadas durante
a pesquisa. Esta estratégia de nomea-las com expressdes ‘vivas’ no dia-a-dia escolar e
universitdrio retiradas do interior do trabalho, das falas dos colaboradores da pesquisa
tém como intuito uma maior aproximacgao ou intimidade dos dados com a pesquisa. Sdo
em numero de cinco e possuem as seguintes nomeacdes que serdo desenvolvidas a
seguir: ‘Proibido’; ‘Espantos’; ‘Sobre erros, modelos e insucessos’; ‘O Fora’; e ‘Cheio de
buracos’. Finalmente, sinalizo que estes campos de forca sdo abertos e intercambiaveis
e a ordem escolhida para a sua apresenta¢ao nao obedece a nenhum critério especifico,

podendo ser pensadas em outras sequéncias.
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Proibido

Como as visualidades provocam aquilo que é proibido? Que permissdes nos
facultam as visualidades? Que pensamentos podem ser suscitados pelas relagdes entre
educacdo e proibicdo a partir do viés das visualidades?

Suprimido. Coibido. Censurado. Vedado. Impedido. Negado. Desautorizado.
Reprimido. Banido. “Proibicdo — do Latim prohibire, “manter afastado, impedir”,
formado por pro, “a frente”, mais uma forma combinante do verbo habere, “ter”. O que
é proibido originalmente, devia ser mantido longe, afastado.

Uma visualidade, quer dizer, uma relacdo a partir de um tipo de imagem que
movimenta uma experimentagdo, traz para perto, faculta, aproxima daquele que vé
uma série de questdes, conteldos, valores. Quando algo é proibido, significa que aquele
artefato, conteudo ou valor que seja, podera afetar, proceder algum tipo de mudanca
indesejada por quem proibiu. A cultura visual € um campo de estudos que
inevitavelmente movimenta uma série de questdes, debates e formulacdes indesejadas
e certamente ‘proibidas’ em muitos circulos.

Mas de onde nasceu esta categoria? Desde que produzi os primeiros escritos, no
inicio de 2015, a palavra ‘proibido’ apareceu em uma das reunides das quais participei
em um contexto, o qual explano em breve. A questdo é que esta expressao me marcou
de alguma forma e a cada vez que a relia, pressentia que ela fazia parte de alguma coisa
gue precisava ser desenvolvida. Acredito que esta percepg¢do ocorria exatamente em
funcdo de certa incongruéncia que, sob meu ponto de vista, ha nas relacdes entre
educar e proibir. Como estas palavras poderiam estar relacionadas? Parece-me que
educacdo teria muito menos a ver com proibicdo e muito mais com responsabilidade e
autonomia. Destarte, o proibido, a proibicdo, acabou por se relacionar, de maneira mais

ou menos direta por todo o processo da construcdo dos dados, visto que cintilava a cada
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vez que assuntos, sendo proibidos diretamente, mas velados, propositalmente

esquecidos, ignorados, se faziam aparecer, sobretudo a partir de visualidades.

Juliana Salbego, experimentacdes, 2017

Em um relato feito em reunido coletiva do PIBID e que discutia as praticas da

docéncia nos projetos, as bolsistas que haviam ficado responsdveis pela apresentacao
partilharam o texto de Anderson Ferrari chamado “O que os adolescentes produzem de
imagens? Cultura visual, adolescentes e educac¢dao” publicado na Revista Visualidades,
de Goiania (2013). O grupo relacionou este texto com uma reportagem da Revista Nova
Escola (fev-2015). Na capa, um menino vestido de princesa deu o start para uma
discussdo da relacdo das imagens com a questao de género e da homossexualidade. O
tema foi largamente discutido a partir de experiéncias pessoais e também da
reportagem da revista sobre casos de estudantes que tiveram seus comportamentos
reprovados pelas escolas onde estudavam porque fugiam dos padrdes ‘aceitaveis’ e de
como as imagens desses estudantes repercutiram, ou nao, dentro dessas mesmas

escolas.
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O grupo de pibidianos utilizou-se também da projecdo de um videoclipe
intitulado “The Light”, da cantora HollySiz (2013), que apresentava a narrativa de um
menino, que ao se vestir de menina, enfrentava o preconceito, ndo sé na escola, mas
em casa, com o proprio pai. O grupo problematizava sobre como as imagens poderiam
ser usadas para trabalhar com os estudantes nas escolas e sobre quais imagens sao
produzidas pelos adolescentes nas escolas e para as escolas. As pibidianas, a partir das
experiéncias que estavam desenvolvendo, problematizaram que as imagens estdo
diariamente presentes no cotidiano escolar, mas que ha uma dificuldade grande de
trabalhar com elas, pois muitas vezes representam o que é proibido ou propositalmente

esquecido. Comentam:

(...) hd uma escola em que eu sou proibida de usar filmes com cenas de
sexo (...) e tem outra que os alunos querem contetdo que vai cair no
PEIES (...) (pibidiana)

(...) é desafiador trabalhar com género e sexualidade (...) ndo é
debatido, conversado, entdo néo sabem do que é (...) ndo sabiam o que
era género (...) falaram em género musical (...) (pibidiano)

Uma das supervisoras comenta que o género teria sido trabalhado
naquela turma, e que uma crian¢a havia desenhado dois homens se
beijando (Caderno de Campo: RC/10 de abril de 2015).

Sabemos que as escolas, e também as universidades, estdo repletas de assuntos
proibidos ou, pelo menos, intencionalmente deixados de lado. Como forma de discurso,
permanece a ideia da escola\universidade livre, mas no cotidiano, podemos nos deparar
com uma série de tematicas que sdo tratadas de maneira bastante conservadora. As
guestdes de sexo e género certamente sao algumas delas. Ndo podemos negar que haja
um limite a ser respeitado no sentido da exibicdo de cenas de sexo para adolescentes e
sobretudo para criangas, isso é algo bastante compreensivel, no entanto, esta questao
é capaz de suscitar muitas outras. A proibicdo da exibicdo de determinadas imagens
pode encobrir, muito para além de uma preocupac¢ao de adequacao de certo tema com
a idade, um cerceamento da discussao sobre aquela tematica e, consequentemente, da
importancia de sua relacdo com o desenvolvimento dos estudantes. A questdo de sexo
e de género é, ou pelo menos deveria ser, algo corriqueiro. Se a escola é um espaco de
formacdo, ndo deveriam estes temas fazerem parte das discussdes cotidianas de

maneira genuina, organica?
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Juliana Salbego, fotografia do frame do clip ‘“The Light’ de HollySiz, 2016




Entretanto, a questdo que envolve esta escrita ndo é a de julgar ou dizer o que
os professores devem ou nao fazer, de que maneiras devem, ou ndo, se portar, uma vez
gue os processos educativos podem seguir caminhos diversos e cada sujeito ird procurar
aquela via que |he parecer mais adequada. No entanto, a questdo é tentar langar
pensamentos sobre o que podem os atravessamentos e as visualidades no sentido de
burlar o proibido. Como as visualidades experimentadas, atravessadas, conseguem
produzir algum tipo de movimento em sala de aula que tenda a balancar, estremecer
relagdes, tematicas ou quaisquer outros elementos que sejam velados, proibidos? Ou,
ao contrdrio, serd que os atravessamentos e as visualidades poderiam ajudar a cristalizar
padrdes que resguardam tais assuntos proibidos?

Ao vivenciarmos o atravessamento de uma visualidade estamos nos colocando
em uma zona de perigo, permitindo-nos, as vezes, explorar caminhos pouco trilhados,
nao seguros, audaciosos. Lembremos que a prépria palavra experiéncia traz esta nogao:
o radical que compde experiéncia é periri que se encontra também em periculum,

perigo.

Juliana Salbego, experimentagdes, 2017
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Desde a antiguidade, a imagem ¢é nucleo de reflexdao filoséfica e provoca
sentimentos dispares como o de medo ou receio. Isso fica evidente se lembrarmos, por
exemplo, de Platdo, que combate as imagens por acredita-las imitadoras e enganadoras.
Por seduzirem as partes mais fracas de nossas almas, apenas as imagens ‘naturais’
seriam dignas de serem levadas em conta. Muito embora outros entendimentos sobre
as potencialidades e dilemas que envolvem as imagens tenham sido postos e,
sobretudo, apds haver a ciéncia de que as imagens ndo tém nenhum poder ‘por si
proprias’, certa aura de ‘perigo’ ainda permanece frente uma série de contextos, nas
guais as escolas e universidades se incluem.

Como relatado em um dos casos apresentados na Revista Nova Escola (2015),
uma menina (hoje ja com 18 anos ou mais) havia sofrido pressdo da instituicao onde
estudava e teve seus pais chamados por varias vezes. Isso porque ela ndo se sentia bem
usando short-saia, como as demais, e porque sentava de maneira ‘inadequada’ de
pernas abertas. A garota, que sofreu muita violéncia simbdlica por parte da escola e
também dos colegas que a chamavam de ‘menina-macho’ (produzia uma imagem
natural um tanto chocante para pessoas dotadas de principios conservadores), decidiu
viver livremente a sua sexualidade, cortou o cabelo e passou a falar abertamente sobre
o tema. Contou que era abordada na escola pela coordenacdo: “Eles diziam coisas como:
tudo bem vocé ser homossexual, mas nao fale disso na escola”. Ela acabou trocando de
colégio onde a sua sexualidade ndo era vista como um problema. A maneira como esta
menina se vestia e se comportava, o fato de ela ndo ‘se parecer’ com a imagem de uma
menina tradicional incomodava alguns sujeitos, constituindo-se, assim, ela propria, em
uma visualidade que representava um ‘proibido’ que provocava. Possivelmente, a
imagem desta ‘menina-diferente’ era capaz de tensionar a maneira de pensar dos
demais.

Podemos considerar, assim, que, no cotidiano da sala de aula, os
atravessamentos e as visualidades podem aparecer como uma oportunidade de burlar
o proibido e assim transcender os limites dos conteudos curriculares tradicionais. Esta
visualidade pode se movimentar a partir de um filme, um videoclipe, um desenho
produzido por um dos estudantes da sala, a prépria imagem-viva de alguém que
apresenta um comportamento e uma aparéncia ‘fora-de-padrado’, dentre muitas outras

formas.
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Matteo Pugliese. La Barriera. Escultura em bronze. 2009. Fonte: <http://matteopugliese.com/<

A questdo serd o uso que nos dispusermos a fazer dessas imagens. Ao
experimenta-las, podemos inquiri-las de maneiras diversas até produzirmos relacées
que fagcam sentido para nds mesmos e no nosso meio. Muitas vezes, estes processos sao
capazes de gerar quebras e experimentacdes. A fotografia da escultura “La Barriera”, de
Matteo Pugliese exprime um pouco esta ideia de producao e experimentacao. Na obra,
o homem parece sair da pedra. O aparente movimento de seu corpo simula esfor¢cos no
sentido de libertar-se. Contorce-se quase a produzir um nascimento, uma quebra. Sofre
um atravessamento, uma experiéncia.

O trabalho com a cultura visual, que tem como objeto de estudo a visualidade,
impacta, justamente, porque nos permitimos pensar sobre o que a imagem produz em
nds. E mais, tenta ver o que aquela(s) imagem(s) dizem ao sujeito que olha e ‘como
aquela imagem nos olha’, o que ela diz de nés mesmos. Desta maneira, a imagem
atravessada, sofrida, experimentada pode remexer com determinados valores, desejos
ou anseios que estdo, momentaneamente esquecidos ou em espera de serem
acionados. Se lembrarmos, no relato anterior, na sala de aula onde o tema de género
era aparentemente algo desconhecido, como relata um dos pibidianos, um estudante
havia feito o desenho de dois homens se beijando. Embora ndo possamos fazer
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nenhuma relacdo direta de causa-efeito, isso revela um indicio importante, uma pista
de que é um tema que esta se mostrando para ser trabalhado e discutido, uma abertura,
uma fresta importante de ser reconhecida. A producado do préprio jovem é, ou poderia
ser, combustivel para fazer o assunto ressoar em sala de aula.

Assim, as visualidades produzem anseios quando atravessam a sala de aula.
Pensemos aqui, nesse breve relato, sobre maneiras dispares disso ocorrer: inicialmente
a imagem proibida (seja a da cena de sexo referida pela pibidiana e que se relaciona
direta ou indiretamente com o tema de sexo ou de género que costuma ser
negligenciado) é aquela que produz algum tipo de movimento de
pensamento\questionamento no professor: que tipo de fratura social esta tipologia de
visualidade é capaz de produzir para que esteja sendo negada? E, no entanto, ao ser
proibida, suscita outras e novas maneiras de burlar este proibido e entender que é
importante permitir, ofertar, colocar ‘na mesa para que os estudantes se sirvam’ daquilo
gue melhor lhes apetecer. O que é negado ndo é apenas a imagem fisica, uma fotografia,
um filme, mas a imagem mental, o conceito, o valor e o debate em torno do referido
assunto.

Ainda, podemos pensar sobre o uso das imagens do clipe da HollySiz e das
imagens presentes na reportagem da revista Nova Escola. Como essas, ao serem
apresentadas na reunido coletiva, de formacao, incidem no pensamento dos futuros
professores de artes visuais e como elas se relacionam com seu contexto pedagdgico?
Me parece que entender e questionar o proibido e assim buscar maneiras de burla-lo é
uma forte perspectiva para movimentar e transformar praticas pedagdgicas cristalizadas
em algo mais fluido e potente, valorizando a experiéncia. Soturnamente, corroer por
debaixo as estruturas sociais sustentadas pelo preconceito, pelo neofascismo, pelo édio
ao multiculturalismo. Sim, ‘vamos falar sobre ele’, como aponta a manchete da revista
Nova Escola, pois falando ‘dele’ falamos e pensamos sobre nds mesmos e nossas
circunstancias, permitimos a discussdo sobre respeito e diferenca.

Em um momento de uma outra reunido coletiva, um novo relato que abordava
tema semelhante apareceu enquanto um grupo comentava a experiéncia do
desenvolvimento de um projeto que tinha como tema a relacdo entre artes visuais e a

diversidade de género:
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O projeto era sobre diversidade de género no campo das Artes Visuais.
As criancas tinham 11 e 12 anos, e levamos um choque... estavam
‘ligados’ na questdo de género. Pedimos que eles escrevessem o que a
gente tinha conversado e decidimos fazer um fanzine gigante,
coletivo... entdo apresentamos um mapa da diversidade de géneros e
eles foram muito curiosos e perguntaram muito... entdo, um menino
de ‘cara fechada’ disse:

- Se tivesse um gay na minha familia eu matava...
- Porque?
- Porque eu tenho raiva...

Questionamos tanto que ele mudou de expressdo... comegou a pensar,
de onde vem, porque tem raiva... depois veio agradecer... disse que
nem sabia bem porque tinha falado aquilo... depois apresentamos o
clipe da Holly Siz que mostra a historia de um menino que se veste de
menina e é rejeitado, pelo pai e pelos colegas. Um menino disse:

- Quando eu tinha 5 anos eu tinha atra¢do sé por meninos, mas hoje
eu sou bissexual... (ele tem 11 anos).

A gente ficou tenso e ao mesmo tempo ficamos felizes porque ele se
sentiu a vontade para falar ... mas ficamos receosos porque imagina
se ele fala isso em casa? sobra para nds... mas tudo bem... Depois
daquele menino, apareceram os discursos ‘de que a minha vé é muito
racista....”; apareceram os problemas de rejeicdo com a familia...

Este é o papel da escola... fraturar a sociedade sobretudo quando ela
é engessada...

(pibidianos)

Aparecerdo pais, sacerdotes e questionardo e temos que ter
argumentos consistentes para isso... se trabalharem em escolas
religiosas, terdo de trabalhar com estes temas com pingas, com muita
delicadeza... (coordenador)

Minha estagidria passou um filme onde tinham dois meninos se
beijando... o menino contou em casa e o pai era pastor. Foi a escola
cobrar do professor porque havia passado e foi-lhe dito que aquela era
a realidade, ‘e se ele ndo vé esta realidade ali fora, por acaso? ' —e o
pai foi embora e nunca mais voltou... foi no ano passado...
(supervisora) (Caderno de Campo: RC/07 de outubro de 2015)

O atravessamento das visualidades sobre temas e imagens ‘proibidas’ provocam

e confissOes: questionamentos, descontentamentos, descobertas,

movimentos

Desestabilizar relacbes e pensamentos cristalizados. As situacdes

provocacgoes.

propostas a partir desses breves relatos nos permitem movimentar nossos pensamentos

acerca dos porqués da escola. Mais do que apresentar simplesmente conteudos, nés

como professores podemos aprender a fazer uso desses como pontes que venham a
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fazer ligagGes com questdes que sejam relevantes para a formacdo do estudante. Isso
significa, como possibilitou este grupo que optou por trabalhar o tema da diversidade
de género em consonancia com as artes visuais, levar para a sala de aula o diferente, o
‘fora de padrao’, e com isso, fazer os jovens pensarem sobre si mesmos, colocarem as
suas identidades em didlogo e em questionamento as suas crencas, permitir, de
verdade, recriar as formas de pensamento.

E pude ver que as imagens, em seus mais diversos tipos, facultam e facilitam este
processo. Tem a ver com reconhecimento e respeito as diferengas, tem a ver com um
guestionamento sobre os modelos que enrijecem e fazem sofrer, tem a ver com
construir, aos poucos, uma sociedade que priorize o respeito ao outro, tem a ver com

uma constante recria¢do de si mesmo e de seu entorno.
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Espantos

Que espantos podem nos causar as visualidades? O que pode um espanto no
interior dos processos pedagoégicos?

Se as visualidades tém a potencialidade de nos revelar, mostrar o que é proibido,
negado, certamente que poderdo provocar-nos espantos. O que espanta? O que foge
da norma espanta. O tabu sempre espanta. Mas espantar também é mandar embora.
“Espantar as moscas”. Espantar para longe de nossos processos educativos visdes rigidas
e endurecidas sobre o que significa ensinar, sobre como se pode aprender. Algumas
pessoas se espantam com o novo, com o diferente, e criam verdadeiro horror a qualquer
forma de mudanca. Sujeitos aprisionados pela ideia de tradicdo tendem a se espantar
guando qualquer coisa foge da maneira sempre-igual com o qual determinada coisa se
realizava.

Nos espantamos quando nos é mostrado algo diferente daquilo que esperamos.
O espanto pode ser um terror caso sejamos aquele tipo de sujeito que tem certeza de
tudo, e que acha que o mundo estd pronto, cheio de verdades, que tudo estd a funcionar
por modelos. E entdo, algo de inesperado aparece, surge e demole tudo aquilo que
passou a vida inteira construindo dentro da sua cabeca, sem olhar para o lado. Uma
revelacdo a contragosto. Um tombo. Arrastao.

Mas também nos espantamos quando um dia, por algum motivo, muitas vezes
ndo sabido, olhamos para uma mesma coisa com a qual temos contato diariamente e a
vimos de forma diferente. Uma espécie de estranhamento do habitual. O novo no velho.

As visualidades, muitas vezes, espantam. E espantam porque revelam, por vezes
sem mostrar, o que estava escondido, o que é proibido. O que ndés mesmos tinhamos

medo de enxergar e, por isso, mantinhamos os olhos fechados. Mas as
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Que havera com a IU a e

que sempre
que a gente a olha € com o stbito

espanto

da primeira vez?.

Quintana

~Juliana Salbego, experimentacgdes (registros produzidos nas escolas}, 2015.

visualidades transformam, abrem portas, revelam novos caminhos, permitem
nascimentos.

Logo em uma das primeiras reunides do PIBID que observei, foi de uma pequena
historia contada que sugiram os primeiros pensamentos sobre as visualidades e o
espanto. Discutindo ainda sobre o texto referido em uma passagem anterior sobre a
relacdo das imagens na pesquisa, o coordenador comenta a relevancia da escolha dos
videos e imagens apresentados pelos professores em sala de aula e fala que tais
produtos podem ter um efeito de espelho, nas quais os estudantes possam rememorar
histérias e experiéncias suas. Em virtude desta rememoracdo, conta uma experiéncia
pessoal de infancia: “Lembro do espanto da minha mae quando pedi a ela que me
ensinasse a coser” (Caderno de Campo: RC/ 16 de abril de 2015). Aquele relato elucidara
o estranhamento dos adultos com o comportamento de uma crianga ou adolescente
gue apresentava uma atitude para eles ‘fora de padrao’, pois costura é ‘coisa de menina’

e ‘jogar bola é coisa de menino’. O professor segue comentando que a sexualidade e o
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género permanecem tabus, mesmo em paises laicos e que com o passar do tempo as
coisas ndao parecem mudar.

Tal memoria contada pelo professor produziu, a partir da experiéncia da
narragdo, um tipo de visualidade, uma meméria particular que ao ser compartilhada em
forma de histéria surgiu como imagem de pensamento e fomentou uma possibilidade
para pensarmos sobre as normas, tabus e modelos das quais a nossa sociedade esta
muito imbuida e que provocam ainda muitos espantos. Em educacdo, estes espantos
sao fundamentais, pois quando ninguém se espanta significa que nada de diferente ou
relevante foi mostrado. Se ndo ocorreu o espanto, nada afetou, ndo fez diferenca.

O espanto ocorre quando ndao estamos preparados para tratar de um
determinado assunto e as visualidades e discussdes sobre elas nos ajudam a nos
preparar para esse novo. Em uma outra reunido coletiva, ao ocorrer a discussdao de um

texto sobre teoria Queer:

- Teoria Queer significa a ideia de que ndo nascemos homens ou
mulheres, nos tornamos... (supervisor)

- Romper fronteiras, romper o normal... que é para alguns
radicalmente terrivel... aceitar o diferente... (coordenadora)

- Me acho radical com alguns pontos de vista meus (supervisor).

- Hoje, achei engra¢ado, porque que nds temos Id na escola um ‘bem
alegre’.... (supervisora)

- Pode dizer... gay... (coordenadora)

- E... bem gay.... bem gay... Dai um aluno da turma me perguntou: - o
Gustavo é homem ou mulher? (supervisora)

- Mas o Gustavo ndo estava ali? Pergunta para ele? (coordenadora)

- Eu disse: - pergunta para a professora de biologia, ja ndo estudaram
isso...? (supervisora)

Risos.

- Tem gente que nasce no seu préprio corpo e ndio se sente assim... um
filme- XXY, a menina que se sente mulher, mas tem pénis... pode ter
um corpo masculino, mas se sentir mulher... (coordenadora)

- Passei por isso, era mesdrio, vinha um rapaz, com identidade
masculina e a mde dele tratava ele como mulher... ficava discutindo...
ndo se vestia como mulher... a gente ndo sabia bem como fazer...
(supervisor)

S3ao comentados ainda vdrios exemplos e casos desta ordem...

- A gente desconhece a amplitude, se falarmos de género... tenho
amigos que sdo homens mas gostam de se vestir de mulher... os
crossdresser... ndo tem nenhum manual de biologia que diz que, se
vocé nasceu homem tu tem que vestir calga... (coordenadora)

- O problema vem no que vai acontecer depois, com rela¢éo a familia,
0 que vdo dizer... (pibidiano)
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- Ndo é nem pela situagdo em si, mas tudo tem a ver com os outros...
(coordenadora)
(Caderno de campo: RC/20 de maio de 2015).

Os espantos revelados aqui tém relagdo tanto com a condi¢do de diversidade
sexual dos sujeitos na contemporaneidade, como na maneira despreparada com a qual
muitos de nds se encontra com relagao a uma tematica desta natureza. Aqui, a imagem
construida verbalmente do estudante ‘bem gay’, ‘bem alegre’ mostra o quanto tratamos
este tema de maneira bastante nebulosa e, as vezes, estereotipada e a opg¢do ou

dificuldade de responder ou mesmo de dar a chance ao rapaz de responder sobre a

Ricardo Chreem. O que ha por dentro da parede. Escultura em resina e
acrilica sobre tela. Fonte:< http://www.ricardochreem.com.br/

guestdo da sua identidade de género, ‘passando a vez’ para a professora de biologia,
revela uma dificuldade que é de muitos de nds professores. Mas este espanto, aquele
que faz com que ‘ndao saibamos o que fazer quando a identidade carrega um nome de
homem e a pessoa é chamada como mulher’, é o que pode nos provocar movimento e

nos impele a pensar sobre a diversidade humana.
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A gente precisa se preparar para tratar destes assuntos na escola...
ndo existiu até entdo uma tranquilidade para tratar das questbes
sexuais, porque a escola ainda traz um palestrante para explicar como
se usa uma camisinha {(...) (coordenadora).

(...) como relacionar esta temdtica com a cultura visual? Esta temdtica
estd¢ em filmes, em obras, artistas visuais que trabalham
especialmente esta temdtica: que usam, por exemplo, como
materialidade a menstruagdo para pintar, hd produgéo dentro deste
campo, tem gente que trabalha com esperma como materialidade,
utero, artes internas do corpo... a questéo da transviagdo que é o
transformer... isso é algo que estd no nosso campo. Cindy Scherman,
que trabalha com poses encenadas — fotografia — Beth Moisés,
trabalha com o tema da sexualidade, com a quest@o da violéncia de
género (coordenadora). (Caderno de campo: RC/ 20 de maio de 2015).

Quando na reunido acima referida é mostrada uma imagem de um sujeito queer
(com o rosto com caracteristicas tipicamente masculinas e um corpo tipicamente
feminino, vestindo biquini), imediatamente uma série de padrdes sao colocados em
questdo e podem até ser quebrados caso haja uma problematizacdo adequada do
assunto. Diversos tipos de posicionamentos podem surgir e, sobretudo, a partir do
espanto: aquele que acha curioso que alguém tenha um rosto tipicamente masculino e
um corpo tipicamente feminino; aquele que vai ficar chocado e horrorizado achando
que isso é totalmente inconcebivel, pois aprendeu a verdade bindria inquebrdvel do par
homem-mulher; aquele que, por ter um tipo de educacdo mais aberta e possivelmente
uma convivéncia mais proxima com o diferente, vai achar natural; aquele que, vai se
entender melhor ja que também se sente de forma semelhante e, assim por diante. Esta
imagem, atravessada, experimentada, se transforma em poténcia, combustivel de
discussdo e ao espantar, talvez possa alterar as concep¢des de mundo dos estudantes,
e ao experimenta-la facultar a travessia para um pensamento recriado.

Além disso, o relato anterior nos permite pensar também sobre uma discussao
elementar dentro dos estudos em cultura visual, conforme comentei anteriormente,
relativa ao processo de suavizacdo das fronteiras entre os diversos artefatos e praticas
produzidas nos campos que se cruzam. Ao fazer a opgao por uma concepgdao ampla e
antropolégica de cultura, os trabalhos desenvolvidos com perspectivas neste campo de
estudo entendem como potentes e relevantes as imagens em seus mais diversos tipos,

uma vez que o que estd em questdo ndo é o ‘valor’ que tais imagens carregam consigo,
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mas 0s movimentos que os sujeitos serdo capazes de produzir a partir destas
experimentagdes. Clips, imagens de blogs, trabalhos de arte com materiais bastante
alternativos, como aqueles sugeridos pela coordenadora no relato anterior, ou seja, ndo
esta em foco necessariamente a produg¢ao da imagem, mas em que contexto ela esta
inserida e qual a sua relacdo com o mundo e com o sujeito da experimentacao.
Produgdes visuais e audiovisuais de todos os tipos que podem ser acessadas com
facilidade a partir da internet em blogs, redes sociais, sites que armazenam videos, bem
como a imediata comunicagao que se estabelece a partir de aparelhos mdveis em
aplicativos como whats app, por exemplo, sdo parte indissocidvel do cosmos imagético
que envolve a vida de grande parte dos estudantes contemporaneos e fazem circular
mensagens instantaneas, criando quase que uma realidade paralela em que estes jovens
se encontram. Torna-se importante, assim, que os docentes sejam capazes de
compreender estas dinamicas e fiqguem atentos a indicios emitidos pelos estudantes e
gue podem provocar espantos ao significar questées importantes em suas vidas.
Assim, considero que buscar germinar estes assombros, espantos a partir dos
atravessamentos das visualidades e, ao mesmo tempo, ficar atento aqueles temas,
assuntos e atividades que mais facilmente provocam estes espantos pode consistir em
uma acdo importante e comprometida dentro dos ambientes educativos. Uma aula
dotada destas potencialidades pode fazer diferenca na vida do estudante e diminuir o
vazio que existe hoje entre o que os jovens buscam e o que a escola costuma

rotineiramente oferecer.
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Ricardo Chreem. Sobre a arte de atravessar paredes. Escultura em resina que atravessa
o suporte do quadro. Fonte: <http://www.ricardochreem.com.br/<
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Sobre €ITOS,
modelos e insucessos

Como as visualidades atravessadas em sala de aula provocam pensamentos com
relacdo ao erro e ao sucesso? Como as visualidades podem construir ou destruir
modelos? As visualidades podem deslocar nossos pensamentos para fora dos padrdes
esperados?

Estes sdo alguns temas que estdo inevitavelmente interligados na relacdo entre
a educagdo e o sucesso, ou ao insucesso. A questdo do sucesso estd conectada a ideia
de um sujeito que sempre ‘acerta’ e, por ‘acertar’ vira um modelo a ser seguido. Ja
aquele que ndo consegue alcangar este padrao esperado, ou seja, que mais ‘erra’ que
‘acerta’, ganha um rétulo de fracassado, incapaz. Mas o que significa acertar ou errar?
Esta situagdo é muito comum ainda hoje nas escolas e este ‘acertar’ tem relagdo com
aquele estudante que, se comporta de maneira ‘exemplar’, estuda muito, ndo conversa,
obedece e tira altas notas em todas as matérias. Este perfil reflete um modelo de bom
estudante, e que é visto como um ‘sucesso’. Ja aquele jovem que é mais inquieto, tem
dificuldade em ficar o tempo todo sentado, prestando atencdo, ‘engessado na cadeira’,
gue desvia a atencgao das aulas para outros assuntos e nao tira boas notas em todas as
disciplinas, € comumente visto como alguém que ndo tera muitas vias de acesso ao
chamado ‘sucesso’, é visto como um mau estudante e possivelmente ganha o rétulo de
‘incomodativo’.

Obviamente que o empenho, a disciplina, assim como o respeito aos professores
e colegas sdo caracteristicas, a meu ver, altamente desejaveis nos estudantes. Estudar
e trabalhar com foco, entendendo que o esforco e a dedicacdo sdo caracteristicas
importantes para que nos tornemos melhores em quaisquer atividades que desejemos
realizar, e que o respeito é algo fundamental para que consigamos estabelecer uma
convivéncia agradavel e boas relacdes no trabalho e na vida em geral, sdo questdes de

valor fundamental a serem discutidas e desenvolvidas nos ambientes educativos.
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No entanto, hd também outras questdes importantes que precisam ser levadas
em consideragao no desenvolvimento desses estudantes e que, muitas vezes, escapam
ou extrapolam estas caracteristicas mais ‘tradicionais’ que costumam perfazer modelos
de comportamentos. Estudantes sdao diferentes e desenvolvem caracteristicas de
maneiras peculiares. Um jovem, por exemplo, que possui certa dificuldade em
permanecer um turno todo sentado e ouvindo apenas o professor, ndo significa
necessariamente que seja alguém que ndo tenha disciplina ou que ndo respeite o
docente. E altamente possivel que este estudante tenha caracteristicas e aptiddes que
o lancem a se movimentar com mais frequéncia e a necessidade de se expressar mais
com o corpo o tornem, por sua vez, mais inquieto que os demais. Isso ndo significa que
este discente ndo possa, em suas idiossincrasias, ser um ‘sucesso’, ou ‘acertar’ dentro

do seu espectro de acdes e valores.

Muitas vezes os ambientes educativos estdo assentados sob modelos um tanto
rigidos de comportamento, onde tais idiossincrasias sao dificeis de serem
compreendidas. Podemos nos questionar sobre como uma cultura estabelecida por
modelos educacionais rigidos pode incidir diretamente no ndo-envolvimento do
estudante com as tematicas e consequentemente uma desmotivacdo que podera levar
a repeticdo de ano, reprovacado nas disciplinas, a desmotivacao do estudante e até ao
abandono dos estudos. O que gostaria de problematizar neste ambito de minha
pesquisa é o que estd no amago do conceito de fracasso e que relagdes podemos

estabelecer com as visualidades.

95



O bindbmio sucesso-fracasso esta colocado sob uma égide de modelo a ser
seguido. Entdo, se o fracasso escolar significa a repeténcia de ano; se para nao repetir
de ano é preciso alcancar as notas; e para alcancar as notas é preciso atender
exatamente aos padrdes estabelecidos, todo estudante que ndo se enquadra naquele
padrdo poderd estar fadado ao ‘fracasso’. O ensino, em grande parte das escolas
brasileiras, se compde ainda fortemente de principios de cunho cognitivista, ou seja,
coloca uma énfase muito grande no aprendizado das ciéncias matematicas e da
linguagem. Mas e se o estudante possuir outras capacidades que vao muito além destas
linguagens? Isso é levado em conta?

Conforme expGe Woods (1999), o ensino é claramente ciéncia e arte. Significa
gue a compreensdo do ensino também deve ocorrer em sua dimensao artistica e ndo
apenas sob o viés da ciéncia, pois ambas dimensdes sdo inseparaveis. Segundo Woods,
a ciéncia apresentou grandes contribui¢cdes para as formas de pensar e compreender os
processos educativos, no entanto, trouxe também uma série de limitacdes como é o
casoda

(...) simplificacdo excessiva de situacdes complexas; ao privilegiar o
futuro (sob forma de objetivos) em detrimento do presente; a
objetivacdo do conhecimento, entendido meramente de forma
cognitiva e mensuravel; e ao alimentar a estandardizacdo e a
uniformizagdo (WOODS, 1996, p. 34).

Assim, a limitada compreensdo que se tem hoje e o consequente
subdesenvolvimento da dimensao artistica do ensino acaba por deixar de lado uma série
de outras possibilidades e conhecimentos que podem fazer rever nossos
posicionamentos acerca dos processos educativos. Sobretudo, no sentido de os
ambientes educativos possam ser muito mais locais para a recriacdo de acles e
pensamentos do que de imitacdo e repeticdao daquilo que ja existe, destes ‘modelos’
pré-concebidos.

Em complemento ao papel da ciéncia, Woods prossegue a discussdao apontando
uma série de dimensdes importantes com relagdo a uma abordagem artistica do ensino.
Quando fala sobre formas multiplas de compreensdo e representacdo retoma algumas
das discussdes propostas por Eisner para apontar que perspectivas alternativas sobre o
conhecimento (em oposicdo a racionalidade) ndo sdao adequadamente valorizadas

dentro da questdo do ensino e da formacao dos professores. Estas alternativas seriam
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existentes na pintura, na danca, na literatura, na poesia, no teatro, dentre outras
manifestagbes nas quais o atravessamento das visualidades sdo uma fonte potencial. As
visualidades atravessam os ambientes educativos, como ja vimos, a partir de uma série
de possibilidades, inclusive nos contextos mais tradicionais, no entanto, uma
abordagem artistica certamente favorece o potencial que as relagdes estabelecidas com
as imagens podem proporcionar dentro dos ambientes pedagdgicos.

A partir da perspectiva de Abbs (1989), Woods refere-se também como
dimensbes importantes a serem admitidas e espreitadas, as “nossas considerdveis
capacidades para construir narrativas, pensar analogicamente, conceber
figurativamente, considerar tonalidades, pensar em termos musicais, construir mapas e
diagramas e fazer sinais, simbolos com o nosso corpo” (1996, p. 35). Todas estas
perspectivas estdo na contramao das chamadas ‘certezas cientificas’, o que significa que
boa parte do ensino pode e deve consistir na duvida, no ‘nao saber’ e na multiplicidade
de possibilidades. Significa, conforme também explanou Eisner (2008), que a arte pode
possibilitar as praticas da educagdo um ensino com mais exploracdio e menos
descoberta, mais surpresa e menos controle, um ensino que favorega mais a diferenga
que a padroniza¢do. Que os espacos dados a criagdo — tanto no sentido dos conteudos,
das pedagogias, quanto das maneiras de ser e de se portar dos alunos, sejam uma
abertura, que aqui aparecam as frestas, os buracos, das quais falarei a diante.

Com relagdo a estes espacos mais abertos de sentidos e expressao, é significativo
também que haja mais liberdade e énfase nos processos e menos nos resultados.
Aponta Woods que “o ensino exige que os fins sejam construidos durante o processo”
(1996, p. 36), muito mais no momento das intera¢des e muito menos no inicio, com um
pré-estabelecimento rigido e muitas vezes, ineficaz. Neste mesmo sentido podemos
pensar o estatuto e a complexidade dos processos pedagogicos, bem como seus
limiares. Onde comeca e onde termina a dimensao cientifica em uma aula? Como fazer
surgir a dimensdo artistica do ensino? Como detectar e transformar os fatos mais
comuns do cotidiano de uma sala de aula em algo passivel de um deleite artistico? Como
os atravessamentos e as visualidades podem nos impulsionar neste sentido?

A partir de perspectivas desta ordem que desejo buscar maneiras pelas quais os

atravessamentos das visualidades em sala de aula possam incidir neste contexto de
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desvalorizacdo do erro, de concepg¢do do fracasso escolar e na desconstrucdo de
modelos de ser e de comportamento dentro das escolas e universidades.

Esta tematica surge logo no inicio de minhas observagdes, ja que no primeiro dia
na escola 01, tive a seguinte percepg¢do: uma das imagens que me chama a atengdo é a
do mural da mascote da escola e que recebe o titulo: ‘bons’. Lembrei-me,
imediatamente, do trabalho de tese de Cunha (2005) sobre as decoragdes dos
ambientes das escolas, que sdo feitas, na grande maioria das vezes, com um intuito
puramente estético e sem um pensamento mais cuidadoso acerca do que aquelas
visualidades que ali sdo disponibilizadas para as criancas e adolescentes podem
proporcionar.

O mural da mascote da escola se intitula ‘Bons’, onde ha um cartaz com a
oportunidade de oficina de violdo e também as listas com os nomes dos integrantes de
times da escola para torneios (ndo sei bem de que esportes). O que este mural pode nos
fazer pensar? Quem nao entra nos times da escola ou nao tem talento para as oficinas
de violdo ndo serve na categoria dos ‘bons’? Os espacos das escolas, internos e externos
as salas de aula, sdo compostos por uma grande quantidade de imagens (produzidas por
professores, estudantes e pelos demais agentes envolvidos com a escola). Estas imagens
gue, em muitos casos nem s3o tomadas como relevantes, podem produzir
movimentac¢Oes diversas, pois mesmo aparentemente naturalizadas, podem ajudar a
cristalizar ou desfazer esteredtipos. Se pensarmos que a mascote é o representante
visual da escola, seu identificador, aquele que a representa, uma mascote colocada ao
lado da palavra ‘bons’ significa que aqueles que representam a escola s3ao estes ‘os
bons’. O que seria ser bom ou mau?

Paradoxalmente, em oposicdo ao mural ‘oficial’ da escola, outros locais
dispunham de producbes, provavelmente de estudantes, e que traziam muitos
guestionamentos que exatamente abalavam estes modelos educacionais mais rigidos.
Um grafite no muro interno da escola que ndo representava identidades hegemonicas,
por exemplo, assim como um outro cartaz fixado logo na entrada que revelava uma
critica ao culto da beleza e do corpo. Isto parece indicar que, felizmente, esta instituicdo
se movimenta muito a partir do olhar dos estudantes também.

E relevante pensar que, ao falarmos de modelos, inevitavelmente irdo surgir as

guestoes sobre os rotulos. De maneira literal, um rétulo é algo que identifica, de
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antemado, o que um produto é, traz e\ou vai fazer. Os rdtulos as quais me refiro neste
trabalho sdo exatamente a mesma coisa, mas em um sentido ndo-literal, sdo as
maneiras pelas quais alguém, neste caso um estudante, professor ou turma, sdo
julgados de antemao, pela aparéncia ou pelo que alguém disse, ou por alguma atitude
anterior. Sobretudo em locais em que os modelos ou padrdes de comportamento sdo
algo com forga, os rétulos sdo muito comuns e, na maioria das vezes, prejudicam aquele

sujeito ou grupo.

Fotografias de murais da Escola 01,
Juliana Salbego (2015)

Ainda na escola 01, em que os pibidianos foram realizar o projeto sobre
‘intervencodes artisticas e cotidiano’ pude observar algo em torno desta questao, logo no
primeiro dia de aula. Os pibidianos entram em sala, se apresentam e logo iniciam um

didlogo sobre a tematica, que reproduzo em parte:
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- Alguém sabe o que é uma interveng¢do artistica? Ja ouviu falar?
(pibidiano)

Siléncio...

- A intervengdio serve para fazer as pessoas pensarem em algo...
(pibidiano)

- A ‘estdtua’ prateada Id no centro... alguém ja viu? (pibidiano)

- Vocés vdo ao centro? (pibidiano)

- Mais ou menos... (estudantes)

Em meio a conversa, descobre-se que a maioria mora em Camobi
(bairro mais afastado), que estes alunos vao pouco ao centro da
Cidade.

- Vocés foram na Feira do Livro? (supervisor)

- Ndo quiseram nos leva, nés somos muito incomodativos (estudante)
- Alguém foi na Feira do Livro por conta? (pibidiano)

- Nunca fui... (estudante)

- E instalag¢do vocés conhecem? (pibidiano)

Siléncio (...)

- Esse trabalho vai ter também nas outras? Na 6A e 6B? (estudante)
- Ndo... vocés sdo privilegiados! (supervisor)

A turma grita. Comemora. (Caderno de Campo: PTEO1/ 08 de maio de
2015)

Pelo que observei e pelas conversas que tive com os pibidianos e com o

supervisor pude perceber que esta poderia ser uma turma ja vista como ‘turma

problematica’. Um indicio disso ocorreu quando uma das meninas disse que ndo os

levaram para a feira do livro porque eles eram muito ‘incomodativos’. Depois, o

supervisor comentou, na sal'da, que esta era uma turma de repetentes e que eles eram

‘dificeis’. Notei na hora que perguntaram se aquele trabalho era sé para eles ou se o 62

ano A e B também teriam e que lhes foi dito que o projeto era exclusivo na turma deles,

sentiram-se muito felizes, como se a turma ganhasse um prémio.

Esta percepc¢ao foi depois confirmada na entrevista que fiz com o grupo dos

Pibidianos:

[Vitor, Ana e Carolina] Era o sexto ano, de treze a dezesseis, por ai. Era
uma turma de repetentes, né.

[Carolina] Ela te passou a lista de repetentes? Era uma turma bem a
margem, eu acho bem interessante essa experiéncia porque a gente
procura trabalhar links de coisas da arte com coisas contemporaneas
porque sdo coisas que eles ndo tém muito conhecimento e ao mesmo
tempo sdo coisas faceis para eles falarem porque tem muito do
cotidiano deles. Ai pegar a linguagem sinalizada e o grafite, que é uma
coisa que eles gostam, facilita de trabalhar isso, de a gente conseguir
trabalhar um pouco o pensamento deles né.

[ENTREVISTADOR] Tu disse que é uma turma da margem, por qué?
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[Ana] E uma turma da margem, porque assim, eles juntam os
repetentes e os que incomodam, deu bem pra notar que era isso, e t3,
vamos separar esses aqui que sao “os problematicos” e vamos colocar
em uma turma, sozinhos, e essa aqui vai ser a turma com o rétulo de
pior turma. Era claramente isso, e pobrezinhos, eles se reconheciam
como os piores do 62 ano.

[Carolina] Os excluidos, né, eles mesmos que disseram, ou o0s
indesejados, uma coisa assim. Deram um adjetivo prévio.

[ENTREVISTADOR] E vocés acham que esse projeto que vocés criaram,
como é que isso interferiu nessa maneira deles se enxergarem ou dos
outros professores enxergarem eles? Porque, no caso, o supervisor de
vocés da escola, vocés acham que ele tinha essa imagem deles
também?

[Ana] E, com certeza.
[Carolina] De alunos problema?

[ENTREVISTADOR] E, vocés acham que o projeto trabalhou ou ndo em
cima disso e de que maneira?

[Carolina] Sim. Olha, eu ndo sei em relacdo, como é que era a turma
com o professor diariamente, se eles eram participativos ou ndo. O
professor disse pra gente, logo de cara, que era uma turma problema.

[ENTREVISTADOR] Ele disse isso para vocés?

[Carolina] E, que era uma turma de repetentes, tanto que a gente foi
com uma expectativa de que eles ndo iam prestar atencdo, de que eles
fariam bagunca, que seria dificil de lidar, e ndo foi assim, eles foram
bem participativos (Caderno de entrevistas: E1\p.221).

Acredito que o aparecimento de certos rotulos dentro dos processos educativos

seja algo bastante corriqueiro e, muitas vezes, naturalizado. Frequentemente, mesmo

sem pensar muito sobre o assunto, acabamos assumindo e reproduzindo certas ideias

pré-concebidas de estudantes ou turmas, no entanto, acredito que este é um tipo de

atitude que precisa ser repensada sempre que possivel, pois pode fazer com que

deixemos de ver alguma potencialidade em uma situagdo ou estudante por conta de ‘ja

sabermos como é’. Se os estudantes conversam, nao vdao bem nas provas, repetem de

ano, coisas assim, seria importante pensar no que esta acontecendo. Se ndo estdo

encaixados no modelo dos ‘bons’ da escola, seria, talvez, importante descobrir quais as

suas potencialidades e como o trabalho com as visualidades poderia contribuir neste
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sentido. Acredito que o projeto desenvolvido com esta turma respondeu um pouco a
esta indagacdo. No caso do relato anterior, o ‘rétulo’ de turma da ‘margem’ parece ter
afetado muito pouco os pibidianos, que buscaram desenvolver um trabalho que os
envolvesse o maximo possivel. Suas expectativas foram superadas quando perceberam
a maneira mais eficaz de captar o potencial da turma.

Acredito que o cotidiano do professor da escola é muito complexo, em virtude
de uma série de questdes de ordem econdmica, estrutural, curricular, etc, e que o
grande volume de carga hordria e trabalho acumulado por estes profissionais torna
eminentemente dificil uma experiéncia que possa dar conta da dimensdo da
coletividade e, também das individualidades dos estudantes. No entanto, uma postura
constante de atencdo, um olhar sensivel e flexivel aos estudantes pode, acredito,
produzir excelentes resultados no sentido de perceber e admitir os diferentes tipos de
inteligéncias e capacidades que nossos estudantes apresentam.

A situacdo me fez lembrar um dos meninos que compunham a turma que
observei na Escola 02. Seu comportamento era inquietante, ele estava sempre
desafiando, testando professores e pibidianos. Este menino, que tinha uma posicao
frente aos docentes quase sempre de enfrentamento, tinha muitas dificuldades de
aceitar o que era proposto, estava sempre perambulando na aula, gritava para
interpelar os colegas e professores, ao invés de falar em um tom normal, e outras coisas
deste género. Figuei o tempo todo me indagando sobre o que ele estava querendo dizer
com suas atitudes, pois tive a impressao de que este tipo de comportamento era uma
espécie de chamada de atencgao. Aquela necessidade constante de se afirmar no desafio
aos professores ou aos colegas era, possivelmente, algum tipo de chamamento.
Caréncia afetiva, inseguranca, necessidade de afirmacao, autoconfianga, necessidade de
reconhecimento. Poderia ser algo assim. Esta é uma situacdo bastante cotidiana nas
escolas e universidades e certamente ndao ha uma receita para resolvé-la. Muitos
estudantes aparecerdo com comportamentos semelhantes e a questdo é buscar
estratégias para potencializar este comportamento em prol do préprio desenvolvimento

do estudante.
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- Juliana Salbego, experimentagoes, 2017

E fato que ndo ha como dar uma resposta Unica e estavel para estes
guestionamentos e nem este constitui meu objetivo. No entanto, busquei colocar para
pensar o quao complexo é o trabalho de ‘administracdo’ que o professor desenvolve
diariamente em sala de aula, e como estas ideias de modelos parecem reverberar o
tempo todo nos grupos e, muitas vezes, produzir coisas boas ou, ndo tdo boas, de acordo
com a maneira que nos envolvemos com o assunto. Penso que, muitas vezes, um
estudante ‘desobediente’ — ‘fora de padrdo’ - o faz na tentativa de chamar a atencao
para algo que precisa, e a sua imagem natural, a maneira como se mostra diante dos
demais, ndo deixa de se afigurar como uma visualidade que se atravessa e causa
tensionamentos. Basta que estejamos atentos e dispostos a tensionar o que se
apresenta.

Uma outra questdo diretamente ligada ao sucesso/insucesso é a ideia que temos
sobre a valorizacdo do ‘produto final’. Isso estd emaranhado na cultura escolar,
sobretudo na questdo das avaliagdes finais e notas. Quando avaliamos um estudante e
Ihe damos uma nota, na grande maioria das vezes no sistema escolar atual, esta avalia
o produto final, a prova, as respostas certas e ndo o processo de aprendizado. Isso

pressupde também uma atitude homogénea com relacdo aos discentes, ja que ao
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avaliar todos, exatamente da mesma forma, por um produto final, ndo estamos levando
em conta suas diferengas e ndo os estamos avaliando de forma globalizada, cada um
com destaque naquele conhecimento ou habilidade que Ihe é mais acessivel. Assim, a
ideia do fracasso fica, muitas vezes, relacionada a produgdo de expectativa por um
produto final dentro de um padrao rigido estipulado. Entender o valor do processo é
fundamental e buscar maneiras de avaliagdo que nao coloquem todo o seu peso no
produto final, de maneira homogénea, entre todos os estudantes é algo importante,
muito embora nao seja uma tarefa simples e facil.

Nos projetos desenvolvidos nas escolas, ndo coube aos pibidianos a avaliagdo
com notas dos estudantes, no entanto, esta questdao da valorizagdo do processo
apareceu de maneira muito intensa na aplicacdo do projeto na Escola 01. No ultimo dia,
logo na minha chegada, os pibidianos se mostraram um pouco aflitos, pois ao levarem
parte dos jovens para o patio da escola para iniciar o trabalho pratico (de grafite),
comentaram que, de alguma maneira, o trabalho ‘havia saido do controle’. Os
estudantes, entusiasmados com a potencialidade de se expressar, acabaram (na aula
anterior) por usar uma parte bem maior dos muros da escola do que aquela que os
pibidianos haviam programado e de forma diferente do que haviam projetado.

Nesta proposta, os jovens foram convidados a relacionar os temas discutidos
durante aqueles dias com algum trabalho de ordem pratica. A grande maioria da turma
optou por trabalhar com a linguagem do grafite. Os pibidianos relataram-me que os
grupos haviam desenvolvido projetos em aula, mas que, no contato com a pratica, tudo
se modificou. Quando o sinal tocou, entramos em sala de aula. Os pibidianos retomaram
o assunto dos projetos e pediram que os trabalhos fossem revistos e complementados,
tendo em vista que a maioria havia ‘fugido’ do tema anteriormente planejado,
sobretudo daqueles que haviam feito apenas seu nome no muro utilizando tags®. Entdo

dialogaram:

- Tudo bem modificar um pouco fugir um pouco, isso faz parte, mas a
questdo é que vocés tinham um projeto e precisam completar para que
quem passe possa compreender a mensagem que vocés queriam
passar... colocar apenas o nome ali ndo significa muito... vocés fugiram
um pouco da temdtica, ndo que isso seja necessariamente um

16 Tag, dentro da cultura do grafite, significa a assinatura do nome ou do apelido do grafiteiro.
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problema, mas temos que cuidar para que fagam alguma relagdo com
o que haviam pensado antes... (pibidiano)

- O spray terminou, mas temos ainda tintas e rolos, vamos Ild
trabalhar... (pibidiano)

Parte da turma vai para o pdtio e outra parte fica em sala, fazendo um
trabalho com cartazes. No patio, para onde me dirigi junto a parte do
grupo, os estudantes recomecam seus trabalhos.

- Vocés percebem que quase ndo dd para ver o que foi pintado porque
o fundo é muito confuso! (pibidiano) (Caderno de Campo: PTEO1/ 29
de maio de 2015).

Os estudantes recomec¢am a pintar o muro de branco, constituindo um fundo
que fez destacar melhor as figuras que haviam desenhado. Algumas frases e nomes
foram apagados por eles e outros elementos surgiram. Os pibidianos trabalham junto,
auxiliando os jovens. Uma estudante coloca a mao dentro do pote da tinta. Os
estudantes se empolgam e comegam a pintar os muros de branco. Um deles sobe em
uma goleira para pintar. Supervisor, pibidianos e discentes trabalham em conjunto. Os
pibidianos conseguem a liberagdao para que o trabalho siga por mais um ou dois
periodos. Os estudantes vibram. Ao final, todos participaram. Roupas e maos sujas
atestam o envolvimento com a atividade. Suas expressdes pareciam de satisfa¢ao.

Acredito ter sido muito intensa aquela experiéncia vivida pelos estudantes, o
contato com as formas de expressao, linguagens e materiais que tdo raramente sdo a
eles acessiveis. Parece ter sido um momento muito singular dentro da escola. Por alguns
momentos, aparentavam estar livres e satisfeitos com aquela atividade. Foi muito
interessante observar aqueles jovens se movimentarem, pareciam realizados com uma
espécie de status e vivéncia de liberdade. De repente, aquela turma dos ‘incomodativos’
se mostrou fazendo parte daquele espago publico. Pintaram e trabalharam naquele
muro como se fosse uma extensdao deles mesmos ou de suas casas. Interessante que
uma parte dos grupos iniciou um processo de ‘apagar’ o que achavam nao estar bem. A
conversa provocada pelos Pibidianos logo nos primeiros instantes daquela aula parece
ter surtido efeito. O produto final da atividade do grafite, sob o ponto de vista estético
mais tradicional, ndo revelou um trabalho formidavel, no entanto formidavel foi a

experiéncia vivenciada por aqueles estudantes. O que estava em cheque ali era mesmo
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Juliana Salbego, experiment

coes (registros produzido's nas escola:

a vivéncia e o que os estudantes foram capazes de rememorar e produzir para si a partir

dela. Na entrevista com os pibidianos, pude notar isso:

[ENTREVISTADOR] Como que foi, Carolina, isso? Tu disseste que eles
foram participativos, como foi isso, quer dizer que eles interagiram?

[Carolina] Sim, interagiram bastante. Claro, houve algumas
dificuldades, mas que eu acho que estdo em todas as turmas,
principalmente quando se trata de crianga e adolescente que é as
vezes eles entenderem bem o que é a proposta. Ai eles “se
enlouquecem”, como disse a Ana, pegaram 0s sprays e sairam
pichando tudo. E ndo entenderam muito bem, até porque eles
picharam o que queriam. Eles fizeram o projeto antes, mas ndo

seguiram o projeto.

[Vitor] E tem o problema do tempo também, porque sdo sé quatro
aulas’. Agora nés vamos tentar desenvolver um trabalho que seja por
um semestre inteiro para conseguir envolver mais, questionar mais,
porque, inclusive, este era um problema estrutural no comeco do
projeto, porque a gente sempre comegava desenvolvendo a teoria,
depois a pratica, para no final ficarmos com aquele pensamento, ndo
focado, de que temos de apresentar algo. E agora nds ndo vamos mais
ter tanto esse pensamento, pois haverd um outro desenvolvimento
nesse percurso que vamos fazer sem ter essa preocupagdo de que
precisamos gerar algo para ser apresentado.

[Carolina] O bom é que os coordenadores do PIBID deixam a gente a
vontade nesse sentido, ndo hd uma necessidade de dar certo ou de se
ter um produto final, é a experiéncia que conta tanto para a gente
como para realizar o processo.

[Ana] O produto final as vezes é cobrado pela escola, e talvez até o
coordenador de area da escola seja cobrado por um resultado, mas
assim, o que a gente tenta passar é que eles tenham uma experiéncia
mesmo, né (Caderno de entrevistas: E1\p.221-222).

17 A proposta de trabalho nesse semestre referido por Vitor (grupo da Escola 01) havia sido a de compor
projetos com quatro encontros (aproximadamente um més de trabalho) para abranger o maior nimero
possivel de turmas. Apds avaliacdo coletiva do grupo Pibid, no semestre seguinte, a decisdo foi a de
permanecer durante todos os encontros daquele semestre com uma turma apenas para o
desenvolvimento de um trabalho mais denso (o que ocorreu com o grupo da escola 02).
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Figuei também naquele dia me perguntando sobre o que a necessidade
constante de registrar os seus nomes no muro estaria revelando. Uma necessidade de
reconhecimento talvez, uma chamada de atencdo... O que o grafite representou para
aqueles jovens para além de pintar os muros da escola e o que o contato com aquela
linguagem disse deles? Possivelmente este trabalho foi um reflexo da maneira como se
sentiam e um passo no sentido de reconhecimento e autoestima, valores tao
importantes para o estudante dentro da cultura escolar e também universitaria. Neste
caso, o trabalho final, embora importante, ndo teve um peso maior que a experiéncia
por eles vivida e registrada naqueles muros.

Esta situacdo permite mostrar a potencialidade de um projeto de cultura visual
gue tem como foco as visualidades. Um projeto que, apesar de ndo abrir mdo de
compartilhar as referéncias de trabalhos de artistas renomados (o que também é
importante), abriu espaco para as escolhas especificas desses estudantes. Tendo como
tema as expressdes visuais do cotidiano, priorizou em seu desenvolvimento
manifestagcbes genuinas, organicas, enfatizando a experiéncia com a linguagem artistica
como questdo fundamental. Neste sentido, a liberdade para expressar elementos
genuinos do seu cotidiano e praticas culturais parece ter desencadeado uma experiéncia
impar, sem modelos de certo e errado e com énfase nos processos. Este trabalho de
revisdao de foco do produto final ao processo e de superagdo ou relativizacdao dos
modelos ndo é algo facil, pois é algo arraigado em nossa cultura, mas um esforco
necessario e que pode trazer resultados muito satisfatorios.

Em muitas ocasides dos encontros coletivos do PIBID, pude observar estes
pontos, como no breve relato a seguir de um grupo de estudantes que comentava os
resultados do seu projeto, que tinha como tema a ‘conformacao dos sujeitos e padrdes
estéticos’, na escola 01, 82 ano. Iniciaram a apresentacdo bastante desanimados
comentando que passaram videos e tentaram iniciar uma discussdao em torno do tema,
mas nao obtiveram muito retorno dos estudantes da escola.

Levamos eles para o saldo e sentaram no pareddo(...) e ninguém abriu
a boca nem para falar o nome (...) No segundo encontro, mostramos
imagens, discutimos, foi melhor (...) uma menina fez uma pesquisa e
trouxe escrita no caderno... o resto ndo trouxe nada de observagdo do
dia-a-dia (...) na 32 aula levamos dois artistas, com colagem...
distribuimos revistas(..) tinham vergonha de levantar das classes...
mas a vergonha ndo era nossa, era entre os colegas... (pibidianos)
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Ndo participam(...) era uma turma terrivel(...) — (Supervisora)

Uma menina tinha até um medo de levantar da classe... ndo pode
rasgar a imagem ou ndo pode colar em cima que vai estragar(...)
(pibidiano)

Ndo foi muito satisfatorio, ndo tivemos muito retorno... mas jd
comegamos na outra escola e jd achamos um retorno diferente...)
(pibidiano)

As turmas que estdo Id... apenas uma é Eja mesmo... as outras é uma
piazada, uma mistura(...) (Supervisora)

Em seguida, seguem falando sobre a dificuldade de motivacgao:

Uns querem, outros ndo... as meninas que ndo colaboraram...
(pibidiana)

Na minha escola sé uma turma é EJA mesmo - o t3, os ‘incomodativos’
da manhd estdo todos Id... tu ndo consegue fazer eles se interessar por
nada(...) (supervisora) (Caderno de Campo: RC/ 29 de abril de 2015).

Nestes relatos, além da questdo das dificuldades de motivar os estudantes das
escolas, o que realmente ndo é simples, hd uma decepc¢do no grupo por conta da
concepc¢ao de nao terem produzido, no final, nada tao vultuoso. A dificuldade de avaliar
e enxergar mudancas e crescimentos sutis no processo ndo é algo simples. Considerar
gue ndo ha uma forma de expressao ou linguagem dita ‘certa’ — o que ruma ao avesso
do que seria uma educagdao mais puramente estética — ndo é tarefa simples porque as
praticas educativas tradicionais costumam ser calcadas nestes principios.

Assim como este, alguns outros grupos se apresentavam bastante desanimados
porque consideravam que a sua proposta ‘ndo deu certo’. No entanto, além da
flexibilizagdo das maneiras de se expressar, é importante entender que o erro também
é elementar no processo de aprendizado, é pedagdgico e faz pensar que sempre é
possivel reavaliar um trabalho e experimenta-lo de outra forma. O erro é um
componente natural dos processos de aprendizado e as criangas, ao entrarem na escola,
sdao muito diferentes dos adultos porque ndo formaram nenhum tipo de mecanismo de
medo ou vergonha do erro. Assim, é essencial que nds professores saibamos lidar com

muita naturalidade com este processo de errar para que isso ndo se torne um estigma.
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Ainda sobre esta temdtica, em uma das reuniGes coletivas, a questdo da
existéncia do diferente em oposicdao a modelos pré-concebidos e do erro foram
exatamente os pontos discutidos. Comenta o coordenador:

(...). Porque a licenciatura em Artes Visuais tem necessariamente que
formar artistas? Ou porque as licenciaturas em Letras tém que formar
escritores e poetas? As pessoas fazem-se a partir de caminhos
distintos. E comum que as pessoas encontrem sua drea em outras
diferente da sua e longe da academia(...) A melhor educag¢do é aquela
que nos permite continuar a aprender depois de sair da escola. Ken
Robinson diz que a escola pune o erro — o criativo nGo pode ter medo
de errar. A escola nGo promove a experimentagdo. A pedagogia e a
diddtica andam muito enroladas no erro. Serd que as escolas matam a
criatividade? 50 minutos de portugués, histéria, a Igica disciplinar da
escola e da universidade ndo é a I6gica humana. NGo conseguimos
academizar os modos da vida cotidiana (coordenador) (Caderno de
campo: RC/30 de setembro de 2015).

Diferente do que grande parte dos sujeitos envolvidos com a cultura escolar
considera — sendo este um comportamento que nao foi inventado pelas escolas, pois é
um paradigma da sociedade contemporanea - a ideia de errar ndao é vista como
desejavel. Ao colocar foco apenas na parte final dos processos de aprendizado, ou seja,
nos resultados, no produto final, todo o percurso e os erros necessarios para que se
chegue a um determinado patamar sdo, em muitos momentos, desconsiderados.

Destarte as questdes que envolvem as ideias de sucesso, fracasso, erro, acerto,
diferenca, modelo podem se relacionar direta ou indiretamente com os
atravessamentos das visualidades em sala de aula. Os atravessamentos das visualidades
podem auxiliar num processo de relativizacdo de valores e\ou conceitos que ajudem a
flexibilizar nossas praticas educativas, gerando trabalhos mais envolventes, criativos.

No entanto, é claro, nem sempre este movimento de quebra acontece, pois nao
estd ligado ao simples acesso a imagem, mas a um trabalho de leitura e de relagdo desta
com seu contexto, um trabalho de experimentacdo e de leitura do avesso. Ao que, de
fato, coloca a experimentacdo da imagem em movimento tornando-se uma visualidade.
Quando uma imagem ndo é tomada com certa complexidade, pode entrar para o rol das
‘verdades pré-estabelecidas’. Isso ocorre muito frequentemente com os produtos
oriundos da midia, como em filmes, novelas e sobretudo nos noticidrios, pois sdo estes
ultimos que possuem da sociedade uma ‘presuncdo de verdade’. Isso ocorre muito com

relacdo a padrdes de beleza, acentuadamente da mulher magra, de cabelo liso, etc, ou
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mesmo sobre o papel da mulher na sociedade que, em pleno século XXI é apresentada
como objeto pela grande maioria das propagandas de cerveja. Estes esteredtipos podem
ou ndo serem contestados pelos leitores e produzir sentidos variados de
questionamento ou cristalizagao destes valores.

Assim, trabalhar com as visualidades no intuito de problematizar as ideias de

sso, erros e modelos pode ser vista coo um tipo de estratégia que ambicione uma

rmacao mais complexa de nossos estudantes.

4J' :
L
. a Juliana Salbego, experimentacoes

(registros produzidos nas ese¢olas), 2015.
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O fora

Podemos ‘dar o fora’, olhar ‘de fora’ ou ainda estar ‘por fora’ de uma
determinada situacdo. Podemos estar ‘fora de alcance’ ou ainda pode ser que
desejemos estar ‘fora’ de um lugar ou de alguma realidade. Todas estas maneiras de
pensar o ‘fora’ tornam-se instigantes ao possibilitar pensamentos face aos processos
educativos. Ao atestar uma ideia de lugar\ndo-lugar; pertencimento\despertencimento;
fuga; ou distanciamento, todos sdo modos passiveis de se relacionar com os ambientes
educativos e suas experiéncias pedagdgicas a partir das visualidades. Sobretudo porque
o fora, sendo uma categoria que tem relacdo com o espaco-tempo, possui a
potencialidade de tensionar relagdes entre os sujeitos e imagens.

Esta categoria surgiu, inicialmente, a partir do relato de um estudante em uma das
reunides coletivas do PIBID, quando contava certo ‘insucesso’ que o grupo teria tido ao
tentar trabalhar com redes sociais em sala de aula. Falavam da dificuldade de usar o
facebook como ferramenta em aula. Comentaram sobre as atividades com os
estudantes:

(...) eles ndo querem levar o que gostam ‘fora’ para dentro da sala de
aula (...) ndo querem usar o face dentro da sala (...) (pibidiano)

(...) Porque as redes sociais estdo relacionadas a outra esfera, que ndo
é a do conhecimento, da escola (...) (pibidiano) (Caderno de campo:
RC/16 de abril de 2015).

Neste caso especifico, ‘o fora’ para a qual estou me referindo é relativo aos
espacos e praticas que fazem sentido aos estudantes por estarem ‘fora’ da sala de aula
ou da escola. Esta questdao atesta algo bastante discutido em educagdo nas ultimas
décadas, a ideia de que a escola, e muitas das experiéncias pedagodgicas desenvolvidas,
perderam o sentido para os estudantes. Uma rede social, por exemplo, faria parte do

dominio extraescolar — do prazer e da diversdo - e, neste sentido, ndo teria muito apelo
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com o trabalho dentro de sala de aula. Interessante refletir que o termo ‘escola’ surge
de uma perspectiva totalmente oposta a esta. A palavra escola, derivada de skholé
significa, em grego, “tempo livre” que foi criado como um direito concedido aos artesaos
e outros trabalhadores da Grécia antiga. Significava um tempo livre, separado do tempo
do trabalho, reservado para estudar, se cultivar, se exercitar, enfim, se ocupar de si.
Conforme comenta Masschelein:

(...) a escola fornecia tempo livre, isto é, tempo ndo produtivo, para
aqueles que por seu nascimento e seu lugar na sociedade (sua
‘posicdo’) ndo tinham direito legitimo de reivindica-lo. Ou, dito de
outra forma, o que a escola fez foi estabelecer um tempo e espaco que
estava, em certo sentido, separado do tempo e espa¢o tanto da
sociedade (em grego: pdlis) quanto da familia (em grego: oikos). Era
também um tempo igualitdrio e, portanto, a invenc¢do da escola pode
ser descrita como a democratizagdo do tempo livre (MASSCHELEIN,
2014, p. 26).

Ironicamente, a escola hoje, no seu formato tradicional, aparece como um
oposto, o lugar da obrigacdo e do ndo prazer. Parece que, em funcao disso, algumas
praticas que buscam unir o que esta ‘fora’ e o que estd ‘dentro’ da escola nem sempre
tém sucesso.

Ao pensar sobre certa desmotivacdo que muitos estudantes tém acerca da
escola, lembro indissociavelmente da relagdo muito negativa que grande parte das
pessoas nutre com a ideia do trabalho. A origem da palavra nos da algumas respostas:
do latim tripalium, termo formado pela juncdo dos elementos tri, que significa “trés”, e
palum, que quer dizer “madeira”. Tripalium era o nome de um instrumento de tortura
constituido de trés estacas de madeira e que era comum em tempos remotos na regiao
europeia. Desse modo, originalmente, "trabalhar" significava “ser torturado”. Ha assim,
historicamente, uma relagao oposta entre trabalho e prazer. O trabalho n3o é pensado,
de maneira geral, como algo para qual podemos nos realizar como pessoas, mas como
uma obrigacdo para o ganho da subsisténcia. Acredito que, muitas pessoas nao
trabalham naquilo que gostariam e passam a semana toda ‘se torturando’ na espera do
final de semana chegar. Na escola, ndo parece ser muito diferente, pois grande parte
dos estudantes fica o tempo todo aguardando o sinal tocar para o recreio ou para a saida
final, ou seja, para o ‘fora’ da sala de aula.

Esta situacdo do desgosto com a escola e da insatisfacdo com o trabalho podem

possuir uma ligacdo histérica. Se a concepcdo de escolas que temos hoje, bem como as
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praticas e experiéncias pedagodgicas que nelas desenvolvemos ndo estdo conseguindo
fazer com que os estudantes se conhegcam, se descubram, entendam a si préprios e as
coisas para o qual tem alguma vocacao, a possibilidade destes estudantes acabarem no
mercado de trabalho adiante, fazendo o que ndo gostam, me parece, sdao bastante
grandes. Muito embora haja uma infinddvel lista de motivos e relacbes de ordem
cultural, socioecon6mica, geografica, etc., para as quais os sujeitos tenham um
determinado trabalho, isso ndo muda o fato de que as escolas poderiam ser um lugar
potencial para o conhecimento de si ou para buscar pistas sobre os gostos, ou interesses
de cada sujeito. Seria uma habilidade, vocacdo ou tino que todos os sujeitos dispdem, a
sua maneira, uma potencialidade que, se incentivada, pode ajudar a guiar aquele sujeito
rumo a uma carreira, um trabalho que possa lhe garantir mais prazer e satisfacdo no
futuro. Se olharmos para a etimologia da palavra ‘educacdo’ veremos que estd
conectada com esta ideia pois, vem do latim educare, educere, que significa,
literalmente, ‘conduzir para fora’, preparar os sujeitos para o mundo da vida.

Toda esta conversa sobre trabalho também esta aqui posta para ressaltar o
guanto este ‘fora’ relativo a escola torna-se muito importante para pensarmos o
‘dentro’ da escola. Neste sentido, as visualidades podem ser um caminho, uma fonte de
conteudos e valores que ajudem a suprir esta lacuna.

Voltando mais especificamente as escolas que visitei, me possibilitaram diversos
pensamentos sobre o ‘fora’ da sala de aula, e neste sentido, sobre corredores e recreios.
Corredores e recreios parecem todos muito iguais ou semelhantes, onde quer que se va.
Mudam as escolas, as idades dos estudantes, os turnos, etc., mas uma questao sempre
permanece, as criangas e os jovens sempre gostam dos corredores e dos recreios pois
representam o lugar da folga, do tempo livre, o ‘fora da obrigacdo’, o prazer. Conversa.
Celular. Foto. Postagem. Namoro. Relacdo. Os estudantes parecem ser mais ‘eles
mesmos’ no recreio. Os semblantes mudam. As atitudes mudam. Sao ali livres, felizes.
Penso que as escolas poderiam ter a forma dos recreios, ter a forma do ‘fora’. O recreio
€ o ndo-lugar. O lanche. O bar. O movimento das identidades. O recreio é como um som
coletivo. Ambiente. Ritmo das criancas e da adolescéncia. Escola-recreio. Esta paisagem
visual dos recreios podem nos dar pistas. Como estas imagens do recreio e do fora
poderiam nos ajudar a pensar o dentro da sala de aula? Como captar a ‘dindmica’ e a

‘energia’ dos recreios para dentro da sala?
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Esta visdo sobre o ‘fora’ da sala de aula como mais aprazivel ficou bastante marcada em
uma outra reunido coletiva a partir do relato de um grupo sobre um projeto em que os
estudantes estavam desenvolvendo uma producdo fotografica. Surge o seguinte
comentario:

Os alunos com as cdmeras ou celulares nas mdos, foram fotografar o
banheiro e o corredor. A sala de aula ndo é o lugar mais importante
para o aluno, os alunos ndo gostam da sala de aula, é onde eles tém
que ficar em siléncio, que o prof. obriga, na verdade (pibidiano).
(Caderno de campo: RC/22 de abril de 2015).

Embora acredite que seja bastante natural o fato dos estudantes desejarem
buscar outros espacos para realizar seus trabalhos fotograficos — pois ficam
enclausurados na sala de aula durante quase todo um turno do dia — este fato ndao deixa
de corroborar com os indicios de que o ‘fora’ pode trazer imagens mais interessantes do
que o ‘dentro’. O banheiro é, ali, o lugar do privado (em relagado ao publico da sala). As
criancas e adolescentes costumam escrever nas portas dos banheiros, buscam ali
espacos para se expressarem. O corredor é um lugar de passagem onde encontram
outras coletividades. Se comunicam com outras turmas nos horarios das trocas de
professores. E um momento aguardado deste ‘fora’. As visualidades produzidas a partir
deste ‘fora’ de aula podem gerar temas interessantes para olhar de dentro a sala.

Ainda, uma outra situacdo que me levou a pensar sobre a categoria do ‘fora’,
mas sob outro angulo, foi inspirada na seguinte narrativa coletada do projeto de eco art
gue estava sendo aplicado na Escola 02. No terceiro encontro, em meio as discussoes
sobre lixo e 0 consumismo:

- E os computadores e celulares? Todo mundo tem... todo mundo jd
trocou alguma vez... (pibidiana)

- Aparece aqui, junto com isso, a questdo do consumismo... porque as
coisas sdo inventadas jd para serem descartadas ou ficarem ‘velhas’
em seguida... (pibidiana)

- A primeira ldmpada que foi inventada td funcionando até hoje, sé que
inventaram uma maneira de queimar para a gente ter que comprar
nova... (pibidiana)

- A primeira meia-cal¢a nGo puxava fio... e hoje, como é? (pibidiana)

- O que é esse consumismo? Comprar, comprar, comprar e ai vem o
que? (pibidiana)

- O lixo... (estudante)

Um dos estudantes levanta da classe e se dirige ao lixo, que estd abaixo
do quadro negro, em frente a sala: - Profe, vou jogar fora esta garrafa
de dgua.

- Fora da onde? Fora do planeta? O ‘fora’ existe? (pibidiana)
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- O que nds temos que pensar é que estamos todos dentro do mesmo
planeta e que a solugdo é que temos que reciclar, reutilizar as coisas...
ndo existe fora... (pibidiana) (Caderno de campo: PTE02/28 de outubro
de 2015).

Esta narrativa tornou-se instigante uma vez que permitiu pensar sobre um valor
gue permeia muito a nossa sociedade e precisa ser sempre posto em discussdo, que é a
questdo do individualismo e a consequente falta de nogao acerca do convivio de um
coletivo. A pibidiana aproveita a frase, aparentemente banal do estudante e, de forma
muito sagaz, pergunta: — Fora de onde? Existe um fora? A questao nao foi respondida
na hora. O jovem ficou aténito, mas certamente provocou uma imagem e um
pensamento. De fato, ndo existe um fora, é aqui mesmo onde temos de resistir, de
produzir as mudangas.

Este exemplo, muito embora bem focado no sentido da reciclagem do lixo,
permite desenvolver patamares muito mais profundos de pensamento. A ideia da falta
de consciéncia de que vivemos em uma unidade e que todas as nossas acbes tém
consequéncias — tanto quando nos referimos a um ecossistema, com as questdes de
preservacao do meio ambiente, poluicdo, etc., mas quanto a questdo das relacdes
pessoais. No caso do lixo, nosso lixo ndo reciclado vai, de qualquer maneira, interferir
na vida de alguém, pois ndo ha como jogar este lixo para uma outra dimensdo. No caso
das demais relagdes, sempre aquilo que dissemos ou fazemos possui um alcance, seja
em uma comunidade, um pequeno grupo ou mesmo em relagdo a um sujeito apenas,
pois somos seres eminentemente sociais e a ideia de individuo é muito mais um efeito
de sentido do que uma realidade especificamente. Estamos todos ‘dentro’ de um
mesmo mundo e esta ideia, muito embora pareca muito dbvia, e talvez exatamente por
isso, torne-se banal, sendo assim trabalhada e discutida numa amplitude insuficiente
dentro dos processos educativos.

Por fim, a categoria do fora também mostra-se importante para pensar as
relagbes entre os sujeitos envolvidos nos processos educativos e sua participacao, seus
modos de ver, pertencer e entender as escolas e espacos educativos. Em uma das
entrevistas com o grupo 01 dos estudantes, foi relatado como perceberam que um dos
supervisores das escolas havia mudado, de certa maneira, algumas de suas ideias e

concepgoes:
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” Juliana Salbego, &

[Carolina] (...) Uma coisa que acho bom também é que os proéprio
supervisores das escolas estdo mudando bastante o ponto de vista
deles. O préprio supervisor, eu pude perceber uma mudanga nele
desde que ele entrou no PIBID pra ca.

[Vitor] E, sim, eu acho interessante porque por mais que ele tenha

todos seus “pré-conceitos”, ele ja reconhece, ele sabe que esta errado.
Ele percebe, e ele fala. Ele mudou bastante, sim. Muitas vezes as
pessoas ja nao falam nelas, véem que estdo erradas, sé que elas ficam
se desfazendo, ndo enxergam, que ele mesmo td mudando com o
préprio PIBID.

[ENTREVISTADOR] O que assim, eu gostaria que vocés expressassem
um pouco mais sobre o que é esse estar errado no ponto de vista de
vocés? O que que € isso que faz com que os professores, de um modo
geral, mudem? Que perspectiva é essa que vocés acham que o PIBID
estd ajudando a mover? O que é esse estar errado?

[Carolina] Eu acho que seria estar fora de contexto, porque eles estdo
acostumados com uma visdao moderna das coisas e passam a ter uma
visdo contemporanea, eu acho que seria mais isso.

[Ana] Eu penso isso também.

[Vitor] E, eu penso isso também, tipo, a criagdo de uma percepcio
ética, e ndo uma ética pessoal, uma ética dos relacionamentos entre
as pessoas, de uma ética da coletividade entre as pessoas, de ndo
apenas olhar para si s6, mas de se olhar dentro ne eio, nesse
contexto, de tentar entender @ proximo (Cadern vistas, E1/
p.222). \




Iniciativas de pesquisa e trabalho como as observadas no Pibid Artes Visuais
atuam no sentido de mover o que, a meu ver, deveria estar no amago dos processos
educativos: a producdo coletiva de conhecimento e de espacos de criacdo e
reconhecimento. Estas experiéncias se movimentam e ultrapassam, em larga escala,
processos de repeticdo e recognicdo em que a oferta de conteldos, por si s6, sem
nenhum tipo de problematizagdo, produz muito menos resultados do que
potencialmente poderiam. Este tipo de perspectiva desenvolvida no Pibid move os
ambientes educativos no sentido de variar o foco do contelddo e exclusivamente do
professor ou dos livros e objetos das quais se estudam, para os estudantes, para a
producgao de sujeitos singulares e que compdem coletivos diversos. Esta perspectiva ndao
s6 muda mas multiplica focos, que passam a estar no conjunto de sujeitos que vivenciam
aquela experiéncia pedagodgica.

Acredito que estar errado significa, buscando responder provisoriamente a
minha prépria pergunta aos pibidianos, impor uma maneira de pensar. Esse ‘estar
errado’ que pode ser entendido também como um estar ‘por fora’ no sentido de nao se
integrar, ndo fazer parte, significa desconsiderar pontos de vista divergentes em sala de
aula, maneiras diversas de pensar e se expressar. Estar errado significa, a meu ver,
ignorar a pluralidade de sujeitos e caminhos possiveis que compdem a cada dia, a cada
aula, os ambientes pedagdgicos e, por isso, menosprezar as possibilidades oriundas
destes processos.

Foi possivel perceber neste ano de acompanhamento deste coletivo o quanto a
movimentacdo dos jovens pibidianos fez com que os quatro supervisores se
reposicionassem frente a uma série de pré-conceitos. Reconhecer que eles foram
convidados a rever seus pontos de vista bastante arraigados em uma concepcao
'moderna’, para usar as palavras do professor em formacao, do que é o comportamento
em uma aula, o que é o siléncio, o que pode ou nao ser discutido com os grupos fez deles
professores mais abertos ao didlogo. Abriu alguns buracos e movimentou a ideia de um
direcionamento para fora de alguns padrdes mais tradicionais.

Deste modo, tensionar aqueles temas, espacos e acoes relacionados ao ‘fora’ a
partir dos atravessamentos das visualidades constitui uma possibilidade para pensar
sobre o0 nosso envolvimento e pertencimento dentro dos ambientes educativos. Sentir-

se parte, constituir este lugar de criacdo, de aprendizado e, ao mesmo tempo, sentir-se
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capaz de movimentar valores, crengas e pensamentos no interior das experiéncias

pedagdgicas. O fora compde o dentro e vice-versa.
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cheio de
buracos

Como as visualidades podem nos facultar uma aula cheia de buracos? Como as
visualidades auxiliam na criagdo de espacgos de respiro em nossas atividades pedagdgicas?

Buraco. Rasgo. Fissura. Fresta. Furo. Abertura. Brecha. Fenda. Greta. Forame.
Vazio. Lacuna. Espaco. Vao. Espaco para ventilar. Espaco de respiro. Incompletude.

As imagens sdo cheias de buracos, assim como nds somos dotados de vacuolos que
garantem um eterno movimento de transformacdo. Sentidos que se fazem e se produzem com
as leituras que realizamos ou na inser¢ao em um contexto. As memorias sdo cheias de buracos,
de coisas que ndo lembramos, de coisas que ndo queremos recordar, que nossa psique nao
nos deixa lembrar.

Uma aula também pode ser cheia de buracos. E é. A questao é que nem sempre nds,
professores e estudantes, sabemos enxergar e tirar proveito disso. Um plano de ensino cheio
de buracos é aquele dotado de areas de respiro, de fissuras capazes de deixar entrar nuances
e tonalidades daquilo que nds somos capazes de produzir juntos, professores e estudantes.
Um plano de aula dotado de frestas que deixa entrar os raios da luz e compor uma
luminosidade diferente. Esta compreensdo é, de uma maneira bem ampla, o entendimento de
gue o mundo e a educacao significam ‘movimento’.

Importante salientar que nesta perspectiva dos buracos, produzir uma aula, uma
experiéncia pedagogica ou um plano de ensino cheio de buracos nao significa tentar
preenche-los, tapa-los com algo, fazer com que encham ou colocar-lhe algo que lhes falta,
mas, de outra forma, significa promover movimentacdes, deslocamentos que articulem

novas conexdes e pensamentos.
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Conceber um plano de aula ‘cheio de buracos’ ndo é uma tarefa facil, pois exige do

professor muita flexibilidade e uma capacidade de organizacdo, rapidez no pensamento,
capacidade de sistematizacdo. Uma aula com esta concepc¢do tem um ‘pontapé’ inicial e ndo
se sabe onde vai dar, que imagens irdo fazer ressoar, tudo ira depender de como a turma se
sentir motivada e contribuir para o andamento do trabalho. Acredito ser muito mais comodo
ter um plano de aula pronto, fechadinho, com tudo determinado — pelo professor. O problema
é que quando apenas um sujeito estipula tudo o que ird acontecer, em um coletivo, as chances
da aula ‘ndo acontecer’ sdao muito grandes. Em grande parte das vezes, a aula acontece apenas
para o professor! Mas o que fazer para que a aula aconteca para um maior niumero de
envolvidos? Como as visualidades podem auxiliar neste processo?

Ao assistir o documentario “Quando sinto que ja sei” (2014), o educador Tido
Rocha®®, logo na cena de abertura, conta uma histéria. Revela que, em Ouro Preto, ao levar a
filha de sete anos para a escola, no primeiro dia, presencia um discurso de boas vindas da
diretora, na qual emite a seguinte proposicdo: “as criancas sdo como uma pdagina em branco,
onde devemos escrever um belo livro”. A afirmacdo que parece se assentar nos preceitos do

filésofo inglés John Locke e sua tdbula rasa, ‘espantou’ ao educador, que entendeu, no

18 Educador e idealizador do Centro Popular de Cultura e Desenvolvimento (CPCD). “O CPCD é uma
organizagdo nao-governamental, sem fins lucrativos e de utilidade publica federal, estadual e municipal,
vinculada ao 32 Setor (de natureza privada e fungdo social publica), fundada em 1984 (...) em Belo
Horizonte/MG, para atuar nas areas de Educagdo Popular de Qualidade e Desenvolvimento Comunitario
Sustentavel, tendo a Cultura como matéria prima e instrumento de trabalho, pedagdgico e institucional”.
Disponivel em < http://www.cpcd.org.br/historico/historico/< Acesso em 04 de margo de 2016.
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momento, o tipo de ensino da qual a filha teria acesso naquela escola. Considerar a crianga
uma pagina em branco significa conceber que ela ndo carrega consigo nenhum tipo de
bagagem, cultura ou valor que possa ser levado em conta pelo educador. Atestado de uma
educacao vertical, de cima para baixo, educagao sem frestas e respiros.

Pensar uma educacdo cheia de buracos e respiros pode significar uma série de
diferentes aspectos. Esta categoria foi pensada desta maneira sobretudo a partir do relato de
um grupo do PIBID, ao coletivo, sobre o projeto que comecavam a desenvolver, e que tinha
por tema a fotografia e suas expressées como tecido de pensamento nas aulas de artes visuais.
Neste dia, ao relatar ao grupo sobre como o projeto estava organizado e o que vinha
acontecendo até entdo:

- Estamos trabalhando a fotografia como disparador da realidade
onde se vive. Queremos propor como as relacdes experienciadas pelos
estudantes em seu cotidiano podem servir como ponto de partida nas
aulas de artes visuais (pibidiana).

- E... pedimos para fazerem algo do cotidiano deles e escolherem uma
foto que toque eles e que escrevessem um texto (pibidiana).

- temos agora que discutir estes resultados (pibidiano).

- Vamos trazer também a parte técnica da foto para trabalhar a
interdisciplinaridade (pibidiano).

- O projeto tem buracos entdo para ir se constituindo ao longo do
caminho... vamos ver que desdobramentos o projeto vai ter...
(pibidiano). (Caderno de Campo: RC/07 de outubro de 2015).

A compreensdo de que um projeto de trabalho nao esta acabado por conta de
gue estd a espera do retorno dos estudantes é uma visdo do respiro. No caso, as
producdes fotograficas dos jovens é que iriam dar os caminhos que o projeto iria tomar.
Esta acepcdo de deixar um espaco para o desejo do outro é o que faculta a possibilidade
do trabalho ‘acontecer’ de forma mais satisfatéria para ambas as partes. Este tipo de
postura é aquela que possibilita o ‘encontro’, no sentido sugerido por Peruzzolo (2006)
da comunicagdo como um encontro que acontece na realizacdo das necessidades e
desejos de ambos sujeitos. A comunicagdo que faculta o encontro dos anseios\desejos
de ambos participantes do processo ocorre de maneira qualificada e muito
possivelmente desemboca em processos de crescimento e aprendizagem bastante
satisfatorios.

Em outra situacdo, o mesmo grupo de pibidianos que desenvolveu o projeto

sobre as expressdes artisticas no cotidiano na escola 01, produz este mesmo tipo de
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atitude. Logo no primeiro dia de aula, em conversa com os estudantes, as atividades sdo

combinadas:

- Vocés tém facebook? (pibidiano)

- Sim!!! (estudantes)

A grande maioria diz que sim.

- E celular, vocés tém? (pibidiano)

- Sim... (estudantes)

- O meu td quebrado... (estudantes)

- Eu ndo tenho... (estudantes)

- Mas todo mundo tem como fazer uma foto? Tipo, pode pedir
emprestado o do colega... (pibidiano)

A turma responde positivamente.

- Entdo, é o sequinte, nds vamos pedir que vocés comecem a observar
o cotidiano de vocés e facam algumas fotos de algumas expressées
artisticas que vocés vém no dia-a-dia, tipo no caminho para a escola,
no bairro de vocés, ou quando vdo no centro... (pibidiano)

- Depois a ideia é a gente criar um grupo no facebook e postarmos as
fotos ld para irmos discutindo, ok? (pibidiano)

- Pode ser? (pibidiano)

- Sim... (estudantes)

- Quem poderia criar o grupo no face? (pibidiano)

Um menino se prontifica a fazer o grupo. Um dos pibidianos conversa
e combina com o menino sobre este assunto. (Caderno de campo:
PTE01/08 de maio de 2015).

Neste relato, podemos observar como se manifestaram as ‘areas de respiro’, os
‘buracos’ na atividade proposta. Os pibidianos chegaram em sala de aula com um tema
geral pré-determinado que era, no caso, as relacdes entre as expressoes artisticas e o
cotidiano. Entdo, buscaram uma maneira de fazer com que os estudantes ajudassem a
compor o projeto a partir de imagens por eles propostas, ou seja, que os jovens
construissem coletivamente o trabalho a partir de producdes deles, de suas rotas,
caminhos e olhares. De acordo com o acompanhamento que fiz e dos relatos dos
pibidianos, posteriormente o projeto ndo seguiu bem esta direcdo. Muito embora os
estudantes desta escola tenham sido convidados a construir o projeto desta maneira, a
maior parte da turma acabou ndo levando os materiais solicitados. Nao sei dizer bem o
porqué, talvez por esquecimento, talvez por que ndo se sentiram envolvidos o
suficiente, enfim, mas a questdo é que, a ndo aderéncia dos estudantes da escola a
atividade fez com que os pibidianos tivessem que ter uma atitude de rever os caminhos

do projeto. Neste momento, muita flexibilidade e jogo de cintura foram necessarios por
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parte deles para saber o que fazer: quando a atividade que eu propus ndo produziu
resultados, como fazer? Na aula seguinte, como as produgdes solicitadas ndo foram
realizadas e o grupo no facebook que iria encetar a discussdo nao vingou, os pibidianos
apresentaram algumas referéncias trazidas por eles para mostrar exemplos sobre
intervencgoes artisticas.

Mais uma vez o projeto se modificou e um novo caminho foi construido em
conjunto. Ao fim, os estudantes da escola acabaram desenvolvendo uma atividade nos
muros da escola, como ja mencionado em uma parte anterior do texto. As produgdes
foram bastante diferentes daquelas programadas no inicio, mas isso ndo tem a ver com
‘o sucesso’ do projeto. O sucesso do projeto esta no fato dele ter tomado tantos rumos
guanto necessario, ter tido tantos buracos e vazios e serem movimentados, deslocados
guanto os estudantes da escola e seus contextos necessitaram para que uma atividade
que fizesse sentido para eles ocorresse.

Uma outra questdo instigante a ser observada neste sentido e que reafirma a
ideia do plano de aula ‘cheio de buracos’ é o fato que o estudante hoje é um prosumer.
Prosumer é um termo do inglés que indica a unido entre os papéis de produtor e
consumidor (producer + consumer) que foi criado, inicialmente, pelo escritor americano
Alvin Toffler, na década de 1980, em um texto chamado ‘a terceira onda’, no qual o
autor faz um ensaio sobre a sociedade pds-moderna no século XXl e o lugar dos sujeitos
nesta sociedade (BORIO, 2014). Hoje, Prosumer acabou por tornar-se um conceito da
area do marketing e da comunicacdo que atesta a capacidade do jovem de atuar na
producao de muitos conteudos, a destreza que este jovem possui com a tecnologia, o
acesso rapido a informacdo, a facilidade e local para publicacdo de suas producdes; e
ainda a existéncia de grandes comunidades que acessam, legitimam e incentivam a
producdo de novos conteudos. Trazendo este conceito para o contexto da educacdo,
esta é uma dimensao fundamental da vida do jovem de hoje e que precisa ser levada
em conta para pensarmos uma pedagogia viva, mutante.

Essa pratica ou dimensao da vida da crian¢a e do jovem ndo poderia ser ignorada
dentro das praticas de educacgdo, pois constitui-se como, a meu ver, ao mesmo tempo,
uma potencialidade da qual podemos tirar proveito enquanto professores e, também,
um perigo, pois precisamos entender e pensar sobre esta enorme ‘onda’ de producao e

postagem de conteudo pelas criancas e jovens. Seus conteldos e producdes podem
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ajudar a movimentar, deslocar estes ‘buracos’ que compdem o dia-a-dia da sala de aula

e criar outras conexdes.
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O interessante sobre ‘deixar estes buracos’ é exatamente o fato de que os

conheceremos a partir daquilo que trouxerem e, neste sentido, as visualidades
colaboram muito. Em uma das reunides coletivas em que estavam debatendo um texto
de Fernando Hernandez (2015), sobre a formacao inicial de professores em artes visuais,
a tematica discutida girava em torno deste mesmo ponto: como produzir uma aula que
desse conta de deixar aparecer a voz do estudante e como lidar com estas propostas de
aula que, ndo sendo pré-definidas, transformam-se, muitas vezes, em uma aventura,
pois que ndo se sabe onde se vai chegar. Vejamos a seguir:

- N6s focamos naquilo que gostamos muito e acabamos aprisionando,
deixamos, as vezes, pouco espa¢o para os alunos (pibidiana).

- E se os alunos ja estiverem totalmente envolvidos por uma teia, como
do consumo, por exemplo, do individualismo, do consumo em
excesso... se eles estdo envolvidos nesta teia e seus interesses sdo
estes. Assim, o papel do professor é também o de promover uma
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mudanga... os interesses dos alunos, é claro, sGo genuinos, mas hd
conosco, uma responsabilidade. Por exemplo, as discussées sobre a
sexualidade, os géneros... (coordenador)

O professor trabalha muito nestas ambivaléncias: aquilo que acredita
que é importante e transformador para construir uma sociedade mais
vidvel e os interesses dos alunos. E tentar equilibrar esta balan¢a. A
atividade do professor é uma experiéncia de aventura... Muita coisa
pode influenciar uma aula, um mesmo plano de aula aplicado em
hordrios diferentes pode dar resultados diferentes... uma aula que tem
mais meninas pode ser recebida de forma diferente de outra com outra
composicéo (...) Pois aquela receita ndo funciona, ser professor é
consequir ‘pilotar em ambientes adversos’ (coordenador)

(...) Eisner diz que o plano de aula pode ser o caminho mais curto para
o inferno. Ndo sou contra o plano de aula — o professor tem que ter
sempre um guia. Eisner fala isso pensando na ‘aula-acontecimento’.
Sdo pequenos detalhes, nuances e desvios que temos que dar aten¢dGo
para tornar uma aula interessante. Uma fala de um aluno, um adjetivo,
que pode desviar o plano do caminho... Sdo estes desvios que tornam
o trabalho do docente diferente. Ndo hd coisa mais dificil que uma
rotina endafonha. Trabalhava numa fdbrica que era empilhar latas,
apitar o apito e vinham buscar as latas... [dgica quase robdtica de fazer
a mesma coisa, todos os dias da mesma maneira, sem pensar, sem
refletir. E depois ndo lembrava o que fazia, se viesse a madona nua ndo
iria lembrar, tal a alienagdo. (...) Quando um plano de aula é cumprido
exatamente como se planejou, ele aconteceu apenas para quem o fez,
pois os demais, os alunos possivelmente devem ter ficado a margem.
(coordenador)

(...) Os contetdos estdo na internet disse o Rubem Alves, porque um
video, por exemplo, pode ensinar muito melhor que um professor de
histéria (plataformas que ensinam muito melhor que um professor).
Neste ‘mundo autoaprendente’, o professor vai seguir sendo uma
pessoa que somente foca no contetdo? Ou o professor passa a pensar
na questdo da identidade, como cada um se constroi como sujeitos —
identidade pessoal\identidade docente. Porque continuar a acentuar a
formacgdo docente neste aspecto cognitivo? (coordenador). (Caderno
de Campo: RC/14 de outubro de 2015).

Esta ideia de pensar uma aula com buracos torna-se também uma maneira de

pensar sobre o papel do professor em sala de aula. Talvez ha alguns anos ou décadas

atras, em que a informac¢dao nao estava disposta de maneira tao plural e acessivel, o

papel do professor possivelmente estivesse mais préoximo a esta ideia de alguém que

precisa também repassar os conteudos. Lembro-me que quando era crianca (década de

80), meus pais compraram uma Barsa. A Barsa era uma enciclopédia gigantesca, mais

ou menos um livro para cada letra do alfabeto. Ali se encontrava um enorme nimero

de verbetes que tentavam dar conta de boa parte dos trabalhos escolares. Na época,

este conjunto de livros custava bastante caro e significava um investimento que os pais
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faziam na ‘educacdo’ dos filhos. Os professores careciam também de ter este papel de
alguém que prové o conteudo. Hoje, este tipo de material, como a Barsa, tornou-se
totalmente obsoleto frente as potencialidades da internet, e aquilo que o professor leva
para a aula deve possuir muito mais um carater problematizador para que haja uma
expansao dos horizontes daqueles jovens.

Neste sentido, o uso das imagens faculta uma potencialidade de professor
catador, conforme sugere Hernandez (2007), como um profissional que busca,
seleciona, escolhe, e apresenta aos estudantes produtos que fagcam contextualizar,
problematizar e aproximar os conteudos: o professor faz uma curadoria, mas também
desenvolve um papel de catalizador por ter a capacidade de perceber e equilibrar
interesses que dialoguem com os contelddos mais tradicionais e, ao perceber os ‘buracos
de respiro’ da aula, a torna mais interessante e provocante ao coletivo.

Ainda sobre esta questdo, na entrevista que realizei com o grupo 02, aparece de

maneira bastante interessante esta ideia do respiro:

[Bia] Eu venho do estagio passado, onde eu tinha isso, que eu
mostrava as imagens, ai eu tinha essa necessidade de falar das
imagens, questiona-los, mas se eles ndo falassem eu ja passava para
outra imagem, e ja falava daquela imagem, e depois eu dava uma
proposta e ja dizia “eu quero que vocés construam uma colagem com
esses materiais”. E eu acho que eu estou tentando desconstruir um
pouco isso, sé que é dificil, justamente porque tu vem de um ensino
médio e fundamental que chega |4 e te ddo uma folha pra ti fazer um
desenho livre, ou uma releitura, ou uma atividade, ali, espagos com
lapis de cor, sabe. Mas eu acho que no momento em que te ddo um
espaco pra criar alguma coisa, tu tens mais interesse. De experiéncias
passadas, eu tinha um professor de biologia que ele deixava a gente
criar, ele tinha um concurso de culinaria entdo tu criava alguma coisa
gue tu quisesse de algum pais, alguma comida, e tu ia trabalhar em
cima daquilo, s6 que era uma proposta livre, entdo eu acho que no
momento em que tu deixa um pouco livre, de escolha, tu cria um
interesse maior e vai atrds disso. Eu acho que geralmente incentiva
mais.

[Jalia] E bem isso, eu acho que essa liberdade que essa forma d3, é,
uma certa liberdade, porque tu tens um leque de coisas pra escolher,
e tu ndo ta dizendo que é isso que tu tem que fazer, o que eles vao
fazer, no caso, tu dd a oportunidade para eles escolherem o que eles
gostam.

[Bia] Como tu podes propor sé a instalacdo, mas eles vao escolher a
forma como eles vao fazer essa instalacdo. Entdo fica uma coisa mais
livre.
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[Julia] E é uma coisa que chama mais atengdo, porque se eu disser
“facam um desenho”, t4, eles vao fazer um desenho, mas alguns vao
dizer que nao querem desenhar, ou que ndo sabem desenhar. Mas ai
tu propde para eles fazerem uma instalacdo onde eles podem
desenhar, eles podem pintar, eles podem fotografar, fazer qualquer
coisa dentro da instalacdo. E diferente de tu ir 14 e dizer “8, vocé tem
que fazer isso”, dd muito mais liberdade pra eles.

[Bia e Julia] Eles se sentem mais a vontade.

(Caderno de entrevistas, E2/ p. 239-240)

Desta maneira, durante todo o processo de pesquisa que vivenciei, pude
perceber que ha, de maneira geral, certa concep¢ao de educagdo manifestada pelos
envolvidos com o PIBID Artes Visuais/UFSM que se movimenta a partir de processos
muito abertos e inflados. Encontrando-se em constante deslocamento, tem buscado no
desenvolvimento de seus projetos a producdo de encontros diversos, assentados na
importancia do que significa viver uma experiéncia e compreender todo o conhecimento
que dela é capaz de produzir, do préprio sujeito e do mundo circundante.

Esta proposicdo de uma educacao por buracos, frestas, vazios € um pouco aquilo
gue acredito ser uma questao oportuna a ser levada em consideragdo quando pensamos
os ambientes educativos. Tem relacdo com o que penso ser uma ‘educa¢cdo como
encontro’. Adaptando o conceito de ‘comunicacdo como encontro’ de Peruzzolo,
referido anteriormente, uma educacdo como encontro seria aquela em que a realizacdo
das necessidades e desejos de professores e estudantes pudesse acontecer de maneira
conjunta e integrada como uma coletividade. A movimentagao das visualidades nestes
ambientes educativos a partir destes forames, produz-se como um espaco, uma brecha
para provocar e instigar estes encontros. Encontrar e problematizar o que esta proibido,
encontrar e se deixar levar pelo que nos espanta, encontrar o que nos faz errar e nos
movimentar a cada vez mais em direcdo a nossas singularidades, se mover por entre os
vazios, encontrar e produzir o fora. Encontros diversos a partir das visualidades dentro

do campo educativo.
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A travessia que nunca termina:
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Ricardo Chreem. Sobre a arte de desaparecer sem deixar rastros.

Esculturas em resina e acrilica sobre tela. Fonte< http://www.ricardochreem.com.br/

No fundo, no fundo,

bem Id no fundo,

a gente gostaria

de ver nossos problemas
resolvidos por decreto

a partir desta data,

aquela mdgoa sem remédio

é considerada nula

e sobre ela — siléncio perpétuo
extinto por lei todo o remorso,
maldito seja que olhas pra trds,
Id pra trds ndo hd nada,

e nada mais

mas problemas ndo se resolvem,
problemas tém familia grande,

e aos domingos saem todos a passear
o problema, sua senhora

e outros pequenos probleminhas.

Poema “Bem no fundo” (LEMINSKI, 1999, p.35)

No fundo, no fundo, bem |a no fundo, eu gostaria de ter alguma coisa um pouco
mais certa para concluir. Ndao uma férmula ou receita, mas algo que pudesse ser
pensado e utilizado por alguns sujeitos, que os provocasse e fizesse abalar e sacudir
alguns dos muitos dilemas que envolvem as experiéncias educativas.

Para isso, aprender a inverter a ideia do que sejam os problemas e buscar

maneiras de vé-los transformados em potencialidades pode ser uma saida. A raiz
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etimoldgica da palavra problema nos da uma pista: problema vem do Grego problema,
que deriva de probdllein, “atirar para a frente”. Se pensarmos naquelas coisas que nos
afligem de maneira a apontarmos para frente, pensar a diante, quem sabe elas ndo se
tornam poténcias, maneiras diferentes de pensar? Vou tentar fazé-lo...

Pensando, assim, ‘nestes problemas’ que me trouxeram, até entdo, a este lugar
de escrita, acredito té-los adensado ainda um pouco mais. A questdo sobre que sentidos
sdo produzidos a partir das visualidades que se atravessam em uma sala de aula ndo
tém, nem jamais terd, uma Unica resposta. As visualidades sdo dispares, plurais,
complexas, mutantes e somente se realizam enquanto tais a partir dos processos ativos
com os sujeitos que, por sua vez, sao ainda mais dispares, singulares, profundos e
intrincados. Mas a ideia de que ndo ha uma Unica resposta ou uma resposta certa, mas
respostas que sdo possiveis e provisérias, ndo invalida o processo de investigacdo e os
pensamentos sobre o tema, ao contrario, os tornam mais instigantes e pujantes. Parece-
me que cabe ao professor\investigador, que dialoga entre as areas de arte e educacio,
ter ciéncia e valer-se desta complexidade.

O processo de observacdo na qual estive inserida ajudou a produzir alguns
possiveis caminhos de pensamento. Os atravessamentos das visualidades que podem
acontecer a partir da categoria que chamei ‘proibido’ pode amparar no processo de
desaprender a naturalizagdo de uma série de questdes atinentes as relagdes sociais,
representacées de género, relacbes de poder que pareciam, até entdo, dadas e
imutaveis. Estes assuntos encontram na possibilidade de invengao e recriacdo de ordem
pessoal: o que este assunto tem a ver comigo? O que eu tenho a dizer sobre este
assunto? Produzem descobertas muito subjetivas. Estes atravessamentos criam
pensamentos sobre comportamentos, sobre o que se pode ou ndo aceitar, sobre lutar e
reisistir.

A questdo do espanto também ocorre num sentido semelhante. O
espantamento pode acarretar reacdes de desacomodacdo, baguncar aqueles valores e
situacdes que pareciam tao certinhos e arrumados, desarranjar as ordens e hierarquias
gue se mostravam solidificadas. O espanto me parece um dos efeitos mais interessantes
pois ndo consigo imaginar algo mais enfadonho que uma aula que transcorra
inteiramente dentro da previsibilidade. O espanto é o tal assombro, pasmo, tipo de

fascinio que tem poténcia para despertar a curiosidade. Dentro de uma aula, o espanto
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busca a estranheza, estupefagao, emudecimento que faz o pensamento surgir e mover-
se. Uma imagem material, ou lembranca, ou imagem verbal que faz pensar: eu tenho
mesmo algo a ver com ele ou com isso. Aventurar-se, deixar-se contaminar por espantos
me parece substancial. O espanto se relaciona a essas maneiras de ver o mundo e,
sobretudo, a nossa capacidade de nos surpreendermos.

Os atravessamentos das visualidades também arriscam-se no aprendizado do
erro. Incrivel que esta constatacdo seja tdo antiga mas pareca ter tanta dificuldade de
encontrar um lugar de ser na pedagogia contemporanea. Errar ainda é feio em nosso
tempo. Mas se formos a etimologia da palavra, vamos notar tudo o que ela nos traz de
bom: 1. do latim errare: “perder-se, andar sem destino, cometer uma inadequacdo”, de
uma base Indo-Europeia ERS- “andar sem destino”; 2. Do Latim fallere: “tropecar, fazer
cair”. Pensando nesta pedagogia que quer privilegiar o novo, o inventado, perder-se,
andar sem rumo, inadequar-se, tropecar é tudo aquilo que procuramos para sair de
processos homogéneos de ser e pensar a sala de aula e o mundo. Inadequar-se para
buscar uma singularidade. Para sair da inércia. Quando uma visualidade atravessa e
incentiva o erro é porque um novo caminho desponta. Um desvio. E se o erro aparece,
junto a ele aideia de insucesso e quebra de modelo. Tudo caminha junto. E pensar sobre
modelos, diferencas, aceitacao.

Os atravessamentos podem acontecer quando conseguimos olhar de fora e
também olhar por fora para entender melhor o lugar onde nos encontramos. Sobre esta
colocacdo que tem em seu dmago um sentido de direcdo, que é uma categoria de
espacgo, faculta-nos pensar onde nos encontramos. Aprendemos, erroneamente, a
pensar que o espaco é uma categoria apenas externa a nés mesmos, independente dos
sujeitos, mas, na verdade, nés somos e compreendemos o mundo a partir do espaco,
construimos nossos sentidos a partir dele. Dani Lima, bailarina e coredgrafa (2012,
online, video), comenta que inclusive falamos em func¢do do espaco: quero conversar
contigo ‘frente a frente’ ou; tu falou dele ‘pelas costas’, ou ainda ‘ela esta por baixo; ou,
a nossoa relacdo precisa ‘de espaco’. Segundo esta artista, nds experienciamos o mundo
pelo corpo e o corpo compde o espago. O espaco ndo é um espago vazio, mas é o que a
nossa experiéncia faz dele. Assim, pensarmos dentro ou fora de algo é uma consciéncia
que auxilia, de fato, a compor determinadas relagdes. Uma visualidade pode instigar a

nos sentirmos mais préximos ou mais distantes de um determinado assunto, mas, ao
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mesmo tempo, provocar nosso desejo em pertencer a este grupo ou relagao. O espago
pode até virar o protagonista de uma narrativa, como acontece na literatura, em textos
famosos, como “Grande Sertdo Veredas” de Guimarades Rosa, por exemplo, em que o
Sertdo estd em todo o lugar, e 0 espago nao é s6 da seca, mas da pobreza, do mistério,
do diabo. Neste caso, o espaco condiciona toda a narrativa. E em uma sala de aula, o
espaco também pode tornar-se protagonista, constituir-se como visualidade e,
dependendo da maneira como ele se apresentar, também se manifestardo as relacdes
entre os participantes da aula, de maior ou menor afeto, proximidade e possivelmente
a fluidez da aula se modificara.

Os atravessamentos que ocorrem nos aprendizados do respiro, do buraco, na
proposta de algo que seja arejado, que tenha vazios a serem movimentados, frestas,
lugar para movimentos de entrada e saida. Os atravessamentos das visualidades
parecem ocorrer com o duplo processo do qual falou Vik Muniz, ao referir-se ao olhar
um quadro, de aproximar e afastar, aproximar para ver o que esta visualidade diz de
mim, como me produzo e vivo esta experiéncia, e de afastamento e descoberta de como
esta visualidade tem a ver com o contexto, o que ela diz dos outros e do mundo. Esse
trabalho estd querendo dar continuidade a um pensamento em que as visualidades
possam produzir travessias, como que uma balsa, de estados de ser que se transformem
e produzam movimentos.

Os atravessamentos das visualidades ndo dependem de um acesso direto a uma
ou mais imagens, pois a relacdo que é estabelecida entre sujeito e imagem pode
acontecer em qualquer momento (passado recente ou distante) e fica guardada na
membdria, sendo acessada e recriada a qualquer momento a partir de alguma discussao,
tematica, objeto, etc. Por isso, mesmo que determinada imagem ndo seja mostrada
instantaneamente em uma aula, ndo significa que ela ndo possa ter sido vista e logo
comentada. A relagdo que o sujeito estabele com a imagem e o seu processo de
‘travessia’ ou o atravessamento’, a sua mudanca, nem sempre é algo visivel,
interpretavel ou reconhecido imediatamente. Neste sentido, determinadas discussdes
gue sdo estabelecidas em um determinado momento e que podem ter parecido inécuas,

podem florescer mais tarde, em outros locais, instantes de maneira muito potente.
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Todos estes processos que caracterizam o movimento da sala de aula tém
relagdo com as maneiras de ver e experimentar o mundo desta geragao que hoje
compde os nossos estudantes. Comenta Novoa que

é preciso compreender as novas gera¢des, que pensam, sentem,
comunicam e aprendem de maneira muito diferente de nés. E preciso
compreender estas diferencas e construir pedagogias coerentes e
adaptadas aos tempos atuais. Uma pedagogia tradicional, meramente
transmissiva, em que a pedagogia se faz num unico sentido - do
professor para o aluno é um anacronismo. E preciso construir a
aprendizagem com os alunos, construir pedagogias da relacdo, da
participacdo, da comunicac¢do, da partilha. Ndo podemos deixar-nos
levar pela ideia de que a pedagogia do nosso tempo é que era boa e
exigente (NOVOA, online)

Pedagogia do fluxo e do refluxo. Construir uma aprendizagem com os
estudantes, um processo de negociacdo, uma aprendizagem colaborativa, um processo
que envolva co-produgdes, co-autorias, aprendizagens conjuntas. Um processo que leve
em conta os sentidos de maneira intrincada, que faculte percepc¢des e admita visdes de
diferentes tipos e formas. Ouvir e aproveitar as maneiras com as quais os estudantes
véem o mundo e aprender com elas.

Neste sentido, o que foi possivel observar no trabalho realizado com e pelos
pibidianos, foi que, em muitos momentos, o trabalho das artes visuais dentro do
panorama da cultura visual produziu perspectivas muito diferenciadas a partir da visdo
de futuros profissionais que estdao aprendendo e colocando em prdatica uma outra
narrativa educacional. Aprendi em conjunto com muitos dos estudantes com os quais
convivi um ano, que a matéria-prima que compde uma aula ndo possui um espaco-
tempo definido e localizavel, podendo mover-se constantemente nos atos inseparaveis
de ensinar-aprender. O que se pensa, o que se fala ou se expressa pode ter inicio dentro
da prépria aula, ou fora dela, sobretudo quando se leva em consideracdo um trabalho
mediado por visualidades, pois o que realmente importa, neste caso, é o que sera
produzido a partir destas relagdes. Estes estudantes, assim como eu, sujeitos da
educacdo, vieram buscando na potencialidade das visualidades, maneiras de fazer
esplender estas nuances outras que constituem a docéncia.

Faz-se pertinente comentar que, embora sabendo das dificuldades imensas
enfrentadas pelos professores-iniciantes em seus primeiros contatos com os estudantes

(como é o caso do PIBID, em que os bolsistas se encontram em semestres variados, e
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por mais que alguns possuam alguma experiéncia externa com educagao, no geral, sdo
principiantes no processo de docéncia), demonstram salutar adaptabilidade e
capacidade criativa nas atividades que desenvolvem. Ha um grande esforco advindo de
didlogos, textos, filmes, experiéncias e encontros de todos os tipos (planejados
conjuntamente pelos coordenadores do projeto, supervisores e pibidianos) para
tumultuar, desarranjar antigas e cristalizadas formas de conceber o papel do professor
e do estudante. E mais que isso, ndo sé a funcdo, mas a poténcia que as visualidades
podem atingir dentro — e fora — da sala de aula passa a assumir outros patamares. A
compreensdo de que a imagem apenas tem seu inicio ali naquela estrutura fisica (se
estivermos pensando em uma imagem material como uma fotografia ou filme, por
exemplo), ja que ela age como um link que se move, e se move, e volta, mergulha na
memoria do estudante e do professor, retorna revestida, ecoa novamente, se relaciona
com outras e assim por diante num imenso e continuo caminho.

Uma outra questdo que ficou evidente no processo de transito e convivio entre
a universidade e as escolas e sobre os sujeitos que nelas se movem e convivem, é
exatamente a importancia das relacdes estabelecidas entre os professores de ambas
instituicdes e a importancia de ampliar o contato dos estudantes da universidade com a
realidade do ‘chdo da escola’. A troca de experiéncias que ocorre no interior do
programa PIBID em func¢dao das relagbes entre supervisores, coordenadores e os
pibidianos é muito rica e fundamental para que as proposi¢cdes de projetos com reais
capacidades de prosperar sejam tracados, desenvolvidos e avaliados. Digo isso porque
esta interlocucdo entre as trés categorias de sujeitos fazem dialogar: toda uma gama de
experiéncias e vivéncias que os professores das escolas trazem (tendo em vista aspectos
positivos e negativos); toda a gama de experiéncias e propostas tedricas mais
inovadoras oriundas dos processos de investigacdo nas quais estdo envolvidos os
professores das universidades (também com seus entusiasmos e frustracdes) e os
proprios estudantes que passam a fazer a ponte direta entre o que aprendem e
planejam dentro da universidade e a aplicacdo e desenvolvimento dos projetos dentro
da escola, podendo observar tudo o que pode ou ndo funcionar. Este didlogo é
imensamente proveitoso e faz com que os futuros professores desenvolvam um
processo diferenciado. Os docentes em formacdo descobrem que, em grande parte das

vezes, hd um choque entre o que se vé na universidade e a pratica do dia-a-dia e que é
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preciso ter capacidade de adaptacdo, persisténcia, resiliéncia. O PIBID &, assim,
certamente, uma grande oportunidade de fomentar profissionais com uma capacidade
alargada de percepc¢ao, adaptacao e criacao.

Este trabalho foi um caminho (e seguira sendo, pois o professor nunca para) em
que foi possivel reafirmar a visdo de que o pesquisador das ciéncias humanas ndo é um
individuo que precisa percorrer o mundo, em lugares exéticos, conhecendo lugares
indspitos, civilizacOes estranhas e voltar para contar qual é a realidade do mundo (como
ocorria com os primeiros estudos etnograficos), pois a realidade do mundo da vida esta
aqui, na experiéncia vivida, ao nosso lado, na busca daquilo que parece dbvio, natural,
entendido, mas n3o o é. E no ato mais simples, no pormenor, no detalhe, que se esconde
a complexidade. Muito semelhante ao que ocorre nos processos de criagdo em que, do
ambiente mais calmo, inerte, aparentemente ‘sem graca’, ou mesmo na potencialidade
criativa do siléncio e da fadiga, conforme explica Barthes (2003) se podem extrair
sentidos complexos ao ‘desautomatizar a linguagem’, a percepc¢ao do mundo tdo
cristalizada naquilo que parece 6bvio e natural. Este é o desafio que tem me movido,
entender os aspectos sendo ininteligiveis, mas quase impalpaveis, inefaveis presentes
na vida humana e sobretudo, neste caso, nos processos pedagodgicos.

Entrar no campo e relativizar a verdade, a certeza, pilares da modernidade que
sdo revelados no texto de Woods (1996) como limitadores da criatividade e da
expressao. Buscar o mistério de uma aula ndao conhecida, ndao acabada, os sentidos
disseminados nas narrativas da literatura ou nas pinceladas de um quadro. E necessario
gue deixemos ‘espacos em branco’, areas de respiro, conforme ensinamos nas areas do
design grafico.

E muito embora seja dificil, é necessario estar ciente de que, conforme aponta
Woods (1999), as investigacdes pouco afetam as politicas publicas. De outro lado, os
resultados das pesquisas em educag¢ao assumem outros tipos de importancia. Acredito
gue, de alguma forma, a tentativa de articular politica e esperanca, pincelada por um
viés artistico, precisa fazer parte das iniciativas de pesquisa. Fazer pesquisa
comprometida com a sociedade e ainda em didlogo com imagens, musica, danca, teatro
e a elaboracdo de uma escrita mais intimista e relativizada que permita ao leitor uma
leitura mais livre. Entender este panorama de tensdes e inova¢des nas quais estdo

vivendo os processos de investigacdo atualmente é fundamental para que se pense uma
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pesquisa viva, dindmica e que tensione a complexidade cada vez maior dos processos

sociais e de leitores avidos por escritas mais abertas e arejadas.

Por fim, no intuito de encerrar momentaneamente estas infindaveis discussoes
entre visualidades e educagdo, partilho algo do pensamento do filésofo Giorgio
Agamben acerca do contemporaneo, pois pensar sobre o nosso tempo consiste em uma
das questdes fundamentais para entendermos nosso lugar no mundo.

No texto ‘0 que é o contemporaneo? Agamben fala sobre um sentido de
discronia ou inatualidade da qual vive aquele sujeito que seria, verdadeiramente,
contemporaneo, uma vez que nao coincide e nem consegue se adequar aos moldes e
sentidos de seu préprio tempo. Esse deslocamento, essa ndo-coincidéncia revela que,
apesar de ter a consciéncia que faz parte, inevitavelmente, de seu tempo, enxerga-o de
outra maneira, percebendo e aprendendo sobre este tempo. Segundo Agamben
“aqueles que coincidem muito plenamente com a época, que em todos os aspectos a
esta aderem perfeitamente, ndo sao contemporaneos porque, exatamente por isso, nao
conseguem vé-la, ndao podem manter fixo o olhar sobre ela” (2009, p. 59).
Contemporaneo seria, assim, aquele que adere e, ao mesmo tempo, toma distancia, que
sabe que vé o que todo mundo vé, mas que, exatamente por isso, consegue se distanciar
e ampliar seu campo de visdo e sua maneira de interpretar o que vé.

Nesta mesma linha de pensamento, Agamben acrescenta que o contemporaneo
é aquele que “mantém fixo o olhar no seu tempo, para nele perceber ndo as luzes, mas
o escuro (...) é justamente aquele que sabe ver essa obscuridade, que é capaz de
escrever mergulhando a pena nas trevas do presente” (2009, p. 62-63). A proposicdo do
filésofo dialoga com esta capacidade de buscar o novo e de ver na desordem uma
possibilidade, porque propde ver o escuro, ndo como algo negativo ou privativo, mas
como uma potencialidade:

perceber esse escuro ndo é uma forma de inércia ou de passividade,
mas implica uma atividade e uma habilidade particular que, no nosso
caso, equivalem a neutralizar as luzes que provém de época para
descobrir as suas trevas, o seu escuro especial, que ndo &, no entanto,
separavel daquelas luzes (2009, p. 63).

Me parece que esta aproximacdo é possivel: ser contemporaneo é se deixar

tomar pela forca que permite a construcdo de diferentes estados de ser, de ver e viver
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o mundo da educac¢do. Agamben diz que ser contemporaneo €, sobretudo uma questdo
de coragem. Sim, a capacidade de estar localizado num mesmo tempo-espago,
submetido aos mesmos regramentos, mesmas forgas, sujeitado ao mesmo sistema com
suas dificuldades, e, ainda assim, anacronicamente, encontrar maneiras de ver e agir
diferente. Acho que sim, é uma questdo de coragem.

E quando me refiro a tudo isso, penso, sobretudo, nos sujeitos da educagao, nos
professores das escolas e universidades (em todas as suas etapas e caminhos) que sdo
capazes de driblar as mazelas de um sistema engessado, de baguncar o que esta
rigidamente organizado, de causar espantos naquilo que parece trivial, de desconstruir
modelos, de aprender com erros, de mostrar o que é censurado, de fazer aparecer o
gue ndo é para ser mostrado, de fazer movimentos de fora para dentro e dentro para
fora, realizando possiveis trocas e constru¢des com o que existe no mundo dos
estudantes. Daquele que tem a coragem de entrar em sala de aula com uma proposta
minima (e nem por isso descomprometida), toda esburacada, esperando que os desejos,
valores e culturas dos jovens movimentem e componham com o infimo. Daquele que
tem a ousadia de promover o caos na organizacdo engessada, a gritaria no siléncio da
inércia. Daquele que vé na visualidade atravessada, seja ela a partir de uma fotografia,
de uma lembranca ou de um sorriso, um sopro de criacdo, a potencialidade de uma

experiéncia desde dentro do campo educativo.
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https://www.google.com.br/search?biw=1366&bih=651&q=Angus+Aynsley&stick=H4sIAAAAAAAAAOPgE-LSz9U3SCvISCssUQKzLU3KqkqStcSyk6300zJzcsGEVUFRfkppcmoRAE1PaJsyAAAA&sa=X&ved=0ahUKEwjN2PqKvebNAhXLEpAKHRhkDgoQmxMIUygBMAo
https://www.google.com.br/search?biw=1366&bih=651&q=Hank+Levine&stick=H4sIAAAAAAAAAOPgE-LSz9U3SCvISCssUQKzLbMt0nJKtMSyk6300zJzcsGEVUFRfkppcmoRAP4qTMYyAAAA&sa=X&ved=0ahUKEwjN2PqKvebNAhXLEpAKHRhkDgoQmxMIVCgCMAo
https://www.youtube.com/watch?v=oE3aoW2xp4w
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caderno
de campo

Algumas orientagoes iniciais

Este documento consiste na reunido de todos os memorandos por mim escritos durante
o processo de observacdo etnografica desenvolvida no ano de 2015 junto as atividades do Pibid
— Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a docéncia — Subprojeto Artes Visuais da UFSM,
para o desenvolvimento de minha pesquisa de doutoramento: Sobre atravessamentos e
visualidades em ambientes educativos: aproximagdes com o PIBID Artes Visuais/UFSM.

Cabe salientar que a observacado esta dividida em duas partes, sendo a primeira relativa
a observacgdo dos encontros coletivos realizados semanalmente pelo grupo e a segunda relativa
ao acompanhamento de dois projetos aplicados em duas escolas, uma a cada semestre.

Para garantir o anonimato dos pesquisadores, optei por utilizar uma nomenclatura
genérica ao me referir aos participantes da pesquisa. Assim, sobretudo nas reunides coletivas,
as referéncias serdo feitas, de maneira geral aos ‘coordenadores’ (coordenadores do projeto
Pibid), ‘supervisores’ (os professores supervisores do Pibid nas escolas), ‘pibidianos’ (os bolsistas
participantes do projeto) e ‘estudantes’ (referente aos estudantes das escolas). Nos relatos
sobre os projetos de trabalho, utilizei nomes ficticios. No intuito de preservar também os nomes
das escolas, nomeei-as de Escola 01 e Escola 02.

Para organizar as referéncias dos textos do Caderno de Campo citados durante o texto da tese,
organizei do seguinte modo: sempre que a cita¢ao for de uma reunido coletiva, aparece a sigla
RC seguida da data da reunido, por exemplo: (Caderno de Campo: RC/ 29 de abril de 2015). Ja
qguando a citacdo for referente a um dos projetos de trabalho aplicados nas escolas, aparecerd
a sigla PTEO1 ou PTEOQ2 (projeto de trabalho na escola 01 ou 02) seguido da data, como por
exemplo: (Caderno de campo: PTE02/14 de outubro de 2015).

Por fim, ressalto que este caderno de campo é resultado de uma escrita sistematica que
ocorreu durante o ano de 2015 e que se constitui como uma mescla bruta de registro de dados,
percepcoes, reflexdes, dentre outras expressdes.
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sunioes Coletivas (RC

rsemestrede 2015

Data: 16 de abril de 2015

Comego, neste instante, a escrever o primeiro memorando de minha pesquisa, muito embora
saiba que a pesquisa ja iniciou antes, quando a drea da problematica de pesquisa comegou a se afigurar
e as possibilidades tedrico-metodoldgicas comegaram a ser avaliadas e discutidas por mim e pelo meu
orientador. Hoje, no entanto, iniciei o processo de observagdo junto aos estudantes do PIBId. Mas antes
de relatar sobre esta experiéncia, preciso exteriorizar que este inicio esta repleto de duividas sobre uma
série de questdes, inclusive sobre o que e como escrever este memorando. Estou sentindo que, neste
primeiro momento, ndo tenho ainda muito claro a natureza deste documento, e logo nesta redagdo ja
vai um misto de diario pessoal - de tom um pouco confessional, apontando duvidas, inquietagdes sobre
minha postura diante do grupo, como me relacionar, se intervir ou ndo, etc; bem como as anotagdes de
impressoes sobre o grupo, sobre as praticas ali realizadas, sobre como foi a minha recepg¢do neste grupo
e 0 que isso poderia redundar em termos de naturalidade nas agées — a questdo da performatividade.
Enfim, acredito que é preciso comegar a escrever para tentar compreender o que deve e o que ndo deve
aparecer nesta escrita, ou ainda, a quais informacdes\reflexdes é preciso dar relevincia para que o
fendmeno para a qual estarei me direcionando, comece a dar pistas, a se concretizar.

Iniciei, entdo, minha observagdo num dos Grupo Pibid (Programa de Iniciagdo a Docéncia) das
artes visuais da Universidade Federal de Santa Maria. A reunido ocorreu no laboratdério do LAV (sala 3366),
do prédio 16 (no Centro de Educagdo), com inicio as 17h 30min, aproximadamente. Estavam presentes
11 estudantes, duas professoras da rede publica de ensino, as quais acompanham a execuc¢do dos projetos
dos estudantes em quatro Escolas Publicas do Municipio. Apds a chegada de todos os estudantes, o
professor coordenador iniciou a sessao e apos alguns informes e discussdes sobre questdo de ordem
prdtica da inter-relagdo entre os PIBids da Universidade, fez a minha apresentagdo ao grupo como
estudante do Doutorado do PPGE que, com interesse nas praticas escolares e nos estudos de Cultura
Visual passaria a acompanhar aquelas reunides e a partir do conhecimento dos projetos que estdo sendo
aplicados, que eu teria liberdade de escolher aquele da qual o interesse de pesquisa fosse mais afim e que
eu os passaria a acompanhar nas escolas.

Retornando ao encontro, depois da apresentagdo, senti boa parte do grupo receptivo, o que
pude ler em alguns olhares e esbogos de sorrisos. Outros pareceram ficar com expressées um pouco
desconfiadas, mas acredito que esta postura seja eminentemente normal, pois que, quando um estranho
adentra nosso espago de trabalho, isso pode causar certo desconforto. No entanto, o professor fez um
comentdrio motivador acerca das praticas dos estudantes, destacando que ndo via problemas no fato
deles serem observados por um pesquisador, uma vez que estariam apresentando, no decorrer do
programa, bastante seguranca sobre os projetos e praticas até ali realizadas. Passado este momento, a
sessdo iniciou-se em sua normalidade. Como o objetivo do Pibid é proporcionar uma experiéncia de
iniciagdo a docéncia orientada, o grupo de estudantes faz reunides semanais com o professor
coordenador e com as professoras supervisoras da Escola com o intuito de discutir textos, problematizar
assuntos pertinentes as praticas pedagogicas e organizar e criar projetos de trabalho para serem aplicados
nas Escolas. Nesta sessdo, um grupo de trés estudantes fica incumbido de socializar um texto pré-
selecionado com os demais (ainda ndo tomei conhecimento sobre o método de escolha destes textos,
mas acredito que cada grupo deve escolher um texto de seu interesse com a ajuda do professor, preciso
perguntar sobre isso). As estudantes partilharam o texto de Anderson Ferrari chamado “O que os
adolescentes produzem de imagens? Cultura visual, adolescentes e educagdao” publicado na Revista
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Visualidade, de Goidnia (2013). O grupo realizou uma apresenta¢do com o auxilio do Power Point, na qual,
colocaram alguns excertos do texto. Relacionaram ainda este texto com uma reportagem da Revista Nova
Escola (fev-2015), abaixo. Na capa, um menino vestido de princesa deu o start para uma discussdo da
relagdo das imagens com a questdo do género, da homossexualidade.

As pibidianas trouxeram outras imagens do interior da reportagem que representavam cases de
estudantes que tiveram problemas de aceitagdo nas escolas por conta de comportamentos ‘pouco
adequados’ referentes ao género. Além disso, as estudantes fizeram a proje¢do de um clip intitulado “The
Light”, da cantora HollySiz, que apresenta a narrativa de um menino, que ao se vestir de menina, enfrenta
0 preconceito, ndo s6 na Escola, mas em casa, com o préprio pai. Tanto a escolha do clipe quanto as
imagens e cases da revista, demonstram a compreensdo destes estudantes sobre as dificuldades que as
Escolas tém de trabalhar sobre estes temas-tabus, a sexualidade, o género. O grupo problematiza sobre
como as imagens podem ser usadas para trabalhar com os adolescentes na Escola e sobre que imagens
sdo produzidas pelos adolescentes na Escola e para a Escola. As estudantes, a partir das experiéncias que
estdo desenvolvendo, constatam que as imagens estdo presentes no cotidiano das escolas mas que ha
uma dificuldade grande de trabalhar com estas imagens.

(...) tenho uma escola que eu sou proibido de usar filmes com cenas de sexo (...) e tem outra que
os estudantes querem conteudo que vai cair no PEIES (...) (pibidiano)

E Possivel perceber que os estudantes do Pibid ja possuem uma experiéncia sobre a questio do controle
e da imposi¢do de valores morais em algumas escolas, e também que os adolescentes sio muito
heterogéneos, com valores e desejos muito diferentes de grupo para grupo. Isso faz com que eles
percebam que precisam desenvolver certa flexibilidade para darem conta das diversas demandas
apresentadas.

(...) é desafiador trabalhar com género e sexualidade (...) ndo é debatido, conversado, entdo néo
sabem do que é (...) Ndo sabiam o que era género (...) falaram em género musical (...) (pibidiano)

Uma das professoras orientadoras comenta que o género teria sido trabalhado naquela turma,
que uma crian¢a havia desenhado dois homens se beijando. Os estudantes discutem o problema na
divisdo dos conteldos, a fragmentacdo que possivelmente causaria confusdo na compreensdo de
tematicas como esta.

Logo, as estudantes retomam um pouco mais o texto falando um pouco sobre um curta-
metragem (A amizade em — O mistério do estuprador) referido no texto (das quais elas ndo haviam
encontrado para compartilhar com a turma), comentando que neste produto a questdo da
homossexualidade é tratada de maneira sutil a partir das maneiras pelas quais se da as relagdes de
amizade entre os meninos — a histdria de um estuprador que estuprava meninos e na qual os meninos se
uniam para se defender, algo assim).

Findada a apresentagdo, o professor coordenador abre ao debate. Noto que a grande maioria
dos estudantes ndo porta o texto e tampouco faz anotagdes. E uma questdo muito interessante que é
recorrente nas aulas de graduacgdo (da qual tenho experiéncia como professora na Universidade), a
dificuldade de realizagdo das leituras, bem como o habito de escrita de anotagdes. Num momento um
pouco adiante da sessdo, o professor coordenador salienta a necessidade da leitura para que eles se
sintam mais preparados e mais reflexivos. No entanto, um estudante comenta: a gente Ié, I¢, Ié e depois
sai tudo (...), ndo fica nada (...). O professor comenta que sim, que algo sempre fica e ecoa depois nos
pensamentos e praticas. Neste momento noto que uma menina, ao canto da sala, desenha.

Retornando ao assunto do texto, o professor comenta a relevancia\importancia da escolha dos
videos e imagens apresentados e fala que tais produtos podem ter um efeito de espelho, nas quais os
estudantes possam rememorar memarias e experiéncias suas. Conta uma experiéncia pessoal de infancia:
lembro do espanto da minha mde quando pedi a ela que me ensinasse a coser”. Aquele relato elucidara o
estranhamento dos adultos com o comportamento de criancas e adolescentes que apresentam
comportamento para eles ‘fora de padrao’, pois costura é coisa de menina e jogar bola é coisa de menino.
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O professor segue comentando que a sexualidade e o género permanecem tabus, mesmo em paises laicos
e com o passar do tempo as coisas ndo parecem mudar.

Relativo a este assunto um outro estudante traz a problemdtica destes assuntos-tabus serem
dificeis de serem trabalhados isoladamente e comenta a ideia do conflito de geragdes, ou seja, para os
professores mais jovens, no geral, estes assuntos sdo menos ‘duros’, o que conflitua com algumas
posicGes mais enrijecidas e tradicionais de professores mais antigos ou mais conservadores. Fala-se,
entdo, sobre a formacgdo de grupos. O professor conta sua experiéncia de que, em ambientes como salas
de professores, o que menos se falava era em educa¢do. Se de uma maneira achava importante
“oxigenar” um pouco a cabega no intervalo ou depois das aulas, falou, de outra forma, achar estranho,
pois aquele ali seria o lugar para as conversas sobre a educagdo. Esta fala puxou um comentdrio
interessante de outro estudante: (...) mas muitos professores nem querem lecionar (...). Este comentario
gerou uma discussdo sobre a motivagdo e o interesse de boa parte dos professores que acaba na
licenciatura por falta de opgdo e ndo por gosto. Isso, de acordo com os comentdrios, seria uma das causas
pelas quais haveria certo desinteresse nas praticas do ensino. Muitas vezes a op¢do pela docéncia ocorre
porque sdo os cursos mais fdceis de entrar (...), comentou um estudante.

Findadas as discussGes sobre os textos, a reunido passa ao segundo momento que é o de
apresentacdo sobre o andamento dos projetos dos estudantes durante a semana. Neste momento os
estudantes partilham o que fizeram, tiram duvidas, apresentam o que fardo nos proximos encontros.
Ocorre uma gestdao dos projetos.

O primeiro projeto a ser comentado é um de tema sobre a cibercultura. Uma das questdes
apontadas por este estudante e reiterada pelos demais é o pouco tempo para executar os projetos. Falou
com pesar que seu projeto seria logo encerrado pela falta de tempo. Neste trabalho, os estudantes
propuseram um trabalho em que, os estudantes das escolas produziriam imagens dentro da escola (com
suas préprias cameras ou maquinas fotograficas — todos levaram celular e um deles cdmera). Depois de
produzidas as fotos eles eram incentivados a manipuld-las a partir de programas de edi¢ao de imagens,
como photoshop. O estudante abriu um grupo no facebook e mostrou as produg¢des dos estudantes das
escolas.

(...) Os trabalhos ficaram fracos (...) eles se prenderam muito a imagem original e se preocuparam
em embelezar as fotos colocando efeitos (...) nGo teve uma resposta tdo boa como da outra vez que eu
apliquei (...) (pibidiano).

Tem que se preparar para o insucesso (...) (coordenador).
(...) Tinha quem ndo gostava do photoshop, outros que ndo queriam ficar no celular (...)

Estes comentdrios revelam que um projeto de trabalho pode ter resultados diferenciados de acordo com
o perfil da turma a ser aplicada. Falaram também na dificuldade de usar o facebook como ferramenta na
aula:

(...) eles ndo querem levar o que gostam fora para dentro da sala de aula (...) ndo querem usar o
face dentro da sala (...) (pibidiano)

(...) Porque as redes sociais estdo relacionadas a outra esfera, que ndo é a do conhecimento, da
escola (...)

Ha aqui claramente uma percepc¢ado dos estudantes da dificuldade de propor novas metodologias
e o uso para a Escola do que é usado fora dela. Provavelmente isso tem a ver com um valor negativo que
a Escola assume perante os estudantes — a Escola é o obrigatdrio, é o chato, enquanto que o que esta 13
fora é prazeroso. Este fato me fez lembrar de um texto discutido na aula que participava como académica
nesta manh3, que discutia a metafora de Bauman da transi¢do da sociedade sdlida para a sociedade
liquida, na qual na primeira havia uma procrastinagdo do prazer (a ideia de espera, do planejamento) e
que na atualidade, na modernidade liquida, o que impera é a satisfacgdo imediata dos desejos.
Comentdvamos que a escola ainda permanece na modernidade sdlida, pois no geral, o estudante vé a
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escola como chata porque ndo vé prazer no conteudo, o prazer é adiado na nota da prova, no fim do
bimestre, no passar de ano, etc. Acredito que esta dindmica do ensino por projetos, mais de acordo com
os nichos de interesses dos estudantes, pode ajudar a mudar este panorama, muito embora ndo seja
simples, tal como ja se pode ver nas experiéncias dos estudantes do Pibid.

Entdo, o estudante que ainda apresentava o projeto sobre cibercultura mostrou um video que
teria indicado para que os estudantes assistissem em casa e depois pudessem discutir na proxima aula. O
video trazia uma critica forte ao uso excessivo das redes sociais.

(...) a tentativa é que eles olhem em casa e nGo em sala de aula (...) ndo cabe ao papel nosso
forgar (...) os que sentem algo, sentem... e os que néo sentem (...) e a possibilidade de usar o facebook em
sala de aula (...) (pibidiano)

(...) é importante isso sobre usar conteudos que sejam persuasivos e ndo prescritivos (...)
(coordenador).

(...) e a possibilidade de abrir um grupo no facebook da chance de controlar quem visualizou (...)
(pibidiano)

(...) Eu acho o facebook bem pandptico (...) (coordenador)

Antes de encerrar a apresentagao deste grupo falou-se um pouco sobre as formas de controle,
comentadas por Foucault, em que os meios de comunicagao sdo passiveis.

Em seguimento, apresentou o grupo que produziu seu projeto sobre arte com frutas e legumes.
Comentaram que selecionaram imagens da histéria da arte que mostravam comidas (...) pegamos uma
artista famosa chinesa que trabalha com legumes e verduras (...)(pibidiano)

Na parte pratica comentaram a dificuldade em operacionalizar um tipo de arte semelhante por conta da
necessidade do manuseio de facas, o que causaria um problema com a escola, tendo, entao, optado por
um trabalho artistico com o manuseio de graos. O professor comenta com as estudantes que o trabalho
com a questdo da criatividade é importante, mas que elas deveriam fazer movimentar outros conceitos e
pensamentos em torno desta tematica. (...) passamos um video sobre anorexia e bulimia, o caso de uma
pessoa que virou de obesa a anoréxica (...) Ndo deu tempo de fazer tudo (...) falamos da histéria dos
alimentos no mundo (...) dos industrializados (...) e depois fizemos a rela¢do destas produgdes de alimentos
com a arte (...).(pibidiano). O professor sugere a aproximagado da categoria do ‘Efémero’ para trabalhar a
questdo da arte com comida, pois ela se deteriora rapido. (...) os alimentos estragam mas o que fica
mesmo € o registro, a fotografia” (estudante) (...); ou a experiéncia do ver (coordenador).

Logo as estudantes comentaram que iniciaram o trabalho plastico, compraram e levaram algumas
variedades de graos para que os estudantes das escolas pudessem criar. Mostraram na reunido um
Powerpoint com uma série de imagens que foram usadas em sala com exemplos de trabalhos com graos,
mas ainda nao tinham resultados dos trabalhos dos estudantes para mostrar. Revelaram que, com os
graos em sala de aula algumas criangas formaram a expressao “Racionais MC” e que outro fez o desenho
do ‘motoqueiro fantasma’, o personagem de um filme de terror.

O préximo grupo iniciou seu relato, que foi realizado de forma mais generalizada e sem a apresentacgdo
de imagens das produc¢des. Nao ficou claro o tema trabalhado, mas me parece que eram os selfies.
Comentaram que disponibilizaram aos estudantes toda uma gama de material: tinta, lapis de cor, giz, etc
e que as producdes foram as mais diversas. As estudantes disseram-se bastante satisfeitas com os
resultados obtidos até entdo. (...) ficaram quietinhos, concentrados, cada um no seu trabalho (estudante).
Reiteraram o problema do tempo nas escolas e que ocorria uma negociacdo com os demais professores
para conseguir completar os projetos (trocas de horarios, acredito). (...) Hd a preocupac¢do com a
representacdo do real (...) Existe cor de pele? Perguntou uma das estudantes da escola envolvidas no
projeto. (...) Mas para qué, vocé néo precisa usar a cor da pele, usa outra (...) (estudante) (...) depois tinha
uma menina tentando obter a cor, testando degradés de cores (...) (estudante). Também foi relatado que
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houve uma experiéncia positiva quanto as linguagens, uma variedade de pinturas, desenhos, colagens e
alguns hibridos.

Por fim, o ultimo grupo que falou de seu trabalho sobre instalagées (também nado ficou muito claro o
tema desenvolvido neste grupo). A estudante relatou que passeou com os estudantes pela escola para
que escolhessem um local para a instalagdo e que depois permaneceram em aula conversando e
planejando o que fariam. (...) surgiram ideias muito interessantes (...) falamos sobre o efémero (...) que a
obra vai acontecer naquela hora e depois? Falamos que dava para fazer fotos, video, colocar na internet
(...) ficou para eles decidirem {(...).(pibidiano).

Por fim, trataram de questdes praticas sobre materiais e reunido se encerrou.

Data: 22 de abril de 2015

Discussdo do texto do Fernando Hernandez, do livro da colegdo da Irene tourinho, 2013.

“Pesquisar com imagens, pesquisar sobre imagens: revelar aquilo que permanece invisivel nas pedagogias
da Cultura Visual”

Os pibidianos falam da imagem como uma metodologia viva. Falam que em muito tempo se falava que
havia dificuldade em trabalhar com as imagens por questGes tecnoldgicas — mas a imagem pode ser uma
camiseta. E que a imagem se ampliou, muito maior que o da histdria da arte... outras coisas que podem
servir como imagens de pensamento.

Apresentacdo de uma imagem que é uma narrativa. Diversos papeis da imagem, como ela mesma e como
complemento.

- Vocé acha que isso é uma coisa fdcil de fazer? Porque temos esta tendéncia em falar de nés e ndo a partir
de nds? - Colocar a primeira pessoa como valorativa? (...) (coordenadora)

Durante 20 anos as pesquisas em humanas sempre comeg¢avam com histdérias de vida: ‘eu nasci...’, era
algo corriqueiro.

Porque é mais fdcil partir de ti...

E superinteressante falar de nossas coisas por fragmentos, é muito melhor para quem Ié do que contar a
histdria de forma linear. Fragmento situa o leitor, deixa o leitor juntar pegas.

Os pibidianos propdem uma dindmica — pag 81, a partir da frase: “O que pode revelar uma fotografia que
de outra maneira se manteria imperceptivel?”

Imaginem uma pessoa de cabelos e olhos escuros, pinta no rosto, boca tamanho médio, olheiras.
Perguntam: vocés imaginaram alguém que conheciam?

Trouxeram uma imagem de onde inspiraram as caracteristicas. Disseram que cada um iria imaginar uma
pessoa — a questdo da criagcdo da imagem no imaginario.

Como quando lemos um livro e depois vemos o filme — a decepc¢ado...
Pois a imaginagdo é muito mais potente.

Disseram que a imagem sempre esteve ligada a palavra — processo de alfabetizagdo. — prof disse q
alfabetizagdo hoje ndo é mais assim. Primeiro pegam as coisas, sentem o gosto, cheiro o tato e depois
vem a escrita.

Trazem umas imagens de uma biblia ilustrada. A imagem pode se inserir em um outro contexto.
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Coordenadora fala que nas pesquisas geralmente a relagdo entre texto e imagem é repetitiva. Que é legal
quando a relagdo fica na cabeca do leitor. Coordenadora passa na sala exemplos de trabalhos (teses) em
que a relagdo entre imagens e textos dependem da mente do leitor. Entre texto e imagem teria espago
para fazer nexos para ‘fazer acontecer’.

Os estudantes percebem que o professor pode podar o estudante ao dar a significagdo pronta.
Coordenadora afirma que o que mais importa é o que o espectador consegue construir a partir da imagem
pouco importa a imagem.

E colocada uma Imagem de uma crianca de m3os para cima, de olhar assustado — fotdgrafa siria foi tirar
foto e a menina achou que era uma arma...

Os estudantes passam um video: Mr Bean art class — passaram sem audio porque este seria dispensavel
para compreender o sentido da narrativa.

Comentaram uma passagem do texto em que cameras eram dadas aos estudantes e estes fotografaram
o banheiro e o corredor, reflexdo de que a sala de aula ndo é o lugar mais importante para o estudante,
os estudantes ndo gostam da sala de aula, é onde eles tém que ficar em siléncio, que o prof. obriga na
verdade.

Quando fotografamos o trabalho olhamos as fotos e percebemos coisas depois, de um estudante que
ficou excluido, coisas assim...

Que mais chamou a atengdo de vocés, dos que leram? Acharam facil?

Pergunta da pg 81: “O que pode revelar uma fotografia que de outra maneira se manteria imperceptivel?

”

A questdo da descri¢do, temos o habito de descrever o que estamos vendo ao invés do que tem relagdo
com aquilo.

Coordenadora fala de Hommi babha. Autor inicial dos Estudos Culturais que fala sobre género (o local da
cultura).

‘O local da cultura é qualquer local’
Como vocés veem a cultura visual? Como vocés se relacionam?

Uma forma de aproximar o professor do estudante, possibilita muitas coisas para trabalhar, de vivéncias
do cotidiano, da imagem até de um moletom do estudante.

Trazer proximo obras de arte
Concordam que ndo podemos abrir méo da histdria da arte também...
Que mais além da ampliagdo do campo...

Coordenadora diz que algo muito importante, que existe hoje e que é muito importante é a
interdisciplinaridade. E hibrida, toda misturada. O uso da imagem n3o mais como descritiva, mas...

como documento...
Mais?

Essa relagdo da pesquisa com a imagem... de pensar a imagem a partir, de ndo mais pensar a imagem
como modelo... Lembro de uma experiéncia na universidade com uma artista negra, ia fazer uma relagao
da obra de maneira diferente — um menino disse: meu pai morreu do coragdo! N3o se trata de dizer o que
eu estou vendo, mas tocar os estudantes de cada um jeito. A cultura visual vem para nos desestabilizar...
Muita gente continua fazendo releituras, e isso é ok, mas temos a possibilidade de fazer coisas diferentes.
Houve um rechago do campo no inicio. Ah... mas ndo é da histdria da arte... ah mas ndo é um artista

149



reconhecido... isso ocorre... E 0 que mais importante é do campo é estas outras possiblidades que ndo
sejam formais, linha, ponto cor textura... hd outras coisas para se fazer...

O que acham que tem conseguido fazer, pensar por imagens? Cada grupo vai falar, em que sentido...
(coordenadora)

Expressoes fotogrdficas... darem os meios sem limitar- falaram de artistas depois para nédo limitarem o
trabalho, deram os exemplos depois para que eles pudessem andar por conta prdpria.

Videos sobre muralismo.
Os estudantes vdo pintar murais, discutiram muito até chegar ao consenso sobre o que iriam usar.

Ndo tem receio que a diregdo questione se vai ficar bonito ou ndo? Néo cheguei a pensar sobre isso... mas
0 que é bonito?

Vivencia dos estudantes na escola, caminho, levamos revistas boas, com imagens, pediram que
procurassem imagens que fizessem referéncia do dia a dia escolar.

Levamos imagens de colagens dadaistas, mas por mais que sejam colagens eles acham que tem que ser
desenhos que facam sentido...imaginamos que eles conhegam... mas ndo conhecem...E dificil sair dos
artistas, so no primeiro pibid que levamos cartazes sobre polui¢do visual, mas nédo consigo, é dificil pensar
em produtos que ndo sejam obras de arte.

Onde vocé pode encontrar manifestagdes artisticas em nossa cidade? Eles disseram que néGo tem... acham
que é so Picasso e grandes artistas... eles ndo sabem falar nada direito sobre a arte...

A ideia de arte que a maioria da populagdo tem é o que estd muito longe de nds, que é inalcangdvel e
inatingivel.

Se eu fizesse vocés escreverem em um papel agora ‘o que é arte’, vocés sabem o que aconteceria?
Arte é o que mexe contigo.

Mas qualquer coisa mexe.

Coordenadora passa exemplos de filmes que discutem a arte

‘Quem tem medo de arte contemporédnea?’ Neste filme, em uma experiéncia, tem um homem defecando
e isso choca, causa espanto e é um trabalho que é todo fundamentado. No grupo de pesquisa — Rubem
Fonseca, pesquisa com todo o tipo de excrementos.

Na semana seguinte, relato coletivo do que vem fazendo... do trabalho jd realizado até entdo.

Data: 29 de abril de 2015

Encontro no auditério do Lince para a apresentagao coletiva dos Plbid. A participagdo na reunido desta
quarta-feira é muito importante uma vez que estou tendo a oportunidade de conhecer todos os projetos
dos estudantes e escolher aquele que melhor se conecta com o estudo de minha tese. Cheguei na sala e
fui cumprimentada com muita simpatia por grande parte dos estudantes. Tenho certa preocupa¢dao com
o estabelecimento de uma relagdo com os estudantes, no entanto, acredito que esta relagdo sera prolifera
se se constituir naturalmente, ndo adianta forgar nada.

Ao observar estes estudantes, alguns sentimentos brotam, como as lembrancas do periodo em que eu
era estudante de graduacgdo. Quando somos estudantes tudo é surpreendente e dificil e novo. Nao tive a
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vivéncia do estagio, uma vez que minha formagdo é em Bacharelado, e observar estes estudantes —
futuros professores conscientes, esta sendo muito interessante. Seus rostos, todos prestes a encontrar o
mundo complexo, duro e ao mesmo tempo fascinante que é a sala de aula.

Observo que uma professora da escola e uma estudante comentam de certa obra ou instalagdo colocada
em uma escola (painel, guitarra), comentam as diferentes interagGes dos estudantes com este produto.
Durante alguns momentos pareciam nao dar bola (talvez por vergonha), mas que depois, outros, tentaram
mexer, interagir. A estudante disse, deixa, € para isso mesmo.... Via-se certo ar de satisfagdo em sua voz
em observar um resultado de algo que ela aparentemente havia feito...

A Prof2 coordenadora anuncia que hoje havera uma partilha dos resultados dos trabalhos.

Combinam que na proxima semana, dia 06.05, no grupo pibid, havera a discussdo do filme Waking life, na
sala do Lince. Os grupos conversam e tentam organizar-se para ver o mapa nas escolas, de horarios,
escolas e supervisores. A administragdo central esta cobrando a organizagdo dos grupos Pibid pois estdo
questionando a quantidade de horas disponiveis para os Pibids. A ideia do Pibid é que os estudantes
possam trocar de escolas, fazer mais experiéncias e isso ndo estaria acontecendo.

A apresentac¢do dos grupos inicia:
Grupo 01.
Tematica: Retratos\autorretratos\selfie - Publico-alvo (PA): 22 ano

Dizem que iniciaram as atividades com os estudantes abordando as caracteristicas do retrato, para que
os estudantes pudessem entender alguns termos principais, que pudessem dizer o que é o autorretrato
e o que selfie. Fizeram 5 encontros, nas quintas, no 22 ano. Contextualizaram o retrato, entraram na
histéria da arte e depois na contemporaneidade. Fizeram dinamica com videos para que pudessem
conhecé-los melhor. Apresentaram uma musica de titulo ‘selfie’ e uma parodia dos Beatles (‘Help’ -
‘selfie’) e discutiram como as pessoas postam diariamente e porque fazem isso. Os estudantes
comentaram se faziam ou ndo os selfies e as postagens. Disseram que os estudantes se envolveram
bastante, que houve bastante interesse, mais do que o grupo esperava. Houve aulas em que pediram para
ficar até o segundo periodo.

Na dltima aula trabalharam trés periodos... Na segunda aula, para aproximar, levaram os trabalhos dos
proprios colegas de faculdade e dele prdéprios, uns retratos (que fizeram durante o curso), para mostrar
gue nem sempre precisava ser algo realista, mas poderia ser algo mais subjetivo. Mostraram referéncias...
entdo, no momento de passar para a parte pratica e de fazer as fotos, os estudantes escolheram o espago
da escola. Na parte das referéncias, mostraram uma campanha publicitaria e alguns pintores famosos de
retratos e autorretratos

Apresentaram fotos do processo. Perguntaram, entdo, para a turma o que queriam fazer sobre aquele
assunto, que tipo de expressdo, com quais materiais, suportes, tamanhos... tinham proposto trés
atividades: se retratar, retratar colegas ou se retratar em um lugar famoso, mas deixaram aberto para
que a turma decidisse. E no fim, cada um buscou sua forma, ficou hibrido. Meninos usaram um mesmo
colega de modelo —ele é o querido da turma, sdo sequidores dele... trabalharam com desenhos, recortes,
aquarela, misturaram os recursos... Um menino se representou, via desenho, como o incrivel Hulk...
professor fala de um projeto de avatares (J& comentado em reunido anterior) dos estudantes que
incorporaram as caracteristicas dos herdis no préprio corpo... isso pode dar uma discussGo bem
interessante... (coordenador do Pibid)

Acham que contemplaram seus objetivos, como percebem? (coordenadora do Pibid)
Se tivessem mais tempo(...) se pudessem sentar e conversar com eles seria melhor{...) (estudante)

Eles ficariam a manhd toda (...) (Orientadora da escola).
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Tentamos dar uma pincelada (...) dentro das conversas nos pequenos grupos, a estudante disse que ja
tinha tido aquela mesma turma no estagio, que havia ficado com uma impressao estranha, mas que foi
bom voltar, acho que gostaram de mim(...) Desta vez, havia grupos que eu ndo podia me meter muito,
mas outros eu podia falar o que eu achava que eles aceitavam {...)

Acho que eles estavam bem interessados(...) (supervisora da Escola)

Grupo 02
Turma da 82 serie - Tema: idolo, cultura visual, cultura juvenil - Idade 12 e 16 anos

A ideia do trabalho era de ver as percepg¢bes pessoais acerca da influéncia dos idolos na vida dos
estudantes e de que maneira poderiam influenciar na forma de vestir e se comportam e outras coisas...
trabalharam da mitologia a idolatria na contemporaneidade.

12 encontro — levaram os estudantes para o saldo da Escola e fizeram uma dinamica. Escreveram uma
listagem de idolos das midias que achavam que os estudantes iriam gostar e descobriram que os
estudantes ndo gostavam de quase nenhum daqueles...

Os estudantes se apresentavam e diziam se aqueles idolos eram os deles... o que mais teve foi banda e o
futebol, que achdvamos que eles adoravam, ndo era... (...)

Foram, entdo, aplicados questionarios para saber quais eram os idolos e para criar grupos por interesses...
teve lagador, mde e padrinhos... pai ndo teve(...)

Nesta hora, muitos presentes no encontro do Pibid fizeram algum tipo de manifestagado, riso, ou como
protesto por conta de que os pais (homens) ndo haviam aparecido como idolos para aqueles adolescentes
(apenas mades e madrinhas, no circulo familiar). Nesta hora a orientadora da Escola disse {(...) € assim, essa
é a realidade deles na Escola (...), revelando, de certa forma, que no contexto daquela escola, os pais ndo
sdo ‘modelos a serem seguidos’.

Para o segundo encontro com a turma, disseram ter levado exemplos de artistas que trabalham com a
tematica e também exemplos de pessoas que faziam uma série de coisas para ficarem parecidos os seus
idolos como tatuagens e coisas assim. Este assunto rendeu muita discussdo que os estudantes da escola
conheciam tudo o que falavam. Levaram também material sobre bandas e foi muito comentado. Disseram
que iam levar exemplos de instalagdo, mas mudaram de plano, deram um conceito e passaram ao
trabalho pratico. Os estudantes da escola comegaram a fazer o trabalho, pensar, pesquisar, foram
(pibidianos e estudantes) passear pela escola e escolher um local. Todos estavam super interessados,
comentaram. ...

No 42 encontro comegaram a colocar ‘a mdo na massa’(...) trouxeram as coisas de casa... prontas, uma tv
no maior capricho... chegaram ‘carregados’ com um monte de ideias... esta turma é muito boa(...) A
professora da Escola disse que s6 deu um problema, pintaram o chdo... e ai tiveram que limpar...

No 52 encontro... eles terminaram e levaram os trabalhos para os locais escolhidos... passamos de novo
do tempo (...) (vamos ter problemas na escola, disse a coordenadora da Escola). Os pibidianos
apresentaram varias fotos sobre os momentos dos trabalhos e comentaram que pediram para que os
estudantes da escola escrevessem sobre o trabalho e todos fizeram a escrita, apesar de ndo terem
apresentado nenhuma destas escritas para que pudéssemos ter uma ideia de como foram.

Depois das instalagdes montadas, contaram que os estudantes, em geral, da Escola olhavam, observavam
desconfiados, mas que ninguém chegava perto no recreio... os pibidianos perguntaram quando queriam
tirar as instalagGes, falaram sobre interacdo — sobre o fato de que a instalacdo é para interagir com o
publico circundante - pois um grupo que teve a sua instalagdo ‘mexida’ por uma turma de estudantes
menores ficou chateado. Os pequenos da tarde puxaram os cds que estavam pendurados(...) disse a
professora da Escola.
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Acham que conseguiram pensar na problemdtica? Disse a coordenadora do Pibid.
Trouxeram um retorno muito bom... vendo que se envolveram e continuaram com a temdtica...)

Se deixassem eles ficariam a manhd toda(...) — professora da Escola

Grupo 03
Temadtica: Muralismo e questdes sociais - 82 e 92 ano — Turno inverso (oficina)

O grupo iniciou a apresenta¢do dizendo que, no seu trabalho, optaram por problematizar que muitos
daqueles estudantes da Escola moram perto na universidade e que muitos deles ndo irdo estudar I3.
Disseram ver isso também como uma coisa boa, pois existem diversos tipos de profissdes, muitas ndo
ligadas a Universidade. Comentaram que no 12 encontro exibiram videos sobre muralismo e fizeram uma
conversa sobre a disparidade na universidade, mas que ndo houve muita participagdo. Mostraram
também imagens oriundas da histdria da arte. Pediram para trazer desenhos que mexessem com as suas
experiéncias... levaram folha grande e conseguiram trabalhar em aula. Quando conseguiram interacdo
com a turma, o tema principal relatado foi o de pessoas com problemas com a policia, de pessoas que
foram mortas (violéncia), posicionamentos sobre a questdo do Alemado (morro), opinido sobre questdes
politicas e sociais. Depois, em seguida, ja iriam comegar a pintar o muro e precisavam decidir qual seria a
imagem central que queriam colocar, tendo surgido, entdo, o tema da solidariedade, e pensaram um
homem com a cabeca baixa e outra pessoa dando-lhe a mao. Este trabalho ainda ndo pdde ser terminado,
mas obteve muita participacdo, segundo relato dos pibidianos. Eles trouxeram coisas muito
interessantes(...).

E a receptividade da escola com o mural? (Prof2 Orientadora do Pibid)

O prof. Da Escola disse que ainda ndo havia visto ninguém comentar nem da dire¢do, nem dos professores,
s6 os estudantes.

Sentimos falta de discutir outras coisas, como a legalizagdo das drogas, etc... surge a ideia de se juntar a
professores como da aula de filosofia que tratam de assuntos semelhantes.

- Conseguimos ficar muito mais tempo com o turno inverso... estabelecemos uma relagdo(...) — (Pibidianos)
- Vocés chegaram a fazer um registro textual sobre estas experiéncias? — (Coord. Pibid)
- Ndo... S0 de fotos e videos... (Pibidianos)

- E muito importante, nem que sejam fragmentos textuais... (coord. Pibid)

Grupo 04

Tematica: Visualidades e expressdes artisticas no cotidiano - 82 ano — mais ou menos 20 estudantes (12
ano ensino médio) — (noturno, alguns poucos trabalham, a maioria mora no entorno da escola)

Explicaram que o objetivo do projeto foi o de discutir o que as manifestagGes artisticas proximas a escola
representam para eles. Na primeira aula trataram a tematica do grafite, pichacdo, debate em torno do
que é ou ndo. A primeira aula tivemos mais dificuldade, todos novos, eram 4 pessoas, tinha muita
conversa... saimos e ficamos com medo, achamos que iria ser dificil... coisas que conseguimos mudar
depois(...) Na sequnda aula fomos “armados até os dentes”, prontos para o confronto...E na verdade ndo
foi tanto, gostaram muito desta segunda aula...

Destacaram que se surpreenderam com um estudante Id com problemas, baixinho carequinha... que sabia
muitas coisas sobre autores e onde tinham sido feitas as obras. A professora da escola mencionou que
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ele é do semiaberto... os estudantes comentam que ndo iam comentar esse fato, apesar de que o préprio
estudante ndo esconde isso. A coordenadora do Pibid disse: E vocés iam esconder isso de nés?

Na proposta, pretendiam que os estudantes da Escola fotografassem com seus celulares o seu cotidiano...
tinha coisas incomuns que achavam que eram expressées artisticas... iamos mostrar alguns exemplos, mas
ndo queriamos influencid-los com as nossas opinides... Mostramos a Cow Parade (...), usamos muitos
videos, uns que criticavam a realidade social, outros que faziam rir... E na segunda aula, teve resposta,
eles comentaram...

Na 32 aula, comegaram a proposta pratica, escreveram o que fariam, uma intervencgdo dentro da escola.
Segundo o grupo, os estudantes da escola estavam bem empolgados e o fato de fornecerem materiais e
de ser algo do gosto deles foi algo muito importante.

Falou-se, entdo, da necessidade de conseguir mais recursos para o programa, pois o fato de
disponibilizarem os materiais fazia a diferenca.

Ficaram muito felizes quando viram os materiais... No final, foram trés periodos, quase uma noite. Tinha
muita gente dispersa mas quando viram que estava tomando forma, se empenharam(...) um dos grupos
fez tatuagens no proprio corpo para veicular na escola como forma de expressdo(...) mas eles se riscarem
com canetas é uma pratica comum (...) Um deles queria levar uma mdquina para tatuar de verdade |...)
uma das estudantes dizia: olha aqui profe como reclamam de mim, olha s6 como eu trabalho(...) Eles se
dividiram muito bem, em sincronia, trabalharam juntos(...) Fizeram um circulo, porque quebra aquela
coisa de professor estudante(...) Um estudante disse: mas como assim vai acabar? quando a gente comega
a gostar de uma pessoa vai embora(...)

Tem estudante que desenha muito bem, desenha moda... cada roupa(...) — prof@ Escola

Grupo 05

VAMOS AGORA ACABAR COM TUDO QUE DEU CERTO!!! Disseram os estudantes componentes do grupo
seguinte (desanimados e se sentindo visivelmente decepcionados ao assistirem as apresentacGes dos
colegas em fungdo da sensagdo com seu préprio projeto).

Vamos Id, Gnimo meninas! — Coordenadora do Pibid

Tema: Conformacgdo do sujeitos e padroes estéticos - T5 (82 ano — Eja)

Iniciaram a apresentagdo bastante desanimados comentando que passaram videos e tentaram iniciar uma
discussdo em torno do tema, mas nao obtiveram muito retorno dos estudantes da escola.

Levamos eles para o saldo e sentaram no pareddo(...) e ninguém abriu a boca nem para falar o nome(...)
No segundo encontro, mostramos imagens, discutimos, foi melhor(...) uma menina fez uma pesquisa e
trouxe escrita no caderno... o resto ndo trouxe nada de observagdo do dia-a-dia(...) na 32 aula levamos
dois artistas, com colagem... distribuimos revistas(..) tinham vergonha de levantar das classes... mas a
vergonha ndo era nossa, era dentre os colegas...

Ndo participam(...) era uma turma terrivel(...) — Professora da Escola

Uma menina tinha até um medo de levantar da classe...ndo pode rasgar a imagem ou ndo pode colarem
cima que vai estragary...)

Ndo foi muito satisfatério, ndo tivemos muito retorno... mas jad comegamos em outra escola e jd achamos
um retorno diferente(...)
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As turmas que estdo Id... apenas uma é Eja mesmo... as outras é uma piazada, uma mistura(...) Professora
da Escola

Escutando este relato, me lembro da leitura que sobre o ‘tato pedagdgico’ de Van Manen, que fala sobre
a sensibilidade que o professor deve ter no trato com o estudante e a sua capacidade de observar e
entender o que esta ocorrendo. A constatagao de que os estudantes tém vergonha é um tanto ébvia, mas
0 que estaria por detras disso? O que poderia fazer um professor para tentar aproximar mais o grupo,
fazer perder ou diminuir esta ‘vergonha’ que prejudica a participagdo e que ja ‘estigmatizou’ a turma,
conforme bem aponta a professora da Escola? O que fazer para tentar formar um ‘grupo verdadeiro’, com
‘afetos’? Como mediar esta situacdo? E mais, esta turma ja esta rotulada, ja esta dada, é a turma dos
‘desinteressados’ e ndo tem jeito, como aponta a professora, a situagao foi naturalizada e nada se pode
fazer sobre isso. Onde esta o tato? Na verdade, diferente dos outros, acredito que a proposta deste grupo
foi sobretudo diagndstica e talvez uma das mais significativas. Foi observado também que os estudantes
nao conseguiam ‘rasgar’, ‘colar por cima’, ndo conseguiam ‘transgredir’ com medo de ‘estragar’. Isso &,
certamente, resultado de uma educacgdo disciplinadora, rigida e que mata a criatividade do estudante,
conforme apontou Ken Robinson, é um pouco aquela aula de educagdo artistica que da os desenhos
prontos e o estudante s6 pode pintar, bem direitinho, dentro dos tracos... se pintar fora, esta reprovado.
E assim, isso é levado para a vida... esta é a maneira dura, rigida e sem gracga que é aprendida para resolver
seus proprios problemas, a de um Unico caminho, de uma Unica verdade (reflexdo minha)

Grupo 06
Tematica: Relagdo do Eu com a escola - 32 ano convidados para turno inverso.

Iniciaram a apresenta¢do contando que passaram nas turmas da Escola convidando para o Projeto e
também colocaram cartazes nos murais. Apareceram trés pessoas. Conversaram com estes estudantes
sobre o que sentiam sobre a escola, como se sentiam, como era a liberdade dentro da escola, o que
gostavam da escola e ao redor dela. Os presentes falaram que na escola eram postos mais como ouvintes
e ndo como protagonistas. O Unico professor que os ouvia era o de filosofia. Comentaram que demorou
um pouco para construir um didlogo.

A ideia era fazer alguma coisa em uma parede, uma intervengdo... levamos materiais para recortar e eles
recortam algumas coisas poucas(...) No segundo encontro, foram sé dois estudantes (...) NOs levdvamos
um curta... ‘cola de farinha’ para que eles se posicionassem dentro da escola... para eles fazerem colagens,
levamos imagens de colagens dadaistas(...) Eles ndo conseguiam romper a coisa de normalidade, de colar
tudo uma coisa ao lado da outra... ndo entenderam o que agente quis fazer, ndo conseguimos fazer
relagdo(...)

Este didlogo revela, para além do que foi percebido acima, sobre a dificuldade de romper padrGes
estabelecidos, que os iniciantes na docéncia tendem a deslocar o foco do aprendizado do processo para
o resultado e também do estudante para o professor, ou seja, acharam que o projeto ndo deu muito
retorno porque: 1. ndo acharam interessantes o produto final (foi diferente do modelo imaginado) e nado
foi do ‘gosto do professor’, mas e do estudante, sera que ndo foi? Porque tera sido feito daquela forma?
A ideia por detrds disso é a de que os estudantes ndo aprenderam nada porque ndo conseguiram fazer o
que foi planejado, mas talvez tenham evoluido dentro dos seus proprios limites (reflexdao minha)

Os estudantes estdo toda a vida na escola fazendo uma coisa ali igual, certinha e propomos uma coisa
diferente, que ultrapasse os limites... para eles é dificil(...) — Coordenadora do Pibid

Acho que a gente tem que focar um semestre inteiro numa escola sé (...) — estudante Pibid

155



Ocorre, entdo, uma breve discussdo sobre se é mais produtivo ter uma experiéncia mais ampla ou varias
mais curtas. Os estudantes dizem que fica faltando sempre um encerramento, que ndo da tempo de
conversar, que os estudantes demoram para se soltar e que quando as coisas comegam a fluir, termina.

Ja foi feita a experiéncia, ja ficamos um semestre todo em uma Escola e a ideia agora é que pudessem
fazer uma experimentagdo em cada escola... mas se acharem que é importante ficar um semestre todo,
pode ser(...) — Coordenadora do Pibid

Voltando ao projeto, no Terceiro encontro teria sido a oficina, no entanto, sé um estudante apareceu,
disse que ndo ia poder participar da oficina, tinha treino de handebol. O encontro ndo aconteceu. No
ultimo dia foi feriado e fechou assim. O grupo Ja comegou noutra escola.

Importante olhar o que néo aconteceu(...) a importdncia dos registros visuais(...) ndo aconteceu conforme
o esperado mas aconteceram outras coisas(...) — coordenadora do Pibid

Uma outra questdo comum que aparece praticamente em todos os grupos é certa ‘ansiedade’ (muito
natural) de que suas propostas sejam aceitas pelos estudantes rapidamente. No inicio da docéncia ndo ha
certa paciéncia necessaria para que os interesses vdo se manifestando naturalmente. Ha uma necessidade
de calma para que o grupo va se formando de maneira natural, mas os iniciantes na docéncia ainda ndo
sabem lidar com isso e, muitas vezes, esta demora no retorno causa-lhes frustracdo (reflexdao minha)

Grupo 07
9° ano —diurno
Tematica: Arte e Alimentagao

Iniciaram a apresentagdo contando que, na primeira aula aplicaram um questionario para tentar descobrir
os habitos alimentares dos estudantes e descobriram que eles ndo se preocupavam com comida. A ideia
inicial do projeto seria a de trabalhar com embalagens, no entanto, foi tomando outro rumo. Levaram Art
Pop — (as sopas), mas na segunda aula, eles ndo estavam juntando as embalagens solicitadas, entdo,
tiveram que mudar o rumo.

Tentamos também fazer uma ligagéo com a estética, o corpo, a bulimia, mas ndo teve tanto éxito {(...)

Na segunda aula falaram sobre a histdria da alimentagdo na histdria da arte... (o alimento representado
na arte) — em aula mostraram o power point que utilizaram na Escola. E depois comegaram a mostrar os
artistas que trabalham com alimentos na arte contemporanea. A reagdo dos estudantes teria sido boa:
eles gostaram, acharam legal, que nunca tinham pensado em trabalhar com comida como material...)

Trabalharam também a questdo da Arte efémera, que termina com o tempo, esculturas com manteiga
que tem que serem feitas dentro de um frigorifico. Disseram ter feito também uma discussdo sobre a arte
contemporanea, que muitas vezes ndo se entende e que muitas vezes choca. Depois passaram para a arte
com frutas e legumes. Os estudantes pediram que as estudantes levassem uma salada de frutas. Depois
pensaram em levar as frutas e os legumes para que eles manuseassem como material, mas teria que levar
faca e na Escola ndo poderia. Mostraram também uma Chinesa que faz obras famosas com frutas e
legumes, um russo (com carne..)

Vocés conhecem o portugués Arthur Barrio? Ele tem um trabalho com carne... (coordenadora do Pibid)

Entdo, eles trabalharam com gréos... nés levamos os gréos, que fazia referéncia com mosaico(...) Eles
fizeram desenhos... apareceram uns personagens... dos jogos mortais... racionais MC... Os trabalhos bem
interessantes(...)

O Grupo mostrou vdrias fotografias do processo e também dos trabalhos finais. Apareceu a dificuldade
de onde expor, pois os trabalhos sdo pesados e caem da parede.
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Grupo 08
Tema: Cibercultura e educagdo na contemporaneidade -82 ano

Comecaram a apresenta¢do enfatizando que realizaram trés encontros, tendo em vista que tiveram
feriado no meio. Decidiram ja pedir que os estudantes produzissem no primeiro dia, sem mostrar artistas
para ndo ficar referencial. No entanto, no Ultimo encontro se apresentaram desanimados (os estudantes
da escola).

Ndo quiseram fazer, ndo queriam buscar, aprender...

Queriam instrugdo, tiveram dificuldade de trabalhar livres — ficaram nessa ‘vibezinha’ de nédo fazer...
cheguei Id, toquei horror(...) Postamos no facebook e ndo funcionou, quase ninguém interagiu (...) Eles
tinham que olhar os videos em casa para discutir no ultimo encontro.... Quase ninguém viu e os que viram
ndo comentaram.... Tinham muita vergonha de falar... Achei que o trabalho ficou fraco... enfraqueceu os
encontros...

O Video que era para ter sido visualizado em casa, apenas 2 de 23 olharam (“Se vocé se identifica com
esse video, vocé também virou escravo das redes sociais” — titulo do video)

Outra questdo foi o que fazer com o trabalho que eles produziram depois... ndo sabemos bem o que fazer...
A quebra dos encontros, afastou eles... eles tinham o tempo, o instrumento e ndo queriam...

Reflex6es minhas: Tentando realizar uma reflexdo sobre o que estas experiéncias observadas nos dizem
sobre as experiéncias de visualidade na Escola, é possivel inferir algumas coisas preliminares, questdes
talvez um pouco dbvias, mas que nos dao algumas pistas. No todo das apresentagdes pude notar algumas
questdes de ordem comum:

- Em todos os grupos houve um mesmo problema de que o tempo era pouco, uma vez que sentiram todos
dificuldades de estabelecer uma relagdao com a turma. Geralmente o primeiro encontro ocorre de forma
mais dura, sem muitas interacdes e a partir dos demais, comega a fluir melhor. Isso tem relagdo com uma
questdo natural do ser humano, de reagir com certa desconfianga ao ser apresentado a algo novo. Isso é
acentuado pela possivel falta de habilidade dos estudantes do Pibid por serem as suas primeiras
experiéncias e ainda ndo possuirem certo ‘jogo de cintura’ para conquistar os estudantes. No entanto,
isso é algo muito comum no inicio da carreira profissional de todo professor.

- Os estudantes gostam de atividades diferentes, de sairem da rotina, no entanto, em algumas situagdoes,
quando lhe é dad